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|. EINLEITUNG

Globale wirtschaftliche, soziale und strukturelle Veranderungen erfordern
von den Menschen der heutigen Zeit eine stetige Anpassung ihrer Fahigkeiten

und Kompetenzen (Europaische Kommission, 2000).

,Non scholae, sed vitae discimus*!

,Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernen wir.*“

Um den Anforderungen des Lebens gerecht zu werden gilt dieser Leitsatz
mehr als je zuvor. Lebenslanges Lernen als Schlagwort, rickt europaweit in
bildungspolitischen Fragen mehr und mehr in den Mittelpunkt, da die Antwort auf
diese aktuellen Herausforderungen nur ein Lern- und Weiterbildungsprozess
jedes Menschen uUber die gesamte Lebensspanne hinweg sein kann (Schober,
Finsterwald, Wagner, & Spiel, 2009). Um diesem Bildungsprozess erfolgreich zu
begegnen bedarf es einer persistenten Motivation und Wertschatzung von Lernen
sowie den Kompetenzen Lernvorgange selbstreguliert umzusetzen (Achtenhagen
& Lempert, 2000). Damit Jugendliche mit diesen Kompetenzen ausgestattet
werden und Lernen auch nach der Schule nicht abreil3t, gelten
Bildungseinrichtungen als Initiatoren fur Lebenslanges Lernen, um Lernprozesse
zu starten, zu aktivieren und zu férdern.

Wie sieht nun die Gestaltung auf Unterrichts- sowie Schulebene aus, um fir
Schilerinnen bzw. bestimmte Gruppen, die erforderlichen Grundlagen zur

Entwicklung und Forderung von Lebenslangem Lernen zu gewahrleisten.

Im Fokus dieser Studie stehen die Meinungen und Ansichten der
Schulerlnnen selbst zu lernférderlicher Unterrichts- und Schulgestaltung, mit dem
speziellen erweiterten Forschungsaspekt auf Jugendliche mit
Unterstitzungsbedarf, welche an der Hirde zwischen Schule und Berufsleben
stehen. Anhand einer qualitativen, offenen Befragung der Schilerinnen sollen so
Ansichten und Wunsche der Jugendlichen in den Vordergrund gertickt werden

die ihnen wichtig erscheinen. Ziel ist es, zusatzliche Aspekte zu vorhandenen

! Ursprungszitat von Lucius Annaeus Seneca: ,Non vitae, sed scholae discimus*
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Forschungsergebnissen aufzuzeigen. Weiters soll gezeigt werden, ob
Schulerinnen und Schuler mit Unterstitzungsbedarf unterschiedliche Ansichten
von lernforderlicher Unterrichts- und Schulgestaltung haben und ob es zwischen
den beiden befragten Bildungsmaflinahmen unterschiedliche Meinungen der

Jugendlichen gibt.

Einleitend wird in den ersten Kapiteln die theoretische Basis der
vorliegenden Arbeit mit den Kapiteln ,Lebenslanges Lernen“ und
.~Schuleffektivitat®* mit den Einflussfaktoren auf Unterrichtsebene sowie
Schulebene vorgestellt. Im Anschluss wird der Hintergrund zum Thema
,<Jugendliche mit Unterstiitzungsbedarf‘ sowie der Problembereich am Ubergang
von der Schule in den Beruf beschrieben. Die folgenden Kapitel widmen sich der
im Interesse stehenden Stichprobe, welche Ausgangsbasis dieser Arbeit ist und
der daraus abgeleiteten Fragestellungen.

Im zweiten Teil der Arbeit wird die empirische Studie zur Forschungsfrage
vorgestellt. Diese gliedert sich in einen methodischen Teil mit der Darstellung des
Erhebungs- und Auswertungsinstrument wie der Ergebnisdarstellung mit

Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick.
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II. THEORETISCHER TEIL

1 Lebenslanges Lernen

,-Education is the most powerful weapon

which you can use to change the world.“?

Die Welt ist mehr als je zuvor einem stetigen Wandel unterzogen, welche
die Gesellschaft vor zahlreiche wirtschaftliche, soziale und strukturelle
Verdnderungen stellt. Diese permanente Neuorientierung reicht in alle
Lebensphasen und Lebensbereiche hinein und geht einher mit
Anpassungsleistungen in Lebens- und Arbeitsbereiche jeder einzelnen Person
(Europaische Kommission, 2000). Dem Menschen wird ein kontinuierlicher
Anpassungsprozess abverlangt in welchem er sich als Antwort auf die neuen
Anforderungen mit seinen eigenen Kompetenzen konstant weiterentwickeln muss
(Spiel, Luftenegger, Wagner, Schober, & Finsterwald, 2011). Zudem kommen
bedeutende Veranderungen auf dem Arbeitsmarkt hinzu. Basisqualifikationen der
Arbeitskrafte sind lang nicht mehr ausreichend und verlieren mit Dauer auch an
Wert. Sie bilden eine Grundlage und sollen durch informelle Kompetenzen
laufend erganzt werden (Cendon, et al., 2007).

Als urspringlich gesellschaftspolitisches Anliegen hat der Terminus
,Lebenslanges Lernen (LLL)" seinen Platz im Bildungsbereich gefunden und wird
dort als zielgerichtete Lerntatigkeit, die einer kontinuierlichen Verbesserung von
Kenntnissen, Fahigkeiten und Kompetenzen dient, verstanden (Européische
Kommission, 2000). Die wissenschaftlichen und bildungspolitischen Konzepte
zum Thema gehen jedoch weit auseinander und bilden momentan mehr eine
Diskussionsgrundlage mit unterschiedlichen bildungspolitischen Schwerpunkten
sowie Richtlinien. Eine Definition der Européischen Kommission macht deutlich,
dass sich Lebenslanges Lernen nicht nur auf wirtschaftliche oder technische
Bereiche bezieht, sondern auch die private Lebensgestaltung, wie die
personliche und soziale Entwicklung einschlie@en, um die allgemeine

Lebensqualitat und das persénliche Wohlergehen zu erhéhen. Demnach ist LLL

2 Nelson Rolihlahla Mandela 1918 - 2013
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,<alles Lernen wahrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen,
Qualifikation und Kompetenzen dient und im Rahmen einer personlichen,
birgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschaftigungsbezogenen Perspektive

erfolgt” (Europaische Kommission, 2001).

Europaweit wurde die Forderung von Lebenslangem Lernen als zentrales
Bildungsziel formuliert. Hierzu formulierte die Europdische Kommission (2006)
ein Spektrum an Schlusselkompetenzen, die fir LLL essenziell sind (siehe

Abbildung 1: Schlisselkompetenzen von LLL der Europaischen Kommission).

Muttersprachliche Kompetenz

Fremdsprachliche Kompetenz

Mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz

Computerkompetenz

Lernkompetenz

Soziale Kompetenz

Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz

Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksféhigkeit

ABBILDUNG 1: SCHLUSSELKOMPETENZEN VON LLL DER EUROPAISCHEN KOMMISSION 2006

Der Umfang der verschiedenen Kontextmerkmale verdeutlicht, dass die
durch Lernen auszubildenden Fahigkeiten nicht alleine Aufgabe der Schule sein
kann. Ebenso wird deutlich, dass Lernen nicht in einer abgeschlossenen
Zeitspanne zu absolvieren oder bis zum Erlangen eines Berufs relevant ist.
Lernprozesse werden von der Geburt Uber die gesamte Lebensspanne bis ins

hohe Alter aufrechterhalten (Européische Kommission, 2006).

Laut Schober et al. (2009) legt die Schule, neben dem sozialen Umfeld (wie
Eltern, Peers, Unterstltzerkreis), den Grundstein fir den Erwerb von
Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen. Dazu muss Bildung schon in frihen

Jahren beginnen, ebenso der Aufbau subjektiver Wertschatzung von Bildung und
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Lernen. Als zentrale Aufgabenbereiche des Schulsystems sind die Vermittlung
von Grund- und Fachkompetenzen, an die nach der primaren Ausbildung
angeknupft werden kann, sowie die Gestaltung eines lernférderlichen
Arbeitsklimas an den Schulen zu sehen, damit die Entstehung von
Lebenslangem Lernen geférdert wird (Haider & Lassnigg, 2009).

Als grundlegende Bestandteile zur Foérderung von Lebenslangem Lernen
kénnen zwei Determinanten gesehen werden, welche Uber unterschiedliche
Bildungskontexte hinweg als Voraussetzungen zum erfolgreichen Aufbau von
LLL gelten (Achtenhagen & Lempert, 2000):

1) Bildungsmotivation:
Darunter versteht man persistierende Motivation und Interesse bzw.
Wertschatzung fur Bildung, Lernen und Weiterentwicklung.

2) Selbstreguliertes Lernen:
Darunter versteht man jene Kompetenzen, die notwendig sind, um

Bildungsmotivation in tatséchliche Lernvorgdnge umzusetzen.

Zur Verbesserung von Unterrichts- und Schulgestaltung fallt der Fokus auf
diese beiden Faktoren, was heil3t, dass Schilerinnen das Lernen als
erstrebenswert und wichtig wahrnehmen, eben eine Bereitschaft zum
Wissenserwerb herrscht. Es bedeutet andererseits, dass Schilerinnen Uber das
Wissen verfugen, fur sich optimal Lernprozesse zu initiieren und erfolgreich zu
Ende bringen zu kénnen. Die Ahnlichkeit der Modelle von Bildungsmotivation und
Selbstreguliertem Lernen verdeutlicht die enge Verknipfung der beiden
Bestandteile fur LLL (Schober, et al., 2007). Es stellt auch deutlich dar (siehe
Abbildung 2: Visualisierung des Zusammenhangs von LLL), dass dies eine echte
Aufgabe fur die Schule ist (Schober, Finsterwald, Wagner, & Spiel, 2009). In den
folgenden Kapiteln werden die beiden Bestandteile kurz beschrieben.

[5]



[ Bildungsmotivation| - »| Selbstreguliertes Lernen ]

ermoglicht erfolgreiches ...

i
L Lebenslanges Lernen J

ABBILDUNG 2: VISUALISIERUNG DES ZUSAMMENHANGS VON LLL NACH SCHOBER ET AL. 2009

1.1 Bildungsmotivation

International, sowie in Osterreich spiegelt sich ein recht &hnliches Bild.
Wenngleich es nur wenige Studien zum Thema Bildungsmotivation gibt (Schober,
Finsterwald, Wagner, & Spiel, 2009), kann man von einer mittelmaRligen
motivationalen Gesamtsituation 0Osterreichischer Schilerinnen sprechen. Steht
am Beginn der Bildungskarriere eines Kindes das Wohlbefinden in der Schule
und ebenso die Freude am Schulbesuch recht hoch im Kurs, sinkt diese
kontinuierlich von der Grundschule bis zur Sekundarstufe wahrend der
Schullaufbahn ab und verschlechtert sich, je langer Jugendliche in die Schule
gehen. Dies geschieht bei beiden Geschlechtern und ebenso in Hauptschulen als
auch allgemeinbildenden hoéheren Schulen (Eder, 2007). Spiel und Schober
(2002) bestatigen, dass die Motivation von Schilerinnen stetig nachlasst, obwohl
diese  ihre  Schulkarriere  mit  durchaus positiven  motivationalen
Ausgangsbedingungen starten und so nicht von einer generellen Demaotiviertheit
ausgegangen werden kann. Eigene Erfolgserwartung, die Wertschatzung des
Lernens mit steigender positiver Motivation wahrend der Schulzeit, gelingt nicht
(Schober, Finsterwald, Wagner, & Spiel, 2009). Es zeigt sich durchaus positiv,
dass Schulerlnnen grundsatzlich Spal3 am Lernen haben, wenn sie einen
personlichen Sinn darin sehen und Aspekte wie Kompetenzempfinden, soziale
Eingebundenheit, Selbststeuerung und die Berlcksichtigung eigener Interessen

wahrgenommen werden. Hier féallt auch dem Lernort Schule eine negative

[6]



Beurteilung von den Schilerinnen zu und sie geben an, dass Lernen an anderen
Platzen mehr SpalR macht (Spiel & Schober, 2002).

Um eine Lernhandlung zu Ende zu bringen und sein Ziel zu erreichen, muss
Motivation wahrend des Prozesses der gesamten Lernhandlung beibehalten
werden. Menschen sind motiviert, wenn sie bewusst und zielgerichtet
Handlungen setzen und schlussendlich mit ihnrem Verhalten ihr angestrebtes Ziel
erreichen. Motivation kann als Antrieb und Steuerung dieser Handlungen
gesehen werden (Deci & Ryan, 1993). Laut Gollwitzer (1991) gliedern sich
Handlungsablaufe in vier Phasen, welche gezielt gefdrdert werden miussen,
sodass die Motivation konstant Uber den gesamten Handlungsablauf bis zur
Zielerreichung bestehen bleibt. Zuallererst gilt es, die Handlungsalternativen
abzuwiegen, um dann eine ausgewahlte Lernhandlung aufzunehmen. Im
Anschluss mussen die Schilerinnen die bevorstehende Lernhandlung planen
und dann in der néachsten Handlungsphase tatsachlich lernen. Um die
Lernhandlung auch fir die Zukunft als interessant wahrzunehmen, sollte zum
Schluss der Lernprozess von den Schilerinnen in der Bewertungsphase beurteilt
werden.

Eine mogliche Erklarung des Motivationsabfalls tUber die Sekundarstufe
hinweg koénnte aus einer schlechten Passung zwischen Lernumgebung
(Unterrichts- und Schulgestaltung) und den spezifischen Entwicklungsstufen der
Schilerinnen resultieren wie Eccles, Midgley, et al. (1993) mit der Stage-
Environment Fit Theorie postulieren. Um negative motivationale Auswirkungen
fur Schilerinnen gering zu halten, sollten altersspezifische Lernumgebungen
geschaffen werden. Dies ist gegen Anfang der Schulkarriere der Kinder noch
weitgehend den Bedurfnissen entsprechend und verliert wahrend der
Schullaufbahn der Schilerinnen an Passung, womit ein Motivationsverlust
einhergeht (Eccles, et al., 1993). Eine reagierende Lernumwelt, die auf die
individuellen Bedurfnisse der Jugendlichen eingeht und durch Unterrichts- und
Schulgestaltung zu realisieren ist, sollte geschaffen werden, um eine positive

motivationale Entwicklung der Schilerinnen zu fordern (Eccles, et al., 1993).
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1.2 Selbstreguliertes Lernen (SRL)

Es gibt eine Vielfalt von Definitionen, die je nach padagogischer und/oder
lerntheoretischer Grundlage spezifische Zielsetzungen und Begriindungen in den
Vordergrund rucken. Allen gemein ist, dass selbstreguliertes Lernen unabdingbar
fur kontinuierliche Weiterentwicklung bzw. LLL ist (Spiel, Luftenegger, Wagner,
Schober, & Finsterwald, 2011).

Es ist immanent wichtig, Schilerinnen vor Beendigung der Schule die
erfolgreiche Gestaltung von Lernprozessen naher zu bringen und sie zu lehren,
lernen zu lernen (OECD, 2000). Laut Weinert (1982) steht die autonom lernende
Person im Mittelpunkt, welche ihren Lernprozess selbst gestaltet. Der Handelnde
steuert und beeinflusst die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und
woraufhin er lernt. Dazu gehort laut Wirth und Leutner die Fahigkeit der
eigenverantwortlichen Planung dieser Lernprozesse, die anschlieende
Durchfihrung des Lernens laut Planung sowie die am Ende selbstreflektierte
Bewertung des Lernprozesses. Die Person benotigt dafir kognitive,
metakognitive und motivationale Kompetenzen. Kognitive Lernstrategien wie
beispielsweise Wiederholung und Organisation kommen zur Anwendung,
wohingegen sich metakognitive Prozesse mit Planung, Uberwachung und
Anpassung der Lernhandlung auseinandersetzen. Die motivationalen Aspekte
betreffen die Aufnahme, Aufrechterhaltung und Beendigung der Lernhandlung
(Wirth & Leutner, 2008).

Grundlegend bildet sich ab, dass das Erwerben von Kompetenzen zum
Lebenslangen Lernen in der Schule noch nicht optimal geférdert wird (Spiel &
Schober, 2002). Vor allem im Bereich der Bildungsmotivation von Jugendlichen
ist Nachholbedarf gegeben. In den folgenden Kapiteln werden Ansétze
vorgestellt, bei welchen Aspekten im schulischen Alltag angesetzt werden kann
um Kompetenzen fur LLL zu fordern. Im Vordergrund stehen Mdoglichkeiten fir
Schulen den Unterricht sowie die Schule so zu gestalten, dass optimale

Lernbedingungen fur Jugendliche geschaffen werden.
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2 Schuleffektivitat

Um Kompetenzen des Lebenslangen Lernens der Schilerinnen zu férdern
bzw. zu steigern gilt es, vordergrindig die Rahmenbedingungen bei der
Gestaltung der Lernumgebung von Unterricht und Schule, mit deren Wirkung auf
die Schlerinnen unter die Lupe zu nehmen (Bonson & Bos, 2010).

Einen Uberblick der fiir Lebenslanges Lernen ausschlaggebenden Aspekte
von unterrichts- wie schulbezogenen Bedingungen ist in Abbildung 3: Integriertes

Rahmenmodell der Schuleffektivitat nach Scheerens (1990) zu sehen.

Context

- achievement stimulants from higher administration levels

- development of educational consumerism

- ,covariables” like school size, student-body composition, school
category, urban/rural

\ 4

Inputs Process Qutputs
teacher Cschositevel || Suden
o | - degree of achievement oriented policy 1 achnevemen},
=REr pu_pll | - educational leadership | adjust_ed for:
expenditure | - consensus, cooperative planning of teachers | ~PrEVIols
~ DAl E - quality of school curricula in terms of content i achievement
SORROR i covered, and formal structure | #Helcnce

| - orderly atmosphere ! -SES

i - evaluative potential E A A

1 !

i Classroom level

| - time on task (including homework)

| - structured teaching

| - opportunity to learn

i - high expectations of pupils’ progress

1 - degree of evaluation and monitoring of pupils’
! progress

- reinforcement

1

ABBILDUNG 3: INTEGRIERTES RAHMENMODELL DER SCHULEFFEKTIVITAT NACH SCHEERENS (1990)

Das Modell von Scheerens (1990) beinhaltet mehrere Variablen, die

forderlich fur eine positive Lernleistung der Schuilerinnen sind und verbindet
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ebenso die abgebildeten Bereiche, welche miteinander in Beziehung stehen.
Dieses Rahmenmodell soll als solches verstanden werden, um eine Grundlage
fur andere Theorien zu bieten (Scheerens, 1992).

Als Kontextfaktoren gliedern sich Fragen der SchulgréfRe, der
Schulumgebung und des jeweiligen Schulsystems. Investitionen in Ressourcen
einer Bildungsmafnahme sind zum Beispiel Kompetenz der Lehrerinnen, die
Hohe der Ausgaben pro Schilerln und Zusammenarbeit mit der Elternschatft,
welche im Modell als Inputfaktoren zusammengefasst sind. Gegenuberstehend
sieht man die Outputfaktoren, in denen die Wirkung der Schule auf die
Schulerlnnen abgebildet ist, also die tatsachliche Lernleistung. Eine besondere
Rolle spielen die Prozessfaktoren zwischen Input und Output. Sie gliedern sich in
Gestaltungmadglichkeiten einer Schule auf Unterrichts- und Schulebene. Auf
Ebene der Unterrichtsgestaltung findet man Aspekte wie Unterrichtszeit, die
Struktur des Unterrichts und unterschiedliche Lernméglichkeiten. Auf Ebene der
Schulgestaltung gliedern sich Merkmale wie Atmosphéare, Schulleitung und
Evaluation.

Es wird deutlich, dass die Bedingungen auf der Ebene des Unterrichts
direktere Determinanten fur den Output der Schulerinnen sind, wohingegen die
Bedingungen auf der Ebene der Schule mehr indirekten Einfluss auf die

Lernleistung der Schilerinnen haben (Scheerens, 1990).

In den anschlielBenden Kapiteln wird dargestellt, welche Faktoren mdglichst
einfach und sinnvoll auf den Ebenen der Unterrichtsgestaltung sowie
Schulgestaltung beeinflusst werden konnen um einerseits den Output der
Schilerinnen zu steigern bzw. positiv zu gestalten und andererseits die

Entwicklung, hin zu den Kompetenzen des Lebenslangem Lernen, zu férdern.

2.1 Einflussfaktoren auf Unterrichtsebene

Forschungen zum Thema Einflussfaktoren auf Unterrichtsebene in Bezug
zu Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsqualitat bilden ein breites Spektrum.

Bezugnehmend zu vorliegender Arbeit stehen motivationstheoretische Aspekte
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aufgrund der Thematik des LLL im Vordergrund und so werden folgend einige
bedeutende Theorien dazu ausgefunhrt.

Die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000b) beschreibt die
Motivation als intensionales Geschehen, als Antrieb und Steuerung von
Handlungen. Menschen verfolgen ein gewisses Ziel und sind nur dann motiviert
dieses zu erreichen, wenn sie bewusst und zielgerichtet handeln. Aspekte
motivierter Handlungen sind entweder das Erreichen eines konkreten
Handlungsergebnisses oder das Empfinden einer Handlung als interessant und
spannend (Deci & Ryan, 1993). Die Motivation einer handelnden Person
unterscheidet sich anhand des Grades an Selbstbestimmung auf dem Kontinuum
der Selbstbestimmung nach Ryan und Deci (2000a) und reicht von einer frei
gewahlten Handlung, welche den hochsten Grad an Selbstbestimmung aufweist,
bis zu einer aufgezwungenen Handlung mit einem grofen Ausmal} an
Fremdbestimmung (Ryan & Deci, 2000a).

Selbstbestimmtes, interessengeleitetes Verhalten ist demnach eine
intrinsisch motivierte Handlung, die sich auch durch Neugier auszeichnet,
wohingegen eine extrinsisch motivierte Handlung von &ufRerem Druck und/oder
Kontrolle gepragt ist. Es kénnen drei psychologische Grundbedurfnisse abgeleitet
werden, welche Einfluss auf die intrinsische Motivation bei Handlungen haben.
Dies sind das Bedirfnis nach Autonomie (Selbstbestimmung), das eigene
Kompetenzerleben (Selbstwirksamkeit) und die soziale Eingebundenheit
(Zugehorigkeit) (Deci & Ryan, 1993).

In Abbildung 4: Taxonomie der menschlichen Motivation nach Ryan & Deci
(2000a) sieht man, abhéngig vom steigenden Grad an Autonomie am Kontinuum
der Selbstbestimmung, dass es maoglich ist, urspriinglich extrinsisch motiviertes
Verhalten in selbstbestimmtes Handeln zu internalisieren. Von Amotivation
spricht man, wenn die Intention zu handeln fir den Handelnden ohne Wert ist
oder dieser sich nicht im Stande fuhlt die Handlung auszufiihren. Bei den vier
Typen der extrinsischen Motivation bildet sich das Spektrum von Externaler
Regulation (Handlungen zum erfullen &ufRRerer Anforderungen), Uber die
Introjizierte Regulation (Handlungen zum Losen eines inneren Drucks bzw. zum

Vermeiden von Schuldgefuhlen), weiters Uber die Identifizierte Regulation
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(Handlungen haben personliche Bedeutung bzw. Wert) bis hin zur Integrierten
Regulation (Handlungen werden als selbstbestimmt erlebt und sind in das

Selbstkonzept aufgenommen) (Ryan & Deci, 2000a).

| |
Motivation Amotivation : Extrinisische : Intrinsische
I Motivation I Motivation
| |
| |
| |
| |
| |
| |
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I I
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rt der_ impersonal | external eher eher internal I internal
Kausalitat : external intemal :

ABBILDUNG 4: TAXONOMIE DER MENSCHLICHEN MOTIVATION NACH RYAN & DECI (2000A)

Eine zentrale Rolle bei der Umsetzung von lernférderlichen
Unterrichtsbedingungen fallt den Lehrkraften zu, vor allem wenn man
Kompetenzen des Lebenslangen Lernens als langfristiges Unterrichtsziel ansieht
und hier der Einfluss der Lehrerinnen auf Motivationsentwicklung und
Selbstregulation gegeben ist (Schober, Finsterwald, Wagner, & Spiel, 2009).

Eine Grundlage fiur erfolgreichen, lernforderlichen Unterricht bildet das
Modell zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften, welches auf
erforderliche Lehrerinnen Kompetenzen verweist (Blomeke, Kaiser, & Lehmann,
2010). Der Ansatz fuhrt vier Komponenten an: Fachliches Wissen,
fachdidaktisches Wissen, padagogisches Wissen und ,teacher beliefs".
Fachliches Wissen der Lehrkrafte wird als Determinante fur fachlich anregenden
Unterricht verstanden. Die Art der Vermittlung der Unterrichtsinhalte an die
Schilerinnen, mit all den verschiedenen Unterrichtsmethoden sowie Lernzielen,
bildet das fachdidaktische Wissen ab. Das padagogische Wissen umfasst Wissen
zur kognitiven und sozialen Entwicklung der Schilerinnen wie auch Wissen uber
Fuhrung von Klassen und Struktur von Unterrichtseinheiten. Abgesehen von

diesen drei verknupfenden Wissensbereichen gelten die ,teacher beliefs“ als
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bedeutend und sind zu verstehen als die subjektiven Wahrnehmungen, fach- und
unterrichtsbezogenen Uberzeugungen und Motive der Lehrperson (Blomeke &
Konig, 2010).

2.2 Einflussfaktoren auf Schulebene

Wie man am Modell der Schuleffektivitat von Scheerens (1990) sehen kann,
haben lernférderliche Bedingungen auf Schulebene Einfluss auf einen optimalen
Output der Lernleistungen der Schlerinnen. Inhalte der
Schuleffektivitatsforschung sind Einflussfaktoren auf Schulebene. Diese gliedern
sich einerseits in innerschulische Prozessmerkmale einer effektiven Schule, die
in einzelnen Schulen unterschiedlich gestaltet werden (Bonson & Bos, 2010) und
andererseits in Aspekte baulicher Gegebenheiten und Gestaltungsweisen von
Schulraum und Unterrichtsklassen, um den individuellen Ansprichen von

Schulerinnen gerecht zu werden (Walden, 2009).

Die unmittelbare Wirkung von Schule auf die Lernleistung der Schulerinnen
gilt nur bedingt. Laut Ditton (2000) haben die einzelnen Lehrkrafte und ebenso
der Unterricht an sich, weitaus direkteren Einfluss. Fir die Qualitat einer Schule
lassen sich vier Uberlappende Bereiche anfuhren die in Tabelle 1: Bedeutsame
Faktoren auf der Schulebene nach Ditton (2000) veranschaulicht werden.
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TABELLE 1: BEDEUTSAME FAKTOREN AUF DER SCHULEBENE NACH DITTON (2000)

Schulkultur Schulmanagement
v' Gemeinsam akzeptierte, v' Gemeinsam geteiltes
handlungsrelevante und eindeutige Ziele Aufgabenverstandnis
v Einigkeit hinsichtlich der primar zu v" Eine gemeinsame Vision

erfiillenden Aufgabe v'  Geklarte Entscheidungsbefugnisse

v" Organisatorische und padagogische und -verfahren

Leitung v' Geregelte Aufgabenverteilungen

v' Geregelte Zustandigkeiten und
Verantwortlichkeiten

. o Personalpolitik &
Kooperation & Koordination )
Personalentwicklung

v" Koordinierter Schul- und v' Kooperation innerhalb der Schule
Unterrichtsbetrieb (Schulleitung-Lehrer-Schiiler)

v' Kooperation mit Partnern auerhalb der v" Rekrutierung, Sozialisation und
Schule (Eltern, Administration, Weiterbildung der Lehrer
Berater...)

v"  Regelungen der Fort- und
v' Einfihrung neuer Lehrer Weiterbildung

v' Erfahrungsaustausch/Wissens-Sharing

Den Bereich der Schulkultur pragen Aspekte der klaren, gemeinsamen
Zielsetzung und Aufgaben Priorisierung, wohingegen im Bereich des
Schulmanagements  organisatorische = Regelungen des  Schul-  und
Unterrichtsbetriebs sowie die gemeinsame Vision im Mittelpunkt stehen. Mit
Themenbereichen der Auswahl, Zusammenarbeit und Entwicklung von
Lehrkraften beschaftigen sich Ubergreifend die Faktoren ,Kooperation &
Koordination“ sowie ,Personalpolitik & Personalentwicklung® (Ditton, 2000).

Wenn es auch scheint, dass Faktoren auf Schulebene recht kleinen Einfluss
auf die Leistungen der Schilerinnen haben, kénnen Unterschiede zwischen
Schulen bedeutende Auswirkungen auf die Bildungskarriere der Jugendlichen
haben, da Faktoren auf Schulebene, als umgebendes Unterstitzungssystem,
Lernprozesse auf Unterrichtsebene beginstigen und so guten Unterricht
gewahrleisten (Ditton, 2000).

Wang et al. (1993) verdeutlichen den sekundaren Einfluss der Faktoren auf
Schulebene auf die Lernleistung von Schilerinnen. Unter den 15 ausgewahlten
wichtigsten Faktoren finden sich Variablen mit Einfluss auf die Schulebene nicht

auf den ersten Platzen, sondern erst im hinteren Bereich. Bedeutend fir
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Schuleffektivitdt gliedern sich Variablen aus den Bereichen Unterrichtsklima,
Schulerlnnen Merkmale und familiarer Bildungskontext (Wang, Haertel, &
Walberg, 1993).

Als weitere  EinflussgroRen auf Schulebene z&hlen physische
Gestaltungsmerkmale von Lernrdumen wie bauliche und rdumliche Gestaltung
von Bildungseinrichtungen. Deren Einflisse auf Lernleistung und Wohlbefinden
der Schilerinnen stehen im Fokus (OECD, 1996b).

Laut Jacobsen, Miesler, Riesel und Schodnheit (2008) lassen sich sechs
Dimensionen Uber den Einfluss von physischen Umgebungsbedingungen
unterscheiden. 1. Der &sthetische Eindruck von Schule und Raumen. Positivere
Wirkung haben helle Raume, da sie gréRer und freundlicher wirken. 2. Die
raumliche Orientierung in einer Schule sollte fur alle Schulerlnnen entsprechend
klar und strukturiert sein. 3. Die Raumausstattung mit gutem Zustand der Mébel
sowie Ausstattung und geeigneter technischen Gerate, um angepasst und
flexibel auf die individuellen Bedurfnisse der Schilerinnen eingehen zu kénnen.
4. Das Raumklima mit geeigneten Lichtverhaltnissen aus einer Kombination von
naturlichem und kinstlichem Licht fr optimale Helligkeit, guter Luftzirkulation und
Beluftungsmoglichkeiten fir eine angenehme Raumtemperatur und gute Akustik
fur Sprachverstandnis ohne Larm als Stressfaktor. 5. Des Weiteren sind
unterschiedliche Bereiche fiir soziale Interaktion der Schilerinnen zur Férderung
des Zusammengehorigkeitsgefuhls sowie Mdglichkeiten der gemeinsamen
Bewegung in den Pausen notwendig, wie auch Orte der Ruhe, welche dem
Bedurfnis nach Privatsphdre nachkommen und den Schilerlnnen als
Rickzugsmaoglichkeit dienen. Als 6. Punkt gilt es den Schilerinnen die
Moglichkeit der Beteiligung an der Mitgestaltung von Schule und Klassenraumen
zu bieten, um den personlichen Bezug und die Identifikation der Schilerlnnen mit
der Schule zu férdern (Jacobsen, Miesler, Riesel, & Schonheit, 2008), (Walden,
2009).

Gerade unter dem Aspekt von Lebenslangem Lernen fallt der Gestaltung
von Schule und Klassenrdumen eine wichtige Rolle zu, da durch die permanente
Weiterentwicklung von Lehrmethoden eine Anpassung der Raumlichkeiten
notwendig ist, um den Schilerinnen ebenso Platz fir Einzelarbeiten zu

ermdglichen, wie auch die Madoglichkeiten fur Gruppenarbeiten, gemeinsame
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Diskussionen und klassischen Frontalunterricht zu bieten (Spiel, Schabmann,
Popper, Kiuhn, & Pitro, 2010).
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3 Jugendliche mit Unterstutzungsbedarf

Die Trennung der Begrifflichkeiten zwischen Jugendlichen  mit
Unterstitzungsbedarf bzw. besonderen Bedurfnissen von Jugendlichen mit
Behinderung und Benachteiligung scheint durch die begriffliche Vielfalt und
Komplexitat der Thematik relativ schwierig.

Die Schwierigkeit eine allgemein gultige Definition von
Unterstitzungsbedarf zu finden besteht wunter anderem darin, dass
Unterstitzungsbedarf als mehrdimensionaler Begriff verstanden werden kann
und dessen Definition vom jeweiligen Blickwinkel und der individuellen
Problematik abh&ngig ist. Unterstiitzungsbedarf bzw. Benachteiligungen sind ein
negatives Zusammenspiel von auferen Rahmenbedingungen (wie zum Beispiel
Struktur des Bildungssystems und Situation des Arbeitsmarktes) und
individuellen Voraussetzungen. Individuell beeinflussende Variablen, welche zu
einer Benachteiligung fihren bzw. einen Unterstitzungsbedarf erfordern kénnen,
sind zum Beispiel die soziale Herkunft, die schulische Vorbildung, das
Geschlecht, die Nationalitat, die Herkunft und nattrlich auch eine Behinderung
oder Beeintrachtigung. Benachteiligte Jugendliche werden des Weiteren in
lernbeeintrachtigte und sozial benachteiligte Jugendliche unterschieden (Ginnold,
2008).

Mehr im Interesse als die genaue Definition von Unterstitzungsbedarf steht
far die Zielgruppe von Jugendlichen mit unterschiedlichstem
Unterstitzungsbedarf das Thema der Chancengleichheit fur Alle. Sie ist die
Barriere wo Benachteiligungen praktisch spirbar werden und eine reale
Chancengerechtigkeit nur dann gegeben ist, wenn auf allen Bildungsniveaus
menschenwirdige und gegliickte Formen der Lebensbewaltigung mdglich sind
(Fend, 2009).

Als Grundlage dieser Arbeit mit dem Fokus auf das Thema Bildung und
Lebenslangem Lernen von Jugendlichen mit Unterstitzungsbedarf wird die
Definition der Vereinten Nationen herangezogen. Die Vereinten Nationen
definieren in der UN-Konvention im Ubereinkommen Uber die Rechte von

Menschen mit Behinderungen, das Recht von Menschen mit Behinderung auf
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Bildung, ohne Diskriminierung und auf Grundlage der Chancengleichheit im
Sinne eines integrativen Bildungssystems auf allen Ebenen und mit dem Ziel des
Lebenslangen Lernens. Das Recht eines jeden Menschen zur Mdglichkeit der
Entfaltung von Selbstwertgefiihl, personlichen Begabungen, geistigen und
korperlichen Fahigkeiten sowie Starkung der menschlichen Vielfalt. Die
Befahigung zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft
(Bundesministerium fur europaische und internationale Angelegenheiten, 2008).
Im Rahmen dieser Arbeit wird auf eine genauere Definitionsfindung
verzichtet, da dies den Rahmen der Arbeit, aufgrund des breiten Spektrums der
Thematik von Jugendlichen mit Unterstitzungsbedarf, sprengen wirde. Eine
Beschreibung der Zielgruppen der BildungsmalRnahmen der Studie ist in Kapitel

5, BildungsmaRRnahmen im Fokus dargestellt.
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4 Die Hirde von der Schule ins Berufsleben

Die als Grundlage der vorliegenden Arbeit durchgefiihrte Studie hat als
Stichprobe Jugendliche am Ubergang Schule-Beruf, weshalb hier darauf
eingegangen wird. Der Ubergangsprozess von Schule ins Berufsleben kann
genau genommen in zwei Schwellen unterteilt werden. Die erste Schwelle stellt
den Ubergang von der Schule in das Berufsbildungssystem dar. Die zweite
Schwelle kennzeichnet den Ubergang zwischen Berufsbildungssystem und dem
Arbeitsmarkt (Ginnold, 2008). Der Prozess wird im engeren Sinn wie folgt

definiert;

,young people are no longer predominantly studying without working, to the

age at which the majority are working without studying“ (OECD, 1996a)

Die grundlegenden Ziele in dieser Phase zwischen Schule und Berufsleben
sind das Erlangen eines mdglichst hohen Niveaus an Schulausbildung und ein
schneller Ubergang in ein Beschéftigungsverhaltnis, um Arbeitslosigkeit und
soziale Exklusion der Jugendlichen zu vermeiden (Wetzel & Wetzel, 2001).
Dieser Prozess der Neu- und Umorientierung kann nicht eindimensional gesehen
werden, sondern vollzieht sich auf drei Ebenen in einer Wechselwirkung: 1. Der
Individuellen Ebene mit Lebens- und Entwicklungsiibergangen wie
Identitatsfindung und entwickeln der eigenen Geschlechterrolle (Schartmann,
2000). Fur die Identitatsentwicklung bei Jugendlichen mit Behinderung sind die
Auseinandersetzung, die  Akzeptanz und der Umgang mit der
Behinderung/Beeintrachtigung  wesentlich. Uberaus wichtig in dieser
Ubergangssituation ist die Unterstiitzung des sozialen Umfelds bei der
Bewaltigung dieser Schwierigkeiten (Fasching & Pinetz, 2008). 2. Der Sozialen
Ebene mit dem Ubergang in ein neues soziales Netzwerk, in welchem der junge
Mensch einen veranderten sozialen Status erlebt und sich neue bedeutungsvolle
soziale Beziehungen fur ihn erschlieen. Gerade fur Jugendliche mit
Unterstutzungsbedarf birgt dies nicht nur positive Seiten. Das Gefuhl der
Hilflosigkeit oder auch Aggression kann aufkommen, wenn die Mitglieder der
.Peer-group” junge Menschen mit Behinderung nicht als gleichwertig sehen und

ausschliel3en oder diese sogar aktiv mobben. 3. Der Gesellschaftlichen Ebene
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mit dem Wechsel der vorhandenen Institutionen und gewohnten Betreuung
(Schartmann, 2000).

Fur Jugendliche mit Unterstiitzungsbedarf stellt dieser Ubergangsprozess
von Schule ins Berufsleben, in welchem schon bestimmte Weichen fur das
spatere berufliche und gesellschaftliche Leben gestellt werden, eine wesentlich
groRere Hirde dar, als fur Jugendliche ohne Unterstitzungsbedarf (Mathern,
2003).

Die Ursachen fir einen erschwerten Ubergang fir Jugendliche mit
Unterstutzungsbedarf  sieht Galilaer (2011) in dem niedrigen
Qualifizierungsniveau, den wenigen Ausbildungsplatzen in geférderten
Malnahmen und der geringen Auspragung von Schllisselkompetenzen (,Soft
skills®) und Arbeitstugenden sowie mangelnde Reife der Jugendlichen. Ebenso
komplex wie unubersichtlich sind an dieser Schwelle zwischen Schule und Beruf
die Entscheidungsprozesse und Forderrichtlinien die nicht nur fur Jugendliche
sondern auch fiir deren Eltern eine Uberforderung darstellen. Mit ein Grund dafur
ist das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Systeme mit den unterschiedlichsten
Akteuren, was von den Beteiligten oft als ein ,MaRnahmendschungel” bezeichnet
wird (Galilaer, 2011).

Um berufliche Kompetenz und Reife am Ende der Schulzeit mit zu bringen

sehen Glenz und Sturm (1997) folgende Faktoren als wesentlich an:
v Interesse an bestimmten beruflichen Tatigkeiten
v" Vorstellung vom Lebensrhythmus in der Arbeitswelt
v" Kenntnis handwerklicher Grundfertigkeiten
v' Selbstandiges Bewaltigen der Wege zur Arbeit
v Erleben von Problemen bei der Arbeit

Sie verweisen auch darauf, dass behinderte Jugendliche vermehrt durch
konkrete Erfahrungen lernen und so Lernsituationen hergestellt werden miuissen,
welche Uber eine langere Zeitspanne die Jugendlichen auf lebens- und
berufsbedeutende Situationen vorbereiten (Glenz & Sturm, 1997). Als zentraler
Baustein der Berufsorientierung gelten die Vermittlung von berufsbezogener

Informationen und die Moglichkeit an praktischen Einblicken in das
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interessierende Berufsfeld (,Lernort Betrieb®). Grundlage hierflr ist ein
realistisches Selbst- und Berufsbild. Ebenso notwendig ist eine enge
Verknupfung von betrieblichen und aulR3erbetrieblichen Ausbildungsstrukturen mit
mehr  Flexibilitat, starkere betriebliche Orientierung, Schaffung von
Ausbildungsverbinden und Anerkennung von Teilleistungen der Jugendlichen
mit Unterstutzungsbedarf (Galilaer, 2011).

Damit jeder Einzelne einen fir sich gelungenen, selbstéandigen
Lebensentwurf entwickeln kann, braucht es eine Bandbreite an besonderen
Mallnahmen im Bildungs- und Qualifizierungsbereich. So konnen auch die
individuellen Aussichten und unterschiedlichen Lebenswege fir benachteiligte
Jugendliche in Ausbildung und Beruf durch individuelle Foérderung und
Unterstitzung verbessert werden. Zu fordern gilt, in Betreuungs- und
Bildungsangeboten (Mathern, 2003):

v Verringerung der Qualifikationsdefizite

v' Einlben von Verhaltensweisen, die den Erfordernissen der

Arbeitswelt entsprechen
v’ Starkung und Stabilisierung der Lern- und Arbeitsmotivation
v Individuelle Einschrankungen erkennen, annehmen und tberwinden

v’ Zugang zur Arbeitswelt bzw. den Betrieben herstellen (wie z.B.
Praktika)

Um Jugendlichen mit Unterstitzungsbedarf an der Schnittstelle zwischen
Schule und Beruf den Weg zu ebnen gilt es, flexible Ausbildungsmodelle zur
Verfigung zu stellen. Einigkeit Uber zentrale Aspekte wie individuelle
Karriereplanung der Jugendlichen, Zusammenarbeit und Vermeidung von
Unubersichtlichkeiten im Interesse  aller  Beteiligten mit  klaren
Rahmenbedingungen und Zustandigkeiten in inhaltlicher, personeller und

finanzieller Hinsicht herrscht in der Literatur vor (Wetzel & Wetzel, 2001).
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5 BildungsmalRnahmen im Fokus

Uberlegungen und Mdoglichkeiten fir BildungsmaRnahmen, wie Aspekte des
Lebenslangen Lernens und lernférderliche Gestaltung von Unterricht und Schule
umgesetzt werden kdnnen, wird anhand der beiden unten beschriebenen ,Good-
Practice-Projekte® im Detail dargestellt. Gemeinsamkeiten der beiden

Bildungsmalinahmen zeigen sich in folgenden Bereichen:

» Zielgruppe sind Jugendliche mit Unterstitzungsbedarf nach

Pflichtschule am Ubergang Schule-Beruf

Inklusion und Barrierefreiheit als wesentliches Strukturmerkmal
Lehrplan-Orientierung am Prinzip des Lebenslangen Lernen
Individuelle Lernfortschrittskontrolle

Zukunftsplanung mit Einbindung des sozialen Umfelds

Zielgruppengerechte Vermittlung von Wissen mit Lernunterstiitzung

YV VvV VYV ¥V V VY

Handlungsorientiertes  Lernen  eingebettet in  betriebsnahe

Praxisprozesse

» Sozialpadagogische Forderung

5.1 Inklusive Fachspezifische Schule (,Inklusive FIT-
Schule*)

In Kooperation mit dem Evangelischen Schulwerk A.B. Wien und der
gemeinnitzigen ITA GmbH, welche unter dem Dach der Helga Keil-Bastendorff
Stiftung liegt, wurde im September 2011 die Inklusive Fachspezifische Schule fur
Individualisierte Teilausbildungen (,Inklusive FIT-Schule®) ins Leben gerufen. Seit
diesem Start wurde das padagogische sowie organisatorische Konzept mehrmals
durch Mitarbeiterinnen Klausuren, Eltern- sowie Teilnehmerinnen-Fragebdgen

und ebenso Teilnehmerlinnen Interviews evaluiert und den aktuellen
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Gegebenheiten der Arbeitsmarktpolitischen Situation angepasst. (Weiskircher,
Keil-Bastendorff, Hoffmann, & Gegenwarth, 2012)

5.1.1Leitbild

In Anlehnung an die langjahrigen Erfahrungen der Projektleitung und deren
Team in der Arbeit mit kognitiv und korperlich behinderten Jugendlichen im
Tagesstruktur- und Konduktiv-Mehrfachtherapeutischen-Bereich, wurde eine
Schule geschaffen, welche eine Verbindung der Integrationsbestrebungen im
Pflichtschulbereich und dem berufsbildenden Bereich bzw. dem ersten

Arbeitsmarkt herstellt.

~Wer will, findet Wege!“ (Gegenwarth, Leitbild Inklusive FIT-Schule, 2012)

Die Inklusive FIT-Schule wurde als erste berufsbildende mittlere Schule
(BMS) mit sozial- und sonderpadagogischem Schwerpunkt gegrindet, um
Jugendlichen, welche im regularen Schul- und Ausbildungssystem nicht Ful3
fassen koénnen, zu unterstitzen. Die Idee dahinter ist es, ihnen mit genliigend Zeit
und Raum die Moglichkeit zu geben ihre Personlichkeit zu entwickeln und zu
festigen. Ziel ist es, den Jugendlichen individuelle Forderung zukommen zu
lassen, sodass sie selbstbestimmt und eigenverantwortlich die Hirde am
Ubergang Schule-Beruf meistern, personliche Probleme tiberwinden und zu einer
realistischen Selbsteinschatzung ihrer Person sowie ihrer teils unklaren
Vorstellung eines Berufswunsches kommen. Je nach Unterstitzungsbedarf des
Jugendlichen arbeiten die Lehrerinnen mit verschiedenen Unterrichtsformen, um
einerseits die Grundlagen des lebenslangen Lernens zu vermitteln und
andererseits auf Basis von Fachkompetenz und Schlisselqualifikation ein

gestarktes Selbstbewusstsein des Jugendlichen zu erreichen.
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ABBILDUNG 5: BASISKOMPONENTEN DES UNTERRICHTSKONZEPTS DER INKLUSIVEN FIT-SCHULE
NACH GEGENWARTH (2012)

Die aktive Einbindung des sozialen Umfelds des Jugendlichen ist dazu
unabdingbar. Die Inklusive FIT-Schule orientiert sich an der UNO-
Menschenrechtskonvention mit dem Ziel jungen Menschen mit Behinderungen
als auch ausgrenzungsgefahrdeten Jugendlichen unter einem inklusiven
gemeinsamen Dach berufliche Ausbildung, sonderpadagogische Begleitung
sowie Unterstitzung und wirtschaftliche Ausrichtung nach Abschluss der
Pflichtschule, anzubieten. (Bundesministerium fur europaische und internationale
Angelegenheiten, 2008)

In der Diakonie Bildung Wien fand man einen Projektpartner mit
entsprechendem Leitbild, ,(...) mit und nicht fir Menschen zu arbeiten, um zu
starken und zu verandern®. (Erklarung der Konferenz Europdischer Kirchen zur
Diakonie, 1995)

5.1.2Zielgruppe

Schulerinnen der Inklusiven FIT-Schule haben die Pflichtschule
abgeschlossen und ein Mindestalter von 15 Jahren. Das Spektrum an

[25]



Unterstutzungsbedarf fir Jugendliche in dieser Altersgruppe, welche sich am
Ubergang Schule-Beruf befinden ist heterogen und bedarf Zeit fir eine
fachgerechte Anamnese, um ein passendes individuelles Setting zu finden. Aus
diesen Grinden gliedert sich der Schuleintritt in ein unverbindliches
Erstgespréach, eine Schnupperwoche des Jugendlichen, sowie im Anschluss
daran ein Reflexionsgesprach mit allen Beteiligten.

Zur Zielgruppe gehoren Jugendliche mit leichter kognitiver und/oder
korperlicher Behinderung und Jugendliche mit sozialer Benachteiligung bzw.
ausgrenzungsgefahrdete Jugendliche, die aufgrund ihrer momentanen
Lebenssituation keine Berufsausbildungsstelle finden, eine solche abgebrochen
haben, arbeitssuchend sind oder als teilarbeitsfahig bzw. ausbildungsunfahig
beurteilt wurden und gegebenen Falles einer Tagesstruktur zugewiesen wurden.
Ebenso gehéren Jugendliche mit sonderpaddagogischem Foérderbedarf,
Entwicklungsbeeintrachtigungen/-verzégerungen, Sinnesbeeintrachtigungen,
Disharmonischen Entwicklungsverlangerungen/-profilen und Jugendliche mit
Lernschwierigkeiten zur Zielgruppe. (Weiskircher, Keil-Bastendorff, Hoffmann, &
Gegenwarth, 2012)

5.1.3Konzept

Der Zugang zum Erfahrungsraum Arbeit ist fur Jugendlichen mit
Unterstitzungsbedarf reglementiert. Geplante Projekte mit authentischen,
praxisbezogenen Problemstellungen sollen den Schilerinnen die Méglichkeit
bieten, sich in Handlungs- und Lernfeldern auszuprobieren. Vernetzte
Arbeitsablaufe werden so leicht erlebbar und erkennbar fur die Jugendlichen.

Gerade in der heutigen schnelllebigen Zeit ist der Aufbau von menschlichen
Beziehungen, Netzwerken und Peergroups fir Personlichkeitsentwicklung und
Entwicklung von Fach- und Schlisselqualifikationen unerlasslich. Wesentliche
Grundlagen des Schulkonzepts sind deshalb der Aufbau eines
Unterstiutzerkreises (angelehnt an das Konzept der Personlichen
Zukunftsplanung), Kontinuitat der Betreuerlnnen (konstantes
Bezugsbetreuerlnnensystem) und Einsatz von Mentorinnen in den externen

Wirtschaftsbetrieben. Essentiell als Basisparameter gelten eine

[26]



personengerichtete Individualisierung, ein komplexes mehrdimensionales

Ausbildungssetting und ein systematisches Miteinander aller Beteiligten.

Die Schule verfolgt einen handlungsorientierten Ansatz, Kompetenzen
durch Ubergreifende Erfahrungsrdume zu entdecken und zu entwickeln. Sie
gliedert sich in einen  modularen  Aufbau mit verschiedenen
Ausbildungsschwerpunkt-Bereichen. Dieser modulare Stufenprozess kann,
individuell angepasst an die Schiler, unterschiedlich lange dauern.

ABBILDUNG 6: MODULARER AUFBAU DER ANGEBOTE DER INKLUSIVEN FIT-SCHULE NACH
GEGENWARTH (2012)

Zu Beginn der Inklusiven FIT-Schule befinden sich die Schilerinnen in der
Produktionsschule, in welcher sie an zwei Tagen der Woche in der jeweiligen
innerbetrieblichen  Praxisgruppe berufsbezogene Aufgaben bearbeiten.
Unterstitzt wird dies durch einen halben Tag fachspezifischen Unterricht.
Zusatzlich werden im ersten Produktionsschuljahr professionell begleitete
Schnuppertage in externen Wirtschaftsbetrieben von den Schilerlnnen
absolviert, um so einen ersten Einblick in die Arbeitswelt zu erlangen und
wichtige Informationen zur Orientierung zu sammeln, in welches Berufsfeld ihr
Interesse sie zieht. Im zweiten Produktionsschuljahr absolvieren die Schulerinnen
ein mindestens 4wdchiges Volontariat in  einem Wirtschaftsbetrieb ihres
Schwerpunktbereichs, welches so wie die Schnuppertage professionell, von
internen Mitarbeiterinnen, begleitet wird.
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An den anderen drei Tagen der Woche werden die Schilerlnnen in
Personlichkeits- und Allgemeinbildung unterrichtet und bekommen, angepasst an
ihre Fahigkeiten, ein erlebnis- sowie sportpadagogisches Angebot. Die erste Zeit
in der Produktionsschule bietet den Jugendlichen einen geschitzten Rahmen fir

Orientierung, das Sammeln von Erfahrungen und Zeit zur Selbstfindung.

Nach entsprechender Konsolidierung und Aufstieg in die Teilqualifizierung
bedeutet dies fir die Schulerinnen eine Anderung der Wochenstruktur von zwei
Tagen interner Praxis in den Gruppen hin zur Absolvierung ihrer Praxis in einem
externen Wirtschaftsbetrieb an drei Tagen der Woche lber das ganze Schuljahr
hinweg. Aufgrund dessen verbringen sie cirka 10-20 Wochenstunden in ihrem
Berufsfeld, um Erfahrungen zu schopfen. Unterstiitzung bekommen sie bei der
Betriebsakquise, beim Bewerbungs- und Vorstellungsprozess sowie teilweise
durch die Begleitung in die externe Praxis. Wie in der Produktionsschule
bekommen die Schilerinnen an den restlichen Tagen der Woche, hier zwei
Tage, Personlichkeits- und Allgemeinbildung sowie ein inklusives erlebnis- und

sportpadagogisches Angebot.

Die Schulerlnnen kénnen bei Bedarf das Angebot einer Schulpsychologin in
Anspruch nehmen. Dabei wird, ohne fixen Zeitrahmen, im Einzelsetting auf die
unterschiedlichen Bedurfnisse und Probleme der Jugendlichen eingegangen.
Ebenso Schwerpunkt in der Inklusiven FIT-Schule sind freiwillige, als auch
verpflichtende Angebote im Sport und Freizeitbereich, welche unter den
Gesichtspunkten Qualitat, Professionalitdt und Aktivitat stattfinden. Die
Jugendlichen sollen gemeinsam in der Gruppe Erfahrungen sammeln und in den
unterschiedlichsten Projekten sowohl im Winter als auch im Sommer ihre eigenen
Grenzen und Mdoglichkeiten kennen lernen. Die Projekte teilen sich in ein bis
vierwochige Workshop Angebote als auch in laufende Projekt wie zum Beispiel
dem Freizeitnetzwerk, in welchem die Schuilerinnen unter sozialpadagogischer
Betreuung Mdglichkeiten erfahren, ihre freie Zeit sinnvoll zu erleben.
(Weiskircher, Keil-Bastendorff, Hoffmann, & Gegenwarth, 2012)
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5.1.4Lernorte

Unabdingbar ist die Kooperation aller Lernorte, um fir die Schulerinnen die
Voraussetzungen fur eine handlungsorientiert ausgerichtete berufliche
Ausbildung zu gewabhrleisten. Ahnlich wie bei der dualen Berufsausbildung
(Lehre) wird hier das Konzept an 3 Lernorten umgesetzt. Die unterschiedlichen
Funktionen und Aufgaben der verschiedenen Lernorte bietet den Schuilerinnen
ein individuelles Herangehen an lernen, stellt jedoch Lehrerinnen und
Mitarbeiterinnen vor erhdhten Koordinationsaufwand, der jedoch zum Erreichen
des gemeinsamen Ausbildungsziels unabdingbar ist.

Am Lernort  ,Schule” liegt  neben den  Allgemein- und
personlichkeitsbildenden Fachern zu Beginn das Hauptaugenmerk auf
Orientierung, Stabilisierung und Nachreifung. Aufgrund der Klassengrof3e von
maximal 12 Schilerinnen pro Unterrichtsgruppe, lasst sich facher- sowie
klassenubergreifender Projektunterricht gut realisieren. Ebenso gibt es den
Lehrerinnen die Moglichkeit eine Individualisierung der Unterrichtsinhalte zu

praktizieren.

Die realitatsnahe Vermittlung von praktischen Fachkompetenzen und
Fertigkeiten werden innerbetrieblich am Lernort ,Interne Praxis® in flnf
verschiedenen  Berufsfeldern angeboten. Diese sind  Landwirtschaft
(Schwerpunkt: biologischer Gartenbau), Personenbetreuung (Schwerpunkt:
Kindergarten und Haushalt), Gastronomie (Schwerpunkt: Kochen und
Gastebetreuung), Tierpflege (Schwerpunkt: Pferdepflege) und Handel und
Verwaltung (Schwerpunkt: Veranstaltungsmanagement und neue Medien). Das
Hauptaugenmerk liegt hier einerseits in der Entwicklung von personlichen Zielen
der Schilerinnen, in Hinblick auf ihre Ausbildung und ihren Berufswunsch,

andererseits im Unterrichten von theoretischem Fachwissen.

Der Lernort ,Externe Praxis® in Wirtschaftsbetrieben bietet in Fortdauer der
Ausbildung den Schilerinnen immer mehr die Mdglichkeit eines Abgleichs ihrer
eigenen erworbenen Fahigkeiten mit den Anforderungen der Arbeitswelt.

Notwendigkeit ist hier eine laufende Praxisreflexion mit den begleitenden
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Jobcoaches. Der in Blocken statt findende Fachunterricht in der Gruppe gibt den
Schilerlnnen Freiraum zum Austausch und zu gegenseitigem Feedback.
(Weiskircher, Keil-Bastendorff, Hoffmann, & Gegenwarth, 2012)

5.1.5Ziele

Ziel ist das Erreichen eines fur jeden Jugendlichen hochstmdglichen Grades
an beruflicher Arbeitsintegration, aber ebenso gesellschaftlicher und sozialer
Inklusion. Dabei wird vor allem in Bezug auf die Begleitung und Betreuung an
den unterschiedlichsten Schnittstellen wie Wirtschaft, weiterfihrende Ausbildung
oder sonstige MalRnahmen, auf Nachhaltigkeit gesetzt.

Momentan bildet den Abschluss der Ausbildung der Inklusiven FIT-Schule
eine vom BMUKK anerkannte, schriftiche und mindliche Kommissionelle
Prifung zur/zum Qualifizierten Fachhelferin. (Weiskircher, Keil-Bastendorff,
Hoffmann, & Gegenwarth, 2012)

5.2 AusbildungsFIT (,,A-FIT*)

Die ProVita Bildungs gemeinnitzige GmbH, welche Teil der Helga Keil-
Bastendorff Privatstiftung ist, bietet im Auftrag des Sozialministerium Service
(Landesstelle Wien) ein Projekt fir Jugendliche und junge Erwachsene zur
Erlangung und Festigung einer grundlegenden Ausbildungsreife und
Berufswahlentscheidung an, genannt AFIT. Schwerpunkt ist es, den
Jugendlichen einen Entwicklungs- und Lernraum zu ermdglichen, in welchem sie
zur eigenstandigen Entwicklung eines individuellen Kompetenzenprofils sowie
zukunftsfahiger beruflicher und ausbildungsrelevanter Perspektiven gelangen
(Gegenwarth & Draxlbauer-Tsohohey, 2014).
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5.2.1Leitbild

Zielsetzung des Projekts AFIT ist das Erlangen einer individuellen
Ausbildungsreife auf der Basis eines mehrschichtigen Kompetenzenprofils, sowie
einer begleiteten Berufswahlentscheidung in bestmaoglicher Zusammenarbeit mit
dem sozialen Umfeld. Nahreifung als zentraler Punkt fir Chancengerechtigkeit
fur Jugendliche und junge Erwachsene bezlglich der individuellen Lebens- und
Berufschancen sollen so gewahrleistet werden. Sekundarer sind Ziele der
Vorbereitung auf Lehr- und Ausbildungsverhaltnisse.

Die MalRnahme gliedert sich in verschiedene Bausteine und Module tber
einen Durchflihrungszeitraum von 12 Monaten, welcher bei Bedarf tber maximal
24 Monate gehen kann. Herausstechendes Merkmal am Projekt AFIT ist der
modulare, individuelle Kompetenzenerwerb aus Kernkompetenzen und
Veranderungskompetenzen. Prozesse der Personlichen Zukunftsplanung und
eines Individuellen Casemanagements begleiten die Teilnehmerlnnen im
gesamten Projektverlauf und bilden in enger Kooperation mit dem sozialen
Umfeld die Eckpfeiler. Jugendliche mit Unterstitzungsbedarf kénnen so ihren
Fahigkeiten und Kompetenzen entsprechend lernen, Akteure ihrer eigenen
Entwicklung zu werden (Gegenwarth & Draxlbauer-Tsohohey, 2014).

Basis-

Schliissel-

qualifikation qualifikatio
n

Ausbildungsreife

ABBILDUNG 7: TRANSDISZIPLINARE ~ MODULKATEGORIEN DES PROJEKTS AFIT  NACH
GEGENWARTH (2014)
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5.2.2Zielgruppe

Zielgruppe sind Jugendliche und junge Erwachsene im Alter von 15 bis 24
Jahren, welche mit der Absolvierung einer Berufsausbildung (auch
Teilqualifizierung) aufgrund von fehlenden Voraussetzungen im Bereich der
Basiskompetenzen (wie Kulturtechniken, soziale Kompetenzen) und
Schlusselkompetenzen Uberfordert sind. Ebenso zéhlen zum
Teilnehmerinnenkreis Jugendliche die durch Schule und Ausbildung bereits
sozial ausgegrenzt oder davon bedroht sind. Dies sind Schulabbrecher,
Jugendliche die einen erschwerten Ubergang von Schule in den regularen
Arbeitsmarkt haben, keine personliche Ausbildungsperspektive fiir sich gefunden
haben oder an anderen beruflichen Integrationsversuchen gescheitert sind
(Gegenwarth & Draxlbauer-Tsohohey, 2014).

5.2.3Konzept

Gemeinsam mit dem Jugendcoaching wird ein strukturiertes Aufnahme- und
Abklarungsverfahren durchgefihrt. Die Aufnahme in das Projekt ist an eine
positive Beurteilung aus allen Projektteilen nach den Schnuppertagen, sowie an
eine konkrete Zielvereinbarung im Aufnahmegespréch, als Aufnahmekriterien
gebunden. Personliche Vorraussetzungen der Teilnehmerinnen sind, Bereitschaft
zur  systematischen  Entwicklung gréRtmoglicher  Selbstandigkeit und
Personlichkeitsentfaltung und Bereitschaft zur Festigung des bereits erworbenen
Bildungsstandes. Aul3erdem missen die Teilnehmerinnen ihre Ausbildung und
Nachqualifizierung als auch einen nachhaltigen Eintritt in ein weiterfihrendes
berufliches Setting als Ziel haben.

Um die Starken jeder/jedes Einzelnen optimal durch die MalRnahme zur
Entfaltung kommen zu lassen, bedarf es einer Feststellung, welche
Unterstitzungssysteme und Hilfen fur sie/ihn notwenig sind, um eine Ausbildung
zu beginnen. In Zusammenarbeit mit dem internen Coaching ist bei Eintritt daher
die Erstellung eines individuellen Entwicklungsplans unabdingbar (Gegenwarth &
Draxlbauer-Tsohohey, 2014).
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5.2.4Lernorte

Das Projekt AFIT verfolgt einen handlungsorientierten Bildungsansatz, bei
dem reale soziale Situationen genutzt werden, um  strukturierte
Lernherausforderungen zu schaffen, bei denen die Teilnehmerinnen gezielt

Kompetenzen durch Reflexions- und Transferprozesse erwerben kénnen.

Wissenswerkstatt

Sozialrdumliche
Arbeit

Trainingsmodule

Sport und Erprobung
Outdoorpadagogik

ABBILDUNG 8: LERN- UND QUALIFIZIERUNGSORTE IM PROJEKT AFIT NACH GEGENWARTH (2014)

Die Wissenswerkstatt bietet Schwerpunkte der Personlichkeitsbildung wie
Lebensorientierungstraining, Ethik, Arbeitsorientierungstraining und bei Bedarf
auch Forderung in Allgemeinbildung. In enger Zusammenarbeit bewegt sich die
Sozialraumliche Arbeit mit der Sport und Outdoorpddagogik, wo neben
Bewegung und Psychomotorik, Selbsterfahrung und —reflexion, Gruppen- und
Teambuilding im Vordergrund stehen (Gegenwarth & Draxlbauer-Tsohohey,
2014).

Das Projekt bietet sechs Berufsfelder in unterschiedlichen Kombinationen
an. Besonderheit des Projekts bildet die sogenannte Ubungsfirma (,UFA®) in den
Trainingsmodulen, in welcher die Teilnehmerinnen in einer weitgehend
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nachgebildeten Firma mitarbeiten, um wirtschaftliche Systeme mdglichst
realitatsnah simuliert wahrzunehmen und an diesem vereinfachten Modell zu
lernen. Betriebliche Ablaufe sollen transparent gemacht werden, um den
Teilnehmerinnen einen Rahmen zu geben Fertigkeiten und neue F&ahigkeiten
anwenden zu konnen, sie zu vernetzen und wieder neue Kompetenzen zu
erleben und zu lernen. In der UFA geht es weniger um ein florierendes Geschift,
sondern vielmehr darum simulierte Realsituationen und Gelegenheiten zu
schaffen, erworbene Wissensbausteine anwenden zu kdénnen, um so, durch
verknupftes Denken und Handeln, wirtschaftliche Gesamtzusammenhénge aus
mehreren Blickwinkeln fir sich zu erschliel3en.

Die zur Seite Stellung eines Schwerpunktcoaches zur individualisierten
personenzentrierten Entwicklungsplanung und —begleitung, ist Grundlage des
Konzepts. Personliche Zukunftsplanung wird so konstant in konsequenter
Einbeziehung aller am Prozess Beteiligten erarbeitet, um gezielte

Veranderungsprozesse zu fordern (Gegenwarth & Draxlbauer-Tsohohey, 2014).

5.2.5Ziele

Ziel des Projekts ist es, Jugendlichen die Moglichkeit zu bieten notwendige
Basiskompetenzen die sie im Rahmen ihrer Schulpflicht nicht entwickeln konnten
effektiv und effizient nachzuholen, um eine fortfihrende Ausbildung oder den
Einstieg ins Berufsleben zu bewaéltigen. Auf unterschiedlichen Ebenen werden im
Training  Sozialkompetenzen und/oder  Kulturtechniken  geschult und
personenzentrierte Schwerpunkt gesetzt, ausgehend vom individuellen Potenzial.
Abschlieend wird gezielt eine konkrete Empfehlung fir den nachsten
Ausbildungsschritt gemacht und noch innerhalb des Settings vorbereitet und

begleitet (Gegenwarth & Draxlbauer-Tsohohey, 2014).
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6 Ziel der Untersuchung

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, Meinungen und Einstellungen
von Schilerinnen mit Unterstiitzungsbedarf zum Thema Unterricht und Schule zu
erheben, um so zu Merkmalen einer lernférderlichen Unterrichts- und
Schulgestaltung zu gelangen.

Die voran angefiihrten Kapiteln stellen aus dem breiten Forschungsfeld zum
Thema Unterrichts- und Schulgestaltung einzelne Theorien dar und es wurde
deutlich, dass sich einerseits ein grof3es Spektrum an Merkmalen lernférderlichen
Unterrichts- und Schulgestaltung beschreiben lasst und andererseits diese
Merkmale zur Fo6rderung von Lebenslangem Lernen unerlasslich sind. Um
Lebenslanges Lernen optimal, durch lernférderliche MaRnahmen zur Unterrichts-
und Schulgestaltung, zu entwickeln und zu fordern, standen daher der
Blickwinkel der Schilerinnen auf Unterricht und Schule, sowie die Bedurfnisse
der Schulerlnnen im Fokus.

Um herauszufinden wie die tatsachliche Meinung von Schilerlnnen zum
Thema Unterricht und Schule ist, bietet sich zur Lieferung von produktiven
Ergebnissen eine qualitative Befragung an (Mayring, 1999), weshalb diese
Methode fir die vorliegende Untersuchung gewahlt wurde.

Eine Vorstudie zu diesem Themenbereich wurde im Rahmen des Sparkling-
Science*-Projekts mit dem Titel ,Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen — die
gemeinsame Sicht von Schuilerlnnen und Wissenschaftlerinnen®, eine qualitative
Untersuchung von Wirzl (2013) durchgefihrt. In dieser wurden Schilerinnen aus
der Sekundarstufe zu lernférderlicher Unterrichts- und Schulgestaltung befragt.
Die vorliegende Arbeit wurde an diese Studie angelehnt. In der
Ergebnisdiskussion werden die Stichproben der beiden Studien verglichen. Eine
Studie von Spiel und Schober (2002) bei welcher Schilerinnen nach ihren
bevorzugten Lernorten, -inhalten und —methoden befragt wurden ist eine der
wenigen Studien, die in Osterreich zu diesem Themenbereich gemacht wurden

und wird hier der Vollstandigkeit halber erwahnt.

3 Sparkling Science ist ein europaisches Forschungsprogramm des Bundesministeriums fir
Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft im Bereich wissenschaftlicher Nachwuchsférderung. Die
Besonderheit ist, dass Wissenschaftlerinnen Seite an Seite mit Jugendlichen an aktuellen
Forschungsthemen arbeiten.
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6.1 Fragestellungen

Aus der Theorie ergaben sich folgende grundlegende Fragestellungen:

Wie stellen sich Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf einen Unterricht
vor, in dem sie gut lernen kénnen?
Wie stellen sich Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf eine Schule vor, in

der sie gut lernen kbnnen?

Weiters blieb zu untersuchen, ob sich in den Antworten von Schuilerinnen
und Schiler mit Unterstitzungsbedarf Geschlechtsunterschiede in deren
Vorstellungen von lernférderlicher Unterrichts- und Schulgestaltung abbildeten.

Es wurde nachstehende Fragestellung formuliert:

Haben  Schilerinnen und  Schiler mit  Unterstutzungsbedarf
unterschiedliche Vorstellungen von einem lernférderlichen Unterricht?
Haben  Schilerinnen und  Schiler mit  Unterstitzungsbedarf

unterschiedliche Vorstellungen von einer lernférderlichen Schule?

Um zu ermitteln in wie weit sich Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf aus
den beiden befragten BildungsmalBhahmen in ihren Erwartungen von
lernforderlicher Unterrichts- und Schulgestaltung unterscheiden, wurden

nachstehende Fragen gestellt:

Haben Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf aus den zwel
beschriebenen Bildungsmal3ihahmen unterschiedliche Vorstellungen von
einem lernforderlichen Unterricht?

Haben Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf aus den zwel
beschriebenen BildungsmalRnahmen unterschiedliche Vorstellungen von

einer lernforderlichen Schule?

Im zweiten Teil dieser Arbeit wurden nun die beschriebenen
Fragestellungen anhand der Ergebnisse der durchgefihrten empirischen

Untersuchung beantwortet. Die folgenden Kapitel zeigen die gewahlte Methode,
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die befragte Stichprobe und das Erhebungsinstrument sowie die
Datenauswertung. Die befragte Stichprobe wurde schon zuvor detailliert im
Theorieteil in der Beschreibung der BildungsmalRnahmen beschrieben.
AbschlieRend gliedern sich Ergebnisdarstellung, Zusammenfassung und
Diskussion.
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IIl. EMPIRISCHER TEIL

7 Methode

In diesem Kapitel wird die methodische Vorgehensweise vorgestellt, welche
zur Beantwortung der Fragestellungen der vorliegenden Populationsstichproben
herangezogen wurde. AulBerdem wird Bezug genommen auf die Vorstudie in
diesem Themenbereich im Rahmen des Sparkling-Science-Projekts, von
welchem der Fragebogen als Grundlage herangezogen wurde. Im Anschluss wird
das adaptierte Erhebungsinstrument vorgestellt und die Durchfihrung der
Untersuchung der Stichproben, sowie ein Augenmerk auf die Datenqualitat
gelegt. AbschlieBend wird noch zur Auswertung der Qualitativen Daten das
Auswertungsinstrument, die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) und
ebenso das auf der Vorstudie aufbauende Kategorisierungssystem (Wirzl, 2013)

vorgestellt.

7.1 Stichprobe

Die getestete Stichprobe besteht aus 80 Teilnehmerlnnen aus zwei
Malnahmen aus Wien (Inklusive Fachspezifische Schule fiur Individualisierte
Teilausbildungen, Projekt AusbildungsFIT) far Jugendlichen mit
Unterstiitzungsbedarf am Ubergang von Pflichtschule in eine weiterfilhrende
Ausbildung oder den Arbeitsmarkt. Daten von insgesamt 35 Teilnehmerinnen und
45 Teilnehmern fliel3en in die Analyse ein. Dies ergibt einen Anteil von 43,75%
weiblichen Teilnehmerinnen. Das Alter der Testpersonen liegt zwischen 15 und
28 Jahren, wobei der Median mit ~ 18 Jahren berechnet wurde. (siehe Tabelle 2)
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TABELLE 2: AUFTEILUNG DER TESTPERSONEN IN GESCHLECHT NACH MARNAHMEN

MaRnahmen

Inklusive FIT-Schule AusbildungsFIT Gesamtanzahl

Anzahl der weiblichen

23 12 35
Testpersonen
Anzahl der mannlichen

20 25 45
Testpersonen
Gesamtanzahl 43 37 80

Zur Qualitatsverbesserung des entworfenen Erhebungsinstruments wurden
im Vorfeld der Untersuchung 4 Pretests mit Teilnehmerinnen (je 2
Teilnehmerinnen pro BildungsmalRnahme) durchgefihrt, welche von der

Stichprobe ausgeschlossen wurden und nicht in die Auswertung eingehen.

In Hinblick auf die Beantwortung der offenen Fragen, welche das
Datenmaterial fir den empirischen Teil dieser Untersuchung bilden, kann
festgehalten werden, dass bei den Testpersonen eine hohe Antwortquote
besteht, obwohl die Beantwortung der einzelnen offenen Fragen freiwillig war.
Nur eine Testperson (1,25% der Befragten) gab auf die zwei offenen Fragen
keine verwertbare Antwort, wahrend 75 Testpersonen (93,75%) bei beiden
offenen Fragen Antworten gaben. 5% der Befragten, dies sind 4
Teilnehmerinnen, haben ihre Meinung bei einer Frage geschrieben. Ein
ausgepragtes Interesse sowie eine Antwortbereitschaft fir die Thematik sind bei

den Teilnehmerlnnen daher anzunehmen.

7.2 Erhebungsinstrument

Um konzeptuell am Sparkling-Projekt anschlieBen zu kdénnen wurde der
vorhandene Fragebogen teilweise (bernommen, jedoch Aufgrund der
unterschiedlichen Stichprobe neu als Online-Fragebogen angelegt. Gemeinsam
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mit meiner Kollegin Frau Julia Neukam entwickelten wir einen Online-
Fragebogen, welcher ahnlich wie im Sparkling-Projekt einen qualitativen sowie
anschlielend einen quantitativen Frageteil beinhaltet, um die Datenerhebung der
in Frage kommenden Stichprobe gemeinsam zu testen. Besonders unter der
Berucksichtigung, dass die Testpersonen Jugendliche mit heterogenem
Unterstitzungsbedarf sind, wurde Augenmerk auf die Sicherstellung der
Datenqualitat gelegt, welche weiter unten noch genauer erlautert wird. Strukturell
gliedert sich der Online-Fragebogen in funf Abschnitte. Zu Beginn, nach der
allgemeinen Einleitung gliedern sich die zwei offenen qualitativen Fragen, die fir
diese Untersuchung relevant sind. Im Anschluss folgt der quantitative Teil des
Fragebogens mit den Bereichen ,Umgang mit Misserfolg“, ,Zielorientierung“ und
~Selbsteinschatzung” basierend auf einer 4-stufigen Likertskala, welcher jedoch
unerheblich fur diese Fragestellung ist und die Grundlage der quantitativen Arbeit
von Frau Neukam bildet. AbschlieRend sind Fragen zu den
soziodemographischen Daten, sowie eine anonyme Kodierungsfrage, fur die

maogliche persodnliche Ruckmeldung, angeschlossen.

Ohne Zwang, in jeweils vier leeren Textfeldern, pro Qualitativer Frage,
kénnen die Jugendlichen ihre Meinungen und Ansichten zu lernférderlichem
Unterricht bzw. lernforderlicher Schule formulieren. (siehe Abbildung 9) Die dazu

vorgegebenen Fragen lauten:

1. Was macht einen Unterricht aus, in dem du gerne lernst?

Denke bitte konkret an Unterricht!

2. Stell dir vor, du gehst in die Schule, in der du am besten
lernen kannst. Bitte beschreibe diese Schule!

Schreibe alles dazu auf, was dir dazu einfallt!
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W 3hausoefilt 0

1. Was macht einen Unterricht aus, in dem du gerne
lernst?

Denke bitte konkret an Unterricht!

ABBILDUNG 9: BEISPIELITEM DER QUALITATIVEN FRAGEN

Nach Fertigstellung des Fragebogens wurde dieser zur Pre-Testung an je 2
Schilerinnen der beiden Bildungsprojekte in einem eins-zu-eins Setting mit der
Methode des ,Lauten Denkens® (Ericsson & Simon, 1993) vorgegeben, um
mogliche noch vorhandene Problematiken heraus zu filtern. Im Anschluss an die

Pre-Testung wurde der Fragebogen nochmals tberarbeitet.

7.3 Durchfihrung und Sicherstellung der Datenqualitat

Vorgegeben wurde der selbst entworfene Online-Fragebogen in den PC-
Raumen der jeweiligen Malinahme, in Gruppen zu je 8 Personen, an je 3 Tagen.
Die Erhebungsphase dauerte von 20.01.2015 bis 24.02.2015. Fur die
Bearbeitung wurden vorab 2 Stunden eingeplant, sodass die Teilnehmerinnen
ohne Zeitdruck, je nach individueller Schnelligkeit, in Ruhe arbeiten konnten. So
unterschiedlich die Beeintrdchtigungen und der Unterstitzungsbedarf der

einzelnen Jugendliche ist, so unterschiedlich war auch die Dauer der
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Bearbeitung, welche jedoch im Durchschnitt bei cirka 45 Minuten fur den
gesamten Fragebogen lag.

Aufgrund  der  speziellen  Stichprobe mit  Jugendlichen  mit
Unterstitzungsbedarf war die Sicherstellung der Datenqualitat gesondert im
Fokus, um eine hohe okologische Validitdt bei gleichzeitiger Einhaltung aller
wissenschaftlichen Kriterien zu gewéhrleisten (Kubinger, 2009). Wir entschieden
uns fir eine Vorgabe am PC, um handschriftichen Problemen einiger
Teilnehmerinnen bzw. Problemen bei der Lesbarkeit deren Schrift aus dem Weg
zu gehen. Im Vergleich zu den Vorstudien im Sparkling-Science-Projekt ist dieser
Fragebogen kirzer. Das Layout und die Schriftgrof3e wurden optimiert und die
Formulierungen einiger quantitativer Frageitems wurden abgeandert. Eingehend
haben wir uns auch mit der Kritik aus den Vorstudien nach Wirzl (2013)
beschaftigt, welche die inhaltliche Bandbreite der Antworten als zu klein
darstellte, was sich auch fur uns im Vorfeld als problematisch in Hinblick auf die
vorhandene Stichprobe mit Jugendlichen mit Unterstitzungsbedarf darstellte. Als
Maoglichkeit zur Erhdéhung der Bandbreite der Antworten, gaben wir den
Testpersonen im Fragebogen bei den beiden qualitativen Fragen, je vier freie
Felder vor. Die schwierigeren zwei offenen Fragen wurden zu Beginn des
Fragebogens dargeboten, um bei den freien Antwortmdglichkeiten optimale
Konzentration der Schilerinnen zu gewahrleisten.

Fir eine bestmogliche Konzentration wahrend der Testung instruierten wir
die Gruppen vorab ihre Handys auszuschalten, notwenige Toilettengange nur am
Anfang der Instruktion zu tatigen und bei Bedarf eine Trinkflasche bereitzustellen.
Die Teilnehmerinnen séfRen hdchstens mit zwei weiteren Personen in einer
Tischreihe und fanden als kleinen Motivationsanreiz einen Schokoriegel zu
Beginn auf ihrem Platz.

Um die unterschiedlichen Wahrnehmungsebenen der Jugendlichen optimal
Zu unterstitzen wurde der gesamte Fragebogen mit Beamer projiziert. Die
Instruktion sowie allfallige Fragen wurden miundlich erklart. Wahrend der
Bearbeitung des Fragebogens konnten die Schilerinnen bei
Verstandnisproblemen nachfragen.

Die zum Schluss angeschlossene Kodierungsfrage sollte den
Teilnehmerinnen anonym die Mdglichkeit geben, an jeweils zwei fixen Terminen

im Juni 2015 an ihren Schulstandorten, Feedback Uber ihre quantitativen
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Ergebnisse zu bekommen. Die Art und Formatierung der Kodierungsfrage stellte

fur mehrere Teilnehmerinnen eine grol3e Herausforderung dar.

7.4 Auswertungsinstrument

Nach Bortz & Doéring stellt die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ein
passendes Instrument dar, um Textmaterial auf inhaltliche Aussagen zu
interpretieren. Hier werden Rulckschlisse vom Text der Personen auf die
Meinungen, Ansichten und Einstellungen der Personen gezogen. Als Basis der
vorliegenden Arbeit diente die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Im
Anschluss wird die Methode erklart sowie die entworfenen Kategoriensysteme

dargestellt.

7.4.1Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Laut Mayring (2010) ist das Ziel einer qualitativen Inhaltsanalyse, fixierte
Kommunikation systematisch und regelgeleitet zu analysieren, um so
theoriegeleitet Riuckschliisse aus bestimmten Aspekten der Kommunikation zu
ziehen. Da es sich nicht immer ausschlielich um Inhalte der Kommunikation
handelt ware der Begriff kategoriengeleitete Textanalyse wohl zeitgeméafRer. Um
den Auswertungsprozess fur Andere nachvollziehbar zu halten und damit die
Interpretation der Daten nicht willkirrlich passiert, sollte vorab ein Ablaufmodell
erarbeitet werden (Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und
Techniken , 2010). In Abbildung 10 ist ein adaptiertes Ablaufmodell der

vorliegenden Untersuchung zu sehen.
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Theoretischer und empirischer
Hintergrund

Formulierung der Fragestellung

Stichprobenauswahl

Datenerhebung in Gruppentestung mittels
Fragebogen am PC

Qualitative Inhaltsanalyse mittels MS Excel
1 Definition der Analyseeinheiten
2 Erstellung der Kategoriensysteme
durch eine kombinierte Kategorienbildung
3. Kategorisierung
4. Kontrolle der Kodierungen mittels zweitem
Materialdu auf
|
1
—

Uberpriifung der Intercoderreliabilitét

Auswertung und Interpretation der
Ergebnisse

ABBILDUNG 10: INHALTSANALYTISCHES ABLAUFMODELL IN ANLEHNUNG AN MAYRING (2010)

Nach Formulierung der Fragestellung und passender Auswahl einer
geeigneten Stichprobe gilt es, unter Berlcksichtigung aller Gutekriterien, mit
einem gewahlten Erhebungsinstrument zur Gewinnung eines Ausgangsmaterials
zu kommen (Mayring, 2010). In der zugrundeliegenden Erhebung wurde mittels
eines Online-Fragebogens, das Datenmaterial von den Schilerlnnen selbst
eingegeben und lag somit leserlich und in schrifticher Form am PC vor. Zu
Beginn der Textanalyse mussen Analyseeinheiten bestimmt werden um die
Genauigkeit der Inhaltsanalyse zu erhdhen. Die Kodiereinheit legt dabei den
kleinsten Materialbestandteil fest der ausgewertet werden darf, was zum Beispiel
auch nur ein Wort sein kann welches einer Kategorie zugewiesen wird. Unter
Kontexteinheit versteht man den grél3ten Textbestandteil der ausgewertet werden

darf. Bei dieser Arbeit kann dies die gesamte Antwort auf die offene Frage sein,
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welche auch Uber alle vier Textfelder verteilt vorliegen kann. Welche Elemente in
welcher Reihenfolge ausgewertet werden, bestimmt die Auswertungseinheit
(Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken , 2010). In
vorliegender Arbeit wurde das Ausgangsmaterial der Testpersonen in Excel-
Dokumente in die einzelnen offenen Fragen separiert und innerhalb des
Datenblatts pro Schulerln nacheinander kodiert.

Um die Intersubjektivitat und somit die Nachvollziehbarkeit fir andere
Personen zu erlauben ist die Erstellung eines passenden Kategoriensystems
unabdinglich. Zwei unterschiedliche Wege der Kategorienbildung lassen sich laut
Mayring (2010) unterscheiden. Deduktive Kategorienbestimmung leitet sich ab
aus theoretischen Uberlegungen aus Voruntersuchungen, Theorien und dem
bisherigen Forschungsstand, wohingegen sich die induktive Kategoriendefinition
dahingehend unterscheidet das sich die Kategorien direkt aus dem
Ausgangsmaterial heraus entwickeln. Eine Kombination aus beiden Modellen ist
ebenso mdglich und auch bei vorliegender Arbeit verwendet worden (Mayring,
2010). Aufgrund der Relevanz der Vorstudien des Sparkling-Science-Projekts
nach Wiurzl (2013) und den erwarteten Antworten der Schulerinnen, wurden
daraus deduktiv Kategorien gebildet (Wirzl, 2013). Wahrend der Datenanalyse
wurden, im Kategoriensystem nicht besetzte Kategorien wieder gestrichen, sowie
bei Bedarf um fehlende Kategorien induktiv erweitert um wesentliche Aspekte der
Fragestellung aufzugreifen. Wahrend der Datensichtung war zu erkennen, dass
sich bei der Frage nach lernférderlicher Schulgestaltung viele Antworten der
Schilerinnen auf Aspekte der Unterrichtsgestaltung bezogen und eine getrennte
Betrachtung der Begriffe Unterricht und Schule fir die Testpersonen schwierig
war. Interessante Aspekte der Schulgestaltung (wie Schulverwaltung, Gestaltung
der Schule, u.a.) blieben teilweise wenig beachtet bzw. mit Unterrichtsprozessen
in  Verbindung gesetzt. Diejenigen Antworten, welche sich auf die
Unterrichtsgestaltung bezogen, wurden im Kategoriensystem zur Schulgestaltung
aus dem Kategoriensystem zur Unterrichtsgestaltung weitgehend tlbernommen.

In den zwei verschiedenen Kategoriensystemen wurden die
Unterkategorien moglichst klar und genau betitelt und mit detaillierter
Beschreibung inklusive Kodierregeln und Ankerbeispielen versehen. Beim

zweiten Materialdurchlauf wurden die Kategoriensysteme nochmals Uberarbeitet
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um Unklarheiten bei der Kodierung moglichst gering zu halten. Die vollstandigen

Kategoriensysteme befinden sich im Anhang 1: Kategoriensysteme.

Um die Reproduzierbarkeit der Analyse zu Uberprifen wurde von zwel
unabh&ngigen Interraterinnen das Datenmaterial am Ende eigens kodiert, um so
die Intercoderreliabilitat, also die Ubereinstimmung mehrerer Beurteilerinnen,
berechnen zu kdnnen (Bortz & Doring, 2006). Bei dem nach Cohen (1960)
entwickelten Kappa-Koeffizienten kann von einer guten Ubereinstimmung
gesprochen werden, wenn dieser zwischen 0.60 und 0.75 liegt. Je ndher der
Kappa-Wert bei 1 liegt, desto hoher ist die Ubereinstimmung.

Fur diese Formel gilt Folgendes:

p ... Summe der Ubereinstimmungen, mit p=3f; / n
n ... Gesamtzahl der Kodierungen

Pe ... Schatzung der zu erwartenden zufalligen Ubereinstimmung, mit pe=1/n2* 3 (f, *f;)
f, ... Zeilensummen

f; ... Spaltensummen

ABBILDUNG 11: FORMEL ZUR BERECHNUNG DES KAPPA-KOEFFIZIENTEN NACH COHEN (1960)

Jede der beiden Interraterinnen beurteilte jeweils 10 Testpersonen eines
Kategoriensystems. Im Vorfeld bekamen sie eine mundliche sowie schriftliche
Instruktion, die gesamten Kategoriensysteme inklusive Kodierregeln und
Ankerbeispielen sowie ein Excel-Datendokument auf USB-Stick. Die errechneten

Werte sind in Anhang 1: Kategoriensysteme ersichtlich.

7.4.2Kategoriensystem zur Unterrichtsgestaltung

Das Kategoriensystem zur Unterrichtsgestaltung aus Schuilerinnensicht
wurde deduktiv in Kategorienbereiche, anhand der Vorstudien aus dem
Sparkling-Science-Projekt nach Wiurzl (2013) sowie nach den vorhandenen
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Theorien in dieser Arbeit unterteilt. Weitegehend induktiv wurden wéhrend der
Kodierung die Unterkategorien sinngemaR den jeweiligen Oberkategorien
zugewiesen beziehungsweise mit diesen erweitert. Zur besseren Ubersicht sind
in Tabelle 3: Grundstruktur des Kategoriensystems zur Unterrichtgestaltung, die
Kategorienbereiche mit den dazugehdrigen Oberkategorien dargestellt. Eine
detaillierte Ubersicht der Unterkategorien finden sie in Anhang 1:
Kategoriensysteme.

Die berechnete Intercoderreliabilitdt betrug k=0.84 und ist somit als sehr gut

Zu bewerten.
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TABELLE 3: GRUNDSTRUKTUR DES KATEGORIENSYSTEMS ZUR UNTERRICHTGESTALTUNG

Selbstbestimmungstheorie

Selbstbestimmungstheorie - Autonomieempfinden
1 Selbstbestimmung

Selbstbestimmungstheorie - Kompetenzerleben
2 Konstruktive Feedbackkultur
3 Optimales Anforderungsniveau

Selbstbestimmungstheorie - Soziale Eingebundenheit
4  Positiver Sozialer Umgang/Interaktionen
5 Einsatz kooperativer Unterrichtsmethoden

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Fachliches Wissen
6  Gutes fachliches Wissen

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Fachdidaktisches Wissen
7 Gute Vermittlungskompetenz der Lehrperson
8 Anschaulicher Unterricht
9 Andere gewiinschte Unterrichtsmethoden/-praktiken

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Padagogisches Wissen
10 Gute Klassenfiihrung
11 Anregender Unterricht

Zusatzliche Aspekte zur Lehrperson

Positive emotionale Personlichkeitsaspekte der Lehrperson (nicht im Modell enthalten)
12 Aufgeschlossene/umgéangliche Lehrperson

Theorie der effektiven Schule

Theorie der effektiven Schule - positive Lernumgebung
13 Strukturierte (Lern-)atmosphéare
14  Angenehme (Lern-)atmosphére

Physische Gestaltungsmerkmale von Lernrdaumen

Physische Gestaltungsmerkmale von Lernrdumen - adaquate aul3ere Gestaltung,
Raumangebot und -ausstattung

15 Geraumige Schule
16 Angemessene und intakte Ausstattung der Raumlichkeiten

Sonstige Kategorien

17 Sonstiges
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7.4.3Kategoriensystem zur Schulgestaltung

Das Kategoriensystem zur Schulgestaltung aus Schilerinnensicht wurde
deduktiv in Kategorienbereiche, anhand der Vorstudien aus dem Sparkling-
Science-Projekt nach Wirzl (2013) sowie nach den vorhandenen Theorien in
dieser Arbeit unterteilt. Weitegehend induktiv wurden wahrend der Kodierung die
Unterkategorien sinngemall den jeweiligen Oberkategorien zugewiesen
beziehungsweise mit diesen erweitert. Zur besseren Ubersicht sind in Tabelle 4:
Grundstruktur des Kategoriensystems zur Schulgestaltung, die
Kategorienbereiche mit den dazugehdrigen Oberkategorien dargestellt. Eine
detaillierte Ubersicht der Unterkategorien finden sie in Anhang 1:
Kategoriensysteme.

Die berechnete Intercoderreliabilitdt betrug k=0.73 und ist somit als gut zu

bewerten.
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TABELLE 4: GRUNDSTRUKTUR DES KATEGORIENSYSTEMS ZUR SCHULGESTALTUNG

Selbstbestimmungstheorie

Selbstbestimmungstheorie - Autonomieempfinden
1 Selbstbestimmung

Selbstbestimmungstheorie - Kompetenzerleben
2 Konstruktive Feedbackkultur
3 Optimales Anforderungsniveau

Selbstbestimmungstheorie - Soziale Eingebundenheit
4  Positiver Sozialer Umgang/Interaktionen
5 Einsatz kooperativer Unterrichtsmethoden

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Fachliches Wissen
6  Gutes fachliches Wissen

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Fachdidaktisches Wissen
7 Gute Vermittlungskompetenz der Lehrperson
8 Anschaulicher Unterricht
9 Andere gewiinschte Unterrichtsmethoden/-praktiken

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Padagogisches Wissen
10 Gute Klassenfiihrung
11 Anregender Unterricht

Zusatzliche Aspekte zur Lehrperson

Positive emotionale Personlichkeitsaspekte der Lehrperson (nicht im Modell enthalten)
12 Aufgeschlossene/umgéangliche Lehrperson

Theorie der effektiven Schule

Theorie der effektiven Schule - positive Lernumgebung
13 Strukturierte (Lern-)atmosphéare
14  Angenehme (Lern-)atmosphére

Physische Gestaltungsmerkmale von Lernrdaumen

Physische Gestaltungsmerkmale von Lernrdaumen - adaquate auf3ere Gestaltung,
Raumangebot und -ausstattung

15 Geraumige Schule

16 Optisch ansprechendes Schulgebaude/-raume

17 Angemessene und intakte Ausstattung der Raumlichkeiten
18 Funktionales Schul- und Raumangebot

Sonstige Kategorien

19 Sonstiges
20 Nicht zuordenbar
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8 Ergebnisdarstellung

Uber den Erwartungen lagen Menge und Vielfalt der Antworten auf die
offenen Fragen der Schilerinnen auf lernforderlichen Unterricht und
lernférderliche Schule. Die kodierten Antworten der Schilerlnnen wurden in das
Kategoriensystem in die jeweilige Unterkategorie mit der Auspragung, Wert 1 fur
.genannt” eingegeben. Jede Nennung (Kodierung) kann in der Unterkategorie pro
Testperson nur einmal kodiert werden. Das heif3t, auch bei mehreren Nennungen
in derselben Unterkategorie ist die Auspragung ebenso der Wert 1 fur ,genannt®.
Dies gewabhrleistet, dass die Unterkategorien nicht falsch gewichtet werden. So
wird ersichtlich wie viele bzw. welche Schilerinnen diejenige Unterkategorie
genannt hatten. Im Anschluss werden alle Auspragungen der Testpersonen der
Unterkategorien summiert, um die Gesamtnennungen der Oberkategorien zu

ersehen.

8.1 Lernforderlicher Unterricht wund lernforderliche

Schule aus Schilerlnnen Sicht

8.1.1Unterrichtsgestaltung

Auf die Frage: ,Was macht einen Unterricht aus, in dem du gerne lernst?
Denke bitte konkret an Unterricht! gab es insgesamt 322 abgrenzbare
Nennungen der Schilerinnen von einer Gesamtstichprobe n=80. Wenig
verwertbare Nennungen fielen unter der Oberkategorie ,Sonstiges” zusammen
und waren insgesamt 18 Nennungen. Die Kategorie ,Sonstiges” enthielt:
.erwinschte Facher/unerwiunschte Facher® (8 Nennungen), ,Frage falsch
verstanden, Thema verfehlt® (7 Nennungen), ,keine Antwort® (1 Nennung) und
Lhicht interpretierbar oder Blédsinn (2 Nennungen). Tabelle 5: Haufigkeiten der
Oberkategorien zur Unterrichtsgestaltung zeigt eine Ubersicht der Anzahl der

Nennungen, die Anzahl der Personen sowie den Prozentsatz der Personen an
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der Gesamtstichprobe. Die am Haufigsten genannten sind bunt markiert.
(néamlich Kategorie 4, 11 und 13)

TABELLE 5: HAUFIGKEITEN DER OBERKATEGORIEN ZUR UNTERRICHTSGESTALTUNG

Gesamtstichprobe n= 80

Anzahl der

Gesamtnennungen:

Anzahl der Anzahl der 9% der Personen an
Nennungen: Personen: Gesamtstichprobe:

322

Kategorienname:

1 Selbstbestimmung 16 16 20,00%
2 Konstruktive Feedbackkultur 3 3 3,75%
3 Optimales 15 13 16,25%

Anforderungsniveau
Positiver Sozialer Umgang/

4 . 53 38 47,50%
Interaktionen
Einsatz kooperativer o

2 Unterrichtsmethoden 21 20 26,25%

6 Gutes fachliches Wissen 4 4 5,00%

7 Gute Vermittlungskompetenz 18 18 22.50%
der Lehrperson

8 Anschaulicher Unterricht 18 14 17,50%
Andere gewinschte

9  Unterrichtsmethoden/ - 19 18 22,50%
praktiken

10 Gute Klassenfiihrung 14 13 16,25%

11 Anregender Unterricht 55 40 50,00%

12 Aufgeschlossene/ 22 20 25,00%
umgangliche Lehrperson

13 Strukturle"rte (Lern- 40 35 43.75%
)atmosphéare

14 Angenehr’pe(Lern— 5 5 2.50%
)Jatmosphare
Angemessene und intakte

15 Ausstattung der 4 4 5,00%
Raumlichkeiten

16 Sonstiges 18 15 18,75%

Mit herausstechendem Abstand an Nennungen sind die Oberkategorien
,Positiver Sozialer Umgang/Interaktionen®, ,Anregender Unterricht* und
.otrukturierte (Lern-)atmosphare® zu nennen. Fast die Halfte der Antworten der
Schilerinnen wird mindestens einmal in die jeweiligen Unterkategorien kodiert.

Das zeigt klar, dass die Jugendlichen diese drei Bereiche als wesentlich fur
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lernforderliche Unterrichtsgestaltung halten. Vor allem ,Anregender Unterricht®
mit den Unterkategorien wie z.B. ,Spald machender lustiger Unterricht® und
.interessant, spannender Unterricht wurden oft genannt. Weitere oft genannte
Winsche sind ,Einsatz von kooperativen Unterrichtsmethoden® wie
Gruppenarbeit und ,Aufgeschlossene/lumgangliche Lehrperson®. Weniger
gefordert wurde eine ,Konstruktive Feedbackkultur®, ,Gutes fachliches Wissen®

des Lehrers und eine ,Angenehme (Lern-)atmosphare®.
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TABELLE  6: HAUFIGKEITEN DER  MEIST  GENANNTEN  UNTERKATEGORIEN  ZUR
UNTERRICHTSGESTALTUNG
Kateqorienname: Anzahl der % der Personen an
9 ' Nennungen: Gesamtstichprobe:
3 Optimales Anforderungsniveau
Kein zu schwieriger, Gberfordernder o
Sl Lernstoff/ Unterricht 1 13,75%
4 Positiver Sozialer Umgang/ Interaktionen
41 Pos[tlver, respektvoller Umgang zwischen 13 16,25%
Schilerlnnen
43 Positiver, respektvoller gmgang zwischen 13 16,25%
Lehrpersonen/ und Schulerinnen
4.4 Hilfestellung/ Unterstiitzung durch 9 11,25%
Lehrperson
46 _Gute Stimmung und gemiitliche Atmosphare 10 12,50%
in der Klasse
5 Einsatz kooperativer
Unterrichtsmethoden
5.1 Kooperatives Arbeiten 18 22,50%
7 Gute Vermittlungskompetenz der
Lehrperson
Gute Vermittlung des Lernstoffs durch o
Il Lehrperson und Verstehen bei Schilerinnen 18 22,50%
11 Anregender Unterricht
11.1 SpalR machender, lustiger Unterricht 26 32,50%
11.2 Interessanter, spannender Unterricht 13 16,25%
Aufgeschlossene/ umgangliche
12
Lehrperson
12.2 Nette, sympathische, freundliche Lehrperson 14 17,50%
13  Strukturierte (Lern-)atmosphare
13.1 Ruhige, ungestorte, ordentliche 23 28.75%

Arbeitsatmosphére

machender, lustiger Unterricht® und

»Ruhige,

ungestorte,

Rund ein Drittel der Jugendlichen mit Unterstitzungsbedarf gibt an ,Spal}

ordentliche

Arbeitsatmosphare® zu wollen. Antworten in diesen beiden Unterkategorien sind

beispielsweise ,...wenn man Spald haben kann im Unterricht...*
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Humor den Unterricht gestalten...”. Durchaus essentiell scheint den Schilerinnen
die bendtigte Ruhe wahrend des Unterrichts zu sein, Beispiele wie ,...man kann
sich konzentrieren...“, ,...im Unterricht sollte es ruhig sein...“ veranschaulichen
dies gut. Mit 22,50% geben sie an, dass ihnen ,Kooperatives Arbeiten“ und ,Gute
Vermittlung des Lernstoffs durch Lehrperson und Verstehen bei Schilerinnen®
wichtig sind. Dies bedeutet eine gemeinsame Erarbeitung des Lernstoffs in der
Gruppe oder auch mit der Lehrperson sowie die Fahigkeit der Lehrerinnen den
Lernstoff individuell angepasst an die Gruppe so zu vermittelt, dass die
Schilerinnen die Inhalte verstehen. Weiteres scheint den Jugendlichen mit
Unterstitzungsbedarf ein Positiver Umgang zwischen den Schilerlnnen sowie
zwischen Schulerlnnen und Lehrerinnen durchaus wichtig zu sein. Ebenso, dass
die Lehrperson nett und sympathisch sein soll steht hier mit dem Wunsch nach
kooperativem Arbeiten in engem Bezug. Es zeigt bei den Schuilerinnen den
Wunsch nach sozialer Eingebundenheit in eine Gruppe. Unterstitzung und
Hilfestellung durch die Lehrperson mit 11,25% sehen die Jugendlichen mit

Unterstitzungsbedarf auch als durchaus lernférderlich fir den Unterricht an.

8.1.2Schulgestaltung

Auf die Frage: ,Stell dir vor, du gehst in die Schule, in der du am besten
lernen kannst. Bitte beschreibe diese Schule! Schreibe alles dazu auf, was dir
dazu einfallt! gab es insgesamt 310 abgrenzbare Nennungen von einer
Gesamtstichprobe n=80. Ungefahr ein Viertel der Testpersonen gaben
Nennungen, welche in der Oberkategorie ,Sonstiges“ kodiert wurden. Dies waren
insgesamt 22 Nennungen, namlich ,erwinschte Facher/unerwiinschte Facher (5
Nennungen), ,Frage falsch verstanden, Thema verfehlt (6 Nennungen) und
Lhicht interpretierbar oder Blédsinn (4 Nennungen). Die Unterkategorie ,Eigene
Schule genannt® (3 Nennungen) mit Aussagen wie zum Beispiel ,...ich liebe
diese Schule...“ und ebenso die Unterkategorie ,GroReres Freizeit-/Kursangebot®
(4 Nennungen) mit Aussagen wie zum Bespiel ,...Freizeitmdglichkeiten...“ und

.--.oportangebote fur Schuler...“ wurden ebenso dieser Kategorie zugeteilt.
Tabelle 7: Haufigkeiten der Oberkategorien zur Schulgestaltung zeigt eine

Ubersicht der Anzahl der Nennungen, die Anzahl der Personen sowie den
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Prozentsatz der Personen an der Gesamtstichprobe. Die am Haufigsten

genannten sind bunt markiert. (Namlich Kategorie: 4, 13, 17, 18 und 19)

TABELLE 7: HAUFIGKEITEN DER OBERKATEGORIEN ZUR SCHULGESTALTUNG

Gesamtstichprobe n= 80
Anzahl der . 310
Gesamtnennungen:
. ] Anzahl der Anzahl der % der Personen an
Kategorienname: . i : ]
Nennungen:  Personen: Gesamtstichprobe:
1 Selbstbestimmung 7 7 8,75%
Konstruktive o
2 Feedbackkultur 3 3 3,75%
g Optimales 10 8 10,00%
Anforderungsniveau
4 Posmve_r Sozialer Umgang/ 73 48 60.00%
Interaktionen
Einsatz kooperativer o
S Unterrichtsmethoden 1 1 L1.27%
6  Gutes fachliches Wissen 3 3 3,75%
Gute
7  Vermittlungskompetenz der 7 7 8,75%
Lehrperson
8 Anschaulicher Unterricht 6 6 7,50%
Andere gewlinschte
9  Unterrichtsmethoden/ - 18 18 22,50%
praktiken
10 Gute Klassenfiihrung 8 8 10,00%
11 Anregender Unterricht 18 12 15,00%
1o Aufgeschlossene/ 19 19 23,75%
umgangliche Lehrperson
13 Strukturle"rte (Lern- o 22 27.50%
)atmosphéare
14 AngenehrT_we (Lern- 5 5 6.25%
)atmosphére
15 Gerédumige Schule 18 18 22,50%
16 Optisch a.r)sprech"endes 11 10 12.50%
Schulgebaude/ -rdume
Angemessene und intakte
17 Ausstattung der 24 21 26,25%
Raumlichkeiten
18 Funktionales Schul- und 33 21 26.25%
Raumangebot
19 Sonstiges 22 21 26,25%
Ungemein viele, namlich 60% der Personen der Gesamtstichprobe, tatigen
bei dieser Frage Aussagen zur Oberkategorie ,Positiver sozialer

Umgang/Interaktion®. Mit insgesamt 73 Nennungen sieht man hier deutlich,
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welchen wichtigen Stellenwert soziale Eingebundenheit in eine Gemeinschaft,
positiver respektvoller Umgang zwischen den Schilerinnen und Lehrerinnen und
eine gute Stimmung in der Schule fir die Teinehmerinnen hat. Fast jede/r dritte
Schdlerln sieht eine ,Strukturierte (Lern-)atmosphare®, eine ,Angemessene und
intakte Ausstattung der R&umlichkeiten® und ein ,Funktionales Schul- und
Raumangebot® als grundlegenden  Bestandteil von lernforderlicher
Schulgestaltung. Im  Unterschied zur Frage nach lernférderlicher
Unterrichtsgestaltung kommen hier deutlich konkrete Nennungen in Bezug zu
Gestaltungsmerkmalen von Schule und LernrGumen zu tragen. Zu einer
lernforderlichen Schule, gehoéren laut Schilerinnen ein guter Zustand der Raume,
zudem genigend Raume sowie Platz (im Schulgebaude als auch im Hofbereich
oder Garten), um den Unterricht fUr das jeweilige Fach funktional passend und
auch differenziert durchfuhren zu konnen. Eine weitere Erwartung der
Schilerinnen ist das vorhanden sein einer Mittagskantine oder auch die
Benutzungsmoglichkeit einer Kiche um sich Speisen selbst zubereiten zu
kénnen. Aus Grinden der Barrierefreiheit wird von einigen Teilnehmerinnen eine
gute Anbindung an das Offentliche Verkehrsnetz genannt. Der Wunsch nach
»<Andere gewiunschte Unterrichtsmethoden/ -praktiken® wie Beispielsweise in
Unterkategorie ,Mehr Sport/ Bewegung im Unterricht,, wurde 10 Mal kodiert.
Ebenfalls recht oft, namlich mit 19 Nennungen in der Kategorie
»2Aufgeschlossene/ umgangliche Lehrperson® wurden Aussagen kodiert aus
denen hervorgeht, dass die Schulerlnnen eine Lehrperson mit emotional
positiven Personlichkeitsaspekten mochten, wie zum Beispiel Humor, Sympathie

und Freundlichkeit.

In Tabelle 8: Haufigkeiten der meist genannten Unterkategorien zur
Schulgestaltung zeigen sich die von den Schilerinnen am haufigsten genannten
Aspekte zur lernférderlichen Schulgestaltung im Detail, mit Anzahl der

Nennungen sowie dem Prozentsatz der Personen an der Gesamtstichprobe.
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TABELLE 8: HAUFIGKEITEN DER MEIST GENANNTEN UNTERKATEGORIEN ZUR SCHULGESTALTUNG

% der Personen

. ) Anzahl der
Kategorienname: Nennunaen: 2"
gen: Gesamtstichprobe:
4 Positiver Sozialer Umgang/ Interaktionen
41 Pos!yver, respektvoller Umgang zwischen 32 40,00%
Schdlerinnen
43 Positiver, respektvoller l__ngang zwischen 12 15.00%
Lehrpersonen/ und Schilerinnen
46 Gute Stimmung und gemutliche Atmosphéare in 12 15,00%
der Klasse
9 Andere gewunschte Unterrichtsmethoden/ -
praktiken
9.1 Mehr Sport/ Bewegung im Unterricht 10 12,50%
12  Aufgeschlossene/ umgangliche Lehrperson
12.2 Nette, sympathische, freundliche Lehrperson 18 22,50%
13  Strukturierte (Lern-)atmosphéare
13.4 An.ge.me.ssene Unterrichtszeiten und 18 22 50%
Zeiteinteilung
15 Geraumige Schule
15.1 GrolR3es Schulgebaude/ grol3e, viele 18 22.50%

Raumlichkeiten

Angemessene und intakte Ausstattung der

- Raumlichkeiten

Angenehmes Raumklima (Helle Ra&ume/
17.4 Tageslicht, ausreichende Bellftung, 12 15,00%
angenehme Temperatur)

18 Funktionales Schul- und Raumangebot

18.5 Buffet/ Cafeteria/ Kiiche 11 13,75%

In den Unterkategorien fallen die haufigsten Nennungen der Schilerinnen in
die Kategorie ,Positiver, respektvoller Umgang zwischen Schulerlnnen® mit 32
Nennungen. Als Beispielantworten kdnnen folgende herangezogen werden:

13

,...WWo man alle Schuler respektiert...“, ,...kein Rassismus...“ oder ,...mobben

dich nicht...“. Im Vergleich zur lernférderlichen Unterrichtsgestaltung, bei welcher
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der positive respektvolle Umgang zwischen Schilerlnnen und Lehrerinnen als
gleich wichtig eingestuft wird, wird die positive Interaktion zwischen Schulerinnen
und Lehrerinnen hier deutlich weniger oft genannt (12 Nennungen bei ,Positiver,
respektvoller Umgang zwischen Lehrpersonen/ und Schilerlnnen®). Gewilnschte
Charakteristika einer guten Stimmung und Atmosphére in der Klasse werden 12
Mal angegeben. Weitere Bedeutende Aspekte lernférderlicher Schulgestaltung
sind mit jeweils 22,50% der Personen an der Gesamtstichprobe in die
Unterkategorien ,Nette, sympathische, freundliche Lehrperson®, ,Angemessene
Unterrichtszeiten und Zeiteinteilung“ und ,Grol3es Schulgebaude/ grofie, viele
R&aumlichkeiten® eingegangen. Die Schulerlnnen betonten fiir eine gute
Zusammenarbeit zwischen Schulerinnen und Lehrerinnen
Personlichkeitsaspekte der Lehrperson wie ,einfuhlsam® und “chillig“. Weniger
relevante Nennungen fur forderliche Schulgestaltung kommen in der
Unterkategorie ,Angemessene Unterrichtszeiten und Zeiteinteilung® vor, da die
Teilnehmerinnen  hier vermehrt flr langere Pausen und spateren
Unterrichtsbeginn pladieren. Der Wunsch nach gentigend Platz zur Entfaltung im
Unterricht und ebenso der Wunsch nach Freirdumen in den Pausen fur jeden
Einzelnen zum ,Regenerieren und Abschalten® antworten die Schilerinnen 18
Mal.

8.2 Lernforderlicher Unterricht und lernforderliche
Schule aus Schilerlnnen Sicht Im

Geschlechtervergleich

Tabelle 9: Haufigkeiten der Nennungen in den Geschlechtergruppen stellt
die GroRRe der Stichprobe sowie die Anzahl der Nennungen der Schilerinnen

unterteilt nach Geschlecht in weiblich und méannlich dar.
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TABELLE 9: HAUFIGKEITEN DER NENNUNGEN IN DEN GESCHLECHTERGRUPPEN

Geschlecht

weiblich mannlich Gesamtanzahl
Grof3e der Stichprobe 35 45 80
Anzahl der Nennungen
. 150 172 322
Unterrichtsgestaltung
Anzahl der Nennungen
157 153 310

Schulgestaltung

Anschlie3end wird die Anzahl der Nennungen nach Geschlecht deskriptiv
dargestellt und anhand von Diagrammen veranschaulicht. Dazu wird die Anzahl
der Nennungen der jeweiligen Oberkategorien mit den Gesamtnennungen nach
Geschlecht in Beziehung gesetzt und als Prozentwerte berechnet. Die
Prozentwerte der Oberkategorien kdénnen so zwischen den Geschlechtern
verglichen werden. Jede Oberkategorie fasst mehrere Unterkategorien
zusammen, welche man in einer detaillierten Ubersicht, ausgewiesen auch in
Prozentwerten der Unterkategorien, in Anhang 2: Vollstandige Tabellen der

H&aufigkeiten der Unterkategorien betrachten kann.

8.2.1Unterrichtsgestaltung

In Abbildung 12: Haufigkeiten der Oberkategorien zur Unterrichtsgestaltung
im Geschlechter-Vergleich sind die Antworten der Schilerinnen getrennt nach
Geschlecht in  weiblich und mannlich zur Frage nach lernférderlicher
Unterrichtsgestaltung dargestellt. Die markierten Punkte in der Graphik bilden die
Haufigkeiten der jeweiligen Oberkategorie in Prozentwerten ab. Umso deutlicher
die Punkte im Verlauf voneinander abweichen, desto grol3er sind die
Unterschiede in den Antworttendenzen der Geschlechtergruppen. Anschliel3end
im Text wird ausschlie3lich auf die pragnantesten Werte und Unterschiede der

Ergebnisse eingegangen.
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ABBILDUNG 12: HAUFIGKEITEN DER OBERKATEGORIEN ZUR UNTERRICHTSGESTALTUNG IM
GESCHLECHTER-VERGLEICH

Sowohl Madchen als auch Burschen tatigen am haufigsten Aussagen in den
Oberkategorien ,Positiver Sozialer Umgang/Interaktionen®, ,Anregender
Unterricht® und ,Strukturierte (Lern-)atmosphare®. Der Wunsch nach sozialer
Eingebundenheit in eine Gemeinschatft ist bei den Madchen mit 19,33% und bei
den Burschen mit 13,95% deutlich. Der deutlichste Unterschied der Nennungen
zur Unterrichtsgestaltung besteht in der Oberkategorie ,Gute Klassenfuhrung®,
wobei die Madchen hier Aspekte der Lehrperson wie viel Geduld und wenig
Strenge im Unterricht durchaus ofter benennen (weiblich: 7,33%, mannlich:
1,74%). Erwahnenswerte Unterschiede zwischen den Nennungen der
Geschlechtergruppen gibt es auch bei Oberkategorie ,Positiver Sozialer Umgang/
Interaktionen® (weiblich: 19,33%, mannlich: 13,95%). Auch in dieser Kategorie
geben die Madchen die meisten Nennungen ab.

In beiden Gruppen beziehen sich rund ein Sechstel aller Nennungen auf
den Wunsch nach anregendem Unterricht, welcher Spal? macht und interessant
ist (weiblich: 18,00%, maéannlich: 16,28%). Mit ein wenig Abstand folgt die
Oberkategorie ,Strukturierte (Lern-)atmosphare® (weiblich: 11,33%, mannlich:
13,37%).
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Im Gegensatz zur der Gruppe der Burschen gibt die Gruppe der Méadchen
keine zu kodierenden Antworten in den Kategorien ,Gutes fachliches Wissen®
und ,Angemessene und intakte Ausstattung der Raumlichkeiten“ ab. Die
restlichen Oberkategorien bilden eine durchwegs &ahnliche Kurvenstruktur der
Antworten der Schiilerinnen ab und es kann von einer hohen Ubereinstimmung
der Antworten zwischen den Geschlechtern gesprochen werden. Es lassen sich
keine Unterschiede in der Nennungshaufigkeit der beiden Gruppen ausmachen

(siehe: Tabelle 9: Haufigkeiten der Nennungen in den Geschlechtergruppen).

8.2.2Schulgestaltung

Abbildung 13: Haufigkeiten der Oberkategorien zur Schulgestaltung im
Geschlechter-Vergleich zeigt die Antworten der Schilerlnnen getrennt nach
Geschlecht in  weiblich und mannlich zur Frage nach lernférderlicher
Schulgestaltung. Die markierten Punkte in der Graphik bilden die H&aufigkeiten
der jeweiligen Oberkategorie in Prozentwerten ab. Je deutlicher die Punkte im
Verlauf voneinander abweichen, umso gréRer sind die Unterschiede in den
Antworttendenzen der Geschlechter. AnschlieBend im Text wird ausschlief3lich

auf die pragnantesten Werte und Unterschiede der Ergebnisse eingegangen.
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ABBILDUNG 13: HAUFIGKEITEN DER OBERKATEGORIEN ZUR SCHULGESTALTUNG IM
GESCHLECHTER-VERGLEICH
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Wie in  Abbildung 12: Haufigkeiten der Oberkategorien  zur
Unterrichtsgestaltung im Geschlechter-Vergleich gibt es auch in Abbildung 13:
Haufigkeiten der Oberkategorien zur Schulgestaltung im Geschlechter-Vergleich
die haufigsten Nennungen in der Oberkategorie ,Positiver Sozialer
Umgang/Interaktionen®, jedoch in beiden Geschlechtergruppen und dies merklich
eindeutiger. 26,11% der Madchen (41 Nennungen) und 20,92% der Burschen (32
Nennungen) treffen Aussagen zur sozialen Eingebundenheit in der Schule,
welche in dieser Kategorie kodiert werden. Dies zeigt, dass circa ein Viertel der
Méadchen und rund ein Finftel der Burschen den Wunsch nach einem positiven,
respektvollen Umgang zwischen Lehrerinnen und Mitschilerinnen und
Akzeptanz in der Gruppe haben. Ebenso ist die Unterstlitzung durch Lehrerlnnen
und Schilerinnen sowie ein gemiitliches Miteinander und eine gute Stimmung in
der Klasse in den Unterkategorien oft benannt.

In den Oberkategorien ,Andere gewunschte Unterrichtsmethoden/ -
praktiken®, ,Anregender Unterricht” und ,Strukturierte (Lern-)atmosphare“ geben
die Burschen die haufigsten Antworten ab (8,50%, 8,50%, 10,46%). Relativ oft,
namlich mit insgesamt 14,01%, benennen die Madchen die Oberkategorie
.Funktionales Schul- und Raumangebot® was auf einen hohen Stellenwert an
angemessenen Raumen sowie differenzierten Bereichen in der Schule schlie3en
lasst.

Die beiden Geschlechtergruppen geben jeweils in einer Oberkategorie
keine zu kodierenden Antworten ab (weiblich: ,Gutes fachliches Wissen®,
mannlich: ,Einsatz  kooperativer Unterrichtsmethoden®). Die restlichen
Oberkategorien bilden eine durchwegs &hnliche Kurvenstruktur der Antworten der
Schiilerinnen ab und es kann auch hier von einer hohen Ubereinstimmung der
Antworten zwischen Madchen und Burschen gesprochen werden. Es lassen sich
keine Unterschiede in der Nennungshaufigkeit der beiden Gruppen ausmachen
(siehe Tabelle 9: Haufigkeiten der Nennungen in den Geschlechtergruppen).
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8.3 Lernforderlicher Unterricht und lernforderliche
Schule aus Schilerinnen Sicht im
MalRnahmenvergleich

Tabelle 10: Haufigkeiten der Nennungen in den Bildungsprojekten stellt die
Grol3e der Stichprobe und die Anzahl der Nennungen der Schilerinnen der

einzelnen Bildungsprojekte ,Inklusive FIT-Schule“ und ,AusbildungsFIT“ dar.

TABELLE 10: HAUFIGKEITEN DER NENNUNGEN IN DEN BILDUNGSPROJEKTEN

MaRnahmen

Inklusive FIT-Schule AusbildungsFIT Gesamtanzahl
GrofRe der Stichprobe 43 37 80
Anzahl der Nennungen
. 199 123 322
Unterrichtsgestaltung
Anzahl der Nennungen
198 112 310

Schulgestaltung

Im Folgenden werden die Anzahl der Nennungen der einzelnen
Bildungsprojekte deskriptiv dargestellt und mit Diagrammen veranschaulicht.
Hierfir werden die Anzahl der Nennungen der jeweiligen Oberkategorien mit den
Gesamtnennungen der einzelnen Mal3nahme in Beziehung gesetzt und als
Prozentwerte berechnet. Die Prozentwerte der Oberkategorien kdnnen so
zwischen den beiden Bildungsmaflinahmen verglichen werden. Da jede
Oberkategorie mehrere Unterkategorien zusammenfasst, kann man eine
detaillierte Ubersicht der Prozentwerte der Unterkategorien in Anhang 2:

Vollstdndige Tabellen der Haufigkeiten der Unterkategorien betrachten.
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8.3.1Unterrichtsgestaltung

Zur Veranschaulichung sind in Abbildung 14: Haufigkeiten der
Oberkategorien zur Unterrichtsgestaltung im Bildungsmal3nahmen-Vergleich die
Antworten der Schilerlnnen der beiden Malinahmen zur Frage nach
lernférderlicher Unterrichtsgestaltung nach den Oberkategorien dargestellt. Die
markierten Punkte in der Graphik bilden die Haufigkeiten der jeweiligen
Oberkategorie in Prozentwerten ab. Umso deutlicher die Punkte im Verlauf
voneinander abweichen, desto gréRer sind die Unterschiede in den
Antworttendenzen der beiden MalRnahmen. Folgend im Text wird ausschlief3lich

auf die pragnantesten Werte und Unterschiede der Ergebnisse eingegangen.

Oberkategorien zur Unterrichtsgestaltung
im BildungsmalRnahmen-Vergleich
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ABBILDUNG 14: HAUFIGKEITEN DER OBERKATEGORIEN ZUR UNTERRICHTSGESTALTUNG IM
BILDUNGSMARNAHMEN-VERGLEICH

Die deutlichsten Unterschiede der Nennungen zur Unterrichtsgestaltung
bestehen in den Oberkategorien ,Positiver Sozialer Umgang/Interaktionen“ und
.oonstiges“. Die haufigsten Antworten aller Kategorien geben Schiler der
Inklusiven FIT-Schule in der Kategorie ,Positiver Sozialer Umgang/Interaktion®
mit 19,60%, anhand diesem deutlich ersichtlich ist, wie grol3 das Anliegen daran
ist. Genau spiegelverkehrt verhalt es sich in der Kategorie ,Sonstiges®, in welcher

Teilnehmerinnen des AusbildungsFIT Projektes 15 Antworten (12,20%) in diesen
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Unterkategorien geben, die als weniger verwertbar gelten. Anndhernd gleich
hoch und am zweithaufigsten benannt war die Oberkategorie ,Anregender
Unterricht® in beiden BildungsmalRnahmen. Wichtig scheint den Schilerinnen
auch eine ruhige, gut strukturierte Lernatmosphare zu sein (Inklusive FIT-Schule:
13,57%, AusbildungsFIT: 10,57%).

Auf die Oberkategorie ,Aufgeschlossene/umgéngliche Lehrperson® entfallen
bei beiden MaRnahmen rund 7% aller kodierten Aussagen. ,Gute
Vermittlungskompetenzen der Lehrperson® scheinen in den Antworten der
Gruppe des Projektes AusbildungsFIT deutlich weniger auf, wohingegen in der
Kategorie ,Anschaulicher Unterricht® dies bei den Antworten der Gruppe der
Inklusiven FIT-Schilerinnen der Fall ist. Der Unterschied der Nennungen in
beiden genannten Oberkategorien ist merklich.

Im Gegensatz zur den Schulerinnen der Inklusiven FIT-Schule geben die
Schilerinnen des Projektes AusbildungsFIT keine zu kodierenden Antworten in
den Kategorien ,Konstruktive Feedbackkultur®, ,Angenehme (Lern-)atmosphéare*
und ,Angemessene und intakte Ausstattung der Raumlichkeiten® ab. Es kann
jedoch von einer hohen Ubereinstimmung der Antworten der beiden
Bildungsmalinahmen in den Oberkategorien zur Unterrichtsgestaltung
gesprochen werden. Zusatzlich lassen sich  Unterschiede in der
Nennungshéaufigkeit der beiden Gruppen ausmachen (Inklusive FIT-Schule: 199
Nennungen, AusbildungsFIT: 123 Nennungen). Dieser Unterschied kann mit
verschiedenen Faktoren (wie niedrigere  Antwortmotivation, geringere

Sprachfertigkeit, personliche Wichtigkeit des Themas) zusammenhangen.

8.3.2Schulgestaltung

In Abbildung 15: Haufigkeiten der Oberkategorien zur Schulgestaltung im
Bildungsmalnahmen-Vergleich sieht man die Antwortverteilung der
Oberkategorien zu lernforderlicher Schulgestaltung im MalRnahmen-Vergleich.
Die markierten Punkte in der Graphik bilden die Haufigkeiten der jeweiligen
Oberkategorie in Prozentwerten ab. Umso deutlicher die Punkte im Verlauf
voneinander abweichen, desto gréRer sind die Unterschiede in den

Antworttendenzen der beiden MalRnahmen. AnschlieBend wird im Text
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ausschlieBlich auf die pragnantesten Werte und Unterschiede der Ergebnisse

Bezug genommen.

Oberkategorien zur Schulgestaltung
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ABBILDUNG 15: HAUFIGKEITEN DER OBERKATEGORIEN ZUR SCHULGESTALTUNG IM
BILDUNGSMARNAHMEN-VERGLEICH

Ebenso wie in Abbildung 14: Haufigkeiten der Oberkategorien zur
Unterrichtsgestaltung im BildungsmalRnahmen-Vergleich, jedoch noch deutlicher
sichtbar wird die Oberkategorie ,Positiver Sozialer Umgang/Interaktion” abermals
von den Schilerinnen am haufigsten genannt. Beide Gruppen empfinden den
Wunsch nach sozialer Eingebundenheit in eine Gemeinschaft, sowie in der
Schule (Inklusive FIT-Schule: 25,76%, AusbildungsFIT: 19,64%) als Uberaus
bedeutend. Im Vergleich zu den anderen Oberkategorien sticht diese pragnant
heraus.

Der grof3te Unterschied zwischen den Bildungsmafinahmen I&sst sich in der
Oberkategorie ,Strukturierte (Lern-)atmosphare® ablesen (Inklusive FIT-Schule:
5,05%, AusbildungsFIT: 12,50%). In dieser Kategorie bilden sich in der Gruppe
des Projektes AusbildungsFIT die zweithaufigsten Antworten mit 14 Nennungen
ab. Wiederum gegensatzlich verhélt es sich mit dem Wunsch nach anregendem
Unterricht. Dieser wird am haufigsten von der Gruppe der Inklusiven FIT-

Schulerlnnen thematisiert (Inklusive FIT-Schule: 8,08%), es folgt die Gruppe des
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Projektes AusbildungsFIT mit 1,79%. Die restlichen Oberkategorien bilden eine
durchwegs homogene Kurvenstruktur der Antworten der Teilnehmerinnen ab.

Im Gegensatz zur den Schilerinnen der Inklusiven FIT-Schule gaben die
Schilerinnen des Projektes AusbildungsFIT keine zu kodierenden Antworten in
den Kategorien ,Konstruktive Feedbackkultur® und ,Einsatz kooperativer
Unterrichtsmethoden“ ab. Es kann jedoch von einer hohen Ubereinstimmung der
Antworten der beiden Bildungsmallnahmen in den Oberkategorien zur
Schulgestaltung gesprochen werden. Zusatzlich lassen sich Unterschiede in der
Nennungshéaufigkeit der beiden Gruppen ausmachen (Inklusive FIT-Schule: 198
Nennungen, AusbildungsFIT: 112 Nennungen). Dieser Unterschied kann mit
verschiedenen Faktoren (wie niedrigere  Antwortmotivation, geringere

Sprachfertigkeit, personliche Wichtigkeit des Themas) zusammenhéangen.
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9 Zusammenfassung und Diskussion

In dem nun folgenden Kapitel werden die erhobenen Ergebnisse
zusammengefasst und in Bezug zum theoretischen Hintergrund gesetzt. Ebenso
werden im Anschluss methodische Verbesserungsvorschlage der Studie, ein
Ausblick auf mogliche Folgestudien in diesem Bereich, sowie Ansatze der
Umsetzung von lernférderlicher Unterrichtsgestaltung und lernférderlicher

Schulgestaltung in Bildungsmafl3nahmen diskutiert.

9.1 Ergebnisdiskussion

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es die Meinung von Schilerlnnen mit
Unterstitzungsbedarf, welche als direkte in Anspruch Nehmer der schulischen
Bildung gelten, in Bezug zu lernforderlicher Unterrichts- und Schulgestaltung zu
befragen. Des Weiteren wurde untersucht, ob sich in den Antworten der
Schulerlnnen Geschlechterunterschiede oder Unterschiede zwischen den beiden
Bildungsmaflinahmen erkennen lassen. Um die wichtigsten Vorstelllungen und
Winsche von Schilerinnen ohne &uf3ere Einflussquellen zu gewinnen wurde die
Form der offenen Befragung in Kleingruppen gewéhlt. Die Datengrundlage der
Untersuchung bildeten 80 Testpersonen aus zwei ,Good-Practice-Projekten®, die
anhand eines entwickelten Online-Fragebogens befragt und mittels qualitativer
Inhaltsanalyse  nach  Mayring (2010) ausgewertet wurden. Beide
BildungsmaRnahmen sind an der kritischen Nahtstelle zwischen Ubergang von
Schule in eine weiterfihrende Ausbildung oder den Beruf angesiedelt.

Die Ergebnisse der Arbeit sollen einen Beitrag leisten, um lernfoérderliche
Unterrichts- und Schulgestaltung mit Hinblick auf eine ,Schule der Vielfalt* weiter
zu entwickeln. Die  wichtigsten  Ergebnisse wurden anschlieRend

zusammengefasst und interpretiert.
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Der Wunsch der Schulerlnnen nach Sozialer Eingebundenheit wird bei
beiden Fragen im Fragebogen am meisten benannt und steht deutlich im
gedanklichen Zentrum der Testpersonen. Im Vordergrund stand hier der positive,
respektvolle Umgang zwischen den Schilerinnen, vor allem bei der Frage zur
lernférderlichen Schulgestaltung. Jedoch auch in der Interaktion mit der
Lehrperson wird ein vertrauens- und respektvoller Umgang als wichtig erachtet.
Dies wird noch mehr bei der Frage nach lernférderlichem Unterricht betont, wenn
es unmittelbarer um Unterrichtsablaufe geht. Die Akzeptanz, das Jeder sein kann
wie er ist, sich nicht verstellen muss um Teil der ,Peer-group” zu sein und nicht
Aufgrund seiner Schwachen stigmatisiert oder vorverurteilt und so Ziel von
Bullying wird bzw. sich in der Rolle des Einzelgangers oder Aul3enseiters wieder
findet, ist fur die Jugendlichen mit Unterstitzungsbedarf zentrale Thematik. Das
gemeinsame Erarbeiten von Unterrichtsthemen in einer guten, gemdutlichen
Atmosphare scheint besonders wichtig zu sein. Die Schulerlnnen haben das
Bedurfnis, dass Unterricht individuell und verstandlich gemaf ihren Fahigkeiten
sowie jeweiligem Foérderbedarf vermittelt wird. Aspekte des Kompetenzerlebens
nach dem Modell der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) wie
passende Unterrichtsinhalte ohne Uberfordernden aber auch unterfordernden
Inhalten und Hilfestellung durch Lehrer aber auch Kolleginnen gehéren hierzu.
Wesentlich ist den Jugendlichen die gute Vermittlungskompetenz der
Lehrperson, sodass der Stoff verstandlich erklart wird und auf alle Schilerinnen
individuell eingegangen wird. Konstruktive Feedbackkultur blieb in den Antworten
der Schulerinnen deutlich unterreprasentiert und ist fur die Jugendlichen daher
nicht so wesentlich.

Den Lehrern kommt als zentrale Akteure im Unterrichtsgeschehen
besondere Aufmerksamkeit zu. Im Sinne des Modells zur professionellen
Handlungskompetenz von Lehrpersonen (Blémeke, Kaiser, & Lehmann, 2010)
sehen Schilerinnen Anregenden Unterricht (wie Unterricht der Spafd macht und
interessant ist) in enger Beziehung zu Eigenschaften der Lehrperson (wie
humorvoller, sympathischer Lehrer). Die oft genannten Eigenschaften einer
umganglichen Lehrperson unterstreichen nochmals den Wunsch der
Schilerinnen nach einem positiven, verstandnisvollen Umgang zwischen
Lehrerinnen und Schilerinnen. Die Oberkategorie ,Gutes fachliches Wissen®

wird von den Testpersonen kaum erwdhnt und lasst darauf schliel3en, dass
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Lehrerinnen, welche Wissen gut vermitteln kdnnen, sich dieses davor auch
angeeignet haben. Im Gegensatz dazu benennen die Schilerinnen die
Oberkategorie ,Andere gewulnschte Unterrichtsmethoden/-praktiken* relativ oft
und es ist daraus Klar ersichtlich, dass sie sich mehr Sport und Bewegung

winschen.

Ruhige, ungestorte und strukturierte Lernatmosphére in der Schule, um
konzentriert arbeiten zu kdnnen, ohne standige Ablenkungen durch Kolleginnen
sowie eine angenehme Atmosphare mit wenig Leistungsstress und Druck von
auBen wird gefordert. Ebenso zeigen die Antworten der Schilerinnen die
Bedeutung einer angemessenen Zeiteinteilung mit gentigend Pausen.

Zur Frage der lernférderlichen Schulgestaltung in Hinblick auf physische
Gestaltungsmerkmale von Unterrichtsraumen und Schulgebauden wurden in den
Unterkategorien von den Testpersonen viele und differenzierte Aussagen
getatigt. Von groRer Bedeutung sind fir die Schilerinnen ein intakter und guter
Zustand der Ausstattung sowie der Einrichtung. Die entsprechend notwendige
Grole der Raume sowie deren optimale Beluftung und Beleuchtung bzw.
Helligkeit sollte nach Angaben der Jugendlichen vorzufinden sein. Die durchwegs
haufigen Aussagen in den Kategorien der physischen Gestaltungsmerkmale von
Schule, lassen vermuten, dass die Erfahrungen der Jugendlichen mit
Unterstitzungsbedarf im bisherigen Bildungsverlauf negative Spuren hinterlassen
haben. Ursache dafur, konnte in einer Unterfinanzierung und folgenden
Ressourcenarmut von Bildungsmafl3nahmen liegen in welchen Jugendliche mit
Unterstutzungsbedarf oftmals ihren Platz haben. Ein breites Spektrum an Ideen
und Wiinschen haben die Jugendlichen in Bezug auf das funktionale Schul- und
Raumangebot. Als wichtig nennen die Schilerinnen eine Mdglichkeit zum
Kochen und Mittag essen zubereiten bzw. ein Schulbuffet. Effektives Arbeiten im
Unterricht durch passende Raumlichkeiten wie Turnsaal und PC-Raum wurden
von den Jugendlichen ebenso genannt wie das Vorhandensein von
Ruckzugsmaoglichkeiten (zum Beispiel Schulhof) zur Entspannung und ,Auszeit®.
Die Barrierefreiheit der Schule und die gute Erreichbarkeit durch offentliche
Verkehrsmittel war selten Thema, jedoch wird vermutet, dass dies von vielen
Jugendlichen vorausgesetzt oder nicht bedacht wurde.
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Im Vergleich der Geschlechter sowie der beiden Bildungsmafl3nahmen
zeigen sich anhand der Antworten der Schilerlnnen nur geringe nennenswerte
Unterschiede, vor allem in den Kategorienbereichen mit hoheren
Antworthaufigkeiten.

Im Geschlechtervergleich wird in der Gruppe der Madchen dem Bedurfnis
nach Sozialer Eingebundenheit etwas mehr Rechnung getragen. Einen etwas
hoéheren Stellwert findet man bei den Madchen auch in der Oberkategorie
,Funktionales Schul- und Raumangebot‘ wieder, was den Wunsch nach
differenzierten Aufenthalts- und UnterrichtsrAumen widerspiegelt.

Im Vergleich der beiden BildungsmafBnahmen st ebenso im
Kategorienbereich ,S0ziale Eingebundenheit* eine leicht héhere

Antworthaufigkeit bei den Schilerinnen der Inklusiven FIT-Schule zu finden.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Vorstellungen von Madchen und
Burschen mit Unterstitzungsbedarf im Geschlechtervergleich und ebenso im
Vergleich der beiden befragten Stichproben, zum Thema lernforderliche
Unterrichts- und Schulgestaltung grundsétzlich nicht verschieden sind und eine
hohe Ubereinstimmung in den Oberkategorien aufweisen.

Abschliel3end kann ein Vergleich zur Vorstudie von Wurzl (2013) gezogen
werden, in welcher Schulerinnen aus der Sekundarstufe der Schulstufen 5-11
befragt wurden. Die Haufigkeiten der Antworten der Schulerlnnen der beiden
Studien zeigen interessanterweise ahnliche Spitzen in den Kategorienbereichen
und ebenso eine hohe Ubereinstimmung, was darauf hin deutet, dass
Schilerinnen mit und ohne Unterstitzungsbedarf die gleichen Anliegen und
Winsche an lernforderliche Unterrichts- und Schulgestaltung haben. Merkliche
Unterschiede ergaben sich in den Oberkategorien ,Positiver Sozialer
Umgang/Interaktionen® und ,Gute Vermittlungskompetenz der Lehrperson®. Der
Aspekt der Sozialen Eingebundenheit ist bei  Schilerinnen  mit
Unterstitzungsbedarf deutlich wichtiger. Freunde in der Schule zu haben und Teill
einer ,Peer-group” zu sein ist bei diesen Jugendlichen ein gré3erer Wunsch und
war auch in der Verhaltensbeobachtung wahrend der Testung beobachtbar. Um
gute Leistungen in Schule und Ausbildung erreichen zu koénnen ist bei

Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf das Eingehen auf ihre Schwachen, eine
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individuelle Erklarung sowie das logische Verstandnis des Lernstoffs ein
wichtiges Anliegen.

9.2 Methodendiskussion

Die Verhaltensbeobachtung wahrend der Testung sowie die hohe
Antwortquote von 98,75% (Schulerinnen beantworteten mindestens eine der
beiden offenen Fragen) lasst darauf schlieRen, dass die Schilerinnen interessiert
waren ihre Meinung zu Unterricht und Schule mitzuteilen. In der
Verhaltensbeobachtung war bei den meisten Testpersonen wahrend der
Bearbeitung durchwegs eine hohe Motivation und Konzentration bemerkbar.

Die inhaltliche Bandbreite der Antworten war im Vergleich zur Vorstudie von
Wirzl (2013) groRer, jedoch die Besetzung der Unterkategorien in den
Kategoriensystemen ebenso wenig differenziert und so ergaben die Haufigkeiten
in manchen Kategorien wenig Relevanz bei der Interpretation.

Die Antworten der Schilerinnen konnten bei mehreren unterschiedlichen
Unterkategorien zugeordnet werden. Zu vermuten ist, dass die Darbietung von
vier freien Antwortfeldern im Fragebogen, um die Diversitat der Antworten zu
erhdhen, die Schilerinnen vermehrt ermutigte sich Gedanken Uber differenzierte
Aspekte zu lernférderlicher Unterrichts- und Schulgestaltung zu machen.

Wie auch in der Arbeit von Wirzl (2013), ist auch hier die getrennte
Betrachtung der  beiden  offenen  Fragen nach  lernforderlichen
unterrichtsbezogenen Aspekten und lernférderlichen Aspekten in Bezug auf das
Gebilde ,Schule” kritisch zu bemerken. Dies verursachte bei vielen Testpersonen
Wiederholungseffekte und Uberschneidungen, da Schilerinnen Aspekte der
Unterrichtsgestaltung in die Frage nach einer Schule ,in der du am besten lernen
kannst® implizierten. Ebenso kritisch ist die direkte Aneinanderreihung der beiden
offenen Fragen zu sehen, da daraus ebenso Wiederholungseffekte entstanden

sein kdnnten.
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Durch die sehr gute bzw. gute Ubereinstimmung der Interraterinnen, beim
Kategoriensystem zu lernférderlicher Unterrichtsgestaltung mit k=0,84 und beim
Kategoriensystem zu lernférderlicher Schulgestaltung mit k=0,73 (Bortz & Doéring,
2006) kann von einer Uberaus guten Replizierbarkeit der qualitativen

Inhaltsanalyse der Studie gesprochen werden.

9.3 Ausblick

Da der Wunsch der Schilerlnnen, gemeinsam in einer positiven,
gemdutlichen Stimmung Lernaktivitdten zu setzen, dementsprechend hoch war,
sollte auf dies im Unterrichts- und Schulgeschehen vermehrt Rucksicht
genommen werden. Dies kodnnte beispielsweise durch die Schaffung von
,S0zialen Raumen® zur Foérderung der sozialen Kompetenzen der Jugendlichen
durch erlebnispadagogische Angebote, Sport und Bewegung sowie wahlweise
Freizeitaktivitaten an Nachmittagen und auch Wochenenden geschaffen werden.
So kdnnten die Jugendlichen auch Freizeit als gemeinsamen sinnvollen Bereich
erleben, in welchem sie ihre personlichen Interessen und Potentiale entwickelt
und ausschopfen kénnen.

In diesem grof3en Ganzen stellen die Lehrkrafte das verbindende Glied
zwischen der Schule als Institution, dem Unterrichtsfach und den Schulerinnen
dar. Aus Sicht der Schilerinnen muss eine Lehrperson grundsatzlich fachliches
Wissen mitbringen, dieses Wissen abwechslungsreich, interessant und vor allem
verstandlich vermitteln, aber auch freundlich, einfihlsam und humorvoll
unterrichten. Wie man sieht ist die Anforderung an Lehrkrafte durchaus hoch. Fur
die konstante Entwicklung des Systems Schule und die Sicherung bzw.
Erhéhung von Unterrichtsqualitat, ist die Evaluation von Bildungseinrichtungen
aus allen Blickwinkeln unumgénglich. Ebenso stellt Vernetzung, Unterstiitzung
und Weiterbildung des Lehrerteams eine fiir diese Faktoren wertvolle und zu
fordernde Ressource dar.

Wie Ergebnisse der Studie zeigen, ist das Interesse der Schilerinnen am
Thema lernférderliche Unterrichts- und Schulgestaltung durchaus gegeben. Es

gilt fur die Zukunft in den einzelnen Bildungseinrichtungen vermehrt auf die
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Vorstellungen und Empfindungen der Schilerinnen zu héren, um die Einstellung
von Jugendlichen zu Bildung und Arbeit sowie zum Leitgedanken des
Lebenslangen Lernens positiv zu pragen. In den von uns getesteten
Bildungsmalinahmen besteht die Bereitschaft die erhobenen Ergebnisse sowie

Inputs im Konzept umzusetzen bzw. zu verbessern.

Methodisch kénnten zukinftige Studien versuchen, die Vorstellungen der
Schilerinnen von lernférderlicher Unterrichts- und Schulgestaltung gedanklich
noch schéarfer zu trennen, da es in den Kopfen der Jugendlichen hier doch zu
einer Vermischung bzw. Wiederholungseffekten kam. Ein moglicher Weg wére
es, qualitative Interviews mit den Schuilerinnen zu fuhren, was auch eine
detailgetreuere Erhebung ihrer Vorstellungen und Wiinsche verspricht. Weiteres
Forschungsfeld konnte ein Vergleich zwischen IST-Zustand und Wunsch-Zustand

der Schilerlnnen in den einzelnen Bildungseinrichtungen sein.

Um im Sinne der einleitenden Worte von Nelson Rolihlahla Mandela zu
schlie3en gilt es, um nicht nur die Welt Einzelner mit ihren Blickwinkeln darauf zu
verandern, sondern die Welt fir Alle Chancengleich erlebbar zu machen, die
Tlarchen und Tore fur Lebenslanges Lernen Jeder und Jedem mit all seinen
Starken und Schwachen, Unterschieden und Interessen zu offnen, um der
Gesellschaft von Morgen die Richtung zu weisen.

Dies kann nur durch eine Schule und ein Schulsystem der Vielfalt gelingen,

wo Inklusion und das verbindende Miteinander im Zentrum stehen!
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10 Abstract

In bildungspolitischen Fragen riuckt die Foérderung von Lebenslangem
Lernen europaweit in den Mittelpunkt. Der Aufbau von Bildungsmotivation sowie
die Wertschatzung des Lernens Uber die Lebensspanne hinweg verdeutlicht
heute mehr denn je welche zentrale Rolle Bildungseinrichtungen zukommt.

Mit einer offenen Befragung von Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf
wurde in der vorliegenden Studie der Fokus auf Meinungen von lernférderlicher
Unterrichts- und Schulgestaltung der Jugendlichen gerichtet. In dieser Studie
wurden 80 Schulerinnen aus zwei BildungsmalRnahmen offen dber ihre
Vorstellungen befragt. Die Antworten wurden im Anschuss mittels qualitativer
Inhaltsanalyse ausgewertet.

Durch die Ergebnisse konnte gezeigt werden, dass Schilerinnen mit
Unterstitzungsbedarf gro3en Wert auf eine soziale Eingebundenheit in eine
Gruppe legen. Ein positives Klassen- und Schulklima, respektvoller Umgang
zwischen Schilerinnen und ebenso den Lehrern erscheint ihnen als besonders
wichtig. Die Jugendlichen winschen sich Lehrerinnen, welche als zentrale
Akteure den Unterricht interessant und abwechslungsreich gestalten. Um
konzentriert und ohne Stress und Druck lernen zu kénnen wird deutlich, dass die
Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf eine strukturierte Lernatmosphare
bendtigen. In Hinblick auf lernférderliche Schulgestaltung ist ein intakter und
guter Zustand der Ausstattung und Einrichtung von grof3er Bedeutung.

Um Lernen fur Lernende wieder attraktiver zu gestalten, gilt es grundlegend
die Meinungen der Schilerlnnen aufzugreifen und bei der Gestaltung von
Unterricht und Schule flexible Strukturen zu schaffen, um so die individuellen

Bildungsziele der Jugendlichen zu unterstitzen.

Promotion of lifelong learning has become a central issue in educational
policy within Europe. The development of educational motivation and
appreciation of learning in the course of a lifetime demonstrates more than ever

that educational institutions play a key role.
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The present study focuses on opinions of young people about conductive
learning lessons and school design, carried out by an open survey of students in
need of support. In this study, 80 students, originating from two different
educational institutions, were interviewed about their needs, followed by
qualitative content analysis of their responses.

The results of this study show that students in need of support place great
importance to social integration in a group. A positive class and school climate,
respectful interaction between pupils and also teachers appears to be particularly
important to them. The young people want teachers - whom they see as central
players in school - to make lessons more exciting and varied. It can be seen that,
to be able to learn and concentrate without stress and pressure, the students in
need of support require a structured learning environment. In regard to promote
learning school design an intact and in good condition of the facilities and
equipment of great importance.

To make learning more attractive for learners, it is essential to take up the
opinions of students and to provide flexible structures for the design of teaching

and school, to support the individual educational goals of young people.
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14 Anhang

14.1 Anhang 1: Kategoriensysteme

Kateqgoriensystem zur lernforderlichen Unterrichtsgestaltung aus Schiilerinnensicht

Frage: "Was macht einen Unterricht aus, in dem du gerne lernst?"

Intercoderreliabilitat: k=0,84

Kategorienname: Beschreibung (inklusive Kodierregeln):

Selbstbestimmungstheorie

*Ankerbeispiel:

Selbstbestimmungstheorie - Autonomieempfinden

1 Selbstbestimmung
1.1 |Mitbestimmung und Eigeninitiative in Schilerlnnen werden bei Entscheidungen (z.B. Themen- | Selbststéndiges arbeiten |
Unterrichtsfragen und Stoffauswabhl) integriert; Schilerinnen kénnen Interessen der Schiiler

Eigeninitiative im Unterricht zeigen; Schilerinnen beriicksichtigt werden | Inhalte
erhalten Moglichkeiten zur aktiven Beteiligung im die mich interessieren
Unterricht; Bedirfnisse und Interessen der Schilerinnen
werden berticksichtigt.

1.2 Sinnhaftigkeit und aktueller Bezug Lernstoff ist sinnvoll und hat Bezug zur Praxis (z.B. fur Weil man lernt im Leben zurecht

der Lerninhalte spatere Berufe) und/oder zum Alltag/aktuellen
Geschehnissen.

zu kommen | sinnvoll
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1.3 | Mehr Freiheiten im Unterricht/ in der | Schilerinnen erhalten gewisse Freiheiten im Unterricht Keine fixen Sitzplatze | Handy
Schule (z.B. Essen und Trinken wéahrend des Unterrichts; wird nicht einfach weggenommen
Erlaubnis auf die Toilette gehen zu kénnen). | wahrend dem Unterricht essen
und trinken
Selbstbestimmungstheorie - Kompetenzerleben
2 Konstruktive Feedbackkultur
2.1 |Konstruktiver Umgang mit Fragen Lehrerin steht fur Fragen zur Verfligung und beantwortet | Wenn man Fragen hat, dass
diese; Schilerinnen haben keine Angst davor, dem/der einem geholfen wird | Sie
Lehrerin Fragen zu stellen. antwortet auf alle zum Theam
passenden Fragen
2.2 | Konstruktiver Umgang mit Fehlern, Lehrerin geht auf Fehler der Schilerinnen ein bzw. erklart | Das die Lehrer Verstandnis
Akzeptanz von Fehlern und diese; Fehler werden als Mdglichkeit gesehen, sich zu zeigen wenn wir etwas nicht
Einaehen auf Eehler verbessern bzw. daraus zu lernen; Fehler oder "Nicht- gleich vertehen
g Verstehen" haben keine Angst/Scham auslésenden
Konsequenzen.
3 Optimales Anforderungsniveau
3.1 |Kein zu schwieriger, uberfordernder |Lernstoff hat kein zu hohes Anforderungsniveau; Aufgaben bei denen ich nicht
Lernstoff/Unterricht Stoffmenge ist adaquat und nicht Gberfordernd. Uberfordert bin | konkrete
Anweisungen | leichte Sachen
3.2 |Kein zu leichter, unterfordernder Lernstoff hat kein zu geringes Anforderungsniveau; Aufgaben bei denen ich nicht
Lernstoff/Unterricht Stoffmenge ist adaquat und nicht unterfordernd. unterfordert bin
3.3 |Weniger formale Leistungs- Es finden weniger formale Leistungsiberprifungen (in Keine Schularbeiten
UberprUfungen und Haustibungen Form von Tests, Schularbeiten, Stundenwiederholungen)
statt; Lehrerln gibt weniger Hauslibungen auf.
Selbstbestimmungstheorie - Soziale Eingebundenheit
4 Positiver Sozialer Umgang/Interaktionen
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4.1 |Positiver, respektvoller Umgang Es bestehen gute Beziehungen zwischen den Wo jeder akzeptiert und
zwischen Schiilerinnen Mitschilerlnnen; der Umgang unter den Schilerinnen ist | geschétzt wird | man kann so
von Respekt und Hilfsbereitschaft gepragt; respektlose sein wie man ist, jeder individuell
Handlungen (z.B. Mobbing, Verspotten) werden | kein Mobbing unter Mitschuler |
vermieden. Regel: wenn ,ausgelacht/verspottet werden® | Kameraden sollten nett sein | das
in Kombination mit ,Fehler machen/etwas nicht niemand auslacht, nicht ignoriert
wissen/etwas Falsches sagen® auftritt, wird es bei
"Konstruktiver Umgang mit Fehlern, Akzeptanz von
Fehlern und Eingehen auf Fehler" kodiert.
4.2 |Freundlnnen haben Schulerlnnen haben (viele) Freundinnen in der Schule. Freunde
4.3 | Positiver, respektvoller Umgang Es bestehen gute Beziehungen zwischen Lehrerin und Er/Sie sollte ruhig bleiben | Wenn
zwischen Lehrpersonen/und Schulerlnne_n, jedoch auch zwischen den Lehrlfréften; der | die Lehrer d_ir das vertrauen
Schiilerlnnen Umgang_z_mschen Lehrerin und SchUIe_rInnen ist von ggbe_n was ich brauc_he wenn es
gegenseitigem Respekt und Verstandnis gepragt; mir nicht gut geht | sie kennt ihre
respektlose Handlungen (z.B. Schreien, Schimpfen) Schuler | das der Lehrer nicht
werden vermieden; personliche Probleme des/der herum schreit
Lehrerin beeinflussen das Verhalten gegentiber
Schilerlnnen nicht. Regel: wenn ,angeschrien werden”
oder ,schimpfen” in Kombination mit ,Fehler
machen/etwas nicht wissen/etwas Falsches sagen®
auftritt, wird es bei "Konstruktiver Umgang mit Fehlern,
Akzeptanz von Fehlern und Eingehen auf Fehler" kodiert.
Regel: wenn ,auf Schilerln eingehen® in Zusammenhang
mit ,Problemen/Unklarheiten beim Stoff* steht, wird es bei
"Hilfestellung/Unterstitzung durch Lehrperson" kodiert.
4.4 | Hilfestellung/Unterstiitzung durch Lehrerin ist hilfsbereit; Lehrerln hilft/unterstitzt Das der Lehrer uns hilft | das der
Lehrperson Schulerinnen bei Problemen bzw. Unklarheiten. Lehrer zu uns kommt wenn wir
was brauchen | Probleme I6sen
4.5 | Hilfestellung/Unterstiitzung durch Kolleglnnen sind hilfsbereit; Kolleginnen Wenn Freunde zu dir stehen um
Kolleglnnen helfen/unterstiitzen bei Problemen bzw. Unklarheiten. zu helfen | die Mitschiler sollten
mehr helfen und mehr
unterstitzen
4.6 |Gute Stimmung und gemitliche Lehrerin und Schilerinnen haben gute Stimmung/Laune; | Gute Atmosphare | Wenn ein

Atmosphére in der Klasse

es herrscht eine gemiutliche Atmosphére im Klassenraum.

gutes Miteinander ist, also ein
gutes Klima in der Klasse | die
Lehrer einem sehr gute Laune
machen
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5 Einsatz kooperativer Unterrichtsmethoden

5.1 |Kooperatives Arbeiten Einsatz kooperativer Arbeitsmethoden (z.B. Mit einer Gruppe
Gruppenarbeiten, Teamarbeit). zusammenarbeiten | alle was
miteinander machen | wenn alle
dabei sind | Unterricht im Team
5.2 |Diskussionen Einsatz von Gesprachsmethoden im Unterricht (z.B. Das wir viel reden | miindliches
Diskussionen, Meinungsaustausch). besprechen

Gutes fachliches Wissen

Fachlich kompetente Lehrperson LehrerIn ist kompetent und beherrscht sein/ihr Fach gut. | Lehrer gut ist | die Lehrerin weis
was sie beibringt

Gute Vermittlungskompetenz der Lehrperson

Gute Vermittlung des Lernstoffs Gut aufgebauter Unterricht; Lehrerin kann Lernstoff Der Lehrer/die Lehrerin, sollte

durch Lehrperson und Verstehen bei verstandlich vermitteln und geht_ individuell guf die individuell auf dife _

Schiilerinnen Schwéachen der Schilerinnen ein; Lehrerln ist an Schuler/Schulerinnen eingehen |
spannender Aufbereitung des Lernstoffs interessiert; verstandlich erklaren | die Lehrer
Verstandnis des Lernstoffs bei Schilerinnen wird als gehen auf unsere Schwachen ein
Unterrichtsziel gesehen. | wenn die Lehrerin den Stoff gut

riber bringt

Anschaulicher Unterricht
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8.1 | Gutes Lehrblcher sowie verschiedenste Materialien (zum Arbeitsmaterialien,
Arbeitsmaterial/Anschauungsmaterial Thema passend) werden als Hilfsmittel im Unterricht Anschauungsmaterial | mit
eingesetzt. Materialien arbeiten
8.2 | Filme schauen/Bildmaterial Einsatz von Filmen im Unterricht (z.B. zu passenden Bildmaterial einbringen | viel
Themen). durch Filme gelernt
8.3 AustUge/Exkursionen Durchfiihrung von Lehrausgéangen/Exkursionen. Ausflug | Bibliothek gehen
8.4 | Lernspiele Einsatz von spielerischen Lernmethoden im Unterricht Spielerisch lernen im Unterricht |
(zum Thema). Rollenspiel machen | Quiz
Fragen in Englisch
9 Andere gewiunschte Unterrichtsmethoden/-praktiken
9.1 |Mehr Sport/Bewegung im Unterricht | Es werden mehr Moglichkeiten fiir Bewegung/Sport im Sport im Unterricht | Turnen | in
Unterricht/in der Schule geboten. Sport mehr raus in den Park
gehen
9.2 | Weniger schreiben Weniger Einsatz von schriftlichen Ubungs- Wenig schreiben | keine
/Arbeitsmethoden. Schreibarbeiten
9.3 | Vermittlung von Lerntechniken Lehrerin vermittelt im Unterricht Lerntechniken. Der Unterricht sollte gefimt
werden, und man kann sich den
Unterricht jederzeit Revue
passieren lassen | Lehrern in
Kontakt stehen und sie jederzeit
per Skype/Whatsapp fragen
darfen
9.4 |Sonstige Vorschlage fur Weitere konkrete Vorschldge zum Einsatz von Methoden | An Projekten arbeiten | mehr in
gestalten
Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Pddagogisches Wissen
10 | Gute Klassenfuhrung
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10.1 | Strenge, konsequente Lehrperson Lehrerin ist streng und konsequent und besitzt Lehrerin war nett und bisschen
Durchsetzungsfahigkeit; Lehrerin zeigt Schilerinnen nervig weil wir alles ganz genau
Grenzen auf und verlangt Disziplin. machen sollen
10.2 | Keine strenge, lockere Lehrperson Lehrerin ist nicht streng, sondern natirlich/zwanglos. Wenn man den Unterricht nicht
immer ernst unterrichtet sondern
auch mal ein bisschen lockerer
ist | sie sind nicht streng
10.3| Gerechte Lehrperson und Lehrerin ist gerecht (z.B. beziiglich Benotung); Lehrerin | Jeden fair dran nehmen | mit
Gleichberechtigung fiir alle forciert Gleichbehandlung und —berechtigung aller jedem fair um geht
Schilerinnen Schilerlnnen; Verantwortungsbewuf3te/r Lehrerin.
10.4 | Geduldige Lehrperson und Lehrerln ist geduldig; im Unterricht wird ein Viel Geduld | das sie es uns
angemessenes Arbeitstempo angemessenes Arbeitstempo eingehalten; auf die nochmal in Ruhe erklaren und
Schilerinnen wird kein zu hoher Zeitdruck ausgeubt. dass sie sich auch die Zeit
Regel: Wenn Vermittlung des Lernstoffs durch nehmen fr uns
Lehrperson thematisiert wird, aber explizit auf den
Zeitfaktor dabei verwiesen wird, wird die Aussage hier
kodiert (nicht bei "Gute Vermittlung des Lernstoffs durch
Lehrperson und Verstehen bei Schilerinnen").
11 |Anregender Unterricht
11.1 | Spald machender, lustiger Unterricht | Unterricht ist lustig und bringt Spaf3 beim Lernen. Wenn man Spaf3 haben kann im
Unterricht | manchmal lustig | mit
Humor den Unterricht gestalten
11.2 | Interessanter, spannender Unterricht Unterricht ist interessant und spannend; Bearbeitung Unterricht nicht langweilig |
interessanter Themen; kein langweiliger Unterricht. mehrere Sachen spannend
Regel: wenn explizit erwahnt wird, dass die Lehrperson
den Unterricht interessant/spannend gestalten soll, wird
die Aussage bei "Gute Vermittlung des Lernstoffs durch
Lehrperson und Verstehen bei Schilerinnen" kodiert.
11.3 | Abwechslungsreicher, kreativer Unterricht bzw. Unterrichtsmethoden sind Ich kann meine Kreativitét

Unterricht

abwechslungsreich und kreativ gestaltet; Unterricht
verlauft nicht monoton (nach nur einer Methode).

einbringen | abwechslungsreich |
kreatives lernen ist fur mich auch
immer gut
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Lehrreicher Unterricht

Unterricht ist lehrreich und informativ; Unterricht dient als
Herausforderung.

Jedes mal was neues lernen | ich
wirde gerne mehr erfahren

Engagierte Lehrperson

Aufgeschlossene/umgangliche Lehrperson

Lehrerin ist motiviert und engagiert; Lehrerin kann
Schilerlnnen motivieren und ihr Interesse wecken.

Motivierte Lehrer | die Lehrer
lehren mit voller Motivation

Humorvolle, lustige Lehrperson

Lehrerln ist lustig und humorvoll. Regel: auch gegenteilig
formulierte Aussagen werden hier kodiert (z.B. ,nicht zu
ernst”, oder ,ich mag es nicht, wenn der/die Lehrerin
keinen Spal} versteht").

Lustige Lehrer | der Lehrer sollte
Sinn fir Humor haben | die
Lehrerinnen die Schilerinnen am
Beginn der Stunde zum lachen
bringt

Nette, sympathische, freundliche
Lehrperson

Strukturierte (Lern-)atmosphére

LehrerIn ist nett, sympathisch, freundlich. Regel: auch
gegenteilig formulierte Aussagen werden hier kodiert
(z.B. ,ich lerne nicht gerne, wenn der/die Lehrerin
unsympathisch ist®).

Die Lehrer sollten freundlich
sprechen | verstehen mit Lehrer |
angenehme Lehrer

Ruhige, ungestorte, ordentliche
Arbeitsatmosphare

Im Unterricht herrscht eine ruhige Lernatmosphére
(angemessene Lautstarke zum Arbeiten; keine Stérungen
des Unterrichts durch Schulerinnen).

Gutes Arbeitsklima | kann man
sich konzentrieren | im Unterricht
sollte es ruhig sein und nicht zu
laut | kein ablenken
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13.2

Aufmerksame, lern-/arbeitswillige
Schulerlinnen

Schilerlnnen zeigen Bereitschaft zum Lernen (durch
Mitarbeit, Aufmerksamkeit).

Motivierte Schiler | aufmerksam
sollte es sein | wenn jeder mit
macht | mitarbeiten

13.3 | Kleinere Klasse (weniger Schilerlnnen wiinschen sich eine geringere Die Gruppen sollten klein bleiben
Schilerlinnen pro Klasse) Schulerlnnenanzahl pro Klasse. Regel: der Ausdruck | in kleinen Gruppen lernen von
.kKleine Klasse” wird im Sinne der Schiilerinnenanzahl 5-7 Personen | keine zu grofRen
interpretiert, nicht im Sinne der Raumgroéie. Gruppen
13.4 | Angemessene Unterrichtszeiten und Unterricht beginnt spater und/oder hort friiher auf; es wird | Der Unterricht sollte gut

Zeiteinteilung

auf ausgeglichene Arbeitszeiten bzw. gute Zeiteinteilung
far Schilerinnen geachtet.

gegliedert sein | nicht immer
pinktlich kommen | mehr Pausen

14

Angenehme (Lern-)atmosphare

14.1

Weniger Stress/ Druck, entspannte
Atmosphare

Schilerlnnen werden nicht so stark unter Druck gesetzt;
Schule bedeutet keinen Stress; im Unterricht herrscht
eine entspannte Atmosphére.

Keinen Stress | nicht stressig
sein

Physische Gestaltungsmerkmale von Lernraumen

Physische Gestaltungsmerkmale von Lernraumen - adaquate auf3ere Gestaltung, Raumangebot und -ausstattung

15

Angemessene und intakte Ausstattung der Raumlichkeiten

15.1

Vorhandensein technischer Gerate
(Computer, etc.)

Ausstattung der (Klassen-)Raume mit speziellen
technischen Geraten, wie z.B. Computer(n), Fernseher,
Beamer, etc. Regel: Aussage bezigl. Computer im
Klassenraum wird hier kodiert, wenn nur der Wunsch
nach dem Vorhandensein eines/mehrerer Computer
geaulert wird, aber nicht, dass Computer Bestandteil des
Unterrichts sein sollen (sonst bei "Computergestutzter
Unterricht" kodieren).

Funktionierende PC's
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15.2 | Angenehmes Raumklima (Helle

Raume/Tageslicht, ausreichende
Bellftung, angenehme Temperatur)

Die Raumlichkeiten der Schule sind hell, d.h. gute
Beleuchtung durch Tageslicht (Fenster) und weisen ein
angenehmes Raumklima (ausreichende
BelUftung/Frischluft, Temperaturregelung) auf.

Ein gut durchluftetes, helles,
groR3es Klassenzimmer | es soll
einen hellen Raum geben wo alle
Platz haben

Sonstige Kategorien

16 |Sonstiges
16.1 | erwlnschte Facher/unerwinschte Schilerlnnen nennen konkrete Schulfacher, die sie Es wére cool wenn wir Geo, Bio,
Facher ofter/seltener haben mdchten bzw. tiberhaupt oder gar Geschichte haben | kein Mathe |
nicht haben mdéchten. politische Bildung Interesse habe
16.2 | Frage falsch verstanden, Thema Kodiereinheiten, die den Eindruck vermitteln, dass die Ich kann jetzt schon gut
verfehlt Frage nicht korrekt verstanden wurde bzw. thematisch Bruchrechnen | Mathematik ist fur
unpassend geantwortet wurde. Anmerkung: es scheint, mich liebstes Fach
dass einige Schulerlnnen die Formulierung ,Was macht
einen Unterricht aus, in dem du gerne lernst? falsch
verstanden haben und statt gewtinschter
Unterrichtsmerkmale eher die Ergebnisse eines guten
Unterrichts beschrieben haben (d.h. was bewirkt guter
Unterricht bei mir).
16.3 | Keine Antwort Im Fragebogen wurden die Felder zu dieser Frage nicht
ausgefullt.
16.4 | Nicht interpretierbar oder "Blédsinn” Augenscheinlich nicht ernst gemeinte Antworten; Ich kann am liebsten lernen | ich

unverstandliche Antworten; inhaltlich nicht
aussagekraftige Antworten.

mache gerne Spal? bei
Mathematik weil wir zusammen
rechnen

*Ankerbeispiel: Zur besseren Darstellung der kodierten Nennungen der Schulerinnen in den Ankerbeispielen wurden Rechtschreibung und
Grammatik korrigiert.
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Kategoriensystem zur lernforderlichen Schulgestaltung aus Schilerlnnensicht

Frage: "Stell dir vor, du gehst in die Schule, in der du am besten lernen kannst. Bitte beschreibe diese

Schule!"
Intercoderreliabilitat: k=0,73

Kategorienname:

Beschreibung:

Selbstbestimmungstheorie

*Ankerbeispiel:

Selbstbestimmungstheorie - Autonomieempfinden

1 Selbstbestimmung
1.1 Mitbestimmung und Eigeninitiative in | Schilerinnen werden bei Entscheidungen (z.B. Themen- | Die Lehrer sollen offen sein flr
Unterrichtsfragen und Stoffauswahl) integriert; Schilerinnen kdnnen das was die Schuler sagen | es
Eigeninitiative im Unterricht zeigen; Schuilerinnen sollen alle gefragt werden was
erhalten Moglichkeiten zur aktiven Beteiligung im sie jetzt wollen, das alle
Unterricht; Bedirfnisse und Interessen der Schiilerinnen | entscheiden was mit der schule
werden berticksichtigt. machen
1.2 | Mehr Freiheiten im Unterricht/in der Schulerlnnen erhalten gewisse Freiheiten im Unterricht Nicht so viele Verbote
Schule (z.B. Essen und Trinken wahrend des Unterrichts;
Erlaubnis auf die Toilette gehen zu kdnnen).
Selbstbestimmungstheorie - Kompetenzerleben
2 Konstruktive Feedbackkultur
2.1 |Konstruktiver Umgang mit Fragen Lehrerin steht fir Fragen zur Verfigung und beantwortet | Die Lehrer erklaren einen das

diese; Schilerlnnen haben keine Angst davor, dem/der
Lehrerin Fragen zu stellen.

ofters wenn man es nicht gleich
versteht und das man nicht
gleich fur dumm erklart wird | die
Lehrer kann man alles fragen
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2.2 | Konstruktiver Umgang mit Fehlern, Lehrerin geht auf Fehler der Schilerinnen ein bzw. Dass man den Schiiler nicht
Akzeptanz von Fehlern und erklart diese; Fehler werden als Mdglichkeit gesehen, zusatzlich noch unter Druck setzt
Einaehen auf Fehler sich zu verbessern bzw. daraus zu lernen; Fehler oder und fertig macht, blo3 weil er wo

g "Nicht-Verstehen" haben keine Angst/Scham Defizite aufweist
auslésenden Konsequenzen.

3 Optimales Anforderungsniveau

3.1 |Kein zu schwieriger, tiberfordernder | Lernstoff hat kein zu hohes Anforderungsniveau; Keine Uberforderung | nicht so
Lernstoff/Unterricht Stoffmenge ist adaquat und nicht Gberfordernd. schwieriger Stoff

3.2 |Kein zu leichter, unterfordernder Lernstoff hat kein zu geringes Anforderungsniveau; Aber auch keine Unterforderung
Lernstoff/Unterricht Stoffmenge ist adaquat und nicht unterfordernd. | mehr Haustibungen

3.3 |[Weniger formale Leistungs- Es finden weniger formale Leistungsuberprifungen (in Keine Prifung | keine
Uberpr[]fungen und Haustibungen Form von Tests, Schularbeiten, Schularbeiten

Stundenwiederholungen) statt; Lehrerin gibt weniger
Hausiibungen auf.
Selbstbestimmungstheorie - Soziale Eingebundenheit

4 Positiver Sozialer Umgang/Interaktionen

4.1 |Positiver, respektvoller Umgang Es bestehen gute Beziehungen zwischen den Wo man alle Schiiler respektiert
zwischen Schiilerinnen Mitschulerinnen; der Umgang unter den Schulerinnen ist || nette Kollegen |

von Respekt und Hilfsbereitschaft gepragt; respektlose Vertrauensschiler fir Neulinge|
Handlungen (z.B. Mobbing, Verspotten) werden kein Rassismus | mobben dich
vermieden. Regel: wenn ,ausgelacht/verspottet werden“ | nicht
in Kombination mit ,Fehler machen/etwas nicht
wissen/etwas Falsches sagen® auftritt, wird es bei
"Konstruktiver Umgang mit Fehlern, Akzeptanz von
Fehlern und Eingehen auf Fehler" kodiert.
4.2 | Freundinnen haben Schulerlnnen haben (viele) Freundinnen in der Schule. Zusammenhalten in der

Freundschatt | jeder sollte
mindestens einen Freund haben
| man tut sich nicht schwer
Freunde zu finden
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4.3 | Positiver, respektvoller Umgang Es bestehen gute Beziehungen zwischen Lehrerin und Wo sich Lehrer und Schiler gut
zwischen Lehrpersonen/und Schulerlnne_n, jedoch auch zwischen den Lehrlfraften; der | verstehen | wo sich das _
Schiilerinnen Umgang zwischen Lehrerin und Schilerinnen ist von Lehrerteam gut versteht | die

gegenseitigem Respekt und Verstandnis gepragt; Lehrer sollten eine ruhige und
respektlose Handlungen (z.B. Schreien, Schimpfen) positiv zukommende

werden vermieden; personliche Probleme des/der Atmosphéare ausstrahlen | die
Lehrerin beeinflussen das Verhalten gegeniber Lehrer und Lehrerinnen sind
Schulerlnnen nicht. Regel: wenn ,angeschrien werden® hoflich, freundlich; es gibt auch
oder ,schimpfen“ in Kombination mit ,Fehler Regeln fur Schulordnung
machen/etwas nicht wissen/etwas Falsches sagen®

auftritt, wird es bei "Konstruktiver Umgang mit Fehlern,

Akzeptanz von Fehlern und Eingehen auf Fehler" kodiert.

Regel: wenn ,auf Schilerln eingehen in Zusammenhang

mit ,Problemen/Unklarheiten beim Stoff* steht, wird es

bei "Hilfestellung/Unterstiitzung durch Lehrperson”

kodiert.

4.4 | Hilfestellung/Unterstiitzung durch Lehrerin ist hilfsbereit; Lehrerin hilft/unterstitzt Auf die Schuler eingehen/

Lehrperson Schulerinnen bei Problemen bzw. Unklarheiten. unterstiitzen im weiteren
Lebensabschnitt | die Lehrer fur
uns da sind | man sollte den
Schulerlnnen mehr helfen, dort
wo sie sich schwer tun

4.5 | Hilfestellung/Unterstiitzung durch Kolleglnnen sind hilfsbereit; Kolleglnnen Zusammenhalten in der Klasse |
Kolleginnen helfen/unterstiitzen bei Problemen bzw. Unklarheiten. gegenseitig helfen | die

Mitschiler dich unterstitzen

4.6 |Gute Stimmung und gemdtliche Lehrerin und Schilerinnen haben gute Stimmung/Laune; | Wo es eine gute

Atmosphare in der Klasse es herrscht eine gemitliche Atmosphare im Klassengemeinschaft gibt | jedes
Klassenraum. Mal sich noch mehr freuen |
guter freundlicher Umgang

5 Einsatz kooperativer Unterrichtsmethoden

5.1 |Kooperatives Arbeiten Einsatz kooperativer Arbeitsmethoden (z.B. Zusammenarbeit

Gruppenarbeiten, Teamarbeit).

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson
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Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Fachliches Wissen

6 Gutes fachliches Wissen
6.1 | Fachlich kompetente Lehrperson Lehrerin ist kompetent und beherrscht sein/ihr Fach gut. | Die Lehrer/-innen sollten stets
organisiert und vorbereitet fir
den kommenden Unterricht sein
| wissen was sie tun
Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Fachdidaktisches Wissen
7 Gute Vermittlungskompetenz der Lehrperson
7.1 |Gute Vermittlung des Lernstoffs Gut aufgebauter Unterricht; Lehrerln kann Lernstoff Wenn auf die einzelnen
Schiilerinnen Schwaéchen der Schulerinnen ein; Lehrerin ist an geachtet wird | weil wir alle
spannender Aufbereitung des Lernstoffs interessiert; individuell behandelt werden mit
Verstandnis des Lernstoffs bei Schulerinnen wird als verschiedenen Aufgaben, egal in
Unterrichtsziel gesehen. welchem Fach | wenn die Lehrer
auf die Schiler eingehen | die
Schulfacher sind perfekt auf
deine Starken und Schwéachen
abgestimmt | die Aufgaben
werden genau beschrieben und
erlautert
8 Anschaulicher Unterricht
8.1 | Gutes Lehrblcher sowie verschiedenste Materialien (zum Anschaulich gestaltet
eingesetzt.
8.2 | Filme schauen/Bildmaterial Einsatz von Filmen im Unterricht (z.B. zu passenden Manchmal Filme anschauen
Themen).
8.3 | Ausflige/Exkursionen Durchfiihrung von Lehrausgangen/Exkursionen. Mehr Ausflige
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9 Andere gewunschte Unterrichtsmethoden/-praktiken
9.1 | Mehr Sport/Bewegung im Unterricht | Es werden mehr Moglichkeiten fiir Bewegung/Sport im Viel Sportunterricht | man hat
Unterricht/in der Schule geboten. jeden Tag Sport | viel
Sportunterricht und
Leibeslibungen sind sehr wichtig
9.2 | Weniger schreiben Weniger Einsatz von schriftlichen Ubungs- Nicht viel schreiben, mehr
[Arbeitsmethoden. Computerarbeit

9.3 Sonstige Vorschlége flr Weitere konkrete Vorschlage zum Einsatz von Methoden | Unterricht bei Schénwetter im
guten Morgen Runde | man
sollte den Unterricht mehr nach
drauRen an die frische Luft
verlegen

Professionelle Handlungskompetenz der Lehrperson - Padagogisches Wissen
10 |Gute Klassenfiihrung
10.1 | Strenge, konsequente Lehrperson Lehrerin ist streng und konsequent und besitzt Durchsetzung der Lehrer |
Durchsetzungsfahigkeit; Lehrerin zeigt Schilerinnen Lehrer sollte ein bisl streng sein
Grenzen auf und verlangt Disziplin.

10.2 | Keine strenge, lockere Lehrperson Lehrerin ist nicht streng, sondern nattrlich/zwanglos. Manche Lehrer sind zu streng |
die Lehrerinnen sollten nicht
streng sein | die Lehrer sind
recht locker

10.3 Geduldige Lehrperson und Lehrerin ist geduldig; im Unterricht wird ein Die Lehrer zeigen Verstandnis,

angemessenes Arbeitstempo

angemessenes Arbeitstempo eingehalten; auf die
Schulerlnnen wird kein zu hoher Zeitdruck ausgeubt.
Regel: Wenn Vermittlung des Lernstoffs durch
Lehrperson thematisiert wird, aber explizit auf den
Zeitfaktor dabei verwiesen wird, wird die Aussage hier
kodiert (nicht bei "Gute Vermittlung des Lernstoffs durch
Lehrperson und Verstehen bei Schilerinnen").

sind geduldig
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11 | Anregender Unterricht
11.1 | Spal machender, lustiger Unterricht Unterricht ist lustig und bringt Spal3 beim Lernen. Eine Schule wo man Spaf3
haben kann | die Themen so
behandelt werden, dass es den
Schulern Spal? macht | Spaf3
beim lernen
11.2 | Interessanter, spannender Unterricht Unterricht ist interessant und spannend; Bearbeitung Interessante Inhalte | neue
interessanter Themen; kein langweiliger Unterricht. Wege finden um den Unterricht
Regel: wenn explizit erwahnt wird, dass die Lehrperson interessant machen | interessant
den Unterricht interessant/spannend gestalten soll, wird | lernen
die Aussage bei "Gute Vermittlung des Lernstoffs durch
Lehrperson und Verstehen bei Schilerinnen" kodiert.
11.3 | Abwechslungsreicher, kreativer Unterricht bzw. Unterrichtsmethoden sind Das die Schule flexibel ist mit
Unterricht abwechslungsreich und kreativ gestaltet; Unterricht dem Unterricht |
verlauft nicht monoton (nach nur einer Methode). abwechslungsreich
11.4 | Lehrreicher Unterricht Unterricht ist lehrreich und informativ; Unterricht dient als | Wenn man was neues lernen
Herausforderung. kann
11.5 | Engagierte Lehrperson Lehrerln ist motiviert und engagiert; Lehrerin kann Die Lehrer sollten uns mehr
Schilerlnnen motivieren und ihr Interesse wecken. Motivation zeigen
Zuséatzliche Aspekte zur Lehrperson
Positive emotionale Persdnlichkeitsaspekte der Lehrperson
12 |Aufgeschlossene/umgangliche Lehrperson
12.1 | Humorvolle, lustige Lehrperson Lehrerin ist lustig und humorvoll. Regel: auch gegenteilig | Lustige Lehrer
formulierte Aussagen werden hier kodiert (z.B. ,nicht zu
ernst, oder ,ich mag es nicht, wenn der/die Lehrerin
keinen Spal} versteht").
12.2 | Nette, sympathische, freundliche Lehrerin ist nett, sympathisch, freundlich. Regel: auch Nette Lehrerin und Lehrer |

Lehrperson

gegenteilig formulierte Aussagen werden hier kodiert
(z.B. ,ich lerne nicht gerne, wenn der/die Lehrerin

freundlich | einfihlsam | chillige
Lehrer
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unsympathisch ist®).

Theorie der effektiven Schule

Theorie der effektiven Schule - positive Lernumgebung

13 | Strukturierte (Lern-)atmosphare
13.1 | Ruhige, ungestorte, ordentliche Im Unterricht herrscht eine ruhige Lernatmosphére Wo man ruhig und konzentriert
Arbeitsatmosphére (angemessene Lautstarke zum Arbeiten; keine lernen kann | die Schuler sind im
Stérungen des Unterrichts durch Schulerinnen). Unterricht ruhig und albern nicht
zu viel herum |
13.3 | Kleinere Klasse (weniger Schilerlnnen wiinschen sich eine geringere Weniger Schuler in einer Klasse
Schiilerinnen pro Klasse) Schilerlnnenanzahl pro Klasse. Regel: der Ausdruck
Jkleine Klasse” wird im Sinne der Schilerinnenanzahl
interpretiert, nicht im Sinne der Raumgroéi3e.
13.4 | Angemessene Unterrichtszeiten und | Unterricht beginnt spater und/oder hoért friher auf; es wird | Das wir viel und lange Pausen
Zeiteinteilung auf ausgeglichene Arbeitszeiten bzw. gute Zeiteinteilung | haben | ganz toll wars wenn die
far Schilerinnen geachtet. Schule um 9 beginnt und um 14
aufhort | gute Einteilung der
Unterrichtszeiten
14 | Angenehme (Lern-)atmosphare
14.1 | Weniger Stress/Druck, entspannte Schilerinnen werden nicht so stark unter Druck gesetzt; | Das unser Unterricht viel
Atmosphare Schule bedeutet keinen Stress; im Unterricht herrscht lockerer ist | machen einem
eine entspannte Atmosphéare. keinen Druck
14.2 | Hoheres Wohlbefinden und Schule/Klassenzimmer bildet einen Raum, in dem man Schulmaskottchen, Familiare
Gemiitlichkeit in der Klasse sich wohl fuihlt bzw. der als gemutlich empfunden wird. Schule
14.3 | Ruhige Schulumgebung Die Schule befindet sich in einer ruhigen Umgebung. In einer ruhigen und schénen

Gegend | das Gebaude war gut
und entspannt zum lernen
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Physische Gestaltungsmerkmale von Lernrdumen

Physische Gestaltungsmerkmale von Lernraumen - adaquate auf3ere Gestaltung, Raumangebot und -ausstattung

15 |Gerdumige Schule
15.1 | GroRRes Schulgebaude/grolie, viele Das Schulgebdude und/oder die Klassenraume innerhalb | Wenn die Schule grof3 ist und es
Raumlichkeiten der Schule sind grof3/gerdumig. Regel: bei Nennung von | genug Raumlichkeiten gibt,
gewlnschten Raumangeboten (z.B. Hof oder Turnsaal) damit man sich auch entfalten
wird nur der Wunsch nach Vorhandensein gezéahlt (auch | kann, wenn also kein
wenn ,grol3* dabei steht). Der Wunsch nach ,GréRe” wird | Platzmangel herrscht | groRe
explizit nur bei Schulgebaude und Klassenrdumen Klassenrdume | eine grofRe
bertcksichtigt (und hier kodiert). Schule | weitrdumige
Klassenzimmer | eine groRe
Eingangshalle
16 |Optisch ansprechendes Schulgebaude/-raume
16.1 | Schone Schule/Unterrichtsraume Das Schulgebaude und/oder die Klassenraume sind Das Schulgebaude schaut von
schon gestaltet. aul3en sympathisch aus
16.2 | Bunte Schule/Unterrichtsraume Das Schulgebaude und/oder die Klassenraume sind Helle Farben | bunte Rdume | die
bunt/farbenfroh. Farben an den Wanden die ich
will
16.3 | Moderne Schule/Unterrichtsraume Das Schulgebaude und/oder die Klassenraume sind R&aume sind ziemlich modern |
modern bzw. modern eingerichtet. die Schule sollte ein modernes
Design haben
17 |Angemessene und intakte Ausstattung der Raumlichkeiten
17.1 | Guter Zustand und Sauberkeit der Das Schulinventar (Mébeleinrichtung, Geratschaften, Die Schule sollte immer sauber

Einrichtung/Ausstattung

Sanitdranlagen, etc.) ist in gutem Zustand und sauber.

sein | die Raume sind ordentlich
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17.2 | Vorhandensein technischer Gerate Ausstattung der (Klassen-)Raume mit speziellen WLAN und funktionierende
(Computer, etc.) technischen Geraten, wie z.B. Computer(n), Fernseher, | Technik | Lautsprecher und
Beamer, etc. Regel: Aussage bezligl. Computer im Musik | Informatikraum
Klassenraum wird hier kodiert, wenn nur der Wunsch
nach dem Vorhandensein eines/mehrerer Computer
geaulert wird, aber nicht, dass Computer Bestandteil des
Unterrichts sein sollen (sonst bei "Computergestitzter
Unterricht" kodieren).
17.3| Vorhandensein adaquater Ausstattung der (Klassen-)Raume mit bequemen Drehsessel | mit vielen Tischen
Mdbel/bequemer Sitzmobel Sitzmoébeln (z.B. ,Sofa-Ecke®), die die Schilerinnen drinnen
benitzen kénnen.
(Sofaecke, etc.)
17.4 Angenehmes Raumklima (He||e Die Raumlichkeiten der Schule sind hell, d.h. gute Offene Raume | gro3e Fenster
Raume/Tageslicht, ausreichende Beleuchr;cung durch Lagesl(icht (FeRstedr) und weisen ein Eas alugh genug Tagﬁslicht rleicn
.. angenehmes Raumklima (ausreichende ann | die Raume sollten geliftet
Beluftung, angenehme Temperatur) Beluftung/Frischluft, Temperaturregelung) auf. werden | mit viel naturlichem
Licht
18 |Funktionales Schul- und Raumangebot
18.1 | Barrierefrei/gute Anbindung durch Es besteht der Wunsch nach Barrierefreiheit der Ich komme sehr gut zur Schule
Offentliche Verkehrsmittel Einrichtung; es besteht der Wunsch nach einer guten mit der U-Bahn | wenn die
Erreichbarkeit/Anbindung an das Offentliche Schule in der Nahe ist wo ich
Verkehrsnetz. wohne
18.2 | Platze fur Es besteht der Wunsch nach Raumen oder separaten Eine groRe Garderobe | einen
Erholung/Entspannung/Freizeit Platzen fur Schilerlnnen, um sich erholen/entspannen zu | gemitlichen Raum mit Sofa
kénnen, oder um Freizeit in der Schule zu verbringen.

18.3 | Hof/Garten/Grinanlage Es besteht der Wunsch nach Auf3enanlagen wie Schulhof | Schdnen grof3en Schulgarten |
oder Gartenanlagen, die von Schilerinnen genitzt einen grofRen Innenhof mit einem
werden kdnnen. Raucherbereich und ein paar

Banke zum Sitzen und eine
kleine Wiese

18.4 | Sportplatz/Turnsaal Es besteht der Wunsch nach Sportanlagen (im Innen- Einen Turnsaal in der Schule |

und/oder AuRenbereich der Schule), die von
Schulerlnnen genitzt werden kénnen.

Mittelgro3er Sportplatz im Freien
und 2 kleinere Turnséle
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18.5 | Buffet/ Cafeteria/Klche Es besteht der Wunsch nach Bereichen in der Schule, in | Es gibt dort eine gemischte
denen Schilerinnen Speisen/Getranke kaufen/zubereiten | Mahlzeit | das Mittagessen kann
bzw. zu sich nehmen kénnen. man sich selber zubereiten | das

es ein Buffet gibt

18.6 | Schwimmbad/Pool Es besteht der Wunsch, in der Schule ein Mit schuleigenem Pool, Teich |
Schwimmbad/Pool beniitzen zu kénnen. unsere Schule hat ein eigenes

Schwimmbad
18.7 | Andere Wiinsche Es besteht der Wunsch nach anderen Raumlichkeiten. Bibliothek, Theaterraum,

Schularztzimmer | neue
Garderobe

Sonstige Kategorien

19 |Sonstiges
19.1 | GroRReres Freizeit-/Kursangebot In der Schule gibt es (abgesehen vom reguléren Sportangebote fir die Schiiler |
Unterricht) weitere Angebote fir Schilerlnnen, z.B. Reitstall | mehr Veranstaltungen
verschiedene Freizeitaktivititen, Nachhilfe, etc. | Freizeitmdglichkeiten
19.2 | erwlnschte Facher/unerwinschte Schuilerlnnen nennen konkrete Schulfacher, die sie Viel Mathe | Musik | Umwelt | ein
Facher ofter/seltener haben moéchten bzw. Gberhaupt oder gar Spezialfach Uber Politik
nicht haben mdchten.
19.3 | Eigene Schule genannt Die eigene Schule wird als ,perfekte Schule* gesehen. Meine Schule in die ich jetzt
gehe ist super | ich liebe diese
Schule
19.4 | Frage falsch verstanden, Thema Kodiereinheiten, die den Eindruck vermitteln, dass die Wenn ich gute Noten habe |
verfehlt Frage nicht korrekt verstanden wurde bzw. thematisch Hauptschule war fir mich am
unpassend geantwortet wurde. Anmerkung: es scheint, besten
dass einige Schulerlnnen die Formulierung ,Stell dir vor,
du gehst in die Schule, in der du am besten lernen
kannst. Bitte beschreibe diese Schule!" falsch verstanden
haben und statt gewiinschte Schulmerkmale eher die
Ergebnisse einer guten Schule bzw. konkrete Schultypen
beschrieben haben (d.h. welche Art von Schule ist gut).
19.5 | Nicht interpretierbar oder "Blédsinn” Augenscheinlich nicht ernst gemeinte Antworten; Zu Lehrer/innen wenn geht auch

unverstandliche Antworten; inhaltlich nicht
aussagekraftige Antworten.

zu Direktor/innen Du nennen |
Nur Samstag und Sontag Schule
und Montag bis Freitag frei
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*Ankerbeispiel: Zur besseren Darstellung der kodierten Nennungen der Schiilerinnen in den Ankerbeispielen wurden Rechtschreibung und
Grammatik korrigiert.
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14.2 Anhang 2: Vollstdndige Tabellen der Haufigkeiten

der Unterkategorien

Tabelle zu lernférderlicher Unterrichtsgestaltung aus Schilerlnnen-Sicht:

Gesamtstichprobe n= 80
Anzahl der . 322
Gesamtnennungen:
Anzahl % der Personen
. . Anzahl der
Kategorienname: Nennunaen: der an
98N | personen: Gesamtstichprobe:
Selbstbestimmungstheorie -
Autonomieempfinden
1 Selbstbestimmung 16 16 20,00%
11 M|tbes_t|mmung und Eigeninitiative in 8 10,00%
Unterrichtsfragen
12 Smnhangkelt und aktueller Bezug der 4 5.00%
Lerninhalte
13 Mehr Freiheiten im Unterricht/in der 4 5.00%
Schule
Selbstbestimmungstheorie —
Kompetenzerleben
2 Konstruktive Feedbackkultur 3 3 3,75%
2.1 | Konstruktiver Umgang mit Fragen 2 2,50%
Konstruktiver Umgang mit Fehlern,
2.2 | Akzeptanz von Fehlern und Eingehen auf| |1 1,25%
Fehler
3 Optimales Anforderungsniveau 15 13 16,25%
Kein zu schwieriger, Uberfordernder
L Lernstoff/Unterricht 1 13,75%
Kein zu leichter, unterfordernder o
S Lernstoff/Unterricht 2 2,50%
Weniger formale Leistungs- o
e Uberpriifungen und Hausuibungen 2 2,50%
Selbstbestimmungstheorie - Soziale
Eingebundenheit
4 Positiver 802|ale_r 53 38 47,50%
Umgang/Interaktionen
a1 Po_smver, respgktvoller Umgang 13 16,25%
zwischen Schilerinnen
4.2 | Freundinnen haben 1 1,25%
43 Po_smver, respektvoller Umgang 13 16,25%
zwischen Lehrpersonen/und
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Schilerlnnen
44 Hilfestellung/Unterstiitzung durch 9 11,25%
Lehrperson
45 Hilfestellung/Unterstiitzung durch 7 8.75%
Kolleginnen
46 Gute Stlm_mu'ng und gemuitliche 10 12.50%
Atmosphére in der Klasse
Einsatz kooperativer 0
S Unterrichtsmethoden 21 20 26,25%
5.1 | Kooperatives Arbeiten 18 22,50%
5.2 | Diskussionen 3 3,75%
Professionelle Handlungskompetenz der
Lehrperson - Fachliches Wissen
6 Gutes fachliches Wissen 4 4 5,00%
6.1 | Fachlich kompetente Lehrperson 4 5,00%
Professionelle Handlungskompetenz der
Lehrperson - Fachdidaktisches Wissen
7 Gute Vermittlungskompetenz der 18 18 22.50%
Lehrperson
Gute Vermittlung des Lernstoffs durch
7.1 | Lehrperson und Verstehen bei 18 22,50%
Schilerlnnen
8 Anschaulicher Unterricht 18 14 17,50%
Gutes o
2! Arbeitsmaterial/Anschauungsmaterial 2 2,50%
8.2 | Filme schauen/Bildmaterial 6 7,50%
8.3 | Ausfliige/Exkursionen 2 2,50%
8.4 | Lernspiele 8 10,00%
Andere gewlinschte o
& Unterrichtsmethoden/-praktiken 19 18 22,50%
9.1 | Mehr Sport/Bewegung im Unterricht 7 8,75%
9.2 | Weniger schreiben 3 3,75%
9.3 | Vermittlung von Lerntechniken 2 2,50%
Sonstige Vorschlage fur o
o Unterrichtsmethoden/-praktiken ! 8,75%

Professionelle Handlungskompetenz der
Lehrperson - Padagogisches Wissen
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10 | Gute Klassenfiihrung 14 13 16,25%

10.1 | Strenge, konsequente Lehrperson 1 1,25%

10.2 | Keine strenge, lockere Lehrperson 5 6,25%
Gerechte Lehrperson und 0

s Gleichberechtigung fur alle Schilerinnen 2 2.50%

10.4 Geduldige Lehrpersqn und 6 7.50%
angemessenes Arbeitstempo

11 | Anregender Unterricht 55 40 50,00%

11.1 | SpalR machender, lustiger Unterricht 26 32,50%

11.2 | Interessanter, spannender Unterricht 13 16,25%

113 Abwec_hslungsrelcher, kreativer 7 8.75%
Unterricht

11.4 | Lehrreicher Unterricht 6 7,50%

11.5 | Engagierte Lehrperson 3 3,75%

Positive emotionale Persdnlichkeitsaspekte

der Lehrperson

12 Aufgeschlossene/umgangliche 22 20 25.00%
Lehrperson

12.1 | Humorvolle, lustige Lehrperson 8 10,00%

122 Nette, sympathische, freundliche 14 17.50%
Lehrperson

Theorie der effektiven Schule - positive

Lernumgebung

13 | Strukturierte (Lern-)atmosphéare 40 35 43,75%

13.1 Ruhlge, ungesto"rte, ordentliche 23 28.75%
Arbeitsatmosphére

13.2 Aufmerksame, lern-/arbeitswillige 7 8.75%
Schulerinnen

13.3 Kleinere Klasse (weniger Schiilerinnen 3 3.75%
pro Klasse)

13.4 An_ge_me;sene Unterrichtszeiten und 7 8.75%
Zeiteinteilung

14 | Angenehme (Lern-)atmosphare 2 2 2,50%

141 Weniger §tress/Druck, entspannte > 2.50%
Atmosphére

Physische Gestaltungsmerkmale von
Lernraumen - adaquate aulere Gestaltung,
Raumangebot und -ausstattung
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Angemessene und intakte o
15 Ausstattung der Raumlichkeiten 4 4 5,00%
15.1 Vorhandensein technischer Geréte 1 1,25%
(Computer, etc.)
Angenehmes Raumklima (Helle
15.2 | Raume/Tageslicht, ausreichende 3 3,75%
Belliftung, angenehme Temperatur)
Sonstige Kategorien
16 | Sonstiges 18 15 18,75%
16.1 er.yvunschte Facher/unerwiinschte 8 10,00%
Facher
16.2 | Frage falsch verstanden, Thema verfehlt 7 8,75%
16.3 | Keine Antwort 1 1,25%
16.4 | Nicht interpretierbar oder "Blédsinn” 2 2,50%

Tabelle zu lernférderlicher Schulgestaltung aus Schulerinnen-Sicht:

Gesamtstichprobe n= 80
Anzahl der . 310
Gesamtnennungen:
Anzahl % der Personen
. ] Anzahl der
Kategorienname: Nennungen: der an
9€N- | personen: Gesamitstichprobe:
Selbstbestimmungstheorie -
Autonomieempfinden
1 Selbstbestimmung 7 7 8,75%
11 Mltbes_tlmmung und Eigeninitiative in 6 7.50%
Unterrichtsfragen
12 Mehr Freiheiten im Unterricht/in der 1 1,25%
Schule
Selbstbestimmungstheorie -
Kompetenzerleben
2 Konstruktive Feedbackkultur 3 3 3,75%
2.1 | Konstruktiver Umgang mit Fragen 2 2,50%
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Konstruktiver Umgang mit Fehlern,

2.2 | Akzeptanz von Fehlern und 1 1,25%
Eingehen auf Fehler

3 Optimales Anforderungsniveau 10 8 10,00%
Kein zu schwieriger, Gberfordernder o

ea Lernstoff/Unterricht 3 3,75%
Kein zu leichter, unterfordernder o

2 Lernstoff/Unterricht 4 5,00%
Weniger formale Leistungs- o

€k Uberprifungen und Hausiibungen 3 3,75%

Selbstbestimmungstheorie - Soziale

Eingebundenheit

4 Positiver SOZ|aIe_r 73 48 60,00%
Umgang/Interaktionen

a1 Po_smver, respgktvoller Umgang 32 40,00%
zwischen Schilerinnen

4.2 | Freundinnen haben 5 6,25%
Positiver, respektvoller Umgang

4.3 | zwischen Lehrpersonen/und 12 15,00%
Schulerinnen

4.4 Hilfestellung/Unterstitzung durch 6 7.50%
Lehrperson

45 Hilfestellung/Unterstitzung durch 6 7.50%
Kolleginnen

46 Gute Stqumqng und gemtliche 12 15,00%
Atmosphére in der Klasse
Einsatz kooperativer o

2 Unterrichtsmethoden 1 1 1.27%

5.1 |Kooperatives Arbeiten 1 1,25%

Professionelle Handlungskompetenz

der Lehrperson - Fachliches Wissen

6 Gutes fachliches Wissen 3 3 3,75%

6.1 | Fachlich kompetente Lehrperson 3 3,75%

Professionelle Handlungskompetenz
der Lehrperson - Fachdidaktisches
Wissen
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Gute Vermittlungskompetenz der

0,

[ Lehrperson ! ! 8,75%
Gute Vermittlung des Lernstoffs

7.1 | durch Lehrperson und Verstehen bei 7 8,75%
Schdlerlnnen

8 Anschaulicher Unterricht 6 6 7,50%
Gutes o

i Arbeitsmaterial/Anschauungsmaterial ! 1,25%

8.2 | Filme schauen/Bildmaterial 1 1,25%

8.3 | Ausfliige/Exkursionen 4 5,00%
Andere gewlinschte o

. Unterrichtsmethoden/-praktiken 18 18 22,50%

9.1 | Mehr Sport/Bewegung im Unterricht 10 12,50%

9.2 | Weniger schreiben 1 1,25%
Sonstige Vorschlage fir o

2 Unterrichtsmethoden/-praktiken ! 8,75%

Professionelle Handlungskompetenz

der Lehrperson - Padagogisches

Wissen

10 | Gute Klassenfiihrung 8 8 10,00%

10.1 | Strenge, konsequente Lehrperson 2 2,50%

10.2 | Keine strenge, lockere Lehrperson 5 6,25%

10.3 Geduldige Lehrperso_n und 1 1,25%
angemessenes Arbeitstempo

11 | Anregender Unterricht 18 12 15,00%

11.1 | Spal? machender, lustiger Unterricht 5 6,25%

11.2 | Interessanter, spannender Unterricht 5 6,25%

11.3 Abwec_hslungsremher, kreativer 5 6.25%
Unterricht

11.4 | Lehrreicher Unterricht 1 1,25%
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11.5 | Engagierte Lehrperson 2 2,50%

Positive emotionale

Persdnlichkeitsaspekte der Lehrperson

12 Aufgeschlossene/umgéngliche 19 19 23.75%
Lehrperson

12.1 | Humorvolle, lustige Lehrperson 1 1,25%

12.2 Nette, sympathische, freundliche 18 22.50%
Lehrperson

Theorie der effektiven Schule - positive

Lernumgebung

13 | Strukturierte (Lern-)atmosphéare 24 22 27,50%

13.1 Ruhlge, ungestqlrte, ordentliche 4 5.00%
Arbeitsatmosphére

13.3 Klelr_!ere Klasse (weniger 2 2.50%
Schilerinnen pro Klasse)

13.4 An_ge_me_ssene Unterrichtszeiten und 18 22.50%
Zeiteinteilung

14 | Angenehme (Lern-)atmosphare 5 5 6,25%

14.1 Weniger ?tress/Druck, entspannte > 2.50%
Atmosphare
Hoheres Wohlbefinden und o

14.2 Gemditlichkeit in der Klasse 1 1,25%

14.3 | Ruhige Schulumgebung 2 2,50%

Physische Gestaltungsmerkmale von

Lernraumen - adaquate aullere

Gestaltung, Raumangebot und -

ausstattung

15 | Gerdumige Schule 18 18 22,50%

15.1 G[oBe_s Sch_ulgebaude/groBe, viele 18 22.50%
Ré&aumlichkeiten

16 Optisch aﬁsprecﬁendes 11 10 12,50%
Schulgebaude/-raume

16.1 | Schone Schule/Unterrichtsrdume 1 1,25%
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16.2 | Bunte Schule/Unterrichtsrdume 6 7,50%
16.3 | Moderne Schule/Unterrichtsraume 4 5,00%
Angemessene und intakte 0
Ll Ausstattung der Raumlichkeiten 24 21 26,25%
Guter Zustand und Sauberkeit der o
171 Einrichtung/Ausstattung 5 6,25%
172 Vorhandensein technischer Geréate 5 6.25%
(Computer, etc.)
Vorhandensein adaquater
17.3 | Mobel/bequemer Sitzmébel 2 2,50%
(Sofaecke, etc.)
Angenehmes Raumklima (Helle
17.4 | Raume/Tageslicht, ausreichende 12 15,00%
BelUftung, angenehme Temperatur)
18 Funktionales Schul- und 33 21 26.25%
Raumangebot
Barrierefrei/gute Anbindung durch o
e Offentliche Verkehrsmittel 2 2,50%
Platze fur o
e Erholung/Entspannung/Freizeit 2 2,50%
18.3 | Hof/ Garten/Griinanlage 5 6,25%
18.4 | Sportplatz/Turnsaal 6 7,50%
18.5 | Buffet/Cafeteria/Kiiche 11 13,75%
18.6 | Schwimmbad/Pool 3 3,75%
18.7 | Andere Wiinsche 4 5,00%
Sonstige Kategorien
19 | Sonstiges 22 21 26,25%
19.1 | Groleres Freizeit-/Kursangebot 4 5,00%
19.2 erwinschte Facher/unerwiinschte 5 6.25%

Facher
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3,75%

19.3 | Eigene Schule genannt 3

19.4 Frage falsch verstanden, Thema 6
verfehlt

19.5 | Nicht interpretierbar oder "Blédsinn" 4

7,50%

5,00%
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Tabelle zu lernforderlicher Unterrichtsgestaltung aus Schulerinnen-Sicht:

Maflnahmen im Vergleich: Geschlechtsgruppen im Vergleich:
n=43 n=37 n=35 n=45
égzszt;!t Anzahl Gesamt Al Azl
Nennungen - 199 Nennungen - 123 L 150 (ST 172
. - ) . Nennungen Nennungen
inklusive FIT- AusbildungsFIT: Weiblich: N
. - Weiblich: - Méannlich:
Schule:
% der % der % der % der
. ) Anzahl der _Nennungen Anzahl der _Nennungen Anzahl der _Nennungen Anzahl der _Nennungen
Kategorienname: N . innerhalb . innerhalb . | innerhalb . | innerhalb
ennungen: d Nennungen: d Nennungen: d Nennungen: d
er er er er
Gruppe: Gruppe: Gruppe: Gruppe:
Selbstbestimmungstheorie -
Autonomieempfinden
1 Selbstbestimmung 9 4,52% 7 5,69% 8 5,33% 8 4,65%
11 M|tbes_t|mmung und Eigeninitiative in 6 3.02% 5 1,63% 5 3.33% 3 1,74%
Unterrichtsfragen
12 Smnhangkelt und aktueller Bezug der 1 0.50% 3 2.44% 1 0.67% 3 1,74%
Lerninhalte
13 I\S/Icer?ljlgremelten im Unterricht/in der > 1,01% > 1.63% > 1.33% 2 1.16%
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Selbstbestimmungstheorie -
Kompetenzerleben

2 Konstruktive Feedbackkultur 3 1,51% 0 0,00% 1 0,67% 2 1,16%

2.1 | Konstruktiver Umgang mit Fragen 2 1,01% 0 0,00% 1 0,67% 1 0,58%
Konstruktiver Umgang mit Fehlern,

2.2 | Akzeptanz von Fehlern und Eingehen 1 0,50% 0 0,00% 0 0,00% 1 0,58%
auf Fehler

3 Optimales Anforderungsniveau 9 4,52% 6 4,88% 10 6,67% 5 2,91%

31 Kein zu schW|er_|ger, Uberfordernder 6 3.02% 5 4.07% 7 4.67% 4 2.33%
Lernstoff/Unterricht

39 Kein zu Ie|chter,_ unterfordernder 2 1,01% 0 0.00% > 1,33% 0 0.00%
Lernstoff/Unterricht

33 |/Veniger formale Leistungs- 1 0,50% |1 0,81% 1 0,67% |1 0,58%
Uberprifungen und Hausiibungen

Selbstbestimmungstheorie - Soziale

Eingebundenheit

4 | Positiver Sozialer 39 19,60% |14 11,38% | |29 19,33% |24 13,95%

Umgang/Interaktionen
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Positiver, respektvoller Umgang
zwischen Schilerinnen

Freundinnen haben

Positiver, respektvoller Umgang
zwischen Lehrpersonen/und
Schulerlnnen

Hilfestellung/Unterstltzung durch
Lehrperson

Hilfestellung/Unterstitzung durch
Kolleglnnen

Gute Stimmung und gemiitliche
Atmosphére in der Klasse

Einsatz kooperativer
Unterrichtsmethoden

Kooperatives Arbeiten

Diskussionen
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Gutes fachliches Wissen

Fachlich kompetente Lehrperson

Gute Vermittlungskompetenz der
Lehrperson

7,54%

2,44%

Gute Vermittlung des Lernstoffs durch
Lehrperson und Verstehen bei
Schilerlnnen

7,54%

2,44%

Anschaulicher Unterricht

4,02%

8,13%

Gutes
Arbeitsmaterial/Anschauungsmaterial

1,01%

0,00%

Filme schauen/Bildmaterial

Ausflige/Exkursionen

Lernspiele
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Andere gewtinschte
Unterrichtsmethoden/-praktiken

Mehr Sport/Bewegung im Unterricht

Weniger schreiben

Vermittlung von Lerntechniken

Sonstige Vorschlage fir
Unterrichtsmethoden/-praktiken

Gute Klassenfiihrung

Strenge, konsequente Lehrperson

Keine strenge, lockere Lehrperson

Gerechte Lehrperson und
Gleichberechtigung fur alle Schilerinnen
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Geduldige Lehrperson und
angemessenes Arbeitstempo

3,02%

0,00%

Anregender Unterricht

16,58%

17,89%

SpalR machender, lustiger Unterricht

7,04%

9,76%

Interessanter, spannender Unterricht

4,02%

4,07%

Abwechslungsreicher, kreativer
Unterricht

3,02%

0,81%

Lehrreicher Unterricht

1,01%

3,25%

Engagierte Lehrperson

Aufgeschlossene/umgéngliche
Lehrperson

Humorvolle, lustige Lehrperson
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Nette, sympathische, freundliche
Lehrperson

Strukturierte (Lern-)atmosphére

13,57%

10,57%

Ruhige, ungestdrte, ordentliche
Arbeitsatmosphare

9,05%

4,07%

Aufmerksame, lern-/arbeitswillige
Schilerlnnen

2,01%

2,44%

Kleinere Klasse (weniger Schiilerinnen
pro Klasse)

1,51%

0,00%

Angemessene Unterrichtszeiten und
Zeiteinteilung

Angenehme (Lern-)atmosphéare

Weniger Stress/Druck, entspannte
Atmosphére
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Angemessene und intakte o o & .
1% Ausstattung der Raumlichkeiten 4 2,01% 0 0,00% 00 & 2
15.1 z/c"g&ag‘lii?seet'g )te‘:h”'sc“er Gerate 1 050% |0 0,00% 000% |1 0,58%
Angenehmes Raumklima (Helle
15.2 | Raume/Tageslicht, ausreichende 3 1,51% 0 0,00% 0,00% 3 1,74%
Beluftung, angenehme Temperatur)
Sonstige Kategorien
16 |Sonstiges 3 1,51% 15 12,20% 3,33% 13 7,56%
16.1 Eg‘ﬁgfcme Féacher/unerwinschte 1 050% |7 5,69% 067% |7 4,07%
16.2 | Frage falsch verstanden, Thema verfehlt 1 0,50% 6 4,88% 1,33% 5 2,91%
16.3 | Keine Antwort 1 0,50% 0 0,00% 0,67% 0 0,00%
16.4 | Nicht interpretierbar oder "Blddsinn" 0 0,00% 2 1,63% 0,67% 1 0,58%
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Tabelle zu lernférderlicher Schulgestaltung aus Schulerlinnen-Sicht:

MafRnahmen im Vergleich: Geschlechtsgruppen im Vergleich:
n=43 n=37 n=35 n=45
Anzahl
Anzahl Anzahl
Gesamt Anzahl Gesamt
Nennungen - 198 Nennungen - 112 (Iiesamt 157 (l\Blesamt 150
inklusive FIT- AusbildungsFIT: \‘7\;"?”’?93,” e’_‘_”“r‘.ge?
Schule: - Weiblich: - Mannlich:
% der % der % der % der
Kategorienname: Anzahl der Nennungen | Anzahl der Nennungen Anzahl der | Nennungen | Anzahl der | Nennungen
9 ’ Nennungen: innerhalb Nennungen: innerhalb Nennungen: | innerhalb Nennungen: | innerhalb
der Gruppe: der Gruppe: der Gruppe: der Gruppe:
Selbstbestimmungstheorie -
Autonomieempfinden
1 Selbstbestimmung 5 2,53% 2 1,79% 3 1,91% 4 2,67%
11 Mltbes_t|mmung und Eigeninitiative in 4 2.02% > 1.,79% 2 1.27% 4 2.67%
Unterrichtsfragen
12 Mehr Freiheiten im Unterricht/in der 1 0.51% 0 0.00% 1 0.64% 0 0.00%
Schule
Selbstbestimmungstheorie -
Kompetenzerleben
2 Konstruktive Feedbackkultur 3 1,52% 0 0,00% 1 0,64% 2 1,33%
2.1 | Konstruktiver Umgang mit Fragen 2 1,01% 0 0,00% 0 0,00% 2 1,33%
Konstruktiver Umgang mit Fehlern,
2.2 | Akzeptanz von Fehlern und Eingehen 1 0,51% 0 0,00% 1 0,64% 0 0,00%
auf Fehler
3 Optimales Anforderungsniveau 6 3,03% 4 3,57% 6 3,82% 4 2,67%
31 Kein zu schW|er_|ger, Uberfordernder > 1,01% 1 0.89% 2 1,.27% 1 0.67%
Lernstoff/Unterricht
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Kein zu leichter, unterfordernder

0, 0, 0, 0,

3.2 Lernstoff/Unterricht 3 1,52% 1 0,89% 3 1,91% 1 0,67%

33 |/Veniger formale Leistungs- 1 051% |2 1,79% 1 0,64% |2 1,33%
Uberprifungen und Hausibungen

Selbstbestimmungstheorie - Soziale

Eingebundenheit

4 E%Ség‘r’]‘;r/lﬁf;';'(‘;ronen 51 25,76% |22 19,64% 41 26,11% |32 21,33%

4.1 EV‘\’:’S'E‘A‘Z; rse;f’l.ﬁ'étr‘l’r?r':ggumgang 21 10,61% |11 9,82% 16 10,19% |16 10,67%

4.2 | Freundinnen haben 4 2,02% 1 0,89% 4 2,55% 1 0,67%
Positiver, respektvoller Umgang

4.3 | zwischen Lehrpersonen/und 8 4,04% 4 3,57% 5 3,18% 7 4,67%
Schdlerinnen

44 ['é';f;teer”smg/ Unterstitzung durch 5 253% |1 0,89% 4 255% |2 1,33%

45 E'o";f;séﬁ'l'r‘::r?/ Unterstiitzung durch 5 253% |1 0,89% 5 318% |1 0,67%

4.6 |Gute Stimmung und gemitiche 8 408% |4 3,57% 7 4,46% |5 3,33%
Atmosphére in der Klasse

5 | Einsatz kooperativer 1 051% |0 0,00% 1 064% |0 0,00%
Unterrichtsmethoden

5.1 | Kooperatives Arbeiten 1 0,51% 0 0,00% 1 0,64% 0 0,00%

Professionelle Handlungskompetenz der

Lehrperson - Fachliches Wissen

6 Gutes fachliches Wissen 1 0,51% 2 1,79% 0 0,00% 3 2,00%

6.1 | Fachlich kompetente Lehrperson 1 0,51% 2 1,79% 0 0,00% 3 2,00%

Professionelle Handlungskompetenz der
Lehrperson - Fachdidaktisches Wissen
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Gute Vermittlungskompetenz der

7 Lehrperson 5 2,53% 1,79% 2,55% 3 2,00%
Gute Vermittlung des Lernstoffs durch

7.1 |Lehrperson und Verstehen bei 5 2,53% 1,79% 2,55% 3 2,00%
Schulerinnen

8 Anschaulicher Unterricht 3 1,52% 2,68% 1,91% 3 2,00%
Gutes o o e i

el Arbeitsmaterial/Anschauungsmaterial 1 0.51% 0,00% Bfet . B

8.2 | Filme schauen/Bildmaterial 0 0,00% 0,89% 0,64% 0 0,00%

8.3 | Ausfliige/Exkursionen 2 1,01% 1,79% 0,64% 3 2,00%
Andere gewlinschte o o o o

s Unterrichtsmethoden/-praktiken 1 5.56% 6,25% SR = e

9.1 | Mehr Sport/Bewegung im Unterricht 5 2,53% 4,46% 0,64% 9 6,00%

9.2 | Weniger schreiben 0 0,00% 0,89% 0,00% 1 0,67%
Sonstige Vorschlage fur o o @ &

i Unterrichtsmethoden/-praktiken 6 3,03% 0,89% 2 8 AU

Professionelle Handlungskompetenz der

Lehrperson - Padagogisches Wissen

10 | Gute Klassenfiihrung 5 2,53% 2,68% 2,55% 4 2,67%

10.1 | Strenge, konsequente Lehrperson 1 0,51% 0,89% 0,00% 2 1,33%

10.2 | Keine strenge, lockere Lehrperson 3 1,52% 1,79% 2,55% 1 0,67%

10,3 | Geduldige Lehrperson und 1 0,51% 0,00% 0,00% |1 0,67%
angemessenes Arbeitstempo

11 | Anregender Unterricht 16 8,08% 1,79% 3,18% 13 8,67%
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11.1 | SpalR machender, lustiger Unterricht 4 2,02% 1 0,89% 1 0,64% 4 2,67%
11.2 | Interessanter, spannender Unterricht 5 2,53% 0 0,00% 3 1,91% 2 1,33%
11.3 ﬁtr’]‘t’frﬁgﬁlungsre":he“ kreativer 4 2,02% |1 0,89% 0 0,00% |5 3,33%
11.4 | Lehrreicher Unterricht 1 0,51% 0 0,00% 0 0,00% 1 0,67%
11.5 | Engagierte Lehrperson 2 1,01% 0 0,00% 1 0,64% 1 0,67%
Positive emotionale

Persdnlichkeitsaspekte der Lehrperson

12 fgg?g:fsh;ﬁsse”a umgangliche 12 6,06% |7 6,25% 11 7.01% |8 5,23%
12.1 | Humorvolle, lustige Lehrperson 1 0,51% 0 0,00% 1 0,64% 0 0,00%
12.2 'C':r:tr%'esré’?npath's‘:he' freundliche 11 556% |7 6,25% 10 637% |8 5,23%
Theorie der effektiven Schule - positive

Lernumgebung

13 | Strukturierte (Lern-)atmosphare 10 5,05% 14 12,50% 8 5,10% 16 10,67%
131 E:the'ﬁ;t“nqgssa‘g:g’ ordentliche 3 152% |1 0,89% 1 064% |3 2,00%
13.3 gfggfgﬁnﬂzﬁssré"}’(elg'sgszr) 0 0.00% |2 1,79% 0 0,00% |2 1,33%
13.4 Qgﬁ’eeiwﬁiige Unterrichtszeiten und | |, 354% |11 9,82% 7 446% |11 7.33%
14 | Angenehme (Lern-)atmosphéare 4 2,02% 1 0,89% 4 2,55% 1 0,67%
14.1 Weniger Stress/Druck, entspannte > 1,01% 0 0.00% 1 0.64% 1 0.67%

Atmosphére
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Hoheres Wohlbefinden und

0, 0, 0, 0,
42| Gemitlichkeit in der Klasse ! 0.51% 10 0.00% 1 0.64% 10 0.00%
14.3 | Ruhige Schulumgebung 1 0,51% 1 0,89% 2 1,27% 0 0,00%
Physische Gestaltungsmerkmale von
Lernraumen - adaquate aulRere
Gestaltung, Raumangebot und -
ausstattung
15 | Gerdumige Schule 10 5,05% 8 7,14% 11 7,01% 7 4,67%
15.1 | STones Schulgepaude/grofie, viele 10 505% |8 7,14% 11 701% |7 4,67%
16 ggﬁ'j;iggjg;f_‘;gﬁ;dees 7 354% |4 3,57% 6 382% |5 3,33%
16.1 | Schone Schule/Unterrichtsrdume 1 0,51% 0 0,00% 1 0,64% 0 0,00%
16.2 | Bunte Schule/UnterrichtsrAume 2 1,01% 4 3,57% 4 2,55% 2 1,33%
16.3 | Moderne Schule/Unterrichtsraume 4 2,02% 0 0,00% 1 0,64% 3 2,00%
17 |Angemesseneund intakte 14 707% |10 8,93% 10 637% |14 9,33%
Ausstattung der Raumlichkeiten
171 G.utt.er Zustand und Sauberkeit der 2 1,01% 3 2.68% 2 1,27% 3 2.00%
Einrichtung/Ausstattung
17.2 Ygg&a;liz?sgt'g )teCh”'SCher Gerate 3 152% |2 1,79% 2 127% |3 2,00%
Vorhandensein adaquater
17.3 | Mdbel/bequemer Sitzmobel 1 0,51% 1 0,89% 2 1,27% 0 0,00%
(Sofaecke, etc.)
Angenehmes Raumklima (Helle
17.4 | Raume/Tageslicht, ausreichende 8 4,04% 4 3,57% 4 2,55% 8 5,33%
Bellftung, angenehme Temperatur)
1g | Funktionales Schul-und 22 11,11% |11 9,82% 22 1401% |11 7,33%

Raumangebot
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Barrierefrei/gute Anbindung durch

. 0, 0, 0, 0,
L Offentliche Verkehrsmittel : 0,51% 1 0.89% . Lagate . 0.67%
Platze fir o o . @
182 Erholung/Entspannung/Freizeit 2 1,01% 0 0,00% 2 Lz 0 HELe
18.3 | Hof/Garten/Griinanlage 3 1,52% 2 1,79% 4 2,55% 1 0,67%
18.4 | Sportplatz/Turnsaal 4 2,02% 2 1,79% 3 1,91% 3 2,00%
18.5 | Buffet/Cafeteria/Kiiche 7 3,54% 4 3,57% 6 3,82% 5 3,33%
18.6 | Schwimmbad/Pool 2 1,01% 1 0,89% 3 1,91% 0 0,00%
18.7 | Andere Wiinsche 3 1,52% 1 0,89% 3 1,91% 1 0,67%
Sonstige Kategorien
19 |Sonstiges 12 6,06% 10 8,93% 12 7,64% 10 6,67%
19.1 | Grol3eres Freizeit-/Kursangebot 3 1,52% 1 0,89% 3 1,91% 1 0,67%
19.2 er_yvunschte Facher/unerwiinschte 4 2.02% 1 0.89% 2 1,27% 3 2.00%
Facher
19.3 | Eigene Schule genannt 2 1,01% 1 0,89% 3 1,91% 0 0,00%
19.4 Frage falsch verstanden, Thema 2 1,01% 4 3.57% 4 2 55% 2 1.33%
verfehlt
19.5 | Nicht interpretierbar oder "Blddsinn" 1 0,51% 3 2,68% 0 0,00% 4 2,67%
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14.3 Anhang 3: Instruktion fir Interraterinnen

1)

2)

3)

4)

5)

Genaues Durchlesen der Kategoriensysteme mit deren Beschreibungen
und Ankerbeispielen. Bei manchen Unterkategorien sind zusatzlich
Kodierregeln beschrieben, welche die Zuordnung bei unklaren Fallen
erleichtern soll.

Thematisch passende Aussagen, egal ob positiv oder negativ sowie auch
gegenteilig formuliert, in die passende Unterkategorie kodieren.

Im Dokument fettgedruckte Passagen als Kodiereinheit der jeweiligen
Aussagen der Schulerlnnen entnehmen. Schilerinnen Aussagen welche
nicht fettgedruckt markiert sind, sind irrelevant. Schilerlnnen Aussagen in
rot markiert, als nicht interpretierbar ,Blodsinn® verwerten.

Auch bei mehreren Nennungen pro Unterkategorie wird jede
Unterkategorie pro Schilerln nur einmal verrechnet.

Bitte in einem zweiten Durchgang die Unterkategorien mit den
zugeordneten Aussagen nochmals uberprufen, sodass keine Aussage in
einer falschen Unterkategorie kodiert wird.

Anhang fur Interraterinnen am USB-Stick:

Kategoriensysteme
(,Kategoriensystem_Unterricht gerne lernst_Alexandra.xIsx)
(,Kategoriensystem_Schule besten lernen_lIsolde.xlIsx)
Auswertungsdaten
(;Auswertungsdaten_Unterricht_Alexandra.xlsx®)
(,Auswertungsdaten_Schule_Isolde.xIsx)
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14.4 Anhang 4: Lebenslauf

lebenslauf

name Oliver Hartelt

kontakt 1120 Wien
RothenburgstraBe 3/ 4/ 9

0499 17070720
hartelt@chellc.at

geburtstag 10. Juni 1979 ort Wien
familienstand liert

staatsangehdrigkeit Osterreich glaubensbekenntnis  ohne Bekenntnis
aushildung

Handelsakademie des Berufstérderungsinstituts
Wahlfach Marketing und internationale Geschéftstétigkeit
Wahlfach Wirtschaftsinformatik und betiiebliche Organisation

Ablegung der Reifeprifung 2000

Universitait Wien Studienrichtung Psychologie
Wahlfach Angewandte Kinder- und Jugendpsychologie
Schwerpunkt: Entwicklungspsychologie, Berufliche Rehabilitation
Wahlfach Wirtschaftspsychologie

Abschluss der Ersten Diplomprifung Psychologie 2005
Abschluss der Zweiten Diplomprifung Psychologie bis Endle 2015
Universit&t Wien Studienrichtung Philosophie 2004 -
Ausbildung in Sexualp&dagogik, Sexualtherapie 2006 - 2011

und Klinischer Sexclogie

berufspraxis
CMC-Austria GmbH Ass. Geschaftsfihrung
DHL Austria Customs Support - Gatway Airpert Vienna

Marriage Encounter Austria Kinder- und Jugendbetreuung

Institut Keil gGmbH Befreuer und Ausbilder
Projektmitarbeiter Standeort und Logistik

[TA gGmbH Ass. Geschéftsfihrung
Standortleiter Wien
Praxisleiter ,,Handel & Verwaltung”
Ausbilder ,,Arbeitscrientierung, Lebensorientierung®

Diagkonie Bildung gGmbH Lehrer ,,Biiro, inferne Biropraxis und prakfische
Berufsorientierung”

SFBK gGmbH Bereichsleiter Sommer
Projektleiter Sommersportcamp/ Erlebniswochen
Projektleiter u. Betreuver Freizeitnetzwerk

UnterstOtzungsverein fir Spastiker u. Mehrfachbehinderte
Vorstandsmitglied

kenntnisse Englisch - Sprache und Schiift Franzdsisch - Sprache
Informatik — MS Office, Adobe Photoshop
Lichtbogenschweilen

interessen Klettern & Wandern & Laufen Kunsthandwerk
Gemeinsam in der Natur Lesen
Wien am 01. April 2015 Oliver Hartelt
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