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DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a111

WERTeinander — einander Werte geben, miteinander Werte leben: Beim miteinander Lernen
|asst sich das Miteinander lernen. Je mehr Freude am Lernen, umso mehr Chance auf Werte.
Je mehr wir Lernfahigkeit entbergen, umso mehr ermachtigen wir zum Guten.

Aber hat nicht schon Karl Valentin gemeint: Wir brauchen unsere Kinder nicht zu erziehen ...
sie machen uns sowieso alles nach! Reicht es also aus, eben einfach nicht Wasser zu predigen
und Wein zu trinken? Wird nicht immer dort auf Werte zuriickgegriffen, wo die Erziehung
versagt oder wo sie verzichtet, kulturelle Praktiken zu vermitteln? Ist Wertebildung nicht
mehr und nicht weniger als die Kompensation von Kulturverlust?

Missen wir deshalb an den Schulen jetzt mit Ethikunterricht wieder einzuholen versuchen,
was Konfession und Religion verloren haben, was Ideologie populistisch verunglimpft hat?
Sind Staat und Schule wertfreie Gebilde als leere Rahmen, die es durch Individualisierungs-
formeln zu fallen gilt?

Ist die Schule eine moralische Anstalt oder ein Begegnungsraum von Vielfalt und fiir Vielfalt?
Orientieren wir uns anstelle von Strafe und Gehorsam an Gegenseitigkeit oder am Gesell-
schaftsvertrag? Individuelle moralische Prinzipien — kdnnen sie Gberhaupt universelle Leitli-
nie fur jede Entscheidungsfindung vom Kindesalter an sein — oder missen sie das sogar?

Kinder, die gehorchen miissen, aber nicht geachtet werden, krankeln selbst, und sie kranken
andere. Wenn eine Schule in einem Kind nur das Leisten des Gesollten sieht und beurteilt,
krankt sie nicht nur, sie ist krank. Die an ihr gepflegte Ethik des Sollens, als Pflicht benannt
und Gehorsam fordernd, erweist sich als boser Wolf der Macht im Schafspelz des Guten.

Wer in der Schule Geborgenheit fiir das ,Kennen-Lernen’ von Leben gibt, entbirgt den Kin-
dern die Welt, und er entbirgt die Kinder der Welt. Implizite Wertebildung ist, die Kaseglocke
entfernen und das Lebensnetz weben, als Katalysator von Wissen und Fiihlen. Schulbildung
ist, den Weg zum Kopf durch das Herz zu 6ffnen. Seien wir einander wert, schenken wir ein-
ander Wert!

Erwin Rauscher (fiir Herausgeber*innen, Redaktion & Editorial-Board)
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Sabine Anselm
Forschungsstelle Werteerziehung und Lehrerbildung, Universitat Minchen

Umgang mit Fragen der Werteerziehung

Anmerkungen zu einem unverzichtbaren Bildungsziel

DOI: https://doi.org/10.53349/10.53349/sv.2021.i2.a79

Lehrpersonen sind zentrale Mitgestalter schulischer Werteerziehung. Diese ist als facherubergreifen-
des Bildungsziel in den Lehrpldnen aller Schularten verankert und erfordert einen entsprechenden
Kompetenzerwerb der Unterrichtenden. Somit besteht Handlungsbedarf bereits in der universitaren
Lehrerbildung — eine Herausforderung, die an der Ludwig-Maximilians-Universitdt Minchen die For-
schungsstelle Werteerziehung und Lehrerbildung annimmt.

Werteerziehung, Deutschunterricht, Lehrerbildung, Lehrpersénlichkeiten, Beutelsbacher Konsens

Bedeutsamkeit schulischer Werteerziehung

Schule ist ein wertvoller Ort, der durch staatlich geprdagte Rahmenvorgaben wie Lehrplane
und Bildungsstandards sowie durch Lehrkrafte bestimmt wird. Diese sind als Vorbilder und
Modelle —in jeder Schulart und in allen Fachern — fiir Fragen der Werteerziehung von enor-
mer Bedeutung. Einerseits sind sie grotenteils fir die Auswahl und Vermittlung der Unter-
richtsgegenstande verantwortlich, andererseits ist dieses Vorgehen im Blick auf didaktisch-
methodische Zielsetzungen begriindungspflichtig. Dafiir ist eine intensive Auseinanderset-
zung der Lehrpersonen mit den eigenen Werten unverzichtbar.
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Abb. 1: Studierende und Lehrkréfte bei der Wertediskussion im Fishbowl anlasslich der Tagung
»Briickensteine — Medienethik als Aufgabe der Medienbildung” (eigene Aufnahme) | Foto: WuL Archiv

Da jede Lehrperson eine eigene Werteordnung in sich tragt und in einer personlichen Werte-
welt lebt, wird diese fiir die Schiiler*innen nur bedingt oder mittelbar erfahrbar. Sie leiten
sich durch Beobachtung ab, was der jeweiligen Lehrkraft wichtig oder wertvoll ist. Diese De-
chiffrierung des Handelns oder der eigenen Positionierung, insbesondere die sprachliche Arti-
kulierung ist ein entscheidender Prozess im Wertelernen von Schiiler*innen: In der Sichtbar-
keit eines Aspekts des Wertekosmos einer Lehrperson tritt die Lehrer-Schiiler-Beziehung in
eine personale Bindungsebene. Dabei ermoglicht sprachliche Bildung umfassendes Verste-
hen. Sie kann nicht durch Zahlen, Statistiken und Meinungsumfragen ersetzt werden, denn
auch diese missen begriindet, gedeutet und bewertet werden.

Ausdrucks- und Differenzierungsvermdogen sind zentral fir Wertbildungsprozesse und Identi-
tatsentwicklung. Es ist keineswegs ausreichend, eine eigene Meinung zu haben. Wichtig ist
die Fahigkeit, diese zu begriinden und zu verteidigen und die Argumente anderer abwagen zu
kénnen — gerade in einer Zeit, in der sich Werte konfliktbedingt vervielfachen.

Ein besonders relevanter Bereich ist das Thema Demokratieerziehung: Eine positive Einstel-

lung zur Demokratie kann nicht nur iber Wissen erzeugt werden, sondern bedarf affektiver

Bindungen. Im schulischen Unterricht kann dies durch die performative Gestaltung einer de-
mokratischen Unterrichtskultur realisiert werden, die diskursive Entscheidungsfindungspro-

zesse ermoglicht.

[@) BY-NC-ND_| # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 8


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

Wer mitreden will, muss sprechen kénnen

Unbeschadet aller interdisziplinaren Vernetzung kommt dem Fach Deutsch eine besondere
Bedeutung bei der Darstellung und Vermittlung von Werten zu. Denn ebenso wie bei den
weltanschaulich oder positionell gebundenen Fachern wie Religionslehre oder Ethik ist un-
strittig, dass die Bildungsprozesse, mit denen das Fach Deutsch verbunden ist, flir das Mitein-
ander in unserer Gesellschaft essenziell sind: Bildungs- und Integrationsprozesse erfolgen in
erster Linie Uber Sprache, weitergehende affektive Bindungen werden tber Bilder und Narra-
tionen, Uber literarische Texte und zunehmend lber digitale Medien vermittelt.

Vor allem der Literaturunterricht kann als Mittel der Werteerziehung dienen: Die Interpreta-
tion literarischer Texte ist notwendig individuell und plural zugleich. Es gilt, sich im Unterricht
liber eine gemeinsame Deutung zu verstandigen. Ausgehend von literarischen Texten kénnen
zentrale asthetische und ethische Fragen verhandelt werden, desgleichen Aspekte aus dem
engeren Bereich der Demokratieerziehung (Anregungen dazu in Anselm et al. 2019).

Werteerziehung im hier intendierten Sinn erfordert ein hohes Reaktionsvermogen der Lehr-
person, da es vor dem Hintergrund des padagogischen Auftrags unmoglich ist, alle Antwor-
ten, ob nun formal oder inhaltlich, unkommentiert stehen zu lassen. Spontan wiirde man als
Lehrperson vielleicht manchmal am liebsten mit Entristung oder Ablehnung reagieren. Doch
das ist nicht immer eine sinnvolle Losung. Es wiirde von den Schiler*innen gelernt, dass offe-
ne und ehrliche Antworten im Unterricht unerwiinscht sind. Das Verdrangen derartiger Ge-
danken ware kontraproduktiv, so schnell dann auch das sichtbare Problem zunachst aus dem
Unterricht verschwunden ware.

Stattdessen sollten herausfordernde Wertungen Gesprachsanlass zur Wertereflexion sein.
Werte entstehen gewissermaRen beim Werten, beispielsweise wahrend diskursiver Prozesse
im Unterricht. Hier lassen sich Antworten auf ethische Fragestellungen erproben bzw. reflek-
tieren. Ansonsten wird allzu schnell eine problematische ,Kathederprophetie” wirksam, vor
der der Soziologe Max Weber in seiner beriihmten Vorlesung ,, Wissenschaft als Beruf” die
Minchner Studierenden bereits 1919 gewarnt hat. In der Schlusspassage der Rede wird auf
eindrucksvolle Weise deutlich, dass die Aufgabe der Lehrkrafte nur darin bestehen kann, den
Wertbildungsprozess anzuregen, nicht aber irgendwie geartete Entscheidungen vorzugeben.
Vielmehr sollen die Erklarungen der Lehrenden frei von persénlichen Werturteilen sein (dazu
ausfihrlich Anselm 2012, S. 409 f.).

Die erkennbar werdende Spannung zwischen orientierender und ideologisierender Funktion
der Werte wird haufig Gbersehen, wenn von schulischer Werteerziehung die Rede ist. Gerade
deswegen ist daran zu erinnern, dass Werte nicht ungefahrlich sind. Uber Werte kann man
manipulieren. Auf diesen Sachverhalt wird in der philosophischen Diskussion hingewiesen.
Sie spiegelt sich auch in der gegenwartigen Debatte liber die Bedeutung der Werte in Bil-
dungsprozessen und Uber die Rolle, die Lehrende in diesem Zusammenhang spielen sollen.
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Die Rolle des Staates

Eine Grundsatzfrage schulischer Werteerziehung ist es zu hinterfragen, inwieweit es dem
Staat zukommt, verpflichtend bestimmte Wertevorstellungen zu vermitteln. In den Fokus der
Diskussion gerat hierbei die Vereinbarung, die beispielsweise in den drei Prinzipien der poli-
tischen Bildung im Beutelsbacher Konsens (1976) ihren Niederschlag findet, der nach wie vor
aktuelle Bedeutung hat (vgl. Scherb 2007):

e Das sogenannte Uberwiiltigungsverbot verweist darauf, dass es dem Staat verwehrt ist,
auf die innere Mentalitatsstruktur der Birger*innen einzuwirken. Die staatliche Pflicht
zur Neutralitdt muss leitend sein.

e Im Sinne des Kontroversitédtsgebotes sollen Diskussionen auch kontrovers gefiihrt wer-
den.

o Lehrkréfte sollen sich bei der Themenwahl an den Interessen der Schiler*innen ausrich-
ten.

Hinzu kommt, dass angesichts aller staatlichen Aufgaben und Gesetze zur Werteerziehung in
der Schule immer auch zu bedenken ist, wie die schulische Erziehungspflicht in ihrem Ver-
héltnis zum Elternrecht zu beschreiben ist (Art. 6 Abs. 1 GG), also dem verfassungsmaRigen
Recht der Eltern, ihre Kinder nach den eigenen Wertvorstellungen zu erziehen.

Ubertragen auf die Festlegung von Unterrichtsgegenstinden bedeuten diese Einsichten, dass
bei den Auswahlentscheidungen die unumganglichen normativen Festlegungen zu bedenken,
transparent zu halten und bewusst zu reflektieren sind. Auch dariber sollte im Unterricht ge-
sprochen werden. Denn auch Schiiler*innen zeigen ein Wertebewusstsein bei der Auswahl
und (eigenstdndigen) Beurteilung schulischer Themen und Gegenstdande, was im Unterricht
die Moglichkeit zu einer diskursiv begleiteten Entscheidung erdffnet (vgl. Bar 2019).

Werte basieren gerade darauf, dass man sich ihnen nicht verpflichtet, sondern sich von ihnen
angezogen fihlt. Wer als Lehrkraft nur den moralischen Zeigefinger hebt, wird keine Werte-
erziehung gestalten, sondern Werte nur noch vermitteln. Anzustreben ist dagegen eine Wer-
tereflexionskompetenz als eine Art von individuellem Kompass im Sinne ethischer Urteilsfa-
higkeit.
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Abb. 2: Kompass zur Wertereflexionskompetenz | Foto: WuL Archiv

Begriffsklarungen und Konzeptionen

Der Wertbegriff ist in der heute verwendeten Bedeutung ein noch relativ junger Terminus. Er
ist Mitte des 19. Jahrhunderts aus der Nationalékonomie in die Moralphilosophie eingegan-
gen, hatte zunachst die Bedeutung Preis oder Kaufsumme, spater auch Geltung, Bedeutung,
Glite oder Qualitdt. Seit dem 16. Jahrhundert ist der Begriff als Substantiv nachweisbar und
aus der romanischen Sprachfamilie entlehnt (lat. valor, frz. valeur, engl. value).

Bei genauerer Betrachtung offenbaren die Wortbedeutungen von Werterziehung bzw. Wer-
teerziehung eine konzeptionelle Differenz: Die Verwendung der Pluralform bildete sich in den
1970er-Jahren heraus und ist eine Reaktion auf den Wandel gesellschaftlicher Verhaltnisse.
Dabei versuchte man, den zunehmend pluralen und multikulturellen Welt- und Wertansich-
ten durch ein Konzept von Werteerziehung zu entsprechen, welches sich nicht mehr auf ver-
bindlich zu vermittelnde Werte festlegt, sondern sich als eine Erziehung versteht, in der an-
dere Wege zur Herausbildung ethischer Ideale eingeschlagen werden.

Vor diesem Hintergrund ist die wichtigste Voraussetzung fiir eine gelingende Werteerziehung
darin zu sehen, das Zusammenleben lber die Grundrechte zu regeln und dem Einzelnen
groRtmogliche Freiheit bei der Bestimmung seiner Werte zu Uberlassen: Einerseits bedarf es
dazu also der Grundlage von Demokratie und Pluralismus, andererseits ist Werteerziehung
erst auf dieser Basis vorstellbar.
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Im Kontext schulischer Werteerziehung wird der Wert-Begriff haufig undifferenziert ge-
braucht. Werte geben die Ziele des Handelns an und verdeutlichen die Einstellungen einzel-
ner Personen. Sie sind mit der Moral, die die Sitte als Ordnungsgebilde tradierter Lebensmo-
delle zum Inhalt hat, eng verbunden. Normen bzw. Regeln hingegen sollen das Verhalten
steuern.

Im Unterschied zu Normen, die dem Einzelnen duRerlich bleiben, zielen Werte auf die Per-
sonlichkeit des Einzelnen ab. Zu unterscheiden sind moralische (Aufrichtigkeit/Wahrheit, Ge-
rechtigkeit, Treue), religidse (Gottesfurcht, Nachstenliebe), politische (Toleranz, Freiheit,
Gleichheit, Gemeinwohl, Frieden, Wirde, Schutz des Lebens, Verantwortung), dsthetische
(Kunst, Schénheit) und materielle Werte (Wohlstand). Der Wertebegriff ist also umfassender
und abstrakter als der Normbegriff. Dadurch ist es moglich, dass ein- und derselbe Grund-
wert durch eine grofRe Anzahl aktueller Verhaltensnormen konkretisiert wird (vgl. Multrus
2008).

Grundfragen und Grenzen

Unterrichtsgegenstande im Klassenzimmer schaffen durch ihre didaktische Funktion einen
spezifischen Gebrauchszusammenhang und transportieren mittels der Auswahlentscheidun-
gen immer auch Weltanschauungen. Es ist darum wichtig, dass Lehrer*innen im Sinne gelin-
gender Selbstreflexion wissen, welche Texte sie auswahlen und wozu.

Das setzt Vertrauen in die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lehrpersonen voraus, die Werte-
erziehung performativ im Unterricht gestalten kénnen. Denn es zeigt sich deutlich, dass Wer-
teerziehung nicht nur durch die Ebene der Stoffauswahl, die geeigneten Aufgabenstellungen
und die Arbeitsziele verwirklicht wird, sondern dass gerade die einzelnen Reaktionen der
Lehrpersonen entscheidend sind.

Dies stellt hohe Anforderungen an die Lehrkrafte, die als Vorbilder notwendigerweise die
Blhne der Werteerziehung betreten und damit an einem Dilemma partizipieren, das heif3t:
Wie effizient kann und darf Werteerziehung sein? Kdnnen in einer pluralen Gesellschaft alle
Werte gleich giiltig sein, ohne sich in Gleichgliltigkeit zu verlieren?

Zur Beantwortung dieser Fragen schulischer Werteerziehung ist zweierlei zu beachten: Zum
einen sollte Pluralitat nicht mit Beliebigkeit verwechselt werden. Zum anderen kann die Be-
reitschaft zur Einhaltung der den Werten zugehdrigen Normen zwar mit erzieherischen
Handlungen angeregt werden, auf lange Sicht jedoch ist und bleibt sie eine aktive Leistung
des Individuums. Werteerziehung in der Schule gleicht also einer dilemmatischen Gratwan-
derung: Sie muss jedem*jeder Einzelnen helfen, eigenstandig seinen*ihren Weg zu finden,
ohne ihn*sie dabei alleinzulassen.
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Forschungsstelle Werteerziehung und Lehrer*innenbildung

Ein Ort, an dem in der Lehrerbildung grundlegende Fragestellungen zur schulischen Werteer-
ziehung in interdisziplinarer Perspektive und anwendungsorientiert reflektiert werden kon-
nen, ist seit 2014 die Forschungsstelle fiir Werteerziehung und Lehrerbildung (Wul) an der
Ludwig-Maximilians-Universitdat Minchen. Durch sie werden internationale Lehr-, Fortbil-
dungs- und Forschungsaktivitaten auf allen Qualifikationsstufen, also fiir die BA- und MA-
Studiengdnge, fir die Lehramtsstudiengdange und Promovierenden sowie fiir Lehrpersonen
aus Schule und Hochschule, konzipiert und koordiniert. Denn angesichts gesellschaftlicher
Entwicklungen sind wertebezogene Vermittlungsprojekte professionell und reflektiert zu ge-
stalten. Normative Implikationen sind eine Herausforderung, besonders wenn schulischer
Unterricht und gesellschaftliche Verantwortung als miteinander verbunden gedacht sind (vgl.
dazu ausfihrlicher Anselm 2021, S. 250).

Facheriibergreifende Projekte wie ,,Werte in Europa er-lesen und er-fahren” oder ,Briicken-
steine. Phasenverbindende Professionalisierung in der Lehrerbildung” sowie der forschungs-
orientierte Ansatz ,KommunikationsART in analogen und digitalen Lehr-Lernprozessen” ha-
ben fir die Konzeption der Forschungsstelle hohe Bedeutung. Zuletzt wurde im Dezember
2019 in Prasenz beim Fachtag ,LESEN — Nein Danke? Herausforderungen der Digitalitat” fur
ein groBes Publikum aus Schule und Universitat eine Auseinandersetzung mit dieser dringli-
chen Aufgabe angeregt.

Abb. 3: Feier zum 5-jahrigen Bestehen der Forschungsstelle an der LMU | Foto: WulL Archiv
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Fazit

Werteerziehung als Vermittlung von Wertereflexionskompetenz ist eine der vornehmsten
Aufgaben der Schule und ein Auftrag aller Facher. Damit ein professioneller Umgang mit ethi-
schen Fragestellungen im Unterricht eingelibt werden kann, bedarf es geeigneter Lerngele-
genheiten bereits wahrend der universitaren Lehrerbildung wie auch im spateren Verlauf der
Berufsbiografie von Lehrenden. Nur so kénnen ein ausgepragtes Wertebewusstsein gebildet
und eine einschlagige Methodenkompetenz erworben werden — nicht als lastiges Additum,
sondern als integrativer Bestandteil des jeweiligen Faches. Die Forschungsstelle fiir Werte-
erziehung und Lehrerbildung der LMU bietet hierflir unterschiedliche Angebote (www.werte-

erziehung.de).
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Jugendliche und der Pflegeberuf

Erste Ergebnisse aus einer niederosterreichischen Studie
Uber die beruflichen Werte Jugendlicher
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Im Rahmen der 6sterreichischen Jugendstudie , Lebenswelten 2020: Orientierungen und Wertehaltun-
gen von Jugendlichen” wurde fiir Niederdsterreich erhoben, inwiefern Jugendliche liber schulische
und berufliche Zielklarheit verfiigen und welche Rolle in diesem Zusammenhang der Beruf der Pflege
spielt. Dazu wurden 1596 Jugendliche ab 14 Jahren der achten bis zehnten Schulstufe aller Schultypen
(mit Ausnahme der Sonderschulen) mittels eines internetbasierten Fragebogens im Klassensetting be-
fragt. Ungefahr 5 % der Jugendlichen sind bezliglich ihrer Schulwahl noch unsicher, 36 % haben noch
keine Berufsentscheidung getroffen und ca. 16 % konnen sich vorstellen, einen Pflegeberuf zu
ergreifen. Madchen sind bezlglich ihrer beruflichen Ziele haufiger unsicher als Buben und kdnnen sich
mit 27 % zu 5 % mehr als 5 mal hadufiger vorstellen, in der Pflege zu arbeiten.

Berufliche Zielklarheit, Pflegeberufe, Berufliche Werte, Berufswahlentscheidung, Entwicklungsaufgabe

Einleitung

Im vorliegenden Beitrag werden erste ausgewahlte Ergebnisse aus der 6sterreichischen Ju-
gendstudie ,Lebenswelten: Orientierungen und Wertehaltungen von Jugendlichen” prasen-
tiert. Im Fokus dieser Studie, welche unter Beteiligung aller Pidagogischen Hochschulen Os-
terreichs im Zeitraum von Marz bis Juni 2020 durchgefiihrt wurde, standen Werthaltungen,
Lebensziele, Einstellungen und Lebensbedingungen von Jugendlichen ab 14 Jahren der ach-
ten bis zehnten Schulstufe aller Schultypen (mit Ausnahme der Sonderschulen). Die Pddago-
gische Hochschule Niederdsterreich verfolgte in dieser Studie einen eigenen, gesamtgesell-
schaftlich relevanten Schwerpunkt: Ziel war es der Frage nachzugehen, inwiefern die nieder-
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osterreichischen Jugendlichen zum einen schulische, zum anderen berufliche Zielklarheit auf-
weisen. Ferner war von Interesse, wie zielklar die Heranwachsenden beziglich einer zuklnf-
tigen Tatigkeit im Pflegebereich sind.

Berufswahl als Entwicklungsaufgabe von Jugendlichen

Jeder Lebensabschnitt ist von bestimmten Aufgaben und Anforderungen gekennzeichnet, die
von Individuen verschiedener Altersgruppen bearbeiten werden missen. Havighurst (zit.
nach Quenzel, 2010, S. 125) spricht in diesem Zusammenhang von sogenannten Entwick-
lungsaufgaben, die Menschen im Laufe ihrer Entwicklung wahrnehmen und bearbeiten ms-
sen. Diese entstehen durch ein Zusammenspiel von inneren Ressourcen, wie z. B. physische
Reifung und Wachstum, und dufReren Faktoren, wie z. B. Forderungen und Erwartungen von
Seiten der Gesellschaft (Trautmann, 2004, S. 23 f.).

Eine dieser Entwicklungsaufgaben stellt der Ubergang von der Schule in die Berufs- und Ar-
beitswelt im Jugendalter dar. Es handelt sich hierbei um die Entwicklungsaufgabe , Qualifika-
tion“, die von Havighurst (zit. nach Quenzel, 2010, S. 125) wie folgt beschieben wird:

Hier geht es um die Entfaltung einer intellektuellen und sozialen Kompetenz, um selbst-
verantwortlich schulischen und anschliefenden beruflichen Anforderungen nachzukom-
men, mit dem Ziel, eine berufliche Erwerbsarbeit aufzunehmen und dadurch die eigene
O0konomische Basis fiir die selbststandige Existenz als Erwachsener zu sichern [...].

Bevor dieser Ubergang in Angriff genommen werden kann, muss von den Heranwachsenden
eine berufsbezogene Frage geklart werden: Wohin soll die ,berufliche Reise” gehen? Diese
Entscheidung setzt eine berufliche Zielklarheit voraus, welche aufgrund der immer groRRer
werdenden Optionsvielfalt, z.B. aufgrund von neuen Lehrstellen und Ausbildungsmoglichkei-
ten, eine groRe Herausforderung darstellt (Quenzel, 2010, S. 126). Dreer (2013, S. 29 f.) be-
tont in diesem Zusammenhang verdnderte gesellschaftliche Rahmenbedingungen in Abeit
und Beruf, die zu einer erhéhten Komplexitdt heutiger Berufswahlentscheidungen beitragen.
Ferner beeinflussen Lebensentwiirfe und Werteorientierungen der Jugendlichen diese zen-
trale Lebensentscheidung (Dreer, 2013, S. 29f).

Aus unterschiedlichen Griinden, wie z.B. aufgrund der Komplexitat dieser Aufgabe, kann es
dazu kommen, dass Jugendliche keine berufliche Zielklarheit entwickeln und die Entwick-
lungsaufgabe ,Qualifikation” nicht wahrnehmen. Ein Hinausschieben der Entscheidung, z. B.
durch Besuch einer weiterflihrenden Schule, kann oftmals die Konsequenz sein (Niederfri-
niger & Schwetz, 2017, S. 11).
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Zu feldtheoretischen Uberlegungen im Zusammenhang mit
beruflichen Entscheidungen von Jugendlichen

Aus feldtheoretischer Perspektive hdngt das Verhalten (= V) einer Person von einer Vielzahl
gleichzeitig wirkender Faktoren ab. Diese Faktoren werden als ,,psychologisches Feld” be-
zeichnet. Das psychologische Feld umfasst Krafte, die in der Person (= P) wirken als auch situ-
ative, dullere Krafte (= U). Dies bedeutet, dass das Verhalten einer Person von der Person
selbst und seinem Umfeld abhangt (Lewin, 1963, S. 31).

Welche Berufswahlentscheidung getroffen wird, wird einerseits von den Jugendlichen selbst
(ihren Merkmalen), z. B. ihren Zielen, ihren Werten, ihrer Vorbildung, ihren Fahigkeiten und
Fertigkeiten, beeinflusst. Andererseits spielt in diesem Entscheidungsprozess das Umfeld der
Heranwachsenden eine wesentliche Rolle. Das Umfeld umfasst z. B. die Familie, die Peers, die
Schule, die territorialen ortsgebundenen Ressourcen (z. B. Arbeitsplatzmoglichkeiten oder
Berufsmoglichkeiten im Sinne von Angebot-Nachfrage) oder soziale und kulturelle Praktiken
(ebenda; Tunsch, 2015, S. 103ff).

Berufswahlentscheidungen von Jugendlichen riicken vor allem dann in den Fokus von Politik
und Gesellschaft, wenn z. B. gesellschaftsrelevante Herausforderungen an bestimmte Berufs-
sparten gestellt werden.

Der Pflegeberuf als Zukunftsberuf?!

Bedarfssituationen werden auch in Massenmedien problematisiert:
,Pflegekrafte-Mangel: Wir schlagen Alarm“ (TIPS, 20.08.2021)
»Sozialministerium wirbt um (Wieder-)Einsteiger im Pflegeberuf” (VIENNA.at, 12.11.2020)

Diese beispielhaft angefiihrten medialen Schlagzeilen verdeutlichen die aktuellen und zu-
kiinftigen Entwicklungen bzw. Herausforderungen im Bereich der Pflege. Auch auf der Home-
page des Bundesministeriums fiir Arbeit, Soziales, Gesundheit und Konsumentenschutz (BM-
SGPK, 2021) ist angeflhrt, dass der Fachkraftemangel im Bereich der Pflegeberufe den Oster-
reichischen Arbeitsmarkt vor groRe Herausforderungen stellt und stellen wird. Dies wird
durch die Ergebnisse einer bundesweiten Studie der Gesundheit Osterreich GmbH (GOG), be-
auftragt vom BMSGPK, zum Pflegepersonalbedarf bestéatigt: Aufgrund von Pensonierungen,
demografischen Entwicklungen sowie von Ausfillen aus anderen Griinden, wie z. B. Uberlas-
tungen, ergibt sich ein Zusatzbedarf von 76 000 zusétzlichen Personen im Zeitraum von 2017
bis 2030. Alleine fur die Pflegefachkrafte, wie z. B. Diplomkrankenpfleger*innen wird, abhan-
gig von den demografischen Entwicklungen, jahrlichen ein zusatzlicher Bedarf von 3.900 und
6.700 qualifizierten Personen prognostiziert (BMSGPK, 2019, S. 3ff).

Angesichts der Auswirkungen des demografischen Wandels — steigende Lebenserwartungen
von Alteren und sinkende Zahl der Jiingeren — stellt sich die Frage, wie der zukiinftige Bedarf
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an Pflegepersonal abgedeckt werden kann. Wie kann es also gelingen, vor allem junge Men-
schen fir den Pflegesektor zu gewinnen?

Fragestellungen und Forschungsdesign

Fragestellungen

Aus den theoretischen Erérterungen kann abgeleitet werden, dass im Jugendalter eine Be-
rufswahlentscheidung zu treffen ist, um die Entwicklungsaufgabe , Qualifikation” bearbeiten
zu koénnen. Der Berufswahlentscheidung geht eine entsprechende Zielklarheit der Heran-
wachsenden voraus. Es interessiert, inwieweit niederdsterreichische Jugendliche bereits zum
einen Uber schulische, zum anderen lber berufliche Zielklarheit verfiigen.

Weiters wurde ausgefihrt, dass das Rekrutieren von qualifiziertem Pflegepersonal zuneh-
mend eine Herausforderung fiir die Osterreichische Gesellschaft bzw. den 6sterreichischen
Arbeitsmarkt darstellt. Daraus lassen sich folgende weitere Forschungsfragen ableiten: Inwie-
fern kénnen sich niederdsterreichische Jugendliche, die vor der Berufswahlentscheidung ste-
hen, vorstellen, im Pflegeberuf zu arbeiten? Welche soziodemographischen und persoénlichen
Aspekte beeinflussen die Entscheidung flir oder gegen einen Pflegeberuf und welche Griinde
gibt es aus Sicht der Heranwachsenden, einen Pflegeberuf zu ergreifen und welche sprechen
dagegen?

Forschungsdesign

Die Datenerhebung fiir die vorliegende Studie erfolgte im Rahmen des Gesamtprojekts , Le-
benswelten 2020 — Werthaltungen junger Menschen in Osterreich” (Jugendforschung Pada-
gogische Hochschulen Osterreichs, 2021), welche unter Mitwirkung aller Pddagogischen
Hochschulen bundesweit durchgefiihrt wurde. Ziel dieser Studie war es, einen repradsenta-
tiven Einblick in die Werthaltungen, Lebensziele, Einstellungen und Lebensbedingungen jun-
ger Menschen im Alter ab 14 Jahren der achten bis zehnten Schulstufe zu gewinnen. Dafur
konnten trotz der Herausforderungen durch die Covid-19 Pandemie in einer quantitativen
Querschnittstudie die Daten von 14 432 6sterreichischen Schiler*innen gesammelt werden,
1 596 davon aus Niederdsterreich. In allen teilnehmenden Bundeslandern kam ein gemein-
samer Kernfragebogen zum Einsatz, welcher durch bundeslandspezfische Themen erganzt
wurde. Von der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich wurde angesichts der aktuellen
Diskussionen der Fokus auf die berufliche Zielklarheit und insbesondere auf die Haltung ge-
geniber dem Pflegeberuf gelegt.

Um reprasentative Aussagen zu ermoglichen, erfolgte eine Gewichtung der Daten beziiglich
Bundesland, Schultyp und Geschlecht sowohl auf nationaler Ebene als auch auf Ebene der
einzelnen Bundesldander. Durch die Unterstiitzung der Statistik Austria bei der Stichproben-
auswahl, kann von den befragten Jugendlichen auf die Gesamtpopulation der niederosterrei-
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chischen Jugendlichen ab 14 Jahren der achten. bis zehnten Schulstufe aller Schularten (aus-
genommen der Sonderschulen) geschlossen werden.

Die Datenerhebung wurde mittels eines internetbasierten, standardisierten Fragebogens im
Klassensetting durchgefiihrt. Die Skalen fiir den niederdsterreichischen Fragebogenteil wur-
den zum Teil selbst entwickelt, zum Teil entstammen sie aus bereits publizierten Fragebogen
(z. B. FRIK8-16 von Lohaus & Nussbeck, 2016) und enthielten sowohl geschlossene Fragen
(Zustimmung auf Aussagen in vier bzw. fiinf Abstufungen) als auch offene Fragen (z.B. frei
formulierte Begriindungen fiir Zustimmung oder Ablehnung).

Zusammensetzung der Stichprobe

Die niederdsterreichische Stichprobe von 1 596 Jugendlichen besteht zu gleichen Teilen aus
Buben und Madchen. 88,7 % der befragten Jugendlichen waren zum Befragungszeitpunkt
zwischen 14 und 16 Jahre alt, 7 % waren 17 Jahre und 4,3 % 18 Jahre oder alter. Mit 27,1 %
besuchen die meisten Schiler*innen eine allgemeinbildende héhere Schule, gefolgt von 24,9
% eine berufsbildende hohere Schule und 17,6 % eine Mittelschule. Der Rest verteilt sich mit
11,6 % auf Berufsschulen, 11,5 % auf berufsbildende mittlere Schulen und 7,3% auf polytech-
nische Schulen. Bezlglich ihrer Wohnregion geben mit 51 % mehr als die Halfte der Jugendli-
chen an, im léandlichen Raum zu wohnen, 11 % wohnen im stadtischen Raum und 38 % ord-
nen ihre Wohnregion dem intermediaren Bereich (zwischen Stadt und Land) zu. Ein Drittel
der befragten Jugendlichen gibt an, Migrationshintergrund in erster, zweiter oder dritter Ge-
neration zu haben.

Darstellung der Ergebnisse

Als vorgelagerte Entscheidung fir ein spateres Berufsfeld wurden die Schiler*innen gefragt,
welchen hochsten Schulabschluss sie anstreben (siehe Abb. 1). Mit fast zwei Drittel (64,4 %)
mochte die groBe Mehrheit maturieren bzw. strebt einen Abschluss in einer tertidren Bil-
dungseinrichtung an. Etwa ein Fiinftel (21,4 %) mochte gerne eine Lehre abschlieBen, 5 %
streben einen mittleren Abschluss an, 4 % einen Pflichtschulabschluss. Bezlglich des erwiin-
schten Schulabschlusses sind 5,2 % noch unsicher.
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Abbildung 1: Schulische Zielklarheit der niederdsterreichischen Jugendlichen ab 14 Jahren (achte bis
zehnte Schulstufe)

Betrachtet man die schulische Zielklarheit nach Geschlecht aufgeschlisselt (Abb. 2), so fallt
auf, dass Madchen mit 8,2 % starker eine AHS-Matura anstreben als Buben (5,8 %), wahrend
Buben mit 36,5 % ofter an einer berufsbildenen hoheren Schule maturieren wollen als Mad-
chen (30,7 %). Mit 21 % interessieren sich Buben auch mehr als doppelt so haufig fiir einen
Lehrabschluss als Madchen (9,2 %), diese wollen mit 19,7 % hingegen haufiger eine mittlere
Schule abschlieBen als Buben (12,8 %). Eine tertidre Ausbildung an Universitat, Fachhoch-
schule oder Padagogischer Hochschule ist fiir Madchen mit 23,5 % klar attraktiver als fiir Bu-
ben (16 %). Ein Pflichtschulabschluss ist fir beide Geschlechter mit 2 % Madchen und 3,3 %
Buben vergleichsweise unattraktiv. Mit 6,6 % sind Madchen haufiger unsicher, was ihren
Schulabschluss betrifft als Buben (4,3 %).
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Abbildung 2: Schulische Zielklarheit von niederésterreichischen Madchen und Buben

Bezliglich ihres zukinftigen Berufes haben fast zwei Drittel (64 %) der Jugendlichen eine klare
Vorstellung, knapp ein Drittel (36 %) ist diesbezlglich noch unsicher (Abb. 3).
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Abbildung 3: Berufliche Zielklarheit der niederdsterreichischen Jugendlichen ab 14 Jahren (achte bis
zehnte Schulstufe)

Die genauere Betrachtung von Madchen und Buben bietet hier ein dhnliches Bild wie bei der
schulischen Zielklarheit der Jugendlichen. Madchen sind mit 42,3 % haufiger unsicher, was
ihren Berufswunsch enspricht als Buben mit 35,5 % (Abb. 4).
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Abbildung 4: Berufliche Zielklarheit von niederdsterreichischen Madchen und Buben

Beziiglich der gesellschaftspolitisch so relevanten Frage, ob sich die Jugendlichen vorstellen
koénnen, in einem Pflegeberuf zu arbeiten, ergibt sich folgendes Bild: Wahrend 81 % der Ju-
gendlichen diese Frage mit ,nein“ beantworten, kdnnen sich 16 % vorstellen, einen Pflegebe-
ruf zu ergreifen, 3 % sind hier noch unsicher (Abb.5). Rechnet man diesen Prozentsatz auf die
drei Alterskohorten von 14 bis 16 Jahren hoch (jeweils ca. 15. 000 Jugendliche pro Jahrgang
in Niederdsterreich, also insgesamt 45. 000), ergibt sich eine Zahl von tber 7. 000 Jugendli-
chen alleine in Niederdsterreich, die potentiell dazu bereit wéaren, in einem Pflegeberuf zu
arbeiten.
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Abbildung 5: Einstellung von niederdsterreichischen Jugendlichen zum Pflegeberuf

Dabei zeigt sich das klassische Bild, dass die Pflege noch immer ein tGberwiegend ,,weiblicher
Beruf” zu sein scheint. Wahrend sich 27 % der Madchen einen Berufswahl in Richtung Pflege
vorstellen kdnnen, ist dies nur bei 5,2 % der Buben (Abb.6) der Fall. Doch welche Aspekte ste-
hen mit dieser Entscheidung in Zusammenhang?
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Abbildung 6: Zustimmung zur Pflege von Buben und Madchen aus Niederdsterreich

Zum einen besteht ein signifikanter Unterschied dahingehend, welche Schulart die Jugendli-
chen besuchen. Wahrend 23,8 % der Schiiler*innen aus Schulen ohne Matura einen Pflege-
beruf in Erwagung ziehen (Pflichtschulen: 11,9 %), tun dies nur 16,5 % der Schiler*innen aus
Schulen mit Matura. In Anbetracht des Umstandes, dass jedoch der liberwiegende Anteil al-
ler niederdsterreichischen Schiiler*innen Schulen mit Matura besucht (52 %), ist der absolute
Anteil der an einem Pflegeberuf interessierten Jugendlichen aus Schulen mit Matura (Abb.7)
am grofiten.

[&) eY-nc-npD | # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 22


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

100%
90% 88,1% 83,5%
80% 76,2%
70%
60%
50%
40%
30% 23,8%
20% 11,9% - 16,5%
10%
Pflichtschule (361) Schule ohne Matura (302) Schule mit Matura (748)

W Pflege ja Pflege nein
Abbildung 7: Angaben fiir und gegen die Pflege differenziert nach Schultypen

Auch die Wohnregion spielt in diesem Zusammenhang eine Rolle: Jugendliche aus dem land-
lichen Raum sind mit 18,9 % eher an einem Pflegeberuf interessiert als andere (intermediar:
13,7 %; stadtisch: 15,2 %).

Ein stark mit dem Werteaspekt verbundener Faktor ist die Starke der Religiositdt, unabhangig
von der Art der Religion. Fast ein Viertel (23,4 %) der Jugendlichen, die ihre Religiositét als
hoch einschatzten, sind bereit, in der Pflege zu arbeiten, wahrend das nur 14,7 % (mittel)
bzw. 15,2 % (gering) der weniger religiosen Jugendlichen sind.

Weiters wurden lebens- und berufsrelevante Werte von Jugendlichen betrachtet, die sich
vorstellen kénnen, in der Pflege zu arbeiten —im Vergleich zu jenen, die das ablehnen. So

konnten sie auf einer flnfteiligen Skala Aussagen zustimmen bzw. diese ablehnen: héhere
Durchschnittswerte bedeuten hier hohere Zustimmung (siehe Abbildungen 8 bis 10).

Beziiglich ihres Lebens ist den pflegeaffinen Jugendlichen, ein hoher Lebensstandard sowie
Macht und Einfluss weniger wichtig, sozial Benachteiligten und gesellschaftlichen Randgrup-
pen zu helfen, hingegen wichtiger als den pflegefernen Heranwachsenden.

Pflege nein m Pflege ja

1. Mir personlich ist in meinem Leben wichtig, dass ich einen hohen 3,99

2. Mir persénlich ist in meinem Leben wichtig, dass ich Macht und 2,8

3. Mir persdnlich ist in meinem Leben wichtig, dass ich sozial

Benachteiligten und gesellschaftlichen Randgruppen helfe. (1391) _

0 1 2 3 4 5

Abbildung 8: Angaben fiir und gegen die Pflege differenziert nach personlichen Werten
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Beziiglich ihres Berufs ist den pflegeaffinen Jugendlichen besonders wichtig, etwas Nitzliches
fur die Gesellschaft zu tun, sich um andere Menschen zu kiimmern und Kontakt zu anderen
Menschen zu haben. Weiters wollen sie starker das Gefilihl haben, etwas zu leisten, ihre Kin-
der und Familie sollen nicht zu kurz kommen und der Arbeitsplatz soll sicher sein. Vergleichs-
weise weniger wichtig sind ihnen Aufstiegsmoglichkeiten und ein hohes Einkommen.

Pflege nein W Pflege ja
1. Meine berufliche Tatigkeit muss mir Maglichkeiten bieten, etwas 3,81

Niitzliches fiir die Gesellschaft zu tun. (1407) _ 4,23

2. Meine berufliche Tatigkeit muss mir Maglichkeiten, sich um 3,23

andere Menschen zu kiimmern bieten. (1409) _ 4,39

3. Meine berufliche Tatigkeit muss mir viele Kontakte zu anderen 3,69
0 1 2 3 4 5

Abbildung 9: Angaben fiir und gegen die Pflege differenziert nach berufsbezogenen-sozialen Werten

Pflege nein m Pflege ja

1. Meine berufliche Tatigkeit muss mir bieten, dass Familie und 4,43

2. Meine berufliche Téatigkeit muss mir das Gefiihl etwas zu leisten 4,28

3. Meine berufliche Tétigkeit muss mir einen sicheren Arbeistplatz 4,66

iten. 140 I

Abbildung 10: Angaben fiir und gegen die Pflege differenziert nach beruflichen Werten

195 Jugendliche haben auch frei formulierte Begriindungen fiir lhre Entscheidung pro bzw.
contra Pflegeberuf abgeben. Aufgrund der niedrigen Nennungen kénnen diese Aussagen
nicht generalisiert werden — sie kdnnen jedoch als Anhaltspunkte fiir MaBnahmen zur Attrak-
tivierung des Pflegeberufs dienen.

Bei den 160 Begriindungen fiir die Ablehnung des Pflegeberufs gibt die liberwiegende Mehr-
heit der Jugendlichen (n = 51) mangelndes Interesse am Pflegeberuf an. 31 Jugendliche mei-
nen, nicht mit anderen Menschen arbeiten zu wollen, 24 Jugendliche bezeichnen sich prinzi-
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piell als ,,nicht geeignet”. Weitere, 6fter genannte Griinde fiir die Ablehnung des Pflegeberufs
sind andere Berufswiinsche (n = 17), der Umstand, nicht mit alten Menschen arbeiten zu wol-
len (n = 13), zu viel Stress (n = 10), die zu groRe psychische Belastung (n=8) sowie die zu ge-
ringe Entlohnung (n = 8).

Von den insgesamt 41 Begriindungen fiir das Interesse am Pflegeberuf ist mit 21 mehr als die
Halfte der Jugendlichen bezlglich ihrer Entscheidung noch unsicher, 10 Befragte geben an,
prinzipiell ,,sozial” zu sein, 7 bekunden allgemeines Interesse und 3 mochten gern alleine ar-
beiten.

Zusammenfassung und Implikationen fiir die Praxis

Fasst die man die wichtigsten Erkenntnisse aus der vorliegenden Studie in wenigen Kernaus-
sagen zusammen, so ergibt sich folgendes Bild: Knapp 95 % der niederdsterreichischen Ju-
gendlichen ab 14 Jahren der achten bis zehnten Schulstufen aller Schularten (ausgenommen
Sonderschule) verfligen bereits tiber Zielklarheit bezliglich ihres hochsten angestrebten Bil-
dungsabschlusses. Fast zwei Drittel mochten maturieren bzw. streben einen Abschluss in ei-
ner tertidren Bildungseinrichtung an. Berufliche Zielklarheit ist bereits bei zirka zwei Drittel
der Jugendlichen vorhanden, wobei sich Madchen (42,2 %) beziiglich ihrer beruflichen Ziele
haufiger unsicher sind als Buben (35,5 %).

In Hinblick auf den gesellschaftspolitisch so bedeutsamen Bereich der Pflegeberufe zeigt sich,
dass knapp ein Sechstel (16 %) der Jugendlichen sich vorstellen kann, in der Pflege zu arbei-
ten. Dabei ist ein groRer Unterschied zwischen Madchen und Buben festzustellen: Wahrend
fir mehr als ein Viertel (27 %) der Madchen vorstellbar ist, in die Pflege zu gehen, sind es bei
den Buben nur knapp tber 5 %.

Unterschiede bestehen auch beziiglich der duBeren Krafte, die Lewin zufolge eine Entschei-
dung beeinflussen kénnen: Schulart, Wohnregion und Religiositat der Jugendlichen. Schiiler*-
innen aus Schulen ohne Matura, dem landlichen Raum und mit vergleichsweise héherer Reli-
giositat sind eher bereit, einen Pflegeberuf zu ergreifen als Schiiler*innen aus Schulen mit
Matura, dem stddtischen (bzw. intermedidren) Raum und mit vergleichsweise niedrigerer Re-
ligiositat.

Betrachtet man die eher personenbezogenen Werte nach Lewin, also Einstellungen und Ziele
der Jugendlichen, legen pflegeaffine Heranwachsende im Vergleich zu ihren pflegefernen
Schulkolleg*innen weniger Wert auf einen hohen Lebensstandard, Macht und Einfluss sowie
auf berufliche Aufstiegsmoglichkeiten. Vergleichsweise mehr Wert legen sie auf einen siche-
ren Arbeitsplatz, Zeit fiir die Familie und das Gefiihl, etwas zu leisten. Sie wollen eher etwas
Nutzliches fur die Gesellschaft tun, Kontakt zu anderen Menschen haben und sich um sie
kiimmern.
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Grinde fir die Ablehnung des Pflegeberufs sind u.a. mangelndes Interesse, der Umstand,
nicht mit alten Menschen arbeiten zu wollen, zu viel Stress, die zu groRe psychische Belas-
tung sowie die zu geringe Entlohnung.

Welche Schlussfolgerungen kdnnen nun auf Basis der Ergebnisse in Hinblick auf das aktuell
vielfach diskutierte gesellschaftspolitische Ziel, einen Pflegenotstand zu verhindern, gezogen
werden?

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass ein erhebliches Potential an Jugendlichen fiir den
Pflegeberuf vorliegt: Ca. 5 % der Jugendlichen sind bezliglich ihrer Schulwahl noch unsicher,
36 % haben noch keine Berufsentscheidung getroffen und ca. 16 % kdnnen sich vorstellen,
einen Pflegeberuf zu ergreifen. Rechnet man diese Prozentsatze auf die drei Alterskohorten
von 14 bis 16 Jahren hoch, ergibt dies jeweils eine groRe Zahl von Heranwachsenden, die flr
einen Pflegeberuf zu gewinnen waren.

Um dies zu erreichen, kann auf Basis der vorhandenen Erkenntnisse auf verschiedenen Ebe-
nen angesetzt werden. Zum einen gilt es an den Schulen im Rahmen der Berufsorientierung,
die vielseitigen Moglichkeiten von Pflegeberufen darzustellen und falsche Vorstellungen und
Ressentiments auszurdumen. Dabei kann konkret auf die Griinde fir eine Ablehnung des
Pflegeberufs eingegangen werden. In diesem Zusammenhang kann auch das Wissen (ber die
Werte bzw. Ziele der pflegeaffinen Jugendlichen hilfreich sein, wie beispielsweise der
Wunsch nach Kontakt, einer niitzlichen Tatigkeit, aber auch Arbeitsplatzsicherheit, um unter-
schiedliche Zielgruppen konkret anzusprechen. Informationsveranstaltungen, Praktika und
Schnuppertage kénnen genutzt werden, um verschiedene Pflegeberufe bekannt zu machen,
ihr Image zu verbessern und ihre Attraktivitat zu steigern.

Der Umstand, dass etwa flinfmal so viele Mdadchen wie Buben einen Pflegeberuf in Betracht
ziehen, zeigt, dass hier insbesondere bei den Buben noch grofRer Aufholbedarf besteht. Dazu
missten z. B. in den Schulen genderstereotype Zuschreibungen bearbeitet werden. Es sollte
vermehrt vermittelt werden, dass sich um jemandem zu kiimmern, keine vor allem weibliche
Eigenschaft ist.

Neben der gezielten Aufklarung Gber die Pflegeberufe an den Schulen gilt es jedoch auch, die
Situation in der Pflege zu verbessern.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie geben Grund zur Hoffnung — eine Potentialzielgruppe
fir den Pflegeberuf liegt vor. Um diese Jugendlichen tatsachlich fir die Pflege gewinnen zu
kénnen, muss jedoch gehandelt werden, ansonsten bleibt es vielleicht einfach bei bloRen In-
teressensbekundungen.
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Auf die Haltung kommt es an!

Zum Umgang mit Haltungen und Emotionen in der schulischen
Fiihrungsarbeit

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a105

Eine der grossen Herausforderungen fir schulische Fiihrungskréfte ist der Umgang mit Haltungen und
Emotionen. Der vorliegende Beitrag beschreibt, was unter Haltungen und Emotionen verstanden wird,
wie sie zusammenhangen und wie ihnen als Flihrungsperson proaktiv begegnet werden kann. Je mehr
eine Fihrungskraft um vorhandene Haltungen weiss, desto eher kann sie Emotionen proaktiv voraus-
ahnen und entsprechende Strategien ergreifen.

Haltungen, Emotionen, Schulentwicklung, Schulfiihrung

,When resistance appears,

it is time to listen carefully

to find out what the trouble is.”

Paul R. Lawrence, Harvard Business Review, 1969

Eine der grossen Herausforderungen fir schulische Flihrungskrafte sowohl in der taglichen
Flhrungsarbeit wie bei allen Fragen rund um die Aufgleisung neuer Schulentwicklungsprojek-
te ist der Umgang mit Haltungen und Emotionen. In den letzten Jahren haben sich die Autor-
*innen daher verstarkt der Bedeutung von Haltungen und Emotionen in Schulentwicklungs-
prozessen zugewandt und sich die Fragen gestellt, was darunter verstanden wird, wie sie zu-
sammenhangen und wie ihnen proaktiv begegnet werden kann. Sie kommen zum Schluss,
dass Haltungen der Boden sind, auf den jede Verdanderung fallt. Sind sie einem Thema zuge-
wandt, dann sind entsprechende Entwicklungen einfacher zu implementieren, da sie in der
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Regel mit positiven Emotionen gekoppelt sind. Sind sie skeptisch oder ablehnend, wird die
Umsetzung mit deutlich mehr Herausforderungen und Widerstanden verbunden sein.

Haltungen

Der Begriff Haltung gehort zum taglichen Sprachgebrauch. In der Auseinandersetzung mit Li-
teratur aus Soziologie und Padagogik zeigt sich, dass unklar ist, was unter Haltungen zu ver-
stehen ist, wie man sie erwirbt und wie und ob sie verdanderbar sind (Kuhl et al., 2014). Fie-
gert und Solzbacher (2014, S. 25) bezeichnen Haltung als ,,,Containerbegriff’, der unverbind-
lich und beliebig mit wechselnden Inhalten gefiillt wird“. Dieser wird durch verschiedene
Konzepte gespeist, es gibt keinen fachlichen Konsens darliber, was genau gemeint ist. Zudem
zeigt es sich, dass Haltungen kaum von ,subjektiven Theorien’, ,berufsbezogenen Uberzeu-
gungen’ oder ,professionellen Haltungen’ zu unterscheiden sind (vgl. Groeben & Schlee,
1988; Schwarzer-Petruck, 2014; Reusser & Pauli, 2014; Kuhl et al., 2014).

Vier Dimensionen von Haltung

In der Aufarbeitung und Verdichtung dieser Diskurse lassen sich vier verschiedene Dimensio-
nen von Haltung unterscheiden. Diese geben den im Schulfeld handelnden Akteur*innen so-
wohl individuell als auch kollektiv bzw. professionell Orientierung und Handlungssicherheit
(vgl. Reusser & Pauli, 2014, S. 644 in Bezug auf Terhart, 2007).

— Persénliche Haltung: Unter personlicher Haltung sind in Anlehnung an Reusser und Pauli
(2014) und Schwer et al. (2014) biografisch geprigte Uberzeugungen gemeint, die eine
subjektive Selbst- und Weltsicht hervorbringen. Diese tragen massgeblich zur Stabilitat
des Handelns und zur Identitat jedes Menschen bei.

— Professionsbezogene Haltung: Haltungen sind nicht nur individuell. Sie kdnnen auch pro-
fessioneller Natur sein. Reusser und Pauli (2014, S. 645) schreiben dazu, dass Lehrperso-
nen viele Situationen in ihrem Beruf dhnlich wahrnehmen, Herausforderungen gleichartig
|6sen und in ,sozialer Abstimmung’ handeln.

— Haltung des Teams: Unter Riickgriff auf Arbeiten zu Schulklima, Schulkultur und School-
Improvement Capacity (z.B. Fend, 2008; Bbhme et al., 2015; Maag Merki, 2017) kann
konstatiert werden, dass es an jeder Schule eine Team-Haltung gibt. Darunter verstehen
wir, in Anlehnung an Fend (2008, S. 201), die Mentalitat eines Kollegiums, welche sich in
der Auspragung einer gemeinsamen padagogischen Grundhaltung zeigt.

— Gesellschaftlicher Kontext: Es muss berlicksichtigt werden, dass Schulen immer auch in
einem gesellschaftlichen Kontext angesiedelt sind. Das heisst, dass es gesellschaftliche
Aushandlungsprozesse dariiber gibt, was Schule ,,darf und soll“ (Fend, 2006, S. 45ff). Die-
ser Kontext hat einen Einfluss sowohl auf die individuelle, auf die professionelle sowie
auf die Haltung des Teams.
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Erstes Zwischenfazit

Haltungen sind geprigt durch individuelle biografisch entstandene Uberzeugungen, die be-
rufsbezogene Sozialisation, die jeweilige Schulkultur und gesellschaftliche Einfliisse. Was und
wie genau Haltungen wirken, ist von Mensch zu Mensch, von Schule zu Schule und von Pro-
jekt zu Projekt unterschiedlich. Im Uberblick kénnen die vier Dimensionen von Haltungen wie
folgt dargestellt werden:

Persénliche
Haltung

- .
‘essions-

Abbildung 1: vier Dimensionen von Haltungen (eigene Darstellung)

Emotionen

Haltungen sind nicht statisch oder neutral. Reusser und Pauli (2014, S. 644) bezeichnen sie in
Bezug auf andere Autor*innen als ,emotional aufgeladene mentale Konfigurationen mit nor-
mativ-evaluativem Charakter”. In der Konsequenz sind diese psychologische ,Frames’, ,Filter’
und ,Barrieren’, ,die sich in der Regel nur gegen Widerstdande, Druck und Krisen verdndern
lassen” (ebd.). Aus Sicht der Autor*innen gilt das nicht nur flr negative Krafte, auch positive
Erfahrungen kénnen Haltungen verandern. Sowieso reicht es nicht, Haltungen allein zu ver-
stehen, da sie immer mit Emotionen verschrankt sind.

Im Folgenden wird zunachst beschrieben, was Emotionen sind, wie Haltungen und Emotio-
nen (positive wie negative) zusammenhéngen und Handlungen auslésen, um uns danach der
Frage zuzuwenden, wie das Zusammenspiel von Haltungen und Emotionen maéglichst proak-
tiv in der schulischen Flihrungsarbeit bericksichtigt werden kann.
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Was sind Emotionen?!

Schwarzer-Petruck (2014) beschreibt Emotionen in Bezug auf Zimbardo et al. (2004) als ein
komplexes Muster von kérperlichen und mentalen Veranderungen, die eine Antwort auf be-
deutsam wahrgenommene Situationen darstellen. Diese werden von Scherke (2009) in fol-
gende fuinf Dimensionen unterteilt:

Finf 1 Korperliche Dimension (physiologische Prozesse; z.B. Herzklopfen)
Dimensionen von 2 Ausdrucksdimension (sichtbare physiologische Prozesse, teilweise ak
Emotionen tiv beeinflussbar; z.B. Augen verdrehen)
3 Erlebnisdimension (bewusst, teilweise verbalisiert; z.B. Freude, Empo-
rung)

4 Bewertungsdimension (angenehm/unangenehm)
5 Handlungsdimension (Motivation oder Tendenz fiir kiinftiges Verhal
ten auslésend)

Demnach sind Emotionen nicht nur kdrperliche Signale, sondern kénnen Handlungen ausl6-
sen und einen Prozess erheblich beeinflussen (Scherke, 2009). Was die Beschaftigung mit E-
motionen ausserdem bedeutsam macht, ist, dass sie die Sichtweise auf eine Situation haufig
dominieren (Schnabel, 2012a). Das heisst, dass nicht die kognitive Bewertung im Vorder-
grund steht, sondern die emotionale. Beispielsweise kann die Angst vor Versagen oder Be-
deutungsverlust im Rahmen von Schulentwicklungsprojekten die fachlich-inhaltliche Diskus-
sion entscheidend blockieren.

Ausloser von Emotionen und daraus resultierende Handlungen

Die Entstehung einer Handlung kann als Prozess beschrieben werden: Ein Ereignis wird durch
den Filter der Haltungen eingeschéatzt. Aufgrund der (Nicht-)Passung zwischen auslésendem
Ereignis und Haltungen werden Emotionen ausgelost, die dann Handlungen (mit-)steuern.
Abbildung 2 zeigt den Prozess vom auslésenden Moment zur Handlung im Uberblick auf, der
danach beschrieben wird.
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ereignisbezogene
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Abbildung 2: Vom auslésenden Moment zur Handlung (eigene Darstellung)

Nach Scheve (2012, S. 122) werden Emotionen nicht direkt durch Ereignisse, sondern durch
deren Bewertungen ausgelost. Ob diese eher positiv, ambivalent oder eher negativ ausfallen,

hangt mit den oben beschriebenen Haltungen zusammen.

Verschiedene Autor*innen unterscheiden zwischen drei emotionsauslésenden Kategorien

von Bewertungen:

Ereignisbezogene
Ausloser

[®) v-nc-no |

Ereignisbezogene Emotionen griinden auf den Einschatzungen, inwie-
weit Personen vom Ereignis betroffen sind, mit welcher Wahrschein-
lichkeit es eintreffen wird und wie hoch die Erwiinschtheit ist (zufrie-
den/unzufrieden) (vgl. Scheve 2012, S. 122).
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Akteursbezogene Akteursbezogene Emotionen hdangen davon ab, ,,wer oder was fiir ein

Ausloser bestimmtes Ereignis verantwortlich gemacht wird” und ob dieses Er-
eignis als beeinflussbar erscheint (beflirworten/ablehnen) (vgl.
Schnabel, 2012b, S. 21; Scheve, 2012, S. 122).

Objektbezogene Objektbezogene Emotionen beziehen sich nach Scheve (2012, S. 122)
Ausloser auf Objekte bzw. Themen oder Projekte, die als attraktiv oder unat-
traktiv eingeschatzt werden (mdégen/nicht mogen).

Als Fiihrungsperson kann man Einfluss auf diese auslésenden Momente nehmen, wenn man
sich zum Beispiel mit folgenden Fragen auseinandersetzt:

— Welche Kolleg*innen sind von einem neuen Projekt betroffen?
— Wer fuhrt das Projekt ein und wer gestaltet mit?
— Wie anschlussfahig ist das Projekt und welchen Mehrwert bringt es der Schule?

Wie bereits ausgefiihrt, sind die fiir die Bewertung verantwortlichen Haltungen nicht nur in-
dividuell, sondern auch kollektiv. Deshalb ist es moglich, dass eine Gruppe (z.B. ein Team) be-
stimmte Ereignisse vergleichbar bewertet und auf eine dhnliche Weise affektiv beziehungs-
weise emotional reagiert (vgl. Scheve 2012, S. 125). Solche emotionalen Reaktionen kénnen
sowohl unmittelbar und automatisch (assoziativ) als auch mit Verzégerung und ressourcen-
intensiv (deliberativ) vorkommen (vgl. Scheve 2012; Schwarzer-Petruck 2014).

Wirkung von Emotionen auf Handlungen

Nachdem aufgezeigt wurde, wie Emotionen entstehen, soll im Folgenden beschrieben wer-
den, wie sie positiv bzw. negativ wirken.

Wird ein auslésendes Ereignis als Gbereinstimmend mit den eigenen Haltungen und sinnstif-
tend bewertet, entstehen eher positive Emotionen (vgl. Schwarzer-Petruck, 2014, S. 67;
StraRheim, 2012, S. 57). In Anlehnung an andere Forschungsarbeiten zeigt Schwarzer-Petruck
(2014, S. 84ff.) auf, dass solche das Repertoire des Denkens und Handelns in mehrfacher Hin-
sicht erweitern: Sie erhéhen die Bereitschaft, eigene Grenzen zu lberschreiten und neue Er-
fahrungen zu machen, sind Ausloser fiir die Integration neuer Informationen und Ansichten
sowie das Anvisieren neuer Ziele. Sie |6sen Bewegung aus (vgl. Abb. 2).

Im Gegensatz dazu fihren negative Emotionen zu einer Einschrankung des ,,momentanen
Gedanken-Handlungsrepertoires einer Person” (Schwarzer-Petruck, 2014, S. 84). Im Wesent-
lichen kann zwischen Angst und Arger unterschieden werden. Angst entsteht, wenn die Kon-
trollierbarkeit und die eigenen Ressourcen als ungentigend empfunden werden und dadurch
die Emotion der Machtlosigkeit entsteht. Wird diese Machtlosigkeit auf die eigene Person zu-
rickgefiihrt, entstehen Geflihle der Scham, Unsicherheit, Hilflosigkeit. Gleichzeitig beschrei-
ben sowohl Scherke (2009), Schiitzeichel (2012) wie auch Schwarzer-Petruck (2014), dass
Angst nicht ausschliesslich negative Konsequenzen haben muss, insbesondere dann, wenn sie
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zu Aktionen fihrt, die zur ,,Einddmmung der Furcht” dienen (Scherke, 2009). Im Idealfall fiihrt
die Uberwindung zu mehr Selbstvertrauen und verringert die Emotion der Machtlosigkeit.

Werden andere fiir die Machtlosigkeit verantwortlich gemacht, kann es zu Arger und Feind-
seligkeit bis hin zu Widerstand kommen (Scherke, 2009; Dehne, 2012, S. 139). Scheve (2012,
S. 117) zeigt auf, dass Wut und Arger in den meisten Fillen dadurch entstehen, dass ange-
nommene soziale Normen und Konventionen verletzt werden. Im Unterschied zur Angst
fiihrt nach Schiitzeichel (2012, S. 238ff.) der Arger dazu, unreflektiert an der eigenen Haltung
festzuhalten, also nicht zu einer Bereitschaft, liber mogliche Handlungsalternativen nachzu-
denken oder diese umzusetzen.

Zweites Zwischenfazit

Haltungen sind der Boden, auf den jede Veranderung fallt, Emotionen sind positive oder ne-
gative Treiber. Dabei ist es wichtig, genauer zu fassen, was unter Haltungen und Emotionen
zu verstehen ist und wie beide zusammenhangen.

Unterschieden wird zwischen vier Dimensionen von individuellen und kollektiven Haltungen,
diese bilden einen soliden und dauerhaften Rahmen, der Orientierung und Handlungssicher-
heit gibt (vgl. Reusser & Pauli, 2014 in Bezug auf Terhart, 2007).

Ereignisse (z.B. die Ankiindigung eines neuen Projekts) werden immer aufgrund des Filters
der Haltungen eingeschitzt und bewertet. Je nach Ubereinstimmung fiihren sie zu positiven,
ambivalenten oder negativen Emotionen. Bewertungen geschehen aufgrund von drei emo-
tionsauslésenden Kategorien: ereignisbezogene (Wahrscheinlichkeit und Erwiinschtheit), ak-
teurs- oder personenbezogene (Verantwortlichkeit und Ressourcen), objektbezogene Auslo-
ser (Attraktivitdt). Die Bewertung erfolgt teilweise unmittelbar und automatisch, teilweise
mittelbar und mit Verzégerung. Positive Emotionen unterstiitzen die Bereitschaft zur Erwei-
terung des Handlungsrepertoires, negative wirken einschrankend.

Umgang mit Haltungen und Emotionen in der Schulentwick-
lungsarbeit

Wie also kann proaktiv mit Haltungen und Emotionen verfahren werden? Die bisherigen Aus-
fihrungen und beigezogenen Publikationen geben eine Reihe von Hinweisen, die bei der
Flihrung von Veranderungsprozessen bericksichtigt werden kénnen. Im Kern geht es darum,
die vier Dimensionen von Haltung besser einschatzen zu kdnnen, erwartbare Emotionen da-
raus abzuleiten und entsprechende Handlungsstrategien zu entwickeln.

Durch den Dialog Haltungen explizit machen

Verschiedene Autor*innen (Schwarzer-Petruck, 2014; Reusser & Pauli 2014; Nonaka et al.,
2012; Scharmer, 2020) weisen darauf hin, dass die Bewusstmachung individueller und kollek-
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tiver Haltungen eine sehr wichtige Arbeit ist. Daflir braucht es genligend Gelegenheit zum
gegenseitigen Austausch (iber Sinn (oder Unsinn) des kommenden Projekts. Denn erst im
Austausch mit anderen und durch die Versprachlichung werden Haltungen explizit gemacht.

Allerdings — und das ist sehr wichtig — muss es um einen Dialog gehen (Bohm et al., 2011).
Kennzeichnend fir einen Dialog (im Gegensatz zu einer Diskussion) ist, so schreibt Bohm
(2011, S. 27ff.), dass die Gesprachsteilnehmer*innen in der Lage sein sollen, einander unein-
geschrankt und vorurteilsfrei zuzuh6ren, ohne zu versuchen, sich gegenseitig zu beeinflussen.
Es geht nicht um ein ,besser oder schlechter’, sondern um eine Explizitmachung eigener An-
sichten, innerer Bilder und die Offenlegung von Haltungen, also dem Verstehen des Gegen-
Ubers.

Die Briicke von explizit gemachten Haltungen zum Fihrungshandeln geschieht durch die Be-
obachtung und Analyse. Wichtig ist zu erkennen, welche Emotionen mitspielen und wodurch
sie ausgelost werden. Sind die Kolleg*innen zum Beispiel dariiber im Dialog, ob und wie sie
vom neuen Projekt betroffen sind (ereignisbezogen)? Oder beschéftigen sie sich lediglich da-
mit, wie die Filhrungsperson das neue Projekt einzufiihren versucht (akteursbezogen)? Er-
achten die Kolleg*innen das neue Projekt als anschlussfahig an ihre padagogische Arbeit und
sehen sie einen Mehrwert (objektbezogen)?

Ergibt die Beobachtung, dass eine positive Bewertung des Projekts stattfindet, kénnen die
nachsten Schritte angegangen werden. Ist die Bewertung skeptisch oder sogar negativ, lohnt
sich eine genauere Analyse des weiteren Vorgehens. Sind Angste im Spiel, gilt es, diese aufzu-
fangen und Méglichkeiten zu schaffen, sie zu iberwinden. Bei Arger hingegen ist genau zu
prifen, woher dieser kommt, weil ansonsten projektbezogene Handlungen nur schwer mog-
lich sind.

Neue Erfahrungen erméglichen und Daten nutzen

Reusser und Pauli (2014, S. 646) schreiben, dass neue Informationen ,,weiterhin vor dem Hin-
tergrund der ,alten’, langjdhrig bewahrten Uberzeugungen assimiliert” (gefiltert) werden,
was sie als eine der Ursachen fir die unzureichende Umsetzung von Reformen sehen. Um
solche ,alten’ Haltungen in Bewegung zu bringen, kdnnen gezielte Interventionen Dialoge be-
fligeln, etwa, indem neue Erfahrungen ermdglicht werden, z.B. eigene Erfahrungen (auspro-
bieren), Erfahrungen von Dritten (beobachten). Dieses ,Erfahren lassen‘ hat im Zusammen-
hang mit Haltungen und Emotionen eine wichtige Funktion. Verkiirzt ausgedriickt kdnnen
sich Menschen einen neuen Alltag manchmal nicht vorstellen, wenn sie keine entsprechen-
den Erfahrungen dazu gemacht haben.

Und schliesslich konnen Dialoge durch den Beizug von Daten angereichert werden (vgl. z.B.
Schildkamp, 2019). Nicht nur wissenschaftliche Ergebnisse, sondern auch eigene Befragungen
oder Dokumentationen sind geeignet, um das Projekt auch datenbasiert und nicht aus-
schliesslich emotional zu bewerten.
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Flihrungspersonen kdnnen die Kombination von Dialog, Erfahrung und Daten so gestalten,
dass ein gemeinsames Verstandnis und eine gemeinsame Sprache im Team entsteht. Damit
unterstitzen sie die Erweiterung des Handlungsrepertoires und schaffen die Grundvoraus-
setzung fir Veranderungen. Es geht ausdriicklich nicht darum, dass alle Kolleg*innen eines
Teams immer gleich agieren, sondern, dass sie ihre Handlungen an einem gemeinsamen O-
rientierungsrahmen ausrichten. Werden die Ziele des Projekts im Ergebnis als sinnvoll erach-
tet, steht den nachsten Schritten nichts im Weg. Ist das Gegenteil der Fall, sollten die Projekt-
ziele noch einmal kritisch gepriift werden.

Kontexte beriicksichtigen

Schulen sind gesellschaftliche Institutionen, in ein Mehrebenensystem eingebunden und gel-
ten als Expertenorganisationen. Dies hat einen erheblichen Einfluss darauf, welche Haltungen
und Emotionen erwartbar sind. Da es sowohl zur Einbindung von Schulen im Mehrebenen-
system wie auch zur Wirkweise von Expertenorganisationen umfangreiche Publikationen
gibt, sollen hier nur die wesentlichen Eckpunkte in Bezug auf mogliche (positive oder nega-
tive) Haltungen und Emotionen skizziert werden.

In féderalen Systemen ist das Bildungswesen als ,,ausgepragtes Mehrebenensystem” (Appius
& Nageli, 2017, S. 35ff.) konzipiert, wobei jede Ebene ihre ganz spezifische Funktion hat und
ein Zusammenspiel der Ebenen unabdingbar ist. Die Herausforderung bei diesem Zusammen-
spiel besteht darin, dass jede dieser Ebenen ihrer eigenen inneren Logik folgt und ihre je ei-
gene spezifische Perspektive auf das Feld Schule hat (Bonsen, 2016, S. 303). Diese unter-
schiedlichen Sichtweisen und Logiken stellen fir Schulentwicklungsvorhaben haufig eine sehr
grosse Herausforderung dar, da sie bei Veranderungsprozessen immer wieder zu Missver-
standnissen bis hin zu handfesten Interessenskonflikten fiihren kénnen (Langer, 2008, S. 8).
Die Herausforderung lasst sich abschwachen, wenn die verantwortliche Projektleitung so-
wohl die Funktionsweise des Bildungswesens wie auch die jeweiligen Interessen kennt und
so weit als moglich zusammenfihren kann.

Darliber hinaus ist es wichtig, zu berlicksichtigen, dass Einzelschulen Merkmale von Experten-
organisationen aufweisen. Expert*innen haben zum Beispiel eine hohe Autonomie in der
Ausibung ihrer Tatigkeit, daher ist ihre Motivation von entscheidender Bedeutung. Diese
entspringt vor allen Dingen aus ihrer Kerntéatigkeit (dem Fach, der Arbeit mit der Klasse, etc.)
und weniger aus der Zugehdorigkeit zu einer Organisation. Wichtig ist zudem zu bericksich-
tigen, dass Macht durch Expertise in der Regel hdher eingeschatzt wird als Macht durch hier-
archischen Rang (Rybnicek et al., 2016, S. 229 in Bezug auf Anand et al., 2013). Vereinfacht
kann gesagt werden, dass in Expertenorganisationen die Macht der Argumentation deutlich
hoher zu gewichten ist als das Argument der Macht.

Drittes Fazit

Um in einem Schulentwicklungsprozess mit Haltungen und Emotionen proaktiv verfahren zu
kénnen, ist es zunachst wichtig, moglichst viel zu vorhandenen Haltungen und den damit ver-
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bundenen Emotionen zu erfahren und diese den Zielen des kommenden Projekts zuzuord-
nen. Durch einen Dialog tiber den Sinn des kommenden Projekts werden die Teammitglieder
aufgefordert, ihre Vorstellungen explizit zu machen. Eine positive Einschatzung wird die Be-
reitschaft des Teams férdern, sich auf neue Praktiken einzulassen. Angste kénnen durch das
Aufzeigen von Handlungsoptionen abgefedert werden, wohingegen Arger eher zu einer Ver-
weigerung flhrt und es oft einer genauen Analyse dessen bedarf, was ihn auslost. Zusatzlich
zu den Dialogen konnen die Ermdglichung neuer Erfahrungen und die Bereitstellung von Da-
ten helfen, Haltungen kritisch konstruktiv zu hinterfragen und Handlungsoptionen aufzuzei-
gen.

Je besser der Kontext bekannt ist, in dem die Veranderung umgesetzt werden soll, desto eher
kénnen negative Reaktionen verhindert werden: Schulen als Expertenorganisationen sind
eingebunden in ein Mehrebenensystem. Beide weisen spezifische Merkmale auf, die Auswir-
kungen auf Haltungen und Emotionen haben und deren Berlicksichtigung die Fiihrung von
Veranderungsprozessen erheblich erleichtern kann.

Unberechenbarkeit der Praxis

Wir vertreten in dem vorliegenden Beitrag die These, dass Haltungen der Boden sind, auf den
jede Verdanderung fallt und damit zusammenhéngende Emotionen positive oder negative
Treiber darstellen. Daher — so unsere Argumentation —ist es wichtig, sich damit auseinander-
zusetzen, was unter Haltungen und Emotionen zu verstehen ist, woher sie kommen, wie man
sie erkennt und wie man ihnen begegnen kann. Denn je mehr eine Fiihrungsperson um vor-
handene Haltungen weiss, desto eher kann sie Emotionen vorausahnen und entsprechende
Strategien proaktiv ergreifen.

Sollte hierbei der Eindruck entstehen, dass Haltungen in jedem Falle erkannt und Emotionen
daher in den meisten Féllen in positive Bahnen gelenkt werden kénnen, wollen wir in Anleh-
nung an Altrichter und Maag Merki (2016, S. 3) vor ,,naivem Planungsoptimismus” warnen.
Zwar sind Haltungen und Emotionen bis zu einem gewissen Grad erklar- und vorhersehbar.
Sie beinhalten jedoch immer auch Komponenten, die Unberechenbarkeit zum Normalfall
werden lassen (vgl. Reckwitz, 2003). Jede Situation ist anders, man kann Menschen sehr gut
kennen, aber nie endgiiltig entschlisseln. Auch die grosste Routine wird nicht dazu fihren,
dass genau vorausgesagt werden kann, wie Menschen in Situationen handeln und mit wel-
chen Emotionen sie reagieren. Dennoch gibt die Auseinandersetzung mit Haltungen und E-
motionen eine beschrankte Sicherheit, die Reaktionen erwartbarer machen.
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Wertschatzung zeigen und erfahren

Ausgewadhlte Aspekte aus wissenschaftlicher und
schulpraktischer Sicht
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Wertschatzung ist eine grundlegende berufsethische Pramisse im schulischen Bildungskontext und in-
tegraler Bestandteil von padagogischem Handeln schlechthin. Vor diesem Hintergrund kommt Mitar-
beitenden an Schulen und im Schul- und Bildungssystem in ihrer (gesellschaftlichen) Aufgabe der Si-
cherung und Weiterentwicklung der Qualitdt von Bildung mit dem Ziel, Kinder und Jugendliche best-
moglich in ihrer Persdnlichkeitsentwicklung in einem sozialen Zusammenhang zu férdern, eine bedeu-
tende Rolle zu. Im Rahmen ihrer Funktion, Rolle und Aufgaben und vor dem Hintergrund ihrer Qualifi-
kationen, Motivationen, Kompetenzen, der Rahmenbedingungen und der schulspezifischen Situation
leisten sie einen wichtigen Beitrag in diesem Bildungsprozess.!

Wertschdétzung, Vertrauen, Fiirsorge, Berufsethos, affektives Commitment, Responsible Leadership

Wertschatzung hat verschiedene Facetten und kann im professionellen Geschehen wissen-
schaftlich unterschiedlich ge- und erfasst werden. Es geht nicht nur um das Loben und Aner-
kennen von Leistung(en). Wertschatzung spiegelt sich auch im Erleben von Aufmerksamkeit,
im Erhalten von konstruktivem Feedback, im Erleben von sozialer Unterstiitzung, im Ausiiben
sinnvoller Tatigkeiten, dem passgenauen Einsatz im Hinblick auf Aufgaben und Kompetenzen.
Sie zeigt sich auch in der Personlichkeit und Organisationskultur, im Erleben von positiven So-
zialdynamiken.

In einem professionellen Kontext gehort Wertschatzung zu den Personalmanagementaufga-
ben in doppelter Perspektive: Es geht zum einen um Fiihrungsverhalten von der Schulaufsicht
den Schulleitungen gegeniiber und von der Schulleitung den schulischen Mitarbeitenden ge-
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genliber. Es geht aber auch um die Wertschatzung den Fihrungskraften gegeniber, jeweils
von der Ubergeordneten Ebene sowie den jeweiligen Mitarbeitenden.

Bei der Wertschatzung kommen Aspekte wie der Personaleinsatz, die Personalentwicklung,
Personalbeurteilung, Personalfiihrung, Personalunterstiitzung zum Tragen, es geht aber auch
um einen professionellen Umgangston und eine respektvolle Haltung der Arbeit und allen Ak-
teuren gegeniber. Wertschatzung ist unter anderem assoziiert mit Anerkennung, Fordern
und Fordern, Leistung, Zutrauen, Vertrauen, affektivem Commitment, Flirsorge und Respekt.

Gerade im padagogischen Bereich ist Wertschatzung auch verbunden mit berufsethischen
Aspekten (Ruep & Schratz 2012, S. 14). Dieses professionelle Ethos, auf das auch Scharer und
Zutavern (2018) rekurrieren, soll dazu fuhren, dass fair und flirsorglich gehandelt wird.

Im Folgenden wird eine Annaherung an den Begriff Wertschatzung im Bildungskontext ver-
sucht, indem exemplarische Uberlegungen aus der Organisationspadagogik, Konzeptionen
und berufsethische Standards aus der Bildungspraxis und -forschung sowie Strategien einer
Responsible Leadership prasentiert werden, um abschlieBend daraus Strategien einer koope-
rativen Fihrung abzuleiten.

Uberlegungen aus der Organisationspidagogik

Wenn Schule als Institution erzieht, muss sie ,,ein Modell dafiir sein, wozu sie erzieht” (Ro-
senbusch 2005, S. 11). Die Ziele einer Schule, so zum Beispiel ein wertschdtzender Umgang
miteinander, missen in ihrer alltdglichen Praxis erfahrbar sein, da praktische Erfahrung lern-
wirksamer ist als kognitive Wissensvermittlung zum selben Sachverhalt. Fiir die Schule als Or-
ganisation bedeutet dies, dass Miindigkeit, Anerkennung, Kooperation und Selbsttatigkeit in
ihr erlebbar, ihre Struktur und Kultur also auf diese Ziele abgestimmt sein miissen. Indem die
Menschen in der Schule als miindig angesehen und angesprochen werden, in ihren Starken
wahrgenommen und ihnen auf Augenhohe begegnet wird, wird Wertschatzung deutlich.

Padagogische Fiihrung spielt bei der Realisierung der Ziele einer wertschatzenden Schulkultur
eine entscheidende Rolle. Schulleitungshandeln als padagogisches Organisationshandeln ist
mit einem normativen Anspruch verbunden. Hier liegen unter anderem folgende Handlungs-
maxime nahe (Rosenbusch 1997, 2013):

e Paddagogische Zielvorstellungen haben Vorrang vor Verwaltungsaspekten; Verwaltung hat
eine dienende Funktion.

e Inder padagogischen Arbeit wird eine (erwachsenen-)padagogische Praxis sichtbar, die
zugleich als Vorbild fir die (kind-)padagogische Praxis und das Lernen der Schiler*innen
dient.

e Es gilt das Prinzip der Schatzsuche statt eines Fahndens nach Defiziten.
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Konzeptionen und berufsethische Standards aus der
Bildungspraxis und -forschung

In der allgemeinen Fihrungsforschung wird unter dem Stichwort des "Moral Leadership‘ (Ser-
giovanni 2005; Fullan 2010) insbesondere dem Aspekte moralischen Flihrungshandelns Be-
deutung zugesprochen. So argumentieren z.B. Hannah, Lester und Vogelsang “that the de-
velopmental experiences and processes that faciliate authenticity, such as heightended cog-
nitive complexity and self-wawareness in the leader, foster higher levesl of moral reasoning
and reflection, which in turn positively influence the leader and ultimately the followers’ mo-
ral behaviour” (Hanna, Lester & Vogelsang 2005, S. 44). Insbesondere der moégliche morali-
sche Einfluss auf die "Follower” erscheint fiir den schulischen Kontext interessant. Doch wie
kann ein solcher Effekt aus der Personenabhéangigkeit einzelner Fiihrungspersonen geldst
und z.B. schuliibergreifend erzielt werden? Eine mogliche Antwort lautet: Durch das Formu-
lieren von (berufs-)ethischen Standards:

Im Sinne einer werteorientierten, auf berufsethischen Grundlagen fuRenden padagogischen
Arbeit haben einige Lander ethische Standards als Teil ihres Professionsverstandnisses ent-
wickelt. So richten beispielsweise die Mitglieder des Ontario College of Teachers (2021) ihr
berufliches Handeln und Verhalten an folgenden professionellen und ethischen Standards
aus: Vertrauen, Flrsorge, Respekt und Integritat. Sie zeigen damit Verantwortung in ihren
Beziehungen zu Schiiler*innen, Eltern, Kolleginnen und Kollegen, Bildungspartnern, der Um-
welt und der Offentlichkeit. Die Standards, auf die auch im Aufsatz von Ruep und Schratz (20-
12) verwiesen wird, verfolgen das Ziel, den Wert und die Wirde des Lehrerberufs zu reflek-
tieren und aufrechtzuerhalten, die berufsethische Verantwortlichkeit und Verpflichtung auf-
zuzeigen, einen Orientierungsrahmen fiir ethische Entscheidungen und ethisches Handeln im
Lehrerberuf zu geben und schlieflich das Vertrauen in den Lehrerberuf zu fordern.

Vertrauen

Wertschatzung schafft Vertrauen, und Vertrauen schafft Wertschatzung. In Vertrauensge-
meinschaften werden Meinungen und Haltungen geteilt (Seligman 2012; Solzbacher 2017),
was ein gemeinsames Zielverstandnis begiinstigen dirfte. Vertrauen gilt weiter als Schliissel-
element fiir eine funktionierende Kommunikation (Hoy et al. 2002). Fehlt das Vertrauen, ist
es unwahrscheinlich, dass Lehrpersonen sich in der eigenen professionellen Praxis auf ge-
meinsame Unterrichtsplanung, kollegiale Beobachtung oder reflektierenden Dialog einlassen
mogen (Tschannen-Moran 2014). Vertrauen ist eine wichtige Qualitat der Interaktion. Sie
wird geférdert durch Wertschatzung und sie ermdoglicht facettenreiche und personen- und
aufgabenbezogene Wertschatzung.

Fursorge

In den vergangenen finf bis zehn Jahren entstanden Konzeptionen, die flrsorgliches Handeln
nicht nur im sozialen Umgang miteinander propagierten, sondern Fiirsorge als Grundgedan-

(< # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 44


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

ken von Fihrungshandeln etablierten. Fiirsorge ist in den Flihrungskontext, in die Strategie
und das Verhalten eingebettet. Die Umsetzung flirsorglicher Fiihrung verlauft nach Seashore
Louis et al. (2016) lber vier konkrete Ankerpunkte:

e Die Schulgemeinschaft wird in die Vision und Herausforderung einer flirsorglichen Schule
mit eingebunden.

e Die Moglichkeiten und Hintergriinde der Schule in Bezug auf Fiirsorge werden einge-
schatzt. Die Schulgemeinschaft wird an diesem Reflexionsprozess beteiligt.

e Die Schulkultur wird fursorglich gestaltet, indem Unterstlitzungssysteme etabliert und
soziale Beziehungen sowie das Normen- und Wertesystem der Schule gestarkt werden.

e Firsorgliche Beziehungen als Schulgemeinschaft werden lber die Grenzen des Schulhau-
ses hinausgetragen und fiirsorgliche Partnerschaften auch auRerhalb der Schule kulti-
viert.

Fur die Mitglieder des Ontario College of Teachers (2021) umfasst der ethische Standard der
Flrsorge Mitgefiihl, Akzeptanz und Interesse fiir die Entwicklung des Potenzials der Schiiler*-
innen. Die Mitglieder bringen ihr Engagement flir das Wohlergehen und das Lernen der Schii-
ler*innen durch von Empathie getragene aktive positive Zugewandtheit und fundierte dia-
gnostische Kompetenz zum Ausdruck.

Bei aller Euphorie Uber eine moglichst flrsorglich gefiihrte Schulgemeinschaft gilt es jedoch
zu beachten, dass flirsorgliche Leitungspersonen, ebenso wie charismatische, verklart und
glorifiziert werden kénnen. Firsorgliche Fiihrung wird sich schlieflich immer in einem Span-
nungsfeld zwischen den gerechtfertigten Bedirfnissen verschiedener Mitarbeitenden-Grup-
pen und dem Erreichen von mittel- und langfristigen Schulentwicklungszielen bewegen (Eis-
ner 2021). Wertschatzung ist aus unserer Sicht ein integrativer Bestandteil von Fiirsorge.

Respekt

Respekt, Richsichtnahme und soziale Wertschatzung oder Freundschaft sind Formen der
Anerkennung, mit ihnen sind wichtige soziale Werte im schulischen Leben beschrieben (Fel-
der 2021, S. 8). Der von den Mitgliedern des Ontario College of Teachers (2021) definierte
ethische Standard , Respekt” beinhaltet Vertrauen und Fairness. Die Mitglieder achten die
Menschenwiirde, das emotionale Wohlbefinden und den jeweiligen Entwicklungsstand der
Kinder und Jugendlichen. In ihrer beruflichen Praxis leben sie Respekt gegenliber Werten, so-
zialer Gerechtigkeit, Freiheit, Demokratie und der Umwelt vor.

Integritat

HIntegritat wird haufig als Makellosigkeit, Unbescholtenheit oder Unbestechlichkeit definiert,
aber auch Anstandigkeit, Zuverlassigkeit, Vertrauenswirdigkeit oder Unverletzlichkeit dienen
als Charakteristika. Es stammt von dem lateinischen Wort ,integer” fur ,, untadelig, unver-
sehrt” ab” (Keller 2019). Fir die Mitglieder des Ontario College of Teachers (2021) werden
Ehrlichkeit, Zuverlassigkeit und moralisches Handeln durch die ethische Norm der Integritat
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verkorpert. Kontinuierliche Reflexion hilft den Mitgliedern, ihre beruflichen Verpflichtungen
und Verantwortlichkeiten integer wahrzunehmen.

Strategien einer Responsible Leadership

Verantwortung fir Bildung wird aus einem ethischen Denken und Handeln heraus wahrge-
nommen, in dem sich ein ganzheitliches Bildungsverstandnis widerspiegelt und das auf die
Forderung von Bildungsbiografien durch Persoénlichkeitsentwicklung zielt. Bei den professio-
nellen Akteuren im Bildungssystem setzt dies eine hohe Professionalitat, ein wertebezogenes
Berufsethos und eine emotionale Bindung an die Organisation bzw. ein Zugehorigkeitsgefihl
(affektives Commitment), voraus.

Flhrungskraften kommt hierbei eine besondere Bedeutung zu. Als transformationale Fiih-
rungskrafte sorgen sie dafiir, dass Gibergeordnete Werte und Ideale entwickelt werden,
schaffen eine Vision und motivieren Mitarbeitende, indem sie mitteilen, inwieweit Ziele er-
reicht worden sind (Huber 2005). Sie unterstiitzten die personliche Entwicklung. Transforma-
tionale Fihrung im schulischen Kontext fokussiert die Lehrkrafte und fiihrt zu einer hohen |-
dentifikation mit den Entwicklungszielen der Schule. Die Schulleitung verfiigt Gber padagogi-
sche Werte und Visionen, die reflektiert, im Sinne einer systemischen, koharenten und wer-
teorientierten Qualitatsentwicklung an Schulen mit allen Beteiligten gemeinsam abgestimmt,
weiterentwickelt und stets kommuniziert werden.

Die Schulleitung agiert hierbei in einer Doppelrolle: Sie steuert einerseits die Professionalisie-
rung des schulischen Personals, was auch die erzieherische Arbeit der Lehrer*innen ein-
schlieBt. Andererseits ist sie als Person selbst gefordert, eine werteorientierte Haltung einzu-
nehmen und sich selbst sowie die Akteure im System Schule immer wieder kritisch zu hinter-
fragen (Huber, Schneider, Lussi, Klein & Hader-Popp 2019). Quick misst diesem moralischen
Denken und Handeln der Fihrungsperson eine hohe Bedeutung zu: “Leadership in any en-
deavor is a moral task, but even more so for educational leaders. Educational leaders are not
only responsible for the success of their particular institution, but their work can impact va-
rious other institutions now and in the future, those who are led will be the future leaders of
tomorrow.” (Quick 2008, S. 336)

Mit Responsible Leadership werden verschiedene Handlungsstrategien verfolgt (Huber et al.
2019, siehe Ausgabe 1 von #schuleverantworten) — verantwortungsvoll Fiihrende handeln
professionell, analytisch, moralisch, kooperativ, transformativ und sinnstiftend/kommunizie-
rend sowie strategisch, ihr Handeln ist auch Modell dafiir, wozu die Schule erziehen will.

Damit bleiben pddagogische Fiihrungskrafte, die Verantwortung fir Bildung und Erziehung
Ubernehmen und wertebasiertes Fiihren als Flihrungsaufgabe annehmen, padagogischen
Werten verpflichtet, die den Umgang mit den Schiiler*innen ebenso bestimmen wie die Ko-
operation mit dem Kollegium. Das padagogische Flihrungshandeln, und hier ist das Flihrungs-
handeln von Lehrerinnen und Lehrern explizit mit angesprochen, ist damit wie bereits formu-
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liert auch Modell dafiir, wozu die Schule erziehen will. Fiir die Modellwirkung ist entschei-
dend, wie das Leitungshandeln von den anderen Akteuren in der Schule erlebt und gedeutet
wird.

Einen Ansatz einer wertschatzenden Schulentwicklung bzw. Schulleitung entwirft Olaf-Axel
Burow (2016). Er definiert drei Dimensionen einer wirksamen Schulleitung:

1. Salutogense: In Anlehnung an das Konzept des israelischen Soziologen Aron Antonov-
sky sollte sich Schulleitung vorrangig die Frage stellen, was Lehrkrafte gesund halt
und wie sie sie beim Gesundbleiben unterstiitzen kann. Denkbar sind dabei Unter-
stitzungsangebote auf drei Ebenen: informationell (z.B. Ratschldge), instrumentell
(z.B. Bereitstellung von Ressourcen) und emotional (z.B. Verstandnis).

2. Selbstbestimmung: Als Rahmen einer wertschatzende Kommunikation zwischen den
diversen Instanzen innerhalb des Schulsystems steht die Ermdglichung von Selbstbe-
stimmung aller Beteiligten, die insbesondere durch Vernetzung und Partizipation er-
reicht werden kann.

3. Wertschatzung: Wertschatzung ist die dritte Dimension einer wirksamen Schullei-
tung, die sich organisch aus den ersten beiden Dimensionen ergibt: ,,Wenn wir die
Kriterien von Salutogenese und Selbstbestimmungstheorie konsequent bericksich-
tigen, tragen wir nicht nur zur Potenzialentfaltung aller bei und steigern die Leis-
tungsergebnisse, sondern wir schaffen damit zugleich ein Wohlfiihlklima, das die Be-
lastungsfaktoren der traditionellen Schule fiir Lehrer, Schiler, aber auch Eltern redu-
ziert” (Burow 2016, S. 76).

Die Wirksamkeit eines wertschatzenden und unterstiitzenden Umfeldes wird u.a. durch eine
Studie des bayerischen Aktionsrats ,,Bildung” aus dem Jahre 2014 unterstrichen. Wahrend
die Studie einerseits feststellt, dass Lehrkrafte ihren Beruf Gberdurchschnittlich oft als stark
belastend empfinden, zeigt sie zum anderen, dass eine unterstltzende Schulleitung dieser
Problematik entgegenwirken kann und sich signifikant auf das Lehrer*innenengagement
auswirkt: So ,ergab eine Mehrebenenanalyse der Zusammenhange zwischen Merkmalen der
Schulen und Lehrerengagement, dass — nach Kontrolle individueller Lehrermerkmale — die
Unterstiitzung durch die Schulleitung (als einziges Schulmerkmal) pradiktiv fir das mittlere
Lehrerengagement war: Schulen mit unterstiitzenden Schulleitungen hatten engagiertere
Lehrkrafte.” (Blossfeld et al. 2014, S. 108)

Kooperative Fuhrung gestalten

In der Gestaltung eines Berufsethos, einer Responsible Leadership, braucht es geeignete
Strukturen und Prozesse, die systemische Stimmigkeit und Koharenz erméglichen. Koope-
rative Fliihrung — beispielsweise in einer erweiterten Schulleitung, in einer mittleren Fiihrung
oder in einer Steuergruppe — ist in diesem Sinne die erste Wahl, wenn es darum geht, ge-
meinsam Schule zu gestalten (Spillane 2006; Harris & Spillane 2008; Harris 2009; Huber 2010,
2020).

(< # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 47


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

Dem Begriff der kooperativen Flihrung liegt die Vorstellung zugrunde, ,,dass die Filhrungs-
funktion dauerhaft im Miteinander mit den Mitarbeiterinnen ausgestaltet wird und eine ho-
he Intensitat der Entscheidungsbeteiligung aufweist” (Kansteiner-Schanzlin 2002, S. 47). Vo-
raussetzung ist, dass Werthaltungen und Kompetenzen von Personen (Leitungspersonal und
Kollegium) einerseits und Teamstrukturen andererseits so zusammenkommen, dass die
Handlungsprozesse (in der Schule: Lehr-Lern- und Erziehungsprozesse) von Kooperation be-
stimmt werden. Dann ist systemische Stimmigkeit erreicht, denn aufgrund der komplexen
Hierarchie innerhalb der Schule ist Kooperation angemessene Handlungsrationalitat.

Rosenbusch (2005) begriindet dies Gberzeugend: ,,,Kollegialitat trotz Hierarchie’ (Rosenbusch
1994a) bezieht sich auf Formen des Umgangs Einzelner innerhalb des Kollegiums mit Vor-
gesetzten. Strukturell gesehen, herrscht sowohl innerhalb als auch auRerhalb der Schule (in
der Schulverwaltung) eine Hierarchie mit Vorgesetzten und Untergebenen, ein Schulleiter ist
Vorgesetzter einer Lehrerin und eine Dezernentin die Vorgesetzte eines Schulleiters. [...] In
der speziellen komplexen Hierarchie der Schule missen wir neu Gberlegen. Zwar sind die ge-
genseitigen Verantwortlichkeiten zu respektieren, doch sollte die kollegiale Verpflichtung auf
gemeinsame Ziele einschlieRlich der gegenseitigen personlichen und fachlichen Wertschat-
zung dominieren. [...] Kollegiale Kommunikationspraxis heilt praktisch ausgedrickt: nicht ein
Vorgesetzter spricht mit einem Untergebenen, sondern ein Fachmann fiir Schulfiihrung mit
einem Fachmann fir beispielsweise Geographieunterricht” (S. 117).

Fazit

Padagogische Fiihrungskrafte wirken durch das, was sie sagen, aber vor allem durch das, was
sie tun. Schule wird nur dann glaubwirdig wirken, wenn das Leitungshandeln in der Schule
als koharent erfahren wird. Wenn also als passend und libereinstimmend erlebt wird, was die
Leitung sagt, wie sie handelt und was sie von den Mitarbeitenden und Schiler*innen fordert.
Diese Glaubwirdigkeit ist grundlegend fiir Bindung, Verlasslichkeit und emotionale Sicherheit
als Grundlage fiir Offenheit, Vertrauen und Lernen. Wertebasierte Fiihrung ist eben nicht nur
als , Leitung der Organisation durch die Schulleitung” von Bedeutung, sie bestimmt auch we-
sentlich die padagogischen Interaktionen zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen (Bartz
2007, S. 2).

Die anfangs skizzierten Aspekte von Wertschatzung werden von einem bzw. einer verantwor-
tungsvoll Fiihrenden beachtet. Auf Grundlage einer berufsethischen Rahmung aktiv Wert-
schatzung zu zeigen, setzt voraus, dass die Flihrungskraft vom Empfanger, der Empfangerin
beziehungsweise von Empfangergruppen der Wertschatzung her denkt, nicht von sich als
Sender aus. Die konkrete Realisierung kann demzufolge von Organisationskultur zu Organisa-
tionskultur und von Person zu Person unterschiedlich sein. Wertschatzung zu zeigen ist ein
integraler Bestandteil von Responsible Leadership.
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Anmerkungen

1 Der urspriinglich zugrunde liegende Beitrag aus der ,,bayerischen schule 3/2021”, S. 33-35 (Huber
2021), wurde umfassend ergédnzt und thematisch erweitert.
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Welche Werte wollen wir?

Werteerziehung als gesellschaftliche Uberlebensstrategie

DOI: https://doi.org/10.53349/10.53349/sv.2021.i2.a91

Im Spannungsfeld der Pole Emanzipation und Sozialisation soll Erziehung Werte vermitteln, die den
Zusammenhalt der Gesellschaft starken. Die Vermittlung soll in einem Lebensraum passieren, in dem
die entsprechenden Werte positiv erfahrbar und erlebbar werden, sodass die Jugendlichen sich mit
ihnen auseinandersetzen, sie kritisch hinterfragen und fir sich adaptieren kénnen. Lehrer*innen sollen
auf ihre Funktion als Wertevermittler*innen vorbereitet und in dieser Funktion gestarkt und unter-
stutzt werden.

Werteerziehung; Emanzipation und Sozialisation; Gemeinschaftsstirkende Werte; das Wahre, Gute
und Schéne; Lebensfreude als Erziehungsziel

Emanzipation und Sozialisation

Der Erziehungsprozess, der in der Interaktion von Lehrer*innen und Schiler*innen ablauft
und von diesen gestaltet wird, hat meiner Meinung nach zwei, einander gegenldufige Dimen-
sionen, namlich die Dimension der Emanzipation und die der Sozialisation.

Aus der Perspektive der Emanzipation sollte zunachst von den mitgebrachten Anlagen des
jungen Menschen ausgegangen werden. Diesem und seinem*seiner Lehrer*in haben seine
Begabungen, seine Fahigkeiten, aber auch seine spezifischen Interessen und Neigungen be-
wusst zu werden. Das sollte in einem aufwendigen Prozess zwischen Lehrer*in und Schiler-
*in geschehen, der von Neugier vorangetrieben wird und in Sicherheit gebender und vertrau-
ensvoller Wertschatzung ablauft. Dabei soll der junge Mensch seine Starken und Schwachen
entdecken, seine Interessen vertiefen und nach und nach die Facetten seiner Personlichkeit
entwickeln, wie sich eine Bliite aus einer Knospe entfaltet. So kann die immer weiter schrei-
tende Ausreifung des individuellen Charakters erfolgen. Der junge Mensch wird so sukzessive
selbststandiger, von anderen Personen unabhangiger, geistig autonomer. Sein ,Ich” wird so
stark, dass der junge Mensch selbstbewusst ins Leben treten kann.
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Gleichzeitig gilt es, den jungen Menschen mit der Gesellschaft, in die er hineinwachst, be-
kannt und vertraut zu machen, ihn auf die Anforderungen, mit denen er konfrontiert (wer-
den) wird, vorzubereiten und dafiir zu sorgen, dass er die zu erwartenden Herausforderun-
gen bestmoglich bewaltigen wird. Er soll seinen Platz in der Gesellschaft finden, sich in diese
einfiigen, die Regeln des Zusammenseins kennen, respektieren und so sich ihr zugehorig fiih-
len. Die Interaktion mit anderen Menschen soll zum gegenseitigen Guten gelingen. Sein An-
kommen in der Gesellschaft soll ihm und seiner Umgebung zum Vorteil gereichen. Er soll den
sozialen Kontext, in dem er sich bewegt, positiv empfinden. Umgekehrt soll ihn seine soziale
Umgebung als Bereicherung erkennen und sein Sosein schatzen. Er soll auch in die Lage ver-
setzt werden, vorgefundene gesellschaftliche Strukturen zu verandern bzw. weiterzuentwi-
ckeln.

Die Herausforderung fiir die Erziehenden besteht darin, diese beiden Aspekte von (schuli-
scher) Erziehung in eine ausgewogene Balance zu bringen. Die Aufgabe von Schule ist, gemal
§ 2 SchOG an der Erziehung der Jugend mitzuwirken. Wie jede andere Erziehung orientiert
sich auch der schulische Erziehungsprozess an Werten. Eine wertfreie Erziehung ist per se un-
moglich. Die Beachtung von sittlichen und sozialen Werten ist schon allein deswegen not-
wendig, um ein friedliches und gedeihliches Zusammenleben an der Schule selbst sicherzu-
stellen. Dariiber hinaus benétigen die jungen Menschen diese Orientierung, um sich spater in
der Gesellschaft addquat und selbstsicher bewegen zu kénnen.

Die Gesellschaft, in welche die Jugend heute hineinwachst

Das Coronajahr hat das Ergebnis einer gesellschaftlichen Entwicklung der letzten Jahrzehnte
deutlich vor Augen gefiihrt. Die im Life-Style-Mainstream entwickelten, kommunizierten und
propagierten Wertvorstellungen, in denen haufig egoistische individuelle Interessen und Par-
tikularinteressen (oft relativ kleiner) gesellschaftlicher Gruppierungen dominieren, haben zu
einer Aufweichung, ja zu einer gewissen Aufldsung eines gesamtgesellschaftlichen Gemein-
schaftsgefiihls und Grundkonsenses gefiihrt. Konnte man in den ersten Wochen des ersten
Lockdowns noch so etwas wie ein grolles gemeinsames Wollen verspiren, um die Krise zu
bewiltigen, ist dies bald wieder dem Interessenskonflikt unterschiedlicher Gruppen gewi-
chen. Das heterogene Nebeneinander verschiedener gesellschaftlicher Gruppen und Stro-
mungen ist wieder in den Vordergrund getreten. Die im Mainstream so geschatzte Diversitat
und Heterogenitat, die mit grolRer Toleranz auch gegeniiber Minderheiten verbunden ist, hat
sich rasch in ein Nebeneinander unterschiedlicher Interessensgruppen gewandelt, deren Ver-
treter*innen einander mit Desinteresse und Unverstandnis, ja oft mit Ablehnung gegeniiber-
stehen und nicht fahig oder willens sind, sich in wertschatzender Form auszutauschen. Der
kurzzeitig spirbare gesellschaftliche Zusammenhalt ist verschwunden, die Sprache, die eine
Briicke zwischen den Positionen bilden sollte, ist aggressiv und untergriffig geworden.

Die Entwicklung von einer pluralistischen Gesellschaft, in der zwar unterschiedliche Ansich-
ten, Lebenskonzepte und (politische) Meinungen nebeneinander existierten, die aber in ei-
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nem Diskurs miteinander standen und wechselseitig mit Toleranz behandelt wurden, hin zu
einer Gesellschaft, in welcher der individuelle, oft hedonistische Lustgewinn und die Befriedi-
gung und Durchsetzung von Partikularinteressen im Vordergrund stehen, hat in den letzten
Jahrzehnten langsam stattgefunden. Dabei ist eben das Gemeinschaftsgefiihl, das alle Teile
der Gesellschaft umfasst, verloren gegangen. Die vielgepriesene Wertegemeinschaft, die es
zu erhalten gelte, ist zerbrockelt. Ein solch umfassendes Verstandnis von Verbundenheit und
Zusammengehorigkeit bendtigt aber jede Gesellschaft, die auf einen fairen und solidarischen
und vor allem demokratischen Interessensausgleich ihrer einzelnen Teile baut. Gerade unse-
re Gesellschaft der Gegenwart, in welcher der Individualismus oft bis zum Narzissmus Uber-
steigert ist, die aber mit riesigen globalen Herausforderungen konfrontiert ist, bendtigt ein
solches Gefiihl als Grundlage gemeinsamen, zielorientierten Handelns ganz besonders. Die
Erkenntnis, dass die Befriedigung aller Einzelegoismen nicht zu einem grofReren gesamtgesell-
schaftlichen Wohlergehen flihrt, muss gemeinschaftsstarkende Werte in den Fokus riicken.

Gemeinschaftsstarkende Werte sind notwendig

Vor diesem Hintergrund gilt es zu liberlegen, nach welchen gemeinschaftsfordernden Werten
die Erziehung in der Schule ausgerichtet werden soll, welche man also wieder intensiv in das
Bewusstsein der Lehrer*innen heben soll — bei selbstverstandlicher Respektierung der vor-
handenen gesellschaftlichen Diversitdat und Wahrung der Toleranz gegeniiber Andersdenken-
den. Der Wertekanon muss diesen ,,Spagat” schaffen. AuRerdem muss bei der Vermittlung
dieser Werte der eingangs erwdhnten Dimensionen Emanzipation und Sozialisation gebiih-
rend Rechnung getragen werden. Gefragt sind also Werte, die einerseits die Bindung der*des
Einzelnen an die Gesellschaft starken und andererseits ihm*ihr autonomen Entfaltungsspiel-
raum gewahren.

Ich kann und will nicht eine taxative Aufzdhlung von mir wichtig erscheinenden Werten an-
flhren. Viel wichtiger erscheint es mir, einzelne wesentliche Phdnomene herauszuheben.

Vorweg mochte ich festhalten, dass die Vermittlung von Werten nicht Aufgabe einzelner Fa-
cher ist. Werte sind also nicht Teil des Lehrplans eines Ethikunterrichts, eines Religionsunter-
richts oder des Unterrichts irgendeines anderen Gegenstandes, sondern sind Teil eines jeden
Unterrichts. Sie werden ja nicht (nur) vermittelt, indem sie angesprochen werden, sondern
vor allem auch dadurch, dass sie von Lehrer*innen vorgelebt werden. Dies passiert im unmit-
telbaren Unterrichtsgeschehen, aber auch in Pausengesprachen, im Verhalten und in Gespra-
chen bei Schulveranstaltungen und Ahnlichem: in der menschlichen Begegnung von Lehrer*-
in mit Schiler*in. Schiler*innen missen die gelebten Werte im Alltag als Selbstverstéandlich-
keit erleben, die ihnen bei ihrer Personlichkeitsentwicklung verlassliche Geborgenheit und
Orientierung gibt. Deswegen ist es meines Erachtens wichtig, den Lehrer*innen ihre diesbe-
zlgliche Verantwortung — moglichst schon wahrend der Ausbildung — bewusst zu machen.
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Das Wahre, Gute und Schone und die Vermittlung von
Lebensfreude

§ 2 des 6sterreichischen Schulorganisationsgesetzes (SchOG) verpflichtet die dsterreichische
Schule ,,an der Entwicklung der Anlagen der Jugend [...] nach den Werten des Wahren, Guten
und Schonen [...] mitzuwirken”. Auch wenn die Formulierung vielleicht in manchen Ohren
verzopft klingen mag, sie wurde bei allen (umfangreichen!) Reformen des dsterreichischen
Schulwesens seit 1962 nicht durch eine andere ersetzt. Offensichtlich halt man diese Formu-
lierung fur stimmig und ich schlieRe mich dem an.

Die Frage nach der ,,Wahrheit” ist bestimmt eine wesentliche. Jeder junge Mensch wird mit
ihr konfrontiert. Insbesondere in hoheren Schulen wird man sich immer wieder mit ihr aus-
einandersetzen: Kann ich die Wahrheit erfassen, kennen, wissen? Oder kann ich mich ihr im-
mer nur ndhern, ohne sie je ganz zu erfassen? Wann ist ein Sachverhalt ,wahr“? Wie argu-
mentieren Menschen, die fir sich in Anspruch nehmen, im Besitz der Wahrheit zu sein? Ist
die Wahrheit unteilbar? Gibt es mehrere (einander widersprechende?) Wahrheiten? Kann
man Wahrheit konstruieren? Fragen zur Wahrheit haben natdrlich in vielen Gegenstanden
Platz: Was ist die Wahrheit in einem Roman? Gibt es eine Mathematik, in der zwei mal zwei
flnf sein kann? Was ist historische Wahrheit? Usw.

Ganz entscheidend fiir jeden Menschen ist das Erkennen des ,Guten”. Wie kann das Gute ge-
funden werden? Wer lebt das Gute? Wie kann ich das Gute wollen? Wie kann mich das Gute
mit Menschen verbinden? Was unterscheidet Gutes von Bésem? Was kann ich machen, um
das Gute in der Welt zu erkennen und zu vermehren?

Das Erkennen, Erleben, Schaffen von Schonem ist nicht nur Teil von Bildung, sondern ist not-
wendige Bedingung eines befriedigenden und erfillten Lebens: Was macht ein Bildnis, eine
Plastik schon? Wann ist ein Geb&dude, eine Briicke schon? Was macht die Schonheit eines
Musikstlicks aus? Wie erschlieft sich die Schénheit eines Gedichts? Aber auch: Wann ist ein
Mensch schon? Was ist in meinem Leben schon? Ist eine von mir entworfene Maschine
schon? Kann ein physikalisches Gesetz schon sein? Eine chemische Reaktion? Was passiert
mit mir, wenn ich Schonheit erlebe? Ich halte die Vermittlung der Erfahrung von Schénheit
flr eine der vornehmsten Aufgaben von Lehrer*innen.

Um das Wahre, Gute und Schéne kann man sich unabhangig von einem weltanschaulichen
Zugang kiimmern und es in den Fokus der Werteerziehung stellen, weil eine Definition der
Begriffe nicht notwendig ist. Dadurch kénnen verschiedene Zugéange gefunden werden, die
einer pluralistischen Gesellschaft entgegenkommen und entsprechen, und dennoch einen ge-
meinsamen Werterahmen darstellen: dem Wahren sich anndhern, das Gute tun und fir das
Schone offen sein.

Meiners Erachtens ist die Vermittlung von Lebensfreude die umfassende Aufgabe von Schule.
Dabei spielt die Auseinandersetzung mit dem Wahren, die Zuwendung zum Guten und das
Erkennen und Erleben von Schénem eine ganz wesentliche Rolle. Die Fragen nach dem Wah-
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ren, Guten und Schénen und die Vermittlung von Lebensfreude gehéren wohl Gberwiegend
der emanzipatorischen Dimension von Erziehung und Bildung an, da sie fiir die Herausbildung
des individuellen Charakters und der Festigung der Persdnlichkeit einen wichtigen Beitrag lei-
sten. Sie sind allerdings auch fiir die Sozialisation von Jugendlichen bedeutsam. Gerade die
Vermittlung von Lebensfreude hdangt eng mit der Entwicklung von gesellschaftsrelevanten
Werten des Einzelnen, mit der Herausbhildung eines Zugehdrigkeitsgefiihls zur Gesellschaft
und mit der Entwicklung von Verantwortung fiir andere zusammen.

Die angefiihrten Werte missen der Schnelllebigkeit unserer Zeit, in der politische Ziele einer
Flinfjahresperspektive unterliegen und in der wirtschaftliche Ziele den Renditeerwartungs-
horizonten nachlaufen, entgegengesetzt werden. Die menschliche zeitliche Perspektive um-
fasst ein rund 45-jahriges Berufsleben und ein vielleicht 90-jahriges Gesamtleben. Das sind
andere zeitliche Horizonte, sie stellen auf Stabilitat ab.

Anlasslich der drangenden Herausforderungen unserer Zeit ist das Vermitteln von Haltungen
und Werten, die nicht primar dem hedonistischen jeweiligen Eigennutz huldigen, sondern ein
Verantwortungsgefihl fur das gesellschaftliche Ganze vermitteln, moéglichst schnell und mog-
lichst kompromisslos voranzutreiben.
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Orientierung durch Werte

Werte als Wegweiser in der lernenden Organisation
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Eine lernende Organisation zeichnet sich dadurch aus, dass sie sich kontinuierlich weiterentwickelt
und Lernen fest in der Organisationskultur verankert ist. Neu erworbenes Wissen sowie die damit ver-
bundenen Erkenntnisse werden im Kollegium weitergegeben und in die schulischen Prozesse inte-
griert. Damit das Kollegium Weiterentwicklung zur Erreichung gemeinsamer Ziele anstrebt, bedarf es
einer lernforderlichen Kultur, in der Fehler als Chance zum Lernen verstanden werden. Der folgende
Artikel geht der Frage nach, welche Faktoren in der lernenden Schule zur Starkung einer werteorien-
tierten Schulkultur beitragen.

Lernkultur, Dialog, Team-Lernen

,Eine lernende Organisation ist ein Ort,
an dem Menschen kontinuierlich entdecken,

4

dass sie ihre Realitdt selbst erschaffen.
(Senge, 2017, S. 24)

Einleitung

Unter einer lernenden Organisation wird im schulischen Kontext eine Schule verstanden, die
in der Lage ist, neues Wissen zu schaffen, zu erweitern und im Kollegium weiterzugeben so-
wie dieses Wissen mit den damit verbundenen neuen Erkenntnissen in den Abldufen des
Schulalltags anzuwenden. Dass neue Ideen fiir das Lernen unerlasslich sind, wird zum Selbst-
verstandnis — und zwar unabhangig davon, ob diese aufgrund von Anforderungen, die von
extern an eine Organisation herangetragen werden, durch kreative Ideen innerhalb einer Or-
ganisation oder aus einer bestimmten Notwendigkeit heraus entstehen. Durch die daraus in
weiterer Folge entstehenden organisatorischen Verbesserungen allein wird jedoch noch kei-
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ne lernende Organisation geschaffen. Ohne begleitende Veranderungen hinsichtlich der Art
und Weise, wie Prozesse ablaufen und Arbeit erledigt wird, besteht lediglich das Potenzial fir
Verbesserungen und Entwicklung. In der lernenden Organisation findet Wissen hingegen
dauerhaft und nachhaltig Eingang und Anwendung in den Prozessen (Garvin, 1993, S. 80).
Beglinstigt wird dieser Vorgang durch eine forderliche, unterstiitzende Kultur, in der die Mit-
glieder Weiterentwicklung anstreben, die sowohl fur das Individuum selbst als auch fiir das
Kollektiv als wertvoll fiir die Erreichung der gemeinsamen Ziele erachtet wird (Permantier et
al., 2021, S. 43).

Auf dem Weg zur lernenden Organisation

Lernende Organisationen beherrschen nach Garvin (1993) flinf Disziplinen: die systematische
Probleml6sung, das Experimentieren mit neuen Ansatzen, das Lernen aus der eigenen Erfah-
rung und der Vergangenheit, das Lernen aus den Erfahrungen und bewahrten Verfahren an-
derer sowie der schnelle, effiziente Wissenstransfer innerhalb der Organisation. Jede dieser
Disziplinen geht mit einer bestimmten Denkweise, bestimmten Instrumenten und Verhal-
tensmustern einher. Viele Organisationen beherrschen diese Aktivitdten zwar bis zu einem
gewissen Grad, aber nur wenige sind dauerhaft erfolgreich, weil sie sich in erster Linie auf
Problemlésungstechniken konzentrieren und das Lernen und ihr neu erworbenes Wissen
nicht dauerhaft, nicht nachhaltig in ihren Prozessen verankern. Dazu braucht es Systeme und
Prozesse, welche die kontinuierliche Verbesserung sowie die systematische Suche nach neu-
en Erkenntnissen unterstitzen und dabei helfen, neue Erfahrungen in die Ablaufe zu integrie-
ren, damit Lernmanagement effektiv gestaltet werden kann (S. 78ff).

Die Weiterentwicklung einer Schule in eine lernende Organisation stellt einen langfristigen
Prozess dar. Einerseits missen im Sinne von Empowerment die Kompetenzen der Mitarbei-
ter*innen in den Fokus der Personalarbeit geriickt werden (Fassbender, 1997, S. 60), ande-
rerseits diirfen nicht das Kdnnen und Wissen des*der Einzelnen im Vordergrund stehen, son-
dern Kommunikation, Interaktion und Dialog zwischen den Organisationsmitgliedern, wo-
durch Wissen anderen erst zugénglich gemacht und neues Wissen produziert wird (Gilden-
berg, 1997, S. 100f).

Durch Dialog wird Team-Lernen unterstitzt und individuelle Lernprozesse werden in Gang
gesetzt (ebd.). ,,Das Team-Lernen ist von entscheidender Bedeutung, weil Teams, nicht einzel-
ne Menschen, die elementare Lerneinheit in heutigen Organisationen bilden”, betont Senge
(2017, S. 21) und erganzt, dass eine Organisation nur dann lernen kann, wenn ihre Teams
lernfahig sind. Flr einen gelingenden Dialog braucht es das Bewusstsein, dass sich alle Betei-
ligten als gleichberechtigte und gleichwertige Dialogpartner*innen sehen, die gemeinsam
nach neuen Erkenntnissen und neuem Wissen streben. Erfahrene Gesprachspartner*innen,
gleichsam ,,Uberwacher*innen” des Dialogs, stehen beratend und helfend zur Verfiigung, sol-
Ite der Dialog ins Stocken geraten und in die Diskussion abzugleiten drohen (ebd., S. 267f).
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Das Modell der lernenden Organisation beabsichtigt die Herstellung einer Lernkultur in allen
Bereichen (Schliiter, 2007, S. 41f). Uber den Reifegrad der Lernkultur und die kulturprigen-
den Werte einer lernenden Organisation gibt das Leitbild Auskunft (Sonntag, 1997, S. 52f).
Der Begriff Leitbild wird im schulischen Bereich oft als Synonym fiir Vision verwendet, da das
Leitbild in vielen Schulen einer Zusammenfassung ihrer Vision entspricht (Buhren & Rolff, 20-
16, S. 461). In den nachfolgenden Ausfiihrungen werden die beiden Begriffe Vision und Leit-
bild daher synonym verwendet, erlauben aber auch ein Verstandnis von Leitbild als Vorstufe
zur Vision oder umgekehrt.

Das gemeinsame Leitbild — eine gemeinsame Zukunftsvision

,Wenn es je eine einzelne Flihrungsidee gab,
die Organisationen seit ewigen Zeiten inspiriert hat,
so ist es die Fdhigkeit, eine gemeinsame Zukunftsvision

“

zu schaffen und aufrechtzuerhalten.
(Senge, 2017, S. 19)

Aus dem privatwirtschaftlichen Sektor ist bekannt, dass Unternehmen auf Dauer erfolgreich
sind, wenn es eine grolRe Vision, gemeinsame Ziele und Wertvorstellungen gibt. Senge (2017,
S. 20) erklart diese Praxis damit, dass ,,echte Visionen“ — zum Unterschied von halbherzigen
Visionsbekundungen — Mitarbeiter*innen dazu ermuntern, sich aus eigenem Antrieb am Er-
folg einer Organisation zu beteiligen. Die Rolle der Fihrungskraft liegt darin, eine Vision zu
entwickeln und diese weiterzutragen, zu vermitteln, die Mitarbeiter*innen anzustiften, die
Vision kollektiv umzusetzen. Das bedeutet, dass Fihrungspersonen als Persdnlichkeiten ein
plastisches Bild der gemeinsamen Zukunft vermitteln und Zukunftsbilder schaffen kénnen,
um echtes, euphorisches Engagement freizusetzen.

Eine erste Konkretisierung der Vision wird im Leitbild niedergeschrieben und formuliert
(Dubs, 2005, S. 60). Das Leitbild basiert auf den gelebten Werten, Normen und Zielvorstellun-
gen einer Organisation (Hinterhuber & Krauthammer, 2015, S. 107) mit dem Ziel zu orientie-
ren und zu motivieren und die eigene Arbeit als sinnstiftend erleben zu lassen (Kadisch, 2017,
S. 30). Von Bedeutung ist dabei, dass die Werte, die Starken und die Potenziale einer Organi-
sation ehrlich und authentisch kommuniziert werden (Permantier et al., 2021, S. 45).

Nach innen bietet das Leitbild den Mitarbeiter*innen und Fiihrungskraften neben der Ver-
schriftlichung von Werten vor allem Orientierung an den langfristigen Perspektiven aus der
Vision. Nach aullen verdeutlicht es das ethische Selbstverstdndnis, die Werte der Organisa-
tion. Besonders zielfihrend und sinnstiftend ist ein Leitbild dann, wenn es partizipativ erar-
beitet wurde, wenn es emotional beriihrt, wenn sich alle im Schulgeschehen Beteiligten da-
mit identifizieren kénnen. Als Orientierungshilfe erleichtert das Leitbild die Zielformulierung,
als Handlungs- und Entscheidungsgrundlage unterstiitzt es die Erfullung von Aufgaben und
die Festlegung von MalRnahmen zur Zielerreichung, um die schulische Realitat in Richtung
des im Leitbild festgeschriebenen Ideals entwickeln zu kdnnen (Kapl, 2005, S. 90). Zudem
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wird durch das Niederschreiben und Formulieren von Werten im Leitbild eine Entwicklung
innerhalb der Organisation angeregt (Permantier et al., 2021, S. 90).

Durch die konsequente Einbeziehung aller Akteur*innen erfolgt die glaubhafte Umsetzung
der Werte im schulischen Handeln; sie flihrt damit zu einer Starkung der werteorientierten
Schulkultur. Ein top-down verordnetes, von der schulischen Flihrungskraft definiertes Leitbild
ohne Einbindung des Kollegiums fiihrt hingegen meist nicht zum Erfolg, weil die aktive Betei-
ligung, basierend auf dem Interesse, dem Mitwirken und dem Mitgestalten fehlt, und sich die
Mitglieder der Organisation nicht immer mit den vorgegebenen Werten identifizieren kon-
nen (Kadisch, 2017, S. 30f).

Visionen verdandern sich und erfordern eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem exi-
stierenden Leitbild. Hinterhuber und Krauthammer (2015, S. 117) betonen in diesem Zusam-
menhang, dass ein Leitbild nur dann wirksam ist, ,wenn es eine Bewegung in die Zukunft aus-
I6st”. Vorhandene Leitbilder, Werteprofile und Flihrungsgrundséatze sind nicht zu verwerfen,
sondern sind in Entwicklungsprozessen stets auf Vereinbarkeit mit neuen Visionen zu liber-
prifen und behutsam anzupassen (Kadisch, 2019, S. 287), wobei es wirksam ist, wenn sich
das Kollegium regelmaRig, beispielsweise im Rahmen von pddagogischen Tagen, gemeinsam
Uber die gelebten, handlungsleitenden Werte austauscht (Permantier et al., 2021, S. 46). Bei
allen Veranderungen gilt es zu beachten, dass die Erarbeitung eines bereits bestehenden
Leitbildes stets wertgeschatzt werden soll (Kadisch, 2019, S. 287).

Neben der Vision verdandern sich auch die Werte, die in der Kommunikation sichtbar werden
und im Rahmen der langfristigen Entwicklung der Kultur Orientierung geben (Permantier et
al., 2021, S. 46). Werte sind nicht statisch, sondern dynamisch und orientieren sich auch an
der gesellschaftlichen Entwicklung (Permantier et al., 2021, S. 95). Im Rahmen des Werte-
Entwicklungsprozesses wird auch der Bedarf an Veranderung innerhalb der Organisation auf-
gezeigt (Permantier et al., 2021, S. 83).

Es liegt an der Schulleitungsperson, durch Vermittlung der Vision und das Vorleben von Wer-
ten sowie durch authentische Kommunikation dafiir zu sorgen, dass die Mitarbeiter*innen
Teil dieser Vision sein méchten und die Umsetzung der daraus entstehenden MaRBnahmen
mitgetragen werden (Kadisch, 2019, S. 279). Fiir die Akzeptanz der Vision kommt der Steue-
rung der Kommunikation innerhalb der Schule besondere Bedeutung zu, um ein Selbstver-
standnis fur die Notwendigkeit von Veranderungen und Mitverantwortung im Kollegium zu
entwickeln (Fassbender, 1997, S. 60).

So identifizierter Veranderungsbedarf muss als sinnstiftend empfunden und von den gemein-
samen Werten getragen werden —von oben verordnet, fiihrt Verdnderung daher nicht zu En-
gagement. Die fiir Anregungen offene und kritikfahige Flihrungskraft fordert hingegen einen
hierarchielibergreifenden Austausch, eine bottom-up angetriebene Entwicklung, die auf Star-
ken und Potenziale fokussiert, wodurch die Veranderungsbereitschaft steigt und Neugier auf
Neues geweckt wird (Permantier et al., 2021, S. 54).
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Die Umsetzung einer gemeinsamen Vision gelingt nur, wenn eigene Wege und Fehler zuge-
lassen, zur Selbstmotivation ermutigt und Lernen ermaoglicht wird, also eine Auseinander-
setzung mit den Werten in der Kultur erfolgt und die Umgestaltung in eine lernende Organi-
sation als Langfristintervention gesehen wird (Fassbender, 1997, S. 63).

Kulturpragende Werte bestimmen Einstellungen

»Werte bestimmen Einstellungen.
Einstellungen bestimmen Verhalten.”
(Hinterhuber & Krauthammer, 2015, S. 96)

Eine lernende Organisation zeichnet sich dadurch aus, dass alle Potenziale genutzt werden
und Lernen fest in der Organisationskultur verankert ist (Sonntag, 1997, S. 51). Die Lernkultur
ist gekennzeichnet durch Reflexionsfahigkeit und flexible Anpassung an Umweltverdanderun-
gen (ebd., S. 52). Fir eine lernférderliche Organisationskultur in der Schule braucht es die
Unterstilitzung durch die Fiihrungskraft, die offen ist flir innovative, interdisziplinare Lernfor-
men und Herangehensweisen bei der Erprobung neuer Konzepte. Die Schulleitung in der ler-
nenden Organisation fordert Kommunikation und Wissensaustausch, ist aufgeschlossen ge-
genilber Neuentwicklungen, erkennt Lernen als integralen Bestandteil der strategischen Aus-
richtung und beteiligt alle Organisationsmitglieder an Lern- und Verdanderungsprozessen
(ebd., S. 52f).

Der schulischen Fihrungskraft kommt in der lernenden Organisation daher eine wesentliche
Rolle zu, denn fir die erfolgreiche Umsetzung der Lernkultur braucht es eine engagierte, ge-
geniber Neuentwicklungen aufgeschlossene Fiihrung, die Personalentwicklung und poten-
zialfordernde MaRRnahmen sowie Wissen als integrale Bestandteile in der schulischen Bil-
dungsarbeit erkennt (Sonntag, 1997, S. 53).

Burow (2016, S. 29) hebt den Aufbau einer Kultur der Wertschatzung durch die Férderung
von Wohlbefinden als wichtigste Schulleitungsaufgabe hervor. Obwohl Kultur als langfristige
Entwicklung zu sehen ist (Permantier et al., 2021, S. 43), kann bereits mit geringem Aufwand
in kirzester Zeit Wirkung und damit eine positive Beeinflussung aller schulischen Bereiche
erzielt werden (Burow, 2016, S. 29). An der Kultur direkt kann nicht gearbeitet werden, sie
baut auf Werten auf und ist das Ergebnis von Kommunikation innerhalb eines Systems (Per-
mantier et al., 2021, S. 50).

Eine von Wertschatzung gepragte Kommunikationskultur basiert vor allem auf der Verbes-
serung von Kommunikation sowie auf Ver- und Zutrauen, wodurch die Identifikation mit der
Organisation und das Vertrauen der Mitarbeiter*innen in ihre eigenen Fahigkeiten und Po-
tenziale gestarkt werden (Kadisch, 2019, S. 276). Eine positive Fehlerkultur und Vertrauen
sind die Grundlage fir die Entwicklung einer Wertschatzungskultur, in der Erfahrungen ge-
sammelt werden und in der Fehler als Chance zum Lernen begriffen werden (Kadisch, 2017,
S. 29).
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Vertrauen und erlebte Wertschatzung fordern Verbundenheit und Identifikation, setzen aber
Teilhabe und Partizipation voraus. Daraus entwickelt sich ein Wir-Gefiihl und Verantwor-
tungsbereitschaft als Basis dafiir, dass gemeinsame Werte gelebt werden (Kadisch, 2019, S.
276, 293). Veranderungsprozesse, die von den schulischen Akteur*innen aktiv und bewusst
initiiert und reflektiert werden, entstehen in weiterer Folge aus dem Blickwinkel der Selbst-
wahrnehmung und Selbstverantwortung heraus (Kadisch, 2017, S. 29).

Flihrungskrafte, die wertschatzend und authentisch fiihren, inspirieren und férdern durch
ihre Vorbildwirkung Identifikation und Neugier (Kadisch, 2019, S. 288). Wertschatzung und
Vertrauen sind entscheidende Faktoren dafir, dass sich die Akteur*innen am Schulstandort
wohlfiihlen und dadurch ihr kreatives Potenzial entfalten kénnen (Kadisch, 2017, S. 23). Die
schulische Fihrungskraft unterstitzt als Normstifter*in und Vorbild die Etablierung dieser
Werte in der Organisationskultur und unterstitzt dadurch maligeblich eine werteorientierte
Organisationsentwicklung (ebd., S. 23f).

Fazit

Im vorliegenden Artikel wird ausgefiihrt, welche Faktoren zur Starkung einer werteorientier-
ten Schulkultur in der lernenden Schule beitragen. Dabei sei besonders die Rolle der schuli-
schen Fiihrungskraft bei der Vermittlung der gemeinsamen Zukunftsbilder und beim Vorle-
ben von Werten hervorzuheben. Kulturpragende Werte wie Vertrauen und Wertschatzung
sind Voraussetzung fir die Schaffung einer positiven Fehlerkultur, damit Fehler nicht als
Mangel, sondern als Lernpotenzial und somit als wesentlicher Beitrag fir Lernerfolg begriffen
werden.

Durch die kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem Leitbild werden Werteprofile und
Flihrungsgrundsatze stets auf die Vereinbarkeit mit neuen Visionen tberprift. Dazu braucht
es eine fiir Neuentwicklungen aufgeschlossene Flihrungskraft, welche die Bedeutung von
Kommunikation und Team-Lernen erkennt und in der Personalarbeit gezielt berlicksichtigt.
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Kultur der Diklusivitat

Auf dem Weg zu einer digital-inklusiven Schulgemeinschaft

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a104

In der Weiterfliihrung des Gedankens Stalders (Stalder, 2016) fiir eine Bildung in der , Kultur der Digi-
talitat” wird im Beitrag der Aspekt der inklusiven Bildung, der Entwicklung von Haltung und Werten im
schulischen Kontext mit dem Fokus auf Digitalitat erweitert und aus der padagogischen Perspektive
beleuchtet. Die Kultur der Digitalitat wird auf den Bereich des Spannungsfelds von digitalen Medien
und Inklusion (Diklusion) Ubertragen (Schulz, 2018) und die damit zusammenhangenden sozialen und
kulturellen Prozesse werden eingeordnet. Die Auspragung einer , Kultur der Diklusivitat” ist von der
Haltung und den Werten der Akteur*innen im schulischen Umfeld gepragt. Die Entwicklung dieser
Haltung zu Diversitat und Vielfalt sollten fiir die Auspragung einer digital-inklusiven Kultur in der
Schullandschaft in einer digitalen Gesellschaft zentraler Ausgangspunkt der Uberlegungen sein.

Diklusion, Digitalitdt, Inklusion, Schule

Seit dem Jahr 2000 zeigt sich in unserer Gesellschaft eine ,,neue kulturelle Konstellation”
(Stalder, 2016, S. 11). Die Digitalisierung hat zu einem Raum der Digitalitat verholfen. Der
kulturelle Wandel betrifft die Gesellschaft und stellt damit weitreichend, die herkdmmliche
schulische Ordnung in Frage. Neben der Bildung in einer Kultur der Digitalitat ist das Leben in
einer diversen und von Vielfalt gepragten Gesellschaft eine weitere wichtige Entwicklungs-
komponente. Fiir diese Chance des Zusammenlebens, Respekts und Anerkennung unterei-
nander sollen im Folgenden erste Gedanken fir eine ,Kultur der Diklusivitat” mit dem Fokus
auf die Ausbildung einer inklusiven Gesellschaft im digitalen Zeitalter entwickelt werden.

Was ist Digitalitat?

Stalder (2016, S. 18) versteht unter Digitalitadt ,jenes Set von Relationen, das heute auf Basis
der Infrastruktur digitaler Netzwerke in Produktion, Nutzung und Transformation materieller
und immaterieller Glter sowie in der Konstruktion und Koordination personlichen und kol-
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lektiven Handelns realisiert wird." Stalder zeigt damit die Verbindungen zwischen Menschen
und/oder Objekten auf, die durch digitale Medien entstehen oder existieren. Indem sie Teil
unserer Gesellschaft geworden ist, ist die Digitalisierung eine wichtige Grundlage fir die Digi-
talitat. Digitalisierung bezeichnet dabei die technischen Prozesse von der analogen zur digita-
len Entwicklung, wahrend Digitalitat ,auf die lebensweltliche Bedeutung der Digitalisierung,
die eine Realitat eigener Art konstituiert, die mit unserer Realitat interferiert, diese erganzt
und erweitert.” (Hauck-Thum & Noller, 2021, S. 5).

Kultur der Digitalitat

Die Kultur definiert in dem Kontext Prozesse, ,,in denen soziale Bedeutung [...] durch singula-
re und kollektive Handlungen explizit oder implizit verhandelt oder realisiert” (Stalder, 2016,
S. 16) werden. Sie sei handlungsleitend und gesellschaftsformend und durch den Austausch
unteinander entsteht eine soziale Bedeutung. Kultur ist dynamisch, entwickelt sich in der so-
zialen Auseinandersetzung, in Prozessen, in denen sich Personen verbinden und festlegen, an
welchem Referenzrahmen sie ihr Handeln orientieren und wie sie zu sich, zueinander und zu
der Welt stehen. Kultur ist damit dauernden Verdanderungen unterworfen (ebd.). Stalder be-
griindet weniger den kulturellen Wandel durch technische Begeisterung, sondern konstatiert
im Gegenteil, dass erst heute, ,,wo die Faszination fir die Technologie abgeflaut ist und ihre
Versprechungen hohl klingen, [wird] die Kultur und Gesellschaft in einem umfassenden Sinne
von Digitalitat gepragt” wird (Stalder, 2016, S. 20). Die ,,Kultur der Digitalitat” wird von Stal-
der (2016, S. 13) durch die Eigenschaften Referentialitat, Gemeinschaftlichkeit und Algorith-
mizitat dargestellt. Ubertragen auf die Schule lassen sich diese nach Schirmer (2020) beispiel-
haft erlautern. Aus didaktischer Perspektive geht es bei der Referentialitat um die produktive
Leistung aus einer Vielfalt an (analogen wie digitalen) Informationen, Quellen und Impulsen
(dies kann und wird auch der Beitrag der Lehrkraft sein) auszuwahlen, diese kritisch-reflexiv
zu beurteilen und einzuordnen. Die Gemeinschaftlichkeit stellt eine weitere Eigenschaft dar.
Sie kennzeichnet, dass die Orientierung als Einzelner in der Welt unméglich ist (Stalder 2016)
und die Meinung von Gruppen zunehmend relevanter ist. Ein Post in den sozialen Netzwer-
ken erhalt erst Relevanz, wenn er eine gewisse Anzahl an Likes erhélt oder oft genug geteilt
wurde, um es in der sozialen Gemeinschaft weiter zu verbreiten. Dies wirkt meinungsbildend,
kann aber gleichzeitig eine niederschwellige Chance fiir mehr Beteiligung an der sozialen Ge-
meinschaft darstellen. Gleichzeitig birgt die Gemeinschaftlichkeit die Gefahr der Produktion
von Differenzen, indem die Menschen, die der Gemeinschaftlichkeit viel hinzufligen kénnen,
an Autoritat gewinnen (ebd.). Didaktisch erldutert Schirmer (ebd.), dass Schiler*innen zur
beweglichen Perspektiviibernahme und reflektierten Meinungsbildung in Gruppenprozessen
befdhigt werden sollten. Ebenfalls ist mit der Gemeinschaftlichkeit auch die Generierung von
Handlungsoptionen sowie die Zuganglichkeit zu Ressourcen beschrieben, die in einer digitali-
sierten Welt moglich sind (vgl. Stalder 2017, S. 16). Unter dem Begriff der Algorithmizitat
sind technologische Mechanismen zu verstehen, die auf der Grundlage immer gréRer wer-
dender Datenmengen im Hintergrund Informationen filtern, die die Wirklichkeit in der Digita-
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litat verdndern. Zum einen sollten Schiiler*innen sich diese Mechanismen (z. B. zum Suchen
von Informationen) zu Nutze machen, auf der anderen Seite gilt es, die Filterblase durch eine
Vermittlung eines breiten Weltbildes hin zu verdndern (ebd.).

Die Schule hat nun nicht nur die Aufgabe, die technischen Veranderungen der Gesellschaft in
den Blick zu nehmen, sondern vor allem sich mit dem kulturellen Wandel auseinanderzuset-
zen und die durch Medien veranderte Gesellschaft und die damit einhergehenden kulturellen
und sozialen Prozesse zu betrachten (vgl. Anders, 2021, S. 128).

Gleichzeitig bedarf es einer interdisziplindaren Betrachtung der Etablierung einer Kultur. Aus
der padagogischen Sichtweise ist es fur die Entwicklung einer Schulkultur notwendig, das ak-
tuelle Konzept Schule aus dieser Perspektive heraus zu tGiberdenken (vgl. Hauck-Thum, 2021,
S. 81).

Was ist Diklusion?

Diklusion umfasst die Begrifflichkeiten , Digitale Medien” und ,,Inklusion” (s. Abb. 1) zu einem
gemeinsam gedachten Ansatz innerhalb der Schulentwicklung. Mit Bedacht wurde an dieser
Stelle weder der Begriff ,Digitalitdat“ noch , Digitalisierung” gewahlt, da Diklusion sowohl die
Handlungsoptionen und die durch digitalen Medien hervorgerufenen Sets von Relationen
umschreibt (Digitalitat), als auch Aspekte der Digitalisierung des Schulsystems in den Blick
nimmt.

Diklusion birgt den Begriff der Inklusion. Es wird an dieser Stelle von einem weit gefassten In-
klusionsbegriff ausgegangen, der sich an der ,inklusiven Bildung” der deutschen UNESCO-
Kommission (o. J.) orientiert und explizit eine inklusive Bildung fiir alle Schiiler*innen an-
strebt, in der jedes Kind und jede*r Jugendliche seine Potenziale ausschépfen kann.

PRI
|"' Digitai;'"”""
Medien

Inklusion

Abb. 1: Diklusion (CC-BY Lea Schulz)
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Der Begriff Diklusion wurde von der Autorin erschaffen, um einen Ansatzpunkt fir den wis-
senschaftlichen wie politischen und gesellschaftlichen Diskurs zu etablieren, unter einem
Begriff zu vereinen und gleichzeitig die Dringlichkeit der Kombination dieser beiden groRRen
Herausforderungen fiir die Schulentwicklung hervorzuheben und damit die Chancengerech-
tigkeit fiir alle Schiler*innen zu verbessern (vgl. Schulz, 2018). Diklusion ist dabei nicht als
rein additive Verbindung der beiden Aspekte zu sehen, sondern soll einen Zusammenhang
beschreiben, der das Bedingungsgefiige der Begriffe und damit auch das Potenzial der
gegenseitigen Bereicherung darstellen soll.

Diklusion bedeutet die programmatische und systematische Verkniipfung von Digitalen Medien
im Einsatz fur die Umsetzung der Inklusion in der Schule. Die Verschrankung der beiden Themen
ermoglichen Chancen der Teilhabe. (Schulz & Reber 2021, unveréffentlicht)

Zum einen ist die derzeitige digitale Schulentwicklung und die Transformation der Schulland-
schaft eine Chance, um Inklusion erneut ins Zentrum der Aufmerksambkeit zu stellen, zum an-
deren kann Inklusion durch den Einsatz digitaler Medien eine neue Perspektive fiir einen digi-
tal-inklusiven Unterricht darstellen, der einerseits die Individualitat des Einzelnen berticksich-
tigt und gleichermalen den Zusammenhalt unter den Schiiler*innen starkt.

Die Kultur der Diklusivitat

Felix Stalders (2016) kritische und kulturwissenschaftliche Perspektive ist noch nicht hinrei-
chend auf schulische Kontexte {ibertragen und in diesem Zusammenhang insbesondere unter
dem Aspekt der Heterogenitat und Vielfalt in schulischen Zusammenhangen beleuchtet wor-
den. Es stellt sich die Frage, wie es gelingt, die Schiiler*innen zu befihigen, sich in der digitali-
sierten Gesellschaft, selbstbestimmt, eigenstandig und kritisch und dennoch auf Gemein-
schaft und inklusive Werte ausgerichtet, zu bewegen. Die Erweiterung dieser Begrifflichkeit
hin zu der ,Kultur der Diklusivitat” beschreibt die inklusionspddagogische Perspektive der E-
tablierung einer inklusiven Gesellschaft innerhalb einer digitalisierten Welt. Booth und Ains-
cow (2019) konstatieren im , Index fiir Inklusion” drei zentrale Dimensionen fir die Schulent-
wicklung: Inklusive Kulturen schaffen, inklusive Strukturen etablieren und inklusive Praktiken
entwickeln. Fiir die Inklusion sind die Veranderung der Kultur mit ihren Werten und Uberzeu-
gungen fiir eine nachhaltige Umsetzung zwingend notwendig. Gleichwohl unterliegt nicht nur
die Bildung in der Schule, sondern auch Inklusion dem digitalen Wandel. Aus diesem Grund
wird im Folgenden der Aspekt der inklusiven Kultur im Zusammenhang mit der Kultur der Di-
gitalitat in den Blick genommen.

Referentialitat, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitat unter der diklusiven Brille

Der Referentialitdt zugrunde gelegt ist das Erkennen ,,der Quellen und [der] freie Umgang
mit diesen” (Stalder, 2016, S. 99). Im inklusiven Sinne ist das Unterscheiden von Quellen, die
Einnahme verschiedener Perspektiven und das Beurteilen und Einordnen von Referenzen ein
notwendiger Bildungsauftrag, um alle Schiiler*innen fiir die Teilhabe an der Gesellschaft zu
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befahigen. Gleichzeitig ist es Auftrag der Gesellschaft und der Gemeinschaft und damit auch
der Schule, Quellen zuganglich zu gestalten (in leichter Sprache, barrierefrei, ...). Diese Zu-
ganglichkeit zu Quellen kann innerhalb der Didaktik eines digital-inklusiven Unterrichts bei-
spielsweise durch das ,Universal Design for Learning diklusiv (Bottinger & Schulz, 2021) ge-
leistet werden. Das Modell beschreibt verschiedene (digitale) Unterstiitzungshilfen fir die
Forderung von Lernengagement, fur die Reprasentation von Informationen und fiir die Infor-
mationsverarbeitung sowie die Darstellung von Lernergebnissen. Es bietet damit Chancen,
die Zugénglichkeit zu Quellen fur alle Schiler*innen zu generieren und gleichzeitig die Ler-
nenden liber (meta-)kognitive Strategien zur Nutzung und Bewertung von Quellen in ihrer
Eigenstandigkeit zu fordern. Der zweite Aspekt Stalders, die Gemeinschaftlichkeit, beschreibt
unter anderem die Neukonfiguration von Freiwilligkeit und Zwang, sowie Autonomie und
Selbstbestimmung. In westlichen Gesellschaften ist zu beobachten, dass Menschen immer
haufiger ihre Identitat tber ihre personlichen sozialen Netzwerke definieren, in denen sie als
,Singulare Personen wahrgenommen werden (Stalder, 2016, S. 144). Im Rahmen von Schule
beschreibt dies die Notwendigkeit, alle Schiiler*innen darin zu befdhigen, unabhangig von
ihrer sozialen Herkunft, einer Beeintrachtigung, von Fluchterfahrungen oder Armut, ihren
Standpunkten in den sozialen Netzwerken eine Stimme zu verleihen und ein Recht auf Identi-
tatsbildung im Netz zu haben. Gleichzeitig beschreibt Gemeinschaft im inklusiven Sinne eine
Sensibilisierung aller Menschen fir Diversitdt innerhalb der Gesellschaft fiir eine Teilhabe an
Medien (z.B. durch einen gleichberechtigten Zugang zu Medien), fiir eine Teilhabe durch
Medien (z.B. durch Verwendung assistiver Technologien) und fiir eine Teilhabe in Medien im
Sinne einer medialen Prasenz und Darstellung, somit fir eine offene und heterogenitatssen-
sible Gesellschaft (vgl. Gesellschaft fir Medienpadagogik und Kommunikationskultur e.V.,
2018, S. 2). Dies sollte maligeblich in der Schule angebahnt werden. Die Algorithmizitat
beschreibt die technologischen Mechanismen, die im Hintergrund arbeiten. Alle Schiler*in-
nen sollten dazu befdhigt werden, diese Algorithmen sich flir eigene Zwecke nutzbar zu ma-
chen, indem ihre Handlungsfahigkeit und Autonomie geférdert wird und sie sich selbstbe-
wusst die digitale Welt zu eigen machen. Sie verwenden beispielsweise assistive Technolo-
gien (Screen-Reader, Diktierfunktion, Live-Untertitelung in Video-Konferenzen, ...), um sich
bestimmte Bereiche des Netzes nidher erschlieBen zu konnen. Gleichzeitig nutzen sie bspw.
die Algorithmen, wenn sie die Informationen im Netz selbst filtern, indem die Lernenden z.B.
Themen in den sozialen Medien anheften oder lernen, welche Suchbegriffe sie in die Such-
maschine eingeben missen, um fir sie gut verstandliche Informationen zu erhalten (z.B.
,leichte Sprache + Suchbegriff”). Zudem sollten sie sich jedoch auch der Filterblase bewusst
sein, in der sie sich im Netz befinden. Umso wichtiger ist eine durch Vielfalt und Diversitat er-
lebte Schullandschaft, die es ermdglicht, ein breites Spektrum in der realen Auseinanderset-
zung aullerhalb der eigenen Filterblase zu erfahren, ein Interesse fir die Lebensrealitiat ande-
rer Menschen zu entwickeln und innerhalb des Netzes zu suchen oder gar zu initiieren.

Die ,,Kultur der Diklusivitat“ beschreibt somit die Zusammenfiihrung der Aspekte von Inklu-
sion und Digitalitat fur einen Kulturwandel, der in der Schule durch die Wertschopfung und
das Potenzial von Diversitat und die selbstverstandliche Integration von digitalen Medien ge-
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pragt ist. Sie verfolgt das Ziel der Teilhabe aller Schiiler*innen fir die Bildung in einer digitali-
sierten Welt.

Mit den folgenden Ausfiihrungen soll auf die Grundbedingung fir die Entwicklung einer Kul-
tur der Diklusivitat kurz eingegangen werden. Eine inklusive Haltung und die Umsetzung von
inklusiven Werten in der Praxis bzw. im Handeln stellen die Basis sowohl fiir inklusive als
auch fir digitale Bildung dar. Die Haltungen und Werte der Mitglieder einer Gemeinschaft,
die Vielfalt als Potenzial erkennen lassen, tragen zu einer Entwicklung von Schulkultur bei
und nehmen gleichzeitig Einfluss auf die Schiiler*innen unter der Perspektive von Inklusion in
einer digitalen Gesellschaft.

Haltung und Werte in der digitalen Welt

Die Entwicklung einer schulischen Bildungslandschaft unter dem Aspekt der Kultur der Diklu-
sivitat ist eng verbunden mit den vorurteilsfreien und offenen Haltungen, die die Lehrkrafte
in den schulischen Kontexte einbringen. Inklusive Werte beschreiben damit die Grundlage ei-
ner Entwicklung hin zu einer Kultur der Diklusivitat, die nach dem Index fiir Inklusion (vgl.
Booth & Ainscow, 2019) durch Gleichheit, Rechte, Teilhabe, Respekt fiir Vielfalt, Gemein-
schaft, Nachhaltigkeit, Gewaltfreiheit, Vertrauen, Ehrlichkeit, Mut, Freude, Mitgefihl, Liebe,
Hoffnung bzw. Optimismus, Schonheit und Weisheit als Rahmen einer inklusiven Haltung be-
schrieben wird. Bildung dient auch der ErschlieBung der kulturellen Werte der Gesellschaft
unter der Perspektive der Mitglieder der Gesellschaft, die weniger privilegiert sind (vgl.
Rawls, 1979, S. 121 f.). Somit beschreibt die inklusive Haltung einerseits eine Grundlage flr
die padagogische Arbeit und andererseits eine Zielvorstellung zur Vermittlung inklusiver Wer-
te an die Schiler*innen. Die inklusiven Haltungen fiihren im Kontext der Schule in einer digi-
talisierten Welt auch dazu, das Lernen unter dem Aspekt der Vielfalt zu betrachten. Innerhalb
der Initiierung von Lernprozessen fiir Schiiller*innen bedarf es bespielsweise einer Haltung,
die nicht auf der Basis von Wissensvermittlung entsteht, sondern die einem selbstregulativen
Prozess entspringt (vgl. Kerres, 2020, S. 12). Diese Haltung fiihrt in digitalen Lernprozessen
nicht dazu, Technik als Unterstiitzung im behavrioristischen Kontext (vgl. z. B. Skinner, 1978)
zu verwenden, indem eine Beschrdnkung auf ,richtig und falsch” (im Sinne der ausschlieBlich
quantiativen dichotomen Auswertung von Lernangeboten) stattfindet oder durch Uberwa-
chung und Analyse von sogenannten Learning Analytics (groBe Datenmengen zur Auswer-
tung von Bildungsprozessen) entsteht, sondern vielmehr einen kollaborativen Lernprozess
darstellt, der durch Teilen und Offenheit gepragt ist. Gleichwohl bedarf es der Vision und des
Erlebens und Verstehens der Digitalisierung als einem eréffneten Freiraum fir Bildung, der
unter dem Diskurs ,,Open Education” die Moéglichkeiten von génzlich neuen Wegen des Ler-
nens (vgl. Kerres, 2020, S. 13) fir alle Schiler*innen eréffnet und dem Verstandnis, dass eine
digitale Gesellschaft durch die ,Schaffung und Nutzung von Handlungsoptionen” entsteht
(vgl. ebd.). Diese Optionen sollen durch die Initiierung von Bildungsprozessen fiir alle Schiler-
*innen ermoglicht und zu erfolgreichem Lernen gefiihrt werden.

(< # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 69


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

Fazit

Der Wandel hin zu einer Schule in der Kultur der Digitalitdt erfordert ein Umdenken im Kon-
zept des Lehrens und Lernens und gleichzeitig in Bezug auf das Verhaltnis zwischen und die
Haltung von Lehrkraften und Schiler*innen (Conti, 2020, S. 205). Vielfalt und Inklusion als
Leitbild unserer Gesellschaft beférdert nicht nur den Zusammenhalt dieser, sondern hat das
Potenzial, demokratische Prinzipien und Menschenrechte zu starken, so dass alle Menschen
die Gesellschaft aktiv mitgestalten konnen. Die notwendige Haltung und die Kompetenzen,
um in einer digitalen Gesellschaft im Sinne der Wertschatzung von Vielfalt und Diversitat le-
ben zu kdnnen, miissen malgeblich in der Schule entwickelt, erprobt und gelebt werden. An
dieser Stelle lasst sich die Zusammenfiihrung von der Entwicklung inklusiver Werte, Handlun-
gen in der digitalen Welt und der Schaffung von Gemeinsamkeit beschreiben: Digitale Tech-
nik kann zu einer ,weitreichenden Steuerung der Person” (ebd.) fiihren, gleichzeitig kann das
Handeln der Menschen leitend sein fur eine Gesellschaft des Teilens, der Teilhabe sowie zu
Austausch und Partizipation (vgl. ebd.). Nur durch die Forcierung inklusiver Werte, durch die
Starkung des Selbstbewussseins und der Handlungsoptionen der Schiler*innen, die in einer
wertschatzenden und auf ihre Potenziale ausgerichteten Schulgemeinschaft Bildung erfahren
dirfen, kann diese offene und auf Teilhabe ausgelegte Gesellschaft erreicht werden. Stalder
(2016) beschreibt, dass unser Handeln bestimmt, ob wir die Kultur ,,der Commons und der
Partizipation” leben wollen oder ob wir in einer Welt der ,,Uberwachung und der Wissensmo-
nopole” leben werden. Diese Idee der Gemeinschaft und Partizipation setzt voraus, dass wir
in einer inklusiven Gesellschaft eine Teilhabe aller Menschen an dieser Gemeinschaft und ei-
ne Weiterentwicklung von einer Kultur der Digitalitat hin zu einer Kultur der Diklusivitat
erreichen kdnnen. Die Voraussetzungen fir die Entwicklung einer diklusiven Schulkultur mit
dem Ziel einer digital-inklusiven Gesellschaft werden innerhalb des praktischen,
wissenschaftlichen und politischen Diskurses noch ndher beleuchtet werden missen.
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Eine wertegetragene Schule der Vielfalt

Gedanken kiinftiger Lehrpersonen der Sekundarstufe,
wie Schulkultur inklusiv und wertorientiert gelingen kann

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a108

Werte dienen der Orientierung und kdnnen Handlungen initiieren. Sie helfen, einen sinnvollen Rah-
men zu schaffen und Zielvisionen zu kreieren. Lehramtsstudierende diskutierten Werte, die Schulkul-
tur in einer Schule fiir alle inklusiv und nachhaltig gestalten kénnten. Es zeigte sich, dass innerhalb kur-
zer Zeit eine Verstandigung auf Werte, wie Respekt, Akzeptanz und Gerechtigkeit, stattfand und Ideen
zur praktischen Umsetzung gefunden wurden. Gelingt die Verstandigung auf gemeinsame Werte, stellt
dies eine vielversprechende Grundlage fir eine aktive, alle einbeziehende Schulentwicklung dar.

Inklusive Werte, Schule der Vielfalt, partizipative Schulentwicklung

Einleitung

Um Schule zu entwickeln, bedarf es der Reflexion, Integration oder Reduktion von Werten
und Proflexion von Verbesserungen, Veranderungen und Umsetzungen, welche sich auf An-
nahmen und Haltungen auswirken konnen (Passweg, 2019; Wiesner et at., 2021). Auf diesen
Prozess lieBen sich kiinftige Sekundarstufenlehrpersonen ein und erprobten den Weg von
der individuellen Bewertung zur Verstandigung mit anderen Gber inklusive Werte und deren
Realisierung im schulischen Alltag.

Wertegetragene Gemeinschaften

Werte sind Teil von Kulturen, die in der Gegenwart durch die jeweilige Haltung und durch das
Wirken das Miteinander beeinflussen und je nach Grad der Identifikation und Bewusstwer-
dung den zukiinftigen Weg beeinflussen.

&) BY-Nc-ND ] # schuleverantworten 2021_2| ISSN 2791-4046 | Seite 72


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a108

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

Werte

Werte bestimmen unsere Uberzeugungen, unsere Haltung und unser Handeln. Das Miteinan-
der im Lebensraum Schule wird durch einen gemeinsamen Werterahmen gepragt und gefes-
tigt. Schulleitung wie Pddagog*innen beeinflussen in ihrer Vorbildrolle den Umgang mitei-
nander, mit Herausforderungen sowie mit Gelingendem. Es wirkt in allem, was gesagt und
getan wird sowie ebenso in dem, was nicht wahrgenommen, nicht ausgesprochen oder un-
terlassen wird. Das Bewusstsein zu scharfen, welche Werte gelebt und vorgelebt werden sol-
len und wie Wertebildung implizit wie explizit umgesetzt werden kdnnen, beeinflusst die
Schulkultur (Zarhuber, 2019).

Osterreichische Grundwerte sind in der in der Bundesverfassung (Art. 14 Abs. 5a B-VG) mit
Demokratie, Humanitdit, Solidaritét, Friede und Gerechtigkeit sowie Offenheit und Toleranz
gegenliber den Menschen als Grundwerte von Bildungsinstitutionen verankert. Booth und
Ainscow (2017) nennen Gleichheit, Rechte, Teilhabe, Respekt fiir Vielfalt, Gemeinschaft,
Nachhaltigkeit, Vertrauen, Ehrlichkeit, Mut, Freude, Mitgefiihl, Liebe, Hoffnung/Optimismus,
Schénheit und Weisheit als inklusive Werte, die zur gemeinsamen Reflexion und Entwicklung
inklusiver Kulturen, Strukturen und Praktiken in Bildungseinrichtungen fiihren sollen.

Werte in der Schule

Ein Zitat nach Viktor Frankl besagt, dass man Werte nicht lehren, sondern nur vorleben kon-
ne. Implizit durch das alltagliche Handeln in der Rolle des Vorbildes von Lehrpersonen und
Schulleitung und explizit durch die Thematisierung wird werteorientiertes Handeln in der
Schule erlebbar. Auf der individuellen Ebene bauen Kinder und Jugendliche ein eigenes Wer-
tesystem auf. Dies ist eine bedeutsame Entwicklungsaufgabe, die mit dem Eintritt ins Er-
wachsenenleben nicht abgeschlossen ist. Die gesellschaftliche Dimension betrachtend, geht
es darum, den Zusammenhalt auf Basis gemeinsam geteilter Werte zu fordern sowie im Um-
gang mit Wertepluralismus und Wertekonflikten produktiv umzugehen (Standop, 2005).

Schulen verfligen Uber ein Leitbild, welches verdeutlicht, fiir welche Werte die Institution
steht. Diese Werte geben Orientierung, definieren Ziele und veranschaulichen die Sinnhaf-
tigkeit des padagogischen Handelns. Sie regeln soziale Interaktionen, haben handlungslei-
tende Funktion und kdnnen als Kriterien zur Bewertung von Ereignissen, Interaktionen sowie
Erfahrungen hilfreich sein. Gerade in komplexen bzw. neuen Situationen kann dies unterstiit-
zend und Halt gebend wirken. Betrachtet man Schulentwicklungsprozesse, konnen Werte als
treibende Kraft angesehen werden, wenn diese nicht als aufgrund von auBen kommenden
Malnahmen und Programmen durchgesetzt, sondern von den Mitgliedern der Schulgemein-
schaft aktiv entwickelt und durch den Zusammenhang von Werten und Handeln praxis- und
standortorientiert erlebbar gemacht werden (Booth & Ainscow, 2017; Standop, 2005). Bei
der Adaptierung von Schulleitbildern kdnnen Werte, tiber welche sich durch gemeinsamen
Austausch verstandigt wurde, sichtbar gemacht werden. Diese sind nicht nur fir Schulleitung,
Eltern wie Lehrpersonen bedeutsam, sondern sollten auch Thema bildungspolitischer wie ge-
sellschaftlicher Diskussion sein (Drahmann et al, 2018).
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Werte von Lehrpersonen

Laut der Studie von Drahmann, Cramer und Merk (2018) gaben Lehrpersonen an, dass sie ihr
Handeln an Werten wie Fiirsorge, Gerechtigkeit, Verantwortung und Wahrhaftigkeit orien-
tieren. Erziehungsziele wie Demokratieerziehung, Toleranz, Erwerb sozialer Kompetenzen o-
der eigenverantwortliches Handeln sowie Vorbereitung auf das zukiinftige Leben wurden ins-
gesamt als sehr wichtig eingeschatzt. Signifikant unterschieden sich jiingere Lehrpersonen
von alteren. Letztere maRen diesen Erziehungszielen mehr Bedeutung zu. Dem Ziel Orientie-
rung an Leistungsféhigkeit schreiben die jingeren im Vergleich zu alteren Lehrpersonen die
geringste Wichtigkeit zu. Unterschiede zwischen Lehrpersonen unterschiedlicher Schularten
zeigten eher wenige. Der groRte wurde hinsichtlich des Ziels zwischen den Lehrpersonen am
Gymnasium mit der Orientierung an Leistungsfdhigkeit und jenen im sonderpadagogischen
Bereich mit Vorbereitung auf das Leben festgestellt. Die Bedeutung der Thematisierung von
Werten auch in der Lehrerbildung wird in dieser Studie ebenfalls betont und die Aus-, Wei-
ter- und Fortbildung, also die Thematisierung durch kiinftige wie durch erfahrene Lehrperso-
nen, als wichtige Elemente in der Auseinandersetzung mit diesen benannt.

Ernst (2019) betont die Bekenntnis zu ,hohen” Werten im Kontext der Lehrer*innenbildung,
die unbedingt im taglichen Zusammenleben liberzeugend erlebt und erfahrbar werden sol-
len, und verweist auf soziales und moralisches Lernen, welches durch Lehre organisiert bzw.
gefordert wird und so einen Beitrag zu gutem Unterricht leistet. Die Auseinandersetzung mit
Werten leistet dabei einen wichtigen Beitrag zur Personlichkeitsbildung von (kiinftigen) Lehr-
personen, die sich mit Stabilitdt, Verldsslichkeit und Nachhaltigkeit auseinandersetzen und
durch das Vorleben von Humor, Gerechtigkeit, Verldsslichkeit, Aufrichtigkeit und emotionale
Empfénglichkeit die Schiler*innen positiv beeinflussen.

Ebenfalls die Ausbildung naher fokussierend, stellt Magdefrau (2008) fest, dass sich Lehr-
amtsstudierende durch die hohe Bedeutungszuschreibung von sozialer Hilfeleistung, umwelt-
bezogener Fragen, Toleranz, Gesundheit und Gefiihle von Studierenden nichtpadagogischer
Studienrichtungen unterscheiden.

Die in den Studien genannten Werte lassen sich den inklusiven Werten wie beispielsweise
Ehrlichkeit, Vertrauen, Gleichheijt, Freude oder Mitgefiihl (Booth & Ainscow, 2017) inhaltlich
zuordnen.

Inklusive Kulturen

Das Konzept einer Schule der Vielfalt, einer Schule fir alle Lernende, fir alle Kinder und Ju-
gendliche, beschreibt ein angemessenes, nichthierarchisches und demokratisches Eingehen
auf die vorhandene Heterogenitat der Schiler*innen durch eine Padagogik der Vielfalt, die
alle am Unterrichtsgeschehen teilhaben ldsst (Boban & Hinz, 2009). Bei der Suche nach Mdog-
lichkeiten, das Handeln mit inklusiven Werten, Leitlinien und Grundhaltungen zu verbinden,
werden Barrieren identifiziert und zu iberwinden versucht sowie Ressourcen mobilisiert.
Dies soll zu Schulentwicklung nach inklusiven Werten durch gemeinsames Agieren von Kin-
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dern, Jugendlichen und Erwachsenen in unterschiedlichen Rollen, Positionen bzw. aus ver-
schiedenen Professionen flihren. Dieser Prozess startet mit einem Austausch tGber Werte,
Uber das Entwickeln einer gemeinsamen Sprache Uber das Aufspiiren von Gelingendem bis
zu der Einigung auf einen Entwicklungsschwerpunkt, der fir alle sinnvoll erscheint und nach-
haltig wirken kann (Booth & Ainscow, 2017).

Inklusive Werte in der Sekundarstufe

Ein Lehrer*innenteam in der Sekundarstufe setzt sich aus Expert*innen aus verschiedenen
Fachgebieten zusammen, die mit unterschiedlichen Vorstellungen, Erwartungen und Erfah-
rungen auf einander treffen und das Schulleben mitgestalten.

Im Folgenden wird beschrieben, wie sich eine Gruppe von 188 kiinftigen Lehrpersonen im
Bachelorstudium des Sekundarstufenlehramts mit unterschiedlichen Facherkombinationen in
einer zeitlich limitierten Einheit von 180 Minuten mit inklusiven Werten auseinandersetzten
und zu einem Konsens fanden. Die obligatorische Lehrveranstaltung im Lehramtsstudium
fand im Sommersemester 2021 im virtuellen Raum statt und behandelte das gesellschaftlich
wie schulpolitisch bedeutsame Thema der Bildungsgerechtigkeit, Inklusion und Vielfalt. Die
Verstandigung iber Werte fand im letzten Teil der Veranstaltung statt.

Die Aussagekraft der beschriebenen Werte beschrankt sich auf die Stichprobe dieser Lehr-
amtsstudierenden in ihren ersten Studienjahren. Gleichzeitig Iasst sich ein moglicher Trend in
der Wertehaltung bzw. im Wertebewusstsein kiinftiger Junglehrer*innen erkennen. Dieser
erlaubt Rickschlisse auf eine mogliche Vorgehensweise bei der Initiierung inklusiver Ent-
wicklungen. Die beschriebene Vorgehensweise der Elizitation der Werte kann sowohl im Aus-
, Weiter- und Fortbildungskontext wie auch im Schulentwicklungsprozess eine passende Me-
thode im Prozess der Thematisierung, Aushandlung und Verstandigung auf Orientierung, auf
eine gemeinsame Richtung und Zielsetzung sein.

Auf der Suche nach inklusiven Werten

Nach einer kurzen Einfiihrung, in welcher die Vorgehensweise der kommenden Einheit tber-
blicksmaRig geschildert wurde, wurden die Studierenden Schritt fiir Schritt durch den Prozess
gefiihrt (vgl. Passweg, 2019; Zarhuber, 2019). Nach dem Auftrag, alle Werte, die den Lehr-
amtsstudierenden einfielen, fir sich selbst innerhalb von zwei Minuten zu notieren, folgte
die Aufforderung, eine personliche Priorisierung bzw. Reihung vorzunehmen. AnschlieBend
folgte der Ressourcen-Test, bei dem es zu hinterfragen galt, welche Werte einander unter-
stitzen bzw. ob es Werte gabe, die dies nicht tun bzw. einander begrenzen oder behindern
konnten. Der Inklusions-Test priifte im Anschluss, welche Werte einander unterstitzen bzw.
welche zusammenfuhren konnten. Nach der Reflexion, ob ein Wert durch andere erfillt wa-
re, und dieser moglicherweise aus der Liste gestrichen werden koénnte, folgte eine Fokus-
sierung auf die nun vorliegende Liste. Es galt, Begriindungen fiir die Bedeutung der Werte zu
finden.
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Nach dieser individuellen Auseinandersetzung mit dem persénlichen Werteverstandnis wur-
den via Zoom 25 Gruppen mit je sieben oder acht Teilnehmer*innen zuféllig gebildet. In der
folgenden Einheit sollte sich jedes Team auf bis zu sieben Werte zu einigen, die ihrer Mei-
nung nach im Leitbild einer ,Schule der Vielfalt” stehen sollten. AnschlieRend wurde fiir je-
den Wert eine konkrete Aktion bzw. Aktivitat gefunden.

Von inklusiven Werten zu inklusiven Praktiken

NENNUNG DES WERTES ANZAHL NENNUNG DES WERTES ANZAHL DER
DER NENNUNG
NENNUNG

Respekt 21 Wertschatzung 4
Akzeptanz 17 Chancengleichheit 4

Toleranz und Offenheit 9+8

Gerechtigkeit 16 Kreativitat 3
Gemeinschaft 12 Vertrauen 3

Empathie 11 Gleichberechtigung 2
Verantwortung 11 Politische Miindigkeit, Demokratie 2
Wohlbefinden 10 Konfliktfahigkeit 3

Sicherheit 8 Intellekt 1

Spal, Freude 7 Motivation fir Lernen steigern 1
Hilfsbereitschaft, Solidaritat 7 Lob und Motivation 1
Selbstverwirklichung, - 7 Recht auf Bildung 1
bestimmung

Nachhaltigkeit 5 Zuverlassigkeit 1
Kommunikation 5 Piinktlichkeit 1
Ehrlichkeit 5 Sensibilisierung fiir Vielfalt 1

Tabelle 1: Als inklusiv benannte Werte

Tabelle 1 verdeutlicht, dass Respekt der am haufigsten genannte Wert war. Dieser wurde 21-
mal genannt, der Begriff der Wertschatzung wurde viermal aufgegriffen.
Dieser Nennung folgt jene der Akzeptanz, welche in neun Gruppen beziiglich Toleranz, in

acht hinsichtlich Offenheit diskutiert wurde.

Gerechtigkeit und Fairness waren einem Drittel der Gruppen wichtig. Chancengleichheit wur-

de viermal aufgegriffen.

(@) ev-ne-no |

# schuleverantworten 2021_2| ISSN 2791-4046 | Seite 76



http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

Die Halfte nannten Teamfahigkeit, Kooperation und Gemeinschaft als bedeutsamen Wert.
Diesem folgen Empathie bzw. Mitgefiihl und Verantwortung im Verstandnis von Verantwor-
tungsiibernahme, Selbstverantwortung und Autonomie. Zehn Gruppen betrachteten Wohl-
befinden im Sinne von Lebensqualitdt, Work-Life-Balance, Gesundheit und Freizeit genauer.
Schule als sicherer Ort war fiir acht Gruppen von grolRer Bedeutung. Sieben Gruppen nann-
ten Spal und Freude sowie Hilfsbereitschaft, Unterstlitzung, Solidaritdt und Engagement wie
auch Individualitat, Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung. Nachhaltigkeit bezlglich
Natur und Umwelt sowie Zukunft war fiir finf Gruppen ein bestimmendes Thema. Ebenso
haufig wurde jenes der Kommunikation und Ehrlichkeit genannt. Kreativitdt und Vertrauen
wurden je dreimal als bedeutsamer inklusiver Wert gewahlt. Zwei Gruppen betrachteten po-
litische Miindigkeit und Demokratie als bemerkenswert, zwei gaben der Konfliktfahigkeit ei-
nen besonderen Stellenwert. Die Bedeutung von Intellekt im Sinne von Forderung und Wert-
schatzung von Leistung sowie die Steigerung von Motivation fiir das Lernen wurden ebenso
thematisiert wie der Einsatz von Lob und das Recht auf Bildung. Tugenden wie Zuverlassigkeit
und Pinktlichkeit erschienen je einer Gruppe wichtig. Letztendlich wurde auch die Sensibili-
sierung fur Vielfalt genannt.

Die Reversibilitat des werteorientierten Verhaltens sowie dessen Bedeutung fiir alle im Sys-
tem Beteiligten sowie die Wichtigkeit von Wissen als auch des Lebens und Verkorperns von
Werten wurde hervorgestrichen.

Tabelle 2 zeigt, dass die von den Studierenden diskutierten Werten jenen des Index fir Inklu-
sion zuordenbar sind und alle Bereiche Berlicksichtigung fanden. Die Relevanz von Gleichheit,
Rechte, Teilhabe, Respekt fir Vielfalt, Gemeinschaft, Nachhaltigkeit, Vertrauen, Ehrlichkeit,
Mut, Freude, Mitgeflhl, Liebe, Hoffnung/Optimismus, Schonheit und Weisheit wurde von
verschiedenen Gruppen aufgegriffen und deren Bedeutung sowie Umsetzungsmaoglichkeiten
im Sinne einer Schule fir alle, die im Bewusstsein der Diversitat aller Agierenden Marginali-
sierung verhindern und Partizipation aller am gemeinsamen Tun ermdglichen mochte, disku-
tiert.

NENNUNG DES INKLUSIVER WERT NENNUNG DES INKLUSIVER WERT
WERTES WERTES
Respekt Respekt fiir Vielfalt Nachhaltigkeit Nachhaltigkeit
Akzeptanz Respekt fiir Vielfalt Kommunikation Teilhabe
Gerechtigkeit Rechte, Vertrauen Ehrlichkeit Ehrlichkeit
Gemeinschaft Gemeinschaft Wertschatzung Respekt fiir Vielfalt

S
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NENNUNG DES INKLUSIVER WERT NENNUNG DES INKLUSIVER WERT
WERTES WERTES
Empathie Mitgefiihl Chancengleichheit | Gleichheit
Verantwortung Mut Kreativitat Schénheit
Wohlbefinden Liebe Vertrauen Vertrauen
Sicherheit Gewaltfreiheit Gleichberechtigung | Gleichheit
SpaR, Freude Freude Politische Miindig- Gemeinschaft
keit, Demokratie
Hilfsbereitschaft, Liebe, Schénheit Konfliktfahigkeit Gewaltfreiheit
Solidaritat
Selbstverwirklichung | Teilhabe Intellekt Weisheit
, -bestimmung
Motivation fir Weisheit, Schénheit Zuverlassigkeit Vertrauen
Lernen steigern
Lob und Motivation | Hoffnung/Optimismus | Plinktlichkeit Gemeinschaft
Recht auf Bildung Rechte Sensibilisierung fur Respekt fiir Vielfalt
Vielfalt

Tabelle 2: Genannte Werte und Werte aus dem Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2017)

Bei der Diskussion {iber die praktische Umsetzung fielen den Teilnehmer*innen der Gruppen-
arbeit Unterschiedliches ein. Bei Respekt reichte beispielsweise das Ideenrepertoire von Ver-
einbarungskultur tber Klassen- und Gesprachsregeln, Mediation, Einladen unterschiedlicher
Reprasentanten verschiedenster Communities bis hin zur Thematisierung von Selbstrespekt
und Selbstflirsorge.

Gruppenarbeiten, Teambuilding-Aktivitaten, gemeinsame Organisation von Veranstaltungen,
der Kontakt aulRerhalb der Schule mit verschiedenen Personen und Institutionen oder selbst-
verantwortliches Lernen wurden bei unterschiedlichen Themenkreisen konkretisiert und Be-
reitschaft zur Umsetzung sowie Handlungsfahigkeit gezeigt.

An dieser Stelle sei hervorgehoben, dass die Méglichkeiten der Umsetzung vom jeweiligen
Team individuell, ressourcenorientiert und situationsspezifisch erarbeitet werden. Fachli-
teratur kann die theoretische Basis sein und praktische Vorschldge bieten, die Adaptierung
auf die jeweilige Schule, Klasse und Person bedarf der individuellen Betrachtung und kollabo-
rativen Erarbeitung.
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Auf den Weg machen

Individuelle Werte sollen sich im Alltag bewahren und durchgangig im Handeln erkennbar
sein. Verstandigt sich ein Schulteam auf handlungsleitende Werte und verdeutlicht die Lei-
tungsebene, dass sie diese Prinzipien verwirklicht sehen mochte, kann dies Schulentwicklung
in Richtung einer Schule, die der Diversitat der Schiler*innen gerecht werden mochte und
deren individuellen Starken niitzt bzw. Bedarfe erkennt, initiieren. Authentisch den zentralen
Werten verpflichtet und im duBeren Engagement bemerkbar, kann die Schulleitung starken
Einfluss auf die Gestaltung einer inklusiven Schulkultur nehmen (Warwas, 2017).

Sich gemeinsam aus festgefahrenen oder wenig hilfreichen Strukturen zu befreien und sich
auf neue Wege einzulassen, mag mit Anstrengung und Uberwindung einhergehen. Verande-
rungen konnen verunsichern und bedirfen Engagement.

Die beschriebene Vorgehensweise zeigte das Potential an Losungsmaoglichkeiten bei Men-
schen, die einander aufgrund unterschiedlicher Studienrichtungen bzw. aufgrund der COVID-
19-Pandemie meist nicht im Alltag begegnen und dennoch in kurzer Zeit auf Bedeutsames
verstandigen und ressourcenorientiert Ideen zur Umsetzung von Werten in inklusive Prakti-
ken generieren konnten.

Die Einigung auf gemeinsame Werte und die Aussicht auf ein verbessertes Zusammenleben
in einer Schulkultur, in denen alle Beteiligte respektvoll behandelt werden, ihre personlichen
Starken einbringen kénnen und Wertschatzung erfahren, in der die individuellen Leistungen
anerkannt, einander motiviert und auch gelacht wird, lasst die Motivation steigen, sich auf
den Weg zu machen.
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Dirfen Begabungen gefordert werden?

Der Matthauseffekt und seine Konsequenzen fiir schulische
Begabungsforderung
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Die Analyse von Begabungsprogrammen zeigt eine strukturelle Benachteiligung bestimmter Bevdlke-
rungsschichten. Die Ursachen dieser Matthduseffekte konnen in eine sozio6konomische und eine neu-
rowissenschaftliche Kategorie eingeteilt und auf ihre Veranderbarkeit analysiert werden. Daraus las-
sen sich MaRnahmen fiir die Weiterentwicklung schulischer Begabungsprogramme ableiten.

Bildungsgerechtigkeit, Chancengerechtigkeit, Begabungsférderung

,Denn wer hat, dem wird gegeben, und er wird im Uberfluss haben;
wer aber nicht hat, dem wird auch noch weggenommen, was er hat.”
(Mt 25,29)

Der Matthauseffekt in der Padagogik

Der Matthduseffekt bezeichnet Entwicklungen, durch welche Personen mit einem Startvor-
sprung diesen Uber die Zeit vergréRern, wahrend Benachteiligte es mit immer mehr Barrieren
zu tun haben (vgl. Margolin, 2018, S. 166). Im padagogischen Bereich fihrt dies dazu, dass
leistungsstarkere Lernende sich neues Wissen schneller aneignen kénnen und ihnen auch
bessere Lerngelegenheiten geboten werden. Auf der anderen Seite des Spektrums wird lei-
stungsschwacheren Lernenden der Zugang zu herausfordernden Angeboten verwehrt, sie be-
sitzen ein vermindertes akademisches Selbstkonzept, und als Folge wird die Differenz zu den
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Leistungsspitzen Uber die Zeit immer groRRer. Dieser negative Aspekt des Matthduseffektes
wird auch als Mathildaeffekt bezeichnet (vgl. Sedmak, 2015, S. 27).

Als Folge profitieren Schiiler*innen mit besseren individuellen Voraussetzungen mehr von
Lernangeboten und Lerngelegenheiten. Schereneffekte in der kognitiven Entwicklung und die
Spreizung der individuellen Leistungsunterschiede sind eine daraus resultierende Konse-
guenz. Studien zeigen, dass interindividuelle Leistungsunterschiede Uber die gesamte Schul-
laufbahn stabil erhalten bleiben (vgl. Stamm, 20144, S. 513).

Ist, im Wissen, dass potenziell leistungsstarke Lernende ohnehin Neues schneller aufnehmen
und in ihr Wissensnetzwerk integrieren kdnnen, Begabtenférderung tiberhaupt moralisch
vertretbar? Dirfen in unseren Schulen diese Spitzen weiter gefordert werden, oder wére es
nicht eher die Aufgabe des Systems, sich um jene zu kimmern, die durch ihre personlichen
Voraussetzungen benachteiligt sind? Diese Fragen werden im wissenschaftlichen Diskurs un-
ter den Begriffen Bildungsgerechtigkeit, Chancengerechtigkeit und Chancengleichheit inten-
siv diskutiert (vgl. Horvath, 2021; Maaz, 2017, 2020; Sedmak, 2015; Sedmak & Kapferer, 20-
21). In diesem Beitrag werden die Mechanismen, die zur Entstehung dieser Ungleichheiten
flhren, analysiert und der aktuelle Stand der Diskussion vorgestellt.

Wissenschaftliche Arbeiten zu Matthauseffekten sind aus unserer Sicht in zwei Kategorien
einzuteilen. Einerseits werden Forderprogramme, deren Ziel die Verringerung von Abstanden
benachteiligter Gruppen ist, kritisch analysiert und deren teilweises Scheitern dokumentiert
(vgl. Stamm, 20144, S. 512ff.), andererseits sind es tatsachlich Programme der Begabungs-
forderung, bei denen untersucht wird, aus welchen Familien die teilnehmenden Lernenden
stammen (vgl. Peters et al., 2019; Staiger, 2018). Im ersten Fall ist die Verringerung von Ab-
standen (Ublicherweise als Verkleinerung einer Standardabweichung als MessgréRe zu pri-
fen) ein unmittelbares Ziel:

Forderprogramme haben haufig den tberraschenden Effekt, dass sie Unterschiede zwischen leis-
tungsstarken und leistungsschwachen Schiilern nicht wie beabsichtigt verkleinern, sondern eher
vergréssern. (Stamm, 201443, S. 511)

Programme zur Férderung von Begabungen haben Ublicherweise nicht das Ziel der Verringe-
rung von Abweichungen, sollen aber allen Bevélkerungsschichten als Folge von vorhandenen
Potenzialen gleichermalRen zur Verfligung stehen. Hier zeigen amerikanische Forschungser-
gebnisse eine Benachteiligung bestimmter Bevolkerungsgruppen:
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Abbildung 1: Reprasentationsindex (Peters et al., 2019, S. 275)

Im Reprasentationsindex wird pro Bevolkerungsgruppe der Anteil an identifiziert Begabten
zum Anteil an der Gesamtbevdlkerung in Relation gesetzt. Rl = 1 wiirde bedeuten, dass Bega-
bungen in einer Ethnie in jenem Ausmal registriert werden, wie es ihrem Anteil an der Ge-
samtbevolkerung entspricht. Die Grafik zeigt, dass Amerikaner mit weilRer Hautfarbe und je-
ne asiatischer Abstammung in Begabungsprogrammen Uberreprasentiert sind, wahrend an-
dere Gruppen deutlich weniger nominiert werden. Diese Unterschiede verandern sich zwar
im Laufe der dargestellten Beobachtungszeit, die grundséatzliche Bevorzugung bestimmter
Ethnien bleibt aber Uber die Jahre erhalten. Im Jahr 2014 betrug der Anteil der Afroamerika-
ner*innen in Begabungsprogrammen 10 Prozent bei einem Anteil von 19 Prozent im Bereich
der Primar- und Sekundarstufe. Eine dhnliche Benachteiligung findet man in der Gruppe der
Hispanics und Latinos® (16% in Begabungsprogrammen bei 25% Anteil an Schiiler*innen ins-
gesamt) (Ford, 2014 nach Margolin, 2018, S. 168). Fiir den deutschsprachigen Raum stellt
Stamm (20144, S. 523) dhnliche Effekte fest.
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Ursachen fiir Matthdauseffekte

Um eine Bewertung von Matthduseffekten vornehmen zu kénnen, soll zunachst eine Analyse
moglicher Griinde fiir die Entstehung dieser Schereneffekte erfolgen. Aus unserer Sicht sind
die Ursachen in zwei Kategorien einzuteilen, die auch unterschiedlich bewertet werden soll-
ten. Eine generelle Ablehnung von Matth&useffekten (vgl. Schwetz & Benischek, 2021) greift
aus unserer Sicht zu kurz und sollte differenzierter betrachtet werden.

Soziookonomische Ursachen

Kinder wachsen in bildungsnahen Familien mit einem umfangreicheren Angebot auf und ha-
ben beim Eintritt in das Schulsystem bereits hohere Fahigkeiten im Bereich der Mathematik
und des Lesens entwickelt. Da Lernprozesse immer auf dem Vorwissen aufbauen, verschafft
ihnen dieser Startvorsprung bessere Bedingungen bei der Aneignung neuen Wissens, wo-
durch diese Unterschiede erhalten bleiben (vgl. Stamm, 201443, S. 519).

Angebote der Begabungs- und Begabtenforderung stehen zwar allen Schiler*innen zur Ver-
flgung, aber wahrend bildungsnahe Eltern diese geradezu einfordern, unterschatzen Eltern
aus benachteiligten Schichten die Fahigkeiten ihrer Kinder und libertragen diese mangelnde
Erfolgszuversicht auch auf ihren Nachwuchs. Damit wird das Selbstkonzept dieser Schiiler*in-
nen negativ beeinflusst. Im Falle auftretender Probleme kénnen nur geringe Unterstitzungen
geboten werden.

Flr die Erwartungshaltungen von Lehrkraften gibt es vergleichbare Einflisse. Die oftmals
Uberschatzte genetische Abhangigkeit von Begabungen fiihrt bei Lehrer*innen zu unter-
schiedlichen Potenzialzuschreibungen und Erwartungshaltungen fiir Kinder auch bei gleichen
schulischen Leistungen. Bei Kindern aus Akademikerfamilien werden oft Leistungen den ver-
muteten Begabungen zugeschrieben, wahrend sie bei bildungsfernen Familien eher mit dem
Faktor Gliick attribuiert werden. Da in vielen Fillen die Nominierung durch den*die Lehrer*in
flr die Teilnahme an Begabungsprogrammen ausschlaggebend ist, fiihrt diese unterschiedli-
che Erwartungshaltung auch zu einer systematischen Diskriminierung ohnehin schon benach-
teiligter Schichten.

Neben der sozialen Unterstiitzung, die stark unterschiedlich ausfillt, sind es auch wirtschaft-
liche Ursachen, die zu Matthauseffekten beitragen kdnnen. Studien zeigen, dass Kinder, die
nie in Armut gelebt haben, fiinfmal wahrscheinlicher eine Studienberechtigung erlangen als
jene, die mindestens die Halfte ihres Lebens in Armut verbracht haben (vgl. Margolin, 2018,
S. 169). Erst wenn grundlegende Beddrfnisse befriedigt sind, konnen sich Schiiler*innen dem
Kompetenzerwerb ungestort widmen.

Die unterschiedliche Qualitat des schulischen Umfelds kann bei entsprechender wirtschaft-
licher Unabhangigkeit auch besser abgefedert werden. Qualitativ hochwertig arbeitende
Schulen wirken als Magnet fiir Schiler*innen und Lehrer*innen. Es kommt zu einer héheren
Konzentration an engagiert arbeitenden Lehrkraften und der Ruf einer Schule fiihrt dazu,
dass bildungsnahe Familien versuchen, ihre Kinder in diesen Schulen unterzubringen:
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Rich parents of highly intelligent children can afford tutors or summer classes or enrichment
opportunities; they can afford to move to other districts or pay tuition for a private school more
amenable to challenging work; they can forgo one parent’s income so the child can be home-
schooled if a school district refuses to offer an appropriate education. Poor families are simply
stuck with the schools they get. (Davidson & Davidson, 2004 nach Margolin, 2018, S. 171f)

In der Literatur findet man Beispiele hochbegabter schwarzer Kinder, die in Ermangelung von
Begabungsprogrammen an ihren Schulen sogar Klassen wiederholen mussten (vgl. Margolin,

2018, S. 172), wahrend 6konomisch besser gestellte Familien einfach durch einen Schulwech-
sel (Privatschule, Umzug) reagiert hatten.

Neurowissenschaftliche Ursachen

Eine zweite Ursachengruppe fir Matthduseffekte findet sich in neurowissenschaftlichen
Grundlagen des Lernens. Stern und Schumacher (2004) sprechen in diesem Zusammenhang
von intelligentem Wissen und meinen damit, dass neues Wissen bereichsspezifisch an das
Vorwissen anschlieBen muss. Das bedeutet, dass Schiiler*innen mit einem besser ausgeprag-
ten Wissensnetzwerk neue Informationen besser und schneller integrieren kénnen.

Begabte Kinder sind lernfdhige Kinder, erzielen also eine héhere Lern-Leistungsfahigkeit: Sie ler-
nen konzentrierter, nachhaltiger, schneller und effektiver als weniger begabte Kinder, (Stadel-
mann, 2021, S. 145)

Unter der Annahme einer (vollstandig) genetischen Pradisposition von Begabung waren Mat-
thauseffekte einfach die natiirliche Folge des Erbmaterials und als solche zu akzeptieren. Der
aktuelle Forschungsstand zeigt, dass Begabung aus der Wechselwirkung von genetischen An-
lagen und umweltbedingter Forderung entsteht:

Die Gene von Kindern bilden ihr Potenzial, nicht ihr unentrinnbares Schicksal. Sie legen fest, was

aus den Kindern werden kdnnte — was aber tatsachlich aus ihnen wird, hdngt von den Bedingun-

gen der sozialen Umwelt, der Kultur ab, in welchen die Kinder aufwachsen. (Stadelmann, 2021, S.
141)

Somit kann festgehalten werden, dass Matthduseffekte durchaus auch genetische Ursachen
haben kénnen und somit nie zur Ganze vermeidbar sind. Aus einem Streben nach Bildungsge-
rechtigkeit kann aber die Forderung nach groRtmaoglicher Minimierung der umweltbedingten
Einflisse gestellt werden.

Konsequenzen fiir die Begabungs- und Begabtenforderung

Der Lehrer hat [...] jeden Schiiler nach Moglichkeit zu den seinen Anlagen entsprechenden besten
Leistungen zu fihren. (SchUG, 1986)

Dieses Ziel kann nur durch konsequente Individualisierung im Unterricht erreicht werden, wie
es auch Maaz (2017) als Voraussetzung fuir den Abbau von herkunftsbedingten Unterschie-
den fordert. Fir die Forderung von leistungsschwachen, als auch leistungsstarken Kindern
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und Jugendlichen fordert er weiters den qualitativen Ausbau des Ganztagesangebots in Schu-
len. Im Gegensatz zur notwendigen Individualisierung wird oft aus der Sicht eines falsch ver-
standenen Gerechtigkeitsempfindens mit gleicher Behandlung aller Lernenden reagiert. Dies
flhrt — als Paradoxie — zu verstarkter Ungleichheit (Miller-Oppliger, 2021b, S. 37).

Zur Minimierung sozio6konomischer Ursachen von Matthduseffekten sollte der Bereich der
Elementarpadagogik verstarkt in den Fokus genommen werden. Studien zeigen, dass frih-
kindliche Férderprogramme (vgl. Stamm, 20143, S. 520) das Potenzial haben, Leistungsunter-
schiede auszugleichen. Es zeigt sich, dass in qualitativ hochwertigen Programmen im Vor-
schulalter benachteiligt aufwachsende Kinder deutlich profitieren, wahrend die Zuwéchse flr
Kinder aus bildungsnahen Familien eher bescheiden ausfallen. Bei bildungsfern aufwachsen-
den Kindern kénnen diese Programme kompensatorisch wirken, wahrend aufgrund der be-
reits im familidren Umfeld erfolgenden Forderung privilegiert aufwachsender Kinder das Vor-
schulangebot keine Kompensationswirkung entwickeln kann.

Die Auswahl fiir Begabungsprogramme wird Ublicherweise durch Leistungstest beziehungs-
weise durch Nominierung durch den*die Lehrer*in vorgenommen. Beide Kriterien benach-
teiligen die unterreprasentierten Bevolkerungsschichten. Im Falle von Migrantenkindern ist
der Blick von Lehrkraften Ublicherweise starker auf die Defizite als auf die Starken gerichtet.
Neben der Reflexion dieser Praxis im Rahmen der Lehrendenaus- und -weiterbildung emp-
fehlen Peters et al. (2019) eine Kombination folgender MaRnahmen:

e Groldzligigere Nominierung und Testung von Lernenden, um moglichst keine Bega-
bungen zu Gbersehen.

e Verwendung von lokalen Normen zur Auswahl: Da die Lernumgebungen zwischen
den Schulen stark variieren, sollten eher schulspezifische Normen zur Auswahl ver-
wendet werden, um jene Lernenden zu finden, die unter dem gegebenen Umfeld
bestmoglich abschneiden.

e Verwendung von Gruppennormen: Vergleiche sollen unter Schiler*innen mit einem
dhnlichen Umfeld fir die Begabungsentwicklung vorgenommen werden (z.B.: Ver-
gleich von Migrantenkindern untereinander).

e Einsatz multipler Auswahlpfade: Um moglichst keine Begabungen zu libersehen, wer-
den weitere Nominierungsverfahren (Nominierung durch Peers, Eltern, ...) einge-
flihrt. Diese Forderung ist auch bei Renzulli (2007, S. 146) zu finden.

e Diversitat im Lehrerkollegium: Lernende benétigen Vorbilder aus dem eigenen Kul-
turkreis. Daher sollten (nach Maoglichkeit) bei den Schiiler*innen vorhandene Kultur-
kreise auch im Lehrendenteam reprasentiert sein.

e Proaktive Minderung ungleicher Chancen: Die Schule sollte ihre Identifikationspraxis
kritisch analysieren und als benachteiligt klassifizierte Bevolkerungsschichten aktiv
fordern. Im Falle einer festgestellten Unterreprasentation von Migrantenkindern in
Talentférderprogrammen kdnnten z.B. dieser Gruppe gezielt Kurse angeboten wer-
den, die versuchen, die schlechteren Startbedingungen zu kompensieren.
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Insgesamt sollten Lehrkrafte ihren Fokus verstarkt auf die Identifikation von Starken ihrer
Lernenden richten und die Wirksamkeit der padagogischen Interventionen auf das einzelne
Kind hin priifen und permanent adaptieren.

Die im Titel gestellte Frage nach der Legitimation der Begabungsférderung ist durch die Not-
wendigkeit einer fordernden Umwelt, wie sie alle gangigen Begabungstheorien formulieren
(siehe dazu Miiller-Oppliger, 2021a), positiv zu beantworten, wenngleich die aktuelle Aus-
wahlpraxis fir BBF>-Programme zu verbessern ist. Die erwahnten MaRBnahmen zeigen auf,
wie Schulen ihre Auswahlpraxis und das Lehrendenhandeln kritisch analysieren kénnen. Die
Forschung hat sich der Ursachenanalyse von Schereneffekten in der Leistungsentwicklung
bisher noch zu wenig gewidmet und sollte in Zukunft vermehrt ihr Augenmerk auf diese
strukturelle Benachteiligung von Bevolkerungsgruppen richten (vgl. Stamm, 2014b, S. 32).
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Warum evidenzbasiertes Arbeiten und wirkungsorientierte
Steuerung in der Sonderpadagogik wichtig sind
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Evidenzbasiertes Arbeiten im schulischen Kontext, bzw. evidenzbasiert zu unterrichten, bedeutet,
,sich bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts auf Daten, als Beobachtungen und andere em-
pirisch feststellbare Indikatoren (z.B. Tests) zu stitzen” (Helmke et al., 2012). Das 6sterreichische Qua-
litatsmanagementsystem fiir Schulen sowie Evaluation und Evidenzbasierung leisten einen grofRen Bei-
trag zur wirkungsorientierten Steuerung und Qualitatssicherung —auch oder vielleicht sogar gerade in
der Sonderpddagogik. Dieser Beitrag beschaftigt sich mit dem Hintergrund einer Schulentwicklung, die
sich zunehmend der empirischen Forschung (und damit der evidenzbasierten Unterrichtsentwicklung)
in der Praxis zuwendet und vielleicht nicht immer mit ,, offenen Armen“ und einem ,,Platz im Herzen
der Schulkultur” begriiBt wird. Es wird der Versuch unternommen, einen ersten Uberblick tiber die
Literatur und die Moglichkeiten einer Umsetzung — speziell in der Sonderpadagogik — zu geben und
Mut zu machen, sich mit den Méglichkeiten und Chancen der Unterrichtsdiagnostik auseinanderzu-
setzen.

QMS, Sonderpddagogik, Qualitdtssicherung, Evidenzorientierung

Die Perspektive empirischer (Sonder)Padagogik

Der Qualitatsanspruch in der Schulpadagogik, verschiedene Perspektiven zur Betrachtung des
(eigenen) Unterrichts einzunehmen, kann sich in unterschiedlichen Formen zeigen. Ziele sind
neben der Reflexion meist die Evaluation und auf Basis dieser Beobachtungen, Erkenntnisse
und Befunde, die Weiterentwicklung des padagogischen Angebotes und der individuellen Un-
terrichtsplanung. So versteht sich beispielsweise die Resonanzpadagogik (Rosa et al., 2016)
als ein primar beziehungsdynamischer und wirklichkeitsnaher Vertreter in und fiir Schulent-
wicklungsprozesse. Resonanz ist stets vom gegenseitigen Austausch gepragt, der Sichtwech-
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sel, das Lernen aus der Perspekive der Schiiler*innen zu sehen, ist dabei ein zentrales Ele-
ment. Die Bedeutug des QMS-Modells und der ihm zugrundeliegenden empirischen Padago-
gik von einem Ansatz, der sich primar auf die Beziehungsebene fokussiert herzuleiten,
scheint manchen vielleicht fern, doch ist beiden Positionen zunachst der Stellenwert eines
Perspektivenwechsels und die Notwendigkeit des Sammelns relevanter Informationen und
Beobachtungen (aus Sicht der Schiiler*innen) als Grundlage einer Datenerhebung und Mei-
nungsbildung zum Selbstzweck der Qualitatsentwicklung gemein.

Das berufsimmanente Selbstverstandnis reflexiven Denkens in der Sonderpadagogik und das
Interesse an einer neuen — faktenbasierten — Perspektive ist eine gute Grundlage fiir die Im-
plementierung von QMS. Der Programmatik des evidenzbasierten Teils begegnet man an
meinem Sonderschulstandort mit einer professionellen Umsetzungsbereitschaft. Die dafir
notwendige Rationalitat und die Sinnhaftigkeit des Faktenbasierten wird als Quintessenz
nicht in Zweifel gezogen, dem damit einhergehenden Mehraufwand, der Methodik und dem
Einsatz der Messinstrumente steht man jedoch mit einer zuriickhaltenden Niichternheit ge-
geniber. Es bleibt in der Autonomie und Zustandigkeit der Schulleitungen eine moglichst
groRRe Schnittmenge aus dem realen Nutzen (vgl. das , Kerngeschaft von Schule” [Helmke &
Weinert, 2017, S. 76], hier muss ein Novum im Erkenntnisgewinn tGber den Unterrichtserfolg
der Schiler*innen erkennbar sein) und der inhaltlichen Auseinandersetzung (wissenschaft-
lich angeleitet zu agieren, das (Forschungs-)Interesse des Kollegiums fiir das Prinzip ,verste-
hen — erklaren — vorhersagen” als Kern der evidenzbasierten Perspektive in Unterrichtsana-
lyse und -entwicklung) herzustellen.

Die Grundintention der sonderpadgogischen Forderung lasst sich namlich durchaus mit den
proklamierten Zielbildern des QMS vergleichen: Das Lernen und die Schiiler*innen werden
konsequent in das Zentrum aller Bemuihungen gestellt, der Fokus liegt darauf, Entwicklungs-
prozesse ,zielgerichtet, systematisch und evidenzorientiert” voranzubringen und einen ,,qua-
litatsvollen Unterricht” (vgl. Ziele und Funktionen von QMS; BMBWF, 2020) sicherzustellen.
Neu ist es freilich nicht, dass Lehrkrafte Fakten fir ihre Einschatzungen vorlegen, Hinweise
und Befunde fiir ihre padagogisch motivierten Interventionen prasentieren und dass Schul-
leitungen fiir eine daten- bzw. evidenzbasierte Grundlage ihrer schulischen Qualitatsentwick-
lung sorgen. In der Fiille und vor allem in dieser Verbindlichkeit (vgl. QMS Aufgabenprofil,
BMBWEF, 2020), dass die Kollegien ,einzeln und in Lehrenden-Teams daran arbeiten [...], den
Unterricht zu reflektieren, lernwirksam zu gestalten und auf Basis qualitativer und quantita-
tiver Daten weiterzuentwickeln” sollen, hat das QMS-System doch Aufmerksamkeit erregt,
sowohl durch die an Konstrukten reiche Sprache als auch die Legitimation allgemeingtiltiger
Standards fiir alle Schulformen.
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QMS Zielbild: Lernen und die Wirksamkeit der Interventionen sollen sichtbar bzw.
nachvollziehbar somit beweisbar werden!

QMS als neue Benchmark der (Schul-)Padagogik: ,Der Qualitatsrahmen fir Schulen stellt jene
Definition und Beschreibung von Schulqualitat dar, die im §5 des Bildungsdirektionen-Einrich-
tungsgesetzes vorgesehen ist. Er ist Teil der Bildungscontrolling-Verordnung und bildet eine
verbindliche, inhaltliche Grundlage fiir das an den Schulen und auf allen Ebenen der Schul-
verwaltung einzurichtende Qualitdtsmanagementsystem.” (BMBWF, 2020) In unserem Schul-
system bildeten sich zur Evidenzorientierung — d.h. dem Wunsch nach empirischen Befunden
und dem Anspruch, dass ein nachgewiesener Zusammenhang zwischen schulischen Interven-
tionen und der (unmittelbar) folgenden Wirksamkeit vorliegt — nationale Standards, der Qua-
litdatsrahmen fasst diese zur Normierung zusammen und vereint die beiden bis dato beste-
henden Qualitdtsmanagementsysteme von SQA (Schulqualitat Allgemeinbildung) und QIBB
(Qualitatsinitiative Berufsbildung).

Wir haben dadurch erstmals die Situation, dass sich HTL-Professor*innen, die sich in der
Fachdidaktik vielleicht ebenso als — beispielsweise — Physiker*innen oder Informatiker*innen
wie Padagog*innen begreifen, und Lehrer*innen von (schwerstmehrfach) behinderten Kin-
dern, die einen permanenten Rollenwechsel von Lehrer*in, Betreuer*in und Pfleger*in be-
werkstelligen missen, derselben Methoden des Qualitdtskreislaufs bedienen. Die Auswahl
der Test- und Evaluationsinstrumente sowie der padagogischen Diagnosetools variiert, der
Zugang zum evidenzbasierten Ansatz bleibt gleich. Jede Schule benétigt weiterhin ein au-
thentisches, standortbezogenes und an den prioritdaren Bedirfnissen der Schiilerschaft ori-
entiertes Leitbild zur Identifikation. Dennoch sollte die kiinftige Schulkultur den Qualitatsan-
spruch in der Umsetzung des Bildungsauftrages sichtbar machen und prinzipiell von evidenz-
basierender und weniger von eminenzbasierender Ausrichtung sein.

Statistische Teststarken und vor allem das Sichtbarmachen von Lernwirksamkeit anhand von
Effektstarken ist seit J. Cohen (Kriwy & Gross, 2009) und kontextual im Schulsystem seit J.
Hattie (Hattie, 2009) eine etablierte Forderung in der Unterrichtsentwicklung und Diagnostik.
Datenbasierte Entscheidungen treffen zu wollen, ist ein legitimer Anspruch wissenschaftli-
chen Denkens und Handelns. Fiir Bildungs- und Prozessverantwortliche heif3t das: Der dia-
gnostischen Kompetenz von Lehrkraften (in Abgrenzung und Wechselwirkung, in einer Syner-
gie zur Evidenzorientierung) kommt eine bedeutende Rolle zu:

Diagnostische Aktivitdten beziehen sich auf die Gewinnung von Informationen [...]. Sie kdnnen
auf explizite, systematisch oder reflektiert gewonnene sowie methodisch abgesicherte Aussagen
(formelle Diagnostik) abzielen oder in subjektiven Einschatzungen, die oft implizit bleiben (infor-
melle Diagnostik), resultieren. (Rost & Sparfeldt, 2018)

Gerade informelle Diagnosen sind nicht durch formelle Diagnosen abgestiitzt (Schrader &
Praetorius, 2018, S. 92) und bieten neben den bekannten Leistungsstanderhebungen und
Kompetenzmessungen ein breit gestreutes Forschungs- und praktisches Anwendungsfeld fir
evidenzbasierte Dokumentation.
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Braucht die (sonder)padagogische Praxis einen fundierteren wissenschafts-theore-
tischen Unterbau? Ist die Evidenzorientierung der Weg zum reversiblen Wissen-
schafts-Praxis-Transfer und zur wirkungsorientierten Steuerung?

Selbstverstandlich haben auch die Padagogik Anteile der Wissenschaftstheorie (Kron, 1999)
und die Sonder- und Heilpadagogik einen breiten Zugang zu empirischen Forschungsmetho-
den (Brigelmann, 2002; Janz & Terfloth, 2009; Koch & Ellinger, 2015). Wst stellt Gberdies in
ihrem Beitrag ,,Uber das Selbstverstindnis der Padagogik als Wissenschaft” die kritische und
polemische Frage: Braucht es die Pddagogik als Wissenschaft? , Eine der wichtigsten Fragen
wissenschaftlicher Padagogik ist die nach dem Wissenschaftscharakter und nach ihrem eige-
nen Selbstverstandnis.” (Wiist, 2011. S. 1) Wozu bendétige es die Padagogik als Wissenschaft,
wenn die Psychologie, die Soziologie, die Neurowissenschaften und die Sozialwissenschaften
alle Zusammenhange erklaren kdnnen — wie das Lernen in der menschlichen Entwicklung, das
Verhalten im sozialen Kontext funktionieren und welche Einfliisse gesellschaftliche und insti-
tutionelle Rahmenbedingungen auf unsere Sozialisation haben (vgl. Mikhail, 2011, S. 2). Die
Autorin wird hier mit einer sehr speziellen Wissenschaftssicht angefiihrt, weil dieses Wissen-
schaftsverstadnis kontextual zur aktuellen QMS-Pilotierung ein wiederkehrendes Argument
(vgl. Empirieorientierung) in der Diskussion um die Legitimation der Pddagogik als Wissen-
schaft illustirert:

Wie ist die Padagogik als Wissenschaft zu rechtfertigen, wenn sie sich nicht an der empirischen
Realitat orientiert und stattdessen Bildungsideale und Prinzipien hochhilt, die zu einem grofRen
Teil mit den gesellschaftlichen, politischen und 6konomischen Forderungen an das heutige Bil-
dungssystem kaum vereinbar zu sein scheinen? (ebd., S. 2)

Das QMS leistet daher mit seiner Orientierung an empirischen Belegen und dem immanenten
Transparenzanspruch einen evidenten Beitrag zur Versachlichung und Objektivierung. An die-
ser Stelle wird auch eine der Schulpraxis zugeschriebene Diskrepanz angefiihrt, dass namlich
die Frage bestehen bleibt, welchen praktischen Mehrwert die Padagogik — sofern sie sich im
Gewand der empirischen Wissenschaft prasentiert — fiir die handelnden Padagog*innen be-
reithalt, wenn sie keine konkreten Handlungsanweisungen oder unmittelbar umsetzbaren
Regeln bieten kann (ebd., S. 2f).

Es scheint zunachst nicht konsequent moglich zu sein, ein Postulat wie die Wertneutralitat
der Wissenschaft (quasi als ,Nordstern” zur inhaltlichen Ausrichtung) und die Reduktion der
Forschungsgrundlage auf Tatsachen und Empirie nach Max Weber mit dem padagogischen
Auftrag (unter Bericksichtigung deren Bezugnahme auf normative Aspekte und Einhaltung
von Sollenssatzen der Normethik) zu vereinbaren. Der wissenschaftliche Anspruch und der
Versuch, padagogische Entscheidungen evidenzbasiert begriinden zu kénnen, darf in diesem
Zusammenhang aber nicht missverstanden werden, ,sie zielt nicht auf die Durchsetzung und
Vermittlung bestimmter Normen und Werte, untersucht nicht nur das ,Wie?‘ von Erziehung
und Unterricht (Didaktik und Methodik), vielmehr unterzieht sie sowohl die in der Praxis auf-
tretenden Phianomene und deren Begriindung als auch ihren eigenen Wissenschaftsanspruch
und ihre Methoden fortwahrend einer kritischen Priifung.” (Heitger, 1981, S. 39f., Wiist,
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2011, S. 7) Die Padagogik definiert sich also nicht vorrangig tiber die Beschreibung der Bil-
dungsprozesse und deren Zusammenhange, sie entfaltet sich in der mehrdimensionalen, pa-
dagogischen Gestaltung des Schulalltages, der Planung und Evaluation des Unterrichts und
auf dieser Basis in der Umsetzung lernforderlicher Interventionen. Alleine das Wissen und die
Moglichkeit, ein Lerndefizit sichtbar zu machen, ist noch keine padagogische Intervention, die
evidenzbasierte Padagogik hilft uns lediglich, einen breiten Kenntnisstand und eine erste Pro-
gnose fir die Forderplanung zu haben. Gerade fiir Sonderpadagog*innen wird hier eine fun-
dierte Basis fiir die inhaltiche Ausrichtung der stark individualisierten Zielsetzungen der ein-
zelnen Schiiler*innen geschaffen.

Ebenso wird dieser (Qualitats)Anspruch, eine , wissenschaftlich fundierte Riickbesinnung auf
den Unterricht” zuzulassen, bei Andreas Helmke deutlich:

Nach dem ,, TIMSS-Schock” und der ,,PISA-Katastrophe” hat die Bildungspolitik eine folgenreiche
empirische Wende vollzogen. Die damit verbundene Orientierung auf nachweisbare Wirkungen
ist nicht mehr riickgangig zu machen. Schule und Unterricht missen sich daran messen lassen,
welchen nachweislichen Ertrag sie bei ihrer Klientel, den Schiilerinnen und Schiilern, erzielen. Da-
riber sind sich Bildungspolitiker, malRgebliche Vertreter der Schulpraxis, Elternverbande und
nicht zuletzt auch die Bildungsforschung einig. Mit den alten Parolen und Floskeln vom Typ ,,Die
Sau wird vom Wiegen nicht fetter” oder ,Nicht vermessen, sondern entwickeln! [dsst sich heut-
zutage nicht mehr punkten, weil eigentlich klar ist: Wir brauchen beides! (Helmke & Weinert,
2017, S. 14)

Ahrbeck und Koch ndhern sich dem Thema hierbei fiir die Sonderpadagogik kritischer, zumin-
dest bezliglich der ,Ankunft in der Praxis evidenzbasierten Arbeitens” differenzierter. In ,Evi-
denzbasierte Padagogik — Sonderpadagogische Einwande” wird das Verhaltnis zwischen For-
schung und Praxis untersucht, Koch nimmt dies in ihrem Beitrag als Anlass zur Frage: ,,Die
Evidenzbasierte Padagogik ist in der Praxis der Sonderpadagogik angekommen — aber wie
kommt sie dort an?

Entscheidend fir die Realisierung einer evidenzbasierten Praxis sind ,,Implementation und
Transfer evidenzbasierten Wissens in die Praxis.” (Ahrbeck et al., 2016, S. 29) In der Schluss-
betrachtung lasst die Autorin keine Zweifel, dass ,,die Notwendigkeit von sonderpadagogi-
scher Evidenzforschung schwerlich in Frage zu stellen” (ebd, S. 37) ist, verweist aber auf die
Problematik der Implementierung und der Interdependenzen von ,,Politik, Forschung und
padagogischer Praxis im Evidenzparadigma“ (ebd., S. 37). Einen guten Uberblick und I6sungs-
orientierte Einfihrung gibt der Beitrag ,,EMU: Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdia-
gnostik und -entwicklung”, indem die Unterrichtsdiagnostik den Unterricht ,sichtbar” macht.
,Kern dieses Ansatzes ist es, Daten lber den eigenen Unterricht zu gewinnen und diese Da-
ten zu nutzen, um den Unterricht zu verbessern.” (Helmke et al., 2012) Die Unterrichtsdia-
gnostik wird dabei stets als Voraussetzung fiir die Unterrichtsentwicklung gesehen: ,,Wenn
man Hatties Forderung, das Lernen sichtbar zu machen, auf den Prozess des Lehrens erwei-
tert, dann ergibt sich die Notwendigkeit einer empirischen Standortbestimmung des Unter-
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richts.” (Helmke & Lenske, 2013, S. 214) Erneut geht es um die ,,datenbasierte und kriterien-
geleitete Beschreibung des Unterrichts und den Abgleich unterschiedlicher Perspektiven”
(ebd., S. 214), um eine Grundlage fir die Selbsteinschatzung von Lehrer*innen zu schaffen.

Die Expertenorganisation iiberzeugen, fiir die Umsetzung sorgen!

Unsere Entscheidungen, unsere Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie die Planung, Durch-
fihrung und Evaluation der Lernangebote soll kiinftig also evidenzbasiert geleitet sein und
nicht auf Basis unseres padagogischen ,,Bauchgefiihls” erfolgen. Daher ist es wichtig, eine Be-
wusstseinsbildung und Akzeptanzschaffung im Kollegium fiir die Bedeutung und die Méglich-
keiten einer evidenzbasierten Haltung (durch eine transaktionale Fiihrung, d.h. dem ,mana-
gement by objectives”) zu schaffen. Es ist wichtig, die Expertenorganisation (Boenicke et al.,
2006) Schule zu Uberzeugen: Dies geschieht in erster Linie, indem man die Lehrerschaft und
die Kollegien ins Boot holt und von den praktischen Anwendungsmaéglichkeiten Gberzeugt —
letztlich um sie fiir den padagogischen Nutzen und Mehrwert evidenzbasierten Arbeitens zu
»gewinnen”. Hauptausschlaggebend ist also die engagierte Mitarbeit und ein profunder
Kenntnisstand von den wichtigsten Akteur*innen: den Bildungsdirektionen, der Schulauf-
sicht, den Schulleitungen und in der operativen Umsetzung der Kollegien.

Eine wichtige MaRnahme, die aus Autorensicht auf den Weg gebracht werden musste, ist,
einen landesweiten Uberblick (unter wissenschaftlicher Aufsicht/Begleitung) tiber die infrage
kommenden Testinstrumente zu gewinnen und diesen Wissenstransfer in die praktischen
Handlungsfelder zu sichern. Die zentrale Frage ist, flir welche Verfahren, Methoden und In-
strumente (Frage- und Beobachtungsbogen, Tests, Screenings usw.) die Zielgruppe der Schii-
ler*innen mit SPF de facto mitgedacht wurde. Konkreter, bei welchen Tests wurden im Refe-
renzrahmen Kinder mit einer Lernbehinderung mitberiicksichtigt, miteinberechnet und ist fi-
nal dieDarstellung der Mittelwerte, Prozentrange, z-Werte und der idiografischen Beschrei-
bung daher korrekt.

Der nichste Schritt auf der Mikro- und Mesoebene wire, wie eingangs erwiahnt, die Uber-
zeugung der ,,Expertenkommission®, sprich der Kollegien in der Sonderpadagogik. Die anlass-
bezogene Schulung des Prozessverantwortlichen greift hier meines Erachtens zu kurz, allen
voran die Schulleitungen und die Schulaufsicht miissen von der Sinnhaftigkeit und der Praxis-
tauglichkeit Gberzeugt sein. Mit diesem Paradigmenwechsel geht auch eine kritische Ausein-
andersetzung mit den Qualitatsmerkmalen der empirischen Unterrichtsforschung einher,
,das Sammeln von Daten ist noch nicht mit evidenzbasiertem Arbeiten gleichzusetzen” (Mar-
tina Diedrich, BildungsTV, 2019), es bedarf auch einer Schulung bzgl. der Methoden und des
Forschungsdesigns ensprechender Erhebungen.

Auf der Makroebene muss genau darauf geachtet werden, welche Inhalte und Prioritaten im
Zuge der QMS-Qualitatssicherung und Steuerungsprozesse in der Praxis ,,ankommen®. Hier
wird insbesondere die Entwicklung der Implementationsforschung als eines der wichtigsten
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Forschungsfelder genannt. Die Bildungswissenschaft kann entsprechend auf die Fragestel-
lung, welche ,,Befunde wir flr wirkungsorientierte Schulentwicklung” benétigen, reagieren
und die Evidenzbasierung als Regulativimplementieren.

Bestehen diese positiven Erfahrungen einen Ubertrag auf die Sonderpadagogik?

Als Ausgangsbasis kann auch hier wieder — wie eingangs in Bezug zur Resonanzpadagogik er-
wahnt — festgehalten werden, dass eine grundlegende Basis fiir die Weiterentwicklung der
eigenen Person und des Unterrichts die Selbstreflexion und die Weiterentwicklung der ,,Per-
sonlichkeitsstruktur als Grundlage fiir die Beziehungsebene” (Damm, 2018, S. 7) ist, auch o-
der sogar vor allem fiir die verschiedenen Fachbereiche der Sonderpadagogik. Auch in einem
sehr praxisnahen Feld wie dem der Schemapéadagogik wird die Bedeutung einer Ist-Standana-
lyse in der Klasse beschrieben, wenn auch in Hinblick auf die tief in der (Sonder)Padagogik
verwurzelten informellen Anteile der Beziehungsqualitat (im Umgang mit z.B. verhaltensauf-
falligen Schiiler*innen) und weniger hinsichtlich einer differenzierten Betrachtung, Abgren-
zung und Entwicklung evidenzbasierter Leistungsbeurteilung. ,Warum gibt es aber offen-
sichtlich nur wenige Methoden und Instrumente, um diese Prozesse [, Beziehungs- und Un-
terrichtsgestaltung” — Anm. d. Verf.] zu erfassen und mit der Klasse zu reflektieren bzw. spo-
radisch zu bearbeiten?” (Ebd., S. 7f.) Eine mogliche Antwort kann hier ebenfalls in der evi-
denzorientierten Situationsanalyse liegen, gerade wenn Annahmen zu einzelnen Schiler*in-
nen und dem sozialen Klassengefiige professionell Gberpriift und bestatigt werden sollen.
Beispielsweise mit Instrumenten zur Erfassung des Selbstkonzeptes, des sozialen, emotiona-
len und leistungsmotivationalen Gefiihls des Integriertseins der Schiler*innen im Klassenver-
band (vgl. Arens et al., 2011; Ehm, 2014; Gerlach, 2006; Greve, 2000; Mummendey, 2006).

Es gibt sehr gute Literatur explizit fiir die Sonderpadagogik, welche einen praktikablen Uber-
blick Uber die weitreichenden Moglichkeiten schulischer Diagnostik gibt. Zimmermann
schreibt eingangs: ,, Diagnostisches Handeln ist Bestandteil professionellen Handelns im schu-
lischen Alltag von Sonderpadagog(inn)en, (Schul-)Psycholog(inn)en und auch von Lehrkraften
selbst.” (Zimmermann et al., 2019, S. 10) Der Autor legt dar, dass unter Diagnostik im schu-
lischen Umfeld oft etwas anderes, das ,Feststellen einer Krankheit” verstanden wird und es
Lehrkrafte nach wie vor verwundern mag, dass ,, diagnostisches Handeln als Teil ihrer beruf-
lichen Tatigkeit angesehen wird“ (ebd., S. 11). Dabei wird bezlglich der Beurteilungsaufga-
ben, Leistungsfeststellungen und der Padagnostik differenziert unterschieden: In ,,Basiswis-
sen Lehrerinnenbildung: Schulische Leistungsbeurteilung” finden sich Fachbeitrage zur Dia-
gnostik von Schulleistungen (z.B. zur diagnostischen Kompetenz und Urteilsgenauigkeit,
Zeugnisformaten und Lehrer*innenbeurteilungen), Fachspezifische Diagnostik und Instru-
mente der formativen und summativen Diagnostik, Diagnostizieren in natur- und gesell-
schaftswissenschaftlichen Fachern, Diagnostik motivationaler Lernvoraussetzungen, exter-
nalisierenden Verhaltens, bei Hochbegabung und bei sonderpadagogischem Forderbedarf,
bei Lernstérungen, beim beruflichen Wohlbefinden von Lehrkréften und letztlich der allge-
meinen Unterrichtsqualitat. Das hier angegebene Spektrum (zusammen mit der Fachliteratur
,Sonderpadagogik und Bildungsforschung — fremde Schwester” (Grosche et al., 2020) und
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,Sonderpadagogik zwischen Wirksamkeitsforschung und Gesellschaftskritik” (Laubenstein,
2017), ,,Evidenz-basierte Diagnostik und Férderung von Kindern und Jugendlichen mit intel-
lektueller Beeintrachtigung” (Kuhl, 2016)) bildet eine solide Grundlage fiir die Umsetzung der
QMS-Zielbilder in der schulischen Sonderpadagogik.

Fazit

Die empirische Wende der Erziehungswissenschaften liegt nun ca. zwei Jahrzehnte zurlick,
mittlerweile ist der evidenzbasierte Ansatz aber auch in allen Teilen des Schulsystems ange-
kommen. Eine rechtzeitige und professionelle Auseinandersetzung ist daher also unerlasslich
und bietet — den Verdnderungs- und Gestaltungswillen vorausgesetzt — eine groRe Chance fir
Evidenzbasierung. Wir missen uns nicht von unserem ,, padagogischen Bauchgefiihl“ abwen-
den, es ist keine Frage von Rationalitat und Irrationalitdt, Vernunft und Intuition — es ist die
Hinzunahme von Evidenzen mit dem Ziel einer internen Evaluation fiir die Schulentwicklung
und selbstverantwortlich durchgefiihrten ,Visitation” des eigenen unterrichtlichen Handelns.
Auch, oder vielleicht insbesondere, die Sonderpadagogik muss hier in der Bildungsforschung
einen Beitrag zum evidenzbasierten Arbeiten leisten, weil es in der Sonderpadagogik immer
einen gewissen Pioniergeist gab.
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Storung als Chance

Erkundungen an den Bruchstellen der Schule

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a101

Schule kann sich weiterentwickeln, wenn sie Stérungen als Hinweise auf Bruchstellen versteht, in de-
nen Chancen liegen. Empathisches Zuhoren hilft uns, die hinter den Stérungen liegenden Ursachen zu
ergriinden, die Hinweise geben, wie in welche Richtung sich die Schule verdandern sollte. Dies wird am
Beispiel der Tagesschule Oberglatt gezeigt. Die vier Arten des Zuhdrens und der Begriff des sozialen
Feldes von Otto Scharmer (2020) werden als hilfreiche Werkzeuge auf diesem Weg beschrieben.

Eltern, Stérungen, Dialog, soziales Feld, Theorie U

Wohin sollte sich die Schule entwickeln, um den kiinftigen Bedirfnissen und Entwicklungen
gerecht zu werden? Diese Frage stellt die Prasidentin von Lehrerinnen und Lehrer Schweiz
(LCH) in ihrer Einleitung zum Sammelband Schule 21 macht gliicklich, in dem Gber 50 Schul-
leiter*innen der Schweiz ihre Vision von Schule vorstellen (Berger et al., 2021).

Wohin sich unsere Schule entwickeln soll, kdnnen wir nach meiner Auffassung herausfinden,
wenn wir uns den Bruchstellen der Schule zuwenden. Wir missen dort hinschauen, wo es
knirscht, wo Akteure sich querlegen und Dinge aus dem Ruder laufen. Wir missen Stérungen
als Chancen begreifen, den Beteiligten zuhdren und gemeinsam Lésungen finden, die uns zei-
agen, in welche Richtung sich die Schule verdandern sollte.

Bruchstellen der Schule

Ein Bereich, in dem es 6fter mal knirscht, ist das Verhaltnis von Eltern und Schule, deren
Rechte und Pflichten laut OECD ,,Gegenstand einer schwierigen Debatte sind“, weil das fami-
lidre Umfeld weltweit oft nicht mehr die Stabilitat bietet, die Kinder und Jugendliche zum
Aufwachsen brauchen. Dies ist der Befund einer alle 37 OECD-Lander umfassenden Studie
(OECD, 2019).
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Eine weitere Bruchstelle der Schule ist auffalliges Verhalten. Unsere Schulen tun sich schwer
mit der Integration von Kindern und Jugendlichen, die sich unserem Schulsystem so offen-
sichtlich widersetzen.

Es gibt wohl kaum einen Ort, an dem man beide Phdanomene — Konflikte zwischen Eltern und
Schule sowie auffalliges Verhalten — besser beobachten kdnnte als in einer Sonderschule im
Bereich Verhalten. Eine solche Schule leite ich seit 2013 mit der Tagesschule Oberglatt. Aus
dieser Perspektive kann ich die Beobachtung aus dem OECD-Bericht nur bestéatigen. Die Fa-
milien bieten oft nicht ausreichend Stabilitat. Diese Instabilitat fiihrt zu einer Unsicherheit,
die sich im Verhalten der Kinder und Jugendlichen ausdriickt. Schiler*innen, deren Verhalten
als auffallig empfunden wird, kommen entweder aus einer Familie, die in irgendeiner Form
belastet ist und dringend Hilfe brduchte, oder aber das Verhalten des Kindes selbst stellt eine
Belastung fiir die Familie dar. Die ,Storung”, die von ihnen ausgeht, weist also nicht selten
auf eine Unstimmigkeit in ihrem familidaren Umfeld hin. Unsere Schulen legen den Fokus aber
oft auf die individuellen Eigenschaften des Kindes (ADHS, ASS usw.) und suchen hier Entlas-
tung.

Die sich hier ausdriickenden Bediirfnisse und Entwicklungen lohnen einer Erkundung, um
Dieen fiir eine Schule von morgen zu entwickeln.

Situation und Motivation der Eltern

Diese Erkundung mochte ich an einem Beispiel verdeutlichen, das ich andernorts (Stormer,
2021a) bereits beschrieben habe. Es ist das Beispiel einer Mutter, die zundchst ausgespro-
chen ,stérend” aufgetreten ist, in dem sie mir vehement vollkommene Inkompetenz vorwarf.
Ich hatte ihren Sohn zu Unrecht beschuldigt und unfahige Lehrpersonen in Schutz genom-
men. Des Weiteren stellte sie mir den Einbezug eines Anwalts in Aussicht, der sich an die
Schulaufsicht wenden werde. Obwohl sich mir der Sachverhalt durchaus anders darstellte
und es nahe lag, dieser Mutter deutlich die Meinung zu sagen, entschied ich mich fir ein an-
deres Vorgehen.

Ich wollte ihre inneren Beweggriinde und die Ursachen ihres Argers verstehen. Sie also nicht
nur in ihrer Rolle als Mutter, sondern als Mensch mit Uberzeugungen, Gefiihlen und Wiin-
schen sehen.

Erst als sich die Mutter in ihrem Anliegen verstanden fiihlte — und wirklich erst dann —, legte
ich meine eigene Sichtweise dar und sagte ihr auch, was fiir mich schwierig und mir beson-
ders wichtig war. Ein solches Vorgehen schafft praktisch immer die Voraussetzung fiir einen
Dialog lber das weitere Vorgehen.Denn wer sich verstanden fiihlt, hat auch Spielraum, Ver-
standnis flir andere zu entwickeln. Dann ein gemeinsamer Losungsversuch: Wen mdchte man
einbeziehen? Was gilt es richtigzustellen? Wie vermeidet man ahnliche Schwierigkeiten in
der Zukunft?
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Das flr mich zundchst stérende Verhalten der Mutter gab mir die Chance, durch empathi-
sches Zuhéren einen Teil der sozialen Realitit des Kindes, namlich den Arger der Mutter, bes-
ser zu verstehen, der so oder so auf das Kind wirkt, auch wenn ich ihn nicht wahrnehme.
Wenn ich diesen Teil nicht wahrnehmen wiirde, stiinden die Chancen gut, dass es zu weite-
ren Storungen kommt.

Storung als Chance

Schulleitende und Mitglieder von Bildungsbehorden kénnen ihre Schule und das soziale Le-
ben darin besser verstehen, wenn sie sich diesen Bruchstellen im System Schule zuwenden,
indem sie sich ihnen annahern und den Beteiligten zuhdren. Was sich so einfach anhort, ist
gerade in konflikthaften Situationen oft gar nicht einfach, weil es bereits eine Zuspitzung gibt
und Vorwiirfe erhoben wurden. Der Ton wird dann rauer und das gegenseitige Verstehen
geht verloren, es kommt zu Schuldzuweisungen. Man entfernt sich voneinander und verliert
deshalb auch das Gefiihl fireinander. Die Kunst ist, sich genau in die andere Richtung zu be-
wegen. Dieser Weg fiihrt Gber das Zuhéren. Hierzu bietet Scharmer (2020) mit seinen vier
Arten des Zuhorens eine wertvolle Hilfe an:

1. Reaktives Zuhéren
Man hoért nur, was man ohnehin schon kennt, ohne etwas Neues aufzunehmen.

2. Faktisches Zuhéren
Das Denken 6ffnet sich flir neue Fakten. Dazu muss man das Urteilen aufgrund von
schon Bekanntem unterbrechen.

3. Empathisches Zuhéren
Die Situation mit den Augen des anderen sehen. Daflir muss sich unser Herz fir die
Gefiihle und Empfindungen des anderen Menschen 6ffnen.

4. Schopferisches Zuhéren
Unser Zuhoren 6ffnet einen Raum fiir etwas Neues, das noch nicht da ist. Dazu
braucht es ein Innehalten.

Mochte man den Weg aus der Verhadrtung zum gegenseitigen Verstehen gehen, dann muss
man auf die Ebenen 3 und 4 vordringen, die uns erlauben, die Welt mit den Augen des ande-
ren zu sehen und von dort aus weiterzudenken.

Ein verargerter Mensch macht vielleicht erst einmal Vorwiirfe, wenn er in Not ist, weil er fir-
chtet, nicht verstanden zu werden, was ein Zeichen dafiir ist, dass wir uns noch auf den Ebe-
nen 1 und 2 bewegen. Erst wenn er spirt, dass die Bereitschaft und Offenheit da ist, wirklich
zuzuhoren, offenbart er, was ihn bewegt. Erst jetzt wird mein Bild der Situation vollstandig,
weil es nicht mehr darum geht, wer Fehler gemacht hat, sondern die Handlungen auf beiden
Seiten aus ihrer persénlichen Motivation nachvollziehbar werden.

Wenn man sich als Schulleitende*r auf diesen Weg begibt, erlebt man nicht selten eine be-
riihrende Offenheit und lernt sehr viel (iber die Lebensrealitat der Kinder und Jugendlichen
zu Hause, aber auch in der Schule. Mein Verstandnis fiir die Verhaltensweisen der Eltern und
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Kinder unserer Schule, aber auch unserer Wirkung auf sie hat sich so im Laufe der Zeit funda-
mental verandert. Familien, deren Kinder im Widerspruch zur Schule geraten sind, befinden
sich haufig in einer erdriickenden Notlage, die nicht wahrgenommen wird. Sie sind deshalb in
der Regel ausgesprochen dankbar, wenn man nicht jedes Wort auf die Goldwaage legt, son-
dern sich bemiht, ihre Perspektive einzunehmen. Dabei geht es nicht um Parteinahme, son-
dern um Empathie. Dies flihrt zu einer Entkrampfung im Verhéltnis zur Schule, was sich un-
mittelbar auf ihre Kinder lGbertragt. Auf diese Weise verandert sich mit der Zeit die ganze
Schule, da sich die darin Handelnden besser verstanden und deshalb sicherer fiihlen. Diese
Sicherheit brauchen Kinder und Jugendliche.

Erkundung des sozialen Feldes der Schule

Scharmer (2020) vergleicht unsere sozialen Systeme mit Kornfeldern: Betrachtet man nur
den sichtbaren Teil der Pflanze an der Oberflache, so kann man zwar ihre Qualitat beurteilen,
man kann aber nicht vollstandig klaren, warum sich die Pflanze so entwickeln konnte. lhre
Qualitat ist namlich nur zum Teil von den Eigenschaften der Aussaat abhangig, sondern eben-
so von der Qualitat des Bodens, in dem die Pflanzen wachsen. Ein gesunder Boden mit aus-
reichend Nahrstoffen, Mikroorganismen und Feuchtigkeit lasst die Pflanzen besser gedeihen
als ein karger, trockener Boden. Der nicht sichtbare Teil, also die Wurzeln und der Boden, in
dem sie sich befinden, ist entscheidend fir die Pflanze an der Oberflache.

In Anlehnung an das landwirtschaftliche Feld spricht Scharmer vom sozialen Feld, das ebenso
einen sichtbaren Teil (unsere Handlungen und Ausserungen) beinhaltet als auch einen un-
sichtbaren Teil des sozialen Geschehens, nimlich unsere inneren Uberzeugungen, Wahrneh-
mungen und Gefiihle, die unsere Handlungen und Ausserungen zu einem hohen Grad be-
stimmen. Wollen wir die Qualitat des sozialen Geschehens verbessern, so miissen wir die
Qualitat dieses sozialen Feldes verbessern. Wir miissen unsere Aufmerksamkeit von den o-
berfliachlichen Wahrnehmungen auf die inneren Aspekte, die Uberzeugungen, Wahrnehmun-
gen und Geflihle unserer Mitmenschen umlenken.

Das Verstandnis des sozialen Feldes erlaubt ein grundlegend anderes Herangehen bei Kon-
flikten. Wahrend bisher eine Stérung vorrangig als ein Aus-der-Rolle-Fallen betrachtet wurde,
kann es aus Sicht des sozialen Feldes als Hinweis auf ein unbefriedigtes Bediirfnis, eine un-
entdeckte Verletzung oder ein unverarbeitetes Trauma verstanden werden. Das Bild der
Schule und der darin existierenden Menschen wird bedeutend vielfiltiger und reichhaltiger.
Ich erlebe das als eine spannende und lehrreiche Reise.

Schulnahe Soziale Arbeit

Diese Form der dialogischen und empathischen Anndherung an die Situationen der Familien
hat uns erlaubt, mit der Zeit diesen Teil der Lebenswelt unserer Schiller*innen besser zu ver-
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stehen und daran angepasst Angebote zu entwickeln. So wurde 2015 an der Tagesschule O-

berglatt eine schulinterne Stelle fiir Soziale Arbeit mit standiger Anwesenheit geschaffen, die
niederschwellig bei Problemen von Schiiler*innen, den Eltern und Lehrkrdften erreichbar ist.
Heute gehdren zu unserem Angebot Erziehungsberatung, Multifamilienarbeit und Familien-

begleitung.

Diese Neuerungen haben unsere Schule in einer entscheidenden Weise weiterentwickelt (vgl.
Stérmer, 2021b):

e Das Verhaltnis zwischen Eltern und Schule ist heute deutlich entspannter.

e Die innerschulische Kooperation hat sich vertieft. Andere Fachpersonen werden
schneller einbezogen.

e Schwierige Situationen werden seltener als Bedrohung, sondern eher als Hinweis auf
eine Unstimmigkeit im Umfeld des Kindes verstanden.

e Es gelingt 6fter, das Familiensystem so weit zu starken, dass es zur Reintegration in
die Regelschule kommt.

e Externe Hilfe wird selbstverstandlicher in Anspruch genommen.

Diese Form der schulnahen Sozialen Arbeit fligt sich erstaunlich gut in die Arbeit der Sonder-
schule ein. Bedenken, die Eltern wiirden die Unterstiitzung vonseiten der Schule nicht anneh-
men, haben sich nicht bestatigt. Es zeigt sich vielmehr, dass gerade die Vertrautheit und die
Nahe zur Schule die Schwelle, Hilfe anzunehmen, senkt.

Schulfiihrung als Teil der Erkundung

Die Hinwendung zum sozialen Feld der Schule ist ein ausgesprochen spannender Prozess, der
auch die eigene Person miteinbezieht. Auch die Schulfiihrung ist ja Teil des sozialen Feldes
und handelt aus Quellen heraus, die uns nicht immer bewusst sind. Mdéchte man sich aber
darauf einlassen, Schiler*innen, Eltern und Mitarbeitende als soziale Wesen zu sehen, die
Uberzeugungen, Wahrnehmungen und Gefiihle haben, dann geht das nur, wenn man sich
selbst das auch zugesteht. Auch hier bieten Stérungen die Chance zur Weiterentwicklung.
Jeder Konflikt im Schulhaus hat auch einen Bezug zu uns als Schulleitung, da er in uns etwas
ausldst und unsere Reaktion durch Uberzeugungen und Gefiihle gepragt ist. Zur Erkundung
des sozialen Feldes gehort also auch die Erkundung der eigenen Gefiihle und Wahrnehmun-
gen. Deshalb halte ich regelméssig meine Beobachtungen und Gefiihle in meinem Tagebuch
zur Reflexion fest. Ein Filhrungscoaching erlaubt mir eine Aussensicht meiner Wahrnehmun-
gen und eine regelmadssige Mitarbeiterbefragung gibt mir Feedback zu meinem Fiihrungshan-
deln. Die Erfahrungen, die ich hier sammle, geh6ren zu den spannendsten meiner Fiihrungs-
tatigkeit.
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Eine neue Aufgabe fiir die Schule

Der zitierte Bericht der OECD konkretisiert die eingangs formuliert Frage fiir unser Thema wie
folgt: ,,Wie kann die Bildung dazu beitragen, dass Kinder auch dann ein Gefiihl der Sicherheit
haben, wenn sich die Struktur ihrer Familie, zum Beispiel durch Scheidung, Wiederheirat oder
den Tod eines Elternteils, andert?“ (OECD, 2019).

Wir glauben, dass der Schule eine neue Aufgabe zugewachsen ist, namlich die Schiler*innen
in ihrer Lebens- und Geflhlswelt vollstandig wahrzunehmen.

In diesem Artikel habe ich unsere Antwort auf diese Frage vorgestellt und gezeigt, wie sich
unsere Schule dadurch entwickelt hat, dass wir Stérungen als Chance betrachten und versu-
chen, den als stérend empfundenen Personen zuzuhdren, um so ein besseres Bild vom sozia-
len Feld unserer Schule zu erhalten. Als Folge haben wir heute ein viel differenzierteres Bild
von der Lebenswelt unserer Schiiller*innen und bekamen Hinweise, wohin sich unsere Schule
entwickeln sollte. Dieses erlaubt uns, neue Angebote zu entwickeln, die den Bediirfnissen der
Kinder und ihrer Familien besser gerecht werden.
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unterstitzung in Form von Erziehungsberatung, Multifamilienarbeit und sozialpada-
gogischer Familienbegleitung an.

Kontakt: eckart.stoermer@ts-oberglatt.ch
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. Ethik und Ethos in der Werteerziehung

Haltung und Handlung von Lehrenden als Qualitatsmerkmal

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a95

Im Rahmen der Tatigkeit von Verantwortungstrager*innen in der Personalentwicklung ist die Evalua-
tion der Eignung von Bewerber*innen, sowohl, was deren fachliche, aber auch, was ihre soziale Kom-
petenz betrifft, essenziell. Es soll deshalb hier aufgezeigt werden, warum und wie Lehrende in der Ent-
wicklung ihres professionellen Ethos durch die Konfrontation mit moralischen Fragen und Reflexion zu
begleiten sind. Dazu werden die Anforderungen schulischer Werteerziehung, Ethik als Handlungstheo-
rie und Ethos als zu erringende Haltung von Lehrenden zur Diskussion gestellt.!

Werteerziehung, Ethik, Ethos, Verantwortung, Leitbild

Schulische Werterziehung als Rahmenbedingung

Da die institutionalisierte Ordnung der Schule — so ein Befund um die Jahrtausendwende —
den Gefahren von Inflexibilitdt, von Vernachlassigung der Personlichkeitsentwicklung und
von ideologischer Vereinnahmung ausgesetzt ist, muss sie Orientierung, Verlasslichkeit, Ent-
lastung von tberfordernden Entscheidungen und ,, AuBenstitzung” bieten (Weber, 1999, S.
368f.).

Die Verfasserin vertritt in diesem Zusammenhang die Ansicht, dass daher eine der Hauptauf-
gaben von Schule Werteerziehung ist. Da es die Pddagog*innen sind, die als Personal fiir die
Qualitat des in der Schule erbrachten Handelns verantwortlich zeichnen (Dammerer, 2020, S.
61; vgl. v. Hentig, 1993, S. 76; auch Graswander-Hainz, 2020, S. 69-71), ist der Herausbildung
von deren Ethos und der Vermittlung ethischer Grundlagen hochstes Augenmerk zu widmen,
weil die Beschéaftigung mit ethischen Fragestellungen die moralische Entwicklung beeinflusst
(Blasberg-Kuhnke, 2009, S. 149-153) und das Berufsethos auf die Schulkultur zurickwirkt
(Hattie, 2018, S. 133-148).

Da padagogisches Handeln durch alleinigen Riickgriff auf Ethos als Empirisches, genauso wie
durch alleinige Berufung auf Ethik als Theoretisches, die padagogische Praxis verkirzt zuriick-
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lassen wiirde — dort wegen Unterbestimmtheit, hier wegen Verstiegs in unangemessen ho-
hen Abstraktionsgrad —, sei die Erreichung notiger Professionalitat zwischen den beiden Be-
griffen als ,,Gratwanderung” anzulegen (Schreiber & Harant, 2019, S. 127).

Ethik?2

Ethik stellt eine Adjektivierung des griechischen Worts Ethos, das sowohl mit Eta (gesprochen
wie in Seele) als auch mit Epsilon (gesprochen wie in Bett) vorliegt, dar. Ersteres Ethos bedeu-
tet urspriinglich: gewohnter Ort des Aufenthalts, zweiteres Gewohnheit, Gewdhnung (Drah-
mann & Oser, 2019, S. 38f.). Hoffe spricht von drei Arten der Verwendung des Begriffs: Die
erste wie bei Drahmann und Oser, die zweite im Sinne von sozialem Ethos, die dritte schlieR-
lich als personliches Ethos, also als ,,die Lebensform [...] und die personliche Einstellung und
Sinnesart, der Charakter” (Hoffe, 2018, S. 10). Christopher Gohl sieht dartiber hinaus im Zu-
sammenhang mit Lehrerethos als Weltbirgerethos zwei weitere Bedeutungen von Ethos:
viertens Sorge um den offenen Wohnort im Sinne Heraklits oder Heideggers und fiinftens ,als
partizipatorische, formgebende und transformative Intention” (Gohl, 2019, S. 156f.).

Fir Niklas Luhmann stellt Ethik die ,Begriindungstheorie” bzw. die ,,Reflexionstheorie” (Kne-
er & Nassehi, 2000, S. 181; vgl. Heckmann, 2016, S. 18) von Moral dar. Im Gegensatz zu die-
ser Moral, die im Kontext von Zeit, Kultur und sozialen Normen um subjektiv zu bewertende
Verhaltensvorgaben und -regulative ringt, stelle sich der Ethik die Aufgabe, objektiv giiltige
Aussagen Uber Moralitat zu treffen (Eisenmann, 2012, S. 41). Fir Otfried Hoffe ,versteht sie
sich [auch] als eine im emphatischen Sinn praktische Philosophie” (Hoffe, 2018, S. 22); dies
aufgrund der immer vor der Kulisse konkreten Handelns gelegenen Entziindungsorte morali-
scher Fragen: Konflikt, Kritik und Krise. Albert Schweitzer stellt angesichts seiner Zukunftsvisi-
on fest: , Ethik ist ins Grenzenlose erweiterte Verantwortung gegen alles, was lebt” (Schweit-
zer, 2021, 0. A.).

Im Feld von Berufen, die an der Verletzbarkeit von Menschen arbeiten, ist eine ,,Angewandte
Ethik“, die sich auf konkrete Bereichsethiken bezieht, sich dabei aber durchwegs auf eine
»Allgemeine Ethik” mit ihren theoretischen Konzepten stiitzen muss, vonnoten (Eisenmann,
2012, S. 52f.). Uta Mller verwirft im Kontext ,Narrativer Ethik” kategorisch eine gedankliche
Trennung von Anwendungs- und Grundlagenbezogenheit (Miiller, 2019, S. 15-17), wie auch
Julian Nida-Rimelin zum Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis feststellt: , Theoretische
und praktische Fragen der Ethik bilden nicht zwei disjunkte Klassen, sondern ein Kontinuum,
und die Begriindungsrelationen verlaufen weder von der Theorie zur Praxis noch von der Pra-
xis zur Theorie” (Nida-Riimelin, 2005, S. 61).

Als hauptberuflicher Verfasser von Standardwerken und Fachlexika auf dem Gebiet der Ethik
geht Otfried Hoffe (2018, S. 5; 2008, S. 72f.) von einer grundsatzlichen Unterscheidung nach
einem deskriptiven und einem praskriptiven methodischen Zugang aus.Wahrend prdéiskriptiv
in diesem Zusammenhang normativ bedeutet, befasst sich deskriptive oder empirische Ethik
mit der Beschreibung der tatsachlich vorfindbaren Moral (vgl. Eisenmann, 2012, S. 54f.; vgl.
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Kesselring, 2016, S. 18; vgl. Keller, 2016, S. 26), in erfahrungswissenschaftlich anspruchsvoller
Form kann sie dariiber hinaus Verallgemeinerungen einer Theorie menschlichen Handelns
treffen. Zu einer praktischen ethischen Theorie bieten sich vier Zugange an: Tugend-, Pflicht-,
Nutzen- und Verantwortungsethik (Eisenmann, 2012, S. 8).

Die Fragestellungen nach dem Sinn philosophischer Ethik und nach der Methodenwahl soll
Metaethik, also der Raum, wo Uber den Umgang mit Fragen, nicht (iber die Fragen selbst ge-
sprochen wird, behandeln. Ihre Aufgabe umfasst u. a. das Aufspiiren von Fehlschliissen: ers-
tens der Seins-/Sollens-Fehlschluss, zweitens der moralistische und drittens der naturalisti-
sche Fehlschluss (Mukerji, 2017, S. 95; vgl. Keller, 2016, S. 30; vgl. Hoffe, 2019, S. 32—-35).

Ethos

Die Beschaftigung mit Ethos sei hier auf Berufsethos verkiirzt: Dieser habe nach Daniel Gold-
mann und Marcus Emmerich zwei Funktionen: Erwerb von Legitimation gegentliber sozialen

Nachbarsystemen und Orientierung in Riickbindung an das Moralische zu bieten (Ho6ffe, 20-

19).

Als oftmals, aus Uberbetonung kognitivistischer Sichtweisen, (ibersehenen Ansatz streichen
Tina Hascher und Andreas Krapp die enge Verkniipfung von personalem Ethos mit emotiona-
len Zustdnden und Motivation heraus, wobei sie die mangelnde empirische Unterfiitterung
dieser Fragestellung feststellen (2014, S. 692—-697). Auch Kurt Reusser und Christine Pauli be-
dauern ihrerseits das Fehlen einer ,, Topologie der mentalen und motivationalen Grundlagen
des Lehrer[*innen]handelns” (Reusser & Pauli, 2014, S. 642). Etwas spéater sprechen sie vom
»Berufsethos von Lehrpersonen als einem ganzheitlichen, kognitive und affektive Merkmale
umfassenden, wertbezogenen Fundament der Berufsauslibung” (ebd., S. 648).

Dazu sei ein Leitbild hilfreich. Dieses soll unter Riickbindung an eine Berufsethik, der ein Ko-
dex, implizit fur die verwandte Sozialarbeit (Eisenmann, 2012, S. 281) oder gar ausformuliert
als ,,Sokratischer Eid“ (v. Hentig, 1993, S. 246), wohl anstlinde, geschaffen werden. Stefan Ar-
menti weist hingegen den Anspruch auf einen Kodex zuriick, da er darin einen nicht durch-
setzbaren, schwachen Legitimationsversuch sieht (Armenti, 2016, S. 125), auch Terhart er-
kennt durch so eine Explikation keinen Effekt auf die Berufswirklichkeit® (Drahmann & Cra-
mer, 2019, S. 27, zit. nach Terhart, 2013). Bedeutend erscheinen der Verfasserin in diesem
Zusammenhang die ,,Reckahner Reflexionen”, welche ein Manifest zur freiwilligen Selbstver-
pflichtung anregen (Prengel et al., 2017). Auch Gohl betont die Funktion der Pddagog*innen
flr die Verbreitung eines Weltethos und bekraftigt deshalb die Relevanz eines Kodex (2019,
S. 161). ,,Ein Berufsethos ist nun der Inbegriff der Einstellungen und Charakteranforderungen,
die es fur eine gute, besser noch: vortreffliche Auslibung des Berufes braucht” (Hoffe, 2019,
S. 60). Anfechtungen eines falschen Pathos (vgl. Schreiber & Harant, 2019, S. 129) tritt Hoffe
hier entgegen, indem er Anerkennung, Selbstachtung und Personlichkeitsentwicklung der
Nutzenfunktionalitdt entgegenhalt (Hoffe, 2019, S. 61).
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Fazit

Ein fachlich, didaktisch und unterrichtsorganisatorisch kompetentes Kollegium wird wohl auf
der Wunschliste aller, die Leitungsfunktionen einnehmen, prominieren. Allerdings ist das nur
eine Seite der Medaille; ohne Selbstwirksamkeit, Wohlbefinden durch Beziehungsqualitat
und auf gesunder Personlichkeit beruhender Professionalitdt werden sich jene Desiderate
nicht erfillen lassen.

Aus der Unterrichtsqualitat lassen sich empirisch Folgen fir die zukiinftige Lebensqualitat der
Adressat*innen ableiten (Looser, 2014, S. 123). Schon allein deshalb ist den Schiler*innen
ein natdrliches Recht auf die beste Bildung durch die besten Lehrenden gegeben. Darlber hi-
naus erschlielt sich ihnen aus der Handlungsperformanz klar die Haltung der Lehrperson;
dies sowohl in moralischen Grenzsituationen, wo Krisenintervention durch Spezialist*innen,
wie Religions-, Ethiklehrer*innen oder Unterrichtende mit Fortbildung in diversen Praventi-
onsbereichen, das Mittel der Wahl bote, aber nicht immer zur Hand ist; wie auch im ,,Nor-
malmodus”, wo die, leider oft gepflegte, Delegierung von moralischen Fragen an jene Spezia-
list*innen? nicht hinnehmbar ist.

Die Operationalisierbarkeit von Ethik oder Ethos einer um Anstellung bemiihten Lehrkraft ist
zugegebenermalien schwierig; es soll jedoch hier teilnehmende Beobachtung, und zwar un-
ter realistischen Feldbedingungen, ebenso wie professionelle Personalentwicklung durch
Schulleitung, Mentorierende und Hochschule vorgeschlagen werden. Den Verantwortlichen
kommt daher die Aufgabe zu, diese Begleitung, vor allem in Hinblick auf das Berufsethos und
dessen Reflexion, zwischen Forderung und Férderung zu bieten.
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Anmerkungen

! Dieser Aufsatz ist aus der bei der PH NO eingereichten Masterarbeit: ,Werte, Wissen, Wohlbefinden
— was wir weitergeben wollen. Gerechtigkeit als ethisches Kernpostulat in der Paddagogik?“ entnom-
men und bearbeitet.

2 Hier ist dezidiert die Disziplin, nicht das Unterrichtsfach angesprochen.

3 Orden, Banden, Biinde oder Gilden verlangen ein commitment, eine Widmung des Selbst, eine corpo-
rate identity (vgl. Wendt, 2016), Symbole der Verbundenheit mit dem Tun und vor allem mit den Mit-
streitenden. Der Autorin erscheint die Ablegung eines solchen jedenfalls, und wenn nur aus der Idee
eines Verschlechterungsverbots, notwendig.

4 Die Verfasserin ist Religionspadagogin und kennt dieses Verhalten.
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Diversitat und Schulentwicklung

in der Trias von Wertediskurs, Evidenzbasierung und
Bildungstheorie

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a86

Gesellschaftliche Entwicklungen wie beispielsweise Globalisierung, Pluralisierung von Lebensformen
(Walgenbach 2017, S. 7) wirken auf die Institution Schule und ihre Beteiligten. Diversitat zeigt sich da-
bei nie neutral, sondern ist mit Bildungschancen und -risiken verbunden. Akteur*innen von Schule sind
daher gefordert, diversitatsbezogene Herausforderungen proaktiv zu gestalten. Ausgleichsbestrebun-
gen gibt es auf systemischer Ebene, z.B. durch die Zuweisung von Ressourcen. Manche Benachteiligun-
gen bleiben jedoch unberihrt oder unerkannt. Diskriminierung und Privilegierung sind im Umgang mit
Diversitat jene Pole, die sich im padagogischen Alltag mehr oder weniger offensichtlich zeigen (Kaluza
& Schimek 2017, S. 11f). Schulen stehen im Rahmen von Schulentwicklung vor der Aufgabe, im Ein-
klang mit den grundgesetzlichen Vorgaben, dem Qualitdatsrahmen fiir Schulen und den systemischen
Anforderungen, Anspriichen im Kontext von Diversitat gerecht zu werden.

Diversitdt, Schulentwicklung, Bildungsgerechtigkeit

1. Einleitung

Gesellschaftliche Entwicklungen wie Globalisierung, Migration, Europaische Integration, Plu-
ralisierung von Lebensformen bzw. Lebensstilen, demographischer Wandel oder der gesell-
schaftliche Einfluss sozialer Bewegungen (Walgenbach 2017, S. 7) wirken sich auch auf die
Institution Schule und somit auf alle an Schule beteiligten Akteur*innen aus. Diversitat zeigt
sich dabei nie neutral, sondern ist mit Bildungschancen und -risiken verbunden, wie auch
internationale Schulleistungsuntersuchungen (bspw. PISA) thematisieren (bspw. OECD 2018,
Suchan & ltzlinger-Bruneforth 2017). Akteur*innen von Schule sind daher gefordert, Heraus-

&) BY-Nc-ND ] # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 112


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a86

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

forderungen im Kontext von Diversitat, proaktiv zu gestalten. Auf systemischer Ebene inten-
diert das Bildungssystem, z.B. durch Zuweisung von Ressourcen, einzelne Benachteiligungen
auszugleichen. Andere bleiben hingegen unberiihrt, unerkannt oder unbeachtet. Diskriminie-
rung und Privilegierung bzw. Anerkennung sind im Umgang mit Diversitat jene Pole, die sich
im padagogischen Alltag mehr oder weniger offensichtlich zeigen (Kaluza & Schimek 2017, S.
11f). Gesellschaftliche Macht-, Privilegierungs- und Diskriminierungsverhaltnisse wirken auf
die Institution Schule und ihre Entwicklung. Diversitatsbewusste, diskriminierungsfreie Schul-
entwicklung setzt daher die Auseinandersetzung mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit vo-
raus. Darliber hinaus stehen Schulen im Rahmen von Schulentwicklung u.a. vor der Aufgabe,
im Einklang mit den grundgesetzlichen Vorgaben und systemischen Anforderungen, Ansprii-
chen im Rahmen von Diversitat gerecht zu werden. Deutlich gemacht wird diese schulische
Herausforderungen anhand des folgenden Beispiels, welches durchgehend aufgegriffen wird:

Die Schule X wird alltagssprachlich als Brennpunktschule bezeichnet, da mehrheitlich
Schiiler*innen aus sozial benachteiligten Familien diese Schule besuchen. Gleichzeitig ist
fiir Osterreich bekannt, dass der Bildungserfolg stark mit der sozialen Herkunft verkniipft
ist. Schule X steht vor der Herausforderung, mit der Frage umzugehen, ob bzw. inwieweit
Schiiler*innen aus sozial benachteiligten Familien mit diskriminierenden Effekten konfron-
tiert sind.

2. Bildungsgerechtigkeit und Systementwicklung

OECD-Auswertungen der PISA-Studie 2009 beschreiben bereits 2011 einen positiven Zusam-
menhang zwischen dem Grad der Autonomie der Schulstandorte bei der Festlegung und Ge-
staltung der Unterrichtsinhalte (Kursangebote, Auswahl der Schulblicher, ...), der Beurtei-
lungsmethoden und der Ressourcenallokation sowie den Schiiler*innen-Leistungen. Insbe-
sondere gilt dies in Verbindung mit Rechenschaftspflicht (OECD 2011, S. 113). Es ist daher da-
von auszugehen, dass nationale Bildungssysteme zusehends héhere Grade an Autonomie
und Verantwortlichkeit realisieren werden (siehe z.B. Bildungsreform 2017 in Osterreich).
»[E]videnzbasierte Steuerung der standortbezogenen Schulentwicklung” (BMBWF 2019, S.
36) realisiert — im Sinne des diversitatsorientierten Wirkungszieles ,,Verbesserung der Be-
darfsorientierung der Bedarfsorientierung sowie der Chancen- und Geschlechtergerechtig-
keit” (BMBWF 2019, S. 5) — die Mdglichkeit, systematisch systemische Ungerechtigkeitsfak-
toren zu identifizieren, wie z. B. der erschwerte Erwerb von Grundkompetenzen durch Schii-
ler*innen aus sozial benachteiligten Verhaltnissen, wenn entsprechende Datenerhebungen
damit verbunden sind.

Konzepte von Bildungsgerechtigkeit suchen Antworten auf die Frage, bei wem unter welchen
Voraussetzungen, mit welchen Zielen und Mitteln die ungleiche Verteilung von Bildungschan-
cen ausgeglichen werden soll (Dederich 2016, S. 93). Bildungsungleichheiten sollen reduziert,
Bildungserfolg und damit schulische Selektion und Allokation von askriptiven Merkmalen
(Geschlecht, Ethnie, Bildung/Beruf/Einkommen der Eltern, ...) entkoppelt werden (Bruneforth
et al. 2012, S. 189; Giesinger 2011, S. 422; Rawls 1975).
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Je stdarker Schulen fiir ihre Entwicklung und ihren Erfolg verantwortlich gemacht werden, des-
to mehr Bedeutung gewinnt Schulentwicklung fir den einzelnen Standort und desto mehr
werden Fragen der Bildungsgerechtigkeit in die Verantwortung der Einzelschule (ibertragen.
Die damit verbundene Komplexitat ldsst sich mit dem ,,School-Governance-Konzept” auf drei
Ebenen adressieren (Althoff 2008, S. 124).

Die Makroebene umfasst das staatlich und/oder regional gesteuerte Schulsystem, dessen
,strategische Zielsetzungen®, ,Verfahrensvorschriften, Lehrplane und Ressourcenzuweisun-
gen“sind . Durch diese werden Kompositionseffekte wirksam. Je héher die soziale Benachtei-
ligung einer Schule, desto schlechter sind die Leistungen der Schiler*innen (Bruneforth et al.
2012, S. 202), insbesondere bei Ressourcenverteilung gemaR formaler Chancengleichheit,
welche durch Gleichverteilung zur Schlechterstellung einzelner Schiiler*innen bzw. -Gruppen
fahrt. Schulen sehen sich auf der Makroebene demnach mit Effekten konfrontiert, deren
Wirkungen nur in bedingtem Ausmal’ auf der Mesoebene durch die einzelne Schule ausgegli-
chen werden kdnnen, welche u.a. die Gestaltung von Entwicklungsplanen (padagogische Pro-
filbildung) sowie die Gewahrleistung deren Umsetzung inkl. Allokation der zur Verfligung ste-
henden Ressourcen sowie die Verantwortlichkeit gegenliber den erzielten Ergebnissen (Alt-
hoff 2008, S. 124) umfasst. Institutionell handlungsleitend erscheint Rawls’ Differenzprinzip,
welches fordert ,, die Anstrengungen auf die Verbesserung der langfristigen Aussichten der
am wenigsten Bevorzugten zu lenken” (Rawls 1975, S. 122). Entsprechend einer ,,Forderung
nach einer angemessenen Bildung fiir alle” (Giesinger 2011, S. 425) ist durch Schulentwick-
lung aulRerdem ein Bildungsminimum, also ein Mindestmal3, welches die Teilhabe am gesell-
schaftlichen, wirtschaftlichen, politischen Leben gewahrleistet, sicherzustellen (Bruneforth et
al. 2012, S. 189). Damit wird fir diversitdtsbewusste und diskriminierungsfreie Schulentwick-
lung die Gewahrleistung der ,Anerkennungsformen des Respekts und der Wertschatzung”
(Stojanov 2011, S. 42) adressiert.

Mit steigendem Autonomiegrad von Schulen gewinnt fiir diversitatsbewusste Schulentwick-
lung die Auseinandersetzung mit dem Differenzdilemma stetig an Bedeutung. Je mehr die Or-
ganisation und Gestaltung des Unterrichts, insbesondere der Ressourcenallokation in den
Verantwortungsbereich des einzelnen Schulstandortes libertragen wird, desto mehr kumu-
liert auf der Mesoebene die ethische Auseinandersetzung mit dem Differenzdilemma. Wer-
den Differenzen Uber Kategorisierungen thematisiert, werden ,, Ausschlussprozesse entlang
von Differenzkategorien” (Dahmen & Vollmer 2018. S. 85f) thematisierbar, institutionelle Dis-
kriminierungen adressierbar und Handlungsoptionen konzipier-, argumentier- und priorisier-
bar. Es besteht dabei allerdings die Gefahr, dass Differenzen statisch aufgefasst, Labelling-
Prozesse verfestigt und damit Privilegierungs- und Diskriminierungsverhaltnisse bestatigt
bzw. verstarkt werden.

Auf der Mikroebene bedeutet die Veranderung der Steuerungsmechanismen verstarkte
Teamarbeit und eine Intensivierung der gemeinschaftlichen Verantwortlichkeit fiir den Sys-
temoutput (Althoff 2008, S. 124). Insgesamt gilt es, die sozialen Inklusionsbedingungen in-
nerhalb einer Schule mehrdimensional (Eintrittsmoglichkeiten in die Schule, tatigkeitsbezo-
gen, Partizipationsmaglichkeiten innerhalb der Schule, horizontale/vertikale Inklusionschan-
cen, ...) zu bestimmen und ,das ,schlichte Kopfezahlen‘ bestimmter als diversitatsrelevanter
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Zielgruppen um Vorstellungen von Inklusionsqualitdt anzureichern” (Dobusch 2017, S. 62-
63). Ziel ist, dass allgemeine Qualitdtsvorstellungen gegeniiber Stakeholdern klar artikulier-
bar, Bildungsungerechtigkeiten analysier- und identifizierbar (z.B. geringerer Bildungserfolg
aufgrund askriptiver Merkmale), eine zielgruppenspezifische schulische Fokussierung auf die
»am wenigsten Bevorzugten® (Rawls 1975, S. 122) argumentierbar und die Wirkungen gesetz-
ter MalRnahmen messbar werden.

Auf der Makroebene hat Schule X die Verpflichtung, z.B. die strategische Zielsetzung des
Qualitétsrahments fiir Schulen eine ,, [...] gender- und diversitdtsgerechte Schulkultur” und
dariiber hinaus “die damit verbundenen Werte und Haltungen” zu vertreten. Gleichzeitig
flihren Verfahrensvorschriften fiir die Aufnahme von Schiiler*innen, das Einzugsgebiet der
Schule, ... zu einer besonders herausfordernden Schiiler*innen-Zusammensetzung an
Schule X. Auch wenn Schule X dies kaum veréndern kann, muss die Schule X auf der Meso-
ebene Uberlegungen auf Basis von Schuldaten anstellen und Mafinahmen setzen, um Un-
gerechtigkeiten aufgrund von sozialer Herkunft zu vermeiden und dafiir zu sorgen, dass
alle Schiiler*innen bestméglich fiir ihre Teilnahme am gesellschaftlichen Leben vorberei-
tet werden. Dazu gehért, wie im Qualitdtsrahmen fiir Schulen vorgesehen, besonders
»den professionellen Umgang mit Vielfalt durch den Aufbau von [...] Diversitédtskompe-
tenz” zu férdern. Sowohl auf Meso- als auch auf Mikroebene bedeutet dies, als Schule da-
rauf zu schauen, ob bzw. wo Schiiler*innen aus sozial benachteiligten Familien ausge-
schlossen werden (z.B. aufrund von Unterrichtsinhalten, der verwendeten Sprache durch
die Pddagog*innen, Praktiken wie Schulaktivitéten oder das Selbstversténdnis der Schule
an sich). Als ersten Schritt vereinbaren die Schulleitung und alle Lehrer*innen, dass bei der
Teilnahme an Lehrausgéingen sichergestellt wird, dass niemand aufgrund finanzieller Pro-
bleme ausgeschlossen wird (sehr friihe Ankiindigung eines Beitrages, niederschwelliges
Angebot der Unterstiitzung durch Elternverein, ...).

3. Basis diversitatsbewusster Schulentwicklung

Ein produktiver Umgang mit Diversitat in der Schulentwicklung kann am einzelnen Schul-
standort nur der gesamten Schule als Organisation gelingen. Es bedarf der Entwicklung von
Strukturen, die zuerst an den Bediirfnissen des Subjekts ausgerichtet sind und die Partizipa-
tion aller an schulische beteiligten Akteur*innen ermdglichen (Saalfrank 2008, S. 145; Rolff
2006, S. 332; Althoff 2008, S. 128). Schulen missen folglich dabei unterstiitzt werden, einen
strukturierten Blick auf diskriminierende und anerkennende Effekte am eigenen Schulstand-
ort richten zu kdnnen (Kaluza & Schimek 2017, S. 11f). Um dahingehend schulische Evalua-
tion, wie sie auch im Qualitatsrahmen fiir Schulen vorgesehen ist (BMBWF o0.J.), sicherzustel-
len, sind entlang bestehender Konzepte und Instrumente schulstandortbezogen und syste-
matisiert (unter Einbezug von Sichtweisen aller Akteur*innen) weitere diversitatsspezifische
Fokussierungen einzunehmen (Demski 2017, S. 38f), um der Gefahr einer Engfiihrung gezielt
entgegenzutreten. Systemische Normierungen missen besonders hinsichtlich Leerstellen —
nicht im Fokus stehende, aber dennoch im Kontext des Bildungssystems mal3geblich Relevanz
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entfaltenden Diversitdtsaspekte (z. B. Armutseffekte, das Auftreten von genderbezogenem
oder trans- und homophobem Bullying, ...) — befragt werden.

Angestrebt wird mit Evidenzbasierung im Kontext von Schulentwicklung eine Objektivierung
der padagogischen Arbeit, die auch zu einer Abkehr von einzelnen Akteur*innen von einem
Handeln auf Grundlage von Erfahrungswissen erfordern kann (Demski 2017, S. 38f). MaRgeb-
liches Ziel ist die Starkung der padagogischen Handlungskompetenz durch handlungsleitende,
objektivierte Informationsquellen entlang bildungstheoretischer Rahmungen, wobei die un-
terschiedlichen Ebenen von Bildungsgerechtigkeit jeweils Beachtung finden missen (Kaluza
& Schimek 2017).

Schulentwicklungsforschung zeigt, dass ,sowohl Haltungen, Werte und Grundannahmen” (-
ber Evidenzen hinaus Modelle von Qualitatssystemen und Referenzrahmen beeinflussen
(Schratz et al. 2019, S. 403). Entscheidungen von Akteur*innen basieren ,,zunachst (nur) auf
Annahmen bzw. Intuition anstatt auf Evidenz” (Schratz et al. 2019, S. 403). Eine (objektive)
Identifikation von Grundproblemen und deren Ursachen stellt jedoch eine wesentliche
Grundlage dar, um Schule und Unterricht zu verbessern (Schratz et al. 2019, S. 403).

Die einzelne Schule bleibt auch vor dem Hintergrund gesetzlicher Vorgaben und bestehender
Qualitatsentwicklungsmodelle ,Schnittpunkt, an dem die Konkrektisierung von Werten in
schulischen Praktiken zu verhandeln ist” (Kaluza & Schimek 2021, S. 115), wodurch ,,die Not-
wendigkeit der Offenlegung und Abgrenzung der normativen Setzungen, die aus unterschied-
lichen Ebenen des Schulsystems zu treffen sind” (Kaluza & Schimek 2021, S. 117f) im Rahmen
von Schulentwicklungsprozessen hervorgehoben wird. Die Kldarung jener Werte, die Entschei-
dungen und MalRnahmen zugrunde liegen, ist demnach unumgénglich, um basierend auf Evi-
denzen und unter Einbindung bildungswissenschaftlicher Orientierungspunkte zu Entschei-
dungsfindungen zu kommen (Kaluza & Schimek 2021, S. 120). Teilschritte einer wertbasierten
und evidenzinformierten diversitatsbewussten Schulentwicklung sind, in Anlehnung an Brig-
house et al. (2018), ausgehend von normativen Bezugspunkten (wie z.B. der Qualitdtsrahmen
fiir Schulen in Osterreich), die Anreicherung der Sprache, die Identifikation handlungsleiten-
der Werte, die Erstellung evidenzorientierter Outcome-Prognosen sowie die Priifung der Op-
tionen auf ihre (exkludierenden) Wirkungen (Kaluza & Schimek 2021, S. 119f). In diesem
schulischen Aushandlungsprozess gilt es, ausgehend von subjektiven Uberzeugungen und
kollektiven Wertungen der einzelnen an Schule beteiligten Akteur*innen, mit Hilfe von Evi-
denzbasierung zu (inter-)objektiven Einstellungen zu gelangen (Zierer et al. 2019, S. 22f).

In der Zusammenschau der Ziele, Konzepte und Instrumente der Bildungsreform im Wechsel-
spiel mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit wird somit deutlich, dass diversitdatsbewusster
Schulentwicklung die systematische Verbindung von Wertediskursen und Evidenzbasierung
grundzulegen ist, denn letztlich sind gerade im Kontext von Diversitit ,,[n]icht Uberzeugun-
gen als einfache Glaubenssatze oder Wertungen als unreflektierte Tradierungen [...] Kenn-
zeichen von Professionalitat, sondern die Hinwendung zu Evidenz” (Zierer et al. 2019, S. 24).
Mit der Trias von Wertediskurs, Evidenzbasierung und bildungstheoretischer Rahmung wird
somit die Basis fur die diversitatsbewusste Schulentwicklung (Entwicklung padagogischer
Konzepte, Antizipation von Wirkungen, ...) gelegt.
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Um zu beurteilen, wo Schule X steht, setzen sich die Schulleitung und die Pddagog*innen
(wie im Qualitétsrahmen fiir Schulen vorgesehen) ,,gemeinsam und systematisch mit Evi-
denzen, Zielen, Abldufen und den Effekten von gesetzten MafSnahmen” auseinander. Da-
zu werden Umfragen unter Schiiler*innen, Eltern und Obsorgeberechtigten, Lehrer*innen
etc. gemacht und die Ergebnisse sowie bereits bestehende Daten besprochen (z.B. aus
den Bildungsstandards oder kiinftig IKMplus). Schule X erkennt in diesem Prozess, wo der
grofte Handlungsbedarf ist, um einzelnen, sehr benachteiligten Schiiler*innen-Gruppen
besondere Unterstiitzung zu geben. Als erste Mafsnahme haben die Schulleitung und die
Pddagog*innen beschlossen, spezielle Informations- und Untersiitzungsangebote fiir El-
tern bzw. Obsorgeberechtige anzubieten, um diese stérker einzubinden und mehr iiber die
Lebenssituationen der Schiiler*innen zu lernen.

Dieser Prozess und insbesondere die Auseinandersetzung mit Daten, Befragungen, Le-
bensrealitaten der Schiler*innen ... haben der Schulleitung und den Pddagog*innen ge-
holfen, von individuellen teilweise sehr unterschiedlichen Haltungen zu gemeinsamen
Einstellungen zu gelangen, die sie auch gut nach auRen begriinden kdnnen.
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Sein Beitrag zur Schulentwicklung im Wertedialog und
interkulturellen Lernen
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Die private Berufsschule der SPAR AG in Wien bereichert seit 1958 mit Kulturpflege als eigenem Ge-
genstand die Schulkultur und Schulentwicklung durch Wertedialog, interkulturelles und interreligioses
Lernen. Die dabei im Begegnungslernen erworbenen Kompetenzen unterstiitzen das Miteinanderle-
ben, -lernen und -arbeiten der Lehrlinge und befruchten die praktische Ausbildung in den Filialen im
Umgang mit den Mitarbeitenden und der Kundschaft. Die wertschatzende und anerkennende Wahr-
nehmung von Diversitat und Differenz ist der Motor des Gegenstandes, der kontextuell in alle facher-
Ubergreifenden Projekte eingebunden ist.

Kulturpflege, Wertedialog, interkulturelles Lernen, Begegnungslernen

Die private Berufsschule der SPAR AG

SPAR Osterreich ist weltweit das einzige Handelsunternehmen, das als Schulerhalter eine ei-
gene Berufsschule als Privatschule mit Offentlichkeitsrecht betreibt. Gegriindet wurde die
Schule 1906 durch Julius Meinl Il., der als Sohn des Griinders des damals im Osterreichischen
Lebensmittelhandel aufstrebenden Unternehmens die Qualitdt in seinen Geschaften steigern
wollte und dafir gut ausgebildete Verkaufskrafte benétigte. Es galt auch die geringe Wert-
schatzung flr Lehrlinge im Lebensmittelhandel zu verbessern und die jungen Mitarbeiten-
den, die im damaligen Jargon als ,,Budelhupfer” bezeichnet wurden, auf eine héhere soziale
Stufe zu stellen. Die fiir Lehrlinge damals tibliche Schulbildung (Abend- oder Sonntagsschulen
mit bis zu flinfzig Lehrlingen pro Klasse) schien ihm fiir die Umsetzung seiner Ziele nicht ge-
eignet. So griindete er 1906 mit vierzehn Lehrlingen eine eigene Kaufmannische Fortbil-
dungsschule, da er vierzehn Einzelhandelsgeschéafte in Wien fiihrte und in jedem Geschaft
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auch Jugendliche ausbilden wollte. Am 24. November 1906 genehmigte der k.k. niederoster-
reichische Landesschulrat per Dekret die Errichtung und Flihrung der Schule und verlieh das
Offentlichkeitsrecht.

Als die SPAR AG im Jahr 2000 die Meinl-Filialen gekauft und libernommen hatte, fiel auch die
Entscheidung, die private Berufsschule nicht nur weiterzufiihren, sondern die Zahl der Lehr-
linge in Wien massiv zu erh6hen — SPAR ist Osterreichweit der grofite Lehrlingsausbildner —
und den Schulstandort aus- und umzubauen. Ab dem Schuljahr 2000/01 fiihrt die SPAR AG
mit staatlicher Genehmigung als Schulerhalter die , private Berufsschule der SPAR AG mit Of-
fentlichkeitsrecht”. Im Schuljahr 2020/21 wurden achtzehn Klassen eréffnet, in denen rund
390 Lehrlinge im Lehrberuf ,,Einzelhandel Schwerpunkt Lebensmittel und Feinkostfachver-
kauf” unterrichtet wurden.

Der Gegenstand ,,Kulturpflege”

Im Jahre 1958, also noch vor der gesetzlichen Einflihrung des Freigegenstandes Religion an
Berufsschulen 1962, wurde dieser Gegenstand an unserer Berufsschule entwickelt. In seiner
Durchfiihrung erhalten die Jugendlichen die Moglichkeit, sich mit Bildungsinhalten auseinan-
derzusetzen, die mit Lebensgestaltung, Personlichkeitsentwicklung, Wertordnung(en), Wert-
orientierung, Kultur, Gesellschaftsentwicklung, Brauchtum, zwischenmenschlichen Beziehun-
gen und der sogenannten Sinnsuche im Leben zu tun haben.

Der fir alle Lehrlinge verbindliche Gegenstand wird in allen drei Jahrgangen mit je einer Wo-
chenstunde gefiihrt. Er wird nicht mit Noten klassifiziert, in Schulnachrichten und Jahreszeug-
nissen wird die Teilnahme aber bestatigt. Der Schulerhalter erstellt die Lehrplane und Lehr-
stoffverteilungen in Absprache und Kooperation mit dem Amt fiir Schule und Bildung der Erz-
didzese Wien. Jenes Amt vermittelt fiir diesen Gegenstand geeignete und qualifizierte Leh-
rende, die durch die zustdndige Fachinspektion begleitet werden.

Wertedialog, interkulturelles und interreligioses Lernen und
Schulentwcklung

Im Schuljahr 2020/21 setzte sich unsere Schulgemeinschaft mit Lehrlingen aus 31 verschie-
denen Nationen und Volksgruppen zusammen, die 33 Sprachen beherrschten und sechzehn
Religionsbekenntnissen angehdrten. Mit dieser multikulturellen und multireligisen Zusam-
mensetzung unserer Schulgemeinschaft — ein ,,Spiegel” unserer gesellschaftlichen Realitét,
auch die der Mitarbeitenden in den einzelnen SPAR-Filialen und der Zusammensetzung unse-
rer Kundschaft bei der Begegnung im Verkauf — stehen uns eine Vielfalt von Meinungen, Ide-
en, Erfahrungen und Lebensstilen zur Verfligung.

Die Diversitat kann nicht ignoriert werden, sondern soll als Normalitat zu uns gehoren. Daflr
braucht es aber Methoden, Raum und Zeit, um die Pluralitat als Wert an sich zu erkennen
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und die gemeinsamen, tragenden Werte als Basis flir unser gemeinsames Lernen, Arbeiten
und Leben wie eine ,,Schnittmenge” in der Vielfalt herauszuarbeiten. Andererseits ist aber
auch die Differenz zu benennen und mit gegenseitiger Anerkennung und Wertschatzung zu
versehen. Diese Sicht lasst die interkulturelle Bildungsdimension in der Schule so spannend
sein, wenn Reflexion und Austausch liberflieSen in wertschatzende Begegnungen, in gemein-
sames Feiern, in das gelebte Zeugnis von Werten, die der ganzen Schulgemeinschaft zu ei-
nem gelingenden Miteinander gereichen.

Gerade auch die religiose Dimension von Bildung kann hierbei nicht ignoriert (also privati-
siert) oder ideologisiert werden (indem Differenz und Vielfaltigkeit ibersehen werden), son-
dern sie ist in Diversitat ein dynamischer Lernprozess fir gegenseitige Wahrnehmung und
Wertschatzung. Diese Dynamik schliel3t ein, dass die Kommunikations-, Frage- und Aus-
drucksfahigkeit im Feld der interkulturellen und interreligiésen Bildung erweitert wird und
die Lehrlinge in der Lage sind, ihren eigenen, persoénlichen Standpunkt zu artikulieren und
den der anderen zu verstehen. Neben den inhaltlichen Kompetenzen kniipfen wir an die
ganzheitliche Dimension von kultureller Bildung, Religion und Sinnsuche an, die Kérper, Seele
und Geist umfasst und sich auch in alternativen Methoden und vielfiltigen Lernorten wider-
spiegelt (z.B. Raume und Zeiten der Stille und Besinnung, dsthetisches Lernen in der Sakral-
raumpadagogik, multikulturelle und multireligiose Feiern, Kérpersprache und Gesten in den
verschiedenen Kulturen, ...).

Der Kulturpflegeunterricht ist im Sinne eines kontextuellen Lernens facheriibergreifend in al-
le Zusatzausbildungen unserer Lehrlinge integriert und beteiligt. So werden alle Lehrlinge des
ersten Jahrganges in Kooperation mit FAIRTRADE Osterreich zu ,,FAIRTRADE-Botschafterin-
nen und Botschaftern” ausgebildet. In Kulturpflege beschaftigen wir uns daher mit den The-
menfeldern ,Solidaritat — in meinem Umfeld und in der Welt”, ,Gerechtigkeit”, , die goldene
Regel in den Weltreligionen als Motor fiir gelingendes Leben in Gemeinschaft” und ,mein
konkretes Engagement fiir eine gerechte Welt“. Die dritten Jahrgdnge werden in Zusammen-
arbeit mit dem WWF zu ,,Green Champions” ausgebildet und beschaftigen sich mit dem Weg
in eine nachhaltige Zukunft. Hierbei behandeln wir Themen wie ,Leben als Gabe und Aufga-
be”, ,Umweltethik”, , die Bedeutung von Essen und Trinken in den Weltreligionen” und re-
flektieren die konkreten Moglichkeiten von nachhaltigen Alternativen im privaten, aber auch
im beruflichen Umfeld in den SPAR-Filialen.

Im Konzept des Kulturpflegeunterrichtes ist immer zu beriicksichtigen, dass die erworbenen
interkulturellen und interreligiosen Kompetenzen nicht nur in der Berufsschule angewendet
werden kdnnen, sondern auch im Familien- und Freundeskreis und natdrlich als wichtige
Qualifikationen im Einzelhandel im Umgang mit den anderen Mitarbeitenden und der Kund-
schaft.

Begegnungslernen und Dialog im miteinander und voneinander Lernen sind fir das Konzept
des Kulturpflegeunterrichtes der ,,Konigsweg”. In der Wahrnehmung von verschiedenen kul-
turellen und religiosen Zeugnissen ist die Differenzerfahrung der Motor des Nachdenkens
und lasst in existenzielle Auseinandersetzung geraten, eigene Standpunkte finden und eigene
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Erfahrungen machen. Die erworbenen interkulturellen und interreligiosen Kompetenzen in
den beschriebenen Kommunikations- und Handlungsfahigkeiten werden im Idealfall in das
weitere personliche Leben der Lehrlinge integriert und weiter kreativ entfaltet werden. Fiir
die Berufsschulzeit ist die Ausbildung dieser Kompetenzen allemal ein wesentlicher Beitrag zu
Schulkultur und Schulentwicklung.

Das Lernkonzept Kulturpflegeunterricht, das natirlich einer permanenten Evaluierung und
Weiterentwicklung bedarf, ist ein eindeutiges Markenzeichen unserer Berufsschule und wird
von unserem Schulerhalter SPAR auch in der Werbung eingesetzt (so zum Beispiel in dem Slo-
gan ,,SPAR setzt Zeichen ... fiir gelebte Integration!“).

Stolz sind wir in diesem Zusammenhang auch auf die Verleihung des , Osterreichischen Inte-
grationspreises” fur dieses Lernkonzept.

Autor

Horst Pater Nikolaus Schachtner, MMag.
Padagogischer Leiter der Berufsschule der SPAR AG, Augustinermonch
Kontakt: horst.schachtner@spar-akademie.at
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Lesson Study — die Rolle der Schulleitung

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a89

Die Aufgaben der Lehrpersonen bei Lesson Study-Prozessen sind in der Literatur ausfiihrlich
dargestellt. Zusatzlich gibt es zahlreiche Veroffentlichungen von Praxisbeispielen und Erfah-
rungsberichten (Mewald & Rauscher, 2019). Eine noch wenig beschriebene Rolle ist jene der
Schulleitung in der praktischen Umsetzung von Lesson Study, weshalb dieser Beitrag anhand
von zwei Erfahrungsberichten einen Einblick in die Aufgaben der Schulleiter*innen gibt.

Lesson Study, Schulleitung, Initiieren, Organisieren, Moderieren, Préisentieren

Lesson Study — die Rolle der Schulleitung

Wahrend Lesson Studies (LS) in Japan eine bereits iber 100-jahrige Tradition in der Lehrer-
fortbildung haben, erreichten sie westliche Staaten erst in den letzten Jahrzehnten. In Oster-
reich erkannte Peter Posch das Potenzial dieses Konzepts und machte es durch Vortrage und
auch durch die Ubersetzung des Buches Variation Theory and the Improvement of Teaching
and Learning (2012) von Mun Ling Lo bekannt. Das Handbuch von Pete Dudley (2014) zur
Lesson Study wurde von Erwin-Maria Gierlinger und Thomas Wagner Ubersetzt. Claudia Me-
wald und Erwin Rauscher veroffentlichten Lesson Study: Das Handbuch fiir kollaborative Un-
terrichtsentwicklung und Lernforschung (Padagogik fiir Niederdsterreich 7) als erstes Hand-
buch in deutscher Sprache.

Lesson Study ist kollaborativ und baut auf die gemeinsame Arbeit eines Teams auf, das man
auch professionelle Lerngemeinschaft (PLG) nennen kann. Die PLG hat mittlerweile in der
Schul- und Unterrichtsentwicklung einen wichtigen Stellenwert. Die Zusammenarbeit als pro-
fessionelle Gemeinschaft im Sinne des kollegialen Lernens ermdoglicht eine kontinuierliche
schulische Qualitdtsentwicklung (Mewald & Rauscher, 2019). Die PLG ist jedoch nicht iden-
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tisch mit dem Team der gesamten Schule, sie versteht sich als fach- und lerngruppenorien-
tiert mit einem klaren Fokus auf der Verbesserung des Unterrichts (Helmke, 2012).

Die Aufgaben der Lehrpersonen bei Lesson Study-Prozessen sind in der Literatur ausfiihrlich
dargestellt. Zusatzlich gibt es zahlreiche Veréffentlichungen von Praxisbeispielen und Erfah-
rungsberichten (Mewald & Rauscher, 2019). Eine noch wenig beschriebene Rolle ist jene der
Schulleitung in der praktischen Umsetzung von Lesson Study, weshalb dieser Bericht einen
Einblick in die Aufgaben der Schulleiter*innen gibt.

Schul- und Unterrichtsentwicklung sind Kernaufgaben der Schulleitung (vgl. Schulunterrichts-
gesetz § 56, Abs. 2). Auch wenn das gesamte padagogische Team einer Schule Verantwor-
tung fur die erbrachten Lernergebnisse der Schiiler*innen tragt und alle Lehrpersonen aufge-
fordert sind, sich in fachdidaktischer und padagogischer Hinsicht weiterzubilden sowie kon-
sequent an der Verbesserung des schulischen Lernangebotes mitzuarbeiten, kommt der
Schulleitung eine ganz wesentliche Rolle zu. Sie ist diejenige, die Entwicklungen ankurbelt
und Methoden auswahlt, die fiir den jeweiligen Schulstandort geeignet sind. Folgende Akti-
vitdten fallen in das Aufgabengebiet der Schulleitung.

¢ Initiieren:
Auswiahlen und Ansprechen von Lehrpersonen, die Interesse zeigen, sodass innerhalb des
Lehrer*innen-Teams einer Schule professionelle Lerngemeinschaften entstehen.
++ Organisieren:
Festlegen einer Leitfrage in Hinblick auf die Verbesserung des Lernangebots.
Einladen von Wissenspartnern (externe und/oder interne Expert*innen aus unterschied-
lichen Bereichen) zur Einfiihrung in die Lesson Study-Methode und/oder zur Kollabo-
ration an der Entwicklung der Forschungsstunden.
Bereitstellen von Stunden fiir Planung und Durchfiihrung des Unterrichts sowie fir Inter-
views mit Schiler*innen und fir Diskussion bzw. Weiterentwicklung der Forschungsstun-
den.
Moderieren:
Auch wenn der Lesson Study-Zyklus eine klare Strukturierung aufweist, bedarf es bei der
Planung einer genauen, detaillierten Klarung und Vereinbarung.
Ubernehmen der Moderation und Festschreiben der Ziele und Aufgaben.
Prasentieren und Protokollieren:

X3

%

X3

%

Veroffentlichen bzw. Vorstellen der durchgefiihrten Lesson Study: Prasentieren der Er-
gebnisse und Protokolle im Rahmen einer Konferenz und/oder durch Verfasssen von
Protokollen oder anderen schriftlichen Informationen durch das gesamte Team.

Lesson Study — ein Erfahrungsbericht der Praxisvolksschule der
PHNO

In der Praxisvolksschule werden seit mehreren Jahren im Rahmen der Padagogisch-Prakti-
schen-Studien der Lehrer*innen-Ausbildung Lesson Studies durchgefiihrt. Auch in der Fort-
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und Weiterbildung finden fallweise Lesson Studies in der PVS statt. Dabei arbeiten die Klas-
senlehrer*innen mit den Kolleg*innen der Padagogischen Hochschule zusammen.

Im Zuge dieser Praxiseinheiten und im Austausch mit Wissenspartnern konnten die Padago-
g*innen der PVS Kenntnisse Uber das Lesson Study-Konzept erwerben und Erfahrungen in
der Durchfiihrung sammeln.

Im Unterricht liegt der Fokus der PVS zunehmend auf dem Lernprozess der Schiiler*innen mit
dem Schwerpunkt, einen schiileraktiven und kompetenzorientierten Unterricht sowie lei-
stungsdifferenziertes Arbeiten umzusetzen. Die steigenden Anforderungen an die Lehrperso-
nen und der Anspruch, das Lernangebot fir die Schiler*innen im Sinne einer kontinuierli-
chen Unterrichtsentwicklung zu verbessern, flihrten dazu, auch innerhalb des PVS-Teams
Lesson Study-Zyklen als Methode zur persénlichen Professionalisierung durchzufiihren.

Nachdem diese Entscheidung getroffen wurde, war es nun die Aufgabe der Schulleiterin, die
erforderlichen Rahmenbedingungen zu schaffen und Ressourcen zur Verfligung zu stellen,
um die Durchfiihrung zu erméglichen und die Lehrer*innen dabei zu unterstitzen. Es zeigte
sich, dass die Schulleitung vor allem in der Vorbereitung und Planung eine wichtige Rolle
spielt, indem sie unter anderem die Moderation Gbernimmt. Wahrend sich die beteiligten
Lehrpersonen vorrangig auf thematische und methodische Fragen konzentrieren, kann sie
dariber hinaus inhaltliche, personelle und organisatorische Details ansprechen und zu deren
Klarung beitragen. Hier sind Fragen zur Rollen- und Aufgabenverteilung sowie zur zeitlichen
und raumlichen Einteilung gemeint. Innerhalb einer kleinen Schule stellen gerade diese Be-
reiche eine groRe Herausforderung dar und sind nur durch besonderes Engagement der Pa-
dagog*innen zu meistern.

Alle Arbeiten rund um die Unterrichtsdurchfiihrung und die kollegiale Hospitation — Bespre-
chungen und Planungen, das Erstellen von Beobachtungsbégen und das Verfassen von Be-
richten — flihrten die Lehrer*innen neben ihren sonstigen padagogischen und administrati-
ven Aufgaben durch. Die beobachtende Teilnahme am Unterricht sowie die Interviews mit
Kindern konnten wahrend der Unterrichtszeit am Vormittag oder Nachmittag stattfinden,
indem Teamlehrer*innen den Klassenunterricht Gibernahmen und der regulére Stundenplan
voriibergehend ausgesetzt wurde.

Die Schulleiterin begleitete die Kolleg*innen wahrend des gesamten Prozesses, indem regel-
maRig Erfahrungen ausgetauscht und kurzfristig notwendige Anderungen in der Organisation
durchgefiihrt wurden. Dadurch konnte sie am ,Lernprozess” und Erfahrungszuwachs der Pa-
dagog*innen teilhaben.

Die gewonnenen Erkenntnisse und die kollegiale Zusammenarbeit wurden als Bereicherung
und wichtige Erfahrung erlebt. Die Sinnhaftigkeit und Moglichkeit der Unterrichtsentwicklung
sind unbestritten. Allerdings bedarf es zusatzlicher zeitlicher Ressourcen fiir eine regelmaRige
und umfassende Durchfiihrung der Lesson Study-Zyklen und fiir die Zusammenarbeit von
kollegialen Lerngruppen. Es wird als Auftrag an die Schulleitung gesehen, auf die Notwendig-
keit dieser Unterstlitzung hinzuweisen und, soweit es moglich ist, die erforderliche Hilfe zur
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Verfligung zu stellen und die Lehrpersonen in organisatorischer, zeitlicher und tiberhaupt je-
der Hinsicht zu unterstitzen. Dadurch entsteht eine produktive und nachhaltige Zusammen-
arbeit zwischen Schulleitung und Kollegium.

Erfahrungsbericht der Volksschule St. Johann im Lavanttal
(Karnten)

Das Team der VS St. Johann setzte sich gemeinsam mit der Schulleitung zum Ziel, mithilfe von
Lesson Study den Englischunterricht in der Grundstufe Il durch den Einsatz der CLIL-Methode
zu professionalisieren. Das Unterrichtskonzept von CLIL (Content and Language Integrated
Learning) war den Padagog*innen bereits bekannt. Neu war fiir die Pddagog*innen — wie fir
die Schulleitung — die Lesson Study. Indem Lesson Study das Augenmerk auf das Lernen legt,
wird sie zur Forschung fiir das Lernen und gleichzeitig zum naturlichen Bestandteil einer for-
derlichen Lernumgebung (vgl. Mewald & Rauscher, 2019).

Das Konzept von Lesson Study wurde den Padagog*innen der Volksschule St. Johann im Rah-
men einer padagogischen Konferenz im Schuljahr 2018/19 prasentiert.

Die Durchfiihrung der Lesson Study orientierte sich anhand folgender Stufen:
> Vereinbarung von gemeinsamen Zielen in der Gruppe

> Gemeinsame Planung einer Lesson Study-Forschungsstunde

> Die Stunde abhalten, beobachten und gemeinsam nachbesprechen

> Gemeinsame Uberarbeitung der Lesson Study-Forschungsstunde

> Reflexion und Austausch der Ergebnisse (Stepanek et al., 2006)

Die Abhaltung der Lesson Study zeigte der Schulleitung, welcher Mehrwert des Unterrichtens
erzielt werden kann, wenn Padagog*innen die Moglichkeit bekommen, sich in einer professi-
onellen Lerngemeinschaft (PLG) gezielt mit einer Unterrichtsmethode auseinandersetzen zu
kénnen. Durch die gemeinsame Planung, Durchfiihrung, Analyse und Auswertung der Ergeb-
nisse wurde verdeutlicht, dass auch jede noch so gut geplante Stunde verbessert werden
kann. Lesson Study ermdoglichte Lehrenden einen Perspektivenwechsel, hin zum*zur Schiiler-
*in. Manifestierte Meinungen und Vorurteile der Lehrer*innen wurden teilweise widerlegt
und es wurde ihnen ermdglicht, den eigenen Unterricht zu 6ffnen und mit vielen Augen zu
sehen, da nicht nur eine Person fiir die Durchfiihrung und Beobachtung verantwortlich war.

Die Schulleitung bekam als Teil des professionellen Teams die Moglichkeit, das Unterrichts-
handeln aus verschiedenen Perspektiven wahrzunehmen und auf Augenhéhe mit den Kolle-
g*innen bestehende Unterrichtskonzepte zu Gberarbeiten oder neue Konzepte und Ideen zu
erarbeiten sowie Problemfelder zu thematisieren.
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Indem jede PLG an einem Thema forschte, entstand ein Verstandnis fir die Unterrichtsent-
wicklung am Schulstandort. Im Bereich der Durchflihrung war die Schulleitung als Teil des ge-
samten Teams zu sehen. Die Schulleiterin gab die Rolle des Coaches ab und vermittelte den
Padagog*innen dadurch das Gefihl, dass jede*r Einzelne ein gleichwertiger Teil der Gruppe
war. Es sollte ein freier unkonventioneller Austausch der Ideen moglich sein, ohne dass geur-
teilt bzw. beurteilt wurde. Dadurch konnten Ideen eingebracht und die Zusammenarbeit des
gesamten Teams in Form einer professionelle Lerngemeinschaft nachhaltig geférdert wer-
den.

Die Schaffung der Rahmenbedingungen oblag der Schulleitung. Es war erforderlich, das ge-
samte Team zu schulen, sodass das Kollegium selbst als professionelles Team diese Form der
Unterrichtsentwicklung in Zukunft durchfiihren kann. Lesson Study wurde an der VS St. Jo-
hann auch in den Entwicklungsplan aufgenommen, damit eine langerfristige Zielsetzung er-
moglicht wird.

Jahrlich sind pro Grundstufe zwei Lesson Study-Zyklen vorgesehen. Die Schulleitung unter-
stitzt das Team auf dem Weg zur Professionalisierung.

Der Schulleitung ist es ein Anliegen, Lesson Study auszudehnen und eine Zusammenarbeit
mit weiteren Schulen anzustreben, damit ein schullbergreifender Erfahrungsaustausch an-
gebahnt wird. Neue Ideen und Sichtweisen von Kolleg*innen aus anderen Schulen kénnten in
das Unterrichtshandeln der Pddagog*innen am jeweiligen Schulstandort aufgenommen wer-
den. In den vergangenen Jahren wurden bereits schullbergreifende Lesson Studies durchge-
fihrt und die Padagog*innen waren bereit, auch in ihrer Freizeit daran teilzunehmen.

Des Weiteren ware es fiir die Schulleitung eine Bereicherung, Expert*innen aus der Politik
oder der Schulaufsicht einzuladen, sodass diese die Moglichkeit bekommen wiirden, die For-
schungsstunden zu beobachten und dadurch sofortiges Feedback dariiber zu erhalten, wie
Schiler*innen und Lehrer*innen mit neuen Themen und Anséatzen arbeiten oder auch unter
anderem mit neuen Bildungszielen Schwierigkeiten haben. Dariiber hinaus wirden politische
Entscheidungstrager, Lehrer*innen und Forscher*innen ein gemeinsames Verstéandnis der
Standards, basierend auf Erfahrungen, die sie alle gesehen und diskutiert haben, entwickeln.

Resliimee

Flr Elliott (2012) ist der Ausgangspunkt einer Lesson Study das Bediirfnis, eine Unterrichts-
situation, die subjektiv nicht optimal erlebt wird, durch eine kollegiale Zusammenarbeit zu
professionalisieren.

Anhand einer gemeinsamen Planung und einer gemeinsamen Evaluierung der Unterrichtsein-
heiten ist fur die Padagog*innen eine Mitbestimmung im Schulentwicklungsprozess gegeben.
Der fachliche Austausch innerhalb der Gruppe fordert das Unterrichtshandeln der Pddago-
g*innen.
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Lesson Study bietet gemaR Kiper (2012) insofern die Moglichkeit, individuelle Probleme an
den Schulstandorten zu erdrtern sowie neue Lernstrategien und Methoden zu etablieren. Es
dient der Lernforderlichkeit, die eine Klarung und Anpassung am Schulstandort erfordert,
und wirkt einer generellen und abstrakten Top-down-Regelung entgegen. Als Ausgangspunkt
der Gestaltungsmalinahmen wirkt der Bottom-up-Ansatz. Durch Lesson Study kann in der
Unterrichtsentwicklung an den Schulen ein dynamischer Prozess, von der Basis beginnend,
aufgebaut werden. Durch die Betrachtung der Unterrichtsentwicklung aus verschiedenen
Blickwinkeln, von moglichst allen Beteiligten, eréffnen sich vielfaltige Handlungsansatze. An-
hand des Erfahrungsaustausches und der gegenseitigen Unterstiitzung der Pddagog*innen
entsteht eine Dynamik mit neuen Entwicklungsmoglichkeiten. Die Unterrichtsentwicklung,
die laut Clivaz und Takahashi (2018) einer gewissen Tragheit unterliegt, zeigt durch den Ein-
satz von Lesson Study, dass Padagog*innen motiviert sind, padagogische Anséatze nachhaltig
zu integrieren.

Ein regelmaRiger Einsatz von Lesson Study ermoglicht eine positive Unterrichts- und Schul-
entwicklung. Letztlich muss jedoch betont werden, dass flr die Umsetzung und die konse-
guente Durchfiihrung die Schulleitung durch das Schaffen der Rahmenbedingungen verant-
wortlich ist.
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Der Ethikunterricht

Wertevermittlung oder Werteentwicklung?

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a93

Seit diesem Schuljahr ist der Ethikunterricht in der Sekundarstufe aufsteigend eingefiihrt. Er bietet den
Schiiler*innen Raum und Zeit, sich mit den Fragen ihrer Lebenswelt zu beschéftigen und diese auch
aus der eigenen, der gesellschaftlichen und der ideengeschichtlichen Perspektive zu betrachten. Durch
koharentes und begriindetes Argumentieren sollen die Jugendlichen moralisch wertvolle Grundsatze
entwickeln.

Ethik, Werteentwicklung, Wertevermittlung

In diesem Schuljahr wird erstmals in Osterreich Ethikunterricht in der Sekundarstufe 2 fl4-
chendeckend eingefiihrt. Im Vorfeld tauchten viele Fragen auf: Wer besucht den Ethikunter-
richt? Beeinflusst er die Abmeldezahlen vom Religionsunterricht? Wie bewiltigen Schul-
standorte den Mehraufwand? Wer soll Ethik unterrichten diirfen und mit welcher Ausbil-
dung? Die Diskussionen dartiber wurden bisweilen ebenso emotional gefiihrt wie diejenigen
zur Frage nach der Aufgabe und dem Zweck des Ethikunterrichts.

Der demographische Wandel und Migration verandern die dsterreichische Gesellschaft. Neue
Technologien und Forschungsergebnisse erzwingen ein Uberdenken alter und lang bewé&hrter
bzw. die Auseinandersetzung mit als , fremd“ empfundenen Wert- und Moralvorstellungen.

In einer sich verdndernden Gesellschaft bietet der Ethikunterricht Schiiler*innen die Moglich-
keit, sich mit Fragen ihrer Lebenswelt zu beschéaftigen und Standpunkte kohdrent und be-
grindet zu argumentieren.

In jeder Gesellschaft gibt es unterschiedliche Moralvorstellungen, die traditionell von den Kir-
chen und Religionsgesellschaften vermittelt werden. Die Zahl derer, die ohne konfessionelles
Bekenntnis sind oder sich vom Religionsunterricht abmelden, stieg zuletzt stetig. Ein neues

Format soll die Vermittlung des ,,Wahren, Schénen und Guten“ (Schulorganisationsgesetz §2)
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weiterhin sicherstellen. Ethikunterricht wird in diesem Zusammenhang oft als Werteunter-
richt gesehen. Aber genau das soll er nicht sein.

Ein Ethikunterricht, der dies leistet, ware dem Vorwurf der Indoktrination ausgesetzt, was es
zu vermeiden gilt. Ein bloBes Auswendiglernen von Fakten und die Vorgabe von erwiinschten
Verhaltensweisen sind nicht Ziel des Ethikunterrichts. Vielmehr soll er das begriindete Argu-
mentieren und Reflektieren fordern. Das bedeutet aber nicht, dass Ethikunterricht nichts ver-
mitteln kann und alles der Beliebigkeit (iberladsst. Gleich im ersten Satz des Ethik-Lehrplans
steht: ,Der Ethikunterricht ist den grundlegenden Menschen- und Freiheitsrechten verpflich-
tet” (Verordnung lber die Lehrplane 2021). Unter dieser Pramisse ist das Ziel des Ethikunter-
richts die Starkung der Argumentations- und Urteilsfahigkeit der Schiiler*innen und somit
der Bereitschaft,

die Wiirde des Menschen zu achten, Verantwortung fir das eigene Leben und Handeln sowie das
friedliche Zusammenleben zu Glbernehmen sowie eine Haltung von Toleranz und Offenheit zu
praktizieren (Verordnung lber die Lehrpldane 2021).

Somit geht es nicht um eine Werte-Vermittlung, sondern um eine Werte-Entwicklung (Thie-
demann 2019).

Die Schwierigkeit und Herausforderung, keine dogmatischen Werte vorzugeben und die
Schiler*innen dennoch anzuleiten, moralisch wertvolle Grundsatze zu entwickeln, bezeich-
net Markus Thiedemann als Wertevermittlungsdilemma (Tiedemann 2019). Diesem Dilemma
soll mit abwechslungsreichen Unterrichtsformen, sozialer Interaktion und viel Diskussion be-
gegnet werden. Eine wesentliche zu schulende Fahigkeit in diesem Zusammenhang ist das
Erlernen und Praktizieren des koharenten, nachvollziehbaren und begriindeten Argumentie-
rens. Nur so wird die eigene Meinung zu einer Fragestellung nicht willkirlich. Aussagen wie
,das ist eben meine Meinung” werden als Argument nicht akzeptiert. Ein Argument muss
stringent eingebettet sein in vorhergehende Argumente. Das Fehlen einer solchen Form der
Auseinandersetzung ist gerade in den letzten Monaten der Lockdowns und Einschrankungen
der personlichen Freiheit immer wieder augenscheinlich geworden.

Eine ethische Diskussion muss Uiber den Austausch von Halbwahrheiten, Vermutungen und
Befindlichkeiten hinausgehen. Begriindetes Argumentieren kann nur trainiert werden, wenn
dazu auch die entsprechenden sachlichen Fakten bekannt sind. Solche Informationen liefern
die vielen Bezugswissenschaften der Ethik, wobei die Philosophie als Grundlagenwissenschaft
stets die Basis bildet.

In Osterreich leben mehr als acht Millionen Menschen mit unterschiedlichen philosophi-
schen, weltanschaulichen, kulturellen und religiésen Traditionen. Die Schule und somit auch
die Ethikgruppen sind quasi ein Mikrokosmos der Gesellschaft. Es treffen unterschiedliche
Haltungen, Familienstrukturen und Brauche aufeinander. Die Lebenswelt der Schiler*innen
in einer pluralistischen Gesellschaft wirft Fragen auf, die es im Ethikunterricht zu besprechen
gilt. Diese Fragen betreffen so gut wie alle Lebensbereiche: Familie und Freunde, Natur und
Umwelt, Wissenschaft und Technik, Krieg und Frieden etc.
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Ethikunterricht bietet Raum, Zeit und Anleitung fiir die Fragen der Jugendlichen. Er ist eine
grolRe Chance, mit gut arrangierten Lernanlassen die vielen ethisch relevanten Themenfelder
im Soziotop der Klasse oder Gruppe zu bearbeiten.

Ich bin Gberzeugt, dass der Ethikunterricht seinen Beitrag zu einem gelingenden Miteinander
in der Schule und in der Gesellschaft leisten kann. Er ist fiir alle SINN-voll und WERT-voll.
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Weil es schon ist, Gutes zu tun

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a100

Die gesellschaftlichen Erwartungen an den Ethikunterricht sind zu vielfaltig, zu unterschiedlich und viel
zu umfassend, als dass sie erfiillbar waren. Ein recht verstandener ethischer Pluralismus, die Starkung
der moralischen ldentitat, eine solide Einflihrung in die Geschichte der Ethik sowie die Entdeckung der
Schonheit des Guten kénnen wesentliche Saulen des Ethikunterrichtes sein.

Ethiklehrer*innenausbildung, Erwartungen an den Ethikunterricht, Séulen des Ethikunterrichts

Als Mitverantwortlicher des HLG Ethik an der Pddagogischen Hochschule Niederdsterreich ist
es mir ein Anliegen, an dieser Stelle den Kolleg*innen meinen Respekt zum Ausdruck zu brin-
gen, die derzeit innerhalb von vier duerst intensiven Semestern die Ausbildung zu Ethikleh-
renden absolvieren. Dass dies de facto in ihrer Freizeit geschieht, ist ein Umstand, der uns in
der Schulwelt als ,,selbstverstandlich” gelaufig, in der Welt ,,drauRen” aber kaum bekannt
ist.! Er verdient Erwdhnung und Anerkennung.

Ethikunterricht — endlich, aber ...

Nach mehr als zwei Jahrzehnten Schulversuch, ideologischem und finanziellem Ringen — auf
all das geht dieser Beitrag nicht ein — startet in Osterreich mit dem Schuljahr 2021/22 der
verpflichtende Ethikunterricht fiir Schiler*innen der Sekundarstufe Il, die keinen Religions-
unterricht besuchen. So sehr Einigkeit Gber die Notwendigkeit des Ethikunterrichtes herrscht,
so hoch und teilweise auch unterschiedlich scheinen allerdings die subjektiven Erwartungen
an selbigen zu sein, wie persdnliche Gespriache? deutlich machen. Da ist die Rede davon, dass
die Politik endlich und mit groBer Verspatung auf den ,Kulturkampf im Klassenzimmer” (Wie-
singer & Thies, 2018) reagiert — und ihn dadurch I6st, und man erwartet sich die ,Erneue-
rung”, ,Wiederherstellung”, bzw. ,Rettung” des aufgeklarten, liberalen, pluralistischen und
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den sogenannten ,europdischen Werten” verpflichteten und eventuell auch christlichen A-
bendlandes. Dass diese Erwartungen durch den Ethikunterricht nicht erfillbar sind, er aber
dennoch Unverzichtbares leisten kann, sei an jeweils drei Aspekten kurz skizziert.

Drei Erwartungen, die der Ethikunterricht nicht erfiillen kann

Erstens kann kein Unterricht die Erziehung durch Vorbild und Einlibung ersetzen. Der Religi-
ons- und der Kunstunterricht, denen es bekanntlich nicht gelingt, glaubige bzw. kunstlieben-
de Menschen am ,FlieBband” zu produzieren, , offenbaren” dies schon lange: Erfolgreicher
Unterricht ist stark von den elementaren, ankniipfbaren Grunderfahrungen abhangig, welche
die Schiler*innen bereits mitbringen. Dies gilt auch und ganz besonders fiir den Ethikunter-
richt.

Ebenso schwer kann zweitens der Unterricht zerstorerische Gewalt verhindern, die in der Re-
gel auf mangelnde soziale Beziehungen und Perspektivenlosigkeit zuriickzufiihren ist, also vor
allem soziale Ursachen hat. Es ware schon und wabhrlich ,,billig”, wenn man mit einem Zwei-
Stunden-Fach soziale Probleme I6sen kdnnte, realistisch ist es allerdings nicht.

Drittens fehlt zunehmend der gesellschaftliche Konsens, der immer starker durch Gesetze er-
setzt wird. Gut ist demnach, was erlaubt ist, bose ist, wer Verbotenes tut. Gesetze sind aller-
dings nicht dafiir geschaffen, den gesellschaftlichen Konsens zu ersetzen, sie bauen vielmehr
auf diesem auf. Deutlich erkennbar ist dies bei den auffalligsten und vielleicht auch wichtig-
sten ,Kampfthemen” neben Wiesingers , Kulturkampf im Klassenzimmer®, die unsere Gesell-
schaft derzeit pragen und spalten: der vom Menschen verursachte Klimawandel und die Be-
kampfung des Coronavirus. Diese belasteten und belastenden Beispiele sind aber auch eine
erste Anregung fur die Moglichkeiten des Ethikunterrichts.

Drei Anregungen fiir den Ethikunterricht

Erstens bietet der Ethikunterricht eine gute Gelegenheit den weit verbreiteten Irrtum zu wi-
derlegen, dass ethischer Pluralismus zwangsweise zum moralischen Relativismus fiihrt. Das
Gegenteil ist ndmlich der Fall: Recht verstandener Pluralismus flihrt niemals zum Relativis-
mus. Auch wenn moralische Urteile weiterentwickelt und sogar verworfen werden kdnnen,
weil sie sich als falsch herausstellen, ist ihre wesentliche Bedingung ihre allgemeine Giiltig-
keit. lhre Richtigkeit darf eben gerade nicht von der Zufalligkeit der Situation abhdngen, ob
mir in dem Augenblick danach ist, der andere sympathisch genug ist etc. Erst so entwickelt
sich etwas, das man ,, moralische Identitdt” (Vossenkuhl, 1993) nennen kann. Der Ethikunter-
richt kann dabei einen wesentlichen Beitrag leisten, indem er hilft, die eigenen moralischen
Anspriche zu formulieren und zu verteidigen. Weil man sich aber nie sicher sein kann, tat-
sachlich auch die richtigen Anspriiche zu vertreten, ist es notwendig, sich ernsthaft auch mit
anderen Uberzeugungen zu beschéiftigen und die eigene Position zu iiberpriifen. Ethische
Pluralisten wissen, dass es andere Ansichten gibt, und setzen sich mit diesen auseinander.
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Die Uberpriifungsméglichkeit der eigenen Position setzt die Existenz eines MaRstabs von gut
und schlecht voraus. Moralische Relativisten hingegen sind an ,richtig” oder ,falsch” nicht
interessiert, sie schlieSen sich ,,ungeschaut” der jeweiligen Mehrheit an, die ihre natirliche
Heimat ist (Vossenkuhl, 1993). Der moralische Relativist behauptet, dass fiir jeden etwas an-
deres gut bzw. schlecht ist, wahrend ihm der Pluralist deutlich macht, dass eine soeben ver-
gewaltigte Frau schwerlich seine Ansicht teilen wird und diese nur als menschenverachten-
den Zynismus verstehen kann. Nur wer seine Fahne nicht nach dem Wind hangt, kann auch
ethisch handeln.

Zweitens ist fiir die Entwicklung einer argumentativ begriindbaren eigenen ,moralischen I-
dentitat” eine gediegene und somit dullerst anspruchsvolle Einflihrung in die Geschichte der
Ethik Voraussetzung. Durch die Auseinandersetzung mit den Texten wichtiger Autor*innen
entwickeln Schiler*innen ein Gespur fur die Gewichtung von Argumenten und lernen Struk-
turen moralischen Urteilens sowie deren Aufbau und Bedingungen kennen.

Drittens wird, wer in einem ersten Schritt an die oben erwdhnten ethischen Grunderfahrun-
gen der Schiiler*innen anknlipfen méchte, dies schwer mittels unlésbarer moralischer Dilem-
mata-Geschichten oder mit Verweisen auf die Schrecklichkeit von Konzentrationslagern er-
reichen kdnnen. Beides entspricht tblicherweise nicht der Lebenswirklichkeit der Schiiler*in-
nen und somit ihren Grunderfahrungen. Wenn es allerdings gelingt, die Schonheit ethischen
Handelns aufzuzeigen, ist viel gewonnen (Spaemann, 1993). Das ist selten spektakular: eine
Mutter, die ihr Kind trostet, eine Jugendliche, die im Autobus anderen den Platz Gberlasst,
der Einheimische, der den Fremden zum Bahnhof begleitet, oder der Mitschiiler, der sein
Jausenbrot teilt. Diese Bilder entsprechen der Lebenswirklichkeit und ihre Schénheit ist evi-
dent. Dass die Schonheit der einfachen guten Tat selbst Menschen beriihren kann, deren
Vergangenheit und Perspektivenlosigkeit keinerlei Anlass zur Hoffnung gibt, ist bezeugt® und
nachvollziehbar. Wenn es gelingt, Schiiler*innen fir diese schlichte Schonheit zu begeistern,
hat der Ethikunterricht bereits viel erreicht, vielleicht sogar die von manchen erhoffte Ret-
tung des Abendlandes.

Gutes tun ist einfach schon.
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Anmerkungen

1So war erst kiirzlich eine Referentin aus dem universitiren Bereich sehr iberrascht, dass die Betroffe-
nen keine Reduktion der Lehrverpflichtung als Ausgleich erhalten.

2 Konkret waren das angehende Ethiklehrer*innen, Eltern, Schiiler*innen, befreundete Politiker*innen
und Polizist*innen, aber auch im Berufsleben stehende Einzelpersonen, die nicht unmittelbar selbst
betroffen sind, sondern lediglich gesellschaftliches Interesse daran haben.

3 Eine persdnliche Bekannte, die ihrem ,verpfuschten” Leben ein Ende setzen wollte, berichtet, dass
sie in ihrer groRten Not vollig Giberraschend von zwei jungen, ihr vollig fremden Menschen angespro-
chen wurde, die ihr einfach nur eine kleine Freude bereiten wollten. Diese Begegnung hat ihr ganzes
Leben verdndert.
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Die Polytechnische Schule: letzte oder gute Wahl?

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a90

Seit vielen Jahren kampft die Polytechnische Schule um Anerkennung. Der Ruf, nur als Notldsung her-
zuhalten, wenn alle anderen Mdglichkeiten ausgeschopft sind, wird der Vielfalt dieses Schultyps nicht
gerecht. Ganzheitliches Lernen und ein Fokus auf soziale Aspekte werden durch ein engagiertes
Lehrer*innenteam sowie eine Schulleitung ermoglicht. Soziale Ungleichheiten der Jugendlichen im
Prozess der Transition von der Schule in die Berufswelt sollen durch die Fithrung durch das Schuljahr
entscharft werden, sodass keine Nachteile entstehen.

Soziale Kompetenz, Persénlichkeitsentwicklung, Transition, Individualitét, Wertschétzung

Sozialindikatoren an der PTS

Die Polytechnische Schule kampft seit vielen Jahren um Anerkennung. Vielen Eltern ist dieser
Schultyp suspekt, dorthin schickt man seine Kinder doch nur, wenn es keine andere Moglich-
keit gibt. Das ist duRerst schade, denn in diesem besonderen Schultyp steckt grofles Poten-
tial, und wer einmal an einer PTS zu Gast war, revidiert seine Meinung sehr oft. Unbestritten
ist in Osterreich immer noch die Korrelation zwischen der sozialen Herkunft und dem erreich-
ten Bildungsgrad (Hillmert, 2013, S. 94). Schon bei ihrem Schuleintritt weisen Kinder unter-
schiedliche Voraussetzungen und Erfahrungen auf. Finanzielle und kulturelle Basis variieren
und treffen auf eine direkte und indirekte Vermittlung von Werten aus der Herkunftsfamilie.
Schule lehrt eine bestimmte Form der Kultur und halt an Werten und Normen fest. Schiiler*-
innen, die diese Werte und Normen zuhause erleben, haben somit einen Vorsprung gegen-
Uber Kindern, bei denen dies nicht der Fall ist. Schule wird in deren Fall haufiger als Belastung
empfunden. Faktoren wie Migrationshintergrund, Geschwisteranzahl oder das Geschlecht
des Kindes sind nicht primar entscheidend. Auch die Schulerfahrungen der Eltern spielen eine
groRe Rolle (Erler, 2011, S. 28 — 29).
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Personlichkeitsbildung

Die Polytechnische Schule im 21. Jahrhundert kann nicht mehr nur Ort der Wissensvermitt-
lung sein. Neben einer Ubernahme von erzieherischer Aufgaben ist auch das Nahebringen
von nicht-fachlichen Kompetenzen in das Zentrum der Lehrauftrages der PTS geglitten. Sozia-
le Fertigkeiten sind oftmals wenig vorhanden oder den Jugendlichen nicht bewusst. Es ist un-
sere Aufgabe, die Heranwachsenden dabei zu begleiten, ihre Fahigkeiten aufzuspiren. Haufig
sind wir mit Teeangern konfrontiert, die meinen, sie besitzen Gberhaupt keine Talente. Die
Frage nach Starken erweist sich in unserem Schultyp als schwieriger beantwortbar als jene
nach den Schwachen. Ohne das Verstandnis der Essentialitat der eigenen Personlichkeit ist es
schwer, sich im Dschungel der Berufsfindung durchzuschlagen. Die Eltern fallen aus verschie-
denen Griinden als Unterstiitzung aus, weswegen die Schule diese Funktion ibernimmt. Per-
sonlichkeitsbildung und soziale Kompetenz flieBen in viele Unterrichtsgegenstande ein, wird
an der PTS Kottingbrunn tberdies im Gegenstand ,,Berufs- und Lebenswelt” explizit gelehrt.

Transitionen sind immer eine Herausforderung, und deren Gestaltung stellt in der Personlich-
keitsentwicklung eine zentrale Rolle dar (Hurrelmann und Quenzel, 2016, S. 97). Eine zuneh-
mende Individualisierung der Ubergénge von der Jugend- in die Erwachsenenzeit erschwert
oftmals eine selbststandige Bewaltigung des Berufswahlprozesses. Die Jugendlichen missen
eigene Bedirfnisse und Interessen mit den Erwartungen und Angeboten der Gesellschaft in
Einklang bringen. Transitionen sind nicht mehr geradlinig und klar vorgezeichnet, sondern
umkehrbar und bergen Entscheidungsmoglichkeiten und Risiken, die mit mangelnden schuli-
schen Leistungen zunehmen (Walther, 2014, S. 20 — 31).

Die Rolle der Lehrkraft

Die Rolle der Lehrkrafte an der Polytechnischen Schule stellt sich fir die Jugendlichen als Lei-
ter*innen und Begleiter*innen dar. Manche verwendeten Techniken zur Entwicklung der Per-
sonlichkeit werden von den Lernenden vielleicht nicht als solches wahrgenommen, flielen
dennoch ein und unterstiitzen intuitiv. Viele MaBnahmen und Aktionen waren ohne Schulau-
tonomie und Individualisierung nicht moglich. Der Unterricht in zahlenmaRig kleinen Fachbe-
reichsgruppen ermoglicht ein gezielteres Eingehen auf Bediirfnisse der einzelnen Persdnlich-
keiten. Eine enge Zusammenarbeit mit dem Jugendcoaching soll fiir die Jugendlichen die
Chancen am Arbeitsmarkt erh6hen. Dieses niederschwellige Service, das Schiler*innen in
der Schule wahrend der Unterrichtszeit gratis zur Verfligung gestellt wird, ist ein Service von
NEBA, einer Initiative des Sozialministeriums. Auch die Erziehungsberechtigten werden im
Laufe des Betreuungsjahres miteingebunden, sodass fiir jede*n Jugendliche*n die subjektiv
bestmdgliche Forderung und Unterstiitzung erzielt werden kann.

Individuelle Férderstunden in einzelnen Gegenstanden werden ebenso angeboten wie eine
Hilfe beim Erlernen oder Verbessern der Sprachkenntnisse zur Erhohung der Chancen auf
dem Arbeitsmarkt.
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Aufgabe der Schulleitung

Die Aufgabe der Schulleitung ist es unter anderem, Augenmerk auf eine Kultur der Wert-
schatzung, Achtung und Empathie zu legen. Gemeint sind hier nicht ausschlief8lich die Ler-
nenden, sondern auch die Lehrenden. ,,Man erkennt den Wert einer Gesellschaft daran, wie
sie mit den Schwachsten ihrer Glieder verfahrt.” Dieses Zitat von Gustav Heinemann beziehe
ich auf unsere kleine Gesellschaft der Schule. Den Ausgang nimmt diese Kultur nicht im Klas-
sen-, sondern im Konferenzzimmer. Der Umgang der Kollegen und Kolleginnen untereinander
ist Basis fiir die Beziehung zu den jungen Menschen, die uns von ihren Erziehungsberechtig-
ten anvertraut worden sind. Deswegen diirfen Prozesse und Taten zur Férderung von Ge-
meinschaft unter Lehrenden niemals auller Acht gelassen werden.

Streitkultur

Aktives Zuhoren und das Anerkennen einer Meinung, die die eigene nicht widerspiegelt, sind
einfache Moglichkeiten zur Starkung des Selbstwerts von Heranwachsenden. Gerade in der
Zeit eines emotionalen Um- und Aufbruchs wahrend der Pubertat stehen die Jugendlichen
sehr oft vor emotionalen Herausforderungen und fihlen sich von allen unverstanden, und
am wenigsten verstehen sie sich selbst. Sie sollen erfahren, dass der eigene Standpunkt nicht
immer der einzig mogliche ist, und mit dieser Erkenntnis mochten wir den Erwachsenen von
morgen eine konstruktive Streitkultur veranschaulichen. Denn Toleranz und Akzeptanz sind
Tugenden, auf die gerade in diesen herausfordernden Zeiten nicht vergessen werden darf.
Daneben nimmt auch der Humor an der Schule einen groRen Stellenwert ein. Nicht immer
alles ernst zu nehmen und manchmal tber sich selbst und mit, aber niemals tiber andere zu
lachen, macht die Schule fiir alle Mitwirkenden zu einem fréhlichen, warmenden Ort.

Unterricht und Corona

Waire die Polytechnische Schule in Zeiten von Corona lediglich eine Statte der Wissensver-
mittlung, kdnnten wir die Jugendlichen nicht erfolgreich durch diese Krise flihren. Immer wie-
der liest und hért man von der Generation Corona und mittlerweile gibt es auch schon einige
empirische Studien dazu. Dieter Dohmen und Klaus Hurrelmann (Dohmen und Hurrelmann,
2021, S. 276 - 279) sprechen davon, dass die Chancen der Kinder und Jugendlichen aus bil-
dungsfernen Familien weiter gesunken sind. Es fehlen Grundvoraussetzungen fiir das Gelin-
gen von Distanzunterricht — wie ein storungsfreier Riickzugsraum oder eine digitale Ausstat-
tung. In besagten Familien stehen Eltern nicht als Lernunterstiitzung zur Verfiigung, so wie
das in anderen Schulformen der Sekundarstufe Il der Fall ist. Diese Erkenntnisse decken sich
mit jenen Erfahrungen, die auch wir an der Polytechnischen Schule gemacht haben. Der Ver-
leih von Laptops half nicht, wenn zu Hause kein kabelloses Internet vorhanden war und kein
Kinderzimmer, in das sich die Jugendlichen alleine zuriickziehen konnten. All diese Determi-
nanten haben den Distanz- und Hybridunterricht der letzten eineinhalb Jahre stark be-
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einflusst. Eine konstruktive Zusammenarbeit im Kollegium war eine von vielen Gelingensbe-
dingungen.

Am meisten litten die Heranwachsenden jedoch an fehlenden Sozialkontakten. Obwohl sie
durch TikTok, Instagram & Co. stets mit ihren Freunden und Freundinnen verbunden sind,
konnten die sozialen Netzwerke Realbegegnungen nicht ersetzen. Viele Jugendliche haben
ihre Perspektiven in diesen Monaten aus den Augen verloren und waren froh, als die Schulen
wieder o6ffneten. Fir uns ist die Schule ein Ort der Begegnung, der Gemeinschaft und der
Wertschatzung. Hier treffen die Lernenden ihre Freunde, Freundinnen bzw. Kameraden, Ka-
meradinnen und leben Anerkennung und Achtsamkeit. Wir waren unglaubwirdig, wiirden
wir behaupten, dass das immer und jederzeit gelingt. Natirlich gelangen auch wir immer
wieder an unsere Grenzen und stehen vor uneinstiirzbaren Mauern. Wir machen Fehler und
scheitern an manchen Aufgaben, aber daraus méchten wir lernen und wachsen, um den Ju-
gendlichen eine ganzheitliche Schule des 21. Jahrhunderts bieten zu kénnen.

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass die Polytechnische Schule die opti-
male Entscheidung einerseits fiir Jugendliche ist, die bereits wissen, dass sie den Weg einer
Lehre einschlagen mochten. Andererseits sind auch jene jungen Erwachsenen gut damit be-
raten, ein Schuljahr in der PTS zu absolvieren, die im Prozess der Bildungs- und Berufswahl
nicht weit genug fortgeschritten sind, um Entscheidungen fir ihre berufliche Zukunft zu tref-
fen und sich nach dem Jahr fir eine weiterfiihrende Schule entscheiden. In einer Gesell-
schaft, die vom standigen Wandel in Industrie, wie zum Beispiel Digitalisierung und Globali-
sierung sowie kontinuierlichen Veranderungen in der Gesellschaft gepragt ist, finden sich vie-
le Heranwachsende alleine nicht zurecht. Gerne wird das Poly als Notlosung oder Liickenfl-
ler bezeichnet. Begrifflichkeiten, die den wahren Wert dieses besonderen Schultyps keines-
wegs widerspiegeln. Ich lade alle Leser*innen ein, sich an einer PTS in Ihrer Ndhe selbst ein
Bild von der Qualitat der Schule zu liberzeugen.

Literaturverzeichnis

Erler, I. (2011). Bildung — Ungleichheit — symbolische Herrschaft. In Erler I., Laimbauer V. & Sertl M.
(Hrsg.), Wie Bourdieu in die Schule kommt. Analysen zur Ungleichheit und Herrschaft im Bildungswe-
sen. Schulheft 142/2011 (S. 22 — 36). Innsbruck: StudienVerlag.

Hillmert, S. (2013). Bildung, Ausbildung und soziale Ungleichheiten im Lebenslauf. In: Maaz, K., Neu-
mann, M. & Baumer, J. (Hrsg.). Herkunft und Bildungserfolg von der friihen Kindheit bis ins Erwachse-
nenalter. Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft — Sonderheft, vol. 24, S. 73 — 94.

Huber, L. (2009). Lernkultur — Wieso Kultur? Eine Glosse. In R. Schneider, B. Szczyrba, U. Welbers & J.
Wildt (Hrsg.), Wandel der Lehr- und Lernkulturen (S. 14-20). Bielefeld: Bertelsmann.

Hurrelmann, K., Quenzel G. (Hrsg.) (2016). Lebensphase Jugend. Eine Einfiihrung in die sozialwissen-
schaftliche Jugendforschung (S. 276 — 279) (13. Auflage). Weinheim: Beltz.

Hurrelmann, K., Quenzel G. (Hrsg.) (2021). Generation Corona? Wie Jugendliche durch die Pandemie
benachteiligt werden. (1. Auflage). Weinheim: Beltz.

(@) BY-NC-ND_| # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 141


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

ki

Walther, A. (2014). Uberginge im Lebenslauf zwischen Standardisierung und Entstandardisierung. In
Hof, C., Meuth, M. & Walther, A. (Hrsg), Pddagogik der Ubergénge (S. 14 — 36). Bad Langensalza: Beltz.

Autorin

Birgit Velickovic, MEd.

geboren 1974 in Eisenstadt. Matura an der HLA Wiener Neustadt, danach Studium Haupt-
schullehramt Englisch sowie Erndhrung und Haushalt an der PadAk Wien 10. Unterricht an
der IBHS Hirtenberg von 1997 bis 2005. Erweiterungsstudium Geographie und Wirtschafts-
kunde an der PH Wien 10. Seit 2007 Lehrerin an der PTS Kottingbrunn, Schulleitung ab
01.11.2021, Schiilerberaterin, Masterlehrgang Schulmanagement der PH Niederosterreich
von 2014 bis 2018.

Kontakt: birgit.velickovic@ptskottingbrunn.ac.at

[@) BY-NC-ND_| # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 142


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:birgit.velickovic@ptskottingbrunn.ac.at

# schuleverantworten L im

fihrungskultur_innovation_autonomie

gespriich
it

Petra HeilRenberger
Padagogische Hochschule Niederdsterreich, Campus Baden

im Gesprach mit

Michael Schratz
Institut flr Lehrerlnnenbildung und Schulforschung, Universitat Innsbruck

“Leadership is action not position”

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a94

Michael Schratz lehrte am Institut fiir Lehrerinnenbildung und Schulfor-
schung der Universitdt Innsbruck und ist Griindungsdekan der School of Edu-
cation. Er ist Sprecher der Jury des Deutschen Schulpreises, ehem. Préisident
der International Conference of School Effectiveness and Improvement und
Fritz Karsen Chair an der Humboldt Universitdt zu Berlin. Weiters war er lan-
ge tdtig als wissenschaftlicher Leiter der Leadership Academy und des Euro-
pean Doctorate in Teacher Education. Michael Schratz ist Mitglied des Hoch-
schulrates der Pddagogischen Hochschule Niederésterreich und des Advisory
Boards des Web-Journales # schule verantworten und Autor zahlreicher Ver-
6ffentlichungen.

-

LAY

Foto: Michael Schratz

Wie sozial soll und kann Schule heute sein? Stellt Schule einen Ort zwischen alten Werten und neuen Tu-
genden dar? Was und wie kann Schulleitung zum Schulklima beitragen?

Sehr geehrter Herr Professor Schratz! Sie haben in lhrer beruflichen Laufbahn zahlreiche
Herausforderungen angenommen und bewadltigt. Viele Tatigkeiten bezogen sich auf Schule
und schulische Fiihrungskréfte. In diesen besonderen Zeiten ist es interessant, sich liber
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Werte und Tugenden und die Wirksamkeit von schulischen Fiihrungskraften in diesem Zu-
sammenhang Gedanken zu machen. Die soziale Schule: Gibt es die?

Michael Schratz: Die Schule ist schon etymologisch aus der Bedeutung von ,,scholae” ein Ort
der MulSe mit einem sozialen Bezug. Also ein Ort, an dem man in Ruhe gemeinsam dariiber
nachdenken sollte, wie sich eine Zukunft fiir die, die diese Schule absolvieren, entwickelt. Ich
bin eher skeptisch, dass die Schule von einer direkt steuerbaren Zielsetzung der Wirksamkeit
ausgehen kann. Es sind mindestens drei Faktoren, die hierbei eine Rolle spielen: Erstens sind
das Erziehungs- und Bildungsziele, die die Lehrpersonen aktiv verfolgen (z.B. bleibt oft wenig
von den Mathematikkenntnissen der Oberstufe Ubrig). Als zweiter Faktor und starker in der
Wirkung ist die Sozialisation: Schule ist der einzige gesellschaftliche Ort, den alle kiinftigen
Blrger*innen besuchen und darin lernen mussen, wie sie mit Differenz umgehen kénnen.
Gesellschaftliches Wohlergehen als Ziel muss immer im Blick sein! Und drittens: Gerade in
Zeiten der Pandemie hat sich gezeigt, wie sehr sich die Schiler*innen und auch die Lehrer*-
innen danach sehnen, wieder dort zu sein, wo dieser Ort ,,scholae” gesellschaftlich angesie-
delt ist.

Wie sehen Sie die aktuell covid-bedingt steigenden Zahlen der Schulabmeldungen hin zum
haduslichen Unterricht?

In Osterreich ist ja das home schooling nicht so populér wie in den USA. In Deutschland ist es
Uberhaupt nicht moglich. Home schooling geht auf die Eliteeerziehung zuriick, wo sich Leute
eine*n Hauslehrer*in leisten konnten. In Osterreich ist es bisher meist von Alternativschulen
wahrgenommen worden. Ich sehe die derzeitige Entwicklung eher als ein Ubergangsphino-
men, denn wenn Eltern sehen, wie anstrengend das ist, allein zugleich Hauslehrer*in in allen
Fachern und berufstatig zu sein, dann ist das einfach nicht machbar. Einzelne Eltern missen
schon sehr viel Energie aufbringen, wenn sie den Kindern das beibringen wollen, was eigent-
lich Auftrag der Schule ist — auRer sie haben das Geld, um sich ein*e Hauslehrer*in zu leisten.
Gefahrlich sehe ich die Entwicklung dann, wenn daraus sektenartige Verbliinde werden und
diese eine alternative Gesellschaft schaffen wollen.

Alte Werte und neue Tugenden: Wie passt das liberhaupt zusammen? Muss hier unter-
schieden oder nach Zusammenhangen gesucht werden?

Hier hat sich aufgrund der Digitalitat tatsachlich etwas verandert. Der Tugendkatalog im klas-
sischen Sinne (z.B. Verhaltensnote) ist nicht erstrebenswert, sondern eher die Notwendig-
keit, das gesellschaftliche Miteinander férderlich zu gestalten. Insofern geht es um die dahin-
ter liegenden Werte, die sich nicht gedndert haben: Achtsamkeit, Respekt vor den Anderen
und dieses Anderssein auch zu akzeptieren. Hier sehe ich das gréRte Problem. Dazu haben
wir allerdings auch aus der Vergangenheit keine positive Werteerfahrung. Die Grundidee be-
steht darin, dass Schule Vermittlerin zwischen Vergangenheit und Zukunft ist und sich einer-
seits damit auseinandersetzt, was uns die Geschichte schenkt, das man in die Zukunft mit-
nehmen sollte, andererseits mit den neuen Moglichkeiten, die sich darin er6ffnen. Diese Ver-
mittlung auszutarieren ist die groRe Herausforderung fiir Schulleiter*innen und muss ge-
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meinsam von allen Lehrkraften einer Schule getragen werden. Denn Wertevermittlung er-
folgt nur gemeinsam, wozu Schulen Leitbilder oder mission statements erarbeiten. Die Frage
dahinter ist immer: Wie werden sie gelebt?

Haltung wird im Tun sichtbar

Werte und Tugenden: Wo liegt — ganz allgemein gesehen — die Verantwortung von schuli-
schen Fiihrungskraften der jungen Generation gegeniiber?

Ich arbeite gerade an einem Forschungsprojekt, in dem ich Schulleitungen im deutschsprachi-
gen Raum zum Thema Haltung interviewe. Haltung ist im Gegensatz zu einem momentanen
Verhalten eine langer andauernde Einstellung, die sich im Tun der Fihrungskrafte sichtbar
macht. Ich erlebe in meiner Tatigkeit sehr unterschiedliche Flihrungspersonlichkeiten, deren
Haltung gut in der Vergangenheit verankert, aber offen fiir Neues ist. Es gibt Kraft zu wissen,
woher man kommt und Uber sich selbst nachzudenken, was das eigene Handeln beeinflusst.
Ich verwende gerne den Vergleich mit Basketball: Ich brauche Grundwerte, sie sind mein
Standbein und geben Sicherheit. Mit dem Spielbein kann ich beobachten, welche Werte
durch die nachste Generation ,,ins Spiel“ kommen. Das bedeutet etwa, sich von einem engen
Blick zu verabschieden und das Globale starker zuzulassen, d.h. (iber den Tellerrand hinaus-
zuschauen. Wir missen der Zukunft gegenlber offen sein, ohne den Anspruch aufzugeben,
aus der Vergangenheit das Gibernehmen zu kénnen, was fir die Zukunft relevant ist.

Haltung schafft Kontinuitat

Wenn in einer Schule neue Lehrpersonen dazukommen, andere in Ruhestand wechseln,
braucht es Kontinuitat. Die Schule ist ein Ort, der sehr stark mit Ambiguitdten konfrontiert
wird. Es missen sehr oft — ohne den Anspruch von , richtig” und ,,falsch” zu haben — ethische
Entscheidungen getroffen werden, um in schwierigen Situationen Losungen zu finden, die
viable Zukunftswege aufzeigen. Fiir mich ist eine schwierige Herausforderung in der Lehrer-
bildung: Wie kann man Ethos-Fragen in der Lehrerbildung beriicksichtigen? Sie werden ja in
den Curricula nicht eigens erwahnt, sondern sind dort eher implizit mitgedacht.

(Wie) beeinflussen personliche Wertvorstellungen von Schiiler*innen deren Lernen?

Erfolgreiche Schulen, die ich vom Deutschen Schulpreis kenne, haben MalRnahmen im Vor-
feld ergriffen, dass die Schiler*innen handlungsfahig werden, um die an sie gestellten Anfor-
derungen zu erfiillen. Zum Beispiel wurde in einer deutschen Grundschule mit Mittern Kon-
takt aufgenommen, die nicht Deutsch sprechen. Sie sind zu Hause, die Vater gehen arbeiten,
daraus ergibt sich eine doppelte Barriere: die eigene Bildungssituation und das Nichtverste-
hen der Kultur und Sprache. Die Schulleiterin hat sich schlau gemacht, was diese kurdischen
Frauen gut kdnnen, namlich mit Stoffen sehr gut umgehen. So wurden in der Schule ge-
brauchte Nahmaschinen angeschafft, sodass diese Miitter Vertrauen gewannen und auf-
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grund ihrer Fahigkeiten wahrgenommen wurden, um in die Schule zu kommen. Auch andere
Einrichtungen wurden einbezogen, um elementare Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermit-
teln, damit die Schiler*innen ,schulfahig” werden kénnen. Das setzt natlrlich sehr hohes En-
gagement voraus. Es geht mir nicht darum, alle Wertvorstellungen als Voraussetzung in einen
Topf zu werfen, sondern darum, Gber Bildungsfahigkeit nachzudenken. Bildung bedeutet in
der schulischen Vermittlung nicht Rechthaben, sondern lernen, mit sich und den anderen in
einer Welt umzugehen, die man noch gar nicht kennt, aber das Leben pragen wird.

In welchem Verhiltnis sollten Werteerziehung und Wissens(v)ermittlung an Schulen ste-
hen?

Hier gibt es unterschiedliche Professionsverstandnisse. Es geht darum, wie die Lehrpersonen
ausgebildet sind. Wenn ich ein starkes Expertenmodell in der Professionalisierung sehe, wie
das zum Beispiel in Deutschland der Fall ist, dann spielen Werte dort eine geringe Rolle, weil
sie nicht standardisierbar und operationalisierbar sind. In einem berufsbiografischen Ansatz,
den ich in Osterreich wahrnehme, sind Wertvorstellungen ein stirkeres Thema. Es geht fiir
mich darum, wie die Filhrungspersonen an Schule, die sehr stark auf Outputorientierung aus-
gerichtet ist, mit der Gefahr umgehen, dass die Werte auf der Strecke bleiben und das Haupt-
augenmerk nur mehr auf standardisierten Testergebnissen liegt — Werte lassen sich bekannt-
lich nicht als Output messen. Das sehe ich als groBes Problem, denn die libergeordneten
Werte sind fur die gesellschaftliche Entwicklung mindestens so wichtig wie das anzueignende
Wissen. Ich kann das Wissen nicht verantwortungsvoll anwenden, wenn ich nicht gewisse
Wertvorstellungen habe, was ich mit diesem Wissen liberhaupt anfange.

Schulgemeinschaft — ist das ein Ausdruck romantisierender Vergangenheit oder hat Schul-
gemeinschaft auch Zukunft?

Die Schule ist— wie Hentig sie mit dem griechischen Wort ,,Polis“ bezeichnet hat — eine Keim-
zelle der staatlichen Wertegemeinschaft. Je mehr Verantwortung diese Community fir die
Schule tGibernimmt, umso erfolgreicher wird sie sein, weil es keine zentralen Losungen fir lo-
kale Probleme gibt. So sind etwa stadtische Schulen kommunal ganz anders verankert als
landliche.

Die Verantwortung der Community

Es braucht diese Schulgemeinschaft als Kristallisationskern, wie ich sie beispielsweise in Finn-
land sehr produktiv erlebt habe. Dort sorgt die Kommune dafiir, dass die Schule das zu leis-
ten imstande ist, was die lokale Gemeinschaft und ihre Kinder fir ihre Zukunft brauchen.
Wenn ein Kind technische Voraussetzungen benétigt, um beschult werden zu kénnen, dann
kiimmert sich die Kommune darum. Wenn fiir Chemie ein*e Lehrer*in fehlt, dann muss die
Kommune sich etwas Uberlegen, eventuell mehr bezahlen, um eine geeignete Lehrkraft zu
bekommen. Mit der Schulgemeinschaft hdngt also ein sehr groBes Verantwortungsbewusst-
sein zusammen. Wenn die Verantwortung nur beim Ministerium gesehen wird, dann ist die
Schule eher ein Ort, an den die Eltern ihre Kinder schicken missen. Wenn Eltern sich Gber
das beschweren, was in der Schule passiert und die Lehrer*innen dariber, dass das Ministe-
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rium nicht reagiert, dann erlebt man, dass hier Verantwortung delegiert anstatt gemeinsam
wahrgenommen wird.

Was kann sofort an jedem Schulstandort umgesetzt werden, um Schule ,,sozial” zu ma-
chen? Und was sollte jedenfalls vermieden werden?

Grundsatzlich lassen sich soziale Wertvorstellungen nicht verordnen. Daher sind solche Pro-
zesse in ihrer Wirkung eher langerfistig. Schulen, die Vorstellungen in der Wertevermittlung
haben, miissen neuen Lehrkraften Zeit geben und sie unterstitzen, um hineinwachsen zu
kénnen und Teil der professionellen Lerngemeinschaft werden. Es ist moglich und machbar,
die Schulen suchen dann sehr unterschiedliche Wege: Eine sehr erfolgreiche Grundschule in
Deutschland ist beispielsweise zum Schluss gekommen, sich einmal monatlich in einem Ar-
beitskreis freiwillig zu treffen und sich mit aktuellen Fragen zu beschéaftigen: Wer hat was im
Unterricht ausprobiert? Wo gibt es Probleme? Dabei entwickeln, probieren, verwerfen, dis-
kutieren sie im Team mit padagogischem Blick auf die Bediirfnisse der Kinder und das Ziel,
die Lernbedingungen zu optimieren. Es kommen jedesmal fast alle Kolleg*innen, weil sie
Uberzeugt sind, dass das der Ort ist, den sie flir diese Vergemeinschaftung brauchen. Wenn
man in diese Schule hineingeht, dann bildet sich das auch bei den Schiiler*innen ab. Die tref-
fen sich einmal taglich zu Bewegungsaktivitaten mit Musik, um auch Well-being als Thema
wahrzunehmen, und das ganze Kollegium inklusive Schulleiter machen mit. Lehrer*innen ha-
ben die Klassentliren offen, es ist splirbar, dass es nicht einzelne Klassen sind, die diese Schu-
le ausmachen, sondern eine Gemeinschaft, die verantwortlich ist, die junge Generation gut in
die Zukunft zu fuhren.

Welche Werte und Tugenden muss eine schulische Fiihrungskraft mitbringen, um ihr Amt
gut ausiiben zu kdnnen?

Eigentlich sollte eine schulische Fihrungskraft die Grundvoraussetzungen fiir das Menschsein
mitbringen: gegenseitige Achtung, keine Zuschreibung von , richtig” und ,falsch”, lernfahig
und offen fir Neues sein. Klassische Tugenden wie beispielsweise Flei sind diesen nicht ge-
nerell zuordenbar, sondern sind eingewoben in die Persdnlichkeit, die die Haltung der jewei-
ligen Flihrungsperson ausmachen. Die Haltung ist immer situativ zugewandt, sie ist auf die
Losung anstehender Anforderungen ausgerichtet. In der jeweiligen Situation heil3t das fir
Schulleitung zu tberlegen, das richtige Wort zu verwenden. ,Bereits kleine Unachtsamkeiten
kénnen lang dauernde Missverstdandnisse oder Vertrauensverlust nach sich ziehen.“, wie es
ein Schulleiter formulierte. Es kann monatelang dauern, dass eine Person, die sich gekrankt
fihlt, wieder Vertrauen gewinnt. Wenn ich im Charakter eher aufbrausend bin, muss ich G-
berlegen: Wie komme ich damit im Kollegium gut zurecht? Die Erkenntnis daraus: Es gibt kei-
ne Vorlage, die in der Beziehung zu allen eingesetzt werden kann. Die biographische Kompo-
nente spielt in padagogischen Berufen eine sehr groRe Rolle: In Studien, die sich mit Fiih-
rungsbiographien von Schulleiter*innen beschaftigen, wird erkennbar, dass sich neben Fami-
lie und weiterem sozialen Umfeld als bedeutungsvoll herausstellt, wie friih jemand in Jugend-
gruppen oder dhnlichen Konstellationen bereits Fiihrung wahrgenommen hat. Es geht um ei-
ne sehr starke biographische Pragung, die langfristig wirkt.
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Wenn Sie schulischen Fiihrungskraften drei Empfehlungen fiir die Gestaltung des Schul-
klimas geben miissten, welche wiirden das sein?

Ich will keine Empfehlungen abgeben, sondern mit folgenden Fragen als Dreischritt zum
Nach- und Weiterdenken anregen: Wie gut schatzen Sie das Klima an lhrer Schule ein? Wo-
her wissen Sie das? Was kdnnen Sie tun, um besser zu werden?

Ich frage Sie nun als Sprecher der Jury des Deutschen Schulpreises: Werden in den Themen-
feldern ,Soziale Schule” ,,Werte und Tugenden®, ,,Schulklima” Schulpreise verliehen? Gibt
es Best-practice-Beispiele?

Schulklima ist einer der sechs Qualitdtsbereiche des deutschen Schulpreises. Wir haben be-
wusst nicht Schulen ausgezeichnet, die nur in einem Qualitdtsbereich sehr gut sind. Denn was
nutzt es, wenn man sehr gutes soziales Miteinander anerkennt, aber nicht auf die Leistung
schaut? Nur ein Wohlfiihlklima zu schaffen ist zu wenig, es miissen auch Anforderungen ge-
stellt werden. Wir sollten den Schiler*innen das zumuten, was ihnen zumutbar ist. Im deut-
schen Schulportal (https://deutsches-schulportal.de/) findet man Gbrigens Interviews, in de-
nen Schulen berichten, wie sie das angehen.

Zum Abschluss noch eine personliche Frage: Welche Werte sind lhnen personlich wichtig?

In der Padagogik sollte nicht immer das Rad neu erfunden werden! In der Geschichte der Pa-
dagogik kdnnen wir im menschlichen Miteinander auf eine erfahrungsreiche Tradition —von
Martin Buber bis Ruth Cohn — zurickgreifen. In der starken Outputorientierung scheint der
stark mit dem sozialen Miteinander verbundene deutsche Bildungsbegriff verloren zu gehen.
Der Phanomenologe Husserl lehrte uns, ,,zu den Sachen selbst” zu kommen und wahrzuneh-
men, was sich uns zeigt. Was bedeutet zum Beispiel der didaktische Slogan, Schiiler*innen
dort abzuholen, wo sie stehen? Wie mache ich das mit dem Fliichtlingskind aus Syrien? Ich
habe ja keine Ahnung, was diese Kinder auf der Flucht erleben mussten! Das kann ich aus
meiner Erfahrung nicht wahrnehmen. Es ist ein Wert, Erfahrung starker zu berticksichtigen!
Die methodische Bezeichnung ist aus meiner Sicht irrelevant, ob es ein Lernbiiro ist oder ein
Laufdiktat. Es geht darum, welche Erfahrungen junge Menschen machen. Was entwickelt sich
daraus? "Leadership is action not position": Wir sollten nicht die Position im Vordergrund se-
hen, sondern die Mdglichkeitsrdume im Handeln!

Ich wiinsche Ihnen alles Gute, Kraft und Gesundheit. Vielen Dank fiir das Interview, die
Impulse und lhre Zeit!
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Christine Schorg
Padagogische Hochschule Niederdsterreich, Campus Hollabrunn

im Gesprach mit

Regina Fritsch
Burgtheater und Max Reinhardt Seminar, Wien

Was ist das Leben?

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a110

Regina Fritsch absolvierte ihre Schauspielausbildung an der Schauspielschule
Krauss in Wien. Die Kammerschauspielerin ist seit 1985 fixes Ensemblemit-
glied am Wiener Burgtheater und Trdgerin des Alma Seidler-Ringes. Am Max
Reinhardt Seminar ist sie Professorin fiir Rollengestaltung. Daneben spielt
sie oft in Kino- und Fernsehproduktionen mit. Sie erhielt bereits zahlreiche
Auszeichnungen, u.a. auch den Nestroy als beste Schauspielerin.

Regina Fritsch wurde in Hollabrunn geboren und ist hier aufgewachsen, jetzt
ist sie aber kaum noch hier anzutreffen. Ihr Lebensmittelpunkt und der ihrer
beiden erwachsenen Téchter hat sich nach Wien bzw. auf den Semmering
verlagert. Das Gesprdch war Anlass fiir ein lange entbehrtes Wiedersehen
und hat an einem der letzten schénen Spdtsommmerabende im Café Landt-
mann — im Schatten des Burgtheaters — stattgefunden.

Foto: Manfred Werner

Als Schauspielerin ist man gewohnt, in Dialogen auf Stichworte zu reagieren. Wollen wir
auch hier auf diese Weise vorgehen?

Regina Fritsch: Bitte, gerne.
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Werte.

Meine erste Assoziation ist eine Textstelle aus der Frohlichen Wissenschaft: ,Woran glaubst
du?“, heildt es dort, und: ,,Daran: dass die Gewichte aller Dinge neu bestimmt werden miis-
sen.” Das hat Friedrich Nietzsche vor weit mehr als 100 Jahren geschrieben, aber es ist doch
ganz aktuell. Unsere Gesellschaftsstruktur — das, was wir als unsere Realitat annehmen und
flr wahr halten — stimmt nicht mehr. Was hat heute einen Wert? Da kann doch einiges nicht
mehr stimmen, wenn ein Hendl im Supermarkt 3,95 Euro kostet. Unser kapitalistischer Weg
bedeutet eine riicksichtslose Ausbeutung der Erde, speziell die Verindustrialisierung der Tiere
ist eine leidvolle Sackgasse und eine Schande fiir uns Menschen! Das war mir mit 13 Jahren
schon eine groRe Wahrheit, in der Pubertat, meinem Erwachen. Trotzdem bin ich dann mei-
nen Weg im System gegangen und habe mich eingegliedert — daran geglaubt habe ich aber
nie wirklich. Denn letztendlich muss es da jemanden geben, der draufzahlt. Das ist unfair,
fern von jeder Gleichwertigkeit. Wir sind ja nicht alle gleich, aber gleichwertig.

Erwachen.

Vor 40 Jahren haben wir schon erkannt, dass wir in Plastik ersticken werden. ,Jute statt Plas-
tik“-Taschen haben wir gehabt und eine so geniale Utopie, und es tut mir so weh, dass ich so
abgedriftet bin, obwohl ich immer gewusst habe, was richtig ist.

Wir waren Spat-Hippies: Bereits mit 13 habe ich mit meinen Freundinnen viel selbst gemacht:
Genaht — zum Beispiel aus Aufreibfestzen Jacken ... —, emailliert, getdpfert, Kerzen gegossen,
Schmuck gebastelt ... Wir haben unsere Schulhefte selbst gebunden, weil uns die damals o-
rangen und blauen Einheitshefte nicht gepasst haben. Hallo, was fiir eine Arbeit! Aber Hand-
werk! Selber machen! Unabhangig sein! Keine Angst haben! Unsere Ideen haben wir, meis-
tens gemeinsam, einfach umgesetzt. Am Hollabrunner Volksfest haben wir uns als Siebzehn-
jahrige einen Standplatz organisiert und unsere Sachen verkauft, wir sind mit einem Bauchla-
den am Karlsplatz gestanden — bis uns die Polizei erwischt hat ...

Wir haben gelesen, Hermann Hesse zuerst, dann alles andere, Summerhill hat uns gefallen,
viel Lyrik auch; Ernst Jandl haben wir live erlebt, er war bei uns an der Schule! Wir waren vom
Theater begeistert, im Festsaal des Gymnasiums haben wir ,Warten auf Godot” gesehen. Das
hat ja alles infrage gestellt! Und wir haben alles infrage gestellt und unter anderem unseren
Deutschlehrer grindlich gefordert. Der hat mich einmal gefragt, daran erinnere ich mich ge-
nau: ,,Und Sie sind wirklich Anarchistin?“ (lacht) Beim Schulfest haben wir H.C. Artmann erst-
aufgefihrt: , Erlaubent, Schas, sehr heiR, bitte“! und ihn persénlich eingeladen.

Unsere Eltern waren meistens nur sprachlos, oder sie haben nichts davon erfahren. Wir ha-
ben eine groRe Freiheit gespiirt, wir haben uns echt was getraut. Wenn ich meinen Tochtern
davon so begeistert erzihle, kénnen sie es gar nicht glauben. Die Welt hat sich verandert, a-
ber diese Hippie-ldeologie gefallt mir bis heute.
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Anarchie.

Anarchie in der Bedeutung ,Freisein von Herrschaft” — insofern: ja! Das wiirde das ehrenwer-
te Engagement aller bedeuten, das wird aber ein Traum bleiben. Ich schame mich — bei dem,
was ich weiR und was ich spiire —, weil es mir immer noch wichtig ist, Theater zu spielen, im
Staatstheater, und nicht: aufzustehen und mitanzupacken. Man hat aber gleichzeitig das Ge-
fihl, man wirde da auch wieder missbraucht werden, Greta Thunberg ist ja auch schon ein
Brand geworden. Auch, was meinen Beruf betrifft, bin ich desillusioniert: Wenn du weil3t,
dass es einen Kunstbetrieb gibt; wenn du weilSt, dass es einen Journalismus-Betrieb gibt,
dann weildt du auch: Der Betrieb halt das Ganze und bestimmt den Marktwert. Es muss alles
verkauft werden.

Nichtsdestotrotz: Jede Einzelne, jeder Einzelne ist wichtig! Das Atomkraftwerk Zwentendorf
gdbe es. Das Kraftwerk Hainburg ware gebaut worden. Damals haben wir uns engagiert, wir
waren Uberzeugt, etwas unternehmen zu mussen, wir haben protestiert. Man muss fir seine
Uberzeugung aufstehen, man muss sich auf die Socken machen! Allerdings: Wir sind gierig.
Aber das macht uns nicht gliicklich, im Gegenteil: Depressionen nehmen zu, unsere Kinder
sind orientierungslos.

Die ndchste Generation.

Die Jungen leiden jetzt einmal sehr, denn sie wissen, dass das eine Illusion ist: Wir missen
auf nichts verzichten, wir missen uns nicht verdndern, der technische Fortschritt 16st alle un-
sere Probleme. Meine Téchter jedenfalls — mit diesen zwei Prachtexemplaren habe ich das
grofRe Los gezogen! — lassen sich so nicht hinters Licht flihren. Ich bin gespannt, wie die Gre-
ta-Thunberg-Generation weitermacht, ich wiinsche ihr viel Kraft.

Denn ich liebe die jungen Leute, meine Studenten, ich unterrichte wahnsinnig gerne! Aber
ich kann ihnen die Wahrheit nicht sagen tibers System. Und die Ausbildung ist viel zu ver-
kopft, das ist ja kein intellektueller Beruf. Was die fiir Angste aufbauen — und was fiir unreali-
stische Erwartungen gleichzeitig. Ich bin fiir direkte Erfahrungen: auf Proben mitgehen, kleine
1Rollen annehmen, ... hinein ins Leben! Wie heiRt es so schén: Uber Rosen kann man dichten,
in die Apfel muss man beiRen.

Natur.

Wenn wir neu definieren missen: Was ist wertvoll? Dann ist das fiir mich etwas, das immer
den Wert behilt, es ist nicht definierbar oder einteilbar in Kategorien: Das ist flir mich die Na-
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tur. Man braucht nicht viel driiber zu reden, man kann sie nur erspiiren. Ich zum Beispiel er-
lebe das am Semmering, wo ich ein Tiny House habe, 17 Quadratmeter, dort bin ich mitten
im Wald und ganz bei mir, rundherum nur Natur.

Was ist das wert? Alles. Das ist doch einfach, die Erbsenzdhlerei macht mich wahnsinnig. Und
dann kommt Corona, und dann kriegst du eh so einen schonen Fingerzeig, aber wir verstehen
ihn nicht. In Onkel Wanja meint Astrow — und Tschechow hat das auch vor mehr als 100 Jah-
ren geschrieben — sinngemaR: , Jetzt werden die Walder abgeholzt. Aber die Welt wird immer
besser, der Mensch immer feiner!“? Aber er hat sich geirrt. Der humanistische Gedanke hat
sich ziemlich verabschiedet. Wir sind irgendwo falsch abgebogen, ich ja auch.

Menschlichkeit.

Wir bemerken eine Fehlentwicklung. Aber das ist so unangenehm, so unpopular. Wir stecken
die alten Menschen in Altersheime, dort geht es ihnen schlecht, da ist nichts mehr, das ist
Mordor, das ist Endstation. Sie spielen in der Wirtschaft keine Rolle mehr, haben keine Kauf-
kraft, also sind sie lastig. Wir haben ja auch keine Zeit mehr: Wir ziehen am Gras, es soll
schneller wachsen.

Ich erlebe es heute liberhaupt ganz selten, dass sich jemand fiir den anderen wirklich inter-
essiert. Mit Adam Oest ist mir der beste Mensch gestorben. Wir hatten einen gemeinsamen
Nenner, der ist iber die Kunst gegangen, liber den Betrieb, iibers System. Das war eine nicht
definierbare menschlich-feinstoffliche Begegnung. Da ist etwas, das hat keinen Wert in dem
Sinn. Das ist wertfrei — darf wert-frei sein, wert-los im besten Sinn. Deshalb ist Adam auch
nicht tot fir mich.

Das Leben.

Unsere Welt ist so konzeptionell, aber so ist das Leben nicht. Es ist unmittelbar. Man kann es
nur erfahren. ,Du fragst: Was ist das Leben? Das ist genau so, als wiirde man fragen: Was ist
eine Mohre? Eine Mohre ist eine Mohre, und mehr ist darliber nicht zu sagen.” Diese Stelle
aus dem Briefwechsel Tschechows mit seiner Frau Olga Knipper ist ein tiefer, weiser Sicker-
witz ... Daran erinnere ich mich oft und bei so vielem, was man nicht versteht, wo man an sei-
ne Grenzen stoRt.
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Germanistin und Historikerin, Leiterin des Departments 3 (,,Facher”) an der Padagogischen
Hochschule Niederdsterreich und im Rahmen des National Center of Competence fir Kultu-
relle Bildung Osterreichweit und schularteniibergreifend hauptverantwortlich fiir die Forde-
rung der kulturellen Bildung an Schulen. Forschungsschwerpunkte: facherverbindende Per-
spektiven und interdisziplindre Zugange im Themenfeld (kulturelle) Bildung.

Kontakt: christine.schoerg@ph-noe.ac.at

Anmerkungen

1 Weil die Stelle so schén ist, hier im Wortlaut (zitiert aus: Anton Tschechow, Onkel Wanja, deutsch
von August Scholz, https://www.projekt-gutenberg.org/cechov/onkelwan/chap002.html):

Astrow: [...] Die russischen Wdlder krachen unter dem Beil, Milliarden von Bdumen gehen zugrunde,
das Wild, die Végel, gehen ihrer Wohnstdtten verlustig, die Fliisse versanden und trocknen aus, die
herrlichsten Landschaften schwinden fiir imnmer dahin — und alles nur darum, weil der Mensch zu
gedankenlos und zu trdg ist [...] Der Mensch besitzt Verstand und schépferische Kraft, um das zu
vermehren, wessen er bedarf — bisher jedoch hat er nichts geschaffen, sondern immer nur zerstért.
Immer mehr schwinden die Wilder zusammen, das Klima hat sich verschlechtert, und unser Land wird
immer armseliger, immer unansehnlicher. Zu Wojnizki. Du siehst mich ironisch an — was ich sage,
scheint dir nicht im Ernst gesagt ... nun, vielleicht ist’s wirklich nichts weiter als eine Schrulle; wenn ich
aber an den Bauernwidldchen voriibergehe, die ich vor dem Niederschlagen gerettet habe, oder wenn
ich das Rauschen meines jungen Waldes hére, den ich mit meinen eigenen Hdnden gepflanzt habe —
dann sage ich, dass das Klima meines Vaterlandes doch auch ein klein wenig in meiner Gewalt ist, und
dass, wenn in tausend Jahren die Menschen sich gliicklich fiihlen werden, auch ich an der Begriindung
ihres Gliicks ein klein wenig teilhaben werde. Wenn ich eine junge Birke pflanze und dann sehe, wie sie
sich im Winde wiegt, dann erfiillt Stolz meine Seele [...] (1. Aufzug)
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Kaspar H. Spinner
Universitat Augsburg

Wertevermittlung literaturpadagogisch

und -didaktisch

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a77

Welche Werte konnen durch Literatur vermittelt werden? Welche Rolle spielt Wertevermittlung durch
Literatur im Kontext von Schule? Damit nicht analytisches Zerpfliicken, sondern ethische Orientierung
im Vordergrund steht, stellt der Literaturwissenschaftler und -didaktiker Kaspar H. Spinner in diesem
Beitrag vier Hauptaspekte vor, die bei der Wertevermittlung durch Literatur im schulischen Kontext
von zentraler Bedeutung sind. Denn Wert erkennen ist wichtiger als bewerten, das konnte die Maxime
sein.

Wertevermittlung spielt in der literarischen Sozialisation und im Literaturunterricht in mehr-
facher Hinsicht eine Rolle. Es lassen sich vier Hauptaspekte unterscheiden, bei denen der Be-
griff ,Wert” jeweils etwas anders gefasst ist. Die folgenden Ausfiihrungen sind nach diesen
Hauptaspekten gegliedert.

1. Literatur vermittelt ethische Werte

Literatur kann auf unterschiedliche Weise ethische Orientierung geben. Besonders wirkungs-
voll sind Helden als Vorbilder. In einer Lese-Erinnerung hat eine Studentin (oder ein Student)
zu Krabat notiert: ,,Dreimal gelesen. [...] Wollte selbst so heldenhaft wie Krabat sein, der auf-
richtig und mutig war, zudem auch noch selbstlos. Der alles fiir seine Liebe und die Gerech-
tigkeit tat.” (Aus meinem Archiv studentischer Leseerinnerungen) Bésewichte kdnnen als
Kontrastfiguren zu den Helden dienen und so die Wertevermittlung verstarken. Oft halten
Wertkonflikte, in die die Figuren hineingeraten, die Leserinnen und Leser dazu an, Gber Wert-
orientierungen nachzudenken. Besonders wirkungsvoll sind dabei literarisch gestaltete Di-
lemmasituationen. Auf spannende Weise hat z.B. Nicky Singer in ihrem Jugendroman Nor-
bert Nobody oder Das Versprechen einen solchen Konflikt gestaltet: Norbert hat der todkran-
ken Edith Sorrel versprochen, ihr einen Federmantel zu ndhen. Norbert wird aber wegen ei-
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ner Schldagerei vom Unterricht ausgeschlossen und bekommt Hausarrest; seiner Mutter hat
er ferner versprochen, das Haus nicht zu verlassen. Das muss er aber, wenn er Vogelfedern
fir den Federmantel sammeln und sie zu Edith Sorrel bringen will. Er macht sich das so fir
ihn entstandene moralische Dilemma folgendermalien klar (der Roman ist in der Ich-Perspek-
tive erzahlt):

Und auf jeden Fall muss ein Versprechen, bei dem es darum geht, ein Leben zu retten, mehr wert
sein als ein Versprechen, mit dem man nur ein paar Gesetzen und Regeln gehorcht, die von einer
Schule aufgestellt worden sind. Stimmt doch, oder? Stimmt doch! (Singer 2002, S. 211)

Ethisch ambivalentes Verhalten ist auch Thema in einem Roman wie Die Rote Zora und ihre
Bande von Kurt Held. Die Protagonistin ist Anflhrerin einer Bande, die von kleinen Diebstah-
len lebt, sich aber fir die Benachteiligten einsetzt und nur die Reichen bestiehlt. Die Banden-
mitglieder haben sich eigene soziale Regeln geschaffen, die von moralischen Vorstellungen
wie Tapferkeit, Gerechtigkeit und Solidaritat gepragt sind. Eine Textstelle wie die folgende
verdeutlicht das moralisch-ethische Dilemma und kann z.B. im Unterricht Ausgangspunkt fur
ein Gesprach sein (zur Situation der Textstelle im Roman: Branko und Zora bringen dem alten
Gorian zwei Hiihner, die sie aus dem Stall des reichen Karaman gestohlen haben):

[Gorian: ,,...] ob du nun einem, der tausend Huhner hat, ein Huhn stiehlst, oder einem, der nur
sechs hat, Diebstahl bleibt Diebstahl.”

,Nein“, sagte Branko und auch Zora schiittelte den Kopf.

Zora fligte noch hinzu: ,,Auf dem Markt haben sie auRerdem gesagt, Karaman sei selbst ein Spitz-
bube.”

Der Alte bewegte seinen Kopf missbilligend hin und her. , Trotzdem habt ihr kein Recht bei ihm zu
stehlen, sonst hétte ja auch jeder das Recht bei euch zu stehlen, denn ihr seid genau solche Spitz-
buben wie er.” (Held 2015, S. 126)

In der Erwachsenenliteratur ist die Novelle Michael Kohlhaas von Kleist das vielleicht bekann-
teste literarische Beispiel fiir die Gestaltung eines moralisch-ethisch ambivalenten Verhal-
tens: Kohlhaas wird aufgrund seines Gerechtigkeitssinnes zu einem Morder und wird schon
im ersten Satz der Novelle als ,einer der rechtschaffensten zugleich und entsetzlichsten Men-
schen seiner Zeit” (Kleist 1979, S. 3) bezeichnet. Werke wie die von Held und Kleist stehen
motivisch in der Tradition des edlen Raubers, bei der die Sagengestalt des Robin Hood die
Leitfigur ist. Dazu gehort z.B. Karl Moor in Schillers Drama Die Rduber, der als Retter der Lei-
denden und Unterdriickten auftritt und dabei zum Morder wird. Ihm gegeniibergestellt ist
sein intrigierender Bruder Franz.

In der Literatur wird auch immer wieder gezeigt, wie schwer es fir Menschen sein kann, ih-
ren ethischen MaRstdaben gerecht zu werden. In seinem Theaterstlick Der gute Mensch von
Sezuan hat Bert Brecht dies besonders eindriicklich vorgefiihrt. Die gltige Shen Te, die von
den Mitmenschen ausgenutzt wird, verkleidet sich als Shui Ta und sorgt als solcher auf aus-
beuterische Weise flir Ordnung, um sich Gber Wasser halten zu kénnen.
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Dass ethische Werte, die das Handeln bestimmen, immer auch gesellschaftlich bedingt sind,
ist Thema bei Fontane, z.B. im Roman Effi Briest; hier fragt sich Instetten, ob er mit dem Duell
und der VerstoBung Effis richtig handelt oder nur einem geltenden gesellschaftlichen
Ehrbegriff folgt.

Die erwdhnten Textbeispiele mégen zeigen, dass die Vermittlung ethischer Werte mit mora-
lischer Erziehung zu tun hat, die in der padagogischen Literatur vielfach diskutiert wird. Aller-
dings geht es bei ethischen Werten nicht um moralische Instruktion. Nach dem Schema der
Moralentwicklung, das Lawrence Kohlberg mit sechs Stufen (auf der Basis von Modellen
Deweys und Piagets) entwickelt hat und das in der Literaturdidaktik Beachtung gefunden hat
(vgl. Spinner 2021), bezieht sich die ethische Werterziehung auf die hochste Stufe, auf die
Orientierung an allgemeinen ethischen Prinzipien wie Gerechtigkeit und Respekt vor der
Wiirde des Menschen, an denen jeweils konkrete moralische Entscheidungen zu messen
sind.

2. Literatur kann zu Wertschatzung beitragen

Wertevermittlung durch Literatur bezieht sich nicht nur auf ethische und moralische Werte,
sondern auch auf dsthetische Wertschatzung. Naturschilderungen kénnen z.B. die Schénheit
von Landschaften, Blumen und Tieren zeigen und auch bestimmte Orte besonders aufwer-
ten; so ist der Plockensteinsee (im Bohmerwald/Tschechien) vor allem durch die Novelle Der
Hochwald von Adalbert Stifter bekannt geworden; am See steht heute ein Adalbert-Stifter-
Denkmal. Dichter wie Heinrich Heine oder Theodor Storm haben mit ihren Dichtungen auf
die Schonheit der Nordsee aufmerksam gemacht. Und die Wertschatzung des Hochgebirges
und das damit entstandene touristische Interesse fiir Bergregionen ist wesentlich durch lite-
rarische Texte, vor allem durch Albrecht von Hallers Die Alpen (1732) und Rousseaus Be-
kenntnisse (Confessions, 1765ff.) geweckt worden. Literarische Texte haben auch dazu ge-
fihrt, dass man von einer Italiensehnsucht der Deutschen gesprochen hat, die in Goethes
Gedicht , Kennst du das Land, wo die Zitronen bliihn ...“ ihr Leitmotiv gefunden hat. Ein heuti-
ges Beispiel sind die Bestseller-Kriminalromane von Jean-Luc Bannalec, in denen die Land-
schaft der Bretagne eine wichtige Rolle spielt; mit Berufung auf Bannalec werden Reisen zu
den Orten, an denen die Romane spielen, angeboten. Ebenso kann Literatur die Wertschat-
zung von architektonischen Denkmalen unterstiitzen; ein Beispiel dafir ist die Wurmlinger
Kapelle, die Uhland durch sein Gedicht , Die Kapelle” bekannt gemacht hat. In Danzig wird
den Touristen ein Spaziergang auf den Spuren von Giinter Gral® und seinem Roman Die Blech-
trommel vorgeschlagen. Und es gibt literarisch interessierte Touristen, die mit Goethe-Lek-
tlre im Gepack auf Italienreise gehen.

Literatur kann auch zur Wertschatzung von Menschen beitragen, und zwar nicht nur von Hel-
den, sondern auch von Benachteiligten und Verfolgten. Ein Beispiel ist der Jugendroman Die
Zeit der Wunder von Anne-Laure Bondoux; der Roman handelt vom zwoélfjahrigen Koumail,
der mit seiner Mutter aus dem Kaukasus vor den Kriegswirren flieht. Es ist aber nicht nur eine
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Fluchtgeschichte, sondern auch ein Roman lber die Mutter, welche die Flucht und die Ret-
tung des Ich-Erzahlers moglich macht. Der Roman endet mit ihrem Tod und den Satzen:

Unter allem, was sie mir gegeben hat, ist auch dieses unfehlbare Heilmittel gegen die Verzweif-
lung: die Hoffnung. Wahrend mir die Tranen Uber die Wangen laufen, verspreche ich ihr deshalb,
mein Leben so zu fihren, wie sie es mir beigebracht hat. Indem ich immer weitergehe. Neuen
Horizonten entgegen. (Bondoux 2014, S. 189)

Nicht nur der Protagonist Koumail, sondern auch seine Mutter, die ihn fortschickt, damit sein
Leben gerettet wird, sind in dem Roman Figuren, deren Verhalten und Schicksal man als Le-
sende*r mit Bewunderung verfolgt.

Wertschatzung von Menschen wird in der Literatur vor allem durch die Erzeugung von Empa-
thie mit Figuren unterstitzt. Interessant ist in diesem Zusammenhang Lessings Mitleidstheo-
rie; er schrieb der Literatur eine empathische Wirkung zu, die eine ethische Funktion habe;
dabei betonte er, dass es nicht nur um Empathie mit einem bestimmten Menschen gehe,
sondern um eine allgemeine , Fahigkeit, Mitleid zu fihlen”, denn , Der mitleidigste Mensch ist
der beste Mensch, zu allen gesellschaftlichen Tugenden, zu allen Arten der GroRmuth der
aufgelegteste. Wer uns also mitleidig macht, macht uns besser und tugendhafter” (Lessing
1840, S. 50). Es sind literarische Mittel wie personale Erzahlhaltung, Ich-Erzdhlung, innere
Monologe und erlebte Rede in Erzahltexten, die —vor allem in neueren Texten —in beson-
derem MaRe empathisches Lesen bewirken und so Wertschatzung von Figuren erzeugen.

3. Literatur kann Selbstwertgefiihl unterstiitzen

Eine wichtige Funktion von Literatur ist ferner die Starkung von Selbstwertgefiihl. Das findet
man in prototypischer Weise in vielen Marchen, wenn der oder die Jiingste zum Helden bzw.
zur Heldin wird. Marchen kénnen so zur Uberwindung von Minderwertigkeitsgefiihlen der
Lesenden und Horenden beitragen. ,,Aschenputtel” mag dafiir das bekannteste Beispiel sein.
In Entwicklungsromanen werden entsprechende Prozesse der Identitdtsentwicklung in gro-
Rerem Rahmen entfaltet. In den Harry-Potter-Romanen hat die Autorin Joanne Rowling die-
ses Grundmuster besonders erfolgreich umgesetzt; Harry Potter, das Kind, das als ungelieb-
tes Pflegekind aufwachst, findet, auf einem Weg mit vielen Abenteuern, zu seiner Identitat.

Dass auch Heranwachsende mit koérperlicher Beeintrachtigung Giber Selbstwertgefiihl verfi-
gen konnen, zeigt Raquel J. Palacio in ihrem Roman Wunder; der Protagonist und Ich-Erzahler
August sagt im ersten Kapitel, in dem er sich vorstellt: , Ich werde nicht beschreiben, wie ich
aussehe. Was immer ihr euch vorstellt — es ist schlimmer.” (Palacio 2015, S. 10). Aber August
verliert nicht sein Selbstbewusstsein: ,,Fiir mich bin ich bloR ich. Ein normaler Junge” (S. 435).
Seine Mutter allerdings sagt zu ihm: ,,Du bist ein Wunder.” (S. 439) Das ist der letzte Satz des
Romans; er endet so mit dem Wort, das auch sein Titel ist. Der muntere Stil des Romans (ge-
schrieben in Ich-Form aus der Perspektive verschiedener Figuren) unterstitzt diese Einschat-
zung.
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Andreas Steinhofel hat in seiner Jugendbuchreihe iber Rico und Oskar gleich zwei behinderte
Kinder zu Helden gemacht, die verwickelte Kriminalfalle aufklaren. Rico bezeichnet sich selbst
als ,tiefbegabtes Kind“ (Steinhofel 2008, S. 11), sein Freund Oskar, der sich als ,hochbegabt”
(ebd., S. 33) bezeichnet, ist korperlich behindert. Ihre Freundschaft, ihr erfolgreiches Han-
deln, aber auch der lockere Erzéhlstil (Rico fungiert als Ich-Erzahler) verdeutlichen, dass man
es hier mit selbstbewussten Jungen zu tun hat.

In seinem Roman Nennt mich nicht Ismael! macht der Autor Michael Gerard Bauer das
Selbstwertgefiihl seines Protagonisten anhand des Namens zum Thema. Der Schiiler Ismael,
der Protagonist, wird von einem Mitschiler zur Gaudi der Klasse mit den Namen Piss-mael,
Kissmal und Fischmehl (Bauer 2008, S. 29) gerufen und fiihlt sich , beschissen” (ebd., S. 28)
und als Versager. Der Roman (ebenfalls in Ich-Form geschrieben) endet dann mit dem Satz
,Ja, nennt mich Ismael!“ (ebd., S. 299). Das zeigt nicht nur, dass sich Ismael mit seinem Na-
men versdhnt hat, sondern ist auch Ausdruck eines neuen Selbstbewusstseins, das er durch
die im Roman erzahlten Ereignisse gewonnen hat.

Auch die Erwachsenenliteratur kann das Selbstwertgefiihl der Lesenden unterstiitzen. Beson-
ders ausgepragt ist das in Abenteuerromanen mit Protagonisten, die Gefahren meistern und
Konflikte I16sen. Oft liest man solche Texte allerdings als Wunschtraume, als Geschichten von
Menschen, mit denen es das Schicksal besser gemeint hat. Dann bleibt es bei einem evasori-
schen Lesen als Flucht aus dem Alltag, die das Selbstwertgefihl nicht stitzt.

4. Literatur ist von asthetischem Wert

Man kann schlief8lich vom dsthetischen Wert der Literatur sprechen. Im Unterricht wird dies
den Schiilerinnen und Schilern u.a. durch die Analyse der Form bewusst gemacht, wobei
allerdings manchmal das Analysieren das asthetische Genieen beeintrachtigt, weil es von
den Schiilerinnen und Schiilern als ein Zerpfliicken empfunden wird. Fir asthetische Wert-
schatzung ist dies dann kontraproduktiv. Andererseits kann durchaus auch durch bewusste
Wahrnehmung der Form — vom Wortklang iber Rhythmus, Syntax und Stilformen bis zur
Komposition — dsthetisches Erleben verstarkt werden. Wenn Texte zudem gut vorgelesen
werden (z.B. von der Lehrperson), kénnen ein Lachen der Zuhérenden, gebannte Stille oder
gar eine weggewischte Trdne Zeichen asthetischer Wirkung sein.

Der asthetische Wert von Literatur ist auch kulturgeschichtlich bedeutsam. Werke, denen ein
hoher Wert zugeschrieben wird, gelten als Kulturgut, das entsprechend gepflegt wird. Beson-
ders deutlich wird dies z.B. bei den Marchenausgaben mit dem Titel ,,Marchenschatz”; Kon-
notationen wie ,,Das muss etwas Wertvolles sein“ oder ,,Das ist bewahrenswiirdig” schwin-
gen hier mit. Die Schule spielt eine wichtige Rolle bei der Kulturtradierung; manche Kinder,
die sonst kaum mit literarischer Tradition in Beriihrung kommen, lernen in der Schule litera-
rische Werke kennen.

In der Didaktik ist auch vorgeschlagen worden, dass den Schiilerinnen und Schiilern eine lite-
rarische Wertungskompetenz im Sinne einer Unterscheidung von guter und schlechter Litera-
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tur vermittelt wird, damit sie z.B. beurteilen kdnnen, was Schund und was qualitatsvolle Lite-
ratur ist. Solche Konzepte stofRen allerdings schnell an Grenzen, weil literarische Qualitats-
kriterien umstritten sind und zum Teil griindliche literaturhistorische Kenntnisse vorausset-
zen; ob ein Text epigonal oder innovativ ist, kann man z.B. nur beurteilen, wenn man weiR,
was fir Texte vor ihm verfasst worden sind. Man sollte auch davon ausgehen, dass ein junger
Mensch andere Texte gut finden darf als dltere Menschen. Sinnvoll bleibt es, bei Texten, de-
nen Schilerinnen und Schiiler zunachst verstandnislos oder sogar ablehnend gegeniiberste-
hen, auf die Textqualitdten hinzuweisen, ohne Zwang, dass der Text nun positiver einge-
schatzt werden muss. Ebenso sollte bei Wertungsfragen nicht pauschal verfahren werden; es
kann sein, dass ein Text inhaltlich interessant, aber stilistisch etwas epigonal ist, ein anderer
formal gekonnt und tberraschend, aber etwas banal im Inhalt.

In der Interpretationstheorie wird von einer ,wertmaximierenden Interpretationskonzep-
tion” (Spoerhase 2007, S. 405) als einer von mehreren Arten des Interpretierens gesprochen;
damit ist ein Interpretieren gemeint, dessen Ziel das Erkennen der Qualitat eines Textes ist.
Dies erscheint auch fur den Unterricht als das sinnvollste Vorgehen. Wert erkennen ist wich-
tiger als bewerten, das konnte die Maxime sein.
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Wasser ist immer gleich viel — so lautet die Grundformel, die wir Gber den Wasserkreislauf auf dem
Planeten Erde lernen. Aber ist Wasser immer gleich viel wert? ,Jeder Tropfen z&hlt’ ist eine Redewen-
dung, die sowohl den materiellen als auch den immateriellen Wert des Wassers umfasst. Die Verein-
ten Nationen haben fiir die Jahre 2018 bis 2028 die ,Water Action Decade” ausgerufen, mit einem
alarmierenden Auftrag: eine globale Wasserkrise abzuwenden. Im Zentrum steht Nachhaltigkeitsziel
Nr. 6: Sauberes Wasser und sanitdre Einrichtungen. Dieser Beitrag beleuchtet Méglichkeiten der kultu-
rellen Bildung, als Beitrag zur UN-Dekade den Wert des Wassers in Schulprojekten zu fokussieren.
Denn nicht nur jeder Tropfen, auch jeder Schritt in Richtung Nachhaltigkeit zahlt. Statt Krisenmodus
und Katastrophenszenarien steht dabei der kreative Prozess der Wertschopfung auf dem Weg zur
Wertschatzung im Mittelpunkt.

Wasser ist immer gleich viel. Aber wir Menschen werden immer mehr. Fiir 2030 prognostizie-
ren die Vereinten Nationen daher ein Defizit von 40% an verfigbarem StRwasser.* Im engli-
schen Originaltext wird dieses Zuwenig als ‘shortfall’ benannt, und vor unserem inneren,
sprach(en)sensiblen Auge sehen wir einen Wasserfall, der ehemals brausend vom Berg stiirz-
te und nunmehr als Rinnsal eher tropfelt als flief3t.

Sprache, sprudelnder Quell

Die Erscheinungsvielfalt des Wassers ist auf vielfaltige Weise in unserer Sprache prasent. Hier
spiegelt sich in Wortschatz, Metaphorik, Symbolik wider, was der Kulturwissenschaftler Hart-
mut Bohme den ,ungeheuren kulturellen Reichtum an Wassermythen, Wasserbildern und
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-symbolen in allen Kulturen” (B6hme 1988, 10) nennt. Ein kleiner Auszug aus den Belegen,
die er fiir ,die Unerschopflichkeit des Wassers als Reservoir kultureller Symbolwelten” (Boh-
me 1988, 13) anfihrt, kann das veranschaulichen:

Wasser tritt aus der Erde als Quelle, bewegt sich als FluR, steht als See, ist in ewiger Ruhe und
endloser Bewegtheit das Meer. Es verwandelt sich zu Eis oder zu Dampf; es bewegt sich aufwarts
durch Verdunstung und abwarts als Regen, Schnee oder Hagel; es fliegt als Wolke. Es ist der
Samen, der die Erde befruchtet. Es spritzt, rauscht, spriiht, gurgelt, gluckert, wirbelt, stirzt, rollt,
rieselt, zischt, wogt, sickert, krduselt, murmelt, spiegelt, quillt, trépfelt, brandet ... (B6hme 1988,
13)

Wie Wasser sich in Sprache(n) manifestiert, auf den Ebenen der Alltags-, der Literatur- und
der Fachsprachen, ist lohnender und inspirierender Ausgangspunkt fur ein Schulprojekt, das
unser Verhaltnis zum Wasser erkundet. Die Leitfrage dabei ist: Was ist uns das Wasser wert?

Sprache, Reservoir des Wissens

Die verschiedenen Perspektiven der Unterrichtsgegenstande lassen sich mittels eines Brain-
stormings anhand der Leitfrage ermitteln. Dabei werden Dinge, Vorstellungen, Begriffe be-
nannt — d.h. sprachlich ausgedriickt. Beim Clustern, dem Ordnen des Gesammelten, werden
die Wasser-Sprachen der Facher sichtbar, wie eine Art Grammatik. Damit ist der fachliche
Rahmen gespannt, ein Wissensfeld abgesteckt. Was steht in seinem Zentrum?

Den Blick auf den Menschen und sein Verhaltnis zum Wasser zu richten, aus mehr als einer
fachlichen Perspektive, fordert dazu heraus, den Perspektivenwechsel zu erproben. Im An-
thropozan, dem ,Erdzeitalter des Menschen’, sind wir zu einem geologischen Faktor gewor-
den. Wir verandern unsere Umwelt so stark, dass Meere verschmutzt, Erde verseucht, Luft
Uberhitzt, Arten ausgerottet sind. Wir miissen lernen, mit den Ressourcen der Erde zu haus-
halten, pfleglich mit ihnen umzugehen, sie nachhaltig zu nutzen — d.h. mit dem Wissen der
Vergangenheit in der Gegenwart fur unsere ,Wirwelt” (Rauscher 2020) Zukunftsverantwor-
tung Gbernehmen.

Das lateinische Verb ,colere’ bedeutet ,pflegen’, ,bebauen’, ,bewirtschaften’, aber auch ,ver-
ehren’. Aus ihm ist unser Wort ,Kultur’ hervorgegangen. Kultur ist menschliche Betatigung im
Positiven: Wir bringen Kultur hervor, sei es die Kultivierung des Bodens oder das Kulturpro-
dukt Theater. Der Blick auf unsere Sprache macht also bewusst, was der Mensch als Handeln-
der Gutes zu tun vermag. Hier liegt der Kern kultureller Nachhaltigkeit: im Bewusstsein um
die Moglichkeiten kultureller Praktiken zur Schaffung einer Kultur der Nachhaltigkeit (vgl.
Sippl & Rauscher [2021]). Dabei steht der kreative Prozess der Wertschopfung auf dem Weg
zur Wertschatzung im Mittelpunkt. Den Dingen einen Namen zu geben, ist ein wesentlicher
Schritt zu dieser Bewusstmachung. Dabei wird die enge Verbindung zwischen Sprache und
Wertebildung deutlich.
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Was ist uns das Wasser wert? Die Leitfrage fordert auf, diesen Wert zu benennen. Um dann
in Schilerprojekten in allen Unterrichtsgegenstanden zu erforschen,

— wie dieser Wert zu einem Wert geworden ist,

— was diesen Wert als Wert auszeichnet,

— welchen Verdanderungen dieser Wert ausgesetzt ist,

— was zu tun ist, um diesen Wert als Wert zu bewahren bzw. neu zu bewerten.

Diese Erkundung des Wertes von Wasser fiir jede*n Einzelne*n, fiir die Gemeinschaft, fiir die
Welt steht im Einklang mit den ,, Leitlinien gelingender Wertebildung”, die u.a. , Auf Beteili-
gung und Dialog setzen”, also ,,Dialog-, Handlungs- und Erfahrungsraume [er6ffnen], in de-
nen junge Menschen Werte entdecken, erleben und reflektieren sowie tber sie diskutieren
kénnen”; ,An die Lebenswelt und an die Ressourcen ankntipfen”; ,, Werterleben ermogli-
chen” durch ,Ansatze sozial-emotionalen und erfahrungsorientierten Lernens”; ,,Werterefle-
xion anregen”; ,Wertekompetenz und wertorientiertes Handeln fordern” (Tegeler & Martin
2017, 0.5.).

Wasser ist Leben

Der Wert des Wassers wird spiirbar und sichtbar in seinem Zuwenig (Durst, Diirre) und sei-
nem Zuviel (Flutwelle, Uberschwemmung), in jiingerer Zeit insbesondere an infolge des Kli-
mawandels haufiger auftretenden Extremwetterereignissen und ihren Folgen (vgl. Sedmik
2021). Der lebenserhaltende Wert des Wassers wird individuell erlebbar im Trinken, Baden,
Duschen, Schwimmen, Waschewaschen, beim Betatigen der Toilettensplilung und seit Coro-
na unentwegten Handewaschen.

Ein Gesprach mit einer Bauerin, einem Bauern, den Mitarbeiter*innen einer Klaranlage, einer
Industrieanlage, einer Reinigungsfirma, eines Schwimmbades erweitert die Perspektiven mit
dem Wissen lber Ge- und Verbrauch von Wasser und wie aus Wasser Abwasser wird. Weil
dieses Wissen vor allem die Sicht des sogenannten Globalen Nordens widerspiegelt, haben
die Vereinten Nationen die Wasser-Aktionsdekade mit dem Nachhaltigkeitsziel Nr. 6 verbun-
den: Sauberes Wasser und sanitare Einrichtungen. Im Globalen Stiden ldsst sich genauer er-
kunden, was Wasserknappheit ist und warum das Recht auf Wasser ein Menschenrecht ist.?

Der Wert des Wassers ldsst sich asthetisch zwischen den Polen von Schonheit und Ekel er-
kunden: als loecus amoenus (,lieblicher Ort‘) in der Literatur; in durch Wasser geformten
Landschaften wie Talern und Grotten, Kiisten und Flusslaufen und ihren Darstellungen in der
bildenden Kunst; an jenen ,,Ubergéngen zwischen Fliissigem und Festem*, wo es ,schleimig,
schmierig, quallig, glitschig, schlammig, moorig, matschig” (Bbhme 1988, 13) ist.

Der Wert des Wassers lasst sich mythologisch erkunden in der Frage danach, was eigentlich
aus den Quellnymphen, Wassermannern, Nixen, Sirenen, Undinen geworden ist. Die N6te
der farbenprachtigen Hollywood-Schénheit Arielle lieRen sich dabei mit jenen der Fabelwe-
sen vergleichen, die am vom Plastik verseuchten Wasser der Donau leiden. Die Schriftstel-
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lerin Sophie Reyer hat die Suche von Donauweibl, Drud, Nixe & Co. nach einer Lsung fiir das
Problem in einem dystopischen Text zur Darstellung gebracht, der sich fiir eine Schulauffiih-
rung hervorragend eignet: Plastik oder Wassermanns Arche (Reyer 2020).3

Der Wert des Wassers ldsst sich sprachlich erkunden im Vergleich des Wasserwortschatzes,
insbesondere von Redensarten, Sprichwortern, idiomatischen Redewendungen in den Erst-,
Zweit- und Fremdsprachen der Schiiler*innen. Dabei wird sichtbar, wie das Leben mit mehr
oder weniger Wasser Kulturen in aller Welt in ihren Denkweisen, Vorstellungsbildern, Sym-
bolwelten gepragt hat.

Der Wert des Wassers ldsst sich literarisch und visuell erkunden in Texten und Bildern und
deren Symbiosen, in denen Wasser als Motiv, Raum, Figur, Sujet eine Rolle spielt, vom Bilder-
buch (vgl. Sippl 2020) bis zum zeitgendssischen Roman (vgl. Sippl 2021c), oder medial in Fil-
men und Dokumentationen, zwischen Fakten und Fiktionen.*
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Der Wert des Wassers lasst sich musikalisch erkunden anhand von Beispielen aus der Musik-
geschichte (wie Handels Wassermusik oder Smetanas Moldau), bei einem Schallwellenexpe-
riment unter Wasser, in Klangimprovisationen, Liedern und Chansons (vgl. Gruber 2020, mit
zahlreichen Beispielen).

Der Wert des Wassers lasst sich technologisch an Orten erkunden, wo der Erfindungsgeist
des Menschen vom Wasser herausgefordert wird: in der Kanalisation, an einem Staudamm,
einem erst regulierten, dann renaturierten Flusslauf, auf einer Werft, an Bord des Fabrik-
schiffs einer Hochseefischerei, in einem Wasserkraftwerk, an einem Schifffahrtskanal, beim
Ocean Cleanup, in Prasenz oder virtuell. Wie diese wasserkulturellen Errungenschaften die
»Existenz-Bedingungen’“ der organischen und anorganischen , Aussenwelt”, entsprechend
der Okologie-Definition von Ernst Haeckel (1866)°, beeinflussen und verdndern, kann aus der
Perspektive der MINT-Facher in Verbindung mit den GW-Fachern erforscht werden. Dabei
werden die Kontexte von Wasserpolitik und Wassermacht (kolonialistische Eroberung der
Meere, Bedeutung von Wasserverkehrswegen, Wasserkriegen, Wasser als Rohstoffreserve
etc.) ebenso wie die einer Wasserethik (Verteilung, Verantwortung, Schutz) aufgerufen. Da-
fiir eignet sich auch ein lokales Monitoring-Projekt als Teil einer globalen ,,Project Clean
Water“-Initiative®.
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In jeder der genannten Moglichkeiten erdffnen sich Verbindungen zu den anderen Nachhal-
tigkeitszielen: Wenn es um den Zusammenhang von Wasser und Energie (Nr. 7), Industrie
(Nr. 9), Gesundheit (Nr. 3) geht, die Bedeutung der Verfligbarkeit von Wasser fiir den Kampf
gegen Armut (Nr. 1) und Hunger (Nr. 2), fir Gleichberechtigung (Nr. 5, Nr. 10), Bildung (Nr. 4)
und Arbeit (Nr. 8), die zuklinftige Gestaltung von nachhaltigem Wohnen (Nr. 11) und Konsum
(Nr. 12), den Schutz allen Lebens an Land (Nr. 15) und unter Wasser (Nr. 14), die Bewahrung
des Friedens (Nr. 16) und des Miteinanders (Nr. 17).”
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»2Zusammen Zukunft gestalten”: die SDGs | Foto: https://www.umweltbildung.at/ueber-uns/nachhaltigkeitsziele/

Wasser als Akteur

Beim Ausloten der Beziehung zwischen Mensch und Natur anhand der Leitfrage Was ist uns
das Wasser wert? kann ein Grundgedanke des Anthropozans als kulturelles Konzept ver-
standlich werden: dass der Mensch nicht beherrschendes Gegeniiber der Natur ist, sondern
,Teilnehmer an Netzwerken sehr unterschiedlicher Handlungstrager, die Pflanzen, Tiere,
Landschaften, Ressourcen, Atmosphdren und Dinge umfassen” (Horn 2017, 9). Sie alle haben
einen Namen, der mittels Sprache festgehalten ist und weitergegeben wird. Der Mensch ist
nicht alleinig Handelnder auf dem Planeten Erde; die Handlungsmacht (,agency’, vgl. Latour
2007) liegt ebenso bei nichtmenschlichen Lebewesen wie Tieren und Pflanzen oder unbeleb-
ten Dingen wie einem Fels, einem Fluss, einem Virus. Welche Wechselwirkungen zeigen sich
zwischen mir als Mensch und dem Wasser als Akteur? Diese Frage kénnte Querschnittsthema
aller Projekte sein, die facherlbergreifend oder facherverbindend zur Leitfrage nach dem
Wert des Wassers arbeiten.

Im Zentrum der Schillerprojekte sollten lebensweltnahe Fragestellungen stehen, die eine Er-
kundung der zunachst abstrakten Frage nach dem Wert des Wassers individuell bedeutsam
machen. Das kann die Wasserbilanz von Lebensmitteln® sein, der versteckte Wasserver-
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brauch in Bekleidung® und Handy'’, die Berechnung der Folgeschiden von Uberschwemmun-
gen und Waldbranden oder das Nachdenken lber die mit Wasser mittel-/unmittelbar ver-
bundenen Berufe in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. In jedem Projekt wird sichtbar,
welche menschlichen und nichtmenschlichen Anteile jedes einzelne Element in einem Stoff-
kreislauf enthalt.

An konkreten, erfahrbaren Beispielen werden dann jene Worte veranschaulicht, die als allge-
meines Bildungsziel bereits im Lehrplan der Volksschule als ,,tragende und handlungsleitende
Werte in unserer Gesellschaft” genannt sind: ,Humanitat, Solidaritat, Toleranz, Frieden, Ge-
rechtigkeit und Umweltbewusstsein“.

Auf ihrer Grundlage soll jene Weltoffenheit entwickelt werden, die vom Verstandnis fir die exis-
tenziellen Probleme der Menschheit und von Mitverantwortung getragen ist. Dabei hat der Un-
terricht aktiv zu einer den Menschenrechten verpflichteten Demokratie beizutragen sowie Ur-
teils- und Kritikfahigkeit, Entscheidungs- und Handlungskompetenzen zu férdern.!!

Wasserkulturen im Anthropozan

Wie sehr Wasser und seine Verflgbarkeit kulturpragend wirkt, in Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft, kann in einem Projekt Gber ,Wasserkulturen im Anthropozan“ — wie in diesem
Beitrag vorgestellt —in allen Unterrichtsgegenstanden erkundet werden. Ein solches Schul-
projekt, das sich als Beitrag zur UN Water Action Decade versteht, riickt Kultur in einem wei-
ten Verstandnis ins Zentrum schulischen Engagements fiir nachhaltige Bildungsprozesse.

Wahrend das engere Verstandnis von Kultur fir Literatur, bildende Kunst, Musik, Theater,
Oper als ihre Ausdrucksformen steht, wird in einem weiteren Sinne ,,Kultur als der von Men-
schen erzeugte Gesamtkomplex von Vorstellungen, Denkformen, Empfindungsweisen, Wer-
ten und Bedeutungen aufgefasst, der sich in Symbolsystemen materialisiert.” (Niinning &
Niinning 2008, 6) Der englische Kulturwissenschaftler Terry Eagleton argumentiert, dass Kul-
tur im engeren Sinne (“in the artistic and intellectual sense of the word“) immer auch Innova-
tion bedeutet, wahrend Kultur im weiteren Sinne (“culture as a way of life”) eher eine Sache
von Gewohnheit, Brauch, Usus ist (Eagleton 2016, 2). In beiden Zugdngen wird jedoch das
Prozesshafte deutlich: Kultur wird nicht in einem Akt erworben, sie entwickelt sich. Das gilt
auch fir eine Kultur der Nachhaltigkeit.
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WATER ACTION DECADE

"This is an opportunity to raise awareness, define
a roadmap and advance the wi terqgeno."

Anténio Guterres, Secretary-General of the United Nations

“to mobilize action that will help transform how we manage water” | Foto: https://wateractiondecade.org/

Links

e Eine Linkliste zu Materialien fir den Unterricht zum Thema Wasser im Kontext der Mensch-Natur-
Beziehung findet sich auf der Website des Projekts ,,Das Anthropozan lernen und lehren” der Pa-
dagogischen Hochschule Niederdsterreich. Runterscrollen lohnt sich. Die Linkliste wird laufend
aktualisiert und Anregungen fir mogliche Ergdnzungen sind herzlich willkommen: https://www.-
ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/materialien-fuer-ihren-
unterricht

e Studierende der Schwerpunkts Kulturpadagogik der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich
haben intermediale Lernmoglichkeiten zum Thema Wasser konzipiert, welche das Thema Wasser
aus verschiedenen Perspektiven erfahrbar machen: https://anthropozaen.hypotheses.org/763

Literatur

Bohme, Hartmut (1988). Umrif einer Kulturgeschichte des Wassers. Eine Einleitung. In Ders. (Hrsg.),
Kulturgeschichte des Wassers (S. 7-42). Suhrkamp.

Eagleton, Terry (2016). Culture. Yale University Press.

Gruber, Hubert (2020). Vom Larm der Menschen, dem Klang ihrer Musik und der tonenden Stille der
Natur. Betrachtungen zur Themenstellung Anthropozan aus dem Blickwinkel des Hérens und der
Musikpadagogik. In Carmen Sippl, Erwin Rauscher & Martin Scheuch (Hrsg.), Das Anthropozdn ler-
nen und lehren (S. 429—-442). Studienverlag. (Padagogik fiir Niederdsterreich 9)

Haeckel, Ernst (1866). Generelle Morphologie der Organismen. Bd. 2. Berlin: Georg Reimer.

Horn, Eva (2017). Jenseits der Kindeskinder. Nachhaltigkeit im Anthropozan. Merkur 71 (814), S. 5-17.

(@) BY-nc-nD | # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 168


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/materialien-fuer-ihren-unterricht
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/materialien-fuer-ihren-unterricht
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/materialien-fuer-ihren-unterricht
https://anthropozaen.hypotheses.org/763

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

Latour, Bruno (2007). Eine neue Soziologie fiir eine neue Gesellschaft. Einfiihrung in die Akteur-Netz-
werk-Theorie. Aus dem Englischen von Gustav RoRler. Suhrkamp.

Ninning, Vera & Niinning, Ansgar (2008). Kulturwissenschaften: eine multiperspektivische Einfiihrung
in einen interdisziplindren Diskussionszusammenhang. In Dies. (Hrsg.), Einfiihrung in die Kulturwis-
senschaften (S. 1-18). Springer.

Rauscher, Erwin (2020). Unswelt als Wirwelt. Anthropozédn — Herausforderung fir Schulleitungshan-
deln. In Carmen Sippl, Erwin Rauscher & Martin Scheuch (Hrsg.), Das Anthropozén lernen und leh-
ren (S. 181-202). Studienverlag. (Padagogik fur Niederosterreich 9)

Reyer, Sophie (2020). Plastik oder Wassermanns Arche (eine Dystopie). In Carmen Sippl, Erwin Rau-
scher & Martin Scheuch (Hrsg.), Das Anthropozdn lernen und lehren (S. 607-631). Studienverlag.
(Padagogik fur Niederosterreich 9) — https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-ent-
wicklung/anthropozaen/das-projekt-das-anthropozaen-lernen-und-lehren

Sedmik, René (20. Juli 2021). Extremwetter und Klimawandel — Wie hidngt das zusammen? https://at.
scientists4future.org/2021/07/20/extremwetter-und-klimawandel-wie-haengt-das-zusammen-
von-rene-sedmik/

Sippl, Carmen (2020). Was der Fluss erzahlt. Wasser literarisch lernen mit dem Bilderbuch. In Carmen
Sippl, Erwin Rauscher & Martin Scheuch (Hrsg.), Das Anthropozdn lernen und lehren (S. 537-551).
Studienverlag. (Padagogik fur Niederosterreich 9) — https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/for-
schung-und-entwicklung/anthropozaen/das-projekt-das-anthropozaen-lernen-und-lehren

Sippl, Carmen (2021a). Natur & Kultur I: Wie die Wahrnehmung der Natur in Krisenzeiten starkt: ein
Werkstattbesuch bei Willy Puchner. Schule verantworten | fiihrungskultur_innovation_autonomie,
1(A0), 103-106, https://doi.org/10.53349/sv.2021.iA0.a13

Sippl, Carmen (2021b). Natur & Kultur Il: Atmosphare wahrnehmen — inspiriert von Kaspar H. Spinner.
Schule Verantworten | fiihrungskultur_innovation_autonomie, 1(1), S. 180-185. https://doi.org-
/10.53349/sv.2021.i1.a37

Sippl, Carmen (2021c). Wasser-Welt im Anthropozén. Rezension zu Christoph Ransmayr, Der Fallmei-
ster (S. Fischer, 2021). In Blog KulturSchauKasten, 14. Juli 2021, https://www.kulturschaukasten.at-
/2021/07/wasser-welt-im-anthropozaen/

Sippl, Carmen & Rauscher, Erwin (Hrsg.) [2021]. Kulturelle Nachhaltigkeit lernen und lehren. Studien-
verlag. (Padagogik fuir Niederdsterreich 11) [Im Erscheinen] — https://www.ph-noe.ac.at/de/for-
schung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/lernszenarien-publikationen

Tegeler, Julia & Martin, René (2017). Leitlinien fiir die Wertebildung von Kindern und Jugendlichen. Ber-
telsmann Stiftung. — https://www.wissensatlas-bildung.de/publikation/leitlinien-fuer-die-wertebil-
dung-von-kindern-und-jugendlichen/

(@) BY-nc-nD | # schuleverantworten 2021_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 169


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/das-projekt-das-anthropozaen-lernen-und-lehren
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/das-projekt-das-anthropozaen-lernen-und-lehren
https://at.scientists4future.org/2021/07/20/extremwetter-und-klimawandel-wie-haengt-das-zusammen-von-rene-sedmik/
https://at.scientists4future.org/2021/07/20/extremwetter-und-klimawandel-wie-haengt-das-zusammen-von-rene-sedmik/
https://at.scientists4future.org/2021/07/20/extremwetter-und-klimawandel-wie-haengt-das-zusammen-von-rene-sedmik/
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/das-projekt-das-anthropozaen-lernen-und-lehren
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/das-projekt-das-anthropozaen-lernen-und-lehren
https://doi.org/10.53349/sv.2021.iA0.a13
https://doi.org/10.53349/sv.2021.i1.a37
https://doi.org/10.53349/sv.2021.i1.a37
https://www.kulturschaukasten.at/2021/07/wasser-welt-im-anthropozaen/
https://www.kulturschaukasten.at/2021/07/wasser-welt-im-anthropozaen/
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/lernszenarien-publikationen
https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/lernszenarien-publikationen
https://www.wissensatlas-bildung.de/publikation/leitlinien-fuer-die-wertebildung-von-kindern-und-jugendlichen/
https://www.wissensatlas-bildung.de/publikation/leitlinien-fuer-die-wertebildung-von-kindern-und-jugendlichen/

# schuleverantworten

fihrungskultur_innovation_autonomie

Autorin

Carmen Sippl, HS-Prof. Mag. Dr.

Hochschulprofessorin fur Kultursemiotik und Mehrsprachigkeit an der Padagogischen
Hochschule Niederdsterreich und Lehrbeauftragte an der Philologisch-Kulturwissen-
schaftlichen Fakultat der Universitdat Wien. Die Philologin hat als Lektorin, Programm-
und Verlagsleiterin in der Zusammenarbeit mit Autor*innen und Grafiker*innen zahl-
reiche Biicher aus der Taufe gehoben. Im Projekt ,Das Anthropozan lernen und leh-
ren” (http://anthropozaen.ph-noe.ac.at/) beschaftigt sie sich mit der Rolle der kultu-
rellen Bildung fur die Neugestaltung der Mensch-Natur-Beziehung im Anthropozan.
Ihre Beitrage tiber ,Natur & Kultur“? zeigen Beispiele fir mogliche Perspektiven-
wechsel auf.

Kontakt: carmen.sippl@ph-noe.ac.at

Anmerkungen

1vgl. https://www.un.org/sustainabledevelopment/water-action-decade/

2vgl. https://www.demokratiewebstatt.at/thema/thema-wasser-marsch/wasser-als-menschenrecht
3vgl. https://sophiereyer.com/?p=1502

4 Ein Beispiel bietet der Film Watermark von Jennifer Baichwal und Edward Burtynsky: https://www.-
edwardburtynsky.com/projects/films/watermark, inkl. Lehrmaterial auf der Website des Filmverleihs:
https://www.wildbunch-germany.de/movie/watermark

5 ,Unter Oecologie verstehen wir die gesamte Wissenschaft von den Beziehungen des Organismus zur
umgebenden Aussenwelt, wohin wir im weiteren Sinne alle ,Existenz-Bedingungen’ rechnen kénnen.
Diese sind theils organischer, theils anorganischer Natur [...].“ (Haeckel 1866, Bd. 2, 286; Hervorhebun-
gen im Original)

6vgl. z.B. https://projectcleanwater.org/

7https://www.un.org/sustainabledevelopment/; https://www.bundeskanzleramt.gv.at/themen/nach-
haltige-entwicklung-agenda-2030.html

8Vgl. z.B. https://www.wien.gv.at/umweltschutz/abfall/lebensmittel/klimarelevanz.html

9Vgl. z.B. https://www.wir-leben-nachhaltig.at/aktuell/detailansicht/durstige-kleidung-so-viel-wasser-
braucht-mein-t-shirt

10vgl. z.B. https://www.wu.ac.at/fileadmin/wu/d/i/nachhaltigkeit/06_Third_Mission/WAYS_2_SUS-
TAIN/Themenhefte/Virtueller_Wasserverbrauch.pdf

11 Lehrplan der Volksschule. Aligemeines Bildungsziel. (BGBI. Nr. 134/1963 in der Fassung BGBI. Il Nr.
303/2012 vom 13. September 2012) — https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/lp/Ip-
_vs.html

12 ygl. Sippl 2021a, 2021b.
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Die ,klimafitte Schule’

Umfassende Wertebildung fiir Nachhaltigkeit

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a82

Klimabildung an Schulen ist aktuell. Die ,klimafitte Schule’ als Schulentwicklungskonzept ist eine um-
fassende Wertebildung, die alle Betroffenen beteiligt. Die Schiler*innen erwerben Kompetenzen, in-
dem sie etwa das Schulgebadude klimafreundlicher gestalten. Der Beitrag stellt kurzgefasst das Konzept
vor, beschreibt den Weg und zeigt auf, was Schulleiter*innen im Sinne der Schulkultur gewinnen kon-
nen.

Wie ware es, wenn Schulentwicklung den gesellschaftlichen Ereignissen nicht hinterherlauft,
sondern gesellschaftliche, 6kologische und wirtschaftliche Themen sofort aufgreift? Wie wa-
re es, wenn Schulen etwas Innovatives zur Klimabildung beitragen und ein umfassendes, mul-
tiperspektivisches Konzept umsetzen? Schiiler*innen nennen die Angst vor Verschmutzung
der Umwelt und vor den Folgen des Klimawandels als Hauptsorge, wie die aktuelle Jugend-
studie der Padagogischen Hochschulen (vgl. www.jugendstudie.at) belegt. Die Hochschule fiir
Agrar- und Umweltpadagogik in Wien hat als Antwort darauf ein Schulentwicklungskonzept
fur die landwirtschaftlichen Fachschulen entwickelt: die ,klimafitte Schule’ (KfS). Was ist die
klimafitte Schule und wie kommt man dahin? Dieses Konzept wird nun vorgestellt, der Weg
dorthin wird beschrieben und abschlieRend wird aufgezeigt, was fur Schulleiter*innen aller
Schultypen daran interessant sein kann und worauf zu achten ist, denn letztlich geht es bei
diesem Konzept um Wertebildung.

Klimafitte Schule (KfS)

Die KfS betreibt Klimabildung, die tiber den Unterricht und vereinzelte Nachhaltigkeitsprojek-
te hinausgeht. In einem partizipativen Prozess werden sowohl das ganze Schulteam, das aus
Lehrkraften, Verwaltungspersonal, Mitarbeiter*innen und dem Team im Bereich der Sozial-
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und Freizeitpdadagogik (Nachmittagsbetreuung oder Internat) besteht, als auch Schiilervertre-
tung und Elternvertretung eingebunden. Es ist ein ganzheitliches Konzept, das sowohl Unter-
richt, Organisation und Personal umfasst (Rolff 2012, 17). Es geht um zwei Ziele: Klimabildung
und Schulkultursensibilitat. Klimabildung wird im Unterricht interdisziplinar stattfinden. Die
Schiler*innen probieren facheribergreifend ihr Wissen aus, indem sie am Schulgebaude sel-
ber Kennzahlen ermitteln und zum Beispiel Warmeverluste undichter Fenster berechnen,
Mobilitat analysieren, Konsum und Abfall und andere Nachhaltigkeitsthemen tberpriifen und
Einsparungsmoglichkeiten erkennen. In einem Klimarat, ahnlich einem Schulparlament, wer-
den Entscheidungen fiir MaRnahmen gefallt. Die Schule wird so zum Lernort fiir Klimabil-
dung, wie es im Whole School-Ansatz (Miller & Lude 2019, 96) konzipiert ist. Die Schule als
soziale GroRe wird zur Lerngemeinschaft der Nachhaltigkeit und das Gebadude wird zum Lern-
ort.

Die KfS wirkt Gber die Grenzen der Lerngemeinschaft und des Lernortes hinaus, wenn in der
Elternzusammenarbeit (vgl. schule-im-aufbruch.at) Eltern und deren Wohnungen, Hauser
und Betriebe freiwillig in die Umweltanalysen einbezogen werden. So wirkt die Klimabildung
in den landlichen Raum hinein und kann Gesellschaft und Wirtschaft verandern, indem Schi-
ler*innen dort Praktika absolvieren. Die Schiller*innen erwerben zudem Kompetenzen an ei-
nem konkreten Thema der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Dies kénnte in einem Zertifi-
kat bescheinigt werden, das jede einzelne Schule entwickeln kann: der*die Klimafit-Coach!
Dieses Zertifikat kann in ein Bewerbungsportfolio eingefligt werden oder zu weiteren Ausbil-
dungen, etwa zum/r Energieberater*in, motivieren.

Schulteam

(L, Dir, MA,
Betrieb, Internat)

regionale F\;g;ltr;gs-

coaching

Betriebe

landliche
Region

Eltern-
zZusammen-
arbeit

,Betroffene zu Beteiligten machen” — Partner*innen im Entwicklungsprozess

Abbildung 1: Alle Beteiligten der Klimafitten Schule | Grafik: © Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik
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Der Weg der Veranderung

Die Entwicklung zur KfS braucht viele Anderungen: vom Facherdenken zur interdisziplindren
Zusammenarbeit, Teambildung der Lehrer*innen untereinander und Einbindung von Mitar-
beiter*innen und Sozialpddagogik, im landwirtschaftlichen Bereich auch mit den Ubungsbe-
trieben. Die Partizipation mit den Schiiler*innen muss oft entwickelt werden. Dazu braucht
es Schulentwicklungsberatung, die die Betroffenen zu Beteiligten macht und den Anderungs-
prozess begleitet. Zudem benétigt man Fachberatung und daher wird Energieberatung in
dem Beratungskonzept der Hochschule fir Agrar- und Umweltpadagogik fur die land- und
forstwirtschaftlichen Schulen angeboten.

Schulkultur

Meist beginnt die Bildung flir nachhaltige Entwicklung nicht bei Null und es kann auf beste-
henden Initiativen aufgebaut werden. Da kommt das zweite Prinzip, das neben der Klimabil-
dung besteht, ins Spiel: die Wertschatzung der vorgefundenen Schulkultur. Das Konzept KfS
ist kultursensibel. Kultur ist als Teil der Identitat gewachsen und ist mit der Geschichte des
Schulstandortes und oft den Fihrungskraften verbunden (Kurz et al. 2017, 3). Es soll keine
Anderung gegen die Schulkultur und gegen die Menschen vor Ort stattfinden. Das wére ein
verhangnisvoller Fehler der Schulentwicklung, der meist dazu flihrt, dass neue Strukturen nur
so lange angewendet werden, bis die Berater*innen ihre Arbeit erledigt haben. Die Schulent-
wicklungsberatung erhebt daher wertschatzend die vorhandene Schulkultur und baut auf
dem vorhandenen Nachhaltigkeitsunterricht und erfolgreichen Projekten auf. Dysfunktional
gewordene Elemente der Schulkultur werden aufgespiirt und in gemeinsamen Prozessen ge-
andert (Jonach & Gramlinger 2019).

Ziel

Ziel Schulkultur

Schule "klimafit"

bericksichtigen und

machen starken

KfS

Zwei Ziele der klimafitten Schule

Abbildung 2: Die zwei Ziele der KfS | Grafik: © Hochschule fir Agrar- und Umweltpadagogik
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Wertschatzung als Nachhaltigkeitswert

Die Wertschatzung ist nicht nur nach Burow (2016) eine wesentliche Fihrungsaufgabe. Sie ist
eine Grundhaltung der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, wie eine Studie (iber die Werte
der Grinen Padagogik, dem didaktischen Konzept der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpa-
dagogik, zeigt (Holzwieser 2020). Wertschatzung kommt also aus der Mitte der Klimabildung.
Flr die Padagogik der KfS ergibt sich die Chance auf umfassende Bildung: Wenn Schiiler*in-
nen diese im Unterricht, in der interdisziplindren, facheribergreifenden Arbeit, in der Lernge-
meinschaft und dem Lernort symbolisch erleben, wird Wertebildung maoglich. Sie werden
nicht die Haltung der Lehrer*innen als Wertelbertragung nachahmen. Es ergibt sich vielmehr
die didaktische Moglichkeit, die erlebte Wertschatzung konstruktivistisch zu reflektieren, sich
als Schiler*in eine eigene Position zu bilden und neu zu konstruieren (Forstner & Haselber-
ger 2016, 14). Dies entspricht dem Konzept der Wertekommunikation (Bederna & Vogt 2018,
14).

Wertschatzung gilt gegeniber der Person, der Gesellschaft, der Kultur und eben der Natur
und Umwelt.! Wenn sich der*die Schiiler*in als Teil der Natur und in sie eingebunden zu ver-
stehen lernt, wird die Umwelt zur ,,Unswelt” (Leinfelder 2018, 131). Diese Wertebildung ist
ein wichtiger Beitrag zur Motivation, klimafreundlich zu handeln, eine Motivation, die nicht
extrinsisch, sondern intrinsisch den eigenen Werten entspringt.

Fiir Schulleitung interessant

Neben der Sinndimension, die ein sinnstiftendes Handeln ermdéglicht und fir Schulleitungen
Erfullung im Arbeitsleben geben kann, ergeben sich zusatzliche Vorteile fiir die Schule. Die
vom Schulautonomiegesetz angedachte Qualitatssicherung (QMS.at) fordert Schulentwick-
lung ein. KfS verbindet Klimabildung mit Schulkultursensibilitdt Gber den Nachhaltigkeitswert
,Wertschatzung’ und eignet sich daher als Ziel des Schulentwicklungsplanes (SEP). Wichtig ist
hier das freiwillige Engagement des GroRteils des Schulteams. Dieses zu motivieren, ist eine
groRRe Herausforderung fir Schulleiter*innen. Vielleicht ware es ein Ansatz, von den Schiiler-
*innen her zu denken, die, wie oben erwadhnt, Klimawandel als Hauptsorge haben.

Spezielle Motivation: Klimacoach

Eine Spezialitat hat die KfS aufzuweisen: In dem Beratungsprozess soll die Schule ermutigt
werden, entweder einem Umweltlabel beizutreten (z.B. OKOLOG, Klimabiindnis, PILGRIM;
Vogl 2018) oder das oben erwahnte eigene Zertifikat eines Klimacoaches anzubieten. Dies
kann fur die Schiler*innen, aber auf fir die Schule eine spezielle Motivation darstellen und
den Standort mit einem Alleinstellungsmerkmal ausstatten.
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Mit KfS wird auf die spezielle Herausforderung des Klimawandels mit einem umfassenden
Konzept der Klimabildung eingegangen. Schiiler*innen und das ganze Schulteam arbeiten in-
terdisziplindar zusammen und erwerben Energieberatungskompetenzen, wenn sie am Schul-
gebaude oder anderen Nachhaltigkeitsthemen partizipativ klimaschonende Einsparungen
umsetzen. Wertschatzung wird als Wert gelebt und reflektiert, wenn sie der eigenen, ge-
wachsenen Schulkultur und allen Beteiligten, auch der Umwelt, Wirtschaft und Gesellschaft
gegeniber gezeigt wird. Elemente davon kénnen in jedem Schultyp Anwendung finden.
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Anmerkungen

L Fur religiose Menschen ergibt sich Wertschatzung gegeniiber Gott, einem géttlichen Wesen, der
Transzendenz. Dies sei erwahnt, da gerade von Seiten vieler Religionen die Verantwortung gegeniber
der Erde (Schopfung) verstarkt betont wird, vgl. Papst Franziskus (2015). Enzyklika Laudato si. Vatikan.
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Die Wirkung von Theaterpadagogik

in postpandemischen Zeiten
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Durch Theaterpadagogik erfahren Kinder und Jugendliche den kreativen Umgang mit Unsicherheit und
Komplexitat, kooperatives Arbeiten in heterogenen Gruppen sowie das Erleben von Selbstwirksamkeit.
So werden sie darauf vorbereitet, in einer sich standig verandernden Gesellschaft zurechtzukommen
und ein erfiillendes Leben zu leben. Die klinftigen Generationen sollen die Welt nach Corona nicht so
aufbauen, wie sie vorher war, sondern solidarischer und gerechter. Ein Vorschlag, welche Rolle die
Theaterpadagogik dabei spielen kann, wird im Folgenden skizziert. Die Uberlegungen basieren auf den
Ergebnissen eines Vortrags mit partizipativer Diskussion im Rahmen des Bildungsmosaiks ,Bildung |
Corona“ im Frihjahr 2021 an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich.

Theaterpadagogik bezeichnet laut Definition des Autors die Durchfiihrung aktiver Lernerfah-
rungen mit darstellenden und verwandelnden Methoden, die fir die Beteiligten einen Mog-
lichkeitsraum eroffnen, der psychosoziale Erfahrungen schafft, die nicht direkt dem Alltags-
erleben der Beteiligten entstammen, mit dem Ziel einer allgemeinen Personlichkeitsentwick-
lung. Das Primarziel ist die Vermittlung sozialer Kompetenzen durch die gemeinsame Arbeit
in theatralen Prozessen. Diese stehen daher auch im Vordergrund und nicht die Qualitat ei-
nes anzustrebenden Ergebnisses. Bidlo (2006, S. 21) bezeichnet Theaterspielen als einen so-
zialen Prozess, der in der und durch die Gemeinschaft entsteht. Theaterspielen bedeutet
demzufolge, Aspekte von sich aufzugeben, aber auch, Aspekte von sich neu zu entdecken.

Um die potenzielle Wirkung dieser Methode in einer postpandemischen Welt herauszufin-
den, soll nun auf Ansatze der Wirkungsforschung zuriickgegriffen werden. Diese haben zum
Ziel, soziale Prozesse in Bezug auf die intendierten Wirkungen bei definierten Zielgruppen so-
wie der Gesellschaft unter Riicksichtnahme von nicht-intendierten Wirkungen und vorhande-
nen Alternativen infolge spezifischer Leistungen konkreter Anspruchsgruppen zu untersu-
chen. Wirkungen bezeichnen in diesem spezifischen Kontext nach Griinhaus und Rauscher
(2021, S. 7) ,jene positiven und/oder negativen Veranderungen, die an Beglinstigten bzw.
Betroffenen nach erbrachter Aktivitat bzw. konsumierter Leistung (z.B. Menschen, Gruppen,
Gesellschaft) oder in der Umwelt festzustellen sind.”
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Eine der bekanntesten Methoden dieser Disziplin ist das sogenannte ,,|00I-Modell“, benannt
nach den Anfangsbuchstaben der vier Komponenten Input, Output, Outcome und Impact.
Durch eine Trennung in diese vier spezifischen Bereiche sollen durch eine Intervention —in
diesem Fall Theaterpadagogik — erwiinschte Effekte fiir AuRenstehende nachvollziehbar dar-
gestellt werden. Im Bereich Input werden die aufzuwendenden Ressourcen, wie Finanzmittel,
Sachmittel, Zeit sowie Wissen und Kompetenzen genannt. Bei Output werden ausschlieBlich
die erbrachten Leistungen genannt, ohne diese zu begriinden. Zumeist handelt es sich dabei
um die Beschreibung von Handlungen und Aktivitaten. Erst im Folgenden werden in der Kate-
gorie Outcome die Verdanderungen genannt, die unmittelbar bei der Zielgruppe erfolgen sol-
len, wie etwa neue Fahigkeiten, die sie erlangen. Bei Impact wird noch ein Schritt weiterge-
gangen, indem Veranderungen (iber die Zielgruppen hinaus, also etwa die Schulgemeinschaft
oder die Gemeinde, genannt werden. Bezogen auf die Wirkung von Theaterpadagogik in
postpandemischen Zeiten kdnnte sich eine Darstellung nach dem ,,I00I-Modell” folgender-
malien gestalten:

Theaterpadagogik

outPUT ouTcome

RESSOURCEN LEISTUNGEN WIRKUNGEN WIRKUNGEN

« Werteinheiten / « RegelmaBiger * Personlichkeits- Die Teilnehmenden
Férdergelder Unterricht / Proben bildung sind vorbereitet, in

« Klassenrdume / *» Gewissenhafte * Begeisterungs- einer sich standig
Proberéume Vor- und fahigkeit verandernden

+ Arbeitszeit Nachbereitung * Reflexionsfahigkeit Gesellschaft zurecht

« Aus- und * Konkrete Szenen, * Erkennen der zu kommen und ein
Weiterbildungen im Texte, Ténze... eigenen Potenziale erfilllendes Leben zu
Bereich * Kooperationen mit und Starken leben, in dem sie
Theaterpadagogik / Kunstler*innen + Steigerung des Entscheidungen
Dastellendes Spiel Selbstbewusstseins verantwortungsvoll

« Erfahrungen aus = Mut zum treffen.
anderen Projekten Experimentieren

100I1-Modell fiir Theaterpadagogik | Abbildung: Gregor Ruttner-Vicht

Der Schritt von den Outputs (Leistungen) zu den Outcomes und Impacts (Wirkungen) ist fur
den Erfolg einer padagogischen Malnahme entscheidend. Darum ist die Unterscheidung zwi-
schen diesen Ebenen fiir die wirkungsorientierte Projektarbeit sehr wichtig (Kubek & Kurz,
2018, S. 37). Eine Auffiihrung, die im Rahmen eines theaterpadagogischen Vorhabens mit
Kindern und Jugendlichen durchgefiihrt wird, ist also per se noch keine Wirkung, sondern
Leistung, sehr wohl kann sie aber solche entfalten. Auf der Ebene der Outcomes bedeutet
eine solch klare Zielvorgabe fiir die Teilnehmenden zu lernen, dass alle Beteiligten unver-
zichtbar fir jenes Ergebnis sind, das am Ende steht. Die, die da sind, sind die richtigen! Zu-
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gleich bedeutet eine solche 6ffentliche Prasentation — sei es nun auf einer Blihne, im Klassen-
raum oder per Video — eine Bestarkung, die unvergleichbar ist. Den Schiiler*innen wird so
vermittelt, dass wenn sie in der Lage sind, so etwas schaffen, sie auch in der Lage sind andere
grolRe Herausforderungen zu schaffen. In theaterpadagogischen Projekten wird stets prozess-
orientiert gearbeitet, eine Szene oder ein Tanz dndert sich laufend. So erfahren die involvier-
ten Kinder und Jugendlichen, dass Veranderung nicht gefahrlich ist, sondern ganz natiirlich
und Fortschritt treibend. Sie lernen Diversitat als positiv bestimmenden Faktor zur Bewalti-
gung komplexer Aufgaben kennen und kénnen am Ende selbstbestimmt und bestarkt eigene
Entscheidungen reflektiert, verantwortungsvoll und empathisch treffen. Sobald sie diese Er-
fahrungen auch in anderen Lebensbereichen anwenden — sei es unmittelbar nach Abschluss
eines solchen Prozesses oder Jahre spéater —, beeinflussen sie dadurch direkt ihr Umfeld, und
damit auch die Gesellschaft, und die Theaterpadagogik entfaltet ihre Wirkung auch im Be-
reich Impact.

Wenn wir in Bezug auf Corona davon ausgehen, dass mit den zahlreichen Lockdowns infolge
der COVID-19-Pandemie ein Verlust von Leiblichkeit in der personellen Interaktion einherging
(Ruttner, 2021, S. 24), erhalt die Theaterpddagogik eine zentrale Rolle dabei, Kinder und Ju-
gendliche wieder behutsam dahin zu fiihren, menschliche Begegnungen im realen Raum als
bereichernd zu erleben. So stellte etwa Westphal (2014, S. 150) Folgendes fest: ,,Durch die
Offnung auf andere und anderes hin ist der subjektive Leib stets auer sich und nimmt an-
dere und anderes als sich selbst auRer sich wahr (Transzendenz). Fir Bildungsprozesse heif3t
das, dass sich diese nicht aus sich selbst heraus, sondern am und durch den Anderen oder
das Andere vollziehen. Das Ich wird immer durch andere und anderes mitkonstituiert.” Ent-
sprechend merkt der Rat fur kulturelle Bildung (2021, S. 41) an, dass durch Methoden wie
Theaterpadagogik die Auseinandersetzung mit der Leiblichkeit als Grundlage von Wahrneh-
mung und Gestaltung gefordert und zum Umgang mit Ambivalenzen ermutigt wiirde. Ebenso
fordere sie Resilienz, weil sie langfristige Aufmerksamkeit und stabiles Engagement einfor-
dere. So wird also genau jenen negativen Effekten entgegengewirkt, die in einer Pandemie
zutage treten und noch lange nachklingen werden.
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Alte Vielfalt, neue Einheit

Ein Update fiir Europa
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Die EU steht als Wertegemeinschaft fir Freiheit und Frieden und bekennt sich dazu, die Errungen-
schaften einer offenen Gesellschaft aufrechtzuerhalten, sie auch zu verteidigen und auch weiterhin in
kleinen Schritten immer wieder zu verbessern —in diesem Sinne nutzen beispielsweise junge Men-
schen die vielen Moglichkeiten, europaweit zu lernen und zu studieren. Ein Bekenntnis zu unseren
Werten in Form einer europaischen Verfassung, welche die Vielfalt Europas abbildet und gleichzeitig
eint, ware ein nachster Schritt.

Wertegemeinschaft, Europa, Freiheit, Frieden, Verfassung, Demokratie, Rechtsstaat

,Alles Leben ist Problemlésen” — ein Satz, der wie auf Europa zugeschnitten ist. Er stammt
von Karl Popper und umschreibt die conditio der offenen Gesellschaft. Auch und gerade des-
halb passt er so gut zu unserem Kontinent. An der Schwelle zum 21. Jahrhundert bedarf Eu-
ropa einer neuerlichen Reflexion dariiber, wie es sich aufstellen will: Es geht um das Selbst-
verstandnis der EU als Wertegemeinschaft, ihre Handlungsfahigkeit angesichts globaler He-
rausforderungen und ihre Sicherheit gegen Bedrohungen von innen und auBen. Dazu ein
paar Uberlegungen und ein kleiner Entwurf.

Worauf kann Europa bauen?

Europa versteht sich als Wiege der Aufklarung, als Hort der Freiheit und als Friedensprojekt.
Der Aufklarung sind die Konzepte der individuellen Freiheit, der Demokratie und des Rechts-
staats zu verdanken — Konzepte, die als staatspolitische Grundséatze breit anerkannt und in
weiten Teilen der Welt giiltig sind. Bis heute halt niemand die Freiheit des Individuums gegen
selbsternannte religiose oder politische Autoritdten so klar aufrecht wie die westlich geprag-
ten liberalen Demokratien.
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Auch als Friedensprojekt hat Europa auRRerordentliches zustande gebracht. Dass heute Deut-
sche und Franzosen ganz selbstverstandlich zusammenleben, miteinander arbeiten und
Freundschaften pflegen, war 1945 alles andere als absehbar; dass der jungen Generation von
lernenden Studierenden heute ganz Europa offensteht, um sich zu bilden und Erfahrungen zu
sammeln, ist eine groRRartige Errungenschaft.

Was ist Europa heute?

Europa ist, um mit Karl Popper zu sprechen, eine offene Gesellschaft. Sie war es nicht im-
mer und hat daraus gelernt. Ihre zentralen Werte sind die Freiheit, die Demokratie und der
Rechtsstaat. Popper folgend kennt eine solche Gesellschaft jedoch nicht nur ihre Werte,
sondern auch ihre Feinde: allen voran autoritare, fundamentalistische und weitere Spielar-
ten totalitarer Weltanschauungen. Einen Weckruf stellen diesbeziiglich die Rechts- wie
Linkspopulisten in den eigenen Reihen dar. lhre eng nationalistischen beziehungsweise
streng sozialistischen Entwiirfe entsprechen einer offenen Gesellschaft ebenso wenig wie
eine , illiberale Demokratie”. Dass sie dennoch Wahlerfolge erzielen, hat auch mit Erfah-
rungen der Wahlerinnen und Wahler zu tun. Die Machtlosigkeit angesichts der Fliichtlings-
krise, die Handlungsunfahigkeit in der Corona-Krise, die Hilflosigkeit gegen Angriffe aus
Russland und auch die Uneinigkeit gegeniiber China haben sie verunsichert. Ein Europa, das
eine Zukunft haben will, muss inneren und duBeren Herausforderungen begegnen kdnnen.

Was fehlt Europa?

Eine Wertegemeinschaft setzt voraus, dass sich ihre Blirgerinnen und Blirger bewusst und
manifest auf ihre Grundsatze geeinigt haben. Bis heute fehlt der Europaischen Union dieses
klare Bekenntnis in Form einer Verfassung — ein Mangel, der durch keinen Vertrag zwischen
Staaten behoben werden kann. Ein neuer Anlauf dazu bindet Zeit und Ressourcen —und er
wirde mit groBer Wahrscheinlichkeit in epische Auseinandersetzungen um eine griine oder
rote oder wie auch immer eingefarbte Verfassung miinden. Vielleicht aber wiirde genau
eine solche Deliberation zur Erkenntnis fihren, dass eine offene Gesellschaft zwar alle diese
Farben enthalten kann, ja muss, aber keine zum einzig und ausschlieRlich giiltigen Grund-
satz erheben darf. Ihre Verfassung ware die einer offenen Gesellschaft im Sinne Poppers:
ideologiefrei und basierend auf demokratischen Institutionen, mit politischen Rechten und
der richtigen Balance von Freiheit und Sicherheit.

Wie kdonnte Europa in Zukunft aussehen?

Stellen wir uns vor, Europa gébe sich im 21. Jahrhundert eine Verfassung: ausgehend von je-
nen Mitgliedstaaten, die ihrerseits auf der europdischen Tradition beruhen, sich weiter stut-
zen auf den (durch Corona aufgeschobenen) europaweiten Birgerdialog und gipfeln in einem
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gemeinsamen europdischen Abstimmungstermin, an dem die Blirgerinnen und Blirger dazu
Ja oder Nein sagen konnen. Und stellen wir uns vor, diese Verfassung wiirde angenommen —
mit einem qualifizierten Mehr von Volk und Landern, wobei sich Mitgliedstaaten, deren Be-
volkerung sich mehrheitlich dagegen ausgesprochen hat, entscheiden kénnten, ob sie in der
EU verbleiben und die Verfassung anerkennen oder die EU verlassen wollen. Stellen wir uns
weiter vor, die Union hatte sich im Zuge dieser Debatte Gedanken gemacht dariber, von
wem dieses Europa regiert werden soll. Ohne Zweifel sind Frankreich und Deutschland, ehe-
mals Erzfeinde und heute unabdingbare Verblindete, fiir Europa von groRer Bedeutung und
zentrale Treiber der Union. Vielleicht aber waren die Biirger und Lander zum Schluss gekom-
men, dass es an der Zeit ist, ihre Fihrung breiter abzustitzen. Zum Beispiel mit einem Euro-
paischen Bundesrat, dem sieben oder neun gewahlte Exekutivpolitikerinnen und -politiker
aus Nord- und Slideuropa, Ost- und Westeuropa, den ,,sparsamen Vier” und selbstverstand-
lich Deutschland und Frankreich angehéren und dessen Prasidium jahrlich rotiert. Ein Kollegi-
algremium, das die besten und ambitioniertesten Kdpfe vereint; von den Europderinnen und
Europaern gewahlt, in ihrer Fihrungsrolle legitimiert und der Union verpflichtet. Das Ergeb-
nis ware ein Europa, das wie bisher eine Vielfalt, aber neu auch eine Einheit darstellt. Es ware
ein Europa, das entschiedener, sicherer und wirkungsvoller seine Werte leben, verteidigen
und — wo dies gewiinscht ist — auch weitergeben kann.

Karl Popper war sich der Notwendigkeit einer steten Fehlerkorrektur bewusst und pladierte
deshalb fir eine ,Sozialtechnik der kleinen Schritte”. Insofern pladiere ich weniger fir einen
,Reset” als fiir ein ,Update” Europas, das zwar Mangel behebt, aber auf seine Errungenschaft
baut.

P.S. Ich schreibe diese Zeilen als Schweizerin —im Wissen darum, dass es mir eigentlich nicht
geblihrt, mich (iber die Zukunft der Europdischen Union zu dufsern, schon gar nicht kritisch
oder beratschlagend. Ich tue dies dennoch — weil ich darum gebeten wurde, aber auch, weil
ich gréf3te Achtung habe vor dem Europdischen Projekt (und selbst nur bedauern kann, nicht
Teil desselben zu sein). Ich bin der europdisch-westlichen Tradition und deren Werten voll
und ganz verpflichtet, verstehe mich somit als Biirgerin Europas, als die ich mich auch als
Mitglied des Vorstands des Europdischen Forums Alpbach einbringe.
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Warum es kein neues Europa braucht

DOI: https://doi.org/10.53349/sv.2021.i2.a97

Erst Jahre nach 1945 — nach einer Zeit des Wiederaufbaus und einer einigermalien fortschreitenden
gesellschaftlichen Konsolidierung — gelang Europa ein Neustart in der Kunst, eine Zeitenwende: Die
Stunde Null wurde ausgerufen, Orientierungssuche war angesagt. Experimente und direkte AuRerun-
gen des Subjektiven pragten die Avantgarde, verstorten und loteten die Grenzen oft schmerzhaft aus.
Die Politik musste damals — und muss heute — andere, nicht-radikale Wege beschreiten: Es geht immer
wieder darum, aus der eigenen Geschichte zu lernen, Errungenschaften den Herausforderungen der
Zeit anzupassen und sie im demokratischen Miteinander gerecht weiterzuentwickeln. Das und nichts
weniger verlangt uns das Bekenntnis zur Demokratie ab.

Demokratie, Kunst, Freiheit, Friede, Recht, Gerechtigkeit, Wendepunkt, Neustart, Neubeginn,
Zukunft

,ESs gab keine ,Stunde Null‘, aber wir hatten die Chance zu einem Neubeginn. Wir haben sie
genutzt so gut wir konnten. An die Stelle der Unfreiheit haben wir die demokratische Freiheit
gesetzt.” Was Richard von Weizsdcker am 8. Mai 1985 anlasslich der 40. Wiederkehr der
deutschen Befreiung als Neubeginn bezeichnete, ist eine Abgrenzung zum Begriff der Stun-
de Null. Dieser Begriff ist umstritten, weil Historiker darauf hinweisen, dass es sehr wohl
eine Kontinuitat zwischen dem Davor und dem Danach gegeben hat. Es waren dieselben
Menschen und vielfach gleiche Verhaltensweisen, die vor und nach dem 8. Mai gewirkt ha-
ben. Vor der Stunde Null kann es keine Zeitrechnung gegeben haben. Daher sprechen Wis-
senschaftler wie der Soziologe Alfred Weber auch vom ,,Abschied von der bisherigen Ge-
schichte” oder dem Neubeginn mit klarer Abgrenzung zum davor Geschehenen.

Wenn wir etwas auf ,Null” setzen — also die RESET-Taste driicken —, dann |6schen wir das
Vorhandene. Das Gedachtnis der Menschen war aber auch 1945 nicht ausgel6scht, alle Er-
eignisse standen in der Folge von Ereignissen, die der Katastrophe vorangegangen waren.
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Zwingender Neustart in der Kunst

Fast flinfzehn Jahre dauerte es ab Ende der Katastrophe, bis dieser Neustart in der Kunstge-
schichte angekommen war. Menschen streben dann nach Selbstverwirklichung und Trans-
zendenz, wenn Grundbedirfnisse erfillt sind. Zu wichtig waren in der Nachkriegszeit der
Wiederaufbau, die Herstellung der Infrastruktur oder die Versorgung mit Lebensmitteln.
Zwar hat bereits der Erste Weltkrieg der Moderne in Europa ein Ende gesetzt, doch gab es
auch eine Zwischenkriegs-Moderne, die teilweise von denselben Kiinstlern mitgetragen wur-
de wie von Kokoschka im Bereich der bildenden Kunst oder von Schénberg, Berg, Webern im
Bereich der Musik.

Wo jedoch sollte die Kunstgeschichte nach 1945 ankniipfen? An der Heimatkunst des Stande-
staates? An der kurzen Moderne der 1920er Jahre? 1958 begann etwas, was heute als Zei-
tenwende in die Kunstgeschichte einging: In ihrem Atelier griindeten Otto Piene und Heinz
Mack spater gemeinsam mit Ginther Uecker die Kunstbewegung Zero. Zero — das war fir die
Kinstlergruppe der Zustand zwischen dem Ende des Countdowns und dem Start einer Rake-
te. Ein Moment absoluter Leere, aus dem heraus etwas Neues entsteht.

Die Kiinstler begannen, die materielle und intellektuelle Nachkriegs-Leere mit experimen-
teller Kunst zu fillen. Sie wollten die Kunst erneuern — bei Null beginnen. Und das ist ihnen
mit der Entwicklung von radikalen Alleinstellungsmerkmalen gelungen, die in der damaligen
Kunstproduktion undenkbar waren: Kunstwerke wurden geschaffen mit Nageln und Spiegeln,
mit Feuer, Luft oder Licht. Der in Graz von Kurt Weber mit der Avantgarde sozialisierte Maler
Hans Bischoffshausen wird in diesem Umfeld kurz nach seiner Ankunft in Paris 1959 seine
Werke prasentieren. Er bleibt der einzige Osterreicher, der diese Radikalitdt im Zentrum der
modernen Kunst miterlebt und mitgelebt hat.

Der Anspruch ging dahin, die Kunst auf Anfang zu stellen. Reinigung war das Ziel — nicht von
Schuld, sondern vom Ballast der Geschichte. Zero als Metapher fiir die Kunst der Stunde Null.
Wenn die Welt in Trimmern liegt, wenn alles bisher Dagewesene in seiner Giiltigkeit erschiit-
tert ist, dann ist ein Neubeginn zumindest in der Kunst zwingend, weil die Ankniipfung an

den Zustand davor nicht mehr sinnvoll scheint.

Was hat das mit Europa 2021 zu tun?

Meine Generation lernte in der Mittelschule von den Errungenschaften der Sozialpartner-
schaft, vom sozialen Frieden, von der unabhangigen Gerichtsbarkeit, der Notwendigkeit zu
streiten und Kompromisse zu erzielen. Das politische Lagerdenken war hinreichend geklart,
aber irgendwo in weiter Ferne ging es um die Umsetzung einer gesellschaftlichen Vision, die
eine gemeinsame Kraftanstrengung erforderte.

In den 1980er und 1990er Jahren geriet dieses erstarrte Geflige durch Jorg Haiders Aufstieg
ins Wanken. Dem Verfassungsgerichtshof wurde seine neutrale Stellung abgesprochen, die
Sozialpartnerschaft zu Ende erklart und das Institutionen-Bashing ertéffnet. Der Begriff ,,Neu-
start” oder ,Neubeginn” wurde in gesellschaftspolitischen Fragestellungen zum Fetisch, die
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Abgrenzung von der eigenen Geschichte zum Programm. Der Philosoph Philipp Blom benennt
den Wendepunkt dieser Entwicklung: , Friiher war die Zukunft eine Aussicht auf eine Verbes-
serung der Lebensumstande — heute bedeutet die Zukunft fiir die meisten von uns die Angst
vor dem Verlust des Erworbenen.”

Wahrend nach dem Zweiten Weltkrieg ein Neustart in Politik und Kunst zwingend war, kon-
nen wir heute auf groRe gesellschaftliche Errungenschaften aufbauen, die es weiterzuentwi-
ckeln gilt. Von der Kunst erwarten wir die Radikalitat, um das Denkmogliche auszuloten. Im
offentlichen Leben gilt es, die demokratischen Errungenschaften weiterzuentwickeln. In die-
sem Sinne nochmals Adenauer: ,Wir missen den Jingeren helfen zu verstehen, warum es
lebenswichtig ist, die Erinnerung wachzuhalten. Wir wollen ihnen helfen, sich auf die ge-
schichtliche Wahrheit nlichtern und ohne Einseitigkeit einzulassen, ohne Flucht in utopische
Heilslehren, aber auch ohne moralische Uberheblichkeit. [...] Wir lernen aus unserer eigenen
Geschichte, wozu der Mensch fahig ist. Deshalb dirfen wir uns nicht einbilden, wir seien nun
als Menschen anders und besser geworden.

Die Bitte an die jungen Menschen lautet: Lassen Sie sich nicht hineintreiben in Feindschaft
und HaR (sic!) gegen andere Menschen, gegen Russen oder Amerikaner, gegen Juden oder
Turken, gegen Alternative oder Konservative, gegen Schwarz oder Weils. Lernen Sie, mitein-
ander zu leben, nicht gegeneinander. Lassen Sie auch uns als demokratisch gewahlte Politiker
dies immer wieder beherzigen und ein Beispiel geben. Ehren wir die Freiheit. Arbeiten wir fiir
den Frieden. Halten wir uns an das Recht. Dienen wir unseren inneren MaRstdben der Ge-
rechtigkeit.”

Was fir ein Motto fiir die demokratische Freiheit im Europa des Jahres 2021! Was fiir eine
Herausforderung, sich dieser schwierigen Entwicklung in einem demokratischen Europa zu
stellen!
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,Werteerziehung’ ist ein sperriges Wort. Der mitschwingende strenge Unterton lasst fast verges-
sen, dass es sich dabei um eine reflexive Bildungspraxis handelt. Fiir eine solche aber ist die Schule
der zentrale Ort.

Im Allgemeinen Bildungsziel etwa des Lehrplans der 6sterreichischen Volksschule wird, mit Bezug
auf § 2 Schulorganisationsgesetzes (SchOG), bereits im ersten Satz deren Mitwirkung ,,an der Ent-
wicklung der Anlagen der Jugend nach den sittlichen, religiésen und sozialen Werten sowie nach
den Werten des Wahren, Guten und Schénen“! als Aufgabe formuliert. Im dritten Absatz werden
diese Werte genauer benannt. Es lohnt sich, uns diese Werte vor Augen zu fiihren, um , Fragen der
Werteerziehung mit Literatur®, wie sie in dem vorzustellenden Sammelband aufgeworfen werden,
reflexiv einordnen zu kdnnen (vgl. Abb. 1):
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Humanitidt, Solidaritat, Toleranz, Frieden, Gerechtigkeit und Umweltbewusstsein sind tragende
und handlungsleitende Werte in unserer Gesellschaft. Auf ihrer Grundlage soll jene Weltoffen-
heit entwickelt werden, die vom Verstindnis fiir die existenziellen Probleme der Menschheit und
von Mitverantwortung getragen ist. Dabei hat der Unterricht aktiv zu einer den Menschenrechten
verpflichteten Demokratie beizutragen sowie Urteils- und Kritikfidhigkeit, Entscheidungs- und
Handlungskompetenzen zu fordern.

Abb. 1: Aus: Lehrplan der Volksschule, Erster Teil, Allgemeines Bildungsziel | Stand: BGBI. Il Nr. 368/2005, November 2005

Im Osterreichischen Lehrplan der Allgemeinbildenden Hoheren Schule wird ebenfalls die ,Vermitt-
lung von Werten” als gesetzlicher Auftrag betont, welche dann im Abschnitt ,Leitvorstellungen”in
zweierlei Kontexten von ,ethischen und moralischen Werten” ausgefihrt werden: mit Blick auf
»Akzeptanz, Respekt, gegenseitige Achtung und Diskursfahigkeit unter Bezugnahme auf die indivi-
duellen Grundrechte” und der Benennung folgender Aspekte als , wichtige Werte”: ,,Die Wirde
jedes Menschen, seine Freiheit und Integritat, die Gleichheit aller Menschen sowie die Solidaritat
mit den Schwachen und am Rande Stehenden”.? Der aus dem Lehrplan der Volksschule abgebil-
dete Satz (vgl. Abb. 1) findet sich in dhnlicher Formulierung in den Ausfiihrungen zum Bildungsbe-
reich Mensch und Gesellschaft wieder.

Mensch und Gesellschaft

Mensch und Gesellschaft als Bildungsbereich und als kulturelles Kernthema sind das Stichwort,
wenn es um die Rolle geht, die literarische Texte bei der Wertebildung spielen kénnen. In diesem
Sinne findet sich auch die Ubereinstimmung mit den Lehrplidnen des Unterrichtsfaches Deutsch.
Die Herausgeberinnen des hier vorgestellten Sammelbandes, Germanistinnen an Universitdten in
Koln, Minchen und Siegen, weisen in ihrem Vorwort auf den , erweiterten ,Wert des Lesens’” hin,
mit seiner literarasthetischen und moralisch-ethischen Dimension: ,,Im Kopf der Lesenden entste-
hen vielfaltige Weltentwiirfe, die nicht nur Wissensbestdande, sondern auch Werthaltungen und
Wahrnehmungsmuster zur Disposition stellen.” (S. 9) Die beiden Dimensionen im Deutschunter-
richt in Verbindung zu bringen, darin besteht die Herausforderung, mit der sich die Beitrage des
Bandes konfrontiert sehen.

Die zwolf Beitrage, aufgeteilt auf flinf thematische Abschnitte, stellen anhand von explizierenden
Textbeispielen Moglichkeiten der ,konzeptionelle[n] Gestaltung von Bildungsprozessen” (S. 11)
vor, die Literatur als ,Prifstein fiir den Fortbestand einer pluralistischen Gesellschaft” sehen. Die
von Sabine Anselm formulierte ,Erziehung zur Wertreflexionskompetenz® soll ,die Jugendlichen in
ihrer individuellen Personlichkeitsentwicklung [...] unterstiitzen und im Blick auf die Bewaltigung
der Anforderungen der Zukunft [...] ermutigen” (S. 11) Die analytisch-reflektierende bzw. produkti-
ons- und handlungsorientierte Auseinandersetzung mit literarischen Texten vermag, so die Pramis-
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se des Bandes, , die Reflexion ethischer Wertvorstellungen beférdern” (S. 9f.). Diese steht mit ihrer
Fokussierung der ,in Erzahlungen verhandelten Werte und deren Interpretation” (S. 10) Gber einer
(mitunter zu starken) Didaktisierung.

Der Blick ist dabei keineswegs nur auf die dystopische/utopische Zukunft gerichtet. Im ersten Ab-
schnitt unter dem Thema , Literatur und Lesen als Medien der Werteerziehung” zeigen Jan Rupp
und Bettina Wild in ihrem sehr lesenswerten Beitrag tiber , Literarische Inszenierungen der Schlis-
selkompetenz Lesen“ anhand einer Flle fiir den Unterricht geeigneter Beispiele, wie in Literatur
der Wert des Lesens selbst inszeniert wird. Simon Zebhauser will im zweiten Beitrag das didakti-
sche Potenzial dystopischer Texte ,,als ein Zukunfts-Laboratorium“ (S. 57, Hervorh. i. Orig.) anhand
kanonischer und aktueller Texte ausloten und spannt sie dafiir in ein komplexes struktur-funktio-
nales Modell. ,Demokratische Grundwertebildung im Literaturunterricht” stellt Tabea Kretsch-
mann ausgehend vom deutschen Grundgesetz umfassend und mittels fir den Unterricht gut nutz-
baren Leitfragen vor.

Im zweiten Abschnitt zum Thema ,,Gesellschaftliche Erwartungen — soziale Werte” ,wird das Wirk-
potenzial von Gegenwartsliteratur erortert, einen Wertewandel zu initiieren, der letzten Endes zu
einem veranderten Habitus der Rezipient_innen fiihren kann“ (S. 12). ,Vaterfiguren und Ge-
schlechterrollen in der deutschsprachigen inter-/transkulturellen Gegenwartsliteratur” gelten Mo-
nika Riedels Analysen insbesondere von Familienromanen im Kontext ,,sich wandelnder ge-
schlechtsbezogener Rollenbilder” (S. 97). Den ,Umgang mit sexueller Vielfalt in (aktuellen) Jugend-
romanen” und alternative Lebensmodelle thematisiert Jana Mikota. Sie stellt literarische Beispiele
fiir einen identitatsorientierten Literaturunterricht vor, der ,die Auseinandersetzung mit Ge-
schlechtsidentitat” (S. 135) beriicksichtigt.

Critical Literacy und Wertreflexionskompetenz

,Offenheit fur das AulBergewdhnliche” thematisiert der dritte Abschnitt des Sammelbandes. David
Almonds Roman Zeit des Mondes iber den Zwischenzustand zwischen Leben und Tod steht im
Zentrum der exemplarischen und nachhaltig beeindruckenden Analyse seines didaktischen Poten-
zials durch Ute Barbara Schilly am Anfang dieses Abschnitts. Sie hebt die Mdglichkeiten interkultu-
rellen Lernens hervor, mit Blick auf ,,das bewusste Trennen von Wahrnehmen und Bewerten” (S.
161). Jenny Erpenbecks ,,Flucht-Roman Gehen, ging, gegangen als Gegenstand einer wissenspoe-
tologisch orientierten Literaturdidaktik” versucht Wiebke Dannecker mit dem Fokus ,auf die Rolle
der Literatur als ,Wissensvermittlerin‘“ (S. 167) vorzustellen. Indem sie , Literatur als Reflexionsmo-
ment” versteht, stellt sie ,,Critical Literacy als Zielperspektive einer wissenspoetologisch orientier-
ten Literaturdidaktik” (S. 174) vor, vermag aber diese Konzeption mit ihren verschiedenen Bezugs-
feldern nicht ganz Giberzeugend durch die Romananalyse zu belegen. Das Beispiel einer mit Studie-
renden durchgefiihrten qualitativ-empirischen Studie, deren Ergebnisse , keineswegs reprasentativ
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sind” und eine abzuleitende Hypothese lediglich ,,andeuten” (S. 178), zeigt zwar die Moglichkeit
partizipativer hochschuldidaktischer Elemente auf, gleichzeitig aber auch die Begrenztheit empiri-
scher Forschung im Kontext der Literaturdidaktik.

Im folgenden Abschnitt Gber ,Plurale Wertewelten“ behandelt Joachim Schulze-Bergmann ein
komplexes zeitgeschichtliches Thema, den palastinensisch-israelischen Konflikt. Er wahlt dafir ei-
nen dokumentarischen Roman, der die ,jugendlichen Lesenden [...] gegenlber der historischen
Situation dieses Konfliktes in eine Beobachterperspektive treten” (S. 193) lasst — und sich auch fir
einen wissenspoetologischen Zugang anbdte, der hier jedoch nicht gewahlt wird. Vielmehr stellt er
ein produktives schreibdidaktisches Lehr-Lernarrangement in Anlehnung an Georg Linds (Moral ist
lehrbar, 2015) Schreibregeln fur Dilemma-Situationen vor, das fiir Demokratiebildung fruchtbar
gemacht werden kann.

Vor Gewalteskalation warnt ein Jugendroman mittels expliziter Gewaltdarstellungen, den Katha-
rina Goubeaud kritisch anhand ausgewahlter Textstellen analysiert, unter Hinweis auf die Heraus-
forderung, welche die Auseinandersetzung damit im Kontext Schule darstellt. Sie spricht dennoch
eine eindeutige Empfehlung dafiir aus, um ,Jugendliche fiir Werte, Recht und Moral zu sensibili-
sieren, ihr Verstandnis von Gewalt und Schuld zu definieren und zu Gberdenken, ihre Wahrneh-
mung fur aulRer Kontrolle geratendes und grenziiberschreitendes Verhalten zu schulen und ihnen
einen besseren Zugang zu dem in der Literatur behandelten Thema zu ermoglichen” (S. 223). Wie
sich der Wertewandel ,,zwischen jlidischen Wurzeln und amerikanischem Traum® in der histori-
schen Entwicklung der Comicfigur Superman spiegelt, stellt schlieRlich Janwillem Dubil dar.

Der letzte Abschnitt ist den exemplarischen Analysen von zwei Romanen gewidmet, die vielfach
Eingang in den Literaturunterricht gefunden haben, Juli Zehs Dystopie Corpus Delicti und ihres Ro-
mans Unterleuten. Das Augenmerk gilt dabei der kritischen Analyse von dazu vorliegenden Lekti-
reschliisseln und Lernszenarien unter dem Aspekt der Wertereflexion und entsprechenden alter-
nativen literaturdidaktischen Zugangen.

Schulkultur als Kultur des Friedens

Der Sammelband, so ladsst sich abschliefend festhalten, weist eine Vielzahl an Perspektiven auf,
die fur ,,Werteerziehung mit Literatur” (S. 17) mit den eingangs zitierten allgemeinen Bildungszie-
len genutzt werden kdnnen. Besonders wertvoll sind zum einen die Beispielanalysen, womit eine
Auswahl von literarischen Texten angeboten wird, die Impulse fiir Wertereflexion im Deutschun-
terricht geben kénnen. Dariiber hinaus zeigen die thematischen Schwerpunkte, dass sich auch Im-
pulse fur facherlbergreifendes, themenorientiertes Arbeiten ableiten lassen. Insgesamt macht der
Sammelband deutlich, dass ,Werteerziehung’ keineswegs Element einer gestrigen Padagogik ist,
sondern vielmehr im Zentrum einer auf Zukunft orientierten Schulkultur steht, die eine , Kultur des
Friedens“ lebt.
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Firiet 8 Florian Bdr

Didaktische Grundlagen und Konzeptionen

Werteerziehung im Deutschunterricht
Didaktische Grundlagen und Konzeptionen
Edition Ruprecht, 2019

Padagogische und didaktische Schriften Band 16

ISBN 978-3-8469-0328-5

Wahrend der oben in gebotener Kiirze vorgestellte Sammelband sein Anliegen, wie ,,Fragen der
Werteerziehung mit Literatur” gestellt und beantwortet werden kénnen, vielperspektivisch dar-
stellt und an zahlreichen literarischen Beispielen fiir die Sekundarstufe beispielhaft expliziert, ist
der Schwerpunkt der Monografie von Florian Bar anders gelagert. ,, Werteerziehung im Deutschun-
terricht” wird hier in seinen didaktischen Grundlagen und Konzeptionen erdrtert. Das Buch ver-
steht sich als ,,Beitrag zur Theoriebildung und Fragen der Wertebildung im Deutschunterricht”, um
davon ausgehend ,,neue Moglichkeiten des begriindeten padagogisch-didaktischen Handelns und
Antworten auf aktuelle Herausforderungen im schulischen Alltag” (S. 9) zu er6ffnen.

Wertebildung wird hier im Kontext einer kulturwissenschaftlich orientierten Deutschdidaktik ver-
ortet, mit Blick auf das Potenzial erzahlerischer Texte und deren literarasthetischer Rezeption.
»Werteerziehung soll dabei nicht als Additum zu einem inhaltlich orientierten Literaturunterricht
verstanden werden, sondern als Unterrichtsprinzip, welches implizit mitgedacht werden kann.” (S.
9) In diesem Sinne empfiehlt sich der Band durch seine grundlegende Klarung der Begrifflichkeiten
Werteerziehung und ethischer Bildung (Kap. 2) insbesondere im literaturdidaktischen Kontext
bzw. aus Sicht der Lernenden und Lehrenden im gesellschaftlichen Wertewandel (Kap. 3). Die
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theoretischen Grundlagen, aus Bezugsfeldern der Erkenntnistheorie, der Ethik und der Entwick-
lungspsychologie, werden daran anschlieBend (Kap. 4) dargelegt und ein ,Modell der Wertebil-
dung” (S. 15) als Diskussionsfolie daraus entwickelt.

Um einen ,literaturdidaktischen Ansatz ethischer Bildung“ (Kap. 5) vorzustellen, werden schlieR-
lich anhand von wenigen ausgewahlten Erzahltexten die Potenziale einer narrativen Ethik fir Wer-
tebildung ausgelotet und padagogisch-didaktisch verankert, miindend in der Modellierung der
Wertreflexionskompetenz. Dafiir werden sowohl das Referenzrahmenmodell (LIFT-2) fiir die Se-
kundarstufen mit seinen aufsteigenden Stufen vom erfahrungsorientierten bis hin zum propadeu-
tischen Lesen (vgl. S. 233-238) als auch das Stufenmodell nach Lawrence Kohlberg (vgl. dazu be-
reits Spinner 2004%) zugrundegelegt. Die ableitend konzipierten ,Stufen einer literar-ethischen
Wertreflexionskompetenz” (vgl. S. 242-252) werden an wenigen literarischen Beispielen verdeut-
licht. Die didaktischen Prinzipien zur Forderung der ,literar-ethischen Wertreflexionskompetenz“
(vgl. S. 252—-265), die abschlieRfend formuliert und dargelegt werden, kénnen zur weiteren Erpro-
bung in der literaturdidaktischen Praxis sicher eine fundierte Grundlage darstellen. Die Erfor-
schung ihrer Eignung auch flir andere literarische Genres muss als Desiderat formuliert werden.

Der Band baut damit eine stabile Briicke zwischen Theorie und Praxis. Er macht, wie auch der oben
vorgestellte Sammelband, deutlich, welche starken Impulse fiir ethische Bildung der Literaturun-
terricht zu geben vermag. Damit sie facherlibergreifend aufgegriffen werden kénnen, braucht es
ein durch das Prinzip ,,Fiihrung als Kultur” (Rauscher 2021, 10)°> am Standort geschaffenes férderli-
ches Schulklima.

Der Autor (laut Verlagsangabe):

Dr. Florian Bar ist Regierungsschulrat, derzeit abgeordnet an das Bayerische Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus. Er wurde 2018 mit dieser Untersuchung an der Ludwigs-Maximilians-Uni-
versitat Miinchen promoviert.
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Kerstin Léffler
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Spannungsfeldern
und Supervision
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Kerstin Loffler weild aus ihrer Erfahrung als Supervisorin, Sonder-, Volks- und Montessoripa-
dagogin von der mit Skepsis begleiteten Beziehung zwischen Supervision und Schule. In ih-
rem ersten Buch ,,Zwischen den Stiihlen” beschaftigt sie sich mit den unterschiedlichen Zu-
gangen zu den beiden Bereichen. So stehen aus ihrer Perspektive in der Schule Bewertung,
Selbstwert und Leistung im Fokus, wahrend die Bereiche Supervision und Coaching weniger
Beachtung finden. Obwohl diese auch keine schnellen Losungen bieten, kénnen sie jedoch
eine Erweiterung der Handlungsspielraume bewirken.

Schliisselfunktion Schulleitung

Immer komplexer werdende Anspriiche an Schulleitungspersonen flihren mitunter zu erheb-
lichen Belastungen, die durch die daraus resultierenden Spannungsfelder, denen schulische
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Flihrungskrafte dadurch ausgesetzt sind, noch verstarkt werden. Die Autorin sucht Antwor-
ten darauf, inwieweit Supervision bzw. Coaching als Unterstiitzungssysteme schulische Fih-
rungskraften bei der Ausiibung ihrer Funktion und der Bewaltigung von Spannungsfeldern
unterstltzen kénnen.

Im theoretischen Teil thematisiert Kerstin Loffler zunachst den Wandel der letzten Jahre im
Schulsystem und gibt einen Uberblick (iber die Aufgabenfelder sowie das neue Rollenver-
standnis von Schulleitungen. Die Autorin legt in ihren Ausfliihrungen dar, welche Spannungs-
felder bei der Auslibung der Leitungsfunktion entstehen und wie die daraus resultierenden
Auswirkungen das Berufsbild Schulleiter*in beeinflussen.

Kerstin Loffler hat fiir ihr Buch sechs Schulleiter*innen nach belastenden Faktoren und Span-
nungen in ihren Schulen sowie den Erfahrungen mit Supervision befragt. Die Ergebnisse zeigt
sie in ihrem Buch auf und erldutert, wie diese Flihrungskrafte die durch Supervision gewon-
nenen Erkenntnisse in ihrem Berufsalltag umgesetzt und angewendet bzw. wie sie die daraus
resultierenden Veranderungen in ihrem beruflichen Tun wahrgenommen haben.

Fiir neu ernannte Schulleiter*innen bietet dieses Buch einen guten Uberblick {iber die Span-
nungsfelder, denen schulische Fiihrungskrafte ausgesetzt sind. Das Buch macht deutlich, dass
ausgehend davon, dass Schulleiter*innen gleichzeitig bewahren, entwickeln, innovieren und
verwalten, Supervision bzw. Coaching hilfreiche Unterstiitzungsangebote darstellen, um die
vielfaltigen Spannungsfelder ausbalancieren zu kénnen. Erfahrene Schulleiter*innen, die
nach neuen Wegen im Umgang mit Spannungsfeldern suchen, finden Anregungen darin, wel-
che Themen mit Supervision bearbeitet werden kénnen. Es lohnt sich jedenfalls fiir alle schu-
lischen Flihrungskrafte, in dieses Buch hineinzulesen.
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Michaela Tscherne, Prof. Dr. BEd MBA MSc

Professorin und Qualitdtsbeauftragte an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich; Ar-
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Wertstoff, der. Substantiv, maskulin.

Der Duden definiert ,Wertstoff’ als ,,im Abfall, Mill enthaltener Altstoff, der als Rohstoff er-
neut verwendet werden kann“ (Duden online). Dass hier dem Weggeworfenen, Entsorgten
ein Wert zugeschrieben wird, erscheint zunachst paradox: Warum sollte man etwas Wertvol-
les wegwerfen, ein Ding, dem eine solch besondere Qualitat (ein Wert) innewohnt, sodass es
jemandem bedeutsam ist?

Altstoff als Rohstoff zu betrachten, der wertvoll ist, richtet den Blick einerseits auf die End-
lichkeit natirlicher Ressourcen. Fossile Energietrager wie ,Kohle, Erddl und Erdgas, die aus
vor Jahrmillionen abgestorbenenen Tieren und Pflanzen unter Ausschluss von Luftsauerstoff
entstanden sind” (Zea-Schmidt & Hamann 2013, 34), verwenden wir so intensiv als Brenn-
stoffe, als wiirden wir an deren Nachwachsen wie Sonnenblumen auf dem Feld im nachsten
Sommer glauben.

Zum anderen riickt daher ein Verstandnis fiir das Funktionieren des Erdsystems als 6kologi-
scher Kreislauf in den Mittelpunkt: Altstoff wird zum Rohstoff und damit zum Wertstoff.
Muss z.B. ein Haus wegen Altersschwache abgerissen werden, werden die abgebauten, zer-
legten Materialien in einem Lager gesammelt (vgl. Urban Mining) und dann, als wertvolle
Ressourcen, weiterverwendet. Um insbesondere die Unmengen an Plastik, welche taglich in
Haushalten und Industrie als Abfall anfallen, zu recyceln — also in einen Kreislauf der Wieder-
verwertung zu geben — bedarf es kreativer Losungen, von der Vereinfachung der Sammelsys-
teme bis zu innovativen Produktionsweisen und Produktdesigns. Als Vorbild kann die ,,Bio-
sphare als Modell fir die Technosphare im Anthropozan“ (Leinfelder 2020) dienen.

Meistens belehre erst der Verlust uns iber den Wert der Dinge, bemerkte Arthur Schopen-
hauer. Damit es nicht so weit kommt, bedarf es also vor allem kreativer, innovativer Prozes-
se, um anstelle von Abfall Wertstoffe zu produzieren, mit erneuerbaren Energien. ,,Miill fiele
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in einem solchen System nicht an“, schreibt der Geologe und Anthropozan-Forscher Reinhold
Leinfelder. Wer wiirde auch etwas Wertvolles entsorgen wollen?

Literaturverzeichnis
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Tipp

Reinhold Leinfelders informativen und inspirierenden Vortrag zum Thema ,,,Auch Maschinen haben
Hunger’ — Die Biosphare als Modell fir die Technosphéare im Anthropozan“ vom 23. April 2021 (im
Rahmen des Symposiums ,Kulturelle Nachhaltigkeit lernen und lehren” der Pddagogischen Hochschule
Niederdsterreich) gibt es hier zum Nachschauen: https://www.ph-noe.ac.at/de/forschung/forschung-
und-entwicklung/anthropozaen/symposium
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der Rolle der kulturellen Bildung fiir die Neugestaltung der Mensch-Natur-Beziehung
im Anthropozan.

Kontakt: carmen.sippl@ph-noe.ac.at
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Wertschatzung, die. Substantiv, feminin

Jede*r besitzt einen wertvollen Schatz an Ideen und Gefiihlen, an Wissen und Erfahrungen,
an sinnstiftenden Werten, die Erwartungen, Handlungen und Bewertungen beeinflussen.
Schule als wertvolle Gemeinschaft zu schdtzen, in der jede*r unterschiedliche Starken mit-
bringt, Vielfalt als Chance erkannt wird und kooperierendes Gestalten erwiinscht ist, bedeu-
tet auch, Konflikte, Irritation und Herausforderung als Anlass wahrzunehmen, achtsam und
anerkennend durch Kommunikation, Reflexion und Perspektivenwechsel Entwicklung und In-
novation anzustoRen - auf der Suche nach gemeinsamen Werten. So lassen sich unerwartete
Schétze entdecken ... in sich und den anderen.

Das neue Schuljahr 1adt ein, den Wert der anderen zu sehen und sich auf die Suche nach wer-
tegetragenen gemeinsamen Aktivitdten zu begeben. Nehmen wir die Einladung an, innere
Schdtze von Kindern sowie Jugendlichen, Eltern, Kolleg*innen und vielen anderen zu entde-
cken sowie selber als wertvoll (an)erkannt, respektiert und geschdétzt zu werden.
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