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Schulen als Kulturtrager

Einleitung

Eine moderne Gesellschaft im Rahmen der EU ist durch Multikulturalitat, Diversitat
und grundsatzliche Offenheit gegenliber soziokulturellem Wandel gekennzeichnet.
In ihr wird somit aktiv und an vielen gesellschaftlichen Orten permanent Integration,
Akkulturation, Kapitaldynamik im Sinne Pierre Bourdieus und Konfliktmanagement
betrieben. Fir den Umgang mit Migration, Diversitat, Heterogenitit und
Komplexitat werden in allen Institutionen zunehmend Kompetenzen erforderlich.
Doch nicht nur durch diese gesellschaftliche Lage gewann der Kulturbegriff als
integrativer Schwerpunkt in der 6ffentlichen Diskussion besondere Bedeutung,
sondern auch durch einen sozialen Wandel, der Dissonanz, Unsicherheit,
Uberforderung, Stress und andere Probleme mit sich bringt. Allerdings sollte man
dies in einen historischen Rahmen setzen: der soziale Wandel kann in eine
Kulturentwicklung, die weit zurlckreicht, eingeordnet werden, die durch
Individualisierung, Befreiung von traditionellen Zwangen, Aufklarung, Ausweitung
der physischen, psychischen und sozialen Raume und Zeiten, Differenzierung,
Populationswachstum und Machterweiterung fir die Menschheit gekennzeichnet
werden kann. Die vorher genannten kontrovers diskutierten Faktoren sind in einem
solchen Kontext zu interpretieren. Die neue zukunftsgerichtete Kultivierung wird
jedenfalls zu einer Aufgabe, fir die es keine einheitlichen und dauerhaften Lésungen
mehr geben kann. Dieser gesellschaftlichen Lage ,entspricht” die hier gewahlte
Methodologie: Die Begriffe Kultur und Kultivierung werden im folgenden Text nicht
definiert, sondern als offene Problembegriffe genutzt.

Dass Schulen Teil einer Kultur sind, ist offensichtlich trivial. Doch Schulen wie andere
Institutionen haben ein Eigenleben, eine Autonomie entwickelt, die sie auch von
bestimmten Teilen der Kultur abgrenzt. Wie alle Institutionen haben sie ihre eigenen
Organisationen, Codes, gesetzlichen Bestimmungen, informellen Regelsysteme,
Selektionskriterien und Rekrutierungsformen. Der zentrale Code lautet:
Schulabschluss. Die Schulabschliisse sind hierarchisch geordnet. Ein Problem des
Schulsystems ist die Inflationierung auch der hochrangigen Abschliisse. Denn das
Schulsystem steht in dynamischen Kooperations- und Konkurrenzbeziehungen zum
Hochschul- und zum Berufssystem. Die Trennung zwischen Schul- und
Hochschulsystem wird immer mehr durchbrochen, d.h. die beiden Systemteile
verbinden sich international immer mehr zu einem Gesamtsystem der Bildung.

Bestimmte Teile der Kultur werden in Schulen privilegiert, andere Teile
unterprivilegiert oder vernachlassigt. Die Konstruktion eines internationalen
Kerncurriculums konnte als Basis fiir einen Vergleich divergierender
Kulturauffassungen dienen.



Kulturtrennung, Kulturverengung und die damit verbundenen gesellschaftlichen
Positionierungen wurden und werden in verschiedener Weise thematisiert. Eine
vorlaufige Thematisierung sei hier vorgestellt:

1. Unterschied zwischen Hochkultur und Popularkultur:
Teile der Hochkultur, vor allem mit nationaler Anerkennung sind in
Bildungseinrichtungen, denen ein hohes symbolisches Kapital zugeschrieben
wird (Gymnasien, Universitaten) starker verankert als die Popularkultur.
Diese Unterschiede sind in segregierten Bildungssystemen und dort
insbesondere ab der Sekundarstufe Il besonders ausgepragt. Die
Standardisierung von Curricula und Prifungen verringern die Chancen, dass
marginalisierte oder neue Kulturbereiche in den Schulen verankert werden.

2. Unterschied zwischen Nationalkultur und anderen Kulturen:

Die Europaisierung und Globalisierung ist ein wichtiger Faktor fir die
Gestaltung des Curriculums. Doch die Schulsysteme sind starker von der
Nationalkultur gepragt als die Hochschul- und Berufssysteme. Die kulturelle
Erweiterung des curricularen Horizonts wirde eine Verstarkung der
Autonomie von Schulen (vgl. Gordon et al. 2009, S. 177) und die Entwicklung
von  professional ~ communities  erfordern. Im  Vergleich zu
Hochkulturinstitutionen wie Theater, Konzerthdusern u.a. haben Schulen
weniger Entscheidungsautonomie.

3. Die Okonomisierung der Kultur und der Schulen:

Wohlhabende Menschen haben einen breiteren Zugang zu kulturellen
Angeboten der Gesellschaft als weniger wohlhabende Menschen. In
allgemeinbildenden Schulen wird ein Gleichheitsgrundsatz vertreten, d.h.
alle Schilerinnen sollen unabhangig von ihrer sozialen Herkunft innerhalb
dieser Schulen zu allen kulturellen Angeboten Zugang haben. Die
Ungleichheit im Zugang zu kulturellen Angeboten wird somit offiziell dem
AuBenbereich der Schule zugeschrieben. Doch wohlhabende Eltern haben
groBere Chancen, fiir ihre Kinder ein breiteres curriculares und
extracurriculares Angebot zu erhalten, und koénnen damit auch ihre
kulturellen Praferenzen eher verwirklichen. Das Privatschulwesen expandiert
in den meisten Staaten, wodurch die soziale Ungleichheit und damit die
Privilegierung bestimmter Gruppen und Kulturformen geférdert werden.
Wird nun der Gleichheitsgrundsatz zumindest innerhalb des staatlichen
Schulsystems realisiert? Die wissenschaftlichen und bildungspolitischen
Antworten sind kontrovers, doch kann man diese Frage auf jeden Fall mit in
zu geringem MafSe beantworten. Denn schon in den Punkten 1 und 2 wurde
auf das Ungleichgewicht zwischen Berlicksichtigung von Hochkultur vs.
Popularkultur und Nationalkultur vs. Kultur anderer Nationen oder Ethnien,
denen inzwischen ein ziemlich groller Teil der Schilerlnnen zumindest
partiell angehort, hingewiesen.



Allerdings ergibt sich bei der Beurteilung der gesellschaftlichen und
bildungspolitischen Lage auch die Schwierigkeit, dass der Kulturbegriff auf allen
Ebenen, national, international, gruppenabhangig und professionell umkampft ist
und somit kein Konsens Uber eine Struktur und Ordnung der Kultur in einer
modernen pluralistischen Gesellschaft zu finden ist. ,Kulturkampfe” fanden und
finden in der Moderne weltweit statt (Senghaas 2005). Obwohl die Diskussionen
Uber eine ,Leitkultur” oder Multikulturalismus im deutschen Sprachraum nicht
mehr so heftig gefliihrt werden wie im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts, haben
sich die kulturellen Spannungen und Auseinandersetzungen, auch im EU-Raum,
nicht verringert.

In dieser Arbeit wird ein offener und demokratischer Kulturbegriff zur Grundlage
genommen: Der Begriff Kultur umschliel8t alle menschlichen Aktivitaten. Die
Verbindungsmaoglichkeiten zwischen Schule und Kultur sind mit einer derartigen
Definition kaum eingeschrankt. Allerdings konnen wir in dieser Arbeit nur auf einige
Bereiche (Curriculum, Hoch- und Populdrkultur, Gemeinde- und Stadtkultur,
Kommunikationstechnologien etc.) etwas detaillierter eingehen. Bisher gibt es noch
keine grundlegende umfassende Studie Uber die unterschiedlichen Auspragungen
der Verbindung von Kultur und Schule und entsprechende Handlungsempfehlungen
fur regionale und nationale Schulsysteme in Osterreich oder Deutschland. Die
vorliegende Studie stellt nur einen Versuch einer solchen Darstellung zur Diskussion.

In diesem Bericht wird zuerst eine Verbindung zum bereits abgeschlossenen ersten
und zweiten Teil dieses Forschungsvorhabens , Lessons to be learned” hergestellt
(Teil I: ,,Sozialraumliche und schulische Segregationstendenzen im Ballungsraum
Wien: Lessons to be learned am Beispiel Berlins; Teil II: Herausforderungen von
ethnisch-segregierten Schulstandorten in Ballungsraumen - Das Modell Vancouver.
Auf der Suche nach einem Good-Practice-Modell fiir Wien).

Dann folgen theoretische Ausfiihrungen zum Themenbereich Schule und Kultur,
wobei das Konstrukt Schulkultur naher bestimmt wird. Eine erste Konkretisierung
erfahrt diese theoretische Erérterung durch einen Bericht tiber die Selbstdarstellung
von Schulen auf Homepages und die Riickschlisse auf die kulturellen Aktivitaten der
Schulen.

In einem weiteren Abschnitt werden ausgewahlte internationale Best-Practice-
Beispiele aus verschiedenen Landern und Regionen prasentiert, die Gber eine hohe
Anschlussfahigkeit flir Wiener Schulen verfiigen.

Die Auswahl der Best-Practice-Schulen hat sich dabei nach international
anerkannten Kriterien gerichtet, die vor allem auf die Verbesserung der schulischen
Leistungen und die nachhaltige Bildungsmotivation gerichtet sind.

Ein zusatzlicher Schwerpunkt wurde einbezogen: kulturelle Entwicklung bzw.
Kultivierung. Hierbei wird an Forschungen zur Schulkultur angeschlossen, doch es ist
ein auf das Stadtviertel und die Stadt bezogener weiterer Kulturbegriff im Blick.
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Hierbei sind allgemeine Kulturaspekte wie Ethnie, Gender, Tradition, Sprache,
Religion gemeint, wobei zusatzlich die spezifische raum-zeitliche Gestaltung und
Kultur der Schule in ihrem engen Umfeld des Einzugsgebiets der Familien der
SchiilerInnen und im weiteren Umfeld der gesamten Stadt berlicksichtigt wurde. Ein
Ziel bestand darin, auf die kognitive, emotionale und soziale Verknlipfung im Sinne
einer ,Bildungs- und Kulturokologie’ zu fokussieren. Dieser Schwerpunkt hat
allerdings nur in enger Verbindung mit den Schulleistungskriterien die Auswahl der
Best-Practice-Modelle gesteuert, da sich immer wieder gezeigt hat, dass sich vor
allem eine nachhaltige Unterstiitzung, die auf eine individuelle Leistungssteigerung
abzielt, positiv auf Bildungs- und Berufskarrieren von wenig privilegierten
Schilerlnnen auswirkt.

Als Ergebnis des vorliegenden Berichts werden jene Best Practice-Modelle
vorgestellt, deren Implementierung Qualitatsverbesserungen der Wiener Schulen
erwarten lasst, wobei, als zusatzliches innovatives Element, die Schulleistungs-
perspektive durch eine Stadt(teil)kulturorientierung erweitert wird.

Bezug zum Bericht “Lessons to be learned”

In den bereits vorliegenden Berichten , Lessons to be learned” (Nairz-Wirth et al.
2011a; Nairz-Wirth et al. 2011b) wird die Segregation vor allem in GroRstadten
beschrieben, ein Prozess, der sich trotz politischen Steuerungsmalinahmen fort-
setzt. Als Folge entstehen Stadtteile, in denen sich unglinstige Entwicklungen, z.B.
Arbeitslosigkeit und prekdre Lebens- und Wohnverhdltnisse, auch auf die
Moglichkeiten der dort gelegenen Schulen, erfolgreiche Arbeit zu leisten, negativ
auswirken. Diese Stadtteile sind doppelt benachteiligt. Eltern mit einer hohen
Bildungsaspiration und ausreichendem &6konomischen Kapital (bersiedeln
entweder in einen weniger benachteiligten Stadtteil oder sie schreiben ihre Kinder
in Schulen in anderen Stadtteilen ein. ,,Beide Mobilitatsbewegungen fliihren zu einer
Benachteiligung des Stadtteils und der Opportunitatsstrukturen fir Kinder. ,Zurtick
bleiben’ Gberdurchschnittlich haufig Familien mit niedriger Bildung oder geringem
Einkommen oder auch Familien mit Migrationshintergrund.” (Jurczok und
Lauterbach 2014, S. 152) Der Anteil der Kinder und Jugendlichen aus benachteiligen
Milieus in diesen mehrfach benachteiligten Schulen steigt, d.h. die
schichtspezifische Homogenisierung, aber teilweise auch die ethnische
Heterogenisierung (!) der Schiilerinnenschaft innerhalb einer Schule verstarken sich.
Entsprechend verstarken sich die Sprach- und Lernprobleme, das Risiko manifester
und latenter kultureller Konflikte steigt, die professionelle Arbeit wird erschwert
und das Schul- und Lernklima kann sich verschlechtern (Thrupp 1999; Lupton 2004).

Aus diesem Bericht ,Lessons to be learned” ergibt sich fiir die hier vorgestellte
Arbeit folgende wichtige Frage: Mit welchen pddagogischen und kulturellen
Konzepten und unter welchen strukturellen Bedingungen arbeiten gute Schulen, in
denen Kinder und Jugendliche in sozial benachteiligten Umfeldern in ihrem
Bildungsprozess optimal gefordert werden? (vgl. Lohfeld 2008, S. 11)



Die stadtische Bildungspolitik steht daher vor der Aufgabe, die Lernumgebung ihrer
Schulen fir derartige duBerst anspruchsvolle Ziele zu optimieren. Zu diesem Zweck
wadre es notwendig die Menschen in diesen benachteiligten Gebieten bei der
Verbesserung ihrer Umweltbedingungen aktiv zu unterstiitzen. Dazu gehort auch
die Einbettung der Schule in die Gemeinde und die Schaffung einer Vertrauensbasis,
auf der sich eine gute Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Bereichen (Schulen,
Gemeinden, Stadtschulrat, Ministerien, privaten und 6ffentlichen Unternehmen)
und allen schulischen Akteuren (Schulleiterinnen, Lehrerinnen, Schiilerlnnen und
Eltern) entwickeln bzw. festigen kann. Eine derartige ,Gemeinschaft’ ist keineswegs
ein homogenes Gebilde, ganz im Gegenteil, es soll die Heterogenitat und Diversitat
gepflegt und nutzbar gemacht werden.!

Theorie des Lernens in der Schule und der Gestaltung von Schule

Es gibt unterschiedliche Moglichkeiten des theoretischen Zugangs zu der Gestaltung
und Institutionalisierung von Lehr- und Lernprozessen. Grob kann man zwischen
folgenden Schwerpunktsetzungen bei Modellen der schulischen Erziehung
unterscheiden, wobei diese Einteilung nicht den Anspruch erhebt vollstandig zu
sein:

1. Der Lehrer steht im Zentrum. Diese Position wird neuerdings international
z.B. durch die Metaanalyse von Hattie (2014) als evidenz-basierte Erkenntnis
hervorgehoben. Eine Erweiterung dieser Position sieht den Lehrer innerhalb
einer Gruppe, einer professionellen Lerngemeinschaft (professional learning
community).

2. Der Schiiler steht im Zentrum. Hierfiir gibt es seit Comenius und vor allem
durch Rousseau europaweit verbreitet eine lange Tradition der Kind- und
Personzentrierung in Erziehung und Schule. Durch die allgemein anerkannte
Individualisierung und moderne Informations- und Kommunikations-
technologie (luK-Technologie) wird diese Position des selbstgesteuerten
Lernens gestlitzt. AnschlieBend an diese Position wird die eigenstandige
Vernetzung des Lernenden mit anderen Lernenden als Entwicklung dieser
Perspektive beflirwortet.

3. Es wird auf die Schule als Ort der Vergemeinschaftung fokussiert (Lee et al.
2011). Viele reformpadagogische Modelle sind darauf ausgerichtet. Auch die
Verstarkung der Konkurrenz zwischen Schulen wirkt so, dass diese Sichtweise
betont wird. Auch in dieser Sichtweise wird der Vernetzungsgedanke
eingebracht: Netzwerke von Schulen.

4. Ein Stadtteil oder eine Gemeinde sollen mittel- und langfristig in Verbindung
mit Schulaktivitdaten gestaltet werden. Die Schulen in der community sind ein

1 Ein Realisierung eines solchen Ansatzes, die Harlem Children’s Zone, wird in den best practice Beispielen detaillierter
dargestellt.
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Teil eines Projektzusammenhanges. Schule wird zum Ort der Ausstrahlung
und des Engagements fir die gesamte Umgebung, sie verbleibt nicht — wie
die traditionelle Schule — eine meist geschlossene Lernanstalt (vgl. Du Bois-
Reymond 2013).

Es gibt Versuche, die heterogenen Vorstellungen, Modelle und Konzeptionen
theoretisch zusammenzufassen. Ein Beispiel: Innerhalb von Schulsystemen geht es
um ein ,Gleichgewicht’ oder besser ein Zusammenspiel von (relativer) Autonomie
(Schulen und professional communities), Evaluation und Prozesserfassung
(Schilerlnnen, Gruppen von Schiilerinnen, professionelle Einheiten, Schulverbande,
Schulsystem) und Wahlmoglichkeiten (Schulen, Lernkontexte, Lernnetzwerke,
Lernmaterial) (vgl. Schitz et al. 2007; WoBmann et al. 2007).

Wenn man die Situation in westlichen Staaten betrachtet, dann erweisen sich die
genannten Modelle der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen als idealtypische
Konstruktionen. Die historisch gewachsenen birokratischen Bildungssysteme
missen in ihrer jeweiligen Besonderheit beschrieben und erklart werden. Zwar
werden in regionalen und nationalen Schulsystemen immer haufiger wissen-
schaftliche Erkenntnisse und Forschungsergebnisse eingesetzt, die meist auf
guantitativer Forschung beruhen. In dieser Forschungstradition kann auch die These
vertreten werden, dass ein evidenz-basiertes Mastermodell aufgrund von
Metaanalysen und wissenschaftlichen Gutachten erstellt werden kénnte. Verdrangt
wird bei solchen Uberlegungen, dass qualitative Studien die tatsichlichen
Veranderungsprozesse in vielen Schulen differenzierter beschreiben und erklaren
konnen. Bei einer Berlicksichtigung qualitativer Methodologie wird auch die
Erkenntnis generiert, dass es grundsatzlich kein universales Mastermodell von
Lernorganisation und Schule geben kann, sondern dass mehrdimensionale oder
sozialokologische Ansatze fur differenzierte Modellbildung und Interventions-
strategien im Rahmen der Schulentwicklung erforderlich sind.

Im Rahmen der quantitativen empirischen Forschung werden Wirksamkeits-
konzepte (school effectiveness research) ins Zentrum der Schulbewertung gestellt.
Aufgrund der globalen Okonomisierung wird die Effektivitidt primar ékonomisch
fundiert, d.h. es werden direkte kausale Beziehungen zwischen Messungen
schulischer Leistungen und 6konomischem Erfolg von Individuen und Kollektiven
angenommen. Derartige ,,normative Theorien“ marginalisieren andere theoretische
Positionen und Sinngebungsformen, denen dann oft nur in Nischen Existenzberech-
tigung bewilligt wird.

Die Schuluntersuchungen beruhen, unabhdngig von ihrer theoretischen und
methodischen Qualitat, auf Wertentscheidungen, z.B. aufgrund der unver-
meidlichen wertabhangigen Auswahl von Indikatoren. Ein Beispiel: in New York City
wurden die charter schools? untersucht. Nicht die 6konomische Ausstattung und die

2 Charter schools sind von den traditionellen Regulierungen des jeweiligen Schulsystems befreit, aber an einen Vertrag
mit der Schulbehérde gebunden, in dem z.B. das Erreichen bestimmter Standards in den Hauptfachern festgelegt ist.
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Ausbildung der Lehrerinnen hatten einen signifikanten Einfluss auf die Wirksamkeit,
sondern professionelles Feedback fiir Lehrerinnen, regelmalige wissenschaftliche
Erhebung der fir Wirksamkeit relevanten Daten in der Schule, Tutoring, Zeit, die fir
erfolgreichen Unterricht eingesetzt wurde und Fokussierung der Lehrpersonen auf
Schulleistung, die fiir das Erreichen eines Schulabschlusses von zentraler Bedeutung
ist (Dobbie und Fryer 2011). Allerdings bleibt die Frage unbeantwortet, ob nicht die
Kontext- oder Kulturerfassung erst eine Uber die gewadhlten Indikatoren
hinausgehende Erklarung liefern wiirde.

In der Fachliteratur zu Best-Practice-Modellen im Bildungsbereich wird
hauptsachlich eine auf qualitative Theoriebildung und Forschung gerichtete
Methodologie eingesetzt. Man kann bei den einschldgigen Arbeiten eine Vielfalt von
theoretischen Positionen identifizieren, die einerseits aus den meist national
bestimmten padagogischen Traditionen stammen, z.B. Dewey, Wygotski etc.
andererseits neueren meist sozialwissenschaftlichen Ursprungs sind, wie
P. Bourdieu, M. Foucault und B. Bernstein.

Unsere theoretischen Uberlegungen sind u.a. von den Erkenntnissen des
Bildungssoziologen P. Bourdieu geleitet. Zusatzlich werden theoretische Positionen
und Modelle einbezogen, die von einer Betrachtung der gegenwartigen oder
zukinftigen sozialen Lage ausgehen, z.B. von der globalen Entwicklung im 21. Jh.
Diese Sichtweise fokussiert auf die Notwendigkeit, gravierende 0Okologische,
okonomische und politische Veranderungen in der Zukunft nachhaltig zu
bewadltigen. Nachhaltigkeit wird inzwischen international als zentraler Wert
angesehen, wobei der Begriff allerdings unterschiedlich gefasst wird, so dass es
schwierig ist, schulische Praktiken abzuleiten. Es ergeben sich grundsatzliche Fragen,
z.B.: Sollen eher kognitive, emotionale oder soziale Angebote gestarkt werden?
Sollen die Curricula starker als bisher Interdisziplinaritit oder sogar
Transdisziplinaritat betonen, so dass die traditionellen Schulfacher mit anderen
Wissensbereichen besser vernetzt werden? (vgl. McGregor und Mills 2012).
Derartige inter- und transdisziplindr in den Lehrplanen zu integrierende
gesellschaftliche Bereiche sind etwa Lebensstile, Konsum, Gesundheit und politische
Einstellungen und Praktiken.

Im Zusammenhang dieser Arbeit wird im Hinblick auf die dargestellten
grundsatzlichen Positionen pragmatisch verfahren. Keine der genannten
Perspektiven wird ausgeschlossen, sondern es wird versucht, diese bei der
Diskussion spezifischer Vorschlage der Gestaltung von Schulsystemen oder Einzel-
schulen selektiv miteinzubeziehen.

Schulkultur

Die folgende Erdrterung iber Schulkultur geht von einer im deutschen Sprachraum
derzeit diskutierten neueren Konzeption von Schulkultur aus. Im Kontrast zu dieser
erziehungswissenschaftlichen Theorie und als Erganzung werden die in der



populdren Fachliteratur, im Internet und in Diskursen von Lehrerinnen verwendeten
Bestimmungen von Schulkultur besprochen. Anschliefend wird wieder in die
wissenschaftliche Diskussion eingestiegen, und es werden internationale Konzeptio-
nen dargestellt.

Die theoretische Konzeption der Schulkultur nach Helsper

Helsper (2008, S. 66) gibt eine Definition von Schulkultur: ,Schulkultur ist als die
symbolische Ordnung der einzelnen Schule in der Spannung von Realem,
Symbolischem und Imagindarem zu fassen.”

Die von Helsper u.a. entwickelte Theorie der Schulkultur grenzt sich von
blrokratischen, organisationstheoretischen und systemtheoretischen Ansatzen ab
und weist Verbindungen zur Habitustheorie nach P. Bourdieu als ,strukturierte und
strukturierende Struktur” (Bourdieu 1993) auf. Im sozialen Raum der Schule
unterscheidet Helsper das Reale, das Symbolische und das Imaginare (vgl. Helsper
etal. 2001, S. 24ff.). Das Reale wird durch die hierarchische Organisation, ausgehend
von politischen Instanzen, einer Schulverwaltung, von Schultypen und einzelnen
Schulen bestimmt und ist die Grundlage des Handelns der Akteure. Durch diese
Herrschaftsordnung und die unterschiedliche Herkunft der Akteure, die sich z.B. als
Primarhabitus nach Bourdieu bestimmen lasst, ergeben sich Konflikte und Kampfe.
Das Reale bezieht sich auf die strukturelle Dynamik des Schulsystems und ihre
legitime Deutung, mit Bourdieu gesagt, auf die Doxa, die das dominante Weltbild
unhinterfragt formt und die Praxis des Alltags bestimmt. Allerdings werden die
Reprasentationen des Realen nicht im Sinne Bourdieus empirisch entdeckt, sondern
von Helsper im Anschluss an Oevermann (1996) theoretisch vorkonstruiert, und dies
vor allem durch Antinomien des Lehrerlnnenhandelns. Diese Konstruktion ist von
einem Bourdieuschen Ansatz aus gesehen eine psychologische Partikularisierung
des Realen. Doch auch die dominanten Konzeptionen der internationalen
Erziehungs- und Bildungswissenschaft und die Konstruktionen der zentralen
Akteure, Schiiler, Lehrer und Eltern, soweit sie durch empirische Untersuchungen
erfasst sind, gehen lber diese enge Konzeption hinaus.

Das Symbolische wird nach Helsper durch ,die interaktive und kommunikative
Ebene der Entfaltung padagogischer Praktiken, Formen, Gegenstiande, Routinen,
Arrangements etc.” bestimmt (Helsper 2008, S. 123ff.) d.h. es wird durch Interaktion
und Kommunikation, Handlungsmuster, Rituale, Raum-Zeit-Setzungen und
Gegenstande reprasentiert. Das Symbolische ist, im Bewusstsein von Lehrerinnen,
Schiilerlnnen und Eltern keineswegs eindeutig vom Realen getrennt und wird mit
dem Realen durch psychologische Konstrukte verbunden (ebd.).

Das Imagindre umfasst nach Helsper die idealen Vorstellungen der Lehrerinnen,
Schiilerlnnen und Eltern von der konkreten Schule, auch Utopien, z.B. Schulmythen
(vgl. Helsper et al. 2001, S. 69ff.; Helsper 1995). Man kann auch diese Konstruktion
mit theoretischen Erkenntnissen von Bourdieu verbinden bzw. in dieselben
Ubersetzen. Die Dynamik des schulischen Feldes wird von Helsper dahnlich dem
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Ansatz von Bourdieu bestimmt. Die Akteure spielen, gewinnen oder verlieren
Kapital, wobei Herkunftshabitus und Passungsverhaltnisse bedeutsamen Einfluss
nehmen. Innerhalb der Schule entwickeln sich entsprechend dieser Feld- und
Habitusstruktur verschiedene Schiilerlnnentypen, z.B. der ,Vorzeigeschiler’, der
,Unauffallige’ oder der ,Nicht-mehr-Tragbare’ (vgl. Kramer 2011, S. 170).
Schilerlnnen- und Lehrerinnentypologien, die auf einer Habitus-Feld-Theorie
aufruhen, sind fir die Diskussion einer Theorie der Schulkultur eine gute Grundlage.
Im Rahmen der von uns durchgefiihrten Dropoutstudien und der Professio-
nalisierungsforschung wurden vergleichbare Typologien erstellt (Nairz-Wirth et al.
2014). Allerdings haben wir im Gegensatz zu Helsper und Kramer an die
internationale Bourdieuforschung angeschlossen. Die theoretischen Zusatz-
konstruktionen der Spharen des Realen, Symbolischen und Imaginaren erbringen
keine fruchtbaren Losungen der zweifellos vorhandenen Probleme in der
qualitativen Bourdieuforschung.

Diese theoretischen Uberlegungen sollten nur einen Einblick in ein Forschungs-
gebiet geben. Durch eine kurz dargestellte Gegenposition werden sie im Raum der
erziehungswissenschaftlichen Diskurse verortet.

Baumert und Kunter (2006, S. 473) verwerfen den Ansatz von Helsper zu Gunsten
einer Konzeption ,professionelle(r) Forderung in spezifischen Domdnen und
Verhaltensbereichen”. Die Kernaufgabe der Lehrertatigkeit sei der Fachunterricht
und die Konzeption von Helsper wiirde den theoretischen und empirischen Zugang
zu dieser Kernaufgabe erschweren. Baumert und Kunter (2006) schlielen sich in
ihrem Mastermodell an Qualitatssicherung durch Ausbildungsstandards (Cochran-
Smith und Zeichner 2005) und an Modelle der professionellen Handlungskompetenz
von Lehrkraften (Darling-Hammond und Bransford 2005) an, wobei kognitivistische
Wissensansatze favorisiert werden.

Werthaltungen, Uberzeugungen, Reflexivitat, Beziehungskompetenz, politische und
soziale Kontextbedingungen werden in diesen Modellen nur am Rande berlick-
sichtigt.

Die beiden gegensatzlichen Positionen von Helsper und Kramer einerseits und
Baumert und Kunter andererseits dienen als Beispiele flir die internationalen
Kontroversen Uber Theorien des schulischen Lernens und damit auch Theorien der
Schulkultur. Man kann zwei zentrale wissenschaftliche und professionelle
Positionierungen herausarbeiten: eine hauptsachlich an quantitativer psycholo-
gischer Forschung ausgerichtete Position und eine eher qualitativ an verschiedene
humanwissenschaftliche Theorien (Bourdieu, Foucault, Habermas, Oevermann etc.)
anschliellende Position.

Die quantitative ,technokratische” Position hat sich international besser
durchgesetzt und wird vor allem im Rahmen der Bildungspolitik zur Legitimation der
jeweiligen blrokratischen Entscheidungen genutzt. Doch sie transportiert implizit



einen eingeengten Kulturansatz. Dieses in dem Ansatz strukturell vorgegebene
Defizit leistet auch einen Beitrag zu den immerwahrenden Konflikten der nationalen
bildungspolitischen Szenen (Ball 2012).

Wir schlieBen folglich primar an die qualitativ ausgerichteten humanwissen-
schaftlichen Positionen der Theorien der Schule und der Schulkultur an, beziehen
freilich die Erkenntnisse der quantitativen Schulforschung in unsere Konzeptionen
ein.

Begriffe erhalten in verschiedenen Diskursen verschiedene Bedeutungen. So wird
der Begriff Schulkultur in den nationalen und internationalen wissenschaftlichen
Diskursen anders bestimmt als in den Diskursen der ,,Praktiker” und ihrer Texte. Da
die zentrale Aufgabe dieser Arbeit sich auf die Anwendung wissenschaftlicher
Kenntnisse in der ,Praxis” richtet, sollten diese Praktikerdiskurse in die
wissenschaftliche Diskussion einbezogen werden.

Praktikerkonzeptionen

Die bildungswissenschaftlichen theoretischen Uberlegungen und Kontroversen zu
einer grundlegenden Konzeption von Schule und Schulkultur spiegeln sich nur
partiell in der praxisbezogenen Literatur oder den von Schulpraktikerlnnen
erstellten oder rezipierten Texten im Internet.

Schulkultur wird in der praxisbezogenen Literatur und von Lehrerlnnen meist auf
das Zusammenleben der Schiilerinnen und Lehrerlnnen in einer konkreten
einzelnen Schule bezogen (Heij 1997; ReiR und Schonebeck 1987; Behr und Knauf
1989; Mithing 2013) wobei vor allem aullerhalb des Unterrichts angebotene
innerschulische Veranstaltungen genannt werden: Auffiihrungen, Ausstellungen,
Literaturerzeugnisse und andere Produkte, nachmittagliche Schiilerbetreuung, eine
intensive Elternarbeit und -kooperation sowie Kooperationen zwischen den
Lehrkraften als auch extracurriculare Angebote wie Informationsabende,
Workshops und andere kinstlerische Offerten sowie ehrenamtliche, soziale und
politische Aktivitaten (Rei und Schonebeck 1987; Fischer 2009).

Als Gegenhorizont zu einer technokratisch und birokratisch geregelten zu wenig
individualisierenden und die konkreten Habitus-Feld-Konstellationen der
Schiilerinnen kaum berticksichtigenden curricularen, methodischen und raum-
zeitlichen Gestaltung der normalen Schule werden auRercurriculare Aktivitaten als
freie, offene und Schiiler- und Elternwiinschen entsprechende Sphare dargestellt.
Allerdings besteht das Risiko, dass diese als Gegenhorizont aufgebaute Kultursphare
durch die Hauptsphare, das fiir die Gewinnung von Schulabschlliissen zentrale
Kerngeschaft des Unterrichts, instrumentalisiert und teilweise marginalisiert wird.
So ist es nicht verwunderlich, dass diese Auspragung von Schulkultur einer
Marktorientierung entspricht und fiir Werbeveranstaltungen und Imagepflege fir
eine konkrete Schule dient.
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Wenn der Unterricht durch staatliche Vorgaben inhaltlich und zeitlich eng reguliert
ist, werden Eltern und Schilerlnnen und Schilern im Rahmen der Konkurrenz mit
anderen Schulen vor allem auRerunterrichtliche Angebote gemacht.

Allerdings kann diese Begriffsdefinition auch mit den conceptual tools von Bourdieu
analysiert werden: Der Begriff Schulkultur ist in eine traditionelle Schuldoxa, in eine
selbstverstandliche nicht in Frage gestellte herrschende Sichtweise, eingegliedert.
Er wird so gefasst und verstanden, dass er von dem Kerngeschaft des Unterrichts
getrennt wird — Ubrigens in Ubereinstimmung mit der beschriebenen
technokratischen Position der Professionalisierung. Zwar gibt es Unterricht, in dem
Verbindungen mit auBercurricularen schulkulturellen Veranstaltungen erfolgen,
doch dies ist selten und wird von allen Beteiligten als gegenliber den zentralen
Outputzielen randstandig angesehen. Von einer modernen erziehungswissen-
schaftlichen Position aus wird dieser mit dem Curriculum zu wenig verbundenen
Bestimmung von Schulkultur ein die gesamte Schulgestaltung umfassendes Konzept
entgegengestellt.

Wir konnten folglich feststellen, dass sowohl die gegensatzlichen Positionen von
Helsper und den technokratischen Professionalisierungstheorien als auch die
Praktikerkonzeptionen fiir eine umfassende Modellierung von Schulkultur nicht
ausreichen. Folglich wurden Recherchen im Rahmen der internationalen
erziehungswissenschaftlichen Literatur vorgenommen, um entsprechende
umfassende Modelle aufzufinden.

Internationale erziehungswissenschaftliche Konzeptionen von Schulkultur

Innerhalb der internationalen englischsprachigen Erziehungswissenschaft gibt es
vielfdltige Diskussionen, die um die beiden verwandten Begriffe Schulkultur und
Schulklima kreisen. Die kontroversen Diskussionen Uber die Abgrenzung von
Schulklima (school climate) und Schulkultur (school culture) (Schoen und Teddlie
2008) werden in diesem Bericht nicht weiter behandelt, da sie fiir den Zweck des
Berichts nicht relevant sind. Der Begriff school culture wird teilweise dahnlich eng
verwendet, wie es in der Alltagskultur von Schulen im deutschen Sprachraum tblich
ist, doch er wird auch umfassender definiert. Meist wird er auf eine konkrete Schule
bezogen, so dass die Vorstellung einer kollektiven Identitat naheliegt (Waller 1932).
Schulkultur wird also einer Organisation zugeschrieben. Hier schlieBt die
Schulkulturforschung an die allgemeine Forschung der Organisationskultur an
(Schonig 2002). Der Kulturbegriff wird in dieser organisatorisch orientierten
Schulkulturkonzeption in der Regel auf folgende Kriterien eingegrenzt:

e Gemeinsame Werte und Normen der Organisationsmitglieder (Deal und
Kennedy 1982),

e Sichtweise der Organisationsmitglieder auf fiir sie wichtige inner- und
aulerorganisatorische Angelegenheiten (Hargreaves 1994),

e ungeschriebene, teilweise unbewusste Verhaltensregeln und Erwartungen
(Deal und Peterson 1999, S. 2-3).
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Von einem Teil der internationalen Erziehungswissenschaftlerinnen wird ein
Akteurszentrum fir die Entwicklung einer positiven Schulkultur als notwendig
gesetzt: professionelle Lerngemeinschaften (professional learning communities)
(PLC), die mit anderen PLC vernetzt sind. In diesem Kontext wird von ,new
professionalism“ (Evetts 2011) gesprochen. Zweifellos sind psychologische
Konstrukte wie berufliche Einstellungen, professionelle Identitat, Selbstwirk-
samkeit, Motivation, Fachwissen etc. von groller Bedeutung, doch die nachhaltige
erfolgreiche Arbeit von PLCs kann nicht nur durch Messungen, die auf derartigen
Konstrukten aufbauen, gewahrleistet werden. Vor allem sind nicht nur
Expertenurteile relevant, sondern eine von allen Beteiligten, auch Schiilerinnen,
durchgefiihrte kontinuierliche Evaluation liefert entscheidende Erkenntnisse liber
Prozessverlaufe und die Entwicklung der Schulkultur.

Derartige @ Modelle des new professionalism erfordern auch neue
Organisationsstrukturen und eine Veranderung der traditionellen blrokratischen
Verfahrensweisen. Die Qualitat der Lernumgebungen und die Schilerinnen-
orientierung sind mit den zentralen Konzeptionen der Demokratisierung, der
Verringerung der sozialen Ungleichheit und der Nachhaltigkeit verbunden. Die raum-
zeitlich und kommunikativ eingeengten Modelle des normalen Schulunterrichts
werden durch komplexe experimentell und dynamisch sich entwickelnde Modelle
ersetzt (vgl. Daly 2008). Die groRRe Bedeutung der Lernumgebung wird z.B. in den
Bildungsstandards oder in den internationalen Vergleichsstudien zu wenig
bericksichtigt. Zwar ergeben internationale Studien, dass Lernumgebungen nur in
einer Minderheit der Schulen nach neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen
klientenfreundlich gestaltet werden, dass diese mangelhaften Lernumgebungen im
Vergleich zum Lehrverhalten fir den Schulerfolg aber weniger Bedeutung haben (z.B.
Hattie 2014). Doch an dieser ,Evidenz” sind Zweifel angebracht, da die bisherigen
Messungen der Qualitat von Lernumgebungen nicht dem neuen Stand der Theorie
der Lernumgebungen entsprechen (Jonassen und Land 2012). Zu dem Beitrag von
Lernumgebungen zu einer Veranderung der Schulkultur folgen noch Ausfiihrungen
im Kapitel Uber Raum und Zeit und Hinweise im Zusammenhang mit der
Besprechung der Best-Practice-Schulen.

Die Theorien und Modelle der Schulkultur sind einerseits vielfaltig und nicht in ein
Mastermodell integrierbar. Doch bedeutsame Aspekte einer positiven Schulkultur
werden in der Fachliteratur haufig genannt. Ein besonders wichtiger Aspekt betrifft
eine sozialemotionale Klimabeschreibung, die z.B. durch Bryk und Schneider (2002)
unter dem Label relational trust gefasst wurde. Eine Vertrauensgemeinschaft, die
Lehrerlnnen, Schilerinnen, Eltern und andere Personen im schulischen Kontext
umfasst, konnte durch die empirischen Untersuchungen der Forschungsgruppe von
Bryk u.a. als hochbedeutsam fiir das Erreichen zentraler Ziele, d.h. positive
Entwicklung der Schilerlnnen, Schulerfolg und Zufriedenheit aller Beteiligten
nachgewiesen werden. Verwandte Begriffe in diesem semantischen Raum sind:
Respekt, personliche Beziehung, Anerkennung und Wertschatzung, soziales Kapital.
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Eine positive Schulkultur ist somit durch Kooperation, vertrauensvolle Kollegialitat,
Fairness, gegenseitige Wertschatzung, Arbeitszufriedenheit, Konsens sowie
wahrgenommene Verantwortlichkeit gekennzeichnet (Fend 1996; Hazel und Allen
2013; Nehring und Fitzsimons 2011).

Wir haben zwei komplexe Modelle der Schulkultur ausgewahlt, die nun kurz
dargestellt werden.

Schoen und Teddlie (2008) entwickelten ein mehrdimensionales Modell der
Schulkultur, mit den vier Dimensionen Professionelle Orientierung,
Organisation(skultur), Qualitat der Lernumgebung und Schiilerinnenzentrierung.

Holtappels (2003, S. 25) entwirft ebenfalls ein umfassendes Konstrukt Schulkultur
mit den drei Komponenten Lernkultur, Erziehungskultur und Organisationskultur,
d.h. neben den Inhalten, Anforderungen, Lehr-Lern-Formen werden auch Werte,
Normen, Beziehungs- und Interaktionsstrukturen einbezogen. Damit steht
Holtappels Konzept von Schulkultur dem ebenfalls umfassenden Konstrukt von
school culture von Schoen und Teddlie (2008) naher als enge Entwiirfe, die auf das
Kerngeschaft Fachunterricht oder extracurriculare Ereignisse fokussieren.

Schulkultur und Schulqualitat

Schulkultur und Schulqualitdit sind eng verbunden. In den Schulqualitats-
diskussionen wird dieser Zusammenhang nicht immer ausreichend expliziert.
Feldmann (2005, S. 167) erstellt folgende Liste der Ergebnisse internationaler
Untersuchungen zu den Kriterien ,,guter und erfolgreicher” Schulen:

starke kompetente Schulleitung

hohe Leistungserwartungen werden an Lernende und Lehrende gerichtet
Lehrerlnnen arbeiten in Teams

Konzentration auf Basiskompetenzen

ok wnNe

ein gutes Schulklima (Beziehungen von Lernenden, Lehrenden, Eltern und
Gemeinde), relational trust (Bryk und Schneider 2002)

6. haufige objektive Messungen der Schilerleistungen und Evaluation der
Schule

7. gute Gestaltung der Lernumgebung (Innenausstattung etc.).

In der Forschung zu diesen genannten sechs Aspekten wird Schulkultur haufig zu
wenig berlcksichtigt®. Am ehesten wird auf Schulkultur bei den Ausfiihrungen zum
Schulklima Bezug genommen. Von einer kritischen erziehungswissenschaftlichen
Position betrachtet, bleiben jedoch u.a. folgende Fragen zu schulkulturellen
Aspekten in vielen Berichten zu Schuluntersuchungen unbeantwortet und werden
auch zu selten innerhalb von Schulen diskutiert:

3 Altrichter et al. 2010 beschreiben auch Kennzeichen guter Schulen, wobei sie die Bedeutung des Schulklimas und des
aullerunterrichtlichen Schullebens betonen.
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In welchem Zusammenhang stehen spezifische Leistungserwartungen und
-messungen mit einem Schulklima, das fir alle Mitglieder der Schulgemeinschaft
forderlich ist? Welche Optionen fiir eine kreative Gestaltung der Schulkultur und der
Lernumgebung bestehen in einer konkreten Schule?

Eine Literaturrecherche zu den Hauptmerkmalen von effective schools erbrachte
folgende Merkmale (Sammons et al. 1995; Lezotte und McKee Snyder 2011)

Professionelle Schulleitung

Vision und Zielbestimmung

Lernumgebung

Schwerpunkt auf Lernen und Lehren

Hohe Erwartungen und positive Verstarkung
Kontinuierliche Lernfortschrittsmessung
SchiilerInnenverantwortung und -mitbestimmung
Eltern-Schule-Beziehungen

W e N VLR WDNR

Lernorganisation

Sammons et al. (1995) problematisieren die auf hauptfachspezifische Schulleistun-
gen eingeengten Messungen von effectiveness. Somit wird in der Regel bei diesen
Untersuchungen die Bedeutung von schulkulturellen Initiativen nicht ausreichend
empirisch erfasst. Mehrere genannte Aspekte werden in Theorien der Schulkultur
integriert: Visionen, Lernumgebung, Schiilerverantwortung und Eltern-Schule-
Beziehung, wobei freilich aufgrund der Komplexitat dieser Merkmale Mess-
probleme entstehen.

Aus der reichhaltigen Fachliteratur Gber die Theorie der ,guten Schule” wird nun ein
Beitrag einer australischen Forschungsgruppe vorgestellt, die in einer Reihe von
Staaten Fallstudien zu guten Schulen durchgefiihrt hat und deren Ansatz mit unserer
bisherigen umfassenden Bestimmung von Schulkultur gut zu verbinden ist:

Caldwell und Spinks (2013) beurteilen die Qualitdt von Schulen nach folgenden
Kriterien: Starkung von intellektuellem, sozialem, finanziellem und spirituellem
Kapital.

Bekannter ist die von Bourdieu (2012) stammende Einteilung in Kapitalsorten:
O0konomisch, sozial, kulturell und symbolisch, d.h. Schulen vermitteln, be- und
verwerten und produzieren Kapital. Ein derartiger Ansatz geht (iber dominierende
Modelle hinaus, die auf den Erwerb kognitiver Kompetenzen fokussieren, und ist
damit gesellschaftlich relevanter und zukunftstrachtiger.

Die Starkung des intellektuellen bzw. kulturellen Kapitals und eine hohe Qualitat der
Professionalitat und Professionalisierung werden von den Autoren besonders
hervorgehoben.
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Caldwell und seine Mitarbeiter kénnen durch ihre Fallstudien in Ubereinstimmung
mit vielen Erziehungswissenschaftlerinnen bestatigen, dass die Glte einer Schule
entscheidend von folgender Arbeits- und Kontextgestaltung bestimmt wird:
Lehrerinnen, die professionell arbeiten, kooperieren mit Kolleginnen, Schiilerinnen
und Eltern, sind aufllerschulisch mit forschungsorientierten Personen vernetzt,
haben Entscheidungsspielraume und Kompetenzen, die das Curriculum und die
Methoden betreffen, haben Leitungsfunktionen in der Schule (distributed
leadership) und wirken in einem qualitativ hochwertigen Evaluationskontext mit
(vgl. Deal und Peterson 2009).

Hopkins (2013, S. 308) fasst Forschungsergebnisse zu effective schools von einer
Theorie der Schulkultur ausgehend folgendermalien zusammen:

,,0ne of the most powerful and enduring lessons from all the research on
effective schools is that the better schools are more tightly linked
structurally, symbolically and culturally than the less effective ones. They
operate more as an organic whole and less as a loose collection of
disparate subsystems. An overarching sense of consistency and
coordination is a key element that cuts across the effectiveness correlates
and permeates our better schools.”

In diesem Bericht kann wie gesagt die komplexe Thematik von ,,Schule und Kultur”
nur skizziert werden. Doch ein spezifischer Bereich, der haufig in Diskursen, die von
den Zielen der Performativitat, Standardisierung und Erfolgsmessung geleitet sind,
vernachlassigt wird, wird im folgenden Abschnitt hervorgehoben: Raum und Zeit.

Raum und Zeit

Raum und Zeit sind anthropologische und kulturelle Basiskategorien. Sie werden in
professionellen Diskussionen, vor allem fachdidaktischer Natur, oft als sekundar
angesehen und unterliegen einer eingeengten Funktionalitat.

Ebenso ist die Partizipation der Schilerlnnen, der Eltern und der community
(Gemeinde) bei der Zeit- und Raumgestaltung in Schulen hochst gering. Obwohl
Raum- und Zeitgestaltung mit den wesentlichen Prinzipien der Demokratisierung,
der Nachhaltigkeit und Reflexion verbunden sind, wird im Rahmen der
herrschenden Bildungsdiskurse auf diese Thematik nicht differenziert eingegangen
(vgl. Schonig und Schmidtlein-Mauderer 2013)

Bohme und Herrmann (2011, S. 138) resiimieren in einer Untersuchung zur
Typologie schulischer Raumentwiirfe, dass ,in den untersuchten Schulen [...]
deutlich geschlossene Raumentwiirfe, die auf eine homogenisierende Vermassung
der Schilerschaft zielen” dominieren (B6hme und Herrmann 2011, S. 138).*

4 Diese Aussage wird von Bohme durch eine Untersuchung von Schullogos empirisch gestiitzt.
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Paul Goodman hat schon in den 60er Jahren vorgeschlagen: ,Fir einige Klassen
sollte auf das Schulgebaude verzichtet werden. (...) die Stadt [ist] selbst als Schule
zu gebrauchen — ihre Strallen, Cafeterias, Laden, Radioanstalten, Parks und
Fabriken.” (Goodman 1964, S. 29) Inzwischen ist der Zusammenhang zwischen
Lernen und Raum durch neue Formen des Arbeitens und Konsumierens und durch
die Informations- und Kommunikationstechnologien weiter differenziert worden.
Die birokratischen Schulsysteme haben bisher nicht adaquat auf diese neuen
gesellschaftlichen Formen der Raum- und Zeitnutzung reagiert.

Gemal der gesellschaftlich und staatlich anerkannten Werte und Ziele sollten die
schulischen Raume sozialisiert und individualisiert werden, d.h. jeder Lernende und
Lehrende und alle Gruppen sollten (iber eigene Territorien verfligen. Diese
Territorialisierung ist demokratisch und interaktiv zu gestalten. Bislang ist ein
solches Szenario als utopische Vision zu bewerten.

Allerdings ist das Argument, dass in Osterreich und Deutschland nicht einmal
genligend schulische Arbeitsplatze fiir Lehrerlnnen zur Verfligung gestellt werden
und somit die Territorialisierung fir einzelne Lernende auf eine ferne Zukunft
verschoben werden misse, nur scheinbar plausibel. Eine Gegenposition kann hier
nicht ausgefiihrt, sondern nur angedeutet werden. Raum ist nicht nur in einem alten
Sinne zu verstehen, sondern in einem neuen Sinn, der Virtualitat einschlief3t.

Manche Schulen in Ddnemark, Australien und anderen Landern — z.B. in danischen
Berufsschulen (vgl. Beschreibung unter Best-Practice-Schulen) ndhern sich der somit
nicht unrealistischen Vision der 24-Stunden-Schule, die auch an Sonn- und
Feiertagen und in den Ferien gedffnet ist. Die rdumliche Entgrenzung wird ebenfalls
weltweit exemplarisch vorgefiihrt, d.h. der Schulraum ist nicht mehr auf ein
Gebadude und ein Grundstlick eingeschrankt, sondern Schule wird als eine moderne
entgrenzte Institution fir Lernen und Entwicklung von Individuen und Gruppen
konzipiert.

In vielen neuen und alten Gebdauden kénnten so Freiflachen geschaffen werden, die
zu schulischen Zwecken genutzt werden kénnen.

Die Raum- und Zeitgestaltung dieser Freiflaichen kann flexibel erfolgen, wobei
Evaluation und Entwicklung kontinuierlich durchgefiihrt werden. Wande und
Einrichtungsgegenstande sollten beweglich sein.

Raum und Zeitgestaltung konnen im Rahmen interdisziplindarer Lehr- und
Lernbereiche didaktisch einbezogen werden. Eine individualisierende Raum- und
Zeitgestaltung kann fir die Forderung sprachlicher, mathematischer,
naturwissenschaftlicher, asthetischer, kinstlerischer, motorischer und handwerk-
licher Fahigkeiten genutzt werden.

Die Gestaltung konnte Uber elektronische Medien transparent und flexibel
handhabbar gemacht werden. Eine moderne Informationstechnologie, die mit den
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privaten informationstechnischen Geraten vernetzt ist, wirde raum- und
zeitentgrenztes Lernen ermoglichen (Vanderlinde et al. 2012).

Mit der raum-zeitlichen Offnung sollte eine schrittweise und kontrollierte Offnung
der Zugangschancen zu Schulen fiir andere Personen und Gruppen verbunden sein.
Ein derartiges offenes Feld, in dem die Hierarchisierung und Blrokratisierung
zurlickgedrangt wird, wirde eine zukunftsgerechtere Habitusentwicklung fordern,
denn diese ist als korperliches Geschehen stark von raum-zeitlichen
Gestaltungsmoglichkeiten abhangig (Bourdieu 1998). Der soziale Raum (Bourdieu
1994) bestimmt die Nutzung von Ressourcen. Durch Segregation kann es in
Stadtteilen zu Konzentrationseffekten kommen, benachteiligte Kinder und
Jugendliche kennen oft nur ihr Stadtviertel und waren fast nie in kulturellen
Einrichtungen in anderen Teilen der Stadt.

Der Zusammenhang zwischen Lebensstilen, sozialen Lagen oder Milieus und
Bildungsstrukturen im stadtischen Raum sollte in jeder Schule im Unterricht und im
Schulleben handlungsorientiert thematisiert werden. In raum-zeitlich offenen der
Gestaltung durch Schilerinnen mehr zuganglichen inner- und aulierschulischen
Lehr- und Lernumgebungen ist fir alle Beteiligten (Schilerlnnen, Lehrpersonen,
Eltern, Gemeindemitglieder) ein Gewinn an kulturellem und sozialem Kapital
moglich.

Das Problem Zeit und Schule kann noch aus einer anderen Perspektive betrachtet
werden, und zwar nach dem zeitlichen Schwerpunkt des Curriculums
(Vergangenheit, Gegenwart oder Zukunft). In dem Best-Practice-Beispiel Prospect
Sierra ist das Curriculum auf Zukunft ausgerichtet. In humanistischen Gymnasien
sollten die Inhalte von vergangenheitsbezogenen Facher wie Latein, Altgriechisch,
Geschichte und einem Literaturkanon, der hauptsachlich so genannte ,klassische
Bildung” vermittelt, mit den Inhalten von Fachern vernetzt werden, die auf
Gegenwart und Zukunft ausgerichtet sind. Ein flexibles individualisiertes Curriculum,
in dem Lehrerlnnen und Schiilerinnen Entscheidungen auch zu Gunsten eines
Schwerpunkts ,Zukunft” treffen kénnen, ware zu erproben.

Schulkultur in Internetdarstellungen von Schulen und Schultragern

Eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Thema Schulkultur und eine
Analyse offizieller Darstellungen von Schulen, z.B. in Form von newsletters und tGber
die Homepages von Schulen, gibt Einblicke in Vorstellungen und Praktiken von
Schulleitungen, Lehrerinnen und Schiilerinnen.

Urspriinglich war der Begriff Schulkultur im deutschen Sprachraum hauptsachlich
mit musischen Tatigkeiten in der Schule, also mit Musik, Theater und Kunst
verbunden. Doch er wird zunehmend ausgeweitet, wobei Schlagworte wie
(Schul)Klima, Respekt, Vertrauen, Gemeinschaft, Kataloge von Verhaltensregeln,
interkulturelle Aktivitaten und Kooperation haufig zu finden sind.
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Eine sehr spezifische Aktivitatsrichtung in der Verwendung des Ausdrucks
Schulkultur zielt auf die Bewaltigung von physischer und psychischer Gewalt,
Mobbing etc.® Folgende Aussage ist charakteristisch fiir diese Fokussierung bei der
Gestaltung von Schulkultur:

Das Angebot einer Auszeichnung mit ,respect@school’ , der Kinder- und
Jugendanwaltschaft/KiJA OO0 mit dem Schwerpunkt auf Mobbing- und
Gewaltprdvention ist ein wesentlicher Beitrag zur Weiterentwicklung der
Schulkultur”.®

Die Gestaltung der Schulkultur wird inzwischen auf zusatzliche Bedeutungsbereiche
durch die Spezialisierung von Schulen ausgeweitet. In Berufsbildenden Hoheren
Schulen werden zum Beispiel unter dem Begriff Schulkultur Berufsberatung und
Praktika subsumiert.

Eine weitere allerdings seltener zu findende Ausweitung der Konstrukte Schul- und
Lernkultur betrifft die Einbeziehung der Gemeinde, wie das Beispiel , Thiiringer
Bildungsmodell - Neue Lernkultur in Kommunen” zeigt: ,,Das zentrale Ziel besteht in
einer gemeinsamen Verantwortungsiibernahme aller kommunalen Partner fir die
positive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.” Konkret werden in diesem
Thiringer Bildungsmodell Formen der Schiilerpartizipation erprobt, zum Beispiel
das Schiilerparlament.

Schulen, wie beispielsweise das BORG Feldkirch, subsumieren folgendes
heterogenes Angebot unter dem Dach der Schulkultur:

e Winter- und Sommersportwochen

e Interkulturelles Lernen: Auslandsaufenthalte, Sprachwochen in Italien und
Frankreich; Projektwoche in Rom

e Konversation mit Native Speakern aus GroRbritannien oder den USA im
Unterricht

e facheribergreifende Projekte, Lehrausgange und Exkursionen
e Teilnahme an regionalen und internationalen Bewerben

e Schulchor, Schulband, Jazzdance, Schach, Biologische Ubungen, Einfiihrung
in die Praxis wissenschaftlichen Arbeitens, Spanisch

e Wahlpflichtgegenstand: Sporttheorie und Bewegungskultur (6. - 8. Klasse)
e Vortrage: z.B. zum Thema , Safer Internet”

5 Ein Beispiel fiir diese Kombination bietet das Projekt ,Erforschung und Entwicklung einer friedvollen Schulkultur®, ein
Kooperationsprojekt zwischen dem Schulzentrum Friesgasse und dem Institut fir Praktische Theologie der Katholisch-
Theologischen Fakultdt Wien, in dem die Enttabuisierung des Themas Gewalt und kontextaddquat entwickelte
Umgangsformen mit Gewalt als Qualititsmerkmale einer Schule herausgestellt werden. http://pt-
ktf.univie.ac.at/home/erforschung-und-entwicklung-einer-friedvollen-schulkultur/

6 Die Hauptschule Altenberg bei Linz wurde als erste Schule Oberdsterreichs mit "respect@school" ausgezeichnet.
http://www.kija-ooe.at/1389.htm
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e Bildungsberatung und Berufsorientierungs- und -informationstage
e Schilerlnnenberatung und Krisenteam
e Fortbildung der Mitarbeiterinnen

e Zielvereinbarungen: Zu Beginn jedes Schuljahres formulieren die einzelnen
Lehrerinnen ihre Jahresvorhaben.

o Offentlichkeitsarbeit: Jahresbericht und Prdsentation in den ortlichen
Medien.

Analysen der Homepages von Wiener Schulen

Homepages sind fiir Schulen zu wichtigen Medien der Kommunikation geworden
und konnen diese damit offentlichkeitswirksam prasentieren und profilieren.
Schulen stehen im Wettbewerb mit anderen Schulen, da sie manchmal zu wenig
Anmeldungen haben oder eine Auswahl bezliglich leistungsfahiger und motivierter
Schiilerlnnen treffen wollen. Wahrscheinlich werden im Zusammenhang mit der
steigenden informations- und kommunikationstechnischen Kompetenz in der
Bevolkerung Schulen auch immer haufiger nach ihrem Auftritt im Internet beurteilt.
Eine Imageverbesserung kann zu einer vermehrten Zusammenarbeit mit Gruppen
und Organisationen und einer Erleichterung des Erwerbs von 6konomischem und
sozialem Kapital fiihren (vgl. Sommerauer 2008). Eine Analyse der Homepages von
Wiener Schulen, die von der Forschungsgruppe gemeinsam mit Studierenden der
Wirtschaftspadagogik an der Wirtschaftsuniversitait Wien durchgefiihrt wurde,
bietet einen Einblick in diesen Bereich und kann auch fir die Fragestellungen dieses
Berichts Erkenntnisse liefern.

Es wurden dabei die Homepages von Volksschulen, Neuen Mittelschulen, allgemein
bildenden Hoheren Schulen sowie Berufsbildenden Mittleren und Hoheren Schulen
(inkl. Berufsschulen und Polytechnische Schulen) untersucht.

Die Unterschiede der einzelnen Schultypen wurden besonders stark bei der
Auswertung der aulRercurricularen Aktivitaten sichtbar. Die AHS bieten vor allem in
den Bereichen Sport, Musik und Sprachen ein breites Angebot. Volksschulen legen
hingegen weniger Wert auf konkrete Aktivitditen als vielmehr auf Spiele und
Outdoor-Unternehmungen —sowie auf musikalische Friherziehung. Zudem wird auf
Homepages einiger Volksschulen darauf hingewiesen, dass bereits ab der 1. Klasse
Englisch im Unterricht aufgenommen wird. Neue Mittelschulen bieten vor allem
Freifacher im sportlichen Bereich an. In Berufsbildenden Mittleren und H6heren
Schulen spielen nach der Darstellung auf den Homepages aullercurriculare
Aktivitaten nur eine untergeordnete Rolle.

Private Schulen unterscheiden sich in Bezug auf auBercurriculare Aktivitaiten nur
wenig von oOffentlichen Schulen. Allein im Bereich Musik (Instrumentalunterricht,
Konzerte oder Schulchore) bieten Privatschulen etwas haufiger Aktivitaten an als
offentliche Schulen. In den angebotenen Sportarten zeigte sich ein Unterschied
zwischen offentlichen und privaten Schulen: Private Schulen bieten haufiger Ballett,
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Segeln oder Fechten an, offentliche Schulen hingegen Ballsport, sonstige
Bewegungssportarten oder Tanzen.

Allerdings lasst sich bei vielen Homepages nicht eindeutig erschlielen, ob die
Schulen tatsachlich auflercurriculare Aktivitaten anbieten oder ob musische,
sportliche oder kiinstlerische Facher bereits im Curriculum integriert sind.

Spezifische innovative Aktivititen bezogen sich auf Medien und Okologie oder
Wissensbereiche wie beispielsweise Meeresbiologie. Auch besondere Ausstattung,
vor allem im IT-Bereich (Smartboards, Beamer, Lernplattformen oder auch Tablets),
und eine Prasenz der Schule im Rahmen sozialer Netzwerke werden auf den
Homepages hervorgehoben. Manchmal wird auch die AuRen- und Innenarchitektur
als vorbildlich genannt.

AulBerdem werben vor allem Volksschulen mit einer ,flexiblen Schuleingangsphase”
sowie ,dynamischen Forderkonzepten”. Hohere Schulen (AHS/BHS) weisen auf
Schulversuche (z.B. Modulare Schule) und die Bereitschaft, neue Methoden
einzusetzen hin.

In Privatschulen wird haufiger auf besondere Angebote flir Eltern hingewiesen als in
offentlichen Schulen. So bieten Privatschulen Coaching oder Training (IT, Sprachen,
Erziehung) fir Eltern an.

Auf Evaluation, Qualitditsmanagement und Schulentwicklung weisen nur wenige
Schulen explizit hin. Dies entspricht auch Ergebnissen der Diplomarbeit ,Osterreichs
Schulwebsites in Vergleich” von Sommerauer (2008), wonach der Gberwiegende Teil
der Homepages keine Angaben zur Evaluation enthalt.

Alternative Formen der Leistungsbeurteilung und Lernfortschrittsdokumentation
werden auf den Homepages ebenfalls selten thematisiert. Ebenso sind Hinweise auf
Kooperation mit Organisationen aulierhalb der Schule nur selten anzutreffen.

Methodisches Vorgehen

Caldwell und Harris (2008) haben im Rahmen eines internationalen Projekts viele
Schulen in verschiedenen Regionen untersucht, die in dynamischer Weise das
kulturelle, soziale und langfristig auch das 6konomische Kapital (Bourdieu 2012)
aller Beteiligten steigern konnen. An die in dieser hochwertigen Studie entwickelten
Kategorien zur Auswahl von Best-Practice-Modellen wird angeknipft, wobei
selbstverstandlich andere bewahrte und von der Forschungsgruppe bereits
genutzte Kategoriensysteme (Bryk und Schneider 2002) ebenfalls beriicksichtigt
werden.

Es wurden u.a. Recherchen zu den Themen best practice, Schulkultur (school
culture), Schulklima (school climate), effective schools, gute Schulen (good schools),
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school effectiveness research, Professionalisierung, professional development,
Stadtkultur und image of cities durchgefiihrt.

Informationen Uber internationale Best-Practice-Schulen wurden zusatzlich sowohl
aus dem Internet als auch durch gezielte Anschreiben von Schulen gewonnen.

Die Auswahl der Quellen gestaltete sich insofern als schwierig, als das Ziel nicht eine
Listung von MaRRnahmen gemaR international anerkannten Erfolgskriterien ist,
sondern die Verwendbarkeit fiir das Wiener Schulsystem im Zentrum steht. Insofern
konnten die Fall- und Interventionsberichte nicht nur nach theoretisch gewonnenen
Kategorien selektiert werden, sondern die Auswahl musste in einer dynamischen
und lernenden Weise erfolgen, gemal der Methodologie der Grounded Theory. Es
mussten also Reviews in mehreren Phasen durchgefiihrt werden, da die Theorie-
und Kategorienentwicklung im Zusammenhang mit der Verdanderung der
Perspektiven dies erforderte (vgl. Strauss und Corbin 1990; Hallberg 2010).

Best Practice allgemein

Best-Practice Geschichte, Ideologie

Zwar gab es in modernen Schulsystemen immer schon Reihungen, Distinktion und
,gute’ und ,schlechte’ Schulen, doch aufgrund der Veranderungen der
gesellschaftlichen Situation in vielen Landern in den vergangenen Jahrzehnten
haben sich die Formen und Modalitaten der Bewertung, der Selbst- und
Fremddarstellung von Schulen gewandelt.

Man kann verschiedene allgemeine Thesen und Hypothesen bezlglich dieser
gewandelten Lage nennen:

e Schulische Erziehung und Bildung wird starker von 0Okonomischen
Gesichtspunkten her beurteilt (Ball 2008, S. 13).

e Schulen stehen starker in Wettbewerb, d.h. Markte und Quasimarkte haben
sich entwickelt (Taubman 2009).

e Schulen werden in einigen Staaten und Regionen dazu gedrangt, dass sie wie
Unternehmen gefiihrt werden.

e Haufigere Messungen der Qualitait des Lernens und Lehrens und
Evaluationen finden statt (accountability).

e Die Produktion eines Image, einer spezifischen ,Marke’, wird fiir Schulen
immer wichtiger (Maguire et al. 2011).

Die Internationalisierung fihrt dazu, dass schulische Praktiken und
Organisationsformen aus anderen Landern immer haufiger bekannt und diskutiert
werden.

Die schon genannte Okonomisierung, Rationalisierung, Fortschritts-, Wettbewerbs-
und Wachstumsorientierung fliihren zu standigen hierarchisierenden und

21



distinktionsaffinen Vergleichen. In diesem historischen und gesellschaftlichen
Kontext ist der Begriff best practice anzusiedeln.

Theoretische Uberlegungen zu school improvement

Aus den bereits genannten Prozessbeschreibungen ergibt sich zwangslaufig, dass in
der Bildungspolitik und auch in der einzelnen Schule eine permanente
Reformbereitschaft vorausgesetzt wird. Reformbemuhungen im Kontext von school
improvement” werden somit zu alltdglichen Vorgidngen und veradndern die
Schulkultur.

Im Rahmen von grundsatzlichen Diskussionen um die Verbesserung von Schulen
werden immer wieder begriffliche Gegensatzpaare eingesetzt, wie Disziplin und
Ordnung vs. freie Entfaltung und Offnung, Selektion vs. Férderung, Standardisierung
vs. Vielfalt von Themen und Lernmdglichkeiten, etc. Doch teilweise fihren diese
Dichotomien zu unfruchtbaren Positionierungen. Beispielsweise haben Wilcox und
Angelis (2011) in empirischen Untersuchungen von high schools, die
Uberdurchschnittlich erfolgreich sind, gezeigt, dass Erfolg u.a. in Abschlussraten vor
allem auch von leistungsschwachen Schiilerinnen gemessen werden kann.
Forderung und nicht Selektion wird erfolgreich durchgesetzt.

Einerseits sind diese Schulen durch ,rigor”, also Disziplin, Einhaltung der Regeln,
hohe Anforderungen und permanente Leistungsmessung gekennzeichnet. Doch
selbstandige und freie Arbeit entwickeln sich im Rahmen eines gemeinsam
gestalteten Schulklimas und einer schulkulturellen Vielfalt sehr positiv, die
Kommunikation zwischen Schiilerinnen und Lehrerinnen ist durch gegenseitige
Wertschatzung gekennzeichnet. Dass ,,rigor” nicht mit Rigiditat gleichzusetzen ist,
erkennt man daran, dass diese Schulen flexibler mit dem Curriculum, mit der
Stundeneinteilung und mit anderen raum-zeitlichen Aspekten umgehen, als
Schulen, in denen nur durchschnittliche Leistungen erreicht werden.
Leistungsschwache Schiilerinnen werden nicht durch schlechte Noten als Versager
stigmatisiert, sondern erhalten individuelle Angebote, auf deren Akzeptanz
geachtet wird. Unter den Lehrerlnnen herrscht eine groBe Sensibilitdt gegentiber
den Einstellungen der Schiilerinnen, so dass es kaum zu einer Verfestigung von
Schuldistanzierung, Schulangst und Misserfolgserwartung kommen kann. Eine
wichtige Regel besteht darin: Schilerlnnen, auch wenn sie Leistungsschwachen
haben, zu ermutigen und nie abwertende oder resignative Bemerkungen zu
machen. Die Lehrerinnen sind sehr an Innovationen interessiert, wobei allerdings
immer auf den Erfolg der Schiilerinnen und moglichst gute Leistungen fokussiert
wird. Es handelt sich also um lebendige Schulen, die nicht in Routinen erstarren, um
lernende Organisationen. Die Schulkultur ist so gestaltet, dass mdglichst viele
Schilerlnnen mitwirken und die Atmosphare positiv gestaltet wird.

7 School improvement ist ein Begriff, der hier nicht genau bestimmt werden kann. Aber einige dhnliche Begriffe sollen
den semantischen Raum beschreiben: Organisationskultur, Organisationsentwicklung, organizational learning,
Verbesserung der Lehr- und Lernprozesse.
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Die rational kontrollierte Bereitschaft, neue Modelle zu erproben ist an folgender
Strategie einer der exzellenten Schulen abzulesen:

»We will not adopt any new program or service unless it is:

e consistent with and contributes to our mission;

e accompanied by an analysis of the resources and the staff
e development needed for its effectiveness;

e accompanied by a plan to assess its ongoing effectiveness.’

(Wilcox und Angelis 2011, S. 145)

4

Lehrerinnen und Schiilerinnen arbeiten gemeinsam an der Verbesserung und
Entwicklung der Schule. Deshalb werden in diesen sogenannten exzellenten Schulen
auch Informationstechnologien wirksamer eingesetzt als in den anderen Schulen.
Alle neuen Programme werden evaluiert und modifiziert. Vertrauen und
Transparenz erleichtern diese Prozesse. Schulen, in denen Fraktionen von
Lehrerinnen oder Schiilerinnen gegeneinander kampfen oder in denen
Einzelkampfer dominieren, kénnen nicht besonders erfolgreich sein. Eltern und
Schiilerlnnen sind sich bewusst, dass sie eine hervorragende Schule gewahlt haben,
wobei hier vor allem Schulen gemeint sind, fiir die kein Schulgeld gezahlt werden
muss und unterprivilegierte Kinder in Giberdurchschnittlichem Anteil vertreten sind.
Die Anerkennung in der community bringt zusatzliches 6konomisches, soziales,
kulturelles und symbolisches Kapital.

Was zeichnet ,,Best Practice Schools” aus?

Der Ausdruck ,Best Practice” wird erst seit einigen Jahren in Europa im
Erziehungsbereich verwendet. Schulen, die beachtet oder bewundert wurden, gab
es selbstverstandlich schon in friheren Jahrzehnten.

Innerhalb Europas gibt es nur wenige Schulen, die Gber ihren lokalen Bereich hinaus
Bekanntheit oder Berihmtheit erlangt haben. Friher waren dies entweder Schulen
flr privilegierte Milieus oder Schulen, in denen beriihmte Menschen (z.B. Kiinstler,
Wissenschaftler oder Politiker) gebildet wurden. Inzwischen werden auch Schulen
offiziell ausgezeichnet®, in den Medien beschrieben und populdr, die
Uberdurchschnittliche spezifische Leistungen oder bemerkenswerte Innovationen
aufweisen, in Deutschland z.B. die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, die
Laborschule Bielefeld oder die Ritli Schule. Diese Schulen erhalten dadurch
symbolisches Kapital (Prestige) und werden somit Teile einer (iberregionalen
offentlichen Kultur. Dennoch gelingt es auch diesen Schulen selten die nationale
Grenze der Offentlichkeit zu tGberschreiten. Die Futurumschule in Schweden, die
auch im Beispielteil kurz beschrieben wird, ist eine der wenigen Schulen, die in
verschiedenen anderen europaischen Liandern Beachtung gefunden hat (Grosch
2007).

8 vgl. Schratz et al. 2012
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Die Bezeichnung ,Best Practice Schools” stammt aus dem anglo-amerikanischen
Raum und wurde von dort auch in Europa schrittweise ibernommen. Best Practice
Schools sind Schulen, die bestrebt sind , Exzellenz” in moéglichst vielen Bereichen
(Organisation, Lehre, Beziehungen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern,
Lehrpersonen, Schulleitung, Eltern und Umwelt) zu erreichen und versuchen, die
Lernergebnisse ihrer Schilerinnen und Schiler durch Kommunikation,
Zusammenarbeit, klare Strukturen und Ziele standig weiter zu entwickeln und zu
verbessern.

Best-Practice-Schulen zeichnen sich in der professionellen Tatigkeit und der
schulischen Organisation durch klar und transparent formulierte Ziele und
Evaluationen aus. Auf der Grundlage von groRem Engagement und entsprechenden
Erwartungen an Lehrerlnnen und Schilerinnen entstehen eine optimale
Lernorganisation und eine Unterstitzungsstruktur.

Die Leitung der Schule ist von zentraler Bedeutung, doch es muss nicht eine Person
sein, sondern es kann sich um ein Netzwerk handeln, um distributed leadership
(Woods und Woods 2012; Torrance 2013; Nairz-Wirth et al. 2011a).

Die Eltern und die Gemeinde kdnnen ebenfalls ihren Beitrag zum Erfolg der Schule
bzw. der Schiilerinnen und Schiiler beitragen, indem unterschiedlichste Aufgaben
Ubernommen werden.

Allerdings sind isolierte Best-Practice-Schulen kritisch zu betrachten. Denn
Untersuchungen zeigen, dass vor allem die riskanten Bildungskarrieren in einem
Kontext des Wechsels zwischen Organisationen und der friihen Vernachlassigung
der Forderung betrachtet und bearbeitet werden sollen. Folglich sollten Best-
Practice-Primarschulen mit Vorschulen und frihpadagogischen MaRnahmen,
Sekundarschulen mit Primarschulen und Hochschulen mit Sekundarschulen
verbunden sein. Empirische Untersuchungen zeigen, dass die Gite einer Schule
stark von den bereits bei Eintritt in die Schule vorhandenen Kompetenzen der
Schiilerinnen abhingt (Coffield und Edward 2009). Eine Offnung der Schule zu den
anderen Bildungseinrichtungen ist ein wesentliches Kennzeichen von Best-Practice.

Erfolgreiche Schulen miissen auch die steigende kulturelle und ethnische Diversitat
in den Klassenzimmern bericksichtigen (Shernoff et al. 2011, S. 5).

Best practice oder next practice?

Best practice ist ein Schlagwort geworden, das allgemein bedeutet, dass
hervorragende professionelle Aktivitaten entdeckt und Uibertragen werden sollen,
vor allem in Organisationen, Schulen, Hochschulen und Krankenhdusern etc.

Um eine objektive Grundlage fiir die Auswahl von Best-Practice-Schulen zu erhalten,
werden Forschungs- und Evaluationsergebnisse herangezogen, die allerdings nur
Aussagen (iber Zusammenhdnge zwischen Variablen machen und nicht Gber
Schulgiite und Schulkultur. Es bleibt das Grundproblem, dass die Kontexte so
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komplex und unterschiedlich sind, dass jede Ubertragung eines Modells in einer
andere Umgebung riskant sein kann, bzw. es sich erst nach einiger Zeit und mit Hilfe
von aufwendigen Evaluationen herausstellt, ob die Ubertragung den erwiinschten
Erfolg erbracht hat.

Aullerdem ist der Erfolg von einigen Basisfaktoren abhangig, z.B. kultureller und
sozialer Kontext, Stabilitat der Umweltbedingungen, Garantie, dass die Neuerung
auch lange genug weitergefiihrt wird.

Prahalad (2004 zitiert in Hannon 2007, S.2) und Caldwell (2010) bevorzugen
aufgrund der genannten Probleme den Ausdruck next practice gegeniber best
practice. Die Modelle werden nicht Ubertragen, sondern beobachtet,
(re)konstruiert, angereichert und in Szenarien eingefligt. Das von diesen Autoren
vorgestellte next practice innovation model umfasst folgende Komponenten:

e Stimulierung von Innovation in Makro- und Mesosystemen

e im lokalen Bereich innovative Organisationen und Leitungspersonal
auffinden und in Kommunikation einbinden

e communities of practice erfassen und férdern

e Systemlernen anregen: Forschung, Evaluation, internationale Erfahrungen
und Modelle, Wissensmanagement.

Next practice sollte normal practice werden, wie es in Finnland bereits in starkerem
MaRe als in anderen europaischen Staaten verwirklicht ist.

Best practice: Kritik

Best practice ist nicht ein ,objektiver rein wissenschaftlicher Begriff’, sondern eine
Konstruktion von Wissenschafterlnnen und Bildungspolitikerinnen, die von der
Auswahl und Gewichtung von Kriterien abhangt. AuBerdem kann eine Schule, ein
Projekt oder eine MaBnahme unter bestimmten Bedingungen erwiinschte
Ergebnisse erbringen, unter anderen Bedingungen jedoch nicht. Oft werden bei der
Beschreibung von Best-Practice Beispielen weder die Auswahl noch die Gewichtung
der Kriterien genau angegeben und begriindet (vgl. Coffield und Edward 2009). Es
gibt auch grundsatzliche Zweifel an der Strategie der Auswahl und Empfehlung von
Best-Practice-Beispielen, die sich auf situierte Formen des Lernens stiitzen (James
und Biesta 2007, S. 37). Lernen ist ein relationales Geschehen und Wissen und
Kompetenzen sind gesellschaftlich und individuell nur im Rahmen bestimmter
Positionen und Felder zu bewerten. Bei Einnahme einer derartigen Position werden
universale Lehr- und Lernempfehlungen oder Rankings von Schulen abgelehnt.

Die Best-Practice-ldeologie ist verbunden mit einer Politik, in der alle 6ffentlichen
Organisationen zu Wettbewerb und einer Operationalisierung ihrer Ziele
verpflichtet werden. Organisationen werden in einen Wettkampf getrieben wie
Individuen, die sich um Stellen bewerben. Dies kann zu einer kontraproduktiven
Entwicklung fiihren, da u.U. die Bereitschaft zu Kooperation und Wissensaustausch
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zwischen den Schulen sinkt. Zusatzliche Aktivitaten, die in den offiziellen Standards
und Messungen nicht berlicksichtigt werden, werden vernachlassigt.

Ausgewabhlte best practice Modelle und Strukturen aus verschiedenen Staaten
und Regionen

Im Folgenden werden sowohl Staaten und Regionen als auch einzelne Schulen
vorgestellt, um das Problem Best-Practice mehrperspektivisch zu illustrieren.

Good practice in Finnland

In den meisten Landern herrscht hohe Heterogenitat bezliglich der Schulqualitat,
wenn man diese z.B. nach den Schulleistungen (vgl. Pisa) oder nach Urteilen von
Eltern bewertet. Es gibt eine kleine Menge hervorragender Schulen, viele
mittelmaRige und ein kleine Menge sehr schlechter Schulen. Finnland zeigt nicht
diese ,,Normalverteilung”, sondern bietet ein exzellentes Schulsystem, in dem die
Qualitatsstreuung zwischen den Schulen relativ gering ist.

Von entscheidender Bedeutung fiir die Gite des Schulsystems wird in Finnland
anerkannt, welche Personen sich fiir ein Lehramtsstudium entscheiden. Diese
Selektion hat hochstwahrscheinlich bedeutsamen Einfluss auf die gesamte
Schulentwicklung. In Finnland genie8t der Lehrerberuf in der Bevdlkerung ein
héheres Ansehen als in Osterreich und Deutschland. AuRerdem sind die
Arbeitsbedingungen sowohl fiir Lehrerinnen als auch fiir Schilerinnen besser und
die internationalen Ergebnisse, z.B. der PISA-Studien, bestatigen auch, dass sehr
gute Arbeit geleistet wird. Diese und weitere Faktoren fiuhren dazu, dass das
Lehramtsstudium sehr begehrt ist, und aufgrund der hohen Bewerberlnnenzahl eine
Qualitatsauswahl getroffen werden kann. In Finnland werden auBerdem
O0konomisch gute Bedingungen fiir das Studium und eine moderne Ausstattung der
Ausbildungsstatten bereitgestellt. Die Lehrerinnenausbildung wird hochprofessio-
nell mit neuester Technologie und forschungsorientiert durchgefiihrt.

In Finnland wird im Gegensatz zu vielen angelsachsischen Regionen weniger auf
zentral kontrolliertes Testen und teilweise harte burokratische Sanktionen fir
Lehrerlnnen und Schulen gesetzt, sondern mehr auf Vernetzung, Bildung von
sozialem Kapital in Schulen, kontinuierliche und bewahrte Professionalisierung,
Starkung der gemeinschaftlichen und individuellen Verantwortlichkeit und immer
wieder strikte Vermeidung von Exklusion.

Good Practices sind somit nach Ansicht und Praxis finnischer Padagoginnen im
Gegensatz zu den USA nicht ein permanentes sportdahnliches Kampfgeschehen
zwischen Schulen und Schuldistrikten, sondern eine eher auf Vertrauen und
Kooperation aufgebaute Kultur und eine alle Schulen vernetzende Bildungsland-
schaft, in der — selbstverstandlich und kontinuierlich — Erfahrungen, Modelle,
Forschungsergebnisse und Verbesserungsvorschlage fir lebenslanges Lernen
kursieren und diese Fluiditat durch die zentralen staatlichen Organisationen
gefordert wird (vgl. Sahlberg 2011). In Finnland ist also das von Prahalad (2004)
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Caldwell (2010) vorgeschlagene Modell von next practice schon seit einiger Zeit
landesweit installiert worden.

New Practice in Singapur

Dass Singapur ein hervorragendes Bildungssystem besitzt, lasst sich an den
Ergebnissen internationaler Studien und auch an der Beurteilung durch
Erziehungswissenschaftler aus verschiedenen Landern belegen (Hargreaves 2012;
Soh 2014). Im Gegensatz zu den meisten anderen hochentwickelten Staaten, mit
einigen Ausnahmen, wie Finnland, verabschiedet sich Singapur von der
,Bildungsstandardisierung” (Tan 2010).

Dies ist vor allem fiir Osterreich und Deutschland interessant, die spater als die
angelsachsischen Staaten sich der modernen Standardisierung (Bildungsstandards,
nationale Tests, Zentralmatura etc.) zugewendet haben. Standardisierung kann auf
unterschiedlichen Ebenen erfolgen: national, landerbezogen, regional, auf einzelne
Organisationen oder Bildungsbereiche (z.B. Schulblicher) bezogen. In Singapur wird
offiziell verklindet, dass eine Abwendung von der Standardisierung auf allen Ebenen
stattfinden solle.

Als Grinde fiur diese erstaunliche Wendung werden angegeben: Betonung von
Neugier, Kreativitat, Innovation, unternehmerischer Kompetenz, Originalitat,
kritischem Denken, Forschungsorientierung und Risikobereitschaft. All dies sind
Eigenschaften, Kompetenzen und Motive, die in bisherigen schulischen Curricula
—und nicht nur in diesen — zu wenig beriicksichtigt wurden, ja deren Aktivierung zu
einer negativen Schulleistungsbewertung fiihren kann.

Singapurs Slogan lautet ,,weniger lehren, mehr lernen®. Dies erscheint paradox, weil
das gangige westliche Vorurteil besagt, dass die asiatischen Lander autoritdre und
kollektivistische Erziehung bevorzugen, wahrend die westlichen Lander
individualisieren und Kreativitat férdern. Hat sich das Blatt gewendet — und zwar
rasant? Sollen die westlichen Lander also nicht nur beim ,einfachen’ Wissen,
sondern auch in metatheoretischen und kreativen Bereichen liberholt werden?

Man sollte allerdings die historische und kulturelle Entwicklung mitbedenken.
Singapur ist — jedenfalls nach Meinung vieler westlicher Kritiker — ein Staat, der von
der People’s Action Party (PAP) dominiert wird, mit einer forcierten wirtschaftlichen
und inzwischen auch wissenschaftlichen und bildungsorientierten Ausrichtung. Die
meisten west- und mitteleuropdischen Staaten sind dagegen parlamentarische
Demokratien mit einer inzwischen mindestens 60jahrigen Mehrparteienherrschaft.
Die Kultur der Individualisierung und der Pluralismus sind in Europa weiter
verbreitet als in den fortschrittlichen asiatischen Staaten Korea, Japan und Singapur.
Gemal} der historischen Entwicklung ergeben sich Unterschiede in den politischen
Bildungsstrategien zwischen den mitteleuropdischen Staaten und den
ostasiatischen Staaten. Eine These lautet: Singapur und Korea wollen die
traditionelle autoritdre Erziehung vor allem fir die Eliten lockern, wahrend
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Osterreich und Deutschland vor allem Probleme bei der Bildung der
unterprivilegierten Gruppen und Migrantlnnen haben. Pointiert kénnte man sagen,
Singapur setzt auf Flexibilisierung der zu starren Strukturierung vor allem fir die
Leistungsstarken, wahrend viele Staaten der EU neue Formen der Strukturierung fir
ihre Migrantinnen und soziokonomisch benachteiligten Bevdlkerungsgruppen
erproben.

Die offiziellen Verlautbarungen in allen Landern sollten immer mit empirischer
Forschung konfrontiert werden. Ng (2011) haben die vorschulische Erziehung in
Singapur untersucht und festgestellt, dass eine Diskrepanz zwischen der offiziell
verkiindeten ,,Offnung”, d.h. einer stirker kind- und spielorientierten
Frihpadagogik und der traditionellen eher auf autoritairem Lernen bezogenen
Kultur (,deeply rooted culture of Singaporeans”) festzustellen ist. Die neuen
Bildungsverkiindigungen stoRen nicht nur auf die , traditionellen” Einstellungen von
Eltern, Lehrpersonen und Erzieherlnnen, sondern stehen in einem
Spannungsverhaltnis zu einer meritokratischen, auf harten ©6konomischen
Wettbewerb ausgerichteten geschichteten Gesellschaft. Doch Singapur ist
jedenfalls auch fir Osterreich und Deutschland ein Land, dessen
Bildungsorganisationen beobachtenswert sind, wie die in den Best-Practice
Beispielen beschriebene Ngee Ann Secondary School zeigt.

Community schools

Die community school ist als Netzwerkschule konzipiert. In urbanen Raumen kommt
es zunehmend zu Segregation, die auch die Schullandschaft betrifft. Community
schools (CS), fir die es auch landesspezifische andere Bezeichnungen gibt, z.B.
,Extended Schools” (GroRbritannien), ,Vensterscholen” (Niederlande) und
Community Knowledge Centers (USA), sollen nachbarschaftliche und integrative
bzw. integrierende Gemeinschaftsschulen sein (Du Bois-Reymond 2013). ,Die
Prekaritdit der Problemlagen in benachteiligten Quartieren begriindet die
Notwendigkeit einer Einbindung von Schulen in kommunale Kooperationsnetze”
(Burchardt 2008, S. 61). Damit soll keineswegs gesagt werden, dass die Idee der
community school auf Aktivitdten in solchen , prekaren Quartieren” eingeschrankt
werden sollte. Ganz im Gegenteil handelt es sich um eine Ubergreifende
Bildungskonzeption, die mit den anerkannten Werten Gleichheit, Solidaritat,
Nachhaltigkeit, Bildung fir alle, lebenslanges Lernen, Kreativitat und birgerliches
Engagement besser vertraglich ist als die traditionelle birokratisch eingeengte
Schule.

Die entsprechenden in den Niederlanden und Grol3britannien existierenden Schulen
konnen sich ,durch die institutionalisierte Zusammenarbeit mit Kinderbetreuungs-
einrichtungen, Gesundheitsamtern, Sozialberatung, Vereinen, Kiinstlerlnnen etc. zu
Stadtteilbildungszentren weiterentwickeln [...] die sowohl die Bildungserfolge ihrer
SchiilerInnen im Sinne einer umfassenden Personlichkeitsentwicklung starken als
auch die Integration spezifischer Zielgruppen (z.B. Migrantenfamilien) in das
Bildungssystem und in die Nachbarschaft férdern und so gleichzeitig zu einer
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ausgewogeneren sozialen Entwicklung in Stadtquartieren beitragen” (Baumheier et
al. 2013, S. 25).

CS unterscheiden sich von normalen Schulen durch folgende Aspekte:

e AuRerschulisches Engagement der Schiilerinnen und Lehrerlnnen

e Einbeziehen von community Themen und Problemen in den Curricula und im
Schulleben

e Starkere inner- und auBerschulische Kooperation mit Eltern, anderen
Personen und Gruppen in der Gemeinde

e Zeitliche und raumliche Offnung der Schule und anderer Teile der Gemeinde

e AuBerunterrichtliche Angebote fir Eltern, Schilerinnen und andere
Mitglieder der Gemeinde in der Schule

e Ausweitung der Lern- und Leistungsbereiche, um auch fiir unterprivilegierte
Schilerlnnen mehr Erfolgschancen zu bieten.

CS zielen auf einen gegen Zentralisierung gerichteten Systemwandel, d.h. die
traditionellen durch eine nationale oder landesspezifische Bildungsbirokratie
vorgegebenen Regelungen werden flexibilisiert und es werden Moglichkeiten
erprobt, in Zusammenarbeit mit Schilerlnnen, Eltern und Vertretern der
Community neue Konzeptionen zu entwickeln (Houser 2014).

Somit kénnen zusatzlich zu der unterrichtsbezogenen Kernarbeit noch Familien-,
Friherziehungs-, Jugend-, Gesundheits-, Arbeits-, Sport-, Kunst- und Freizeitpro-
gramme angelagert werden. Es gibt folglich auch kein Idealmodell der community
school, da sie gemal} der konkreten Lage der community unterschiedlich geformt
werden sollte (Lawson 2010).

In den meisten Fallen wird bei dem Umbau einer Schule zu einer CS erwartet, dass
Schulleistungen und Motivation der Schiilerinnen durch diesen Wandel verbessert
werden. Derartige Erfolge sind auch durch eine Reihe von Untersuchungen
nachgewiesen worden (z.B. Blank et al. 2003; Dryfoos 2000; Dryfoos et al. 2005;
Noguera 2011). Eine Analyse von zwanzig Initiativen zur Errichtung von CS in den
USA konnte auf allen bedeutsamen Dimensionen Verbesserungen nachweisen
(Blank et al. 2003).

Die zusatzlichen Ziele konzentrieren sich hauptsachlich auf die Verstarkung der
Kohdsion und Integration in der Community und auf die Gewinnung von wertvollem
sozialem Kapital vor allem fiir benachteiligte Familien (Reina et al. 2014).

In New York City‘s Community School District 6, sind die CS von friih morgens bis
spat abends geo6ffnet, sechs Tage in der Woche, ohne Ferien. Es werden
verschiedene Dienstleistungen innerhalb der CS angeboten: spezifische
medizinische Untersuchungen, Zahnpflege, psychosoziale Beratung und Therapie,
Migrantenberatung, Informationen Uber Erndahrung und Nahrungsbeschaffung,
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Beratung in Notfdllen, Wohnberatung, Rechtsberatung, Vermittlung von
Kinderbetreuung, Familien- und Elternkurse (Pardini 2001).

Ein wichtiges Ziel von community schools ist die Verringerung von Segregation, d.h.
Eltern, die hohere Erwartungen an den Schul- und Berufserfolg ihrer Kinder haben,
sollen motiviert werden, ihre Kinder in diesem Stadtteil in Kindergarten und Schulen
zu schicken (Silverman et al. 2005). Die Zusammenarbeit von Kindergarten und
Schulen dient auch der Verbesserung der Vorbereitung unterprivilegierter Kinder
auf die Schulzeit.

Danische Berufsschulen

Die Turen in einer Reihe von danischen Berufsschulen sind meistens offen. Denn das
(Lern-)Leben spielt sich in einem offenen Lernraum ab. Eine Handelsskole bietet
ihren Schiilern Lernpavillons mit Foyers in der Mitte. Diese sind mit Lerninseln,
Computerarbeitsplatzen, Peripheriegerdaten (Drucker, Scanner, ..) und anderen
Lernmitteln ausgestattet. Fir Schilerlnnen und Lehrerinnen stehen kleine
Besprechungsraume zur Verfligung.

Die Zeiteinteilung wird von den Schilerlnnen mitbestimmt, d.h. es gibt kein
Klingelzeichen und keinen festen Stundenplan. Lektionen in grofReren Lerngruppen
wechseln sich ab mit Projektarbeit, Einzelberatung und Stillarbeit. Lehrkrafte wie
SchiilerInnen haben jederzeitigen Zugang zur Schule, wenn nétig 24 Stunden am Tag
und 7 Tage in der Woche.

Die Lehrkrafte sind hauptsachlich als Beraterinnen, Coaches, Moderatorlnnen und
Lernbegleiterinnen tatig. Sie arbeiten in Teams, veranstalten mit den Schilerlnnen
Lehrgange, Seminare, Besprechungen und Einzelberatungen.

E-Learning in der Schule
Die Vermittlung des relevanten Wissens im 21. Jahrhundert erfolgt zunehmend tGber
elektronische Medien (eM). Auch das Lesen von Printprodukten wird immer mehr
Uber eM durchgefihrt.

Ein gewichtiger Einwand gegen die progressive Ubernahme des E-Learnings in
Schulen, wie es teilweise vor allem in Ostasien geschieht, bezieht sich auf die in
diesem Projekt im Zentrum stehende Kulturproblematik. Eine Basisfrage lautet:
Welche Auswirkungen hat eine sich verstarkende Dominanz von E-Learning
innerhalb und auBerhalb von Schulen auf verschiedene Kulturbereiche und deren
Konkurrenzchancen in den kommenden Jahrzehnten? Selbstverstandlich kann diese
Frage hier weder griindlich behandelt noch beantwortet werden. Man sollte die
Frage jedenfalls nicht vorschnell beantworten, da ja nicht die , Kultur” gefahrdet ist,
sondern es sich um Kulturkampfe handelt — eine keineswegs neue Situation, da
diese schon seit Jahrhunderten in Europa und inzwischen weltweit ausgefochten
werden. Eine andere Frage lautet somit: Werden die Kinder und Jugendlichen auf
die regionalen, nationalen und globalen Kulturkampfe der kommenden Jahrzehnte
ausreichend vorbereitet? Dass Erfolg in diesen Kulturkdampfen sehr gute

30



Kompetenzen im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnik (luK-
Technologien) bendtigt, ist unter den internationalen Experten nicht umstritten.

Zu diesem Thema werden hier im Folgenden nur beispielhaft Informationen
eingebracht, die fur eine Gestaltung der Wiener Schulen hilfreich sein konnen.

Folgende Aspekte sind bei einer Einfliihrung von E-Learning in Schulen zu beachten:

Es sollte eine mobile Technologie verwendet werden. Die alte Strategie von
Computerrdaumen mit Standgerdaten hat vielfdltige Nachteile. Es sollte darauf
geachtet werden, dass alle Schiilerinnen Uiber ein funktionierendes mobiles Gerat
verfligen. Wenn dies aus 6komischen Griinden nicht moglich ist, dann sollte die
Ausristung auf bestimmte Klassen beschrankt werden, wobei modglichst alle
Schilerlnnen, die die Schule absolvieren, gleichermaBen solche Lernprozesse
absolvieren kénnen.

Es missen allmahlich immer mehr Lehrblicher und Lernmaterialien in elektronischer
Form vorliegen. In Europa sollte eine entsprechende Planung der EU neben den
nationalen Planen erstellt werden, und zwar nicht nur fir die Materialien in
englischer Sprache, sondern fiir alle wichtigen Sprachen der EU.

Der folgende Aspekt ist von besonderer Relevanz fiir die hier gelieferte Arbeit. E-
Learning muss mit den zentralen Zielen der schulischen Erziehung verwoben
werden, d.h. es handelt sich nicht nur um den Gebrauch von Technologien, sondern
um Personlichkeitsentwicklung, Vergemeinschaftung, Erwerb sozialer Kompeten-
zen, Verbesserung der Berufschancen, Erhéhung der Chancen, ein zufriedenes
Leben zu fihren, Gesundheitsbildung und Nachhaltigkeitsverhalten. Man kann dies
mit einem weiten Begriff als digital literacy oder digitaler Bildung bezeichnen.

Ein letzter Aspekt betrifft die Verbesserung der Chancen einer Bildung von Lern- und
Kommunikationsnetzwerken, die Uber den engen Raum der einzelnen Schule
hinausreichen. Diese Netzwerke werden vor allem von Kindern und Jugendlichen
heute schon genutzt und errichtet. Doch die Nutzungsformen zeigen, dass die digital
literacy bei den meisten jungen Menschen im Vergleich zu den Anspriichen der
»alten Bildung” noch unterentwickelt ist. Die Schule hat hier eine zentrale Aufgabe,
die nicht dem ,freien Spiel der Markte” und der damit verbundenen Steigerung von
sozialer Ungleichheit tGberlassen werden sollte (vgl. Kong et al. 2014).

Best practice: Beispiele einzelner Schulen

Navan High School (Connecticut, USA)

Der Schulleiter empfangt die einzelnen Schiilerinnen mit Migrationshintergrund
personlich und spricht mit ihnen. lhre Erfahrungen und Vorstellungen werden in den
Unterricht ihrer Klasse und die Gestaltung von Arbeitsgemeinschaften einbezogen.
Es findet eine gute Diagnose der Sprachkompetenz bei Eintritt in die Schule statt.
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Der/die neue Schiler/in erhélt einen ,Paten’ bzw. Tutor, der sich um ihn/sie
kimmert (Paten- bzw. Tutorenausbildung und -professionalisierung finden statt!).

In der Schule existiert ein diversity office, ein eigener Raum fir Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund.

Die Schilerlnnen werden angeregt, fiir ihre Eltern oder auch die Eltern anderer
Schilerinnen, wenn diese nur Gber mangelhafte Englischkenntnisse verfligen, Texte
zu Ubersetzen und andere Sprachdienstleistungen durchzufiihren.

Andere Schilerlnnen erhalten Aufgaben, Kultur- und Gruppenrecherchen
durchzufiihren, fur die sie Informationen von den Schiilerinnen und Schilern mit
Migrationshintergrund benétigen.

In der Schule werden Clubs gebildet, wenn einige Schiilerinnen einer Kultur, Ethnie
oder eines Landes dies wiinschen.

Es werden Personen, vor allem aus der Gemeinde, eingeladen, die kulturelle
Themen vorstellen oder darbieten.

Zusammenarbeit mit anderen Schulen wird angeregt, um bestimmte kulturelle
Ereignisse oder Auffiihrungen mehrfach anzubieten, bzw. damit Schilerlnnen ihre
guten Prasentationen auch anderen zeigen kdnnen.

Eltern werden durch niedrigschwellige Angebote einbezogen, sie kénnen in der
Schule etwas prasentieren, was sie gut konnen. (vgl. Magno und Schiff 2010)

Prospect Sierra (El Cerrito, California)

Das Curriculum ist auf Zukunft ausgerichtet: innovative angewandte Mathematik,
Gesundheit, Okologie, neue Technologien, interkulturelle Kompetenz und
Mehrsprachigkeit.

Diversitat und Inklusion werden nicht nur curricular und methodisch verankert,
sondern sind auch Leitprinzipien bei der Gewinnung von Personal und Klienten.

Die Professionalisierung des Personals wird von allen als gemeinsame Aufgabe
angesehen, wobei kreative und innovative Vorschldage erwartet werden.

Die Zusammenarbeit mit Hochschulen, die Lehrerinnenaus- und -weiterbildung
betreiben, wird intensiviert und die Beteiligung an Studiengangen angestrebt.

Die 6konomische Entwicklung der Schule wird von allen Schulmitgliedern betrieben,
z.B. werden Einsparpotentiale erkundet, Sponsoren gesucht und nachhaltige
Verfahrensweisen erprobt.

Mitglieder der Gemeinde, vor allem Familien, deren Kinder die Schule besuchen,
werden an der Schularbeit beteiligt.
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Die berufliche Biografie von ehemaligen Schilerinnen und Schiilern wird in der
Schule dokumentiert und diese ehemaligen Schiilerinnen werden gebeten, ihre
Erfahrungen mitzuteilen.

Auf die Gestaltung des Onlineauftritts der Schule und den Kontakt zu Medien wird
groller Wert gelegt.

James Campbell High School (Pearl Harbour, Hawaii)

Die Schule mit 2.200 Schilerinnen und Schilern hat ein demokratisches
Entscheidungsmodell eingefliihrt: um wichtige Veranderungen in der Schule zu
realisieren, mussen 80% der Lehrerlnnen dafiir stimmen. Im school community
council diskutieren Eltern und andere Gemeindemitglieder Reformmodelle und
Programme. Taglich gibt es vier 80-Minuten-Unterricht-Blocke. Jede Lehrperson
kann taglich in einem Block innovative Konzepte erproben.

Die Lehrerlnnen werden durch spezielles Personal fir ihre innovativen Aufgaben
vorbereitet. In der Schule sind kleine learning communities entstanden, die sich fir
den kontinuierlichen Fortschritt der Schule als bedeutsam erwiesen haben (vgl.
Caldwell und Harris 2008, S. 129).

Ngee Ann Secondary School (Singapur)

In der Vorhalle stehen ein Klavier, das alle nutzen diirfen, und ziemlich professionell
gestaltete Kunstwerke von Schulerinnen und Schilern. Schilerlnnen erhalten Geld
geliehen, mit dem sie unternehmerisch arbeiten kdnnen. Sie missen gemal
vertraglicher Regelung abrechnen und die Schule erhalt somit zusatzliche Mittel.

Auf der Homepage werden vorrangig Leistungen von Schiilerinnen und Schilern und
Gruppen der Schule prasentiert, wobei auf die gute Qualitdt der Prasentationen
Wert gelegt wird.

Es wird eine ganzheitliche Erziehung angestrebt, jedoch nicht in der Form der
Montessori- oder Waldorfpadagogik, sondern nach neuesten wissenschaftlichen
Erkenntnissen und mit dem Einsatz hoch entwickelter Technologie.

Hier soll nicht die Schulrhetorik besprochen werden, doch ein genannter Wert
erscheint uns besonders hervorhebenswert: Selbstkontrolle und forschendes
Bewusstsein sind Voraussetzungen wirksamen Lernens.

Es wird in Projekten gearbeitet, in denen Schiilerinnen die Entscheidungen treffen.
Die Bildungs-, Kultur- und Wirtschaftsszenen in Singapur sind stark vernetzt, so dass
Projektgruppen verschiedener Schulen und anderer Organisationen kooperieren
und konkurrieren.

Projektgruppenergebnisse werden bewertet und pramiert und Uber das Internet
transparent gemacht. Schulen und andere Organisationen in Singapur pflegen eine
offentliche Wettbewerbskultur.
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Eine Projektgruppe der Schule wurde fir ihren Versuch, aus einer sauren Frucht eine
Batteriequelle zu entwickeln, pramiert. Eine Biologiegruppe produzierte ein
Schadlingsbekampfungsmittel, das umweltfreundlich, ohne chemische Zusatzstoffe
und wirksam ist. Dazu nutzten sie Gewdlrze wie Kardamom, Zimt, Anis etc.

Im Netz befinden sich Newsletter, in denen vielfaltige Schiileraktivitaten und Erfolge
gezeigt und kurz erlautert werden. Die Schule ist also in starkem MaRe
produktorientiert und legt Wert auf Transparenz.

Innovation ist ein zentrales Ziel aller schulischen Aktivitaten. Sport wird nicht nur als
kérperliche Ubung verstanden, sondern auch genutzt, um innovative Konzepte, z.B.
neue Spiele, zu erproben. Wenn SchiilerInnengruppen Innovationen entwickeln,
dann vermitteln sie diese auch anderen Schiilerinnen und Schilern.

Den Schilerinnen und Schiilern steht permanent, also nicht nur zu bestimmten
Zeiten und in bestimmten Raumen, modernste Technologie zur Verfligung, z.B.
Laptops, Intranet, Software, vielfaltige Medien.

Es wird weniger Wert auf ,richtige’ Antworten gelegt, als auf Problemformulierung
und Problemlésungskompetenz.

Folglich werden auch die Bewertungsnormen und Prifungen schrittweise erneuert,
damit sie den veranderten Zielen und Lern- und Arbeitsmethoden angepasst sind.
Durch die starke Betonung von Selbststeuerung der Lernenden werden traditionelle
Prifungen unwichtiger (vgl. Darling-Hammond 2010, S. 186ff.).

James Madison High School (San Diego, California)

Die Schule, die Anfang der 1970er Jahre zu einer der besten des Landes gehorte,
wurde in der zweiten Halfte der 1990er Jahre als so schlecht eingestuft, dass die
Schulbehorde eine Schliefung erwog. Sie hatte bei Eltern und Schilerlnnen einen
schlechten Ruf. 1999 wurde eine neue Schulleiterin eingesetzt, die mit finanzieller
Unterstltzung der Schulbehorde, d.h. des Distrikts und des Bundesstaates, radikale
Reformen einfiihrte. Innerhalb von einigen Jahren waren 90 % der Lehrpersonen
neu eingestellt worden und das Durchschnittsalter der Lehrpersonen sank von 57
auf 37 Jahre. 50 % der Schiilerinnen werden als special education students
eingestuft, d.h. sie bendtigen spezielle Férderung. Die Schule wurde seit 1999 sehr
gut mit fur diese Férderaufgaben ausgebildeten Lehrpersonen ausgestattet. In den
Sommerferien erhielten die Lehrpersonen spezielle Fortbildung (AVID,
Advancement via Individual Determination). Die Schulgebdude wurden grundlegend
renoviert.

Die Schule weist im Vergleich zu Schulen mit dhnlicher Schilerlnnenzusammen-
setzung Gberdurchschnittliche Lernfortschritte auf.

Die extracurricularen Angebote nahmen von 10 auf 40 zu, wobei vor allem auf die
Interessen der Schilerlnnen Bezug genommen wird. Das Engagement der Eltern
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nahm ebenfalls stark zu. Eltern wurden zu den extracurricularen Veranstaltungen
und Wettbewerben eingeladen. Fir Eltern werden Workshops angeboten und sie
engagieren sich als Mentorlnnen. Weiters erhalten Eltern nach ihren Wiinschen
Informationen Uber das Vorgehen in der Schule, Uber weitergehende
Bildungsangebote, z.B. von Colleges.

Die Schule erhalt inzwischen mehr Spenden als vor 1999 und kooperiert mit dem
nahe gelegenen Community College und Universitaten.

Befragungen zeigen, dass das Ansehen der Schule, das Engagement von
Schilerlnnen und Lehrerinnen, die Anerkennung durch die Eltern und die
Schulbehorden sich stark positiv entwickelt haben (Zhao et al. 2008).

Tupper School (Vancouver, Canada)

Die Sir Charles Tupper Secondary School in Vancouver wurde in dem Projektbericht
,Herausforderungen von ethnisch-segregierten Schulstandorten in Ballungs-
raumen” ausfiihrlich beschrieben. Hier werden nur die zentralen Erfolgskriterien
wiederholt, welche fiir eine die Schulkultur betonende Umsetzung in Schulen der
Stadt Wien bedeutsam sein kénnen.

Die Schule hat es geschafft, ein positives Schulklima und eine bei den Eltern und
Schilerinnen allgemein anerkannte hervorragende Schulkultur aufzubauen. Die
Schulleitung und die Lehrerinnen fihren nicht nur herkdmmlichen Unterricht durch,
sondern sind kontinuierlich mit MaBnahmen der Qualitatssicherung beschaftigt.
Diese verantwortungsvolle Haltung wird aber nicht durch sozialen oder politischen
Druck hergestellt, sondern entspricht den professionellen Erwartungen der
Lehrerschaft dieser Schule. Die Qualitatssicherung ist auch nicht nur eine Aufgabe
des Lehrpersonals, sondern es ist gelungen, die Mehrzahl der Schiilerinnen darin
einzubinden. Hierflr gibt es eine Reihe von Spezialprogrammen. Das Schulklima ist
sowohl bezlglich des sozialen Verhaltens als auch der Lernbereitschaft und der
Lernkooperation vorbildlich.

Futurum-Schule (Balsta, Schweden)

Die Schule unterscheidet sich schon aul’en- und innenarchitektonisch durch die
flexible Raumgestaltung und viele Details, die einen positiven Einfluss auf die
Schilerlnnen und Lehrerinnen ausiiben, von den meisten Schulen, vor allem in
GroRstadten. Die Gesamtschule mit etwas mehr als 1.000 Schiilerinnenist in 6 kleine
Schulen gegliedert. In jeder Einzelschule werden etwa 160 Schilerinnen und Schiler
im Alter von 6 - 16 Jahren von einem Team von 16 Lehrpersonen unterrichtet. Jede
Lehrkraft betreut eine Schilergruppe die gesamte zehnjahrige Schulzeit. Die
Lerngruppen sind alters- und leistungsheterogen zusammengesetzt. Cross-age
teaching, d.h. paarweises altersheterogenes Lernen, ist institutionalisiert. In jeder
Einzelschule gibt es einen groRen Arbeitsbereich fiir alle Schilerlnnen. AuRerdem
gibt es kleinere Raume, die unterschiedliche Funktionen haben, eine Kiiche und
einen Lehrerraum. Lehrerzentrierter Unterricht findet seltener statt als Einzelarbeit
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oder Arbeit in Kleingruppen. Projektarbeit und interdisziplindre Arbeit werden
haufiger als in normalen Schulen durchgefihrt. Allen Schiilerinnen stehen Computer
zur Verfigung. Jeder Schiiler und jede Schiilerin hat ein Logbuch, in dem der
individuelle Wochenplan, der gemeinsam mit dem Stammlehrer erstellt wird,
verzeichnet ist. Fiir die gesamte Schule steht noch ein groBer Raum zur Verfligung,
der z.B. fir Theateraufflihrungen verwendet wird. Die Leistungsergebnisse der
Schule zeigen, dass eine Lehrperson im Laufe der 10jahrigen Schulzeit allmahlich die
Lernplanung dem Lernenden Ubertragt, wahrend sie als Coach, Berater und Helfer
agieren kann. Aufgrund der Gestaltung der Lernumgebung und der Lernsituationen
sind Mobbing und unterschwellige Gewalt, normale Kennzeichen normaler Schulen,
in der Futurumschule nicht vorzufinden.

Courtenay Gardens Primary School (Victoria, Australia)

Diese Primarschule, in der Schilerinnen im Alter von 5 bis 12 Jahren unterrichtet
werden, befindet sich in einem Gebiet, in dem ein Gber-durchschnittlicher Anteil
von Personen mit niedrigem Einkommen und geringer Bildung lebt. Der
Schwerpunkt der Schule liegt im Multimediabereich, d.h. Schilerinnen haben
Zugang zu vielfaltigen Medien, zu einem Multimediastudio und einer Radiostation.
Die Medienprodukte der Schiilerinnen wenden sich vor allem an Mitglieder der
Gemeinde. In den Klassen stehen ebenfalls fir alle Schilerinnen multimediale
Gerate zur Verfigung. Die Lehrpersonen planen und arbeiten in Teams, in denen
regelmallig Supervision stattfindet. Aullerdem werden Forschungs- und
Evaluationsaktivitaten kontinuierlich durchgefiihrt. Flr Eltern werden Trainings-
programme angeboten, so dass sie als Mentoren und Hilfspersonal im Unterricht
und in schulischen Aktivitaten mitwirken kénnen.

Freizeitbereiche sind gut ausgestattet: Sportplatze, Raume fiir Musik, Entspannung
und Spiel etc. (Schleicher 2012, S. 44).

Eliot-Pearson Children’s School (Medford, Massachusetts)

Die Eliot-Pearson Children’s School ist dem Department of Child Development der
Tufts University zugeordnet. Die Schilerlnnen sind zwischen drei und acht Jahren
alt. Die Schule dient der Lehrerausbildung und der Forschung. In ihr unterrichten
folglich nicht nur bereits voll ausgebildete Lehrpersonen, sondern auch
Lehramtsstudierende. In der Schule werden eine Reihe von Schiilerinnen mit special
needs unterrichtet.

Eine kontinuierliche Dokumentation der Aktivitaten der Schilerlnnen und der
Lehrpersonen erfolgt, um Uber die Lehr-Lern-Prozesse Bescheid zu wissen. Die
Dokumentationen (Memos, Produkte, Fotos, Videos etc.) stehen allen Mitgliedern
der Schule, Lehramtsstudierenden und den Hochschullehrerinnen zur Verfligung.
AuBerdem werden Ausstellungen der Dokumentationen und Produkte fiir Eltern
und andere Personen veranstaltet.
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Urspringlich wurden diese Prozesse vor allem durch das in der Lehrerbildung tatige
Personal geplant und betreut. Doch inzwischen ist die Leitung auf die Lehrpersonen
Ubergegangen. RegelmaBige Betreuung und Supervision findet statt und die
Begleitforschung wird in Kooperation mit dem Personal der Universitat
durchgefihrt (Given et al. 2010).

IES Fernando de los Rios (Granada, Spanien)

Es handelt sich um eine Sekundarschule in Fuente Vaqueros (Granada, Spanien) mit
einem Uberdurchschnittlichen Anteil an Roma Kindern. In friheren Jahren
erreichten 60 % der Kinder keinen reguldaren Schulabschluss. Folglich wurde ein
Projekt gestartet, um die Rate der Early School Leavers zu verringern. Die zentralen
Grundsatze dieses Projekts waren eine sichere und Vertrauen herstellende
Schulumwelt, wobei garantiert wurde, dass alle Kinder Wertschatzung und
Anerkennung erhalten. Es wurden Diagnosen der Schiilerinnen bezlglich ihres
Lernstandes, ihrer Interessen und Bedirfnisse und Evaluationen der Aktivitaten
durchgefihrt. Die Eingangshalle wurde so gestaltet, dass sie auf Besucher sofort
einen positiven und einladenden Eindruck macht. Sie wird regelmaRig fir
verschiedene Veranstaltungen, Ausstellungen, Theaterauffiihrungen etc. genutzt.
Kunstwerke, welche die Schiilerinnen in der Schule erstellten, wurden aufgestellt.
Die Toiletten wurden so gestaltet, dass sie angenehm, asthetisch ansprechend und
sauber waren. In der Schule wurden Moglichkeiten geschaffen, an verschiedenen
Orten klassische Musik zu horen. Die Schilerinnen kiimmern sich um die Reinigung
und Verschonerung der Schule. Zeitliche und raumliche Regelungen wurden
flexibilisiert. Somit kdnnen auch jederzeit zusatzliche Angebote z.B. von aullen
kommenden Kinstlern oder anderen Personen und Gruppen in die taglichen
Veranstaltungen integriert werden. Auch die Bildung der Gruppen wird flexibel
gehandhabt, so dass Lernstand, Angebote, Interessen und andere Aspekte in die
Gestaltung einbezogen werden konnten. Lehrblicher wie auch andere
Lernmaterialien stehen jederzeit zur Verfligung. Auf die Pflege der Beziehungskultur
wird besonders Wert gelegt. Ein Mediationsteam ist fiir die Regelung von Konflikten
zustiandig. Eigene Kurse fiir das Lernen und Uben von Sozialverhalten wurden in das
Curriculum integriert. Die Partizipation der Schilerlnnen an schulischen
Entscheidungen wurde durch die Wahl von Schilervertretern, Mitbestimmungs-
regelungen und Verstarkung von Transparenz der Entscheidungen gefordert. Die
Anerkennung von diversity ist ein zentrales Ziel, das in den curricularen,
methodischen und anderen Entscheidungen beriicksichtigt wurde. Lehrpersonen,
die neu an die Schule kommen, werden maoglichst professionell eingefiihrt und
erhalten die gewlinschte Unterstitzung.

High School (Cincinnati, Ohio)

Der curriculare Schwerpunkt der Schule liegt auf projektbasierter naturwissen-
schaftlicher, technologischer, ingenieurwissenschaftlicher und mathematischer
Ausbildung (STEM).
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Die wissenschaftliche Begleitung der high school wahlte als Grundlage fir die
Planung und die Evaluation ein Schulkulturmodell mit dem Schwerpunkt auf
relational trust von (Bryk und Schneider 2002). Die Werte und Normen wurden von
Lehrerlnnen und Schiilerinnen ausflhrlich diskutiert und es wurde ein Regelwerk
bezlglich des Verhaltens in der Schule erstellt, wobei alle sich verpflichten, diese
Normen einzuhalten und gegen Ubertretung der Normen vorzugehen. Im Tech Café
treffen sich die meisten Lehrpersonen am Morgen und auch zu anderen Zeiten. Die
Qualitat des Kaffees ist exzellent und es werden gemaR den Winschen der
Konsumenten verschiedene Varianten angeboten. Die Lehrer arbeiten in Teams. Fir
Schiilerlnnen, die neu in die high school eintraten, wurde vor dem Schulbeginn
summer bridge organisiert, d.h. Lehrerlnnen der high school treffen sich mit den
Schiilerinnen in einem Gemeinschaftszentrum auBerhalb der Schule, dort nutzen sie
gruppendynamische Techniken, und diskutieren mit den Schilerinnen Uber die
Unterrichtsfacher und -methoden.

Die Mehrzahl der Schilerinnen stammen aus unterprivilegierten Familien und
waren jahrelang konventionellem, defensivem Unterricht (,,defensive teaching”)
ausgesetzt gewesen, d.h. die Lehrerinnen hatten hauptsachlich mit Arbeitsblattern
gearbeitet, die die Schilerlnnen ausfillen mussten, so dass sie wenig eigenstandig
gelesen und geschrieben, kaum Uber die Inhalte diskutiert und keine Anwendungen
des Wissens z.B. in Projekten kennengelernt hatten. Die Lehrerteams fihrten
folglich schrittweise moderne die Selbstandigkeit und Entscheidungskompetenz der
Schiilerlnnen fordernde Unterrichtskonzeptionen ein.

Den Schiilerinnen wurde ermoglicht, auBerhalb der Schule in Organisationen und
Gruppen Erfahrungen zu sammeln, methodische Beobachtungen zu machen, und
dartber zu berichten. Dieser Versuch, die Schilerinnen zu eigenstandigem Arbeiten
zu motivieren, gelang auch vielen Lehrerinnen in erstaunender Weise.

Einige Lehrerinnen erhielten intensive Vorschulung beziiglich der Durchfihrung
komplexer, technisch aufwendiger Projekte, die dann mit den Schiilerlnnen
durchgefihrt wurden. Erstellt wurden nicht nur powerpointgestiitzte Vortrage,
sondern Multimediaproduktionen und Forschungsberichte, die auf methodisch
anspruchsvollem Design beruhten (Rhodes et al. 2011).

Bildungshaus Wolfsburg (Niedersachsen, Deutschland)

Beim Umbau eines groRBen Schulstandortes wurde in Wolfsburg ein Lernzentrum
errichtet. Das Lernzentrum enthalt viele Arbeitsplatze, ist grol3ziigig mit Medien
ausgestattet, bietet Beratung, Kurse zu Mediennutzung, Multimedia, Fotografie,
Berufsqualifizierung etc. Die Angebote sind primar fir Schiilerinnen, sekundar fir
Lehrerlnnen und werden in Zukunft auch flir andere Zielgruppen zur Verfliigung
stehen. Durch dieses Lernzentrum 6ffnet sich die Schule gegeniliber der Gemeinde
und kann dem nachhaltigen Ziel des lebenslangen Lernens dienen (vgl. Rabofski et
al. 2014).
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Das Lernbiiro (Hamburg)

Die Max-Brauer-Schule nimmt gemeinsam mit 17 weiteren Hamburger Schulen seit
2004 an dem Schulversuch ,,d.18 Selbstverantwortete Schulen” teil. Die beteiligten
Schulen wollen die Unterrichtsqualitdt verbessern, neue Lehr- und Lernformen
anwenden und den Kindern und Jugendlichen eine verbesserte Forderung der
eigenen Lernentwicklung ermdglichen. Die Lehrkrafte, ihre Schilerinnen und
Schiiler, sowie deren Eltern sollen durch eine neue Form der Kooperation
gemeinsam den Lernerfolg erhéhen. Dabei wollen die Schulen erfahren, von
welchen Methoden und Lernsettings die Schiilerinnen und Schiiller am meisten
profitieren.

An der Max-Brauer-Schule lernen 1.300 Schilerinnen und Schiler aus 30
unterschiedlichen Landern mit 100 Lehrkraften. Drei Sozialpadagoginnen und -
padagogen, sowie zwei Erzieherinnen unterstiitzen die Lehrenden bei der
Betreuung der Kinder und Jugendlichen. Dabei werden die Kinder und Jugendlichen
nicht in verschiedene Kurse eingeteilt. Die dlteren Schilerinnen und Schiler lernen
in Werkstatten und Projekten oder profitieren von ,,facherverbindendem Lernen in
Profilen”. Eine Methode zur Forderung von individualisiertem Lernen stellt das
Lernbiro fur die Schilerinnen und Schiller der 5. bis 10. Schulstufen dar.
Schilerinnen und Schiiler nutzen das Lernbiiro im AusmaR von 11 Stunden in der
Woche. In dieser Zeit werden die Facher Deutsch, Mathematik und Englisch
eigenstandig erarbeitet und vertieft. Die Jugendlichen kdnnen ihren Lernplan
selbstandig mit Hilfe eines Kompetenzrasters und einer Checkliste erstellen. Die
erarbeiteten Aufgabenstellungen und ihre Lernziele werden individuell in einem
»,Blauen Buch” (Logbuch) eingetragen. Im Lernbiro wird individuell und auch in
Gruppen gearbeitet.

Zeugnisse ohne Zensuren dienen der Leistungsrickmeldung, so zum Beispiel die
Bepunktung der Kompetenzraster oder strukturierte Schiler-Eltern-Lehrer-
Gespriche ?

An der Evangelischen Schule Berlin Zentrum wurde ebenfalls ein Lernbiro
eingerichtet. An dieser Schule werden kompetente Schilerinnen und Schiiler zu
Lernbiro-Lehrer-Assistenten und helfen schwacheren Mitschilerinnen und
Mitschilern. Damit ist gewahrleistet, dass ein Schuler/eine Schilerin nicht nur in
seinen/ihren Lieblingsfachern arbeitet, sondern die Klassenlehrer nehmen Einsicht
in die sogenannten Logbilcher und fihren regelmaRige Tutorengesprache (vgl.
Rasfeld und Spiegel 2012).

Schule im Aufbruch (Osterreich)
Da sich ein Anschluss an die oben beschriebenen innovativen MaRnahmen
herstellen lasst, wird hier kurz auf eine Initiative hingewiesen, die von Deutschland

° Max Brauer Schule, Schulprogramm 2013, S. 15.
http://www.maxbrauerschule.de/mbs/downloads/2013_schulprogramm.pdf.
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ausgeht und in Osterreich 2014 startete, ,Schule im Aufbruch“!® Sie strebt eine
Entwicklung der Schulkultur an. Als erstes Beispiel flir eine Erneuerung wird die
Volksschule Allhartsberg in Niederdsterreich genannt.!! Es wurden die im Bericht
beschriebenen Logblicher, das Lernbiro und die Gestaltung von innen und auRen
gelegenen Lernraumen Ubernommen. Im AuRenbereich wurde eine Lernarena
eingerichtet, mit Steinsitzen, Feuerplatz, Wasserstelle mit Hochbeet usw.

Harlem Children’s Zone (HCZ) (New York)

HCZ ist eine Non-Profit-Organisation, die in Harlem, New York, mehr als 100
Hauserbldcke betreut, in denen viele benachteiligte Kinder leben. Die Organisation
bietet den Kindern und ihren Bezugspersonen ein Netzwerk, das ihnen den Zugang
zu Bildung, Gesundheitsvorsorge und anderen sozialen Angeboten erleichtert. Im
Vorschulbereich werden z.B. Workshops fur Eltern und Ganztageskindergarten mit
speziellen Forderprogrammen angeboten. AuBerdem gibt es eigene Schulen, die
spezifisch fiir diese benachteiligten Kinder inner- und aullerschulische Programme
zur Verflugung stellen. Allen Kindern und Jugendlichen, die Hilfe bendtigen, stehen
ausgebildete Casemanagerinnen zur Seite. Besonderer Wert wird darauf gelegt,
Schulabbruch zu vermeiden und unterprivilegierte Kinder auf das Absolvieren einer
Collegeausbildung vorzubereiten. Jugendliche werden angeleitet, in Schulen als
Assistentlnnen im Unterricht, als Mentorlnnen oder Tutorlnnen mitzuwirken.
Gemeinsam mit den Bewohnerlnnen des Stadtviertels werden verschiedene
Veranstaltungen geplant und durchgefihrt. Das Hauptziel dieses langfristig
angelegten Ansatzes ist eine positive Kulturveranderung in dem Stadtteil.

Dieser umfassende Mikro-, Meso- und Makrobereiche betreffende Interventions-
ansatz ist urspriinglich aus einer Initiative hervorgegangen, die sich in den 1970er
Jahren dem Problem Schulabsentismus gewidmet hatte.

Evaluationsstudien, die sich auf die Verbesserung der familidaren Lage und den
Schulerfolg bezogen, haben eindeutige Erfolge dieses Programms nachweisen
konnen (Dobbie und Fryer 2011; Whitehurst und Croft 2010).

Schulen als Kultur- und Werbetrager in GroRstadten

Wenn man in Europa konkurrierende Grol3stadte betrachtet, dann spielen Schulen
in der AuBendarstellung eine marginale Rolle. Es werden 6konomische, freizeit- und
kunstbezogene Glanzlichter herausgestellt: Architektur, Museen, Kulturevents,
Sportereignisse, Messen, Freizeiteinrichtungen. Manche Stadte weisen auch auf
Hochschulen und wissenschaftliche Einrichtungen hin. Die offiziellen Informationen
Uber Schulen werden von den Informationen Uber kulturelle Einrichtungen und
Veranstaltungen getrennt und zeichnen sich durch eine bemerkenswerte
Standardisierung aus, die nicht nur im deutschen Sprachraum sondern in den
meisten Staaten Europas festzustellen ist. Diese Standardisierung wird nicht

10 http://www.lernwelt.at/ueber-die-initiative/index.html
11 http://www.vsfarbengarten.at/
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begriindet, sondern als selbstverstandlich gesetzt. Wissenschaftlich beachtens-
werte Entwicklungsplane und Beteiligung der Birger an der Entwicklung sind auf
den Homepages der Grolistadte im deutschen Sprachraum nur ansatzweise
aufzufinden.

Interessenkonstellationen und Weckung neuer Interessen

Personen mit Kindern, besonders jene aus den sogenannten privilegierten Milieus,
die in eine Grol3stadt ziehen, zeigen ein starkes Interesse am Schulangebot der Stadt
und holen entsprechend Informationen als Basis fiir ihre Schulwahlentscheidung
ein.

Andere Personen, an die sich die Stadtwerbung richtet, sind an Schulen in der Regel
kaum interessiert. Folglich miissten Uberlegungen angestellt werden, wie ein
allgemeines Schulinteresse bei verschiedenen Zielgruppen und Organisationen, die
Bereiche nach Wien verlagern wollen, hergestellt werden kann.

Dies konnte durch spezifische Schwerpunkte von Schulen, vor allem aber durch ihre
kulturellen AuRenaktivitaten erreicht werden. Touristinnen mit Kindern wird bisher
von Schulen kaum etwas Attraktives angeboten. Schulen stellen sich somit als
geschlossene burokratische Institutionen dar.

Diese Einstellungen und Vorurteile, dass schulische Bildung ein eigener birokratisch
und kompetenztechnisch abgegrenzter gesellschaftlicher Bereich ist, stehen im
Widerspruch zu der wachsenden Verflechtung von Bildung mit allen
gesellschaftlichen Lebens- und Arbeitsbereichen.

Auch die Kooperation von Schulen mit Organisationen, auf die sich das Interesse von
Personen richtet, die die Stadt anziehen will, ist derzeit schwach entwickelt.

Schulen kénnten flir Familien und Geschaftsreisende, die Wien besuchen, attraktive
Angebote machen und somit die traditionellen Angebote, die sich auf Museen,
Oper, Konzerte, Stadtbesichtigung etc. beziehen, erweitern. Schulen kdnnten
Angebote erstellen, die sich auf Sprache, Sport, Musik, Kunst, neue Medien u.a.
beziehen. Bei Stadtfiihrungen fiir spezifische Altersgruppen und Interessen kénnten
Schulen Beitrage anbieten.

Bildungslandschaft Wien

Es mag irritieren, wenn in einem Bericht Uiber internationale Best-Practice-Modelle
ein Beispiel aus Wien eingefligt wird. Die Begriindung lautet: Erstens ist es ein
eindeutiges Best-Practice-Beispiel — und dies sollte hervorgehoben werden.

Daran schlieRt der zweite Punkt an: Wenn der Bericht diskutiert wird, dann sollte
dieses heimische Beispiel in die Diskussion einbezogen werden. Drittens soll hier auf
die Verbindung zwischen den community schools z.B. in den Niederlanden
(Vensterschools) und dem Wiener Campusmodell hingewiesen werden.
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Viertens folgen auf die Darstellung noch Anregungen fiir die Weiterentwicklung des
Campusmodells und flr seine Webprasenz.

Das Wiener Campusmodell?

Die Vernetzung von Kindergarten-, Schul- und Freizeitpadagogik an einem zentralen
Standort ist der moderne und visiondre Ansatz zur weiteren Steigerung der
Bildungsqualitat im urbanen Raum.

Gesellschaftliche Entwicklungen und moderne padagogische Prinzipien wie
individuelle Forderung, Arbeiten in unterschiedlichen GruppengréRen, selbst
organisiertes und offenes Lernen sowie Projektunterricht waren Anldsse zur
Entstehung des Wiener Campusmodells.

Durch die ganztagige Betreuungsform und die unmittelbare Nahe der einzelnen
Institutionen konnen Synergien flieBend genutzt und eine ganzheitliche
Bildungskontinuitat gewahrleistet werden. Die Erfahrungen der ersten Jahre sind
von Seiten vieler Erziehungsberechtigter aber auch der vielen Kinder und
Jugendlichen durchwegs positiv. In den ersten Umsetzungsphasen umfassten die
Campusmodelle jeweils Kindergarten und Volksschule. [...]

Verschrankung von Freizeit und Schule

Das Wiener Campusmodell ist eine Bildungseinrichtung, die Kindergarten-, Schul-
und Freizeitpadagogik an einem Standort umfasst. Es ist eine ganztagige
Betreuungsform mit verschrankten Unterrichts- und Freizeiteinheiten.

In der Zeit von 8 bis 15.30 Uhr wechseln sich Lerneinheiten und Freizeitangebote ab.
Dariiber hinaus gibt es bei Bedarf, orientiert an den Offnungszeiten der
Kindergarten, ein Betreuungsangebot von 6.30 bis 17.30 Uhr.

Der Tagesablauf folgt einem Rhythmus aus Lern- und Freizeitphasen, die sowohl
konzentriertes Arbeiten ermaoglichen als auch Ruhe und Kreativitat zulassen. Es gibt
Zeit fur Reflexion, Bewegung, das Miteinander-Reden, ein gemeinsames Essen und
individuelle Forderung.

Optimale raumliche Nutzung

Durch die Vernetzung der einzelnen Institutionen kdnnen die vorhandenen
Ressourcen optimal genutzt werden. Eine wesentliche Rolle beim Zusammen-
wachsen von Kindergarten und Schule spielt die Architektur der Campus-Standorte.

In der offenen Bildungsarbeit stehen Raume und Bereiche des Gebadudes allen zur
Verfligung. Dabei erméglichen gemeinsame Projekte miteinander und voneinander
zu lernen. Damit der jeweilige Campus fir die Kinder wie ein ,,Zuhause” wird, gibt
es wohnliche Erholungsbereiche und individuelle Riickzugsnischen. Solche Bereiche
kommen auch der modernen Padagogik und der Arbeit in Kleingruppen entgegen.

12\/on der Website des Campusmodells wurden Ausschnitte wortlich Gibernommen.
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Die Rdume missen die notige Flexibilitat aufweisen, um rasch zwischen Arbeits- und
Erholungsbereich zu variieren und somit die optimale Infrastruktur fir die Lern- und
Freizeitphasen zu bieten. Die raumliche Abwechslung ist im Tagesbetrieb ein
wesentlicher Bestandteil.

Weiterentwicklung des Konzepts

Bei der Konzeption des Projekts ,, Wiener Campusmodells”“ wurde festgelegt, dass es
sich nicht um ein starres endgliltig festgelegtes Programm handelt. Vielmehr wurde
und wird der dynamischen Weiterentwicklung eine hohe Bedeutung beigemessen.

In  regelmaRBigen Abstanden wird mittels quantitativer und qualitativer
Erhebungsmethoden eine Evaluierung durchgefihrt.

Jeder ,Campus plus” vereint gemeinsame zentrale padagogische Sport-, Kreativ-
Therapie- und Verwaltungsbereiche sowie vier altersiibergreifende Bildungs-
bereiche mit Kindergartengruppen und Schulklassen.

Fix eingeplant ist auch ein eigener Teamraum fir Padagoglnnen- und
Elterngesprache. Raume kénnen mehrfach und unterschiedlich genutzt werden und
erlauben phasenweise gemeinsame Bildungseinheiten und Projekte von
Kindergarten- und Schulkindern.

Neu ist beim ,Campus plus“ zudem die sogenannte ,Stadtteilfunktion” Damit
werden ,externe” Bildungspartner verstarkt eingebunden: So sollen vor allem die
Musikschulen der Stadt Wien, Breitensportanbieterinnen und -anbieter sowie
Jugendzentren in den neuen Campus integriert werden. Sie sollen mit ihren
Angeboten auch Anrainerinnen und Anrainern offen stehen. Mehrfachnutzungen
sollen in moglichst vielen Bereichen umgesetzt werden. Damit wird der Campus
auch eine verbindende Funktion innerhalb eines Stadtteiles ibernehmen.

Uber die groRen Campus-Standorte hinaus, soll es kiinftig auch eigenstindige ,Mini-
Campus“-Angebote geben, die in ErdgescholRzonen von Wohnhadusern
untergebracht werden. Dabei werden zwei Bildungsbereiche, also acht Schulklassen
und vier Kindergartengruppen, als eigener ,Mini-Campus“-Standort geflihrt. Der
Vorteil dabeiist, dass damit frei stehende Flachen in der ganzen Stadt besser genutzt
und der lokale Bedarf noch genauer abgedeckt werden kann.

Empfehlungen zur Homepage ,,Das Wiener Campusmodell

Zu den padagogischen Prinzipien sollten Nachhaltigkeit, Demokratisierung,
Verringerung der sozialen Ungleichheit, Community-Orientierung hinzugefigt
werden.

Statt ,Verschrankung von Freizeit und Schule” sollte , Verschrankung von Lernen,
Arbeiten, Kommunizieren und Erneuern” gesetzt werden.
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Die Zeiten fur Lernen, Arbeiten, Betreuen und Freizeit sollten von 7.00 bis
mindestens 19.00 Uhr auch an Samstagen ausgeweitet werden, nicht nur in
Kindergarten.

Die Mini-Angebote sollten flexibilisiert werden, d.h. es findet eine Entwicklung in
Richtung einer raum-zeitlichen und auch personellen Flexibilisierung des Lernens,
Arbeitens, Kommunizierens und Erneuerns statt.

Die Evaluations- und Forschungsergebnisse sollten detailliert auf der Homepage
abrufbar sein.

Die Homepage sollte mehr in die , Tiefe” gehen, ,Fenster” in die reale Campuswelt
eroffnen: Aussagen von Schilerlnnen und Lehrerinnen, Fotos, Videos, Projekte etc.

Die Homepage sollte einen interaktiven Teil erhalten, in dem die Schiilerinnen,
Lehrerlnnen und Eltern der Campusstandorte und auch andere Interessierte ihre
Interessen, Ideen, Wiinsche und kritischen Reflexionen einbringen kénnen.

Empfehlung zur Homepage ,,Schulen in Wien“

Diese Homepage uber Schulen der Stadt Wien kdnnte weiter ausgebaut werden,
indem sie sich gegenliber der gesamten Kultur in Wien 6ffnet und entsprechende
Links dazu anbietet.

Eine verstarkte Vernetzung mit Homepages europaischer Stadte wirde neue
Synergien ermoglichen und das Informationsangebot erweitern.

Programme in GroRstaddten zur Entwicklung der Schulkultur

Im Folgenden werden drei Programme aus einer finnischen, einer deutschen und
einer kanadischen GroRstadt vorgestellt, nach deren Modellen auch in Wien
vergleichbare Aktivitaten erprobt werden kénnten.

Culture Path (Kuopio, Finnland)*3

Das zentrale Ziel des Kulturpfades in der Stadt Kuopio in Finnland, lautet: Jedes
Schulkind der Stadt soll zu allen kulturellen Angeboten der Stadt Zugang erhalten.
Allen Lehrerlnnen wird Weiterbildung flir Kulturerziehung in der Schule angeboten.
Die Kooperation zwischen Schulen und kulturellen Einrichtungen wird durch
spezielle Programme gefordert. Neun Kulturpfade werden unterschieden:
Bibliotheken, (Bildende) Kunst, Musik, Medien, Umwelt, Theater, Museen, Tanz und
K9-card. Nach Absolvieren der ersten acht Pfade erhalten Jugendliche die K9-card,
die ihnen den kostenlosen Zugang zu allen Kultureinrichtungen der Stadt
ermoglicht.

Das Programm findet in verschiedenen Formen statt: Klassenweise Besuche von
Kulturstatten, Workshops in Kulturstitten und in Schulen. Uber eine zentrale

13 www.oecd.org/edu/ceri/49930870.pdf
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Website werden Lehrerinnen und Schilerlnnen Gber alle Optionen, Termine und
Veranstaltungen der Stadt informiert. Lehrerlnnen erhalten vielfaltiges Material, um
das kulturelle Programm mit ihrem Unterricht zu verbinden. Multiprofessionelle
Kooperation wird gefordert: Zusammenarbeit von Lehrpersonen, Kinstlern,
Schauspielern, Tanzern, Journalisten und anderen Kulturschaffenden.

Programm ,Jugend, Kultur und Schule” (Diisseldorf, Deutschland)!*

Im Rahmen von ,Jugend, Kultur und Schule” werden jedes Jahr 40 ausgewahlte
Kulturprojekte an Disseldorfer Schulen vermittelt. Ziele der Programme sind:
Forderung des selbstandigen Denkens und Handelns und Starkung des Vertrauens
in die eigene Kreativitat.

Die Angebote der Kiinstler und Kulturinstitute richten sich auf fiir Schilerlnnen
anregende und motivierende Projekte der Bereiche Malerei/Bildhauerei, Theater,
Musik, Film und Video. Die Projekte sind teilweise fiir bestimmte Schulstufen oder
Altersgruppen, aber teilweise auch altersiibergreifend geplant, Eltern und andere
Personen sind zur Mitwirkung eingeladen.

Die Projekte werden allen Schulen in Disseldorf angeboten. Das Referat Schule-
Kultur des Schulverwaltungsamts entscheidet lUber die Zuweisung der Projekte zu
den Schulen. Fir die Durchfiihrung entstehen den Schulen keine Kosten.

Weitere Informationen konnen im Schulverwaltungsamt eingeholt werden.
Interessierte Kinstlerinnen und Kinstler sowie Kulturinstitute kdénnen sich
hinsichtlich der Bewerbungsinformationen an das Kulturamt der Stadt Dusseldorf
wenden.

Community School Teams (Vancouver, Kanada)
Community School Teams stellen verschiedene Hilfsangebote fir Kinder und
Jugendliche in den Schulen von Vancouver zur Verfligung.

o Identifikation und Diagnose fir psychisch, sozial und leistungsmaRig
gefahrdete Schilerlnnen

e Unterstitzende Malinahmen zur Verbesserung der Schulleistungen
o Unterstitzende Mallnahmen zur Verbesserung des psychosozialen Zustands
und des Sozialverhaltens

e Vernetzung mit Personen und Gruppen in der community, die Unterstitzung
bieten kdnnen.

Es existieren zwolf Community-School-Teams (CSTs) in Vancouver. Die Programme
werden nach vier Bereichen aufgeteilt: Erndhrung, Schulleistung, sozial-emotionaler
Bereich, Integration in der community. Jedes Team besteht aus einem Koordinator,
einem Sozialarbeiter und aus anderen Spezialisten, die als Teilzeitkrafte mitwirken.

14 https://www.duesseldorf.de/kulturamt/kulturelle_bildung/jugend_kultur_schule.shtml
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Folgerungen

Um Folgerungen aus den Beispielen zu ziehen, erweist es sich als hilfreich, die hohe
Komplexitat in gegliederter Weise zu reduzieren und zu strukturieren. Die
Gliederung bezieht sich auf bedeutsame Themen, die international bei
Schulreformen diskutiert werden.

1.

Individualisierung (Lerndiagnosen und Lernplane fiir einzelne Klienten)*>: In
den ausgewadhlten Beispielen wird die Individualisierung nur teilweise
thematisiert. Dass auch einem Kind ein eigenes raumliches, zeitliches,
kognitives, emotionales und soziales ,Territorium“ nicht nur in seiner
Wohnung, sondern auch in seiner Schule zugeordnet werden sollte, ist
offensichtlich nicht selbstverstandlich.

Solche Konzeptionen, die auch auf die begrenzte Ausstattung konkreter
Schulen zugeschnitten sind, miissen erst erstellt werden.

Lernaktivierung und Mitbestimmung der Schilerlnnen (z.B. Schiilerlnnen-
tutorenprogramme): Die Aktivierung des Lernpotenzials ist eine zentrale
Aufgabe. Ein eingeschranktes psychologisches Konstrukt von Lernmotivation
reicht als Theoriegrundlage nicht aus. Lernen ist nicht nur ein individueller
sondern ein sozialer und organisatorischer Prozess. Deshalb wird auch von
lernenden Organisationen gesprochen. In Best-Practice-Schulen werden
Tutorlnnenprogramme institutionalisiert  (Harlem  Children’s  Zone,
Evangelische Schule Berlin Zentrum, Navan High School), nicht nur
gelegentlich altershomogene oder -heterogene Paararbeiten durchgefiihrt.
Dass einem neu in die Schule kommenden Schiler ein/e Tutorln oder ein/e
Mentorln fiir seine gesamte Schulzeit, d.h. nicht nur fur die ersten Wochen,
zur Seite gestellt wird, wird leider in den meisten Schulen nicht als wesentlich
angesehen. In welcher Form die Mitbestimmung der Schilerinnen, die mit
der Lernaktivierung eng verbunden ist, verstarkt werden kann und soll,
wurde in dieser Arbeit nicht behandelt. Allerdings ist es ein wichtiges Thema,
das leider auch in der internationalen Literatur zu Best-Practice-Schulen zu
wenig beriicksichtigt wird.

Wirksame Lernmittel- und Lernumgebungsplanung und Erstellung von Lehr-
und Lernmitteln: Entscheidend ist in einer Schule sowohl Inhalt und Umfang
von kulturellem Kapital als auch die Art und Weise wie dariiber verfligt wird:
d.h. welche Form von Beratung, Vorbereitung und Hilfe beim Einsatz von
kulturellem Kapital geboten wird. Kunstwerke der Schiilerinnen in den Fluren
sind ein Hinweis auf die Wertschatzung der Kreativitdt der Lernenden.
Zusatzlich sollten jedoch auch verstarkt Zugangschancen zu vielfdltigen
Texten und Bildern, Experimentalkoffern (Physik, Mathematik, Kunst etc.),
Intra- und Internet, Sport-, Labor- Experimental- und Ruherdaumen,

15 Vgl. Best-Practice-Beispiele zur individuellen Férderung in Fischer 2014, S. 49ff.
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Freizeiteinrichtungen, Kiche, Instrumenten flr klnstlerische Betatigung
(nicht nur traditionellen Musikinstrumenten), etc. er6ffnet und durch
professionelle Gestaltung und Anregung vielseitig in Anspruch genommen
werden.

Offnung der rdumlichen und zeitlichen Lernzonen: In den Beschreibungen
von erfolgreichen Schulen wird immer wieder die Bedeutung einer
ansprechenden und kiinstlerisch gelungenen Innen- und AufRen-Architektur
genannt, die die Geflihle der agierenden Personen positiv anspricht. Best-
Practice-Beispiele und neue Visionen sind notwendig, die gewohnte Zeit- und
Raumgrenzen Uberschreiten. Um nicht bei einer utopischen Konzeption
stehenzubleiben, konnten jederzeit in allen Schulen bzw. Schulklassen raum-
zeitliche Innovationen kurz-, mittel- und langfristig, d.h. flir eine Woche, fir
einen Monat, fiir ein Schuljahr oder flir mehrere Jahre, geplant und erprobt
werden. Nach der jeweiligen Versuchszeit sollte die erste Evaluation
stattfinden. Die Versuche und Ergebnisse sollten mit entsprechenden
Projekten und Berichten anderer Schulen und Bildungsorganisationen
vernetzt und auf einer eigenen Website dokumentiert werden, sodass diese
mit anderen Modellen verglichen und von unterschiedlichen Perspektiven
aus betrachtet werden kénnen.

Nutzung von Kommunikationstechnologien: Die bisherigen tradierten
Formen und Techniken der Wissensvermittlung werden von vielen
Schiilerlnnen, einem Teil der Eltern und vielen Wissenschaftlerlnnen immer
haufiger kritisiert. Die verschiedenen Innovationen im Bereich der Nutzung
von Informations- und Kommunikationstechnologien, die in einzelnen
Schulen der Stadt Wien in diesem Bereich erprobt werden, sollten auf einer
allen Schilerlnnen, Eltern und Lehrkraften der Stadt zuganglichen Website
dokumentiert werden, damit die Chancen fir Modernisierung und
didaktische Experimente erh6éht werden. Zusatzliche Newsletters zu
schulischen Innovationen sollten in jeder Schule zur freien Verfiigung
aufliegen bzw. auf deren Homepages abrufbar sein.

Professionalisierung wird nicht nur durch die Lehrerinnenaus- und
-fortbildung gefordert, sondern ist ebenso eine Frage der inneren
Organisation der Schule. Best-Practice-Schulen verlassen sich nicht darauf,
dass das offizielle Zertifikat, das die neu aufgenommene Lehrkraft hat,
ausreicht. Sie erhalt professionelle Einfiihrung. Hierflr beno6tigt man nicht
nur eine Lehrperson, die ein Zertifikat erworben hat und die Fahigkeit besitzt
erworbenes Wissen im Feld umzusetzen und u.U. andere Lehrpersonen
ebenso dazu zu motivieren, sondern die Griindung einer professionellen
Lerngemeinschaft ist notwendig. In der internationalen erziehungs-
wissenschaftlichen Literatur wird die Bildung von Professionellen
Lerngemeinschaften (professional learning communities) als zentraler
Baustein einer nachhaltigen Schulreform angesehen. Die Bildung von
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innerschulischen und interinstitutionellen Lernteams sollte generell in
Schulen angestrebt werden.

7. Eine Schule soll autonom entscheiden diirfen, wie das vorhandene Budget fir
die Personalplanung eingesetzt wird. Wenn beispielsweise fir ein
Fach/mehrere Facher Lehrpersonen, die aus einer ethnischen Gruppe
stammen, die in der Schule stark reprasentiert ist, fehlen, dann sind
entsprechende Prioritdaten bei der Einstellung zu setzen.

8. Kooperation mit anderen Organisationen (Kindergarten, Medienorganisa-
tionen, Betrieben etc.). Die Vernetzung der Schule mit anderen
Bildungsorganisationen (Kindergarten, Schulen, Hochschulen, beruflichen
Bildungsorganisationen) ist eine Tatigkeit, die im Kernbereich des Unterrichts
anzusiedeln ist. Nicht nur Padagoglnnen der verschiedenen Organisationen
sollen kooperieren, sondern auch die Lernenden. Schilerinnen sind somit
regelmalig in Kindergarten und Hochschulen tatig.

9. Dezentralisierung (Selbstverwaltung, Mitbestimmung von Schiilern und
Eltern) und Autonomisierung: Uber Dezentralisierung und Autonomisierung
wird politisch und birokratisch entschieden. In Schulen kdénnen
Lehrpersonen und Schilerlnnen sich derzeit ihre erwilinschte Form von
Autonomie nicht ,erarbeiten”, sondern sie missen warten, bis diese durch
politische Entscheidungen ermoglicht wird. Die grundsatzliche Frage kann
gestellt werden: Welcher Grad von Autonomie von Schulleitungen,
Lehrerlnnenteams, einzelnen Schilerinnen und heterogen zusammen-
gesetzten interprofessionellen Gruppen (Lehrpersonen, Schilerlnnen, Eltern,
Sozialarbeiter usw.) erbringt eine optimale Forderung von Schule und
Schulkultur? Die Antwort kann nur angedeutet werden: Autonomisierung ist
ein Prozess, der nur durch eine nachhaltige positive politische und
gesellschaftliche Entwicklung garantiert werden kann. Beispiele hierfir sind
vor allem in den Niederlanden zu finden.

10. Forschung und Evaluation. Viele Vertreter der Schulblrokratie und
Lehrpersonen reagieren distanziert und skeptisch, wenn sich Forscher und
Forschung zu stark fiir die Schularbeit und die Schulkultur ,interessieren”.
Eine positive Forschungsorientierung sollte im Rahmen der Lehrerinnenaus-
und -weiterbildung und im Feld der Schule selbst erworben werden.
Schulleitungen und Lehrerinnen haben oft Einwdande gegenliber einer
Evaluation ihrer Schulen. Tatsachlich kann Evaluation als Herrschaftsmittel
missbraucht werden. Dies koénnte dadurch vermieden werden, dass
Lehrpersonen ihre Evaluationskompetenzen verstarken, damit die
Selbstevaluation gegeniiber der Fremdevaluation qualitativ gleichwertig
oder sogar hoherwertig ist. Schilerlnnen sollen an Forschung herangefiihrt
werden, was z.B. in Wien durch Sparkling Science erfolgt!®. In Ontario

16 http://www.sparklingscience.at/de/infos/events
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(Canada) konnen im Rahmen des ,Online Research Co-op experiential
education program® Schilerlnnen der 11. und 12. Schulstufe an
Forschungsprojekten mitwirken, wobei die Kommunikation hauptsachlich
online erfolgt, so dass eine relativ grolle Anzahl von Schilerlnnen sich
beteiligen kann.’

11. Nachhaltige Vernetzung: Durch Interprofessionalisierung (Lehrerlnnen mit
Spezialqualifikationen, Sozialarbeiter, Erzieherlnnen, Hochschullehrerinnen,
Forscherlnnen, Vertreter der Bildungsbirokratie etc.), interinstitutionelle
Lernteams, Forschung und Evaluation und Kooperation mit anderen
Organisationen wird die traditionelle ,geschlossene Lernanstalt” gegentber
der Gemeinde, anderen Bildungsorganisationen und der Gesellschaft
gedffnet. Weitere in der Planung zu beriicksichtigende Offnungs- und
Vernetzungsformen werden in den Kapiteln ,,Raum und Zeit“ und ,,E-Learning
in der Schule” diskutiert. Doch es sollte nicht bei gelegentlichen oder nur
wenige Personen einbeziehende Offnungen bleiben, sondern es muss ein
Prozess der Offnung sein, der auf eine gesellschaftliche Neugestaltung
gerichtet ist. Ditton und Kriisken (2006, S. 37) weisen darauf hin, dass es
immer deutlicher wird, ,dass eine Ausblendung der Vernetzung und
Abhangigkeiten zwischen gesellschaftlichen Teilsystemen den
Erkenntnisfortschritt eher hemmt und dazu fihren kann, dass
gesamtgesellschaftliche Anforderungen (ibersehen werden, die wichtig fir
den langfristigen Erfolg von Reformen sind.” Doch wir gehen Uber ihren
primar an Forschung und Planung orientierten Ansatz hinaus. Es geht nicht
nur um die Verbesserung und Erweiterung der bereits bestehenden
Vernetzung in der Forschung und bildungspolitischen Expertenplanung,
sondern um eine kreative und demokratisierende aktive Vernetzung aller
Lernenden — und dies sind inzwischen alle Mitglieder einer Gemeinde oder
einer Stadt.

17 http://www.science.gc.ca/default.asp?lang=en&n=DA201EC2-1
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