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Dankeswort

Die Grundlagen zur NMS-Entwicklung sind vielseitig und alle haben eine andere Entstehungs-
geschichte, die zumeist in die NMS-Pilotierungsphase ab dem Schuljahr 2008/09 zuriickreicht.
Das Autorenteam bedankt sich bei allen Mitwirkenden, insbesondere bei den Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter am Zentrum fiir lernende Schulen (ZLS), die an der Entwicklung der Raster be-
teiligt haben: Johanna Schwarz, Birgit Schlichtherle, Maria Wobak, Johann Rothbdck, Andreas
Fiihrer, Helga Diendorfer, Andreas Schubert, Laura Bergmann, Dietmar Bickel und Stefan
Schmid. Ebenfalls unser Dank an Thomas Narosy, unseren kongenialen Partner im eLearning-
Bereich und weit dariiber hinaus. Ohne die Vorarbeit von Michael Schratz und Wilfried Schley
in der NMS-Entwicklungsbegleitung wéhrend der Pilotierungsphase wiirden uns viele Grundla-
gen fehlen, vor allem das Bewusstsein fiir Systementwicklung und die lernseitige Orientierung.
An die NMS-Projektleitung des BMBF, Helmut Bachmann und Andrea Werner-Thaler, unsere
tief empfundene Dankbarkeit fiir ihr Vertrauen und stetige Ermutigung. Vor allem bedanken wir
uns aber bei den Professionistinnen und Professionisten an allen Neuen Mittelschulen, die uner-
midlich ihre Praxis weiter entwickeln und uns damit das Wesentliche immer wieder vor Augen
fiihren.

Foto Credits Cover
Wir bedanken uns bei folgenden Schulen, die die Umschlagfotos zur Verfiigung stellten:

1. Zeile:
NMS Vols setzt auf Gemeinschaft,
2. Zeile, links nach rechts:
Medienprojekt an der NMS Puch
Methodentraining fiir lebenslanges Lernen an der NMS Purgstall
Schwerpunkt Bildnerisches Gestalten an der NMS Vols
3. Zeile, links nach rechts:
Schulchor der PMS der KPH Edith Stein Zams
Radio Igel Projekt an der PMS Baden
Sparkling Science Projekt an der NMS Weer
4. Zeile, links nach rechts:
Vielfalter Projekt an der NMS Weer
Lernen im Nationalpark Geséuse, Partner der NMS Admont
Seifenkistenrennen an der NMS Frankenfels
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Gute Schule. Neue Mittelschule.

,,Frau Lehrerin, ist unsere Schule wirklich so schlecht?*

So die Frage einer Schiilerin einer Neuen Mittelschule (NMS) am Tag nach einer Welle beson-
ders negativer Pressemeldungen iiber die Ergebnisse der E8-Bildungsstandardiiberpriifungen
2014. Wie soll ihre Lehrerin antworten? Kann das Kind begreifen, dass die Testung nicht in den
NMS-Klassen an ihrer Schule durchgefiihrt wurde? Dass die E8-Standardiiberpriifungen nur die
Ergebnisse aller 4. Klassen der Generationen 1 und 2 der NMS Standorte gemessen haben? Dass
diese Ergebnisse eigentlich positiv waren, weil es den Lehrerinnen und Lehrern gelungen ist,
gender- und herkunftsbedingte Leistungsliicken zu reduzieren — und zwar ohne Leistungsverlust
bei jenen Schiilergruppen, denen als ,,Leistungstrager” in der Hauptschule immer schon beson-
ders Augenmerk geschenkt wurden? Dass der Fokus auf die Ergebnisse der Neuen Mittelschulen
von den AHS-Ergebnissen, die in Hinblick auf Erwartungen an ,Elitenbildung* enttduschend
waren, abgelenkt hat? Dass ,,gute Schule® mit viel mehr als nur messbarer Leistung zu tun hat?
Dass die Schiilerin weiterhin auf ihr gutes Gefiihl und die eigene Erfahrung in ihrer Schule ver-
trauen kann?

Diese Anekdote, erzéhlt von einer Lehrerin, beriihrt und stimmt nachdenklich. Sie zeigt, dass alle
— vor allem auch die jungen Menschen, die diesen Schulen anvertraut sind — von der 6ffentlichen
Diskussion betroffen sind. Die Tausenden von Menschen, die an einer NMS beteiligt sind — ob
Leitungskréfte, Lehrkrifte, Schulaufsicht, Schulerhalter, Partnerinstitutionen, Schulentwickle-
rinnen und Schulentwickler, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, Schiilerinnen und Schii-
ler oder Eltern und Erziehungsberechtigte — werden in der 6ffentlichen Diskussion weitgehend
ausgeblendet. Es wird oberflachlich, teilinformiert und manchmal sogar ideologisch gefarbt iiber
alle geredet, anstatt mit ihnen zu reden. Unangemessene bzw. {iberhohte Erwartungen verursa-
chen Spannung und l6sen Verunsicherung aus. Pauschalierende Aussagen und Feststellungen
befremden und verunsichern die Betroffenen.

Es wird ausgeblendet, dass die Neue Mittelschule fiir das pddagogische Konzept einer zeitgema-
Ben Schule fiir alle 10-14 Jéhrigen steht. Und das Ziel verfolgt, diesen jungen Menschen maxi-
male Bildungschancen und Handlungsoptionen fiir ihre Zukunft zu ermoglichen. Dem entgegen
wird die Neue Mittelschule primér als Organisationsform dargestellt. Auch wenn sie das wire:
keine Organisationsform kann sdmtliche bildungspolitischen und gesellschaftspolitischen Aspek-
te auffangen, minimieren oder relativieren. Bildungspolitische Entscheidungen werden weder im
Konferenzzimmer noch im Klassenzimmer gefallt.

Alle Beteiligten wissen: Die NMS ist viel mehr als eine Organisationform. Jede Neue Mittel-
schule hat den Auftrag, zeitgemifle Schule im Dienst des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler
zu gestalten, um maximale Bildungschancen und Zukunftsoptionen fiir jedes Kind zu sichern.
Junge Menschen werden in ihrer Entwicklung zu miindigen, beitragenden Mitgliedern der Ge-
sellschaft gefordert und gefordert, damit sie resilient und kompetent dem unbekannten Morgen
begegnen konnen.

Dieses Grundlagenpapier zu ,,Gute Schule. Neue Mittelschule* mdchte entschlossen und selbst-
bewusst die Schwerpunkte, Entwicklungen und Verdnderungen im pddagogischen Verstindnis
von guter Schule im 21. Jahrhundert ins Blickfeld riicken.
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Sinn und Zweck dieser Grundlagen

Die NMS-Reform 16st viel aus, hidufig auch Unsicherheit, die durch negative oder gar destruktive
Stimmen und Berichterstattungen erhoht wird. Verunsicherung gehort zur Lernerfahrung, so
Kite Meyer-Drawe', gerade dann, wenn das Alte nicht mehr dient und das Neue im Entstehen
ist. Deswegen ist seit dem Anfang der NMS-Pilotierung der Fokus auf das Entstehende” gewe-
sen. Die Kernfragen dazu lauten:

e Wie wirkt sich das aus (eine verdnderte Praxis, ein Ausgangspunkt, eine Sichtweise )?
e Wo fiihrt das hin?

Das damals begonnene Zukunftsbild wéchst und gedeiht. Die NMS ist Teil einer medialen Fas-
zination, die allerdings Daten und Fakten in einem hdchst emotionalisierten und politischen Dis-
kurs verzerrt. Falsche Informationen werden verbreitet bzw. widerlegbare Vorannahmen, Bilder
und Vorstellungen als irrationale Basis im 6ffentlichen Diskurs tiber Schule verwendet.

Wir verstehen dieses Grundlagenpapier daher als Werkzeug, um einen forderlichen, informier-
ten Diskurs anzuleiten, umzuleiten und in Gang zu halten. Alle Linder der Welt sind derzeit mit
Schulreform beschiftigt’. Das Alte dient nicht mehr und das Neue ist erst im Entstehen. Die Rol-
len und Aufgaben von Schule im 21. Jahrhundert sind mittendrin in einem Verdnderungs- und
Aushandlungsprozess weltweit. Das Leben ist beeinflusst von Globalisierung, Technologien und
der damit verbundenen Beschleunigung. Es ist wesentlich anders geworden. Die Schiilerinnen
und Schiiler von heute werden sich in der unbekannten Zukunft mit Losungen von Problemen
beschiftigen miissen, die sie nicht verursacht haben. Eine Schule, die noch auf Basis von Struk-
turen, Prozessen und Paradigmen des 19. Jahrhunderts operiert, kann dieser Zukunft, ihrem Bil-
dungsauftrag nicht mehr gerecht werden.

Diese Grundlagen fiir einen forderlichen Diskurs dienen in erster Linie der Auseinandersetzung
intern am jeweiligen Schulstandort, denn auch wenn wir eine Vision von ,,Guter Schule* tragen,
haben wir jedoch keine Illusionen: die Neue Mittelschule ist erst im Werden und genauso wie in
der breiten Offentlichkeit gibt es an vielen Standorte Menschen, die von der Reform nicht iiber-
zeugt sind. Sie befinden sich im Spannungsfeld zwischen ihrem Auftrag als Leitungs- bzw.
Lehrkriifte und ihrer persénlichen Uberzeugung und es gilt, mit dieser Spannung offen, respekt-
voll aber auch entschlossen und ldsungsorientiert umzugehen.

Die hier abgebildeten Themen sind nicht Frage von personlicher Meinung oder Uberzeugung.
Ein professioneller, sachlicher Diskurs verlangt ein fachlich fundiertes Niveau. Die hier darge-
stellten Themen sind dementsprechend mit aktueller Literatur und soliden Forschungsergebnis-
sen untermauert. Auf diesem Fundament bauen wir die Neue Mittelschule auf.

Die Grundlagen fiir einen forderlichen Diskurs sind so aufgebaut, dass sie flexibel eingesetzt
werden konnen. Man kann sie durchgehend lesen oder auch ein bestimmtes Thema bedarfs- und
interessensgerecht fiir fokussierte Diskussion im Kollegium oder Team verwenden. Anlédsse fiir
weiterfiihrende Diskussion und Reflexion sind eingebaut. Die Quellen sind in FuBBnoten angege-
ben. Wir haben uns bemiiht, digital zugédngliche Quellen zu verwenden, damit sie fiir alle leicht
zuginglich sind. Da wir uns auf die neusten wissenschaftlichen Daten beziehen, haben wir uns
auch auflerhalb der Datenbasis des Osterreichischen Schulsystems bewegt.

Aus diesem Grund haben wir auch auf internationale Quellen zugegriffen.

"'Meyer-Drawe, K. (2012). Diskurse des Lernens, 2. Auflage. Miinchen: Wilhelm Fink.
% Scharmer, C. O. (2009). Theorie U: Von der Zukunft her fiihren. Presencing als soziale Technik. Heidelberg: Carl Auer.
* Robinson, K. Changing Education Paradigms. https://www.youtube.com/watch?v=zDZFcDGpL4U
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Es gibt noch mehr Themenbereiche, die auch zu den Grundlage der Neuen Mittelschule gehdren,
die aber in ihrer Ganzheit viel zu ausfiihrlich sind um in einer Handreichung Platz zu finden.
Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit laden wir Sie ein, Vorannahmen zu iiberpriifen, neue Per-
spektiven zu gewinnen und die Grundlagen fiir [hren Kontext zu erginzen.

Uber Ihre Beitriige zur Weiterentwicklung ist das Zentrum fiir lernende Schulen dankbar.

Wozu Schule?

Die Frage ,,Wozu Schule?* ist eine Kernfrage, auf die es nicht nur eine richtige Antwort gibt und
die Einzelne und die gesamte Gesellschaft beschiftigt. Osterreich antwortet auf diese Frage mit
dem Erziehungsauftrag der Schule im Schulorganisationsgesetz (§2):

(1) Die osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach den sittli-
chen, religiésen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Schénen durch einen
ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die Ju-
gend mit dem fiir das Leben und den kiinftigen Beruf erforderlichen Wissen und Kénnen auszustatten und
zum selbsttéitigen Bildungserwerb zu erziehen.

Die jungen Menschen sollen zu gesunden, arbeitstiichtigen, pflichttreuen und verantwortungsbewufiten
Gliedern der Gesellschaft und Biirgern der demokratischen und bundesstaatlichen Republik Osterreich her-
angebildet werden. Sie sollen zu selbstédndigem Urteil und sozialem Verstindnis gefiihrt, dem politischen
und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen sowie befahigt werden, am Wirtschafts- und Kultur-
leben Osterreichs, Europas und der Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den ge-
meinsamen Aufgaben der Menschheit mitzuwirken.*

Es ist wichtig, zwischen dem Erziehungsauftrag der Eltern und dem Erziehungsauftrag der Schu-
le zu unterscheiden. Schule als prosoziale Institution kann den obengenannten Erziehungsauftrag
fiir alle Kinder erfiillen. Schule ist eine Intervention fiir die Gesellschaft und fiir die Kinder: im
Falle eines familidren Umfelds, das weder selbstindiges Urteilsvermdgen oder ein soziales Ver-
standnis, noch Aufgeschlossenheit fordert, konnen alle junge Menschen diese Haltung in der
Schule entwickeln. Auch trotz eines familidren Umfelds, das nicht in der Lage ist, fiir die Teil-
nahme am Wirtschafts- und Kulturleben zu befdhigen, kénnen alle jungen Menschen diese Kon-
nerschaft in der Schule entwickeln.

Umgekehrt kann die Schule nicht den Erziehungsauftrag der Eltern erfiillen. Daher sieht die Ver-
fassung ,,im partnerschaftlichen Zusammenwirken von Schiilern, Eltern und Lehrern* die Hand-
lungsmoglichkeit, um ,,Kindern und Jugendlichen die bestmogliche geistige, seelische und kor-
perliche Entwicklung zu ermdglichen (Art. 14, Abs. 5a). Es ist die Institution Schule, die bil-
dende Erziehung in der Gemeinschaft leisten kann. Deswegen argumentierten Maehr und Mid-
gley in ithrem zukunftstrachtigen Buch Transforming School Cultures, dass Schule in erster Linie
der Ort ist, wo Lernen in Gemeinschaft stattfindet.” Die Schule als prosoziale Institution ist daher
fiir jede Gesellschaft unverzichtbar. Jede Unterrichtsstunde ist fiir die bildende Erziehung wich-
tig, da bildende, erzieherische Prozesse im Unterricht stattfinden.

4 https://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Dokumentnummer=NOR 12118405
> Maehr, M.L. & Midgley, C. (1996). Transforming School Cultures. Boulder, CO: Westview Press, S. 49.
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Zum Weiterdenken

EQ\ o Inwieweit ist es uns bewusst, dass wir bildende Erziehung fiir Kinder und
/%{j N Jugendliche sichern?
\

Vl)a 5 e Stimmen wir Maehr und Midgleys Auffassung zu, dass Schule vor allem
C der Ort ist, wo Lernen in Gemeinschaft stattfindet? Ist es das, was Schule
ausmacht?

N

[ Lernen begiinstigen

w

[ ? ] sozialisieren ]

Wozu Schule?

) ) Personlichkeit
Bildung sichern entfalten lassen

[auf Erwerbsleben vorbereiten ]

Abbildung 1: Wozu Schule — ein Ausschnitt von vielen Aufgaben...

Zum Austauschen

Wozu Schule?

e Stellen Sie im Plenum ein Mapping mit den Antworten zusammen. Wel-
A che Antworten bzw. Themencluster kommen haufig vor?

Finden Sie Konsens: Welche Antworten erfassen fiir uns die zentralen
Griinde, weshalb wir Schule liberhaupt haben? Entscheiden Sie sich ge-
meinsame fir die fiinf wesentlichen Griinde, die der Entwicklung an Ih-
rem Standort zugrunde liegen (sollen).

» Qg% e Jede, jeder beantwortet die Frage fiir sich selbst.
=
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Das Recht auf Bildung

Bildung ist ein Recht, das fiir alle gleichermaf3en gilt, sowohl in der Osterreichischen Verfassung
als auch in der UN-Menschenrechtskonvention.

Artikel 14 des Bundesverfassungsgesetzes beschiiftigt sich mit der Schule in Osterreich:

(5a) Demokratie, Humanitit, Solidaritét, Friede und Gerechtigkeit sowie Offenheit und Toleranz ge-
geniiber den Menschen sind Grundwerte der Schule, auf deren Grundlage sie der gesamten Bevolke-
rung, unabhéngig von Herkunft, sozialer Lage und finanziellem Hintergrund, unter steter Sicherung
und Weiterentwicklung bestmoglicher Qualitét ein hochstmogliches Bildungsniveau sichert. Im part-
nerschaftlichen Zusammenwirken von Schiilern, Eltern und Lehrern ist Kindern und Jugendlichen die
bestmogliche geistige, seelische und korperliche Entwicklung zu erméglichen, damit sie zu gesunden,
selbstbewussten, gliicklichen, leistungsorientierten, pflichttreuen, musischen und kreativen Menschen
werden, die befdhigt sind, an den sozialen, religiosen und moralischen Werten orientiert Verantwor-
tung fiir sich selbst, Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende Generationen zu iibernechmen. Jeder Ju-
gendliche soll seiner Entwicklung und seinem Bildungsweg entsprechend zu selbstindigem Urteil und
sozialem Verstdndnis gefiihrt werden, dem politischen, religidsen und weltanschaulichen Denken an-
derer aufgeschlossen sein sowie befihigt werden, am Kultur- und Wirtschaftsleben Osterreichs, Euro-
pas und der Welt teilzunehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufgaben der
Menschheit mitzuwirken.®

Diesem Auftrag entsprechend vermitteln gute Schulen im Rahmen der Schulfiacher nicht nur die
notwendigen Kompetenzen und Fahigkeiten. Sie erkennen auch die Rechte an, die jedem Kind in
der von Osterreich ratifizierten UN-Kinderrechtskonvention zugesprochen werden: freie Mei-
nungsdullerung; Gedanken-, Gewissens- und Religionsfreiheit; aktive Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben, unabhingig von geistiger oder korperlicher Behinderung; das erreichbare Hochst-
mal} an Gesundheit. Um diese Rechte entsprechend (er)leben zu konnen, haben alle Kinder ein
Recht auf Bildung und das Recht darauf, dass ihnen diese Bildung Chancengerechtigkeit bietet
und darauthin ausgerichtet ist, sie bei der Entfaltung ihrer Personlichkeit, Begabung und ihrer
geistigen und korperlichen Féhigkeiten zu fordern. Dariiberhinausgehend haben Schulen auch
die Verpflichtung, alle Kinder zu befdhigen, ihre Rechte, in Anspruch zu nehmen, sowie durch
Teilhabe an Gesellschaft Verantwortung fiir sich und andere zu leben’.

Zum Weiterdenken

e Inwieweit werden Menschen- und Kinderrechte an unserem Standort ge-
lebt?

e Wo und wie gelingt es uns, eine kindergerechte Schule zu verwirklichen?

e Was meint Hartmut von Hentig, wenn er behauptet, ,Bildung ist das, was
zurlickbleibt, wenn alles Gelernte vergessen ist“? Gibt es einen qualitati-
ven Unterschied zwischen Lernen bzw. Kompetenz und Bildung?

® https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen& Gesetzesnummer=10000138
7 UN-Kinderrechtskonvention, UNICEF, http://www.unicef.at/kinderrechte/die-un-kinderrechtskonvention/, bzw.
http://www.unicef.at/fileadmin/media/Kinderrechte/crcger.pdf
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Bildung ist wertvoll und wertschépfend (,,public value“).

Karen Seashore Louis® hebt den “public value” — das allgemeine Gut — der Schule hervor. Sie
siecht das Wesentliche der Schule darin, dass sie durch die Heranbildung junger Menschen lang-
fristig Wert fiir die gesamte Gesellschaft schopft. Nicht nur als Wissenschaftlerin, sondern auch
als Mutter und GroBmutter sieht sie den Wert der Schule darin, dass Kinder und Jugendliche:

e Sozialkompetenz in der Gemeinschaft entwickeln — dazu gehdren Manieren im zwi-
schenmenschlichen Umgang genauso wie Flexibilitdt, Urteilsvermogen und gegenseitige
Anerkennung;

o die Fahigkeit entwickeln, in der Gesellschaft zu arbeiten und das Gesellschaftsleben zu
verbessern — dazu gehort der kritische Umgang mit Informationen, Medien und Wissen;

e ihren Verstand und ihre Sinne durch Auseinandersetzung mit anderen in der Gemein-
schaft schirfen — dazu gehort interkulturelle Kompetenz genauso wie Auseinanderset-
zung mit Politik und Auseinandersetzung mit 6ffentlichen Angelegenheiten,;

o stark und widerstandsfahig werden, weil im Leben jeder, jedem ein Ungliick widerfahren
kann;

e neugierig und bescheiden werden und reflektieren lernen, damit neue Ideen zur Weiter-
entwicklung der Gesellschaft entstehen und wirksam werden;

o pflichtbewusste Glieder der Gesellschaft werden — dazu gehort Beteiligung und Verant-
wortungsbewusstsein im Rahmen von Freiheit;

e Fiihrungskompetenz und unternehmerische Fahigkeiten entwickeln, damit jede und jeder
einen aktiven Beitrag zur Gesellschaft leisten kann.

Zum Weiterdenken

e Welchen Wert schopfen wir fir die Gesellschaft an unserer Schule? Ist es
uns bewusst, was wir durch Bildungsprozesse beitragen?

o Inwieweit ist Bildung ein Thema fiir uns? Gelingt es uns, den Bildungsauf-
trag im Blick zu haben, oder verlieren wir ihn durch die vordringlichen
Dinge, die es im Schulalltag zu erledigen gilt, leicht aus den Augen?

Zum Nachdenken

Lernen und Kompetenzen sind normativ neutrale Begriffe, Bildung nicht. John Dewey

r\-);;*;ih hat das in Democracy and Education 1916 bewusst gemacht: Ich kann genauso gut
:*\q Bankrduber/in als auch verantwortungsbewusster Biirger/verantwortungsbewusste
(T Biirgerin werden. Erlernen und Kompetenzen allein sind nicht genug, wenn es um die

Erziehung und Bildung von jungen Menschen geht.

8 Seashore Louis, K. (2014). The Public Value of Education. Hauptvortrag bei der International Conference for School Effective-
ness and Improvement.Y ogyakarta, Indonesien, 2.-7. Januar 2014.

Louis, K.S. & Felber-Smith, A. (2012). Contested Ground: Reflections on the Public Value of Education. Foundation/Keynote
paper, presented at the Conference on Integrative Leadership and Public Value, University of Minnesota, September.
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Bildung ist mehr als Lernen.

In Zeiten der Kompetenzorientierung und Evidenzbasierung verlagert sich der bildungspolitische
Diskurs immer mehr vom Lehren zum Lernen und fiihrt zusehends in die Enge der ,,Lernifizie-
rung* (learm'ﬁcation).9 Dadurch werden Fragen nach den Zielen und Inhalten von Bildungspro-
zessen sowie nach der Rolle und Verantwortung von Lehrpersonen in der pddagogischen Bezie-
hung weitgehend ausgeblendet. Die heute modisch gewordene Sprache des Lernens kann
schnell, so Biesta, zu einer inhaltslosen Prozesssprache werden. Daher ist es wichtig, darauf zu
achten, dass es um mehr geht als Prozesse und Methoden. Wir lernen immer efwas, und es ist
wesentlich, die Inhalte des Lernens stets im Blick zu haben.

Aber nicht nur die Inhalte des Lehrplans machen Schule aus. Sie ist dazu da, Schiilerinnen und
Schiiler zu bilden, d.h. sie sollen etwas lernen und dieses etwas soll sinnvoll sein und in Bezie-
hung stattfinden. Wie Funke betont, ,,Wer Bildung will, muss Beziehung schaffen.«'°

Um der Verlockung von Lernifizierung zu entgehen, sind Inhalt, Sinn und Beziehung fiir Biesta
die zentralen Dimensionen der Bildung, die allerdings im eintonigen Lerndiskurs vielfach ausge-
blendet werden. Biesta hebt dementsprechend drei Funktionen der Schule hervor:

Qualifizierung

Menschen mit Wissen, Fa-
higkeiten und Haltungen
befdhigen

Mit welchen Kompetenzen (Wissen,
Fahigkeiten, Dispositionen) werden die
Schilerinnen und Schiiler ausgestattet,
um die wiinschenswerten gesellschaft-
lichen Qualifikationen zu erlangen?

Sozialisierung

Einflihrung von “Neuen” in
eine bestehende Ordnung -
(,Neue“ kénnen sowohl
Kinder wie Menschen mit
unterschiedlichen Sozialisa-
tionserfahrungen sein)

Wie werden ,Neulinge” in bestehende
Ordnungssysteme, aber auch in be-
stimmte (Professions-) Kulturen, z.B.
Mathematik, Gemeindeleben, Peer-
Gruppen, eingefiihrt?

Subjektwerdung

Der Mensch zu werden, der
man sein kann - auch sich
selbst tiberraschen, Neues
Uber sich entdecken, eigene
Erwartungen lbertreffen

Wie kann der Mensch zum eigenstan-
digen Subjekt werden? Wie entwickelt
sich das ,,anders-anders-Sein“** des
einzelnen Menschen? Wie gewinnt die
Einzelne, der Einzelne die eigene Frei-
heit? *2

Zum Weiterdenken

® Biesta, G. J. J. (2012). The future of teacher education: Evidence, competence or wisdom? Research on Steiner Education, 3(1),

S. 8-21.

1% Funke, G. (2011). Wer Bildung will, muss Bezichung schaffen. Hauptvortrag beim NMS-Vernetzungstreffen am 7.-8. Mai

e Inwieweit herrscht in unserer Praxis Balance zwischen Qualifizierung, So-
zialisierung und Subjektwerdung?
e Bemerken wir ,Lernifizierung“ an unserer Schule? Wie zeigt sich das?

2012 im Austria Center Vienna. https://www.youtube.com/watch?v=dHIMFOZ{Fo
" Arens, S. & Mecheril, P. (2010). Schule — Vielfalt — Gerechtigkeit. Lernende Schule. 1/2010, 9-11.

12 Biesta, G. J. I. (2006). Beyond Learning: Democratic Education for a Human Future. Boulder: Paradigm Publishers, S. 27
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Schule bereitet auf ein gliickliches Leben vor.

Die Investition in qualititsvolle Bildung und Erziehung und die Forderung von Resilienz und
emotionaler Intelligenz ermdoglicht es Menschen, ein gesundes und produktives Leben zu fiihren.
Daher sind sich Padagoginnen und Padagogen an guten Schulen ihrer Verantwortung bewusst,
was und wie sie dazu beitragen, dass junge Menschen ein gliickliches Leben fiihren kénnen. '

Vielleicht kommt es uns ungew6hnlich vor, von einem ,,gliicklichen* Leben im Kontext Schule
zu reden, aber dieses Thema bekommt zunehmend Aufmerksamkeit. ,,Gliicklich sein® ist ein
subjektives Gefiihl, genauso wie ,,Erfolg® ein subjektiver Wert ist. Nichtsdestotrotz ist ,,Gliick-
lich-Sein* fiir die Vereinten Nationen ein ernstzunehmendes Thema. Im Juli 2011 verabschiedete
die UN General Assembly eine historische Resolution: Mitgliedsstaaten wurden eingeladen, die
Happiness in ihrer Bevolkerung zu erheben und diese Informationen bei der Gestaltung von
public policies zu nutzen. Kurz danach ist der erste ,,World Happiness Report” erschienen und
die OECD verdffentlichte Richtlinien fiir das Messen von Wohlbefinden.

Ein gliickliches Leben geht iiber das lebenslange Lernen hinaus. Faktoren wie Gesundheit, Sozi-
alleben, Zukunftserwartungen, Lebenserwartung, Selbstbestimmungsmdglichkeiten, Freiheit und
Sicherheit spielen eine Rolle. Negativ wirkende Faktoren sind Arbeitslosigkeit, Korruption, Un-
gleichheit, Mangel an Unterstiitzung bzw. GroBziigigkeit. So wie das emotionale Wohlbefinden
das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern beeinflusst, so beeinflusst das Gefiihl von gliicklich
sein auch die Produktivitdt im Erwachsenenalter und ist damit ein Wirtschaftsfaktor.

Zur Abwechslung:

An welcher Stelle, aus 156 o Welche Region ist zwischen

Landern, befand sich Oster- | & T2y 2007 und 2010 ungliicklicher g

reich 2010 P‘1‘|n5|chtllch i g = E’O geworden? 252

»~Happiness“? 56888 < a3
I ¥Z 8T a. Lateinamerika / Karibik L £2T

a. 7.Stelle SEs £ b. Westeuropa SLES
j . . =

b. 47.Stelle SZ3¥T 5~ c. Siidost Asien sEHe
2¥33cx 2% 28

c. 70.Stelle Cccc el cct .l
LERRT Y <885

Zum Weiterdenken

e Sind die Schiilerinnen und Schiiler an unserer Schule gliicklich?

o Sind wir gliicklich? Strahlen wir Lebensfreude und Zuversicht aus?

¢ Inwieweit bereiten wir unsere Schiilerinnen und Schiiler auf ihre Lebens-
gestaltung und ein gliickliches Leben vor?

'3 Helliwell, J., Layard, R., & Sachs (Hrsg.) (2014). The World Happiness Report 2013. http://unsdsn.org/wp-
content/uploads/2014/02/WorldHappinessReport2013_online.pdf




>

Zentrum fiir lernende Schulen : -
NEUE
MITTELSCHULE

Schule und Gesellschaft

Jede Gesellschaft hat Formen entwickelt, um junge Menschen auf ihre kiinftigen Aufgaben vor-
zubereiten. Je strukturierter und organisierter eine Gesellschaft ist, je komplexer ihre Technolo-
gien und Herstellungsverfahren, desto mehr setzt sie dabei auf formale Prozesse und iiberldsst
diese Aufgabe nicht dem Zufall. In einer Demokratie hat Schule als gesellschaftliche Institution
auch die Verantwortung, junge Menschen zu miindigen Biirgerinnen und Biirger zu erziehen."*

Wie Schule diese Aufgabe wahrnimmt, wie Schule gestaltet ist, wel-

che Werte und Inhalte sie dabei transportiert, ist immer ein Spiegel Gie Neue Mittelschule hat\
der jeweiligen Gesellschaft. Das Osterreichische Schulsystem steht die vielfaltige und komple-

im Spannungsfeld von historisch gewachsenen Strukturen (z.B. xe (?Ls‘f%]?,ll’e’ _Scmleh”l”:e"

. o e un cnhuler je nacn inte-
Gym"nas'lum unduNormal-, ngpt- und Tr.wlalschulen”) und Macht;- resse, Neigu#g, Begabung
verhiltnissen (Stinde), von bildungspolitischer Gegenwart und sozi- und Fahigkeit fiir den Uber-
o-0konomischer Zukunft (Wirtschaftsstandort, Demokratie, gesell- tritt in mittlere oderin
schaftlicher Zusammenbhalt, etc.). Der Fokus auf ein paar Jahre 0Lz el 7 @0 20 o

. . d auf das Berufsle-
Schulgeschichte blendet das groe Entwicklungsganze aus. Ez: Sgrzjgereaifene(r; 251(;

des Schulorganisationsge-

Es lohnt sich, jenseits der Schlagzeilen des Tages die Geschichte der
Schule in den Blick zu riicken. Der Titel des letzten zu Lebzeiten Qetzes)' /
Helmut Engelbrechts erschienenen Buches Unendlicher Streit durch
die Jahrhunderte fasst die Geschichte der Osterreichischen Schule pragnant zusammen. Seit dem
Mittelalter gibt es Schulen fiir (ganz) wenige (Kloster-, Latein-, Biirgerschulen). Der Grof3teil der
Bevolkerung hatte so gut wie keine Bildung. Heute nennen wir das ,,Bildungsarmut®, die es zu
bekdmpfen gilt.

Die Schulgeschichte seit dem 18. Jahrhundert kann man sich als Entwicklung hin zu mehr Bil-
dung fiir alle vorstellen — im GroBen und Ganzen durchaus kontinuierlich, wenn auch oft miih-
sam und in Spriingen, getrieben von unterschiedlichsten Notwendigkeiten und Motiven. In dieser
Entwicklungsgeschichte ist die NMS-Reform, die 2012 mit der NMS-Gesetzgebung begann,
ohne Zweifel ein weiterer Schritt im ,,unendlichen Streit“ um gute Schule und ein gutes Schul-
system. Und die NMS-Reform ist erst im Anfangsstadium.

Zum Weiterdenken

e Was verstehen wir als Auftrag der Neuen Mittelschule?

e Wie vergleicht sich unser Verstandnis mit dem rechtlichen Auftrag im
Schulorganisationsgesetz (s. Kdstchen)?

e Ist uns diese enorme Verantwortung bewusst? Wie gehen wir damit um?
Ist dieser Auftrag fiir uns mehr eine erstrebenswerte, aber nie erreichbare
Vision, oder ist er ein realistischer Auftrag?

' Dewey, I. (1916). Democracy and education: An introduction to the philosophy of education. New York: The Free Press.
15 Engelbrecht, H. (2014) Unendlicher Streit durch Jahrhunderte. Vereinheitlichung oder Differenzierung in der Organisation
osterreichischer Schulen. Wien: new academic press. S. 10.
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Schule ist Treibhaus der Zukunft.'®

Zwei Drittel der Kinder, die jetzt mit der Schule beginnen, werden Berufe haben, die es heute
noch gar nicht gibt.'” Auch wenn Schule nicht nur auf zukiinftige Arbeitswelten vorbereiten
soll'®, war das Tempo von gesellschaftlicher Verinderung in keiner Generation so schnelllebig
wie heute. Informationstechnologien verdndern Zugang zu sowie Wert und Dauer von Wissen,
vielfdltige Familienformen verandern Erfahrungsorte fiir Kinder.

Mit Blick auf eine globale Welt und gegenwirtige und zukiinftige gesellschaftliche Herausforde-
rungen fordert die UNESCO “Equitable, Quality Education and Lifelong Learning for All“."
Schule bereitet dementsprechend nicht (mehr) nur auf Lebens- und Arbeitswelt vor, sie muss
ithre Praxis und ihr Angebot auch auf Chancengleichheit und Sinnhaftigkeit fiir junge Menschen
hinterfragen. Auch auf EU-Ebene zielt ,,Europa 2020: Eine Strategie fiir intelligentes, nachhalti-
ges und integratives Wachstum “** auf mehr Chancengleichheit hin, damit Talente und Potenzia-
le aller zur Verfiigung stehen.

Gerade in Hinblick auf die bisher iibliche Selektionsfunktion von Schule erfordert dies Umden-
ken fiir die schulische Praxis und die Bildungspolitik, wobei erstere laufend von gesellschaftliche
Verdnderungen beeinflusst ist. Gute Schule muss auf diese Herausforderungen entsprechende
padagogisch sinnvolle Antworten finden — wie auch zu Fragen der soziodemographischen Ver-
anderungen zwischen Jung und Alt*' bzw. Stadt und Land*, Fragen von Gesundheit und Wohl-
befinden™, und die Frage von Umwelt und Nachhaltigkeit**. Diese Fragen sind nicht mehr im
Alleingang von Einzelschulen bewiltigbar. Um ihrer Aufgabe zu erfiillen, bendtigt gute Schule
das Zusammenspiel aller an Schule Beteiligten: Leitungskréfte, Lehrkrifte, Schiilerinnen und
Schiiler, Eltern/Erziehungsberechtigte, Schulaufsicht, Schultriger, Gemeinden, aber auch der
Medien, der Aus- und Fortbildung, Wissenschaft, Wirtschaft und auBlerschulischer Partnerorga-
nisationen.

Zum Weiterdenken

Das Bewusstsein, dass die Zukunft aus den padagogischen Beziehungen in der

Schule entsteht, ist zentral in der Padagogik und Quelle der padagogischen Hoff-

nung.

e Wie sehen wir die Zukunft, wenn wir unsere Schilerinnen und Schiiler ansehen?
Splren sie padagogische Hoffnung?

e Verstehen wir uns als , Treibhaus der Zukunft“? Welche Zukunft wollen wir fiir
unsere Gesellschaft? Was heil3t das fiir unsere Arbeit?

e Erganzen Sie folgenden Satz: Unsere Schiilerinnen und Schiiler lernen in unserer
Schulgemeinschaft, damit sie auf lange Sicht in der Lage sind, eigenstdndig ...

'6 Kahl, R. (2004). Archiv der Zukunft 2004, http://www.reinhardkahl.de/index.php?modus=projekt lesen&id=5
"7 Thrun, S. (2013). Frankfurter Allgemeine Zeitung, 7.Juni 2013, Nr. 129, S. 16

'8 OECD. (2014). OECD Skills Strategy Diagnostic Report: Austria.
http://skills.oecd.org/supplyskills/documents/oecdskillsstrategydiagnosticreportaustria.html

!9 http.//www.unesco.org/mew/fileadmin/MUL TIMEDIA/HQ/ED/ED_new/pdf/UNESCOConceptNotePost2015 _ENG.pdf

2 Buropiische Kommission (2010). Mitteilung der Kommission. Europa 2020. Eine Strategie fiir intelligentes, nachhaltiges und
integratives Wachstum. Briissel: 3.3.2010.
http://www.esf.de/portal/generator/15418/property=data/2011__ 01 04 europa__2020-strategie.pdf

2l OECD 2013, Aging Societies. Trends shaping Education , Spotlight 1

22 OECD 2014, Urban Life: The Rise of the Megacity. Trends shaping Education, Spotlight 3.

2 OECD 2013, The weight of nations. Trends shaping Education, Spotlight 2.

2* OECD 2014, Think Green. Trends shaping Education, Spotlight 4.
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Schule ist wichtig, weil Lehrerinnen und Lehrer wichtig sind.

Wie wichtig die Lehrperson fiir das Gelingen von Lernen ist, ist nicht erst seit Hatties Megastu-
die® bekannt, er hat die Bedeutung der Lehrerin und des Lehrers als Wirksamkeitsfaktor Nr. 1
aber wieder ins Gesprich gebracht.

Was macht eine wirksame Lehrperson aus?

Wirksame Lehrerinnen und Lehrer ...

o sind in ihrem Gebiet fachlich gut fundiert und am aktuellen Stand, damit die Schiilerin-
nen und Schiiler ihre Expertise spiiren.

o machen das, was sie lehren, fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler bedeutsam.

o wollen, dass ithre Schiilerinnen und Schiiler lernen und sich entwickeln.

o stecken ihren Schiilerinnen und Schiiler Ziele und trauen ihnen Erfolg zu.

o geben konkrete, forderliche Riickmeldung, damit ihre Schiilerinnen und Schiiler ermutigt
werden, in das eigene Lernen zu investieren.

e haben den Lernfortschritt ihrer Schiilerinnen und Schiiler in Evidenz und passen ihre
Praxis entsprechend an, indem sie stets ihre eigene Wirksamkeit kritisch hinterfragen:
Was wirkt? Warum? Was ist weniger wirksam?

o reflektieren ihre Arbeit aus fachlicher, fachdidaktischer und padagogischer Perspektive
allein und gemeinsam mit anderen — auch auf Basis unterschiedlichster Evidenzen.

o entwickeln sich und ihre Profession weiter.

e sind sich ihrer Verantwortung und Machtstellung in der padagogischen Beziehung be-
wusst, praktizieren diese mit pidagogischem Takt* und halten sich von verletzenden
Handlungen zuriick”’.

Zum Weiterdenken

e Wie geht es uns dabei, Lehrerinnen und Lehrer so viel Anerkennung zu zollen
und gleichzeitig so viel Verantwortung zu libertragen?

¢ John Hattie schlagt vor, dass besonders wirksame Lehrpersonen in einer Schule
anerkannt, hoch geachtet und in einer Vorbildfunktion als Coach und Begleite-
rinnen und Begleiter fiir Kolleginnen und Kollegen (teacher leadership) einge-
setzt werden. Solche Differenzbildung setzt hohe Professionalitat und eine ler-
nende Haltung voraus. Wo steht unsere Schule? Halten wir das Lernen vonei-
nander aus?

% Vgl. Hattie, J., Beywl, W., & Zierer, K. (2013). Lernen sichtbar machen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag.

% Muth, J. (1962). Pidagogischer Takt: Eine Monographie einer aktuellen Form erzieherischen und didaktischen Handelns.
Heidelberg: Quelle & Meyer. Abrufbar auf: www.nmsvernetzung.at

7 Prengel, A. (2013). Pidagogische Beziehungen zwischen Anerkennung, Verletzung und Ambivalenz. Leverkusen: Barbara
Budrich.
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Wozu NMS?

Kinder konnen nichts dafiir, wenn sie in Armut, unsicheren Umfeldern, unterschiedliche Famili-
enkulturen oder gar Krieg hineingeboren sind. Sie sind der Welt ausgesetzt und von ihrem Um-
feld abhingig durch den Schuleintritt werden sie einer gesellschaftlichen Verantwortung anver-
traut, damit ihre Zukunft nicht nur von ihrer Herkunft bestimmt wird. Gute Schulen gehen ver-
antwortungsbewusst mit diesem Auftrag um.

NATIONALER BILDUNGSBERICHT

Sowohl soziale Herkunft als auch Migrationshintergrund stellen zentrale Un- | §$TERREICH 2012
gleichheitsdimensionen des Ssterreichischen Bildungssystems dar:*®

»Die soziale Herkunft ist die zentrale Ungleichheitsdimension. Sie wirkt
sich durchgehend in der Bildungslaufbahn auf den Kompetenzerwerb
und den Schulbesuch aus. Ihre Wirkung bleibt auch bestehen, wenn der

Einfluss anderer Merkmale statistisch kontrolliert wird.**’

Im Nationalen Bildungsbericht 2012 werden folgende bildungspolitische und schulpraktische
MaBnahmen zur Forderung gleicher Bildungschancen eingefordert:

o Weiterentwicklung von Konzepten zur Erfassung von Bildungsarmut und deren Operati-
onalisierung. Dies schliefit die Definition von absoluten Standards ein und die Entwick-
lung von speziellen Programmen zur gezielten Forderung von speziellen Zielgruppen.

e Reduktion des Einflusses auferschulischer Faktoren auf den Bildungserfolg. Schulischer
Unterricht muss so organisiert werden, dass fehlende familidre Unterstiitzung bzw. feh-
lende familidre Ressourcen keinen entscheidenden Einfluss auf das Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler ausiiben kdnnen.

o Verstdrkter Einsatz innerer Differenzierungsformen. Damit sollen dullere Differenzie-
rungsformen reduziert und ersetzt werden, da sie hdufig dazu genutzt werden, Kinder mit
Leistungsschwéchen auszusondern, aber nicht zu fordern.

o Forderung von Ganztagesschulen. Effiziente Moglichkeiten fiir eine herkunftsunabhén-
gige Forderung konnen ganztigige Schulformen mit einem verschriankten Programm bie-
ten. Thr weiterer Ausbau vor allem auch im Bereich der NMS ist daher dringend zu for-
dern.

e Beriicksichtigung der Arbeitsbedingungen der Schulen bei der Mittelzuweisung. Schulen
mit schwierigen Ausgangsbedingungen — hoher Anteil an Schiilerinnen und Schiilern aus
sozial benachteiligten Familien und mit anderer Muttersprache bzw. Migrationshinter-
grund — sollten mehr finanzielle Mittel erhalten.™

28 Bacher, J., Altrichter, H. & Nagy, G. (2010). Ausgleich unterschiedlicher Rahmenbedingungen schulischer Arbeit durch eine
indexbasierte Mittelverteilung. Erziehung und Unterricht, 160 (3 4), 384-400.

» Bruneforth, M., Weber, C. & Bacher, J. (2012). ,,Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum in Osterreich®. In:
Herzog-Punzenberger, B. (Hrsg.) (2012). Nationaler Bildungsbericht 2012 Band 2. Wien: BIFIE. S. 189-227, S. 190.

3% Bacher, J.& Eder, F. (2013). Schlussfolgerungen aus dem Nationalen Bildungsbericht 2012. Salzburg: BIFIE; S. 13f.
https://www.bifie.at/system/files/dl/Schlussfolgerungen nbb12_ 20130312 0.pdf
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Schule produziert Differenz.

Differenz und Diversitit sind Teil des Lebens, auch wenn Bemiihungen darauf ausgerichtet sind,
moglichst homogene Gruppen zu schaffen und zu sichern. Dies gilt genauso im Alltagsleben wie
in der Schule: Inwieweit suchen wir bewusst Begegnungen und Umfelder, die moglichst viel -
oder moglichst wenig - Unterschiedlichkeit zur Verfiigung stellen?

Gleichzeitig produziert Schule Differenzen, z.B. wenn im Unterricht gebeten wird, iiber die Feri-
en und Urlaube zu erzdhlen; wenn Status in Form von offiziellen Etiketten wie ,,auflerordentli-
cher Schiiler* oder ,,sonderpadagogischer Forderbedarf* erteilt wird; wenn Gruppen kategorisiert
werden; wenn nur die Schiilerinnen und Schiiler auf Auslandsreisen mitgenommen werden, de-
ren Eltern sich das leisten konnen, und so weiter. Es stellt sich die Frage, wie sich die dadurch
sichtbar werdenden Differenzen auf den Schulalltag und die Einzelnen auswirken.

Arens und Mecheril’' machen bewusst, dass sich das System Schule vorwiegend am Mittelmal
orientiert. Es wird von der Durchschnittsschiilerin bzw. dem Durchschnittsschiiler ausgegangen,
die/den es gar nicht gibt. Sie machen bewusst, dass Schule {iberhaupt erst Differenzen produ-
ziert, die vorher fiir das Kind und die Gruppe so nicht da waren. Deswegen schlagen Arens und
Mecheril den Leitsatz, ,. Jede/r ist anders anders* vor. Dahinter steht das Bewusstsein, dass wir
alle unterschiedlich sind. Ansonsten wiren wie keine Individuen. Unser aller gemeinsamer Nen-
ner ist die durch unsere Individualitét erzeugte Differenz, unsere Unterschiedlichkeit als Indivi-
duen, die wir selbst entstehen lassen.

In der Soziologie wird fiir diesen selbsterzeugten Prozess der Begriff ,,Individuation verwendet.
Bei der Subjektwerdung sind Individuationsprozesse mit Sozialisierungsprozessen im Zusam-
menspiel. Das ,,Ich* wird im ,,Wir*“. Wie die Familie setzt Schule als Institution aber auch An-
passungsprozesse in Gang: Von aullen wird interveniert, damit die bzw. der Einzelne sich an
giiltige Normen anpasst. Darin liegt die dialogische Verantwortung (der pddagogischen) Bezie-
hung zwischen Erwachsenen und Heranwachsenden. Gute Schulen gehen bewusst mit Diffe-
renzbildung und dem Zusammenspiel von Eigenstidndigkeit und Gemeinschaftsbildung, Indivi-
dualitdt und gemeinsam getragenen Normen und Werten um.

Zum Weiterdenken

Angenommen, dass Schule Differenz produziert,

o welche Differenzen wollen wir zulassen?

e welche nicht?

e wie gehen wir mit Differenz um?

Listen Sie gemeinsam samtliche Pauschalierungen und Kategorien auf, die im Kon-
ferenzzimmer gang und gabe sind und laufend zu horen sind. Wie wirken sie sich
aus? Welche sind akzeptabel? Welche nicht?

31 Arens, S. & Mecheril, P. (2010): Schule — Vielfalt — Gerechtigkeit. Lernende Schule. 1/2010, 9-11.
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Chancengerechtigkeit: Das Ziel der NMS / \
,»Die OECD kor{statiert fuir (")sterre'ich einen hohen Grad an ,Bi}- ggffnrf ii?]%zr:f }B]Blfiﬂ(silé-
dungsvererbung‘, d.h. es besteht ein enger Zusammenhang zwi- keit iiberlassen werden,
schen dem Bildungsniveau der Eltern und der Bildungslaufbahn sondern ist ein Grund-
der Kinder. PISA 2009 weist zudem 28 Prozent an Risikoschii- we(;t vorg Dfml?klzitle
ler/innen iq Osterre?ch auf, die gegen E{lde der Pﬂichts.chulze@t gir;h:ﬁ?n;adee; Va:/ir’?- reur
nur unzureichend sinnerfassend lesen konnen. Jugendliche mit schaftsstandortes Oster-
Migrationshintergrund haben in Osterreich besonders grofie Le- reich und zum gesell-
seprobleme: Osterreich gehort zu den drei OECD-Léander mit den schaftlichen Zusam-

groBten Leistungsunterschieden.«* \me“ halt. /

Chancengerechtigkeit (oder Chancengleichheit, der rechtliche

Begriff dafiir) bedeutet, dass trotz Unterschieden in Herkunft, Geschlecht, Religion, Behinde-
rungen, Benachteiligungen oder anderer Zuschreibungskategorien kein Kind durch die Schule in
seiner Entwicklung behindert wird. Ein Indikator fiir gelungene Schulsysteme ist daher, dass
Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihrem individuellen Chancenreichtum, unabhingig von
den mehr oder weniger idealen Startbedingungen, vergleichbare Lernerfolge erzielen. Das Ziel
ist, dass jede, jeder mit moglichst vielen Zukunftsoptionen die Schule verlasst.

Ein Beispiel. Tommy kommt am ersten Schultag mit seinem Rucksack in die Schule. In seinem
Rucksack sind:

o Armut, weil seine Mutter Alleinerzieherin von 3 Kindern ist,

o Miidigkeit, weil er am Abend auf seine Geschwister aufpassen musste,

o Alltagssprache, weil seine Mutter keine Bildungssprache spricht,

e Freude, weil er auf neue Freunde und Freundinnen und nette Lehrerinnen und Lehrer
hofft,

e Neugier und Aufregung, weil Schule eine neue, fremde Welt ist,

o Intelligenz, weil sein 1Q liberdurchschnittlich ist.

Tina bringt in ihrem Rucksack Folgendes mit:

o finanzielle Sicherheit, weil ihre Eltern Erben aus gutbiirgerlichen Familien sind,

e Zuversicht, weil alle in ihrer Familie eine erfolgreiche Bildungslautbahn genossen haben,

o Bildungssprache, weil ihre Familie diese zuhause spricht,

o Freude, weil sie auf neue Freundinnen und Freunde und nette Lehrerinnen und Lehrer
hofft,

e Neugier und Aufregung, weil Schule eine neue, fremde Welt ist,

o Intelligenz, weil ihr I1Q tiberdurchschnittlich ist.

Wenn Tommy und Tina in der Schule und durch die Schule gleichermalen in der Lage sind,
thren Chancenreichtum auszuschopfen und vergleichbare Leistungsergebnisse zu erreichen, re-
den wir von Chancengerechtigkeit. Wenn trotz gleicher Freude und Intelligenz Tommy hinter
Tina héngen bleibt, hat das Schulsystem Tommys Potenzial nicht wahrgenommen. Er wurde
benachteiligt, Tina wurde bevorzugt.

32 Republik Osterreich. (2011). Strategie zum Lebensbegleitenden Lernen in Osterreich: LLL:2020.
https://www.bmbf.gv.at/ministerium/vp/2011/1llarbeitspapier_ebook gross_20916.pdf?4dtiae, S. 18.
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Daher geniigt der Zugang zur Bildung alleine nicht, um Chancengleichheit zu sichern.*®> Chan-
cengerechtigkeit bedeutet, dass alle Kinder in den Genuss von gleichwertiger Behandlung kom-
men. In Tommys Fall bedeutet dies, dass ihm die Schule im Auftrag der Gesellschaft trotz Be-
nachteiligungen ermoglicht, genauso wie Tina sein Potenzial entfalten zu koénnen. Dazu ist es
notig, auf allen Ebenen des Schulsystems Barrieren, Selektionsmechanismen, diskriminierende
Strukturen und Prozesse sowie Unterrichtspraktiken, die sich an einer idealtypischen Schiilerin
bzw. einem idealtypischen Schiiler orientieren, auller Kraft zu setzen. Und bei Tommy und Tina
zu erkennen und anzuerkennen, was sie jeweils anders und unterschiedlich benétigen, um sich
entsprechend entwickeln zu konnen.

Leider sagen Daten iiber das osterreichische System das Gegenteil aus. Seit den 1980er®* Jahren
wurde mehrmals belegt, dass durch die Selektionsmechanismen und Zuschreibungen von Lehr-
personen Schiilerinnen und Schiiler mit dem gleich hohen Leistungsstand unterschiedliche Be-
rechtigungen fiir Teilnahme an der Sekundarstufe 1 bekommen. Fehleinschdtzungen und Barrie-
ren werden fiir viele Schiilerinnen und Schiiler zum Verhingnis. 1995 lagen erstmals externe
Leistungsmessungen aus Mathematik und Naturwissenschaften vor (TIMSS?®) vor. Diese zeig-
ten, dass es sehr groBe Uberschneidungen der Leistungen zwischen den Leistungsgruppen (auch
zwischen 1. und 3. Leistungsgruppe) und Schultypen gab. Manche 2. Leistungsgruppen hatten
sogar einen hoheren Leistungsdurchschnitt als AHS-Klassen.”® Die aktuellsten Ergebnisse von
Leistungsmessungen wurden von der Vorarlberger Studie (siche Seite 28) geliefert und bestéti-
gen dieses Bild.

Fazit: Das gemessene Leistungsspektrum in Klassen der AHS und Klassen der HS ist laut Leis-
tungsmessungen extrem tiberlappend. Die Zuordnung von Kindern nach ihren Noten im Zeugnis
in der Volksschule zu Schulformen (AHS oder NMS) ist somit weder sinnvoll, noch gerecht,
denn es spiegelt nicht das wirkliche Leistungspotential wieder.

Zum Weiterdenken

e Zum Verstandnis: Erklaren Sie den Unterschied zwischen gleicher Behandlung
und gleichwertiger Behandlung / Gleichheit und Chancengleichheit.

¢ Die datenbasierten Befunde scheinen wenig Wirkung auf bildungspolitische
Schulreformentscheidungen zu haben. Wie sehen Sie die NMS-Reform in diesem
Kontext?

3 Darling-Hammond, L. (2010). The Flat World and Education: Commitment to Equity Will Determine Our Future. New York:
Teachers College Press.

3 Rothschedl, E. (1987). zitiert in Eder, F. (2006). Leistungsgruppen? Impulsreferat AK-Podiumsdiskussion, Innsbruck,
19.10.06. Die Publikation der Rothschedl-Ergebnisse wird untersagt. Rothschedl, E. (1998). Soziometrische Analyse. (Manu-
skript). Linz: Landesschulrat fiir Oberosterreich, zitiert im Nationaler Bildungsbericht 2009: Band 2.

35 TIMMS: Trends in International Mathematics and Science Study, https://www.bifie.at/timss

36 Eder, F. (2006). Leistungsgruppen? Impulsreferat AK-Podiumsdiskussion, Innsbruck, 19.10.06

15



AN\

m Zentrum fiir lernende Schulen g -
— NEOE
MITTELSCHULE

Gleichwertige Behandlung ist nicht Gleichmacherei.

Gleichwertige Behandlung ist gerechte Behandlung. Sie fordert nicht nur die Einzelnen sondern
tragt zum Zusammenhalt in der Gemeinschaft bei, sie fordert und fordert Sozialitit und gegen-
seitiges Verstindnis — zentrale Bildungsziele aller Lehrpline in Osterreich. Gleichwertige Be-
handlung ist die Antwort auf Individualitdt und Unterschiede im Lebensumfeld, denen Kinder
aullerhalb der Schule ausgesetzt sind. Wenn diese Kréfte nicht nach Moglichkeit auBler Kraft
gesetzt werden, ist das Kind in seiner Entwicklung systematisch und systemisch behindert.

Eine Erfahrung aus der Volksschule hilft, den Unterschied zwischen gleicher Behandlung und
gleichwertiger Behandlung zu veranschaulichen. Diese wurde von der NMS-
Entwicklungsbegleitung als ,,Die Geschichte der linken Schuhe’’ erfasst:

Die Geschichte der linken Schuhe

Die Klasse sitzt im Kreis auf einem groflen runden Teppich. Sie schauen erwartungsvoll und ange-
regt auf Frau Richter. Sie l4chelt und bittet alle, ihre linken Schuhe auszuziehen und in die Mitte des
Kreises zu stellen. Die Schiilerinnen und Schiiler ziehen gleich ihre linken Schuhe aus. Sobald alle
Schuhe auf einem Haufen in der Mitte liegen, beginnt Frau Richter die Schuhe willkiirlich an die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zu verteilen. Dann bittet sie diese, die linken Schuhe anzuzie-
hen.

“Dieser Schuh gehort mir ja gar nicht!* heifit es sofort. ,,Frau Richter, dieser Schuh ist viel zu grof3
fiir mich!“ protestiert ein anderes Kind. Niemand in der Runde kann sich mit dieser Situation abfin-
den. Die Schiilerinnen und Schiiler sind ziemlich irritiert und verwundert.

»Was ist das Problem?* fragt Frau Richter erstaunt. ,,Ich habe euch alle gleich behandelt — ihr habt
alle zwei Schuhe, einen fiir den rechten Ful} und einen fiir den linken Fufl. Was wollt ihr mehr?*

"‘

»Frau Richter, das sind aber nicht die richtigen Schuhe!* kommt es ihr mehrfach entgegen.

“Ach so”, erwidert Frau Richter, “Ihr wolltet Schuhe, die euch ganz genau passen? Nicht einfach ir-
gendwelche Schuhe?“

,,Jal” kommt es von den Schiilerinnen und Schiilern im Chor.

»~Mmh*, entgegnet Frau Richter im nachdenklichen Ton, ,,das scheint mir aber nicht sehr gerecht. Ich
mochte euch alle gleich behandeln!” Sie zeigt auf einen Buben mit relativ groflen FiiBen, dann auf
ein Méidchen mit relativ kleinen Fiilen. ,,Er wird aber mehr Schuh bekommen als du, wenn ich euch
nicht gleich behandle®, sagt sie.

Darauf platzt ein Madchen ganz auBBer sich heraus: ,,Es ist ja egal, wer mehr Schuh hat! Wichtig ist
doch, dass wir alle die richtigen Schuhe haben!*

Zum Weiterdenken

e Inwieweit gelingt es an unserer Schule, gleichwertige Behandlung fiir jedes Kind
zu sichern? Welche Handlungsmoglichkeiten haben wir, um verhindernden
Kraften entgegen zu wirken?

Zum Weiterdenken
Laden Sie den Nationalen Bildungsbericht 2012 von www.bifie.at herunter und
nutzen Sie die Beitrage, um Praxisentwicklung an lhrem Standort zu gestalten.

37 Geschrieben von Tanja Westfall-Greiter, inspiriert von Lara Davids Blogeintrag von 31.7.08,
http://laradavid.blogspot.com/2008/07/difference-between-equity-and-equality.html
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Schulpraktiken binden Kinder an ihre Herkunft.

Schule als Institution macht aus Kindern Schiilerinnen und Schiiler, aber welche und mit wel-
chen Zukunftschancen? Die These, die in der NMS-Entwicklungsbegleitung Schuljahresschwer-
punkt 2012/13 , Risiko Herkunft* aufgestellt wurde, lautete: ,,Dort, wo das Kind auf sich selbst
zuriickgeworfen wird, wird es an seine Herkunft gebunden®. Zwei Kernfragen gehoren dazu:

e Welche Muster erkennen wir an unserer Schule, die die Schiilerinnen und Schiiler auf
sich selbst zuriick werfen?
o Inwieweit wird durch unsere Praxis das Kind an seine Herkunft gebunden?

Lerndesignerinnen und Lerndesigner der Generation 4 haben sich an diesen Fragen orientiert und
sammelten Muster, die sie an ihren Standorten wahrgenommen haben. Die Ergebnisse wurden
im Rahmen der Lernatelierarbeit zusammen getragen und kategorisiert:

Faktor Praktiken

Schule e Schwerpunktklassen e Klassen-Etikettierung
e Sprache/Diktion im Kollegium e Leistungsgruppen
e Unordnung e Beziehungen

e Unklare Strukturen

o Offizielle Statusetiketten im System (SPF, Migrationshintergrund)
e Mittelschichtorientierung (Benimmregeln, Normalitat, Werte)

o Kostspielige Schulveranstaltungen/Ausfliige

Unterricht e Unordnung e Unklare Strukturen
e Selbsteinschatzung ohne Kriterien e Hausaufgaben
e Kompetenzraster ohne Kriterien e Beziehungen
e Offenes Lernen
Lehrpersonen | o Erwartungen & Anspriiche e Zuschreibungen
e Normalitatsvorstellungen e Vorannahmen
e Vorwissen liber Familie & Umfeld e Etikettierungen
e Mangel an Diversitatskompetenz e Stereotype
e Mangel an Sozialkompetenz e Vorurteile
e Wunsch nach Homogenitat e Vorerfahrungen
o Defizitorientierung/Schwachen bejammern e Vorwegnahme
e Abstempeln aufgrund bestimmter Verhaltensweisen
Schiilerinnen | ¢ Selbstzuschreibungen e Vorannahmen
und Schiiler | o Erwartungen & Anspriiche e Etikettieren
e Normalitdtsvorstellungen e Stereotype
e Selbst-Vorwegnahme e Vorurteile
e Selbst-Abstempeln e Vorerfahrungen

e Mangel an Diversitatskompetenz

¢ Mangel an Sozialkompetenz

e Wunsch nach Homogenitat

o Defizitorientierung/Schwachen bejammern

In der Lernatelierarbeit wurden mogliche Losungen und Handlungsoptionen fiir die Praxisent-
wicklung erarbeitet. Dabei wurden Erkenntnisse aus der Schulwirksamkeitsforschung heran ge-
zogen. Der prignante Satz von John Hattie 16ste viel Resonanz aus: ,,Know the kids and let go of
the labels™®.

38 Hattie, J. (2011): Visible Learning for Teachers. Maximizing impact on learning. London, New York: Routledge. S. 79
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Faktor Handlungsmoglichkeiten
Schule e Klare Strukturen/Ordnung
e PLG-Arbeit zum Thema (Zuschreibungen, Etikettierung, Sprache, Stempel bewusst
machen)

e Transparenz

e Neuen Wortschatz pflegen

e Wertschatzende, differenzsensible Kolleginnen und Kollegen starken/Teacher Lea-
dership

e Elternzusammenarbeit

e Kommunikation

e Spielerische Sensibilisierung: Verhaltensbarometer im Konferenzzimmer

Unterricht e Klare Strukturen/Ordnung

e Anonyme Bewertungen/Beurteilungen (ohne Name der Schiilerin, des Schiilers)
e Klare Ziele & Erfolgskriterien

e Transparenz

e Kultur einer 2. Chance

e Flexibel differenzieren

e Gleichwertige Behandlung

Lehrpersonen | o Bewusstseinsbildung/Differenzsensibilisierung
e Hohe Erwartungen & Anspriiche

e Vorwissen & Vorerfahrung ausblenden

e Biographiearbeit

e Vertrauen & Vertrauensvorschuss

¢ Neuen Wortschatz & Wahrnehmung pflegen

e Stdrkenorientierung

Zum Weiterdenken
e Welche Praktiken, die Kinder an ihre Herkunft binden, finden wir an unserer Schule?

e Wie haben wir im Rahmen der Praxisentwicklung an unserem Standort bereits Fort-
schritt gemacht? Was ist unser nachster Schritt?

Sprache, soziales Milieu und Pauschalierungen als Bildungsbarrieren

Um Chancengerechtigkeit zu erhdhen, gilt es, Annahmen zu hinterfragen und ggf. falsche An-
nahmen loszulassen. Als Professionistinnen und Professionisten brauchen Lehrkrifte einen in-
formierten, differenzierten Blick auf bildungsrelevante Themen, um gegen falsche, oberflachli-
che und emotionalisierte und emotionalisierende Darstellungen in den Medien und der Politik —
etwa wie liber Bildungsthemen, Menschen mit Migrationshintergrund, Extremismus — fachlich
und sachlich wirksam zu sein.

Andersartigkeit zeigt sich u.a. in der Sprache. Gleichzeitig ist Sprache ein zentraler Aspekt des
schulischen Erfolgs, aber wie wirkt sich Sprache aus? Im 6ffentlichen Diskurs wird davon aus-
gegangen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund Sprachprobleme haben, die
zur Bildungsbarriere werden. Mit dieser Annahme ist eine ganze Kette negativer Klischees ge-
bunden: dass Familien mit Migrationshintergrund nicht Deutsch sprechen, Menschen ,,integrati-
onsunwillig* sind, Familien mit Migrationshintergrund aus der Not als Bittsteller nach Oster-
reich kommen, Einwanderungsgruppen eine Belastung sind, und so weiter.
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Die Daten erzdhlen aber eine andere Geschichte. Die Analyse zur Mehrsprachigkeit im Nationa-
len Bildungsbericht 2012 zeigt, dass nicht Mehrsprachigkeit das Problem ist, sondern der sozial-
6konomische Hintergrund.** Wenn Sprachkompetenz differenziert betrachtet wird, wird ersicht-
lich, dass auch ein nicht unbedeutender Anteil an Kindern ohne Migrationshintergrund unter
einem Mangel an Sprachkompetenz leidet. Thnen fehlt im familidren Umfeld der Zugang zur
Bildungssprache. ,,Die Mehrheit der Risikoschiiler und -schiilerinnen sind einsprachig!* betont
Herzog-Punzenberger. ,,Das Problem der Sprachkompetenz ist nicht hauptsiachlich ein Problem
der Mehrsprachigkeit.“* Im Gegenteil: Mehrsprachigkeit ist im Leben ein groBer Vorteil und
wird vom Europarat und der Europédischen Kommission gefordert und gefordert, um Demokratie
und Mobilitit der europdischen Biirgerinnen und Biirger zu sichern.*!

Nur 3% der Familien mit Migrationshintergrund in Osterreich verwenden ausschlieBlich eine
andere Sprache als Deutsch zu Hause. Daher muss der Diskurs weg von Migrantinnen und Mig-
ranten gehen, so Herzog-Punzenberger. Vielmehr gehe es darum, bewusst mit der Bildungs- und
Fachsprache in der Schule umzugehen, damit auch spracharme Kinder aus bildungsarmen Um-
feldern in der Schule ,,zweisprachig® werden, d.h. die Fihigkeit entwickeln, situationsaddquat
zwischen Alltagssprache und Bildungssprache zu wechseln, um in mdglichst vielen Milieus
handlungsfahig zu sein. Wortschatztraining ist daher nicht nur im Fremdsprachenunterricht an-
gesagt, sondern gehort zu bildenden Lernprozessen in allen Gegenstinden. Das setzt voraus, dass
alle Lehrkréfte in ihrem Unterricht eine Bildungssprache pflegen und bewusst mit der Fach- und
Bildungssprache umgehen. Gute Schulen machen das — Vokabel- und Wortschatzforderung ist
Faktor Nr. 15 in der Hattie-Rangliste.

Der Soziologe Kenan Giingdr hat in seinem Vortrag bei NMS-Lernateliers™ bewusst gemacht,
dass der differenzierte Blick auf ,,Fremdes* erforderlich ist, wenn wirksame Losungen flir diese
piadagogischen Herausforderungen gefunden werden sollen. Diese Botschaft ist in Hinblick auf
Radikalisierung und Islamophobie aktueller denn je. Wenn pauschal iiber Gruppen geredet wird
—,,die* Migranten, ,,die* Bauern, ,,die* Lehrer — wird die Gruppe zum Objekt und die Individuen
werden ausgeblendet.

Gilingdr bezieht sich auf eine sozialwissenschaftliche Untersuchung des Sinus-Instituts in
Deutschland 2007, die zum ersten Mal die Lebenswelten und Lebensstile von Menschen mit
unterschiedlichem Migrationshintergrund, so wie sie sich durch das Leben in Deutschland ent-
wickelt haben, beleuchtet. Es lohnt sich, sich die wichtigsten Ergebnisse vor Augen zu fiihren:

e Die Studie zeigt ein facettenreiches Bild der Migranten-Population in Deutschland und
widerlegt viele verbreitete Negativ-Klischees iiber die Einwanderungsgruppen. Im Licht
der Befunde erscheint der Integrationsdiskurs allzu stark auf eine Defizitperspektive ver-
engt, so dass die Ressourcen an kulturellem Kapital von Migrantinnen und Migranten, ih-
re Anpassungsleistungen und der Stand ihrer Etablierung in der Mitte der Gesellschaft
meist unterschétzt werden.

e Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland sind keine sozio-kulturelle homo-
gene Gruppe. Vielmehr zeigt sich — wie in der Bevolkerung ohne Migrationshintergrund
— eine vielféltige und differenzierte Milieulandschaft.

%% Herzog-Punzenberger, B. & Schnell, P. (2012). Die Situation mehrsprachiger Schiiler/innen im Gsterreichischen Schulsystem —
Problemlagen, Rahmenbedingungen und internationaler Vergleich. In: Nationaler Bildungsbericht 2012: Band 2. S. 229-268.

0 Herzog-Punzenbeerger, B. (2013). Chancengerechtigkeit & Mehrsprachigkeit in der dsterreichischen Schule. Vortrag mit M.
Bruneforth, Symposium zum Nationalen Bildungsbericht 2012. 11.-12.4.13, Wien.

*! European Commission. (2011). Européische Kommission und Europarat unterzeichnen Erklirung zur Mehrsprachigkeit.
http://europa.eu/rapid/press-release MEMO-11-633 de.htm

2 Giingor, K. (2012). ,,Ahnlicher und unterschiedlicher als wir glauben!*, Vortrag auf BildungsTV:
http://www.edugroup.at/index.php?id=165235&medienid=5510347
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e Die Migranten-Milieus unterscheiden sich weniger nach ethnischer Herkunft und sozialer
Lage, sondern eher nach ihren Wertvorstellungen, Lebensstilen und &sthetischen Vorlie-
ben. Mit anderen Worten: Menschen mit unterschiedlichem Migrationshintergrund, aber
gleichem Milieu, verbindet mehr miteinander, als Menschen mit gleichem Migrationshin-
tergrund, aber unterschiedlichem Milieu.

e Man kann also nicht von der Herkunftskultur auf das Milieu schlieBen. Und man kann
auch nicht vom Milieu auf die Herkunftskultur schlieBen.*

Folgende Darstellung bildet die facettenreichen Milieus ab. Wie man sehen kann, ist die traditi-
onsorientierte Gruppe, die rigide Wertvorstellungen aufweist, im Gegensatz zu Bildern und Vor-
stellungen in der 6ffentlichen Diskussion der kleinste Teil.

mittel 2

niedrig 3
)
Soziale Al | AII BI ] BII o
Lage Vw: Ethnische Tradition Konsum-Materialismus : Individualisierung Multi-Optionalitat
n
Konservativ- | Pflicht- und Akzeptanzwerte, Status, Besitz, H ichung, Postmodernes Werte-
materielle Sicherheit, Genuss, Patchwork, Sinnsuche,
Grund- : traditionelle Moral soziale Akzeptanz und : H—Wm ,}.m
orientierung | kulturelie. H - 4 e
Tradition Modernisierung Neuidentifikation|

Abbildung 3: Die unterschiedlichen Milieus von Menschen mit Migrationshintergrund (Quelle: Sinus Sociovision, S. 6)

4 Sinus Sociovision. (2008). Zentrale Ergebnisse der Sinus-Studie iiber Migranten-Milieus in Deutschland. http:/www.sinus-
institut.de/uploads/tx_mpdownloadcenter/MigrantenMilieus Zentrale Ergebnisse_09122008.pdf
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Berufsorientierung in der NMS

Im Auftrag des Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz (bm:ask) und
des Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk) hat das Institut SORA™* zwi-
schen 2011 und 2013 Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler mehrmals befragt. Diese Interviews
sollten kliren, wie die Umsetzung ihrer Ausbildungspline gelungen ist, wie sie die Ubergang-
phase erlebten und welche Ziele und Motive die Jugendlichen dabei verfolgten. Zentral war da-
bei die Sicht der Jugendlichen selbst.

Was HS-Absolvent/innen nach zwei Jahren tun:

2,5% 0,5%
= ® AHS oder BHS

m Betriebliche Lehre
5%\| m Uberbetriebliche Lehre
m BMS

m keine Erwerbstatigkeit

m Erwerbstatigkeit

Abbildung 4: Berufslaufbahn von Absolventinnen und Absolventen der Hauptschule

Die Studie ergédnzt das statistische Wissen um einige wertvolle Erkenntnisse:

e Insgesamt fast jede/r achte Jugendliche (13%) hat in den zwei Jahren nach der Hauptschule Aus-
bildungen oder Berufe vorzeitig abgebrochen.*

o ,Jugendliche, die gegen Ende der Hauptschule geplant hatten, in eine BMS, BHS oder Polytechni-
sche Schule iiberzutreten, haben diesen Plan haufiger realisiert als Jugendliche, die planten, in eine
AHS oder eine duale Ausbildung iiberzutreten. Vor allem migrantische Jugendliche hatten damals
Ofters hohe Bildungsziele (Matura oder Studienabschluss), nur 68% konnten das realisieren. Eine
nachtriigliche Korrektur nicht geplanter Ubertritte ist im &sterreichischen Schulsystem nur durch
hohe Anstrengungen zu bewerkstelligen; rund ein Drittel der Jugendlichen, die nach dem ersten
Jahr nochmals in eine andere Ausbildung wechseln wollte, scheitert daran.*

e ,40% der Jugendlichen haben ihren Berufswunsch im Laufe des Befragungszeitraumes gedndert.

e Die Berufswiinsche von Maddchen und Burschen unterscheiden sich stark. Dabei zeigt sich eine ho-
he Konzentration auf wenige Berufsfelder: Jeweils mehr als die Hélfte der Burschen und Médchen
nannten in Summe maximal vier Berufsfelder.*“*

Insgesamt legen die Studienergebnisse nahe, dass es in dieser Phase nicht nur zu altersbedingt
»selbstverstandlich erwartbaren* Ausgestaltungen der Personlichkeit kommt, sondern dass das
Ubergangsgeschehen selbst wesentlich mitgestaltet und daher bewusst gestaltet werden muss.
Fiir diese Phase der Schulzeit wird ausdriicklich die Unterstiitzung Jugendlicher bei der Entwick-
lung und Formulierung ihrer Bildungs- und Berufspldne empfohlen, sowie deren anschlieBende
Realisierung. Der Stellenwert der Berufsorientierung in den NMS wird damit bestétigt.

# Wohin gehst du?* Ausbildungs- und Berufswege nach der Hauptschule (2011-2013).
http://www.sozialministerium.at/cms/site/attachments/0/0/9/CH2247/CMS1318326022365/sora_ausbildungs-
und berufseinstiegspanel endbericht - finale version.pdf
s Ausbildungs- und Berufseinstiegspanel: Executive Summary.

http://www.sozialministerium.at/cms/site/attachments/0/0/9/CH2247/CMS1318326022365/sora_abep_executive_summary.pd
£, S. 1-2.

21



AN\

11 Zentrum fiir lernende Schulen V)
_ NEUE

MITTELSCHULE

Die NMS ist eine Schule fiir alle.

Da die NMS eine Schule fiir alle ist, ist sie eine inklusive Schule. Mehrere Aufforderungen der
Sozialpartner in ihrem Positionspapier ,,Chance Bildung* kommen in dem Konzept der NMS zur
Geltung: ,,Schulen miissen in die Lage versetzt werden, durch Individualisierung und Differen-
zierung besser auf die jeweiligen Stirken und Schwichen der SchiilerInnen einzugehen.**®

Gleichzeitig ist die NMS nur ein wichtiger Schritt, um strukturell bedingte Benachteiligungen
abzubauen. Das pddagogische Konzept, wie es in der NMS-Lehrplanverordnung definiert wird,
ist die zentrale Reform, weil es die Entwicklungen fordert und fordert, die Voraussetzung fiir
volle Inklusion sind. Der Wandel von einer Selektionsdenkweise, die junge Menschen kategori-
siert, schubladisiert und abweist, hin zur Erfolgsorientierung und Anerkennung von Diversitét als
Normalitét, braucht Zeit. Tiefenstrukturen und Pragungen iliber Jahrzehnte sind nicht leicht zu
verdndern.

Nach dem Index fiir Inklusion bedeutet Inklusion ,,Verdnderung und einen nicht endenden Pro-
zess von gesteigertem Lernen und zunehmender Teilhabe aller SchiilerInnen. Es ist ein Ideal,
nach dem Schulen streben konnen, das aber nie vollstindig erreicht wird. Jedoch wird inklusive
Qualitdt spiirbar, sobald die Absicht greift, die Teilhabe fiir alle Mitglieder einer Schulgemein-
schaft zu steigern. Eine inklusive Schule ist eine Schule in Bewegung.«*’

In der Schule heif3t das:

o gleiche Wertschétzung aller,

e den Abbau von Ausschlussmechanismen und Teilhabe aller an Kultur, Unterrichtsgegen-
stinden und Gemeinschaft ihrer Schule,

o Weiterentwicklung der Kulturen, Strukturen und Praktiken in Schulen, so dass sie besser
auf die Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler eingehen,

e den Abbau von Barrieren zum Lernen, und zwar fiir alle Schiilerinnen und Schiiler — auch
diejenigen, die vielleicht sonst iibersehen werden, weil sie scheinbar keine Probleme ha-
ben,

o eine Lehr-/Lernkultur, die das Fehlermachen als Zeichen des Lernens und Entwickelns
fordert und fordert,

e die Anerkennung, dass alle Schiilerinnen und Schiiler ein Recht auf wohnortnahe Bildung
und Erziehung haben,

e die Verbesserung von Schulen fiir alle Beteiligten,

e den Auf- und Ausbau nachhaltiger Beziechungen zwischen Schulen und Gemeinden.

% Beirat fiir Wirtschafts- und Sozialfragen der Sozialpartner Austria. (2007). Chance Bildung: Konzepte der Gsterreichischen
Sozialpartner zum lebensbegleitenden Lernen als Beitrag zur Lissabon-Strategie. Positionspapier der Sozialpartner. Bad Ischl.
S. 12.http://www.sozialpartner.at/sozialpartner/ChanceBildung_20071003.pdf

47 Boban, 1. & Hinz, A. (2003). Index fiir Inklusion: Lernen und Teilhabe in der Schule der Vielfalt entwickeln. Halle: Martin-
Luther-Universitit Halle-Wittenberg, S. 10.
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Wenn Du glaubst, dass Bildung teuer ist, dann versuch es mal mit Dummbheit.
- Derek C. Bok

Investition in gute Schule

Investition in Bildung zahlt sich aus.

Investition in Bildung ist Investition in gesellschaftliche Zukunft — sowohl individuell und per-
sonlich (Lebensbiografie, Berufslaufbahn, Gesundheit, Zufriedenheit etc.) wie auch gesamtge-
sellschaftlich (Wirtschaftsstandort, sozialer Zusammenhalt, Demokratie etc.). In diesem Sinn
geht es nicht nur um die augenblicklichen Kosten, sondern um die langfristige Wirkung der In-
vestition (z.B. wirken sich erhohte Anzahl von Abschliissen auf zukiinftige Berufsbiographien,
Gesundheit, Arbeitslosigkeit usw. aus). Okonomen reden daher von ,,Social Return on Invest-
ment“*®, d.h. die soziale Rendite von Bildung. Diese wird u.a. an der Produktivitit im Arbeitsle-
ben, Gesundheit und Zufriedenheit von Biirgerinnen und Biirgern der Zukunft gemessen.

Die Unternehmensberatungsfirma McKinsey & Company schaut seit mehreren Jahren auf Bil-
dung als wirtschaftlichen Faktor. Sie beziffern die 6konomische Rendite mit 400%, d.h. fiir jeden
investierten Euro kommen 4 Euro an den Staat zuriick. Kaum eine andere Investition kann einen
solchen Gewinn sichern. In einer aktuellen Studie hat McKinsey die Auswirkung der aktuellen
Leistungsliicke (achievement gap) durch mangelnde Chancengerechtigkeit in den USA mit dem
6konomischen Aquivalent einer dauerhaften Rezession verglichen.*’

Was das heilit: Gleichermallen chancenreiche Schiilerinnen und Schiiler erreichen nicht gleich-
ermallen Erfolg in der Schule. Diese Differenz nennt sich ,,achievement gap* und ist der Grund,
warum Chancengerechtigkeit ein zentrales Ziel aller Bildungssysteme sein soll — zum Wohle
aller jetzt und in Zukunft.

Zum Weiterdenken

In den Schlagzeilen kommt haufig kurzfristiges Kostendenken vor. Wie kdnnen wir
dazu beitragen, dass Bildung als Investition gesehen wird? Wie bewusst ist uns,
welche Bedeutung unsere Arbeit flr die Zukunft hat? Wie stehen wir dazu?

8 Olivia Rauscher, O., Schober, C., & Millner, R. (2012). Social Impact Measurement und Social Return on Investment (SROI)
— Analyse. Wirkungsmessung neu? Working Paper.
http://www.wu.ac.at/npo/competence/appliedresearch/leistungsportfolio/working_paper_social impact _measurement vs_sroi

-analyse.pdf
* http://mckinseyonsociety.com/the-economic-impact-of-the-achievement-gap-in-americas-schools/
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Investitionspolitik im Bildungsbereich

Die Finanzierung eines Schulsystems ist eine Investition in Humankapital. Die Art und Weise,
wie Offentliches Geld fiir die Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern verteilt wird, hdngt
von den Priorititen eines Landes ab. Ausgaben pro Schiiler, pro Schiilerin ist ein wichtiger OECD
Indikator, weil pro-Kopf-Ausgaben eine direkte Wirkung auf die Lernenden haben, indem sie das Ler-
numfeld in Schulen und die Lernbedingungen in der Klasse begiinstigen oder hemmen™.

In der Bildungsokonomie lautet die Devise: Je frither investiert wird, desto mehr profitiert eine
Gesellschaft’'. Bildung zahlt sich durch bessere wirtschaftliche Entwicklung, geringere Gesund-
heitskosten, hohere Zufriedenheit und gréferen sozialen Zusammenhalt aus. Hohere Bildung
steht auch in einem positiven Zusammenhang zur Wahlbeteiligung und geht mit sinkender Kri-
minalitit einher’”.

So lautet die Standardempfehlung der Bildungsokonomie, insbesondere in Friitherziechungspro-

. . . . . 53
gramme sowie die Primarstufe zu investieren ™.

Rate of Preschool Programms

Returnto

Investment

in Human )
Schooling

Capital

/ Job Training

Post School

Preschool School

0 Age

In Osterreich zeigt sich eine umgekehrte Verteilung. In Volksschulkinder wird am wenigsten
investiert (ca. EUR 6.100 pro Kind pro Jahr). Knapp EUR 8.000 pro Schiilerin, Schiiler pro Jahr
werden im allgemeinbildenden Bereich eingesetzt, wiahrend im berufsbildenden Bereich jéhrlich
ca. EUR 10.000 pro Schiilerin, Schiiler ausgegeben werden. Durch diese Strategie ist es aller-
dings gelungen, eine international angesehene Berufsausbildung zu entwickeln.

Im Rahmen der LLL:2020 Strategie hat die Osterreichische Regierung eine Zusage zu mehr In-
vestitionen in Bildung gemacht. Das Budgetziel: Erhéhung der Ausgaben fiir Bildung gemil
OECD-Indikator von 5,4 Prozent des BIP im Jahr 2007 auf 6 Prozent des BIP im Jahr 2020.

[

 OECD. (2013). OECD Education at a Glance 2013: OECD Indicators. http:/www.oecd.org/edu/eag2013%20%28eng%29--
FINAL%2020%20June%202013.pdf S. 19.
Heckman, J. (online) Why Early Investment Matters. http://heckmanequation.org/content/resource/why-early-
investmentmatters
Moretti, E. (2005). Social Returns to Human Capital. NBER Reporter:Research Summary Spring 2005. The National Bureau
of Economic Research. http://www.nber.org/reporter/spring05/moretti.html
Psacharopoulos, G. & Patrinos, H.A. (2004). Returns to Investment in Education: A Further Update. Education Economics.
12(2), August 2004. http://siteresources.worldbank.org/INTDEBTDEPT/Resources/468980-1170954447788/3430000-
1273248341332/20100426_16.pdf
> Heckman, J. (online) The Case for Investing in Disadvantaged Young Children.
http://www.heckmanequation.org/content/resource/case-investing-disadvantaged-young-children
53 Republik Osterreich. (2011). Strategie zum Lebensbegleitenden Lernen in Osterreich: LLL:2020.

https://www.bmbf.gv.at/ministerium/vp/2011/lllarbeitspapier_ebook gross_20916.pdf?4dtiae, S. 4
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Die NMS ist Bestandteil von weitreichenden Regierungsstrategien.

Im Juli 2011 wurde von der Bundesregierung die Osterreichische Strategie zum
lebensbegleitenden Lernen "LLL:2020" verabschiedet. In dieser Handrei-
chung/diesem Buch werden im Rahmen der EU-Strategie ,,Europa 2020: Eine
Strategie fiir intelligentes, nachhaltiges und integratives Wachstum “politische
Ziele und Vorhaben bis 2020 formuliert. Die Strategie LLL:2020 beruht auf dem
Positionspapier ,,Chance Bildung*® der Sozialpartner von 2007.

Die zweite Aktionslinie der LLL:2020 Strategie ist ,,Grundbildung und Chan-
cengerechtigkeit im Schul- und Erstausbildungswesen®. Die Neue Mittelschule
ist die wesentliche MaBBnahme, die zu dieser Aktionslinie gehort.

Die vier Grundprinzipien der LLL:2020 Strategie stimmen mit der NMS-Reform {iberein:

e Gender und Diversitét

o Chancengerechtigkeit und soziale Mobilitit
e Qualitdt und Nachhaltigkeit

o Leistungsfahigkeit und Innovation

Zur Vision der zweiten Aktionslinie ,,Grundbildung und Chancengerechtigkeit im Schul- und
Erstausbildungswesen® gehdren Chancengerechtigkeit sowie gesellschaftsrelevante Bildungszie-
le:

o ,,Die Bildungslaufbahn der Kinder und Jugendlichen wird nicht durch ihre soziale Her-
kunft vorgezeichnet, sondern die organisatorischen und pddagogischen Rahmenbedingen
sichern ein Hochstmal3 an Chancengerechtigkeit sowohl beim Zugang zu den verschiede-
nen Bildungswegen als auch bei der Potenzialentwicklung innerhalb einer Bildungs-
form.*

e ,Neben der bestmoglichen individuellen Forderung der Kinder und Jugendlichen in fach-
licher und sozialer Kompetenz legen Schule und berufliche Erstausbildung die Grundlage
fiir eine offene, leistungsorientierte, von Toleranz und Verantwortungsbewusstsein ge-
prigte Gesellschaft.«”’

38 Beirat fiir Wirtschafts- und Sozialfragen der Sozialpartner Austria. (2007). Chance Bildung: Konzepte der dsterreichischen
Sozialpartmer zum lebensbegleitenden Lernen als Beitrag zur Lissabon-Strategie. Positionspapier der Sozialpartner. Bad Ischl.
http://www.sozialpartner.at/sozialpartner/ChanceBildung_20071003.pdf

37 Republik Osterreich (2011). Strategie zum Lebensbegleitenden Lernen in Osterreich: LLL:2020.

https://www.bmbf.gv.at/ministerium/vp/2011/lllarbeitspapier_ebook gross 20916.pdf?4dtiae, S. 16

25



AN\

1T Zentrum fiir lernende Schulen

Die NMS und Kompetenzpolitik: OECD Skills Strategy.

Im November 2014 wurde der OECD Skills Strategy Diagnostic Report58 fiir
Osterreich prisentiert. Ziel der Arbeit war eine Bestandsaufnahme (Wo stehen
wir?) hinsichtlich Skills Strategy aus zwei Gesichtspunkten: Die richtige Kompe-
tenzpolitik gibt Volkswirtschaften Antrieb und verbessert sozialen Zusammen-
halt. Vieles im Bericht ist nicht neu, da mit bekannten Daten gearbeitet wurde, :
allerdings geht es im Gesamtprojekt darum, von der diagnostischen Phase in eine | / s

N

Aktionsphase zu kommen, d.h. Maflnahmen und Strategien zu setzen. Die 14 |/ &4

Herausforderungen, die identifiziert wurden, sind teilweise doch neu bzw. neu

gebiindelt.
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Abbildung 6: Gebiindelte Darstellung von Kompetenzen fiir die Zukunft (Quelle: OECD 2014)

Wie die LLL:2020 Strategie hebt die Diagnostik sowohl Chancengerechtigkeit als auch Quali-
tiatsentwicklung im allgemeinen Pflichtschulbereich hervor. Der Diagnostikbericht bestétigt die
Neue Mittelschule, und zwar auf lange Sicht, als wichtige ReformmalBnahme hinsichtlich Chan-

cengerechtigkeit zum Wohle aller.

8 OECD. (2014). OECD Skills Strategy Diagnostic Report: Austria.

http://skills.oecd.org/supplyskills/documents/oecdskillsstrategydiagnosticreportaustria.html
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Leistung in der NMS

Empirische Befunde zu Leistungen von Schiilerinnen und Schiiller am Anfang
der Sekundarstufe 1

Gute Schule bedeutet auch hohen Anspruch an Leistung und eine konsequente Orientierung am
Erfolg. Die aktuellste Studie mit Daten zu Leistungspotenzial der Schiilerinnen und Schiiler der
5. Klasse (NMS und AHS), eine Studie des Landes Vorarlbergsg, macht deutlich, was Studien
bereits seit den 1980er Jahren® belegt haben: Am Beginn der Sekundarstufe (5. Schulstufe) un-
terscheidet sich das Leistungsspektrum der Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium nicht dra-
matisch von dem der Schiilerinnen und Schiiler im allgemeinen Pflichtschulbereich (HS/NMS).

In dieser aktuellen Studie wurden Ergebnisse von den vom Landeschulrat Vorarlberg entwickel-
ten Testungen (,,Orientierungsarbeiten®) berichtet. Diese Testungen wurden am Anfang der 5.
Klasse in Deutsch und Mathematik in allen Schulen der Sekundarstufe 1 durchgefiihrt, um die
Konnerschaft der Schiilerinnen und Schiiler am Anfang der Mittelstufe zu erfassen. Die Ergeb-
nisse werden in drei Kategorien abgebildet: Kinder mit AHS-Berechtigung auf Basis der Volks-
schulnoten an AHS-Standorten, Kinder mit AHS-Berechtigung auf Basis der Volksschulnoten an
NMS-Standorten, und Kinder ohne AHS-Berechtigung an NMS-Standorten.

Das Ergebnis: Das Leistungsspektrum aller Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 1 ist
stark iiberlappend (siche Abbildungen 7). Am auffilligsten sind folgende Erkenntnisse:

e Nur 4% der Schiiler bzw. 5% der Schiilerinnen an AHS-Standorten erreichen bessere
Leistungen in Deutsch bzw. Mathematik als die Schiilerinnen und Schiiler an NMS-
Standorten.

e Ca. die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler ohne AHS-Reife erbringt Leistungen in
Deutsch und Mathematik, die dem Leistungsspektrum der Schiilerinnen und Schiiler an
AHS-Standorte entsprechen.

Was sagen uns diese Ergebnisse, die - nicht zum ersten Mal - mit Fakten und Daten untermauert
sind? Mehrere mdgliche Interpretationen dringen sich auf, z.B. dass:

e gleichermalen chancenreiche Schiilerinnen und Schiiler nicht gleichermaB3en Rechte fiir
die Schulwahl in der Sekundarstufe 1 bekommen,
e die Volksschulbeurteilung mit gemessenen Leistungen nicht tibereinstimmt.

Die Volksschulbeurteilung ist daher keine sachliche, verldssliche Grundlage, weder fiir die Be-
stimmung der Leistungsfdhigkeit bzw. des Leistungspotenzials von Kindern, noch fiir die (Nicht-
) Berechtigung fiir das Gymnasium.

> Bsheim-Galehr, G., & Engleitner, J. (Hrsg.) (2014). Schule der 10- bis 14-Jihrigen in Vorarlberg. Entwicklungen, Bildungs-
haltungen und Bildungserwartungen. Projektbericht Band 1. Innsbruck: StudienVerlag
8 Eder, F. (2006). Leistungsgruppen? Impulsreferat AK-Podiumsdiskussion, Innsbruck, am 19. Oktober 2006.

27



i ! B
' ‘\\1\
/Hl\ Zentrum fiir lernende Schulen x4

MITTELSCHULE

Grafik 5: Leistungen: Orientierungsarbeiten Deutsch, 5. Schulstufe, Herbst 2010 R
Lesehilfe: 30% der Schiilerfinnen der AHS haben von maximal 36 erreichbaren Punkien L
zwischen 23 und 35 Punkte erreicht.
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Grafik 6: Leistungen: Orientierungsarbeiten Mathematik, 5. Schulstufe, Herbst 2010
Lesehilfe: 90% der Schiiler/innen der AHS haben von maximal 30 erreichbaren Punkten .
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Empirische Befunde zur Qualitat des Lernens in heterogenen Klassen

Die dringende und manchmal dringende Frage nach Wirksamkeit und Qualitdt in heterogenen
Klassen stellt sich vor allem im deutschen Sprachraum, weil die Schulsysteme in diesen Landern
stark ausdifferenzierende Strukturen mit ausgepréigten Selektionsmechanismen aufweisen.

In Landern mit inklusiven Schulsystemen stellen sich aber derartige Fragen nicht. PISA-
Gewinner, z.B. Finnland und Kanada, fiihren inklusive Schulen. Empirische Ergebnisse aus den
zahlreichen internationalen Vergleichen weisen darauf hin, dass in diesen Lindern Lernen in
Gruppen, die systematisch die gegebene gesellschaftliche Diversitdt widerspiegeln, nicht nur
Selbstverstindnis sein kann, sondern auch ein Land zur Exzellenz in den internationalen Ranglis-
ten fiihrt.

Im Nationalen Bildungsbericht 2009 wird das Ideal der leistungsbezogenen Homogenisierung im
deutschen Sprachraum kritisch beleuchtet:

o1 Boheim-Galehr, G. & Engleitner, J. (Hrsg.) (2014). Schule der 10- bis 14-Jéhrigen in Vorarlberg. Entwicklungen, Bildungshal-
tungen und Bildungserwartungen. Projektbericht Band 1 (FokusBildungSchule Bd. 6). Innsbruck: StudienVerlag.
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,Obwohl die deutschsprachigen Schulsysteme ab der Sekundarstufe dem Ideal der leis-
tungsbezogenen Homogenisierung durch unterschiedliche Schultypen folgen, gelang (vgl.
Rauin 1987: 111) und gelingt die angestrebte Homogenisierung nur sehr unvollstindig:
Die besten deutschen Hauptschiiler/innen erreichen mittleres gymnasiales Niveau,
schwichere Gymnasiast/inn/en wéren auch in vielen Hauptschulen nur Mittelmal3 (vgl.
Artelt et al. 2001: 121). Ahnliches gilt fiir Osterreich: In Intelligenztests sind relativ grofe
Uberschneidungen selbst zwischen AHS-Unterstufe und der dritten Leistungsgruppe der
Hauptschule zu finden (vgl. Eder 2001: 156). Untersuchungen der Lernvoraussetzungen
in der ,,altershomogenen* Grundschule zeigen, dass zwischen dem Lern- und dem Ent-
wicklungsalter eines Kindes immense Unterschiede bestehen kdnnen: Die Differenzen in
schriftsprachlichen und mathematischen Leistungsvoraussetzungen konnen bei Schulan-
fanger/inne/n drei bis vier Jahre betragen (vgl. Briigelmann 1998; Schipper 1996).

Die &ffentliche Debatte in Osterreich scheint daher die falschen Fragen zu stellen. Im Hinblick
auf Osterreichs durchschnittliches Abschneiden bei internationalen Messungen scheint die drin-
gende und dringende Frage vielmehr die zu sein, ob homogene Gruppen wirksam sind.

Dabei sind fiir das Bildungssystem die gemeinsamen Ziele zu klaren. Worauf wird Wert gelegt?
Geht es nur um messbare fachliche Leistung oder zéhlen auch unmessbare Faktoren wie die For-
derung und Forderung von Miindigkeit, Sozialitidt und Resilienz? Ebenso gilt es, im Bildungswe-
sen den Leistungsbegriff zu kldren. Soll Leistung auf bisher bekannt Messbares reduziert wer-
den, oder gehoren auch andere Leistungen — etwa wie Solidaritdt, Sensibilitdt, zwischenmensch-
licher Umgang, Empathie, Ausdauer, Lernorientierung — zu Bildung?®

Die Frage nach Wirksamkeit in Bezug auf messbare Leistungen ist eine Frage nach der padago-
gischen Arbeit der Lehrkrifte, und darf nicht auf der Wirksamkeit von auBBerschulischen Einfliis-
sen beruhen (Elternhaus, andere Fordermafinahmen etc.).

Folgende provokative Fragen riicken ins Blickfeld:

o Ist Schule dazu da, Lehrpersonen einen ,,storungsfreien Arbeitsraum* zu bieten? Oder ist
Schule dazu da, eine mdglichst wirksame Lernkultur fiir Schiilerinnen und Schiiler zu si-
chern?

e Inwieweit kann festgestellt werden, ob Schulen iiberhaupt fiir die Spitzenleistungen ihre
Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich sind, wenn jedes Jahr Millionen von Euro fiir
auBerschulische Nachhilfe ausgegeben werden?®* Wenn Nachhilfe verboten wire, wie
wiirden die Leistungsergebnisse dann ausschauen? Wenn noch dazu jegliche Unterstiit-
zung auflerhalb der Schule — ob von Eltern, Geschwistern oder karitativen Einrichtungen
— nicht erlaubt wire, wie wiirden die Ergebnisse dann ausschauen?

e Was ist Qualitdt? Soll Bildung auf das quantitativ Messbare reduziert werden, oder mes-
sen wir Schulqualitédt auch qualitativ?

e Was soll iiber die Schule am Stammtisch gesagt und erzéhlt werden? Soll Schule in den
Medien primér als Problem oder als Losung dargestellt werden? Welche Erinnerungen an
Schule sollen Schiilerinnen und Schiiler von heute in 20 Jahre haben?

2 Altrichter, H., Trautmann, M., Wischer, B., Sommerauer, S. & Doppler, B. (2009). Unterrichten in heterogenen Gruppen: Das
Qualitdtspotenzial von Individualisierung, Differenzierung und Klassenschiilerzahl. In: Specht, W. (Hrsg.) Nationaler Bil-
dungsbericht 2009: Band 2. Graz: Leykam, S. 342. https://www.bifie.at/buch/1024/c/3

% pongratz, L.A., Reichenbach, R. & Wimmer, M. (Hrsg.) (2007). Bildung - Wissen — Kompetenz. Bielefeld: Janus Presse.

8 Arbeiterkammer. (2014). AK-Studie: Nachhilfe in Osterreich, Elternbefragung 2014.

http://media.arbeiterkammer.at/wien/PDF/studien/bildung/NH_OQesterreich 2014.pdf, S. 8.
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Empirische Befunde zu quantitativ messbaren Ergebnissen der NMS sind noch nicht ausreichend
zur Verfligung. Bildungsstandardtestungen der NMS in der Gesamtheit aller Klassen werden erst
ab dem Schuljahr 2018/19 moglich sein.

Machen wir eine Fantasiereise in die Zukunft und stellen wir uns vor, dass die BiSt-Ergebnisse
der Testung der 8. Schulstufe von 2019 vorliegen. Es ist anzunehmen, dass sie weiterhin ein
stark iiberlappendes Leistungsspektrum an NMS- und AHS-Standorte zeigen werden. Und stel-
len wir uns vor, dass sich in einer Region ebenfalls wenig Unterschied zwischen NMS und AHS
zeigt, wobei in dieser Region Eltern von Kindern an den NMS-Standorten in diesem Schuljahr
keinen Euro fiir Nachhilfe ausgegeben haben, wihrend der Mittelwert fiir Nachhilfe an den
AHS-Standorten weiterhin knapp unter EUR 1.000 pro Schiiler lag. Wem diirfen somit die
Topleistungen in den AHS-Ergebnissen zugeschrieben werden?

Zuriick in die gegenwirtigen Realitdt: In den Erzéhlungen der Lehrerinnen und Lehrer, die den
Unterschied zwischen dem Leistungsgruppensystem der Hauptschule und dem gemeinsamen
Klassenverband der NMS in der Praxis erleben, kommt hdufig anekdotische Evidenz vor. Eine
solche Beobachtung von Christine Tiirk (NMS-Lehrerin der Generation 6 und BiSt-ES8-
Koordinatorin in Salzburg) ist folgende:

Nach anfinglich skeptischem Beginn tolle Erfahrungen im Englischunterricht im Klas-
senverband: Die sogenannten ,,schwachen* Schiiler/innen sind durch den gemeinsamen
Unterricht viel motivierter und kénnen in allen Kompetenzbereichen in Englisch viel bes-
sere Leistungen erbringen, als es in reinen 3. LGs moglich gewesen wdre. Die grofite
Uberraschung war fiir mich persénlich der Kompetenzbereich , Writing*“ (enormes Leis-
tungsvermogen im Vergleich zu LGs, vor allem von Schiiler/innen, die in 2. bzw. 3. Leis-
tungsgruppen gesessen waren). Dadurch werden diese Schiiler/innen auch nicht mehr als
,schwach* oder 3. Gruppler/innen (oftmals ,,die Dummen*) von Mitschiiler/innen be-
zeichnet. Auch der Selbstwert dieser Schiiler/innen stieg stark an und sie nehmen sich
selbst als gleichwertige Klassenmitglieder wahr (was sie ja auch sind).

Aber auch sehr begabte Schiiler/innen sind im gemeinsamen Unterricht in der Lage ein
sehr hohes Niveau zu erreichen, da sie durch kooperative Methoden ihren Weg gehen
und ihr Leistungsvermogen ausschopfen kénnen. Ihre Leistungen sind zum Teil wirklich
unglaublich.

Die anekdotische Evidenz dieser Lehrperson beziiglich Wirkung von kooperativen Lernkulturen
wird von der Schulwirksamkeitsforschung bestitigt.” Gerade Kooperatives Lernen hat eine sig-
nifikant positive Wirkung auf fachliche Leistungsentwicklung. Die Hattie-Studie ruht auf mehre-

ren Meta-Analysen zu Kooperativem Lernen. Die Ergebnisse:*

o Kooperatives Lernen allgemein (10 Meta-Analysen): d = 0,41

e Kooperatives vs. individuelles Lernen (4 Meta-Analysen): d = 0,59
o Kooperatives vs. kompetitives Lernen (7 Meta-Analysen): d = 0,54
e Kompetitives vs. individuelles Lernen (4 Meta-Analysen): d = 0,24

% Hoffman, C. (2005). Kooperatives Lernen, Kooperative Schule. Verlag an der Ruhr.
% Hattie, J. (2013). Lernen sichtbar machen. (deutschsprachige Ausgabe). Seite 250ff.
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Zusammenfassend niitzen wir die Recherche von Christian Leitner, Schulleiter der NMS-
Henndorf, der die empirischen Befunde zu Schiiler/innen-Leistung im Hinblick auf Heterogenitét

im deutschen Sprachraum auf der Schul-Homepage zusammenstellt. *’ Hier die Highlights:

e Werden Lernleistungen mit standardisierten Tests gemessen, unterscheiden sich diese in
homogenen und heterogenen Lerngruppen kaum.

e In einzelnen, eher qualitativ ausgerichteten Studien zeichnen sich tatséchlich leichte Vor-
teile fiir heterogene Gruppen ab — insbesondere hinsichtlich {iberfachlicher Kompetenzen
(Teamfihigkeit, Einflihlungsvermogen, Riicksichtnahme, Verldsslichkeit, etc.) und
Lernmotivation.

o In bewusst heterogen zusammengesetzten Klassen ist es normal, verschieden zu sein. Es
ist selbstverstdndlich, dass jedes Kind ein individuelles Leistungsniveau und Lerntempo
aufweist. Vor allem leistungsschwichere Kinder niitzen unter diesen Voraussetzungen ihr
Leistungspotential und bleiben nicht durch Resignation hinter ihren Mdglichkeiten zu-
riick. Mehrfach stellten unterschiedliche Autoren fest, dass sich bei leistungsschwachen
Kindern die Heterogenitét positiv auszuwirken scheint, wihrend lernstarke Kinder in bei-
den Settings gute Leistungen erbringen.

o Zusammenfassend ist die weit verbreitete These vom Leistungsvorteil homogener
Gruppen empirisch nicht begriindbar. Unterrichten die Lehrpersonen weiterhin in
der gewohnten lehrerzentrierten Weise, konnen sich die Vorteile heterogener
Gruppen nicht durchsetzen.

87 Leitner, C. Lernqualitiit in heterogenen Gruppen. NMS Henndorf. http://www.hs-
henndorf.salzburg.at/images/stories/artikel/2013-14/LEIC/Lernqualitaet-in-heterogenen-Gruppen.pdf.

31



A ' N F . W L-\ i

m Zentrum fiir lernende Schulen | )

— NEOE
MITTELSCHULE

Qualitat - daran erkennt man gute Schule!

In guten Schulen fiihlen sich alle wohl.

Wie jede gute Schule erkennt man eine gute Neue Mittelschule daran, dass alle — Schiilerinnen
und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, Schulleiterinnen und Schulleiter, Eltern und Erziehungsbe-
rechtigte — gerne in die Schule gehen. Gute Schulen sind forderliche, respektvolle und lebendige
Umfelder fiir alle Beteiligten.

Schiilerinnen und Schiiler fiihlen sich angezogen von einer Schule, in der

o sie gefordert und gefordert werden, ihr ungeahntes Potenzial zu entdecken,

o ihnen hohe Anspriiche und Ziele zugemutet werden und sie in forderlicher Beziehung zu
den Erwachsenen durch Zutrauen und Unterstiitzung ermutigt werden, zu lernen,

o sie aktiver Teil einer Gemeinschaft sind und ihre Stimme gehdrt wird,

e sie Freundinnen und Freunde treffen und demokratisches Miteinander weiterentwickeln
konnen,

o sie engagierten Erwachsenen mit hoher Expertise und Begeisterung fiir Lernen und Leh-
ren begegnen,

e sie sich geschiitzt, zugehdrig und respektiert fithlen.

In guten Schulen sind Lernen und Leistung spiirbar und sichtbar.

Student engagement-Forschung® macht deutlich, dass ein fachlich fesselnder Unterricht (kogni-
tive Beteiligung) nicht geniigt, damit Schiilerinnen und Schiiler ihre Energie und Zeit in ihr eige-
nes Lernen investieren, um ihr Potenzial zu erfiillen oder gar zu iibertreffen. Genauso wichtig
sind die sozialen und emotionalen Aspekte, die zusammen mit der fachlichen (Aus-) Bildung
vordergriindig im Erziehungsauftrag der Schule stehen — eine Erkenntnis, die in Hinblick auf
Sozialitdt und Emotionen auch seitens der Lernforschung bestétigt wird. Ein Mensch, der Angst
hat oder ausgegrenzt wird, kann nicht lernen®. Ein Leben eingeschrinkt auf Kognitives ist kein
volles Leben.

Ein Unterricht, der Sog entwickelt und die ganzheitliche Beteiligung jeder Schiilerin, jedes Schii-
lers begiinstigt, ist aus drei Griinden wichtig:

o Forschungsergebnisse weisen einen Zusammenhang zwischen Lernerfolg und student
engagement nach (Chancengerechtigkeit & Schulqualitit)”,

e Schulen, an denen student engagement hoch ist, sind angenehme Orte fiir die Erwachse-
nen (Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften)

e Schiilerinnen und Schiiler, die sich von der Schule emotional, sozial und kognitiv ent-
koppeln, erfiillen ihre Bediirfnisse woanders und sind empfanglicher fiir negative Reso-
nanzfelder, die sie radikalisieren (Extremismus).

Gute Schulen fordern Resilienz.

Resilienz braucht man, um Krisen, Herausforderungen und Schwierigkeiten konstruktiv zu be-
wiltigen. Das gilt fiir Erwachsene genauso wie fiir junge Menschen. Resilienz ist das Trotzdem

% Christenson, S. L, Reschly, A. L. & Wylie, C. (Hrsg.) (2012). Handbook of Research on Student Engagement. New York:
Springer.

% Goldstein, S. & Brooks, R. B. (Hrsg) (2013). Handbook of Resilience in Children. New York, Heidelberg u.a.: Springer.

7 Child Trends (2014): A Positive School Climate Can Mean a Successful School Year. Child Trends, October 03, 2014
http://www.childtrends.org/what-can-schools-do-to-build-resilience-in-their-students/
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in der eigenen Lebensgestaltung, d. h. wenn trotz Hindernissen, Ungliick, Belastungen oder un-
vorteilhaften Ausgangssituationen die Ressourcen, die jeder Mensch zur Verfligung hat, wirk-
mdchtig werden kénnen. Die OECD’' beschreibt Resilienz als unverzichtbare Fahigkeit, sich auf

ein unbekanntes Morgen mit sich immer schneller verdndernden gesellschaftlichen und berufli-

chen Strukturen und Aufgaben vorzubereiten, denn sie erhoht Verwirklichungschancen und Ge-
sundheit.

Resilienz entsteht, wenn Menschen sich sicher, geborgen und gehért fiihlen.”” Dies gelingt, wenn
sie forderliche und stabile Beziechungen aufbauen konnen und bewussten Umgang mit Gefiihlen
lernen. Vielfdltige Erfahrungen, Neugier, Optimismus und Selbstvertrauen sind Grundlagen, um
Vertrauen in sich und das Umfeld aufzubauen. Schulen férdern Resilienz, indem sie fiir das emo-
tionale Wohlergehen und sozialen Zusammenhalt als wichtige Voraussetzung fiir Entwicklung
Sorge tragen. Sie richten ihre pddagogische Praxis an Respekt fiir die Vielfalt von Kindern und
deren vielfiltigen Moglichkeiten, Teilhabe aller, Ressourcenorientierung, Wertschiatzung und
padagogischem Takt aus.

Resilienz fordernde Schulen” sind sich bewusst, dass die pidagogische Beziehung Grundlage
von Lernen und Lehren ist. In einem angstfreien und vertrauensvollen Schulklima wird Resilienz
durch Zutrauen gefordert (,,ich glaube an dich*), was wiederum zu hoher Leistung fiihrt. Das
wortlose Zutrauen und Vertrauen in Schiilerinnen und Schiiler bewirkt Wunder. Dies gelingt in
einem Schulklima, das dazu beitrdgt, dass alle Schiilerinnen und Schiiler:

e aktiv am Schulleben teilnehmen und sich beteiligen,

o forderliche Beziehungen zu Erwachsenen und ihre Peers haben,

e Vertrauen in ihre Lehrpersonen haben und sich an sie wenden,

e sich in der Schule sicher fithlen und Eltern sich sicher fiihlen, ihre Kinder in die Schule
zu schicken,

o ein integratives Unterstlitzungssystem durch multiprofessionelle Teams vorfinden,

e iiberwiegend positive Erfahrungen machen — auch wenn sie scheitern,

e durch klare, verbindliche und forderliche Regeln Orientierung und Sicherheit bekommen,

o (Disziplinar-)MaBnahmen als Lernchancen erleben, die nicht zum Ausschluss fiihren,”

« keine Angst vor Fehlern haben, weil Fehler als Teil des Lernprozesses gelten,’™

« vor Abwertung und Missachtung geschiitzt sind.”®

"' OECD Skills Strategy Diagnostic Report: Austria, 2014.

2 Goldstein, S. & Brooks, R. B. (Hrsg) (2013). Handbook of Resilience in Children. New York: Springer.

7 Henderson, N. (2013). Havens of Resilience. Educational Leadership, 71/1, Resilience and Learning, 23-27

™ Child Trends. (2014). A Positive School Climate Can Mean a Successful School Year. Child Trends, October 03, 2014.
http://www.childtrends.org/what-can-schools-do-to-build-resilience-in-their-students/

75 Ofiesh, N. & Mather, N. (2013). Resilience and the child with Learning Disabilities. In S. Goldstein & R.B. Brooks (Hrsg.),
Handbook of Resilience in Children (S. 329-348). New York, Heidelberg u.a.: Springer.

76 Prengel, A. (2013). Pidagogische Beziehungen zwischen Anerkennung, Verletzung und Ambivalenz. Leverkusen: Barbara
Budrich.
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Gute Schulen leben gute Praxis.

Gute Schulen weisen bestimmte Qualititsmerkmale auf. Im deutschen Sprachraum’” haben sich
die folgenden Qualitédtsbereiche etabliert:

e Leistung,

e Umgang mit Vielfalt,

e Qualitdt von Unterricht und Lernen,

e Schule als Lebensraum,

o Umgang mit Verantwortung,

e Schule und ihre Umwelten (Schulpartnerschaften, Netzwerke etc.),
e Professionalitit — Schule als lernende Institution.

Lehrerinnen und Lehrer an der NMS sind bestrebt, diese Qualitdtsbereiche an ihrem Standort zu
leben. Dies gelingt durch die Gestaltung einer forderlichen Schulkultur, die das padagogische
Konzept der NMS in gelebte Praxis iibersetzt. Sie nehmen ihre Verantwortung wahr und ihr En-
gagement und harte Arbeit fiir und in der Schule zeigt sich jeden Tag.

Gute Schulen setzen auf das ,,Wir*.

An jeder NMS nehmen Kolleginnen und Kollegen zusitzliche Aufgaben an — zum Beispiel als
Klassenvorstand, Bibliothekarin/Bibliothekar, Lerndesignerin/Lerndesigner, Beauftragte fiir
eLearning, Gender, Kunst und Kultur. Sie verwenden viel Zeit darauf, die Unterrichtsqualitit
und Praxisentwicklung voranzutreiben, indem sie im Team arbeiten, Professionelle Lerngemein-
schaften (PLGs) bilden und sich fortbilden. Untersuchungen’® machen deutlich, dass an Schulen
mit hoher kollegialer Kooperationsbereitschaft Schiilerinnen und Schiiler besonders erfolgreich
sind.

Aktuelle NMS-Studien zeigen, dass die Teamarbeit an NMSen gelingt. Durch neue Teamstruktu-
ren und Organisationsformen wie Stufenteams und Teamteaching, werden padagogische Res-
sourcen moglichst wirksam eingesetzt. Der Wandel vom ,,Ich und meine Klasse* zu ,,Wir und
unser Jahrgang® wurde bereits festgestellt.” So sind die NMS-Standorte auf dem Weg hin zu
einer Kultur von ,,Wir und unsere Schule®.

Gute Schulen werden von allen Systemebenen geférdert.

Damit Schule gelingt, bendtigt es Verantwortungsiibernahme auf allen Ebenen des Systems. Die
Bedeutung von Unterstiitzungssystemen hat bereits 2007 die damalige Zukunftskommission un-
terstrichen,*® da gute Schule gelingt, wenn alle in den vertikalen und horizontalen Strukturen ihre
jeweilige Verantwortung erkennen und entsprechend handeln.

Die am Schulstandort Beteiligten und Betroffenen miissen gemeinsam gute Schule fordern. Leh-
rerinnen und Lehrer tragen Verantwortung fiir das Kerngeschift der Schule: das Unterrichtsge-
schehen und die Sicherung der Wirksamkeit von Lehr- und Lernprozessen. Die Schulleitung ist

" Deutscher Schulpreis, http://schulpreis.bosch-stiftung.de/content/language 1/html/53139.asp; Osterreichischer Schulpreis,
https://www.bmbf.gv.at/ministerium/preise/schulpreis.html, Schweizer Schulpreis,
http://www.nzz.ch/aktuell/schweiz/schweiz-schulpreis-lanciert-1.17623948

78 Schratz, M., Paseka, A. & Schrittesser, I. (Hrsg.). (2011). Pidagogische Professionalitiit: quer denken - umdenken - neu den-
ken. Impulse fiir next practice im Lehrerberuf. Wien: Facultas. S. 31 ff.

" Schubert, A. (2015). Forumeintrag im Online Lernatelier fiir Lerndesigner/innen iiber die aktuellen Aussagen des NOEISI-
Forschungsteams. www.noesis-projekt.at

% Haider, G., Eder, F., Specht, W. & Spiel, C. (2003). Zukunft: Schule. Strategien und Maflnahmen zur Qualitétsentwicklung
Wien: bmbwk. http://schule.salzburg.at/faeccher/didaktik/reformkonzept_zukunft schule.pdf
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dafiir verantwortlich, dass Lehrkréfte die Fahigkeiten und Kompetenzen besitzen, ihren Unter-
richt erfolgreich zu gestalten. Sie fordern und fordern professionelle Zusammenarbeit am Stand-
ort und sichern, dass die Schule ein spezifisches Profil und einen verdienten guten Ruf entwi-
ckelt.

An der Nahtstelle Schulleitung-Schulaufsicht sieht der gesetzlich festgelegte ,,Nationale Quali-
tatsrahmen“®' im Bereich des allgemeinbildenden Schulwesens den dialogisch und nachhaltig
konzipierten SQA-Prozess zur Qualititsentwicklung und Qualitétssicherung vor. Die Schulauf-
sicht ist ferner dafiir verantwortlich, dass Schulen entsprechende Instrumente zur Praxisentwick-
lung zur Verfligung haben, und diese auch anwenden.

Auch Eltern/Erziehungsberechtigte und Kommunen als Schulerhalter sind gefordert, ihre Ver-
antwortung in der Zusammenarbeit mit der Schule wahrzunehmen und zum Gelingen beizutra-
gen. Deswegen ist es wichtig, dass sich alle Professionistinnen und Professionisten an einer
Schule als Botschafterinnen und Botschafter im Umfeld der Schule verstehen, Kooperation und
Zusammenarbeit mit Stakeholder sichern und gemeinsam fiir eine forderliche Schulkultur zu
sorgen.

PiadagogInnenbildung NEU® ist Anlass, Erkenntnisse der NMS in die Lehrerinnen-
/Lehrerbildung einzubinden. Dariiber hinaus wird die Neustrukturierung der Ausbildung der zu-
kiinftigen Lehrpersonen auch strukturelle Ungleichheiten ebnen, denn schon jetzt unterrichten
Lehrkrifte, die fiir die AHS ausgebildet wurden, an NMSen, aber zu ungleichen Bedingungen.

Das Bundesministerium ist dafiir verantwortlich, den rechtlichen Rahmen des Schulsystems zu
bestimmen und bestmdgliche Rahmenbedingungen fiir Schulqualitidtsentwicklung zu schaffen.
Es unterstiitzt bei der konkreten Umsetzung des gesetzlichen Rahmens, stellt Ressourcen fiir
Fort- und Weiterbildung zur Verfiigung, vernetzt und kommuniziert mit den Verantwortlichen
auf Bundeslandebene und beauftragt Bildungsforschung und Expertinnen und Experten, um evi-
denzbasierte Bildungspolitik zu ermoglichen.

Bildung betrifft jeden. Daher sind auch die Medien und die breite Offentlichkeit verantwortlich,
dass gute Schule gelingen kann. Wie alle Berufsgruppen benotigen Lehrerinnen und Lehrer kon-
struktives Feedback und Feedforward, das sich an Kriterien guter Schule und guten Unterrichts
orientiert, um ihre Profession weiterzuentwickeln, und keine polemische oder voreingenommene
Wahrnehmung.

Gute Schulen sind vernetzt.

Gute Schulen sind lokal und bundesweit vernetzt, manche sogar international. Sie gehen Partner-
schaften mit anderen Schulen und Organisationen ein und sind als wichtiger Bestandteil der Ge-
meinde anerkannt. In den letzten zehn Jahren haben insgesamt etwa ein Viertel der Osterreichi-
schen Schulen an Austauschprogrammen teilgenommen.™

Viele NMS-Standorte arbeiten in Partnerschaft mit unterschiedlichen Organisationen, von Nati-
onalparks bis hin zu karitativen Einrichtungen.

Gute Schulen tragen zum sozialen Zusammenhalt bei.

Gute Schulen sind gute Nachbaren. Sie sind unverzichtbare Bestandteile ihres Umfelds. Sie sind
Partner mit unterschiedlichen Institutionen, bieten extra-curriculare Programme fiir die Gemein-

81 § 18 Bundes-Schulaufsichtsgesetz

82 https://www.bmbf.gv.at/schulen/lehr/labneu/index.html

83 Schlussfolgerungen aus dem Nationalen Bildungsbericht 2012, S. 7
https://www.bifie.at/system/files/dl/Schlussfolgerungen nbb12 20130312 0.pdf
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de an, und stirken das Gemeinschaftsgefiihl und den Zusammenhalt in ihrem Umfeld, ob Ge-

meinde, Region oder Bezirk. Sie fordern und fordern durch Begegnung gegenseitigen Respekt

und Anerkennung. Die Forschung zeigt, dass Schulen zentrale Treiber von funktionierenden,

sicheren und lebendigen Nachbarschaften sind.**

Gute Schulen sind inklusiv.

Gute Schulen sind inklusiv, weil sie erkennen, dass Inklusion und Qualitit in einem wechselsei-
tigen Verhiltnis stehen.® In der Soziologie bedeutet Inklusion das Miteinbezogensein bzw. die
gleichberechtigte Teilhabe an etwas™. Inklusion ist ein Fremdwort aus dem Englischen und es
lohnt sich, zu diesem Ursprung zuriick zu gehen, gerade im Kontext der Padagogik, weil der
Inklusionsbegriff bestimmt, wie Inklusion gelebt wird. Inklusion bedeutet, the act or state of
being included, d.h. ich werde miteinbezogen bzw. fiihle mich miteinbezogen. Inklusive Schulen
sind gut fiir Kinder, Familien und Gemeinden.®” Inklusion ist nicht eine Sammlung von Strate-
gien oder Maflnahmen und auch nicht eine Frage von Etikettierung und Einstufung: ,,Inklusion
geht darum, einer Gemeinschaft — einem Freundeskreis, eine Schulgemeinschaft oder einer

Nachbarschaft — anzugehoren”.*

Auffillig bei diesen Definitionen ist, dass sonderpddagogischer Bedarf nicht vorkommt. Inklusi-
on ist eben nicht nur ein sonderpiddagogisches Thema, sondern es geht um wirksame Bildung fiir
alle. Inklusive Schulpraktiken, die auf die unterschiedlichen Bediirfnisse aller Schiilerinnen und
Schiiler antworten, sind State-of-the-Art-Praktiken in der Kunst und Wissenschaft der Pddago-
gik. Inklusive Schulen kommen allen Kindern zugute, sowohl in ihrer schulischen als auch sozia-
len Entwicklung. Gute Schulen sind Schulen, in denen jede/jeder angenommen wird, jede/jeder
selbstverstindlich dazugehort und alle sich gegenseitig unterstiitzen.

Gute Schulen entwickeln sich stets weiter.

Man lernt nie aus, und das gilt insbesondere fiir die Professionistin, den Professionisten an einer
Schule, einerseits weil jeden Tag neue Forschungsergebnisse die Praxisentwicklung informieren,
andererseits weil das Schulleben lebendig ist und sich gute Schulen im sensiblen Einklang mit
dem Umfeld entwickeln. Dazu niitzen gute Schulen vielféltige Angebote und verkniipfen ihre
Praxis mit Erkenntnissen aus Forschung und Theorie. Sie sind stindig darum bemdiiht, Lernen
und Leistung sichtbar zu machen, und verwenden eine Vielzahl von Methoden, um ihre Praxis
zu dokumentieren und reflektieren.

Gute Schulen nutzen Ressourcen.

Eine systematische Begleitung von Schulen durch Pédagogische Hochschulen, Qualitdtsma-
nagement, Bundeszentren und weitere Einrichtungen der Schulentwicklung stellt sicher, dass
Synergien entstehen und Wissen nachhaltig wirksam wird. Aber alle Unterstiitzungsmalnahmen
sind nur dann wirksam, wenn sie genutzt werden, und das machen gute Schulen. Die NMS-
Standorte nutzen vielseitige Ressourcen auf der NMS-Vernetzungsplattform und der Bundeszen-

8 Shepard, J. (2010). Community cohesion slips off Ofsted's agenda, The Guardian. Zitiert in: Louis, K.S. & Felber-Smith, A.
(2012). Contested Ground: Reflections on the Public Value of Education. Foundation/Keynote paper, presented at the Confer-
ence on Integrative Leadership and Public Value, University of Minnesota, September.

8 UNESCO. (2009). Policy Guidelines on Inclusion in Education. Paris: United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization, S. 10.

% Duden online, http://www.duden.de/rechtschreibung/Inklusion

87 Schwartz, I.S. & Greene, J. (2001). Inclusive Schools: Good for Kids. http://www.spannj.org/pti/Inclusion_Good_for_Kids.pdf

88 Allen, K. E. & Schwartz, I. S. (2001). The Exceptional Child: Inclusion in Early Childhood Education. Albany, NY: Delmar,
S. 4
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tren des BMBF. Sie schopfen Fort- und Weiterbildungsangebote aus und setzen Ressourcen fiir
schulinterne Fortbildung ein. Sie besuchen bundesweite Lernateliers und Symposien, um am
neuesten Stand zu sein und sich mit anderen zu vernetzen.

Gute Schulen arbeiten mit Eltern und Erziehungsberechtigten.

Gute Schulen reden nicht von Elternarbeit, sondern von Elternzusammenarbeit. In der internatio-
nalen Diskussion orientieren sich aktuelle Ansétze filir die Zusammenarbeit einer Schule mit dem
unmittelbaren Umfeld, der Gemeinde und Eltern bzw. Erziehungsberechtigten an dem Selbstver-
standnis, dass Schulen der Gesellschaft gehoren und die Menschen im Umfeld ein Recht darauf
haben, sich an der Schule zu beteiligen. Mehrere Modelle existieren, um forderliche Beziehun-
gen mit Eltern aufzubauen. Das Parent Leadership-Model®’, zum Beispiel, orientiert sich an
mehreren Dimensionen der Beziehung zwischen Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und Schule:
als Mitlehrende und Miterziehende, als Beitragende, als Mitentscheidende, als Mitfithrende und
letztendlich als Mitbegleitende anderer Eltern und Erziehungsberechtigten. Samtliches padagogi-
sches Personal arbeitet auf Augenh6he mit Eltern und Erziehungsberechtigten gemeinsam als co-
leaders und co-creators der Schule.

Gute Schulen, die durch solche Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten ihre
Standorte zugunsten aller entwickeln, sichern demokratische Beteiligung aller — vor allem fiir
diejenigen, die weniger soziales Kapital haben — in dem sie auf Eltern und Erziehungsberechtigte
zu- und eingehen, um sie in das Schulleben miteinzubeziehen. Offenheit und Wiarme bei Begeg-
nungen; Ermutigung, sich am Schulleben zu beteiligen; Ausdruck von Anerkennung und Res-
pekt fiir Eltern und Erziehungsberechtigte sowie regelméBige Treffen von Schulpersonal, Eltern
und Menschen in der Gemeinde sind Strategien fiir gute Zusammenarbeit an guten Schulen.

Eltern und Erziehungsberechtigte haben eine Stimme, die es gilt, zu horen. Sie wollen gute Schu-
len fiir ihre Kinder und gute Schulen erkennen diese Erwartung als gemeinsames Interesse und
wichtige Ressource, die genutzt werden soll. Gute Schulen wissen, dass starke Zusammenarbeit
auf Augenhohe eine positive Wirkung nicht nur auf Schulqualitit, sondern auf das Gemein-
schaftsleben im Umfeld der Schule haben kann.

8 Montemayor, A.M., & A.A. Romero (2000, June-July). "Valued Parent Leadership," IDRA Newsletter. San Antonio, Texas:
Intercultural Development Research Association.
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Die neue Lehr- und Lernkultur an der NMS

Das padagogische Konzept andert die Lehramtstatigkeit radikal.

In der Neuen Mittelschule kommen inhaltliche und methodische, aber auch strukturelle Ande-
rungen fiir die Sekundarstufe 1 zum Tragen. Die Aufhebung der Leistungsgruppen und das pi-
dagogische Konzept in der NMS-Lehrplanverordnung sind umfassend und fiihren zu einer radi-
kalen Anderung der Lehramtstitigkeit und des professionellen Selbstverstindnisses der Lehrper-
son. Durch die Erkennung der eigenen Wirksamkeit wird der Lehrperson die Verantwortung fiir
die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler bewusst. Gleichzeitig wird eine tiefgreifende
Transformation in der Denkweise jeder Lehrperson verlangt, von Selektionsdenken hin zur Er-
folgsorientierung. Die NMS stellt daher eine grof3e Herausforderung fiir jede einzelne Lehrper-
son dar.

Teamteaching dndert die Dynamik im Unterricht.

In der NMS unterrichten in den Fdchern Mathematik, Deutsch und lebende Fremdsprache teil-
weise zwei oder mehrere Lehrpersonen gemeinsam in einer Klasse. Teamteaching ist eine Orga-
nisationsform, bei der maximale pddagogische Ressourcen zugunsten des Lernerfolgs der Schii-
lerinnen und Schiiler eingesetzt werden. Die inhaltliche und methodische Vorbereitung und Pla-
nung des Unterrichts, der Unterricht selbst, die Nachbereitung des Unterrichtsgeschehens und die
Beurteilung werden im Team geleistet. Dadurch wird ermdoglicht, dass sich Lehrpersonen inten-
siver um die Bediirfnisse einzelner Kinder kiimmern. Sie profitieren aber auch von den Erfah-
rungen zweier Lehrpersonen, die

o sich Aufgabenbereiche oder Gruppen flexibel teilen,

e den Unterricht in wechselnden Rollen leiten oder unterstiitzen,

e Lehr- und Lernprozesse bedarfsgerecht differenzieren,

e Lernende durch verschiedene Organisationsformen besser betreuen konnen,

. hﬁuﬁger9gjnterrichtsphasen durchfiihren, die ein selbststdndiges und selbsttitiges Lernen
fordern.

Durch gelungenes Teamteaching werden Lernchancen erhoht, Lernmdglichkeiten erweitert und
Leistung gesteigert —auch fiir die Lehrpersonen. Die unterschiedlichen Erfahrungen, Zugénge
und Ansitze sind der Ndhrboden fiir ein vielfiltiges methodisches Vorgehen. Zugleich werden
die einzelnen Lehrkrafte durch die Zusammenarbeit entlastet, aber auch starker in ihren didakti-
schen Gewohnheiten und Verhaltensweisen kollegial supervidiert.97

% Hubert, B. 2000. Team Teaching. Frankfurt/Main: Peter Lang.
U http:/fwww.uni-koeln.de/hf/konstrukt/didaktik/teamteaching/team_kurzbeschreibung. html
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Lerndesign ,,vom Ende her“ orientiert sich am Verstehen und nachhaltigen
Kompetenzaufbau.”?

,Lerndesign® ist ein zentraler Begriff in der Neuen Mittelschule, nicht nur, weil er Namensgeber
fiir eine neue Rolle im System ist, sondern vor allem deswegen, weil er eine wesentliche Leh-
rer/innenkompetenz im Zeitalter der Kompetenzorientierung darstellt. Statt Unterricht auf Basis
der Vergangenheit zu gestalten gilt es, Inhalte und Ziele von der Zukunft her zu denken und zu-
erst das Ende (den Priifstand) zu definieren. Die Schulwirksamkeitsforschung zeigt, dass diese
Klarheit zu besseren Lernergebnissen fiihrt. Lerndesign als Prozess fiir die inhaltliche Entwick-
lung des Unterrichts nach dem Prinzip ,,vom Ende her* ist laut Hattie ein zentrales Merkmal
wirksamen Unterrichts.”” Lernen (und somit Lehren) beginnt mit ,.backward design®.

EFRUFSTAND_S

‘_Aufgabzni
& Kriterien

Das Ziel ist
das Ziel.

Viele Wege
fiilhren nach
Rom.

Lehr-
prozesse
vom Ende
her

Lerndesign ist eine Kompetenz, ein Prozess und Produkt. Zunichst steht Lerndesign fiir die Ur-
aufgabe der Lehrperson, das Herzstiick der Lehrfreiheit: die Ubersetzung und Konkretisierung
der Inhalte eines Lernthemas, die als ,,Reibebaum* fiir Lehren und Lernen dienen. Im Rahmen
des Lehrplans iibersetzen und prézisieren Lehrer/innen die fachlichen Inhalte fiir ihre Schii-
ler/innen und nehmen dabei ihre Verantwortung fiir Qualitéit, Aktualitdt und Anschlussfahigkeit
wahr.

Der Prozess des Lerndesigns ist das Werkzeug dazu. Wiggins und McTighe entwarfen einen
solchen ,riickwértigen Prozess* unter dem Namen ,,Understanding by Design®, der als Aus-
gangspunkt fiir , riickwirtiges Lerndesign® in der NMS-Entwicklungsbegleitung fungierte.”* Im
Laufe der Lerndesignarbeit wurde aus einem linearen Vorgang ein offener, dynamischer Prozess
mit unterschiedlichen Einstiegsmoglichkeiten. So kénnen Lehrpersonen von vorhandenen Res-
sourcen ausgehen, ob Beurteilungsaufgaben, Kriterien, Bildungsstandards, Lernzielen oder
Kernideen, um ein Lerndesign zu entwerfen.

%2 Siehe http://www.nmsvernetzung.at/mod/glossary/view.php?id=2396&mode=entry&hook=1542, 04. 01. 2015 und
http://www.nmsvernetzung.at/.../ZLSWerkstatt%20Lerndesign%2020141216%final.pdf , 04. 01. 2015.

3 Hattie, J. (2011): Visible Learning for Teachers. Maximizing impact on learning. London, New York: Routledge. S. 93

%% Westfall-Greiter, T. (2012). Lerndesignarbeit. Systementwicklung und Professionalisierung in Wechselwirkung. Erziehung
und Unterricht 9+10.
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Ein Lerndesign besteht aus Kernideen und Kernfragen, die die Lernwege von Einzelnen beglei-
ten und gleichzeitig den gemeinsamen Nenner der Klassengemeinschaft bilden. Lernziele kon-
kretisieren, was die Schiiler/innen wissen, verstehen und tun konnen sollen. Vordefinierte Auf-
gaben und Kriterien fiir die Leistungsbeurteilung, welche im Einklang mit den Lernzielen sind,
runden das Lerndesign ab. Diese Abbildung des Wesentlichen ist ein Leitfaden fiir den Unter-
richt. Es steuert, was und wie beurteilt wird, wie Materialien und Lehrwerke eingesetzt werden,
welches Wissen, Verstehen und Tun Konnen im Voraus erhoben werden, sowie methodisch-
didaktische Entscheidungen iiber Lehr- und Lernprozesse. So werden Lehr- und Lernprozesse,
mit dem unverhandelbaren Ziel stets vor Augen und nach dem Prinzip ,,vom Ende her* moglich,
und Freiraum fiir Lehrende und Lernende auf dem Lernweg geschaftfen.

Flexible Differenzierung spricht Vorerfahrung, Interessen und Lernpraferen-
zen der Lernenden an.

Gute Schule kann nur dann gelingen, wenn auf die Besonderheiten aller Schiilerinnen und Schii-
ler eingegangen werden kann, daher zeichnet sich die Neue Mittelschule durch flexible Differen-
zierung aus. Das bedeutet, dass Kinder nicht mehr in Leistungsgruppen eingeteilt werden, son-
dern in heterogenen Gruppen gemeinsam lernen. Teamteaching ist eine Organisationsstrategie,
die maximale Ressourcen den Schiilerinnen und Schiilern zur Verfligung zu stellten. Es ermdg-
licht die Einrichtung von Lerngruppen, die flexibel und immer wieder neu — je nach Anforderun-
gen — zusammengestellt werden. Schiilerinnen und Schiiler mit Teilleistungsschwéichen kdnnen
optimal gefordert werden. Die Auseinandersetzung mit anspruchsvolleren Aufgaben, an denen
sie gemeinsam mit leistungsfahigeren ,,Vorbild“-Schiilerinnen und ,,Vorbild“-Schiilern arbeiten,
stellt sicher, dass sie nicht unter- bzw. liberfordert werden. Leistungsstdrkere Schiilerinnen und
Schiiler profitieren von individueller Férderung, facheriibergreifenden Unterrichtsformen und
einem vielféltigeren Unterrichtsangebot.

Das Ziel ist es, jedes einzelne Kind und dessen individuelle Fahigkeiten und Talente zu fordern
und mehr Raum fiir Kreativitdt und Entfaltung zu schaffen. Die kiinftige Bildungs- und Berufs-
entscheidung wird gut vorbereitet. Konkret bietet die Neue Mittelschule:

e Neue, kooperative und offene Unterrichtsformen (Kleingruppenunterricht, Lehrerinnen
und Lehrer unterrichten im Team),

e Praxisorientierten, forschenden sowie themenzentrierten Unterricht,

o Fécheriibergreifendes, projektorientiertes und selbsttitiges Lernen,

e Forderkurse und individuelle Férderprogramme.

Dass der verstirkte Fokus auf individuelle Forderung an der NMS bereits Friichte getragen hat,
zeigt u.a. folgendes Ergebnis: ,,Mit dem Forderunterricht am zufriedensten sind die El-
tern/Erziehungsberechtigten von Kindern, die die Volksschule besuchen (Mittelwert: 1,8). El-
tern/Erziehungsberechtigte von NMS-Schulkindern vergaben eine Durchschnittsnote von 2,1.
Am deutlich unzufriedensten sind damit die Eltern/Erziehungsberechtigte von Kindern, die eine
Hauptschule besuchen (Mittelwert: 2,6)*.” Der Nationale Bildungsbericht 2012 verweist ebenso

auf die Notwendigkeit der flexiblen Differenzierung in den Schlussfolgerungen (s. S. 13).

% Arbeiterkammer. (2014). AK-Studie: Nachhilfe in Osterreich, Elternbefragung 2014.
http://media.arbeiterkammer.at/wien/PDF/studien/bildung/NH_Oesterreich_2014.pdf, S. 8.
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Transparente, aussagekraftige und gerechte Leistungsbeurteilung

Die Leistungsbeurteilung hat sich nicht nur formell geéndert, indem die Gesetzgebung vorsieht,
ab der 7. Schulstufe Leistungsergebnisse in Mathematik, Deutsch und der ersten lebenden
Fremdsprache nach den Gesichtspunkten grundlegender und vertiefter Allgemeinbildung zu be-
urteilen. Das primédre Ziel der Praxisentwicklung ist es, Transparenz, Aussagekraft und Gerech-
tigkeit bei der Beurteilung zu sichern — ein Ziel, das nicht nur fiir die Neue Mittelschule gelten
soll.

Die NMS-Lehrplanverordnung verlangt fiir die Vorbereitung und Durchfiihrung des Unterrichts
eine Orientierung am Zielbild. Lehr- und Lernprozesse werden ,,vom Ende her* gestaltet, indem
von Anfang an allen Beteiligten klare Lernziele, Kompetenzaufgaben und Kriterien bekannt
sind. Anhand von Beurteilungsrastern wird beschrieben, welche Anforderungen die Schiilerinnen
und Schiiler am Ende einer Lernphase erfiillen sollen.”

Leistungsfeststellungen dienen aber nicht nur zur Ermittlung der Note. Vielmehr hat Leistungs-
feststellung nach Kriterien eine formative, lernférderliche Funktion, weil Belege tliber den Lern-
stand in Bezug auf das Ziel gewonnen werden. Diese Informationen dienen als Basis fiir Ent-
scheidungen tber die nichsten Schritte im Unterricht und ermutigen Schiilerinnen und Schiiler
zu lernen.”” Kaum ein anderer Unterrichtsfaktor wurde wie die formative Leistungsfeststellung
so ausfiihrlich untersucht und fiir sehr wirksam hinsichtlich dem schulischen Erfolg der Lernen-
den gehalten. *®

Die Beurteilung ist also immer am Erfolg orientiert — an dem, was Schiilerinnen und Schiiler am
Ende konnen sollen — und durch konkrete Riickmeldung zum richtigen Zeitpunkt bekommen sie
Hinweise fiir ihre ndchsten Lernschritte. Eine ,, Kultur der zweiten Chance®, die es schon immer
im Sinne der Leistungsbeurteilungsverordnung gab, ermutigt die Schiilerinnen und Schiiler, dran
zu bleiben und sichert, dass die Beurteilung nicht nachtragend ist. Sie haben jederzeit das Recht,
ihre Kompetenz nachzuweisen und werden fiir Méngel der Vergangenheit nicht bestraft. Die
Noten am Ende des Beurteilungszeitraums widerspiegeln das, was erreicht wurde. So ist es tiber-
haupt moglich, eine Lernkultur, in der Fehler beim Lernen begriiit werden, zu férdern und for-
dern.

Vertiefte und grundlegende Allgemeinbildung.

Ab der 7. Schulstufe wird in den differenzierten Pflichtgegenstinden Deutsch, Lebende Fremd-
sprache und Mathematik eine 7-teilige Notenskala verwendet. Die Beurteilung nach dem Bil-
dungsziel der vertieften Allgemeinbildung entspricht der Beurteilung an der AHS-Unterstufe und
wird im Zeugnis mit dem Zusatz ,,vertiefte Allgemeinbildung® ausgewiesen. Ist eine Leistung
nach den Minimalanforderungen vertiefter Allgemeinbildung nicht mehr positiv, wird sie nach
den Minimalanforderungen fiir grundlegende Allgemeinbildung beurteilt.

Ziel ist es, den Kindern Zeit fiir ihre Entwicklung zu geben und ihre Stirken, Begabungen und
Talente lingerfristig zu beobachten.”” Es gibt daher keine Einteilung der Schiilerinnen und Schii-
ler in Leistungsgruppen. Wird bei einer Priifung eine Note im grundlegenden Bereich ermittelt,
kann die Note bei der ndchsten Priifung selbstverstindlich im Bereich der vertieften Allgemein-

% file:///C:/Users/compac/Downloads/Orientierungshilfe%20Leistungsbeurteilung%201%20final.pdf

°7 Stiggins, R. (2008). Assessment Manifesto: A Call for the Development of Balanced Assessment Systems. Portland: ETS As-
sessment  Training  Institute, S. 3.  http://www.nyscoss.org/img/uploads/file/Assessment_Manifesto_Article -

Rick Stiggins.pdf

% Burns, T. (2013). When evidence confronts politics: competing rationalities in the 'smart state'. Prasentation beim Symposium
zum Nationalen Bildungsbericht 2012, 11.-12.4.13, Wien. https://www.bifie.at/system/files/dl/01 IHS-Apri3_PPP_ When-
Evidence-Confronts-Politics Burns%280ECD%29.pdf

» http://www.neuemittelschule.at/wp-content/uploads/2014/08/basisinformation.pdf
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bildung liegen. Bei der Ermittlung der Note fiir die Schulnachricht bzw. das Jahreszeugnis ist vor
allem der aktuelle Stand von Kompetenzfeststellungen von Gewicht.

Die Ergidnzende Differenzierende Leistungsbeschreibung (EDL) fokussiert auf
Starken.

Die Erginzende Differenzierende Leistungsbeschreibung (EDL) wurde mit der NMS-
Gesetzgebung eingefiihrt. Dabei sieht die Rechtslage vor, dass zusitzlich zum Jahreszeugnis eine
schriftliche Beschreibung der Leistungsstirken der Schiilerin, des Schiilers auszustellen ist. Die
EDL kann als zusétzliche Information fiir Schiilerinnen/Schiiler, Eltern/Erziehungsberechtigte,
Lehrerinnen/Lehrer, weiterfiihrende Schulen sowie zukiinftige Arbeitgeberinnen/Abeitgeber ver-
standen werden. Dariiber hinaus wird im Schulorganisationsgesetz festgelegt, dass die EDL bei
Klassenkonferenzen u.a. zur Entscheidungsfindung und -begriindung bei Fragen des Ubertritts in
weiterfithrende Schulen herangezogen werden soll.

Als Beilage zum Jahreszeugnis hat die EDL einen offiziellen Charakter und ist bundesweit ver-
pflichtend. Die EDL soll einerseits abgekoppelt von fachbezogenen Leistungsergebnissen, d.h.
den Ziffernnoten im Zeugnis, sein und andererseits unter Ausblendung des potentiellen weiteren
Bildungsweges der Schiilerin, des Schiilers erstellt werden. Aufgrund des offiziellen Charakters
der EDL als Beilage zum Jahreszeugnis werden Riickmeldefaktoren wie personliche Eigenschaf-
ten, Grundhaltungen und Einstellungen vorgeschlagen, die dem schulischen, beruflichen und
alltdglichen Erfolg — und auch Misserfolg — zugrunde liegen. Dies stellt eine besondere Heraus-
forderung dar: Welche Faktoren sind fiir den (Lern-)Erfolg relevant und trotzdem nicht direkt in
Verbindung zu den Noten zu setzen?

Solche Faktoren wurden von Art Costa und Bena Kallick in ,,Habits of Mind Across the Curricu-
lum“'” zusammengefasst. Es sind dies Faktoren, die aus Forschungsergebnissen vieler Jahre
verdichtet wurden und sich als solche auch fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung eignen. Sie
stehen in Verbindung mit Lernerfolg in allen Lebensbereichen und Féchern und stellen eine
prinzipielle Haltung und Einstellung zur Lebensumwelt und ihren Herausforderungen dar. Es
erscheint folglich sinnvoll, Costa und Kallicks 16 Dispositionen als Grundlage fiir die EDL her-
anzuziehen:

Ausdauer Uberlegtheit Empathisches Zuhé- Empfanglichkeit und
ren/Hinhoren Offenheit

Metakognition & Refle- | Qualitdtsorientierung Forschende Haltung Vernetztes Denken

xion

Klarheit und Prazision in | Wahrnehmung mit allen | Kreativitat Staunen und Wissbe-

der Kommunikation Sinnen gierde

Risikobereitschaft Humor Kooperation Lernziel- und Prozessori-

entierung

19 Costa, A. &ASCD Kallick, B. (2009). Habits of Mind Across the Curriculum: Practical and CreativeStrategies for Teachers.
Alexandria VA: Association for Supervision and Curriculum Development.
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Das KEL-Gesprach fordert Kommunikation und Zusammenarbeit aller Betei-
ligten.

Das KEL-Gesprich'”' ist ein durch Schiilerinnen und Schiiler gesteuertes Gesprich, das mit der
Selbstpriasentation der Schiilerin, der Schiilerin beginnt. Die Selbstprésentation beinhaltet neben
einem Riickblick auf das, was die Schiilerin, der Schiiler fachlich und personlich dazu gelernt
hat, was besonders gut gelungen ist, was entdeckt und verstanden wurde (Errungenschaften, Er-
folge, Erkenntnisse) auch einen Blick in die Zukunft, bei dem die Schiilerin, der Schiiler ein be-
sonderes Vorhaben oder Ziel fiir die ndchste Zukunft formuliert.

Die Erwachsenen sind aufmerksame Zuhorerinnen und Zuhdrer und schildern anschlieBend wel-
che Wirkung die Selbstprasentation auf sie hat. In der letzten Phase des Gespréiches treffen die
Beteiligten gemeinsam eine Vereinbarung hinsichtlich des besonderen Vorhabens bzw. der Ziele
der Schiilerin, des Schiilers. Hierfiir kann eine schriftliche Unterlage, die sowohl fiir die Vorbe-
reitung, als auch fiir die Durchfithrung und Nachbereitung der Gespriche niitzlich ist, von be-
sonderer Bedeutung sein.

Folgende (auch gesetzlich verortete) Regeln gilt es dabei zu beriicksichtigen'®*:

o mindestens einmal jéhrlich,

o Stirkenorientierung,

o wertschitzende Gesprachsatmosphire,

o aktive Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler (Selbsteinschédtzung, Prasentation, ...),
e gemeinsame Zielvereinbarungen.

Wie wirkt sich das KEL-Gespréich aus?'® 104

Das KEL-Gesprich bringt Anderungen in der Riickmelde- und Beziehungskultur mit sich. Mit
zunehmender Erfahrung findet eine Verlagerung der Steuerung durch Lehrerinnen und Lehrer
hin zur Steuerung durch Schiilerinnen und Schiiler statt. Eine kooperative, wertschitzende Ge-
sprachskultur wird gefordert, die Auswirkungen auf die Beziehungen im Dreieck Kinder-
Eltern/Erziehungsberechtigte-Lehrerinnen/Lehrer hat.

Dariiber hinaus kann das KEL-Gesprich eine Verdnderung der Wahrnehmung, ,,Pflege* und
Forcierung eigener Stirken bei den Schiilerinnen und Schiilern bewirken, indem diese sowohl
von Lehrerinnen und Lehrern, als auch von den Eltern/Erziehungsberechtigten und der Schiile-
rin, dem Schiiler selbst bewusst im Auge behalten werden und — was die spétere berufliche Ori-
entierung betrifft — eventuell auch Orientierung geben kénnen.

101 http://www.nmsvernetzung.at/.../Orientierungshilfe%2011%20final.pdf, 04. 01. 2015.

102 http://www.nmsvernetzung.at/mod/forum/discuss.php?d=3919, 04. 01. 2015.

103 http://www.nmsvernetzung.at/.../Orientierungshilfe%2011%20final.pdf, 04. 01. 2015.

104 Vgl. Derfler, B., Kiemayer, R., Leitner, G. (2012). Kinder-Eltern-Lehrergesprdche: Wege zu einer stirkenorientierten und
wertschitzenden Kommunikation in Grundschule und Sekundarstufe 1. Steyr: Ennsthaler.
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Die neue soziale Architektur an NMS lebt von Teacher Leadership.

Komplexen Herausforderung — wie z.B. die Umsetzung des padagogischen Konzepts der NMS —
konnen unmdglich von einer Person alleine bewiltigt werden. Die Schulleiterinnen und Schullei-
ter benStigen dazu die Ressourcen aller'®. Jede, Jeder iibernimmt der Anforderung entsprechend
Fiihrungsaufgaben: Lernende Schulen leben shared leadership.

Kennzeichnend fiir ,,shared leadership® ist die geteilte Verantwortungsiibernahme fiir das Ler-
nen der Schiilerinnen und Schiiler. Teilen setzt jedoch ein Gegeniiber voraus: Lerndesignerinnen
und Lerndesigner iibernehmen fiir die — fiir gute Schule zentralen — Aspekte der Unterrichtsge-
staltung und des Lernerfolgs der Schiilerinnen und Schiiler als ,,feacher leaders'* Verantwor-
tung. Gerade weil sie mit beiden Fiilen in der Praxis stehen, verfiigen feacher leaders tiber Wis-
sen und Weisheit, die fiir schuleigene Qualitdtsentwicklung essentiell sind. Sie haben hohe Ex-
pertise in ihrer Profession entwickelt und sind gleichzeitig nah an den Schiilerinnen und Schiilern
dran.

Solche wirksamen, engagierten Lehrpersonen, die in der Klasse verwurzelt sind und aus dem
Unterricht heraus arbeiten, sind besondere Ressourcen fiir die Praxisentwicklung am eigenen
Standort. Als feacher leaders spiirbar werden sie aber erst, wenn in der Rollenausgestaltung alle

vier folgenden Aspekte zutreffen'":

o Sie nehmen eine Aufgabe iiber den Unterricht hinaus fiir den gesamten Standort wahr.

e Sie nehmen einen Auftrag fiir einen Teilbereich des Gelingens fiir den gesamten Standort
an.

e Sie tragen in einem Teilbereich Verantwortung fiir den Erfolg des gesamten Standortes
mit.

o Sie ,tanzen aus der Reihe®, halten dies aus und werden dadurch wirksam.

Somit werden mit ,,Lerndesigner/in“ neben der Schulleitung die zentralen Personen fiir die Um-
setzung des padagogischen Konzepts der Neuen Mittelschule am Standort benannt. Gleichzeitig
stellt diese neue Funktion eine massive Irritation der bestehenden Organisationskultur der Schule
dar, die groBteils noch immer vom ,, Autonomie-Parititsmuster'®* gepriigt ist. Dieses Prinzip
spricht zum einen die Autonomie im Sinne des Einzelkdmpfertums an und zum anderen die ver-
meintliche Gleichheit unter den Lehrpersonen (gleiche Bezahlung fiir gleiche Leistung). Quali-
tatsunterschiede anzusprechen ist tabu, weil sie Differenz bilden. Offensichtliches Heraustreten
aus der ,,flachen Hierarchie* wird als Verletzung des Gleichheitsprinzips wahrgenommen. Lern-
designerinnen und Lerndesigner nehmen damit eine neue und wichtige Rolle im System ein, die
es bis dato an Osterreichs Schulen nicht gegeben hat: Als Bindeglied zwischen Steuerungsebene
und Praxis stellt ithre Position einen Dreh- und Angelpunkt der Entwicklung am Schulstandort
dar. Diese zusitzliche Verantwortung ist belastend; ohne die Stirkung und Riickenhalt durch die
Schulleitung kénnen teacher leaders nicht wirksam werden.

Das Unterrichtsgeschehen ist zentral flir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern. Die
Lehrperson hat dabei den wirkmaéchtigsten Einfluss auf das Lernen — oder Nicht-Lernen der Kin-

105 Schratz, M. (2009). ,, Lernseits “ von Unterricht. Alte Muster, neue Lebenswelten — was fiir Schulen? Lernende Schule, 12 (46-
47),16-21.

19 K atzenmeyer, M. & Moller, G. (2009). Awakening the Sleeping Giant: Helping Teachers Develop as Leaders. Thousand
Oaks: Corwin.

197 Teacher Leadership Exploratory Consortium. (2008). Teacher Leader Model Standards.
http://teacherleaderstandards.org/downloads/TLS_Brochure.pdf

1% T ortie, D. C. (2002). Schoolteacher: A Sociological Study. 2. Auflage. Chicago: University of Chicago Press.
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der.'” Lerndesignerinnen und Lerndesigner unterstiitzen ihre Kolleginnen und Kollegen bei der
Gestaltung von Unterricht, sodass Lernen stattfinden kann und Lernerfolg messbar wird. In ihrer
Verantwortung als teacher leaders arbeiten sie mit der Schulleitung daran, eine Schulkultur zu
entwickeln, die sich dem Lernen und der Leistung verpflichtet, z. B. durch gemeinsame Entwick-
lung von Lerndesigns, gemeinsames Erproben von neuen Methoden und Lernsettings, Zusam-
menarbeit in professionellen Gemeinschaften, und vieles mehr.

An der Implementierung der Funktion der Lerndesignerinnen/Lerndesigner im System sowie an
Rollenausgestaltung am jeweiligen Standort wird erfolgtes Systemlernen erkennbar: An keinem
anderen Indikator ldsst sich der — notwendige — Paradigmenwechsel vom ,,Ich und meine Klasse*
zum ,,Wir und unsere Schule‘ besser ablesen.

19 Hattie, J., Beywl, W. & Zierer, K. (2013). Lernen sichtbar machen: Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von Visible
Learning. Baltmannsweiler: Schneider.
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Jede Entwicklung braucht einen Anlass ...

Die NMS steht fiir eine zeitgemdBe Schule fiir alle 10-14
Jahrigen. Thr Ziel 1ist es, gegen herkunfts- und
genderbedingte Nachteile im Schulsystem zu wirken, damit
alle jungen Menschen bestmogliche Bildungschancen und
Handlungsoptionen fiir ihre Zukunft haben.

Die NMS ist viel mehr als eine Organisationform. Es geht
um ,,Gute Schule 1m 21. Jahrhundert. Dieses
Grundlagenpapier zu ,,Gute Schule. Neue Mittelschule*
rickt entschlossen und selbstbewusst die Schwerpunkte,
Entwicklungen und Verdnderungen im padagogischen
Verstindnis von guter und zeitgemédBer Schule ins
Blickfeld.

,,Die Neue Mittelschule ist fiir mich ein Ort, wo Wege ins
Leben gebaut werden, die nicht nur eben und hindernisfrei
sind, sondern bei Bedarf auch iiber Schluchten und Berge,
durch Wiisten und Siimpfe fiihren - Wege, auf denen keiner
zuriickbleibt.

- Elisabeth Karl, Schulleiterin NMS Grodig
(Quelle: www.nmsvernetzung.at)
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