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Das Buntbuch Schulautonomie zeichnet
aus verschiedensten Blickwinkeln und Her-
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ch soll zum Weg-
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einsetzen. Im Schlusskapitel »Weif3buch
Schulautonomie« legt »Talente blihen!«

ein umfassendes Konzept fir eine dreifache
Schulautonomie in Osterreich und einen
Stufenplan zu deren Einfihrung vor.
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»Talente bliihen!« ist eine Uberparteiliche

Bildungsinitiative fir mehr Gestaltungsfrei-
heit und mehr Verantwortung im Schulwesen.
Grinder der Initiative ist Matthias Strolz.
Das Herzensanliegen der Initiator_innen ist
es, die Talente der Schiler_innen zum Blihen
und die Starken der im Bildungswesen tatigen
Menschen zur vollen Entfaltung zu bringen.
Ziel der Initiative ist es, der |dee einer umfas-
senden Schulautonomie in Osterreich zum
Durchbruch zu verhelfen.
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Die Reise
hat begonnen:

Auf zur
Miindigkeit!

Wenn wir miindige Menschen wollen, brauchen wir miindige Schulen. Bil-
dung dient der Entfaltung und Selbstermachtigung des Menschen. Sie starkt
das Potenzial in jedem von uns, mit Verstand und Tatkraft das eigene Leben
zu gestalten und das Leben anderer Menschen zu bereichern. Das menschli-
che Leben entfaltet sich im Spannungsbogen zwischen Freiheit und Verant-
wortung. Wenn die Osterreichischen Schulen ein Ort der Lebendigkeit - der
lebendigen Entfaltung - sein sollen, dann miissen wir fiir sie diesen Bogen
zwischen Freiheit und Verantwortung neu spannen.

Das Osterreichische Schulsystem steht vor der Chance auf die grofite Er-
neuerung seit den Reformen Otto Glockels vor rund hundert Jahren. So wie
die Universitdten ihren Weg in die umfassende Autonomie gefunden haben,
ist zu hoffen, dass es auch die Schulen tun werden. Tatsdchlich gilt es, eine
naive Steuerungsillusion zu iiberwinden. Aktuell legen wir mit einem ho-
hen Detaillierungsgrad an entfernten Orten fest, was gut und richtig fiir die
Schulen, Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler ist. Die-
se Definitionen schicken wir sodann durch eine militdrisch inspirierte Wei-
terleitungsstruktur an die rund 6.000 Schulen im Lande. Die Schulleitungen
sowie Lehrerinnen und Lehrer werden dabei zu Erfiillungsgehilf_innen de-
gradiert. Wenn sich der Eindruck verhartet, dass es im System hakt, dann
erhohen wir den biirokratischen, ideologischen oder parteipolitischen An-
pressdruck und verfeinern die Top-down-Detailsteuerung durch Bundes- und



Landespolitik. Das Resultat: Wir sind mit den Ergebnissen im Schulsystem
nicht zufrieden. Am eindrucksvollsten belegt sich das mit der Erkenntnis,
dass ein Fiinftel der 15-Jdhrigen nicht ausreichend sinnerfassend lesen kann.
Fast alle sind sich einig: Das System Schule braucht eine grundsatzliche
Neuorientierung. Und fast ebenso viele stimmen zu: Es braucht mehr Schul-
autonomie. Doch warum genau? Wie funktioniert das? Und was heif’t das in
der konkreten Umsetzung?

Diesen Fragen widmet sich unser vorliegendes Buntbuch Schulautonomie.
Es geht um die »Miindige Schule«, um den Paradigmenwechsel weg vom
obrigkeitsstaatlichen hin zum selbstbestimmten Bildungswesen. Der anste-
hende Veranderungsprozess wird kein einfacher sein. Diese Reise birgt viele
Chancen, aber auch viele Risiken. Wir werden Neuland betreten. Und der
Weg wird auch zu einem guten Teil im Gehen entstehen. Doch fiir jede Reise
ist eine Landkarte hilfreich.

Wir haben uns in Osterreich noch auf keine gemeinsame LandKkarte fiir
die Reise hin zu mehr Schulautonomie geeinigt. Deswegen mdchten wir
hier einen ersten Vorschlag dazu unterbreiten: Mit 34 Gastbeitrdgen bieten
wir ein reichhaltiges Potpourri an »Ansichtskarten«, um unterschiedliche
Perspektiven, drangende Fragen und mogliche Antworten auszuschildern.
Mit dem Schlussteil des Buches, dem Weiffbuch Schulautonomie, legen wir
ein umfassendes Konzept fiir eine dreifache Schulautonomie in Osterreich
vor. Alle Beitrdge gemeinsam mogen in der bildungspolitischen Debatte
Impuls und Orientierung geben.

Wir haben sdmtliche Akteur_innengruppen des Systems Schule eingela-
den, quer iber alle Schultypen und Parteigrenzen hinweg - von Lehrerin-
nen und Lehrern iiber Schulleitungen, Schiilerinnen und Schiiler, Eltern,
Schulinitiativen bis hin zu wissenschaftlichen Expertinnen und Experten.
Alle Parlamentsfraktionen haben wir ebenso um Ausschilderungen und
Stellungnahmen gebeten wie ehemalige Politiker und internationale Fach-
leute. Dabei war und ist es uns wichtig, auch kritische Stimmen zu horen.
Denn differenzierte Kritik ist immer auch das Bemiihen um einen Dialog.
Und von dem wird es noch viel brauchen. Nicht alle wollten oder konnten
die Einladung annehmen. Aber noch nie in der bildungspolitischen Debat-
te dieses Landes wurde das Thema »Schulautonomie« so facettenreich und
tiefgriindig ausgeleuchtet. Dariiber freuen wir uns und hoffen, dass wir den
bildungspolitischen Diskurs befeuern und ein Stiick weit ndher der Umset-
zung bringen konnen.

Schulautonomie kann und darf kein Selbstzweck sein; sie darf auch nicht
als Allheilmittel verstanden werden. Gleichzeitig sind wir von der iiber-
parteilichen Initiative Talente bliihen! davon iiberzeugt, dass mehr Schul-
autonomie die engagierten, gestalterischen und konstruktiven Krafte im
Schulsystem starkt. Wir glauben daran, dass die miindige Schule - starker
und besser als die gegangelte Schule - den Schiiler und die Schiilerin mit



ihren Talenten und Bediirfnissen in den Mittelpunkt stellen wird. Schulauto-
nomie nutzt den Wettbewerb der guten Ideen fiir selbstbewusstes Tun und
vielféltiges Lernen. Wenn wir Schulautonomie richtig organisieren, starkt
sie auch und insbesondere die konstruktive, schopferische Zusammenarbeit
im Schulsystem, sogar zwischen den Schulen. Lehren und Lernen ist Bezie-
hungsarbeit. Und diese Beziehungen entstehen vor Ort - zwischen Lehrer
und Schiilerin, zwischen Padagoge und Schulleiterin, zwischen Eltern und
Schule, zwischen Schulen und anderen Organisationen. Diese Beziehungen
brauchen Freiheit und Verantwortung. Sie brauchen keine obrigkeitsstaatli-
che Biirokratisierung, keine parteipolitische Gangelung, keine machtpolitisch
durchsetzte Misstrauenskultur. Was im gelingenden Beziehungsaufbau hel-
fen wird: ein klarer Handlungsrahmen, Selbstbewusstsein, Selbstreflexions-
fahigkeit, Vertrauen, Zusammenarbeit auf Augenhohe, Evidenzbasierung
und ein differenziertes Professionsverstdndnis fiir den Beruf der Pddagog-
innen und Padagogen.

Die Reise hin zur miindigen Schule hat begonnen. Dieses Buch ist Aus-
druck davon und gleichzeitig ein kleiner Schritt. Wir sind als Gesellschaft
in der Pflicht, die Wege gemeinsam zu finden. Und gemeinsam zu gehen.
Das Ziel lohnt sich. Es ist eine Reise hin zu einer besseren Schule, zu mehr
Vielfalt, zu mehr Chancengerechtigkeit - zu bliihenden Talenten.

Matthias Strolz
Initiator Talente bliihen!
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Die Lernwerkstatt im Wasserschloss
bietet seit 25 Jahren eine alternative
Art des Lernens mit viel Autonomie

fur alle.

Gestaltungs-
kompetenz

und Potenzial-

entfaltung

Es ist Montagmorgen in der Lernwerkstatt. Noch liegt die Stille
des Wochenendes {iber dem Wasserschloss. Aber die ersten
Schiiler_innen und Begleiter_innen treffen bereits ein. Sie kom-
men den Weg durch den Park entlang zum Schloss, das sich
langsam mit Leben fiillt. Nachdem sie in der Garderobe ihre
Sachen abgelegt haben, verteilen sie sich im Haus, um sich um
9:00 im Festsaal wieder zusammenzufinden.

KAY MUHLMANN

ist Chefredakteur von
»freigeist — Zeitschrift
fir freie Padagogik« und
wissenschaftlicher Mit-
arbeiter der Donauuni
Krems, wo er den Lehr-
gang Quality Journa-
lism and New Techno-
logies leitet. Mihlmann
studierte Theaterwissen-
schaft und Ethnologie

in Wien, arbeitete beim
ORF und war in den USA
u.a. als Programmdesig-
ner fir Eurocinema tatig.



Die Woche beginnt demokratisch

Denn jeden Montag ist Schulversammlung. Hier kommen die Schiiler_innen
und Begleiter_innen der Lernwerkstatt zusammen, um iiber die kommen-
de Woche zu sprechen und sich zu informieren, welche Angebote geplant
sind und wie man sich fiir diese anmelden kann. Thematisiert werden auch
Projekte von Schiiler_innen, die zum Beispiel noch Unterstiitzung brau-
chen, oder aber auch Konflikte, die ausgesprochen und verarbeitet werden
miissen, sowie alle Themen, die von allgemeinem Interesse sind und iiber
die abgestimmt wird. Moderiert wird die Schulversammlung von zwei Ju-
gendlichen aus der Sekundaria und einem oder einer der Begleiter_innen.
In der Lernwerkstatt heiflen die »Lehrer_innen« Lernbegleiter_innen. Ihre
Rolle ist dabei weniger die des »Lehrenden«, wie in der klassischen Schule,
sondern vielmehr die eines Coaches, der die Schiiler_innen bei ihren Lern-
prozessen unterstiitzt und begleitet.

Die morgendliche Schulversammlung ist eine der wichtigen demokrati-
schen Strukturen der Lernwerkstatt und zeigt den Unterschied dieser Schu-
le zum »normalen« Regelschulsystem. Jede_r Beteiligte kann sich zu Wort
melden und jede_r hat eine Stimme unbeachtet des Alters. Vor 90 Menschen
zu sprechen, ist eine der grofiten Herausforderungen in diesem Plenum. Ent-
scheidungen werden durch Abstimmungen herbeigefiihrt, es gelten Mehr-
heitsbeschliisse — meist mit einfacher Mehrheit. Begleiter_innen haben ein
Vetorecht, von dem sie zum Wohle aller und im Sinne der Schule Gebrauch
machen konnen. Die Schulversammlung ist ein Werkzeug gelebter Demo-
kratie und ein Ubungsfeld, sie dient aber auch zur Schulung der eigenen,
individuellen Autonomie.

25 Jahre Unabhangigkeit

2015 wird die Lernwerkstatt im Wasserschloss 25 Jahre alt. Sie ist damit

eine der iltesten und groften elterngetragenen Schulinitiativen Osterreichs.
25 Jahre sind ein langer Zeitraum fiir ein alternatives Schulprojekt, und viel
Erfahrung hat sich angesammelt. Bei den Lernbegleiter_innen, bei der und
in der Schulorganisation und in der Gemeinschaft der Eltern, die diese Schu-
le tragen und zum grofiten Teil auch finanzieren. Diese Erfahrungen schla-
gen sich in den Strukturen nieder, die die Basis fiir das Regelwerk legen, an
dem sich die Lernwerkstatt orientiert. Sie werden sichtbar in den sozialen
Handlungen und in den Lernprozessen, aber genauso im Umgang miteinan-
der und im Grundvertrauen, das den Menschen in diesem System entgegen-
gebracht wird. Das betrifft Schiiler_innen genauso wie Begleiter_innen und
Eltern. Und ebenjene Prozesse, die in und zwischen den Menschen inner-
halb dieser Organisation ablaufen.

Es ist dieses Vertrauen in die Kinder, dass sie ihre eigenen Prozesse zu
steuern vermogen und ihre Bediirfnisse selber erkennen konnen und diese
auch ausleben konnen, das das Herz der Pddagogik, die hier praktiziert
wird, ausmacht. Uberl4sst man den Kindern die Gestaltung ihrer Lernpro-
zesse, dann fiihrt dies zu dem, was man landldufig als selbstbestimmtes
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potenzialentfaltendes Lernen bezeichnet. Die Kinder entwickeln sich auto-
nom ihren Bediirfnissen entsprechend und lernen dabei von Beginn an, ihr
Leben und ihr Lernen von Beginn an aktiv zu gestalten.

Das gilt in besonderem Maf? fiir die Lernprozesse. Die Struktur der Schule
und ihre Prozesse sind so aufgebaut, dass die Schiilerinnen und Schiiler
selbstbestimmt und autonom ihren Tatigkeiten nachgehen konnen und so
lernen, ihre Lernprozesse ihren Bediirfnissen entsprechend selber zu ge-
stalten. In der Lernwerkstatt gibt es keine abgeschlossenen Klassenzimmer
und Klassen. Das Schulgebaude ist offen in einzelne Bereiche geteilt, zwi-
schen denen die Kinder und Jugendlichen sich jederzeit nach ihren Wiin-
schen frei bewegen und so ihren Interessen nachgehen konnen. Diese Bereiche
sind: Rollenspiel und Bewegung, Mathematik, Sprach- und Weltbereich,
Kiiche, Werkstatt und ein Aufienbereich mit Biumen, Teich, Schmiede, Ball-
spielpldtzen sowie einem Platz zum Hiitten- und Flof3bauen. Fiir Jugend-
liche ab 12 Jahren bietet die Lernwerkstatt speziell auf deren Bediirfnisse
abgestimmte Rdumlichkeiten, die sogenannte »Sekundaria«, wahrend die
Jiingeren die »Primaria« bilden.

Unabhingig sein heiflt, Entscheidungen treffen zu kénnen

Die Pddagogik, die hier gelebt wird, arbeitet vor allem mit Lernformen, die
die Eigenstdndigkeit und Selbststdndigkeit der Schiiler_innen unterstiitzen
sollen. Ziel ist es, die Fdhigkeit der Schiiler_innen, unabhdngige Entscheidun-
gen treffen zu konnen, zu entwickeln. Um dazu in der Lage zu sein, sollen
die Schiiler_innen Problemfelder erkennen und Vorhersagen {iber ihre Ent-
wicklung machen, sie sollen diese Probleme bewerten und fiir sich Schliisse
ziehen. Und sie sollen lernen, nach diesen Schliissen zu handeln, also jene
Entscheidungen treffen, welche ihrem Welt- und Wertebild entsprechen, und
nach diesen Entscheidungen handeln. Es muss sich also um selbstbestimmte,
selbstorganisierte Lernformen handeln. Diese Formen inkludieren zum Bei-
spiel projektorientiertes Lernen, Planspiele und Rollenspiele sowie weitere
Formen spielerischen Lernens.

In der Pddagogik der Lernwerkstatt wird »Direktivitdt« vermieden. Die Mo-
tivation zum Lernen liegt in den Kindern selbst und sie entwickeln diese
aus dem authentischen Bediirfnis heraus, ihre Welt zu erfahren. Direktivitat
heifdt, Kinder zu animieren, sie anzuleiten und ihnen zu zeigen, was, wann
und wie sie etwas tun sollen. Es bedeutet Einflussnahme von aufien, die
dem Lernen und der Entwicklung des Kindes im Wege steht, weil es seinen
Grundbediirfnissen nicht entspricht.

Um seine Anlagen und Fihigkeiten entfalten zu kdnnen, braucht ein Kind
eine vorbereitete Umgebung, die seinen aktuellen Wachstumsbediirfnissen
entspricht. In der Interaktion mit dieser Umgebung, mit den Begleitpersonen
und den anderen Kindern bauen sich die inneren Strukturen des Kindes auf.
Es ist die zentrale Aufgabe der Schule, den Kindern eine vorbereitete Umge-
bung zur Verfligung zu stellen, in der sie sich, so wie es zu ihnen passt, be-
wegen und entfalten konnen. Eine reichhaltige Spiel- und Lernumgebung mit



vielfdltigen Materialien und Anreizen bildet das Fundament dafiir, eine ent-
spannte und liebevolle Atmosphdre des Vertrauens in der Schule ermdglicht
soziale und emotionale Sicherheit, damit das Lernen anhand konkreter Er-
fahrungen geschehen kann. Auf dieser Basis erreichen die Kinder vielfdltige
Interessen und Kenntnisse: Sie entwickeln korperliche Gewandtheit, hand-
werkliche und kiinstlerische Fahigkeiten, eignen sich lustvoll Wissen an und
erlernen so spielerisch und fast nebenbei die sonst im Bildungssystem so im
Vordergrund stehenden erforderlichen Kulturtechniken wie etwa Schreiben,
Lesen oder Rechnen.

Gruppenarbeit fordert soziales Lernen

Viel wird in der Gruppe erlernt. Soziales Lernen spielt in der Lernwerkstatt
mindestens eine gleich grofie Rolle wie individuelles. Hier spielen sechs-
jahrige Burschen und Mddchen gemeinsam mit 12-Jahrigen Fufiball, oder
man sieht wie 14-Jahrige Achtjdhrigen etwas erkldren, Mathematik zum
Beispiel. Dieses soziale Lernen ist eines der Kernstiicke der Lernwerkstatt.
Sozialen Entwicklungsprozessen wird viel Raum gegeben, und die Kinder
werden auch darin begleitet, Gruppendynamiken erfahren zu kénnen. An
einem Schulvormittag ergeben sich unzdhlige Moglichkeiten, soziale Struk-
turen und die Rolle der Kommunikation konkret zu erleben, in einem Team
Probleme zu bewaltigen, mit Konflikten umzugehen und sich die notwen-
digen »soft skills« anzueignen. Daran kann man die Lernwerkstatt-Kinder
erkennen: Dass sie, immer wenn sie zusammenkommen, egal, welchen Alters
oder an welchem Ort, sofort miteinander ins Tun kommen und sich konzen-
triert miteinander beschdftigen konnen.

Eine Schule fast ohne Lehrer_innen

Auch die Rolle der Erwachsenen unterscheidet sich hier von jenen in einer
herkémmlichen Schule. Hier gibt es keine Lehrer_innen, die den Schiilerin-
nen und Schiilern einer dufleren Struktur folgend Wissen beibringen sollen.
In der Lernwerkstatt kommt die Struktur von innen, entwickelt sich aus der
natiirlichen Neugier der jungen Menschen, aus ihren Interessen und Fahig-
keiten. Die Rolle der Erwachsenen ist in dieser Schule vielmehr jene eines
Coaches, der die Schiilerinnen und Schiiler dabei begleitet, ihren Interessen
nachzugehen, und ihnen die Unterstiitzung zukommen ldsst, die sie brau-
chen, um ihre Herausforderungen zu meistern.

In der Lernwerkstatt wird also ein holistischer Bildungsansatz gelebt. Hier-
bei handelt es sich nur zum einen Teil um die Kumulation von Wissen im
klassischen Sinn, zum anderen Teil geht es um die Aneignung von Kom-
petenzen, die den Menschen befdhigen sollen, sein Leben selbststandig
und selbstbestimmt in die Hand nehmen zu konnen. Bei dieser Art des Ler-
nens handelt es sich nicht nur um kognitive Prozesse, sondern auch um das
Training emotionaler Intelligenz, also die Anwendung emotionaler Deutungs-
muster. In ihrem Kern kann man diese Kompetenzen als Gestaltungskom-
petenz zusammenfassen, als Fahigkeit, Probleme zu erkennen, sich Wissen
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anzueignen und Handlungen zu setzen und sein Leben und sein Umfeld im
Sinne einer besseren Zukunft aktiv zu gestalten. Es geht um vernetztes Den-
ken, darum, die verschiedensten Entwicklungen in der Gesellschaft in Bezie-
hung zueinander zu setzen und eigenstdndige Schlussfolgerungen zu ziehen,
auf denen dann Entscheidungen und Handlungen aufbauen kdnnen. Der
deutsche Erziehungswissenschaftler Gerhard de Haan beschreibt Gestaltungs-
kompetenz auch als »Fahigkeiten wie die eigenstdndige Aneignung und Be-
wertung von Information, die Fahigkeit zu vorausschauendem Planen, sowie
neue Anforderungen an Kommunikation und Kooperation zu erfiillen, um
sich aktiv am gesellschaftlichen Diskurs und an Entscheidungsprozessen be-
teiligen zu konnen«. Es geht dabei keineswegs um eine Erziehung zu einem
moralischen, angepassten, umweltgerechten Verhalten, sondern vielmehr um
eine »eigenstandige Urteilsbildung mitsamt der Fahigkeit zum innovativen
Handeln«.

Potenzialentfaltung

Der Gottinger Neurobiologe Gerald Hiither, Griinder des Netzwerkes »Schulen
der Zukunft, bei dem die Lernwerkstatt als Modellschule angefiihrt wird,
spricht in diesem Zusammenhang von potenzialentfaltender Bildung. Poten-
zialentfaltung meint das kreative und gestalterische Potenzial, das entsteht,
wenn unterschiedliche Menschen ihre verschiedenartigen Erfahrungen, ihr
Wissen und ihr spezifisches Kdnnen innerhalb einer Gemeinschaft teilen und
zu einer gemeinsamen Kraft zusammenflief}en lassen. Interesse und Hinga-
be sind wichtige Bestandteile einer potenzialentfaltenden Bildung. Menschen
lernen am besten, wenn tiefgehendes Interesse vorhanden ist, und Lern-
prozesse sind am effektivsten, wenn man sie entlang der Talente und Bega-
bungen fiihrt. Gibt man Kindern und Jugendlichen den Freiraum und die
Autonomie {iber ihre Lernprozesse, so haben sie von Natur aus jene Hingabe
und jenes Interesse, ihre individuellen Begabungen zu entdecken und zu
entwickeln. Fiir eine Gemeinschaft entsteht so aus der Zusammenmischung
der unterschiedlichen Kompetenzen und Erfahrungen ihrer Mitglieder die
Moglichkeit, gemeinsam etwas erreichen zu konnen, wozu jeder Einzelne
von ihnen allein nie imstande ware.

Offene Konflikt- und Gesprichskultur als Grundlage

Die Lernwerkstatt ist kein perfekter Ort. Thre Stdrke ist, dass sie das auch
gar nicht sein will. Nattirlich gibt es Konflikte. Konflikte zwischen den Schii-
ler_innen. Oder auch zwischen der Schule und den Eltern. Aber die Lern-
werkstatt lebt eine offene Konfliktkultur mit allen Beteiligten. Konflikte
werden nicht unterdriickt oder weggewischt, sondern alle am Konflikt Be-
teiligten diskutieren, bis eine akzeptable Losung fiir alle gefunden wird,
eine Losung, die am wenigsten schmerzhaft erscheint. Eine Vergleichsstu-
die in deutschen Schulen hat gezeigt, dass es im Abstimmungsverhalten
folgenden Unterschied zwischen Regelschulen und alternativpddagogischen
Schulen gibt: Wahrend Schiiler_innen in Regelschulen streng entlang der
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demokratischen Mehrheit abstimmten, versuchten jene aus alternativ-
pddagogischen Einrichtungen die Losungen zu finden, die fiir alle am we-
nigsten schmerzhaft und somit am akzeptabelsten waren. Diese offene
Gespradchskultur ist, glaube ich, eine der grofiten Starken der Schule, weil
die Kinder lernen, ihre Bediirfnisse zu artikulieren und sich mitzuteilen,
genauso wie sie lernen, die Bediirfnisse der anderen zu akzeptieren und
damit umzugehen.

Um 16:00 kehrt langsam wieder Ruhe ein im Schloss. Die letzten Kinder
werden von der Nachmittagsbetreuung abgeholt und auch die Jugendlichen
der Sekundaria, die den Nachmittag fiir Angebote und Projekte genutzt
haben, verlassen die Schule. Bis zum ndchsten Morgen gehort der Teich den
Schwadnen, die gemdchlich um das Schloss ihre Runden ziehen.

HOLISTISCHER

BILDUNGS"
ANSMZ fﬁﬂﬂ Ffr?wg%

el

(LEBEN

EIN HOLISTISCHER
BILDUNGSANSATZ vermittelt
Kindern die Kompetenzen, mit
denen sie ihr Leben selbstbestimmt
in die Hand nehmen konnen.
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DAS LEBEN IN DIE
HAND NEHFFMEN!

VERTRAUEN IN DIE KINDER fihrt
zu potenzialentfaltendem Lernen - und
zu einem aktiven Leben.

Probleme
ethennen

SCHULER_INNEN SOLLEN Probleme
erkennen, Schlisse ziehen und nach ihren
Entscheidungen handeln.
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EDGAR HERNEGGER

ist Druckerei-Unterneh-
mer in Innsbruck und
Bundeselternsprecher der
osterreichischen Waldorf-
schulen. Erinitiierte

2011 die Birgerinitiative
www.freieschulwahl.at
mit iber 20.000 Unter-
schriften. Hernegger

ist selbst ausgebildeter
Waldorfpadagoge und
entwickelte das Unter-
richtsfach »Gluck« an der
Innsbrucker Waldorfschule.

Funf Argumente pro Schulen
in freier Trégerschaft und pro
Schulautonomie.

Autonome Schulen lassen sich auf vielen Ebenen diskutieren.
Kosten spielen dabei ebenso eine Rolle wie die Qualitdtssiche-
rung, Chancengleichheit und die Sicherstellung passender An-
gebote in allen Regionen. Ich mochte in diesem Beitrag fiinf
wesentliche Blickpunkte aufzeigen, aus denen wir die Frage der
Schulautonomie betrachten kénnen.

Gesetzgebung

Artikel 14 Abs. 3 der europdischen Menschenrechtscharta ga-
rantiert das Recht der Eltern, den Unterricht ihrer Kinder ent-
sprechend ihren eigenen religiosen, weltanschaulichen und
erzieherischen Uberzeugungen sicherzustellen.
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Die Umsetzung dieses Menschenrechtes wird in Osterreich im Privatschul-
gesetz von 1962, § 21, geregelt. Privatschulen mit Offentlichkeitsrecht kann
der Staat subventionieren, wenn dafiir Budgetmittel frei sind und Bedarf
besteht. Allerdings bestimmt dann Punkt 2, dass kein Bedarf besteht, wenn
dadurch die Organisationshohe einer staatlichen Schule gemindert wird.

Daraus resultiert, dass die ab etwa 1970 gegriindeten Schulen in freier
Tragerschaft zurzeit pro Jahr und Schiiler_in rund 820€ erhalten, als jeder-
zeit widerrufbare Ermessenszuwendungen. Dies entspricht weniger als ei-
nem Zehntel der Kosten einer Neuen Mittelschule und fiihrt zu monatlichen
Elternbeitragen von um die 400€.

Konfessionelle Privatschulen sind durch das Konkordat privilegiert - sie
erhalten Personalkosten (etwa 80 % der Schulkosten) zur Ganze refundiert,
Sachaufwendungen (20 % der Schulkosten) werden regional unterschiedlich
teilweise ebenfalls vom Staat getragen. Dies fiihrt zum weltweit einmaligen
und absurden Zustand, dass eine Schule etwa der Zeugen Jehovas grofiteils
staatlich finanziert werden muss, wahrend schulgriindende Eltern, die sich
auf die Menschenrechte berufen, fast leer ausgehen. So gesehen ist es kein
Wunder, dass der Anteil nichtkonfessioneller Privatschulen in Osterreich bei
unter einem Prozent liegt.

Innovation

Schulen in frejer Trager_innenschaft sind lernende Organisationen, die trotz
staatlicher Rahmenbedingungen grofie Freiheiten haben. Sie konnen rasch
auf Probleme und neue Bediirfnisse reagieren und tragen Verantwortung
fiir ihr Tun. Dadurch wirken sie als lebende Schulversuche, deren erfolgrei-
che Modelle immer wieder in das »Regelschulsystem« einflieften. Beispiele
fiir diesen Weg sind etwa Integration, kindgerechte Leistungsbeschreibungen
statt Ziffernnoten, flexible Stundeneinteilung, facheriibergreifender Unter-
richt und vieles mehr. Nicht alles gelingt, aber das stdndige Feedback von
Lehrerschaft, Eltern und Schiiler_innen hdlt die Schule in Bewegung und
macht sie fit fiir ein sich immer schneller dnderndes gesellschaftliches, be-
rufliches und familidres Umfeld.

Dass dieses Modell auch in groflem Mafistab funktioniert, davon konnte
sich Bildungsministerin Gabriele Heinisch-Hosek bei ihrer Bildungsreise in
die Niederlande vergangenen Janner iiberzeugen. Schulen in den Nieder-
landen genieflen stark ausgeprdgte Autonomie. Allerdings meinte die Mini-
sterin, in Osterreich fehle die notwendige »Vertrauenskultur« fiir so viel
Freiheit. Ich denke allerdings, dass es auch in Osterreich bereits geniigend
Potenzial an Eigenverantwortung an staatlichen wie nichtstaatlichen Schulen
gibt, dem Vertrauen entgegengebracht werden kann.

Demokratie

Wo sollen Kinder Demokratie lernen und erfahren, wenn nicht in der
Schule? Die gemeinschaftliche Trager_innenschaft autonomer Schulen bie-
tet grofle Freirdume und Chancen - fiir die Erarbeitung von Modellen der
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Interessensabwdgung ebenso wie fiir Mitbestimmung und Mitverantwor-
tung im Schulleben. Demokratische Willensbildung kann in der Praxis erlebt
und erlernt werden. Schiiler_innen entwickeln in der Mitbestimmung ihre
Fahigkeiten besser und sind durch Verantwortungsiibernahme motivierter.
Kompetenzen wie Kreativitdt, emotionale Intelligenz, Flexibilitdt, Team-
fahigkeit werden gefordert - Eigenschaften, die in unserer postindustriellen
Welt wichtiger denn je sind. Freie Schulen entlassen nicht unbedingt beque-
me Abgdnger_innen, diese sind durchaus meist kritische, gefestigte Person-
lichkeiten, die gesellschaftliche Prozesse aktiv und konstruktiv mitgestalten
wollen. Diese Erfahrungen und Moglichkeiten wiirde ich mir {ibrigens auch
fiir alle staatlichen Schulen wiinschen, die heute noch durch eine tiefgehen-
de Erlass- und Verordnungskultur gefesselt sind. Das Mitbestimmungsmodell
an offentlichen Schulen basiert weitgehend nach wie vor auf den Bestim-
mungen des Schulunterrichtsgesetzes von 1974.

Kosteneffizienz

Osterreichs Schulsystem gleicht einem gefesselten Riesen, der zwischen
unterschiedlichsten Interessen und Zustandigkeiten eingekeilt ist. Bund,
Lander, Gemeinden, Ministerium, Gewerkschaften, Eltern- und Schiiler_in-
nenvereine - alle halten krampfhaft an ihren sich tiberschneidenden Zu-
stdndigkeiten fest. Reformen sind nur in kleinen Schritten, dafiir aber mit
iibergroflen Mehrkosten moglich - siehe das Beispiel der Einfiihrung der
Neuen Mittelschule. Es ist unbestritten, dass Osterreichs Schulsystem bei
magerem Erfolg eines der teuersten weltweit ist. In kaum einem anderen
Staat fliefit ein grofierer Anteil des Bildungsbudgets in die Verwaltung statt
direkt in den Unterricht. Reformen gleichen Pflastern auf Pflastern, in Kom-
bination mit unklaren Zustandigkeiten und tiberbordenden Regelungen
ergibt dies ein kaum mehr zu liberschauendes Konglomerat von Bestim-
mungen. Ein Bonmot eines filhrenden Bildungsexperten lautet, dass ein mi-
nisterieller Erlass den vier wichtigsten Beamten verbietet, gemeinsam zu
reisen, weil im Falle eines Ungliickes das ganze Ministerium blockiert ware ...

Sogar Michael Landertshammer, als Leiter der bildungspolitischen Abteilung
der Wirtschaftskammer ein revolutiondrer Umtriebe vollig unverdachtiger Ex-
perte, plddierte im Mai 2014 in einem Presse-Interview fiir einen volligen
Neuanfang bei der Schulverwaltung. »Die muss man zertriimmern und kom-
plett neu aufsetzeng, so seine Aussage.

Ein vielleicht vertraglicherer Weg fiir einen Neustart wdren Reformen in
Richtung mehr Schulautonomie: das Eingehen auf lokale Bediirfnisse, das
Setzen individueller Schwerpunkte, flexible Unterrichtsgestaltung - all dies
als erste Schritte zur Autonomie innerhalb eines staatlichen Rahmens, der
Lehrpldne und Bildungsziele abgrenzt, die notwendige Finanzierung sichert
und fiir Problemfdlle und Qualitdtssicherung entsprechende Ressourcen zur
Verfligung stellt. Moglicherweise wdre diese Reform von unten in Richtung
Schulautonomie auch ein Losungsansatz fiir die Streitfrage der Gesamtschu-
le. Immer mehr Studien dazu (zuletzt der Forschungsbericht Nr. 178 des
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Instituts fiir Bildungsforschung der Wirtschaft (ibw), erstellt 2014 im Auftrag
der Wirtschaftskammer durch Kurt Schmid) zeigen, dass die Gesamtschul-
frage eher zweitrangig ist. Ausschlaggebend fiir erfolgreiche Schulsysteme
sind vielmehr leistungsférdernde Schul-Governance-Strukturen. Deren Kern-
element ist die Schulautonomie in Personalangelegenheiten und Mittelver-
wendung. Dazu wird im Gegensatz zum gegenwadrtigen Selektionsmodus der
Schwerpunkt auf die Forderung der Schiiler_innenpotenziale gelegt, auf die
Leistungsheterogenitdt der Schiiler_innen wird durch entsprechende Unter-
richtsgestaltung eingegangen.

Diesen Weg beschreiten die Schulen in freier Tragerschaft seit vielen Jah-
ren sehr erfolgreich, trotz enger finanzieller Rahmenbedingungen. Auch fiir
staatliche Schulen konnten sich in diese Richtung grofe Chancen offnen,
wenn man ihnen die dazu notwendige personelle, pddagogische und finan-
zielle Autonomie zugestehen wiirde.

6FFnung der Schulen

Eines der grofiten Potenziale von autonomen Schulen liegt in der aktiven
Schulgemeinschaft. Die gemeinsame Trager_innenschaft und Kooperation
von Lehrkorper, Eltern und Schiiler_innen fiihrt zu einem konstruktiven, be-
lebenden gegenseitigen Austausch, zu Verantwortungsbewusstsein fiir die
»eigene« Schule, auch im Sinne eines lebenslangen Lernens. Monatliche
Elternabende mit intensivem Austausch, gemeinsame Veranstaltungen und
Offnung nach aufen ergeben einen lebendigen, lernfihigen Organismus.
Eltern ergdnzen mit ihren berufsspezifischen Erfahrungen den Unterricht,
Schiiler_innen erfahren in den mehrmonatigen Berufspraktika wertvolle
Einblicke in die Berufswelt. Internationaler Schiiler_innenaustausch erwei-
tert das Blickfeld und bringt wertvolle Auslandserfahrung. Im besten Fall
wird die Schule zur »Polis«, zum Marktplatz und Treffpunkt der Schulge-
meinschaft und ihrem gesamten Umfeld mit vielfdltigen Moglichkeiten der
Zusammenarbeit und Vernetzung, z.B. im Sport- und Kulturbereich, in der
Erwachsenenbildung oder mit Unternehmen.

Dies alles im Rahmen einer verschrankten Ganztagsschule mit abwechseln-
den Lehr-, Lern- und Freizeitphasen, einem gesunden Mittagstisch und dem
notwendigen Unterstiitzungspersonal: Das wire Osterreichs Weg, wieder zu
einer fiihrenden Bildungsnation zu werden, und wiirde uns die peinliche
Diskussion ersparen, ob von Staats wegen zukiinftig auch fiir Volksschiiler_
innen gratis Nachhilfe gegeben werden muss.

Conclusio

Schulautonomie ist kein Allheilmittel, es kann immer auch Fehlschldge ge-
ben. Mdglicherweise miissen einzelne Schulen mangels Nachfrage geschlos-
sen werden, aber neue, bessere werden gegriindet werden. Es ist nicht
jedermanns Sache, sich intensiv in eine Schulgemeinschaft einzubringen.
Aber jenen Biirger_innen, die dies versuchen wollen, sollte der Staat Ver-
trauen entgegenbringen und sich auf die Position eines Ermdglichers und
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Kontrolleurs zuriickziehen. Er konnte einiges fiir das Bildungssystem gewin-
nen. Schulautonomie fiihrt zu Qualitdt, Vielfalt, Blirger_innenbeteiligung
und Verantwortungsbewusstsein, zusdtzlich entstehen Potenziale zu ver-
mehrter Kosteneffizienz. Nicht nur durch schlanke Verwaltungsstrukturen,
auch durch die Lukrierung von privaten Mitteln fiir das Bildungsbudget ge-
winnt der Staat mehr Spielraum.

Auch wenn die gleiche Kostenerstattung fiir jedes Kind, egal, an welcher
Schule, fair und gerecht wadre, in der Praxis zeigt sich weltweit, dass de facto
an Schulen in freier Trager_innenschaft meist ein finanzieller Beitrag geleis-
tet wird. Solange dieser sozial vertraglich ist und Férderungen auch sozial
benachteiligten Eltern ermoglichen, die Schule ihrer Kinder frei zu wahlen,
konnen freie Schulen ganz gut iiberleben, ohne wie bei der momentanen
Minifoérderung einen Grofiteil ihrer Ressourcen auf die Geldmittelauftreibung
fiirs Uberleben vergeuden zu miissen. Ubrigens wiirde ich mir wiinschen,
dass die auf diese Art eingesparten Mittel weiter im Bildungsbudget verblei-
ben und beispielsweise Schulen an sozialen Brennpunkten oder Sprachfor-
derprogrammen zugutekommen.

Freie Schulen entstehen aus Interesse an Bildung

Abschlieflend vielleicht noch etwas zum Begriff »Eliteschule, als die freie
Schulen oft bezeichnet werden. Oft werden Befiirchtungen gedufiert, eine
Forderung von Privatschulen fiihrte zur Bildung von »Eliteschulen« fiir Reiche.
Abgesehen davon, dass Osterreichs Bildungssystem schon jetzt eines der
selektivsten und sozial ungerechtesten weltweit ist, wird Elitenbildung von
Schulen in freier Trager_innenschaft keinesfalls angestrebt. Trotz grofier fi-
nanzieller Belastung kommen die Eltern an freien Schulen aus allen Bevol-
kerungsschichten, der einzige Unterschied mag vielleicht ein ausgeprégteres
Interesse an Bildung fiir ihre Kinder sein. Im priméren Bildungsbereich funk-
tioniert ja jetzt schon ein buntes Nebeneinander von 6ffentlichen und priva-
ten Anbieter_innen problemlos, ohne dass von »Elitekindergdrten« die Rede
wadre. Einzig Schulfithrung als gewinntrachtige Handelsware sollte weiterhin
ausgeschlossen sein, dafiir konnte man als Forderkriterium eine Gemeinnit-
zigkeitspflicht vorgeben.

Eltern an freien Schulen zahlen zurzeit doppelt fiir ihre freie Schulwahl: Ei-
nerseits liber ihre Steuerleistung, andererseits hohes Schulgeld. Kaum jemand
bestreitet, dass das Privatschulgesetz von 1962 an das 21. Jahrhundert ange-
passt werden muss. Unzdhlige politische Versprechungen habe ich als Eltern-
sprecher in diese Richtung schon gehort. Trotzdem gehen die Forderungen
real zuriick, die Biirger_inneninitiative »www.freieschulwahl.at« im Jahre 2011
mit {iber 21.000 Unterschriften verschwand spurlos in einem Unterausschuss
des Nationalrates, so gut wie alle freien Schulen kimpfen ums Uberleben.

Was mich trotzdem optimistisch macht, ist der Glaube, dass die Zeit fiir
Schulreformen tiberreif ist. Allerdings nicht durch Reformen von oben, neue
Schulversuche oder ein Hin- und Herschieben von Kompetenzen zwischen
Bund und Landern - dagegen ist das Osterreichische Schulsystem resistent.
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Nur die Riickgabe von Freiheit und Verantwortlichkeit an die eigentlichen
Akteur_innen - die Schulgemeinschaft - kann einen positiven Schub erzeu-
gen. Ausdriicklich wiinsche ich mir diese echte Schulautonomie auch fiir
alle staatlichen Schulen, und ich bin iiberzeugt, dass es nicht wenige sind,
die diese Chance, Osterreichs Talente aufbliihen zu lassen, ergreifen wiirden.
Vielleicht konnen wir in naher Zukunft, frei nach Galilei, vom Osterreichi-
schen Bildungssystem sagen: Es bewegt sich doch!

OFFENE SCHULEN erweitern den Horizont. Eine

aktive Schulgemeinschaft aus Lehrpersonen, Eltern und

Schiiler_innen ermoglicht Erfahrungsaustausch iber die
Grenzen der Schule hinaus.

Austdusch
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voll ]
Subventioniert

FREIE SCHULEN fordern Innovation und
Demokratie. Durch Mitbestimmung lernen
Schiiler_innen, Interessen abzuwagen und
Verantwortung zu Ubernehmen.

lntgrgssen

FREIE SCHULEN werden ungleich behan-
delt. Konfessionelle Schulen werden fast zur
Ganze subventioniert, nicht-konfessionelle
Schulen nur zu einem Bruchteil.

Veranhwortung
Ubernghmen
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Blirokratisch,
durchreguliert,
osterreichisch

HEIDI SCHRODT ist
Vorsitzende der Bildungs-
initiative »BildungGren-
zenlos« und Autorin des
Buchs »Sehr gut oder
Nicht genligend. Schule
und Migration in Oster-
reich.« Nach ihrem Ang-
listik- und Germanistik-
Studium an der Uni Wien
war sie AHS-Lehrerin
und fast 20 Jahre lang
Direktorin des Gymnasi-
ums Rahlgasse in Wien.

Von den Muhen mit der Schul-

autonomie und warum wir sie
in der /\/\igrationsgesellschaft
mehr dennje brauchen.

Kaum ein Begriff wird in letzter Zeit so inflationdr gebraucht wie
jener der Schulautonomie, kaum ein Begriff ist so wenig mit In-
halten gefiillt wie ebendieser, und auf kaum sonst einem Gebiet
bewegt sich weniger.

Wenn wir wissen wollen, wie eine autonome Schule konkret
aussehen konnte, brauchen wir nicht lange zu suchen. Sie ist in-
ternational eher die Regel als die Ausnahme. Schulautonomie
bedeutet in erster Linie, dass einzelne Schulstandorte ein hohes
Maf an Verantwortung iibertragen bekommen. Die §sterreichi-
sche Schule ist - leider noch immer - das ziemlich genaue Ge-
genteil eines dezentralisierten autonomen Schulsystems, sondern
streng zentralistisch und hochbiirokratisch. Eine Zentrale (das
Bildungsministerium) erldsst die Schulgesetze und regelt auch
die Durchfithrungsbestimmungen in allen Einzelheiten. Verschar-
fend kommt hinzu, dass jedes Bundesland wieder einen eigenen
Beamtenapparat mit eigenen Zustandigkeiten hat. Schlieflich,
nicht zu vergessen, haben auch die Gemeinden Kompetenzen
fiir die Schulen. Einen Uberblick iiber die Zustindigkeiten einer-
seits und die Fiille von Verordnungen andererseits zu bewahren,
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fallt selbst langgedienten Schulleiter_innen schwer, man kann getrost sa-
gen: Es ist nicht moglich. Die biirokratisch durchregulierte dsterreichische
Schule ist im Kern auch immer noch von der obrigkeitsstaatlichen Tradition
geprdgt, und das ist mit ein Grund, warum der Schritt Richtung Schulau-
tonomie einfach nicht gelingen will. Was in den meisten Ldndern weltweit
selbstverstandlich ist, ndmlich dass sich Schulen ihre Lehrer_innen aus-
wahlen und somit auch fiir diese Entscheidung Verantwortung zu tragen
haben, ist bei uns nach wie vor Zukunftsmusik. Das Regierungsiiberein-
kommen vom September 2014 gesteht den Schulen auf diesem Gebiet auch
nur »mehr Mitsprache (Hervorhebung H.S.) und bessere Einbindung (...) bei
der Personalauswahl« zu. Dafiir sollen erst »Mitentscheidungsinstrumente«
geschaffen werden. Uberhaupt zeigt sich hier unter dem Punkt »Schulauto-
nomie starken - Moglichkeiten erweitern«, dass der Gedanke der Schulau-
tonomie hierzulande noch nicht angekommen ist. Geht es doch in Punkt 3
des Regierungsprogramms nur um sehr begrenzte Bereiche, die den Schu-
len zur eigenverantwortlichen Gestaltung iiberlassen werden sollen. Alter-
native Leistungsbeschreibungen sollen kiinftig nicht mehr als Schulversuch
durchgefiihrt werden miissen, sondern diirfen bis zur 3. Schulstufe von den
Schulen selbst festgelegt werden. Auch Kooperationen auf lokaler Ebene,
etwa mit Musikschulen oder Sportstdtten, diirfen von den Schulen kiinftig
verstarkt wahrgenommen werden. Auch Stunden zu blocken oder eine fle-
xiblere Pausengestaltung sollen leichter werden. Mehr Projektarbeit soll
ebenso moglich sein wie der Einsatz eines Zweitlehrers in den Neuen Mittel-
schulen bei gleichbleibender Stundenzahl. Und das war’s dann auch schon.
Es braucht keinen Experten und keine Expertin, um zu erkennen, dass uns
diese bescheidenen »Neuerungen« dem Ziel einer selbstverantwortlich ge-
stalteten Schule keinen Schritt ndher bringen, sondern im Gegenteil noch
immer der zentralistischen Ausrichtung und Denkweise verhaftet sind.

Autonomie bedeutet auch Verantwortung

Wozu also brauchen wir iiberhaupt eine autonom ausgerichtete, regional or-
ganisierte Schule? Die Griinde sind vielfdltig, ein ganz wesentlicher Faktor
ist der Aspekt der Verantwortung. Die Ubernahme der Verantwortung durch
die einzelne Schule oder die einzelne Lehrperson bringt mit sich, dass sich
die Gestaltungsspielrdume erweitern, aber auch, dass Schuldzuschreibungen
an anonyme Dritte nicht mehr erfolgen konnen. Derzeit werden Misserfol-
ge gerne diesen libergeordneten Instanzen zugeschrieben, nach dem Motto:
Ich wiirde ja gerne, aber ... Schuld ist dann der Stadtschulrat, das Ministe-
rium oder, noch allgemeiner gehalten, die Bedingungen, das System an sich.
Je mehr Verantwortung ich als Lehrer_in, als Schulleiter_in, als Abteilungs-
leiter_in innehabe, desto mehr muss ich fiir meine Tatigkeit, meine Entschei-
dungen Rede und Antwort stehen konnen. Schulautonomie kann nicht, wie
derzeit im aktuellen Regierungsiibereinkommen, durch eine Politik der klei-
nen Schritte sukzessive implementiert werden, sondern setzt einen grund-
legenden Paradigmenwechsel voraus, auf dessen Grundlage tiberhaupt erst
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Schule neu definiert werden kann. Derzeit sind die mit der Umsetzung von
(verordneten) Reformen befassten Personen (Schulleiter_innen, Lehrer_in-
nen) nur Objekte der Biirokratie, nicht Subjekte der Veranderung. Nur ein
Systemwechsel konnte diesen Wandel herbeifiihren. Ein solcher Systemwech-
sel wiirde nicht bedeuten, dass sich der Staat aus der Verantwortung zuriick-
zieht, ganz im Gegenteil. Die Verantwortung des Staates und die Rolle der
Bundesldnder miissen neu definiert werden. Der Staat gibt die grundsdtzli-
chen Erziehungs- und Bildungsziele vor: Die zentrale Schulstruktur (Dauer
der Schulpflicht, Abschliisse, Grundversorgung von Regionen mit Schulen)
sowie Kernkompetenzen und Curricula fallen weiterhin in die Kompetenz des
Staates, und durch zentrale Standards und Qualitdtskontrolle wird sicherge-
stellt, dass diese Vorgaben tatsdchlich erreicht werden.

Schulen miissen auf Verianderungen reagieren

Dass die Verlagerung der Verantwortung von zentralen Institutionen hin zur
Einzelschule und zur einzelnen Lehrperson die Qualitdt verbessert, leuchtet
nicht nur ein, sondern ldsst sich auch nachweisen. Wir brauchen aber noch
aus einem ganz anderen Grund dringend diesen Wechsel hin zur Verantwor-
tung auf der Ebene der Einzelschule, und das ist die grundlegend verdnderte
Schullandschaft, mit der wir es heute zu tun haben. Unsere Schulen sind
langst keine homogenen Gebilde mehr, sondern durch eine heterogen zusam-
mengesetzte Schiiler_innenschaft charakterisiert. Besonders Stadte, aber
nicht nur diese, sind geprdgt von den Auswirkungen der Migration der letz-
ten Jahrzehnte. Am Beispiel des Themenbereichs »Migration und Schule«
lasst sich eindrucksvoll belegen, warum wir mit einem zentral ausgerichteten
und gesteuerten System nicht mehr das Auslangen finden kénnen. Osterreich
ist ldngst ein Einwanderungsland geworden, auch wenn dies lange nicht zur
Kenntnis genommen wurde oder die Thematik von rechtspopulistischen Par-
teien besetzt wurde. Langst haben sich die demografischen Veranderungen
auch auf unsere Schulen ausgewirkt. Trotz des zogerlichen Umdenkprozesses
der letzten Jahre muss aber leider konstatiert werden, dass unser Schulsys-
tem nach wie vor auf eine monolinguale Schiiler_innenschaft ausgerichtet
ist. Lassen wir die Zahlen sprechen: Im Schuljahr 2012/13 hatten Osterreich-
weit ein Fiinftel der Schiiler_innen eine andere Erstsprache als Deutsch. In
den Volksschulen machten diese Kinder bereits mehr als ein Viertel aus. In
Osterreich ist diese Schiiler_innenpopulation extrem ungleich verteilt: Im
Bezirk Zwettl machten die Schiiler_innen mit einer anderen Erstsprache im
Schuljahr 2012/13 nur 1 % aus, im 5. Wiener Gemeindebezirk fast 90 %.
Wienweit waren es mehr als 45 %. In den Wiener Polytechnischen Schulen
finden sich 66 % mit anderen Erstsprachen als Deutsch, in den ersten Wiener
Volksschulklassen sind es 56 %. Es versteht sich von selbst, wiirde man mei-
nen, dass solchermafien veranderten Ausgangsbedingungen nicht mehr mit
zentralen Regelungen begegnet werden kann. Auf kaum einem anderen Feld
ldsst sich die Notwendigkeit einer autonomen, regional organisierten Schule
so gut illustrieren wie auf dem der Schule in der Migrationsgesellschaft.
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Nehmen wir eine reprdsentative Wiener Neue Mittelschule. In ihr finden
sich Kinder und Jugendliche, die zu einem hohen Prozentsatz eine andere
Erstsprache als Deutsch sprechen, (zu) viele von ihnen schleppen Sprach-
defizite mit, die noch in der Kindergartenzeit oder davor grundgelegt und
in der Schule nicht behoben wurden. Nicht selten haben sie auch einen
Fliichtlingshintergrund oder sind gar kriegstraumatisiert. Jedenfalls kom-
men sie hdufig aus 6konomisch schwachen und bildungsfernen Eltern-
hdusern. Auch verhaltensauffdllige Kinder, die von den Gymnasien wieder
rabgegeben« werden, sitzen in diesen Klassen. In letzter Zeit kommt es im-
mer ofter vor, dass noch nicht alphabetisierte Jugendliche als sogenannte
»Quereinsteiger_innen« mitten im Schuljahr dazustofien. Das alles sind
enorme Herausforderungen, die nur mit viel Supportpersonal und zusatz-
lichen Ressourcen bewadltigt werden konnen. Allerdings: Nur die Schule
selbst weif} am besten, wie sie diese Ressourcen jeweils einzusetzen hat.
Das kann in Form von tempordr begrenzten Fordergruppen fiir Verhaltens-
auffillige ebenso geschehen wie durch den gezielten Einsatz von Sprach-
forderlehrkraften oder Schulsozialarbeiter_innen. Das kann sich auch von
Schuljahr zu Schuljahr dndern, je nachdem, wie sich die Schiiler_innen-
schaft mit ihren jeweiligen Bediirfnissen zusammensetzt. Wenn die Schule
ein Globalbudget hat, iiber das sie einmal jahrlich Rechenschaft abzulegen
hat, dann liegt es einzig und allein in der Verantwortung der Schule, wie
sie ihre Ressourcen einsetzt. Bleiben wir beim Beispiel der stddtischen Neu-
en Mittelschule mit nahezu 100 % Kindern mit anderen Erstsprachen und
mit einem hohen Anteil an Kindern mit Fluchterfahrung, dazu analphabe-
tischen »Quereinsteiger_innen« sowie einigen Kindern aus vernachldssigten
Elternhdusern. Eine solche Schule wird einen Schwerpunkt in der Deutsch-
forderung ebenso setzen wie im muttersprachlichen Unterricht, wird sich
fiir die Alphabetisierung der Kinder und Jugendlichen, die noch nie eine
Schule von innen gesehen haben, tempordr Fachkrafte aus der Erwachse-
nenbildung an die Schule holen, wird eine_n Schulsozialarbeiter_in heran-
ziehen, um mit den Familien der vernachldssigten Kinder zu arbeiten. Fiir
die Lehrer_innenteams, die besonders gefordert sind, wird sie regelmdfiige
Supervision ansetzen. Mit einem Wort: Eine solche Schule wiisste, was
sie zu tun hdtte - vorausgesetzt natiirlich, sie hat eine kompetente, starke
Schulleitung. Beispiele in auslandischen Schulsystemen zeigen uns, wie es
geht. Und auch hierzulande wdre es zu schaffen. Wire, denn: Eine solche
Schule kann es hierzulande nicht geben, denn die Voraussetzungen erlau-
ben es nicht. Diese Neue Mittelschule in Wien hat namlich, ebenso wie die
Neue Mittelschule im Tiroler Hinterland, zwei Lehrer_innen in den Klassen
vorgesehen, das gilt fiir ganz Osterreich - auch wenn es fiir die eine Schule
vielleicht passt, die andere aber viel dringender tempordre Lerngruppen
brauchen wiirde. Ob und wie viele Sprachforderlehrer_innen an einer
Schule im Einsatz sind, liegt ebenso wenig im Entscheidungsbereich der
Schule wie der Einsatz einer Supervisorin fiir ein Lehrer_innenteam. Die
Liste liefse sich fortsetzen.
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Fazit
Aufgrund der Komplexitdt der Schule im 21. Jahrhundert findet man mit der

zentral ausgerichteten Schule 1dngst nicht mehr das Auslangen. Die Frage ist
nur, wie lange das noch gut gehen kann.

BUROKRATISCH & DURCHREGULIERT

 OSTERREIHISCH

DAS OSTERREICHISCHE
SCHULSYSTEM ist auch fur
erfahrene Schulleiter_innen
praktisch undurchschaubar.

unburcH-

Eigen-
verantwot-
tunog

AUTONOMIE BRINGT Eigenverant-

wortung statt Schuldzuschreibungen. AUTONOME

SCHULEN wissen,
was sie zu tun haben,
um besser zu werden.
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Autonom,

kreativ,
innovativ

Freie Schulen tragen gesellschaftlichen

Entwicklungen Rechnung und zeigen neue

Formen des Lernens auf.

BRIGITTA RUPP ist

Geschaftsfihrerin der
Interessensvertretung
Privater Nichtkonfes-
sioneller Bildungs- und
Betreuungseinrichtun-

gen Osterreichs (PBO).

Sie ist Inhaberin einer
Kommunalmarketing-
Agentur und der
Kindergruppe »Kleine
Leonardos« in Lanzen-
kirchen. Rupp studierte
Handelswissenschaften
und Dolmetsch und war
10 Jahre in internatio-
nalen Konzernen tatig.

Der Trend ist uniibersehbar und scheinbar auch unaufhaltsam:
Immer mehr Eltern versuchen, Alternativen zum gegenwdrtigen
Schulsystem zu finden. Freie Schulen sind auf dem Vormarsch.
Bei all der Unterschiedlichkeit der pddagogischen Konzepte und
Systeme ist ihnen allen eines gemeinsam: Sie gehen ganz anders
an das Thema Bildung heran als klassische Schulen.

Im Zentrum des Interesses der Freien Schulen steht - das Kind!
Schiiler und Schiilerinnen werden als Personen, als Individuen
wahrgenommen und entsprechend dem jeweils aktuellen Kennt-
nisstand in den Unterrichtsprozess eingegliedert. Nun sollte man
meinen, dies sei eine Selbstverstdandlichkeit. Schulen sind dazu
da, um die Bediirfnisse der Kinder aufzugreifen und diese in den
Mittelpunkt zu stellen. Aber ist das tatsachlich so?

Unsere Gesellschaft hat sich in den letzten 20 Jahren enorm ge-
wandelt. Die Anderungen betreffen fast jeden Lebensbereich,
die Auswirkungen sind frappant. Technische Errungenschaften
erleichtern uns den Alltag, unser Wissen in den Naturwissen-
schaften, der Medizin sowie in vielen anderen Bereichen hat un-
vorstellbare Ausmafie erreicht.

Nur eines hat sich in diesen letzten 20 Jahren nicht wesent-
lich gedndert. Das Lernen in unseren Schulen funktioniert heute
noch so, wie es bereits Generationen vor uns kennengelernt
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haben. Kann diese Form der Wissensvermittlung den Anforderungen unserer
modernen »Wissensgesellschaft« des 21. Jahrhunderts noch Rechnung tragen?

Die massiven Anderungen in der Gesellschaft stellen die Schule von heute
vor ganz neue Herausforderungen. Aus reinen »Lehr- und Lerninstitutionen«
sind Einrichtungen geworden, die wesentlich mehr abdecken miissen als nur
die Vermittlung von Sachwissen.

Was mussen wir heute lernen?
Die OECD! definiert die Kompetenzen, die Schiiler_innen in Zukunft brau-
chen werden, folgendermafien:

- Lebendiges Wissen, das auch in neuen Situationen flexibel zur Losung

von Problemen eingesetzt werden kann

- Fachliches Basiswissen in Mathematik und Naturwissenschaften ebenso

wie sprachliche, geschichtliche und kulturelle Kompetenzen

- Politik und Wirtschaft, Arbeit und Soziales, Kunst und Kultur sowie ins-

besondere auch technische Schwerpunkte

- Kenntnisse moderner Kommunikationsformen

- Kommunikationsfahigkeit

- Methoden zur selbststdndigen Arbeit

- Einfiihlungsvermogen

- Bewusstsein der eigenen Werte (Menschenwiirde, Demokratie, Toleranz)
Das fachliche Wissen wird damit sozialen Fahigkeiten sowie praktischem
Konnen gleichgestellt, es geht um Kompetenzen, auf die die Schiiler_innen
in Zukunft zuriickgreifen konnen sollen, um ein menschlich und beruflich
sinnvolles sowie ausgefiilltes Leben zu fiihren.

Das stellt Pddagog_innen an den Schulen vor eine Reihe schwieriger Aufga-
ben. Ihre Rolle ist es, die Schiiler_innen beim Erwerb dieser breiten Palette
an Fahigkeiten durch neue Vermittlungs- und Prdsentationsformen anzulei-
ten und unterstiitzend zu begleiten sowie den Schiiler_innen entsprechende
Lern- und Arbeitsstrategien zu vermitteln.

Dariiber hinaus erwartet die Gesellschaft von Schulen auch, dass sie Erzie-
hungsaufgaben iibernehmen, gesellschaftliche und soziale Werte vermitteln
und die Schiiler_innen bei der persénlichen Weiterentwicklung unterstiitzen.

Fiir all diese Aufgaben sind Schulen derzeit denkbar schlecht aufgestellt.
Einerseits verhindert in vielen Fdllen die organisatorische, finanzielle oder -
ganz banal - die rdumliche Situation ein Aufbrechen der alten Strukturen
und eine Neuausrichtung an diesen Zielsetzungen. Dariiber hinaus steht das
Verhaftetsein der handelnden Personen in alten iiberlieferten Strukturen ei-
ner tiefgreifenden Reform im Wege. Diese Barrieren im allgemeinen Schul-
system schaffen Raum fiir Freie Schulen. Als meist kleine, {iberschaubare
Einheiten, die nicht in historischen Zwangen gefangen sind, kdnnen sie auf
die Bediirfnisse und Erwartungen der Eltern eingehen und Rahmenbedingun-
gen schaffen, die den aktuellen Notwendigkeiten Rechnung tragen.

Strukturen und Abl4dufe richten sich nach den Anforderungen der ihnen an-
vertrauten Jugendlichen. Erkenntnisse moderner Gehirn- und Lernforschung
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konnen in die tagliche Arbeit mit den Schiiler_innen einflieen. So kennen
Freie Schulen keine starren, oft zu kurzen Unterrichtseinheiten, nach denen
sprunghaft und, man konnte meinen, wahllos von einem Unterrichtsfach
zum ndchsten gewechselt wird. Die Kinder haben Zeit, sich mit einem The-
ma intensiv auseinanderzusetzen, angefangene Arbeiten in der von ihnen
bendtigten Zeit abzuschlieflen und samtliche Aspekte eines fiir sie gerade in-
teressanten Bereichs zu beleuchten.

Einzel- und Gruppenarbeit (in verschiedenen Zusammensetzungen: von
Zweier-Gruppen iiber Kleingruppen bis hin zu grofieren Teams) sind eine
Selbstverstdndlichkeit. Eine hochst wertvolle Unterstiitzung bieten in diesem
Bereich auch altersgemischte Gruppen, die in vielen Freien Schulen an der
Tagesordnung sind. Dies erdffnet den jiingeren Schiiler_innen die Moglich-
keit, von den dlteren zu lernen. Fiir die jeweils Fortgeschritteneren bedeu-
tet es die Chance, ihr Wissen an Jiingere weiterzugeben und im Zuge dieses
Prozesses das erworbene Wissen zu tiberpriifen und zu festigen.

Regelmafige, strukturierte und moderierte Gesprachszirkel (Morgenkreise,
Diskussionsrunden, Konfliktlosungsgesprdche) bieten Schiiler_innen die
Moglichkeit, sich selbst in einer Runde von Menschen ausdriicken zu lernen
und abschdtzen zu lernen, was sie in dieser Runde sagen konnen und was
sie besser im kleinen Kreis ansprechen. Sie machen die Erfahrung, gehort zu
werden. Auf der anderen Seite stehen das aktive Zuhoren und die Fahigkeit,
dem anderen den Platz einzurdumen, sich auszudriicken, die eigene Bedeu-
tung zuriickzustellen und den anderen bewusst wahr- und anzunehmen.

Unterrichtsgegenstdnde wie Bewegung, Musik und kreative Entfaltung, die
mehr und mehr den Sparmafinahmen der 6ffentlichen Schulen zum Opfer
fallen, haben an Freien Schulen einen sehr hohen Stellenwert. Die moderne
Gehirnforschung hat nachgewiesen, dass durch die Beschdftigung mit diesen
eher »rechtsgehirnhalftigen« Themen die Verkniipfung beider Gehirnhalften
unterstiitzt und damit die Lern- und Merkfdhigkeit insgesamt gesteigert wird.

Schule als Start-Up?

Ein ganz zentraler Punkt, in dem sich Freie Schulen von offentlichen Schu-
len unterscheiden, sind die handelnden Personen. Direktor_innen als Lei-
tung oOffentlicher Schulen stehen oft Schulgriinder_innen gegentiber, die ihr
eigenes »Unternehmenc leiten. Wahrend fiir die einen die Verwaltung einer
seit langem bestehenden Institution an oberster Stelle steht, sehen sich die
anderen mit der Notwendigkeit des Neuaufbaus konfrontiert. Kreativitat,
Improvisation und der uneingeschrankte Glaube an das eigene Projekt sind
wesentliche Kriterien, die Griinder_innen und Betreiber_innen einer Freien
Schule mitbringen miissen. Daneben braucht es noch eine gute Portion
Durchhaltevermodgen, um die Hiirden des Systems zu bewaltigen.

Da im offentlichen Bereich die Direktor_innen aus dem Lehrkorper nomi-
niert werden, bedeutet eine derartige »Beforderung« sehr oft, dass das Sys-
tem um einen guten Pddagogen oder eine gute Pddagogin drmer und um
eine_n schlechte_n Manager_in reicher ist. Denn bei der Besetzung dieser
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Fiihrungspositionen steht nicht der Nachweis von Fiihrungs- und organisa-
torischen Fahigkeiten im Mittelpunkt. Bestellt werden jene, die ihre bisherige
Aufgabe bestmoglich erfiillt haben. Dass padagogische Fahigkeiten nicht
zwingend auch mit Managementtalent einhergehen, ist offenkundig.

Griinder_innen Freier Schulen kommen sehr oft aus dem Kreis jener Eltern,
die sich vom offentlichen Schulsystem nicht gut »betreut« fiithlen. Sehr oft riihrt
dieses Misstrauen aus eigenen pragenden Erfahrungen im Kindesalter her. Zum
anderen ist auch hinldnglich bekannt, dass Kinder im Kindergartenalter »frei-
willig« lernen, neue Fihigkeiten ganz ohne Zwang und mit einer Begeisterung
erwerben, die viele ihr Leben lang nicht mehr fiir das Lernen aufbringen. Wer
kennt nicht jene Vier- oder Fiinfjahrigen, die Schreiben, Lesen oder Rechnen
lernen wollen! Stolz prasentieren die Eltern die Fortschritte ihres Kindes, seine
(und ihre) Freude, dass es den eigenen Namen schreiben kann oder die ersten
Grundrechnungsschritte durchfiihrt. Und wie wandelt sich dieses Bild des vor
Begeisterung strahlenden Kindes im Lauf des ersten Schuljahres? Gequalte Kin-
der, denen durch Druck bereits frith sdmtliche Freude am Lernen »aberzogen«
wird. Grund genug fiir engagierte Eltern, ihren eigenen Weg zu gehen.

Die zweite Gruppe von Schulgriinder_innen kommt aus dem Bereich der
Pddagog_innen selbst. Hoch motiviert treten sie nach der Ausbildung ihre
erste Stelle an Schulen an, versuchen, das Gelernte umzusetzen, und sehen
sich administrativen, organisatorischen und auch personellen Hiirden gegen-
iiber, die ein sinnvolles Miteinander von Lehrer_innen und Schiiler_innen
unmoglich machen. Der {ibernommene »Lehrauftrag« ist nicht umsetzbar -
und so kehren viele dem offentlichen System den Riicken und bringen ihr
Engagement in eine Freie Schule (manchmal eben die eigene) ein.

Neben dem Rollenverstandnis unterscheiden sich auch die Ausbildung
sowie die tdglichen Arbeitsbedingungen der Pddagog_innen in beiden Sys-
temen nahezu diametral voneinander. Kaum ein Pddagoge, kaum eine Pdda-
gogin in einer Freien Schule, der oder die ausschliefilich eine klassische
Ausbildung an einer Pddagogischen Hochschule aufzuweisen hat. Zusatz-
kompetenzen sind gefragt: von reformpddagogischen, methodisch-didakti-
schen Ansdtzen bis hin zu abgeschlossenen Berufsausbildungen in diversen
Sparten. Dariiber hinaus sind auch praktische bzw. berufliche Erfahrungen
in anderen Wirtschaftsbereichen Standard. Die »Welt« aufierhalb des Bil-
dungsbereiches ist keine theoretische, die Anforderungen und benétigten
Qualifikationen sind bekannt, und dadurch wird es leichter, die Jugendli-
chen auch auf diese Aufgaben vorzubereiten. »Klassischen« Pddagog_innen,
die ihr gesamtes Leben in der Schule verbracht haben, zuerst als Schiiler_
innen, dann als »Auszubildende« und schliefilich als Lehrer_innen, fehlt
die Riickkoppelung zur »Aufienwelt«. Schule ist nicht alles - aber alles ist
Schule - mit freilich unterschiedlichsten Lernangeboten.

Pddagog_innen an Freien Schulen iibernehmen bereitwillig ihre Rolle als
Coach, Unterstiitzer_innen und Lernbegleiter_innen. Sie leiten die Schii-
ler_innen an und begleiten sie unterstiitzend beim Aneignen von ebenje-
nen Qualifikationen, die fiir den zukiinftigen Erfolg mafigeblich sind. Die
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Schiiler_innen wirken am Erreichen der Lernziele selbstverantwortlich mit,

denn Lernen kommt nur dann zustande, wenn der oder die Lernende aktiv ist.

Die Freien Schulen fiihlen sich einem innovativen, kreativen und vor allem
autonomen Lernprozess verpflichtet - als notwendige Basis, um den Anfor-
derungen einer modernen Wissens- und Informationsgesellschaft tatsachlich
gerecht werden zu konnen.

RECURUNIG TRAGEM

ﬂryanisaforia -

framiet D

raumlich

Den WANDEL IN DEN
SCHULEN behindern
organisatorische, finan-
zielle und ganz banale
raumliche Grenzen —

und Personen, die einem
traditionellen System HEG E dES

verhaftet sind. lernen g

1 Definition und Aus-
wahl von Schlissel-
kompetenzen, OECD
2005, www.oecd.org,
bit.ly/1Ck6éme8

ALLE LEBENSBEREICHE
haben sich in den letzten
Jahrzehnten rasant verandert.
Nur die Schule ist praktisch

unverandert.

Diese BARRIEREN
SCHAFFEN RAUM fir
Freie Schulen, die ihre
Freiheit nutzen und neue

Wege des Lernens gehen.
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Wer hdtte das gedacht ... 22 (!) Jahre nach dem Kongress der
iiberparteilichen Osterreichischen BildungsAllianz zum Thema
»Schulautonomie — aber wie« geht von diesem Wort noch im-
mer eine beachtliche Strahlkraft aus. Vielleicht auch deswegen,
weil die schulgesetzliche Realitdt immer noch im Wesentlichen
unverdndert ist? - Eine Tour de Nostalgie zuriick zum Schulau-
tonomie-Kongress 1993 und zu den Anfangstagen unserer In-
tegrativen Lernwerkstatt Brigittenau, die 1998 die ersten Schritte
in Richtung Autonomie setzte.

rmachtigt euch!

JOSEF REICHMAYR
ist Griinder und Leiter der
Integrativen Lernwerkstatt
Brigittenau, einer reform-
padagogischen Volksschule
der Stadt Wien mit ange-
schlossenen Neuen Mittel-
schulklassen. Er ist ausge-
bildeter Volksschullehrer,
Montessori-Padagoge und
Sonderschullehrer. Reich-
mayr ist Mitbegriinder
und Aktivist in mehreren
Uberparteilichen Bildungs-
initiativen.

Schulautonomie zwischen Zauberwort
und |nspiration — ein Erfahrungsbericht.

»Schule als Tummelplatz fiir Lobbyisten aller Couleurs, oder als
Diktat regionaler Biirokratien, die iiber der Lust an Dezentralisie-
rung in Versuchung geraten kénnten, auf Deregulierung zu ver-
gessen — all das ist mit Autonomie nicht gemeint. Gemeint ist
vielmehr eine konsensorientierte Demokratisierung des Schulwe-
sens, die Ausweitung der Mitbestimmungsrechte aller Beteiligten,
einhergehend mit Entbiirokratisierung und dem Zuriickdrdngen
parteipolitischer Interessen.« (Unterrichtsminister Scholten, 1993,
Begriiffungsrede auf dem Kongress »Schulautonomie - aber wiex,
in: erziehung heute 3/1993, Osterreichischer StudienVerlag, S. 13)

Jede Leserin, jeder Leser ist eingeladen, fiir sich selbst Bilanz
zu ziehen. Natiirlich hat sich vieles verandert, 22 Jahre gin-
gen auch am osterreichischen Schulsystem nicht spurlos vor-
iiber. Mit betrdchtlicher Miihe und Energie haben sich viele
Schulen, viele Lehrer_innen, viele Eltern auf den Weg gemacht,
um zeitgemafie Lernbedingungen fiir Kinder und Jugendliche
zu schaffen: durch Projekte, Schulversuche oder Freie Schulen.
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Und natiirlich hat die Politik auch reagiert: Es gibt eine Neue Mittelschule,
dort oder dainklusive Bildungsregionen und eine Unmenge guter Empfeh-
lungen. Merkwiirdigerweise aber ist das Osterreichische Schulsystem,
namentlich der dominierende staatliche Schulsektor, immer noch gleich kon-
struiert wie im Schulorganisationsgesetz 1962 festgeschrieben und mit Ver-
fassungsmehrheit einzementiert: eine Volksschule bis zehn Jahre, mehrere
Schultypen ab dem zehnten Lebensjahr mit Zugangsbeschrankung fiir die
Gymnasien und Aufnahmeverpflichtung fiir die Haupt- und Mittelschulen.
Ein Jahr vor dem Ende der Schulpflicht gibt es neuerlich eine Typensprei-
zung von der Polytechnischen Schule {iber berufsbildende Schulen bis zum
Oberstufengymnasium. Und daneben ein schwarzes Loch, in dem Tausen-
de NEET-Jugendliche (Not in Education, Employment or Training) sich der
bildungsstatistischen Erfassbarkeit entziehen.

Integrative Lernwerkstatt Brigittenau — 17 Jahre gelebte Schulautonomie
Als ich 1997 vom Stadtschulrat fiir Wien die Leitung einer neu erdffneten
ganztdgigen Schule iibertragen bekam und wir ein Jahr spater als reform-
pddagogisch orientierte Volksschule von null weg mit sieben Mehrstufen-
klassen starteten, waren zwar viele Grundgedanken zur Arbeit mit Kindern,
zu einer radikal differenzierten Unterrichtsform, zu einer Einbeziehung al-
ler Schiiler_innen und zu einem vorbildhaft respektvollen Umgang mitein-
ander unter den damals Beteiligten auf dem Tisch. Aber diese Ausrichtung
mit Herz und Know-how zu fiillen, war nochmals eine eigene gewaltige
Herausforderung. Gliicklicherweise waren reformpddagogisch orientierte
Mehrstufenklassen ein bereits genehmigter Schulversuch in Wien, und auch
die Kommentierte Direkte Leistungsvorlage (an Stelle der Ziffernnoten) hatte
schon erste Probejahre hinter sich.

Eine lernende Organisation, deren Kernaufgabe noch dazu das Lernen ist,
auf die Beine zu bringen, erforderte jahrelange Knochenarbeit. Einerseits,
um die Kldrungs- und Krisenprozesse als Chancen zur Herausbildung einer
Organisation zu nutzen, die nicht den jahrzehntelang gewohnten Banal-
zwangen von Schule erliegt (Jahrgangsklassen, Ziffernnoten, Sitzenbleiben).
Andererseits, um die nervenaufreibende Implementierung dieses systemi-
schen Storfaktors in die vorgegebenen Legitimationsformate sicherzustellen.
Mafigeblicher Katalysator dabei: Allen Unkenrufen zum Trotz war die Nach-
frage von Eltern nach einem Platz an dieser 6ffentlichen Schule bereits ab
dem zweiten Jahr deutlich hoher als die Zahl der verfiigbaren Pldtze!

Elf Jahre nach der Griindung: Einer Volksschule wachsen
Mittelschulfligel

Die Dynamik einer Schule, die nicht auf Anordnung der Schulbehérde ent-
stand, aber nur mit Akzeptanz derselben existieren konnte, die sich also von
Anfang an bemiiht hat, grofitmogliche autonome Handlungsraume zu schaf-
fen, miindete elf Jahre nach der Griindung in eine sensationelle »Selbstver-
groflerung«: In einem gemeinsamen Vorstofs von Schulleitung, Kollegium
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und aktiven Elternvertreter_innen wurde ein Schulversuch eingereicht, in-
folgedessen ab 2009/10 die Viertstufler_innen nach der Volksschule an der
Schule bleiben und sie bis zur achten Schulstufe besuchen konnten. Auf
Basis einer Urabstimmung mit 100 %iger Zustimmung aller Paddagog_innen
und einer 93 %igen Zustimmung aller Eltern gab es beim Stadtschulrat und
anschlieffend auch beim Bildungsministerium griines Licht. Die Integration
dieses Zwitter-Schultyps in das Strukturgefiige des Schulsystems war und ist
ein Orientierungslauf durch biirokratisches Dornengestriipp. Auch die orga-
nisatorischen Aufwdnde waren betrdchtlich, aber sechs Jahre spater konnen
wir feststellen: 90 Prozent aller Schiiler_innen, die ihre Volksschulzeit bei
uns absolviert haben, bleiben auch weiter an dieser gemeinsamen Schule!

Der Mehrfach-Bonus unserer gemeinsamen Schule fiir 6- bis 15-Jahrige
An der Integrativen Lernwerkstatt Brigittenau haben wir eine grofie Band-
breite von Schiiler_innen: aus bildungsforderlichen bis bildungsfernen Mi-
lieus, langsame und schnelle Schiiler_innen, Kinder und Jugendliche mit
autistischer Wahrnehmung oder mit Down-Syndrom, in anderen Schulen
Gescheiterte, korperlich oder geistig Behinderte, psychosozial Belastete,
Hochbegabte und Breitinteressierte, Laute und Stille.

Was wir tagtdglich fiir uns und unzahlige Besucher_innen beweisen: Lern-
schwache halten die anderen nicht vom Lernen ab, sondern bereichern den
gemeinsamen Alltag - auch bei den Pubertierenden! Die Auflosung des klas-
sischen Stundentakts zugunsten von Projekten, selbststandigem Lernen, Ver-
tiefungsgebieten und Wahlmodulen ist auch im Mittelstufenbereich mdglich
und schafft (nach Riickmeldungen unserer »Verldssler_innen«) eine gute Ba-
sis fiir weiterfithrende Schul- und Ausbildungsangebote. Das Zusammenwir-
ken unterschiedlicher Pddagog_innen (Freizeitpddagog innen, Volksschul-,
Sonderschul-, Hauptschul- und AHS-Lehrer_innen) ist nicht nur méglich,
sondern fiir alle Beteiligten wechselseitig bereichernd.

Schulautonomie ja — aber nicht um den Preis, dass Schiiler_innen auf
der Strecke bleiben

Das Konzept »Schule 2020« der osterreichischen Industriellenvereinigung
(IV) bietet einen profunden Rahmen fiir eine Neukonstruktion des Schul-
wesens. Mehrere Eckpunkte unserer Erfahrungen finden darin ihren Nieder-
schlag, und das IV-Konzept geht weit {iber die Programmatik mancher
politischer Parteien hinaus. Dennoch muss ein elementarer Vorbehalt ge-
dufiert werden: Was passiert in einem autonomisierten System mit jenen
Schiiler_innen, die es aus ihrer Schule hinausschleudert? Die keine Schule
(freiwillig) nehmen will? Gehen wir (hoffnungslos optimistisch) davon aus,
dass es bei einer laut IV gemeinsamen Schule der 5-/6- bis 14-/15-Jdhrigen
die bisherige Typentrennung nach Mittelschulen und Gymnasien nicht
mehr gibt. Dann gibt es zwar nicht mehr die legenddren Riickfluter_innen,
die bisher hundertfach aus den Gymnasien hinausgeschwemmt und durch
Zwangszuteilung in die Mittelschulen hineingezwangt werden, aber es wird
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nichtsdestotrotz Schiiler_innen geben, fiir die es an einer Schule nicht mehr
passt - werden diese dann zum »schulautonomen Strandgut«? Das gilt nicht
minder fiir Kinder und Jugendliche, die intensive Zuwendung und Assis-
tenz brauchen, die keinen Pflichtschulabschluss auf Normallehrplan schaf-
fen und damit auch die von der Industriellenvereinigung intendierte Mittlere
Reife niemals werden erreichen konnen. Bedauerlicherweise kommt diese
gar nicht so kleine Gruppe von Schiiler_innen in manchen Schulautonomie-
Konzepten wie in jenem der IV nicht vor. So eine Verdrangung konnte zu
schlimmen Auswirkungen bei der Umsetzung fiihren. Das sollte in einer Zeit,
wo es von Inklusion(setiketten) nur so wimmelt, nicht passieren.

Konzepte zu weitgehender Schulautonomie, die ich aus ganzem Herzen
unterstiitze, sind mindestens unausgereift, in Wirklichkeit aber unserids,
wenn sie nicht klare standortbezogene Regulative der Aufnahme von Schii-
ler_innen beinhalten bzw. zumindest die Entwicklung solcher Regulative als
Voraussetzung fiir die Einfiihrung der Schulautonomie formulieren.

»Ein bunteres, flexibleres, vielfdltigeres dffentliches Schulwesen mufs die
Moglichkeit der Realisierung unterschiedlicher Versuche und Modelle bis hin
zur Schaffung dffentlicher, autonomer Modellschulen durch interessierte Leh-
rerinnen, Eltern und Schiilerlnnen umfassen, was auf der Kehrseite umso
dringender die Definition minimierter, aber klarer allgemeingiiltiger Rahmen-
bedingungen erfordert!« (These 4 aus den »Acht Thesen der Bildungsallianz
zur Schulautonomie in Osterreich, erziehung heute 3/1993, S. 13)

Als Mitautor dieser Thesen erlaube ich mir abschliefiend als aktuelle Pra-
zisierung folgende Bedingungen: An einer autonomen Schule darf es wah-
rend der Pflichtschulzeit grundsatzlich keine Zugangsbeschrankung geben.
Dennoch kann es aus Platzgriinden, aus Griinden des konkreten schulischen
Angebots, der Infrastruktur, der Klassen- oder Gruppenzusammensetzung
vorkommen, dass ein_e Schiiler_in an der einen Schule keinen Platz findet
oder vorteilhafterweise an eine andere Schule wechselt. Damit er oder sie an
einer anderen Schule des Bezirks oder der Region einen Platz findet, muss
es ein Regulativ geben, das beispielsweise alle Schulleitungen dieser Gegend
zwingt, so lange iiber einen guten Platz fiir den oder die Schiiler_in zu be-
raten, bis er auch gefunden ist. Demokratie und Schulautonomie sind miih-
sam - aber menschlich ertragreich!

Schulautonomie wird uns nicht in den Schof fallen - die (pddagogisch)
handelnden Personen und Systeme miissen sich ihrer bemdchtigen und sich
selbst dazu ermdchtigen. Da viele Schulen nicht so giinstige Ausgangskon-
stellationen wie wir bei unserem Projekt Integrative Lernwerkstatt Brigittenau
vorfinden oder sich unsere jahrelange Ochsentour »gelebter Autonomie« nicht
antun wollen, sind die politischen Entscheidungstrdger_innen gefordert, mu-
tig zu sein, Macht und Einfluss abzugeben, das Schulwesen grundlegend neu
zu konstruieren und damit einen entscheidenden historischen Beitrag zur
Selbst-Ermdachtigung der Schulen und der heranwachsenden Generation zu
leisten. Zumindest ein politisch sehr entschlossener Start des Umbaus ware
ehebaldigst erforderlich, denn das Jahr 2020 ist nicht mehr weit.
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AUTONOMIIE
BEDEUTET ARBEIT

Burokratisches Faltk yns
Dornengestripp den Schof>

INNOVATIVE SCHULEN stehen
heute vor einem Orientierungslauf durch DUI'C.h

biirokratisches Dornengestriipp. viel ﬂ'ﬁfblelt
Srziﬂ:ar

Aufnahme
SCHULEr_ kEinE
klare Regelung

AUTONOMIEKONZEPTE
DIE VORTEILE von Autonomie fallen ohne klare Regelungen fir die
Aufnahme von Schiiler_innen

uns nicht in den SchoR. Sie werden nur K
sind unserios.

mit viel Arbeit greifbar.
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Was den
Unterschied
macht

Die Auswahl von Lehrkraften ist eine der
wichtigsten Aufgaben autonomer Schulen.
Die Initiative Teach For Austria hat einen
selektiven Auswahlprozess entwickelt.

Die Metastudie von John Hattie hat nachgewiesen, wie wichtig
die Lehrperson und ihre Handlungen in der Klasse fiir den Lern-
erfolg der Schiiler_innen sind. Selbstverantwortlich organisierte
Schulen haben die Aufgabe, ein Team von Lehrkrdften zusam-
menzustellen, welches den Kindern und Jugendlichen gemein-
sames, freudvolles und intensives Lernen ermdglicht und eine
] dementsprechende Schulkultur pragt. Somit stehen selbstver-

TONI KRONKE ist . . .
Head of Recruitment & antwortliche Schulen vor einer herausfordernden Aufgabe. Sie
Selection bei Teach For miissen einen Prozess fiir die Anwerbung und Auswahl von
Austria. Er gehérte zum Lehrkriften etablieren. Fiir Schulleitungen bedeutet dies, dass sie
ersten Fellow-Jahrgang . .
von Teach First Deutsch- zu Expert_innen in der Personalauswahl werden. Ihre Personal-
land und ist seitherinder ~ entscheidungen beeinflussen den Lernerfolg der Schiiler_innen
internationalen Bildungs-  ynd damit das Ergebnis der gesamten Schule.
bewegung Teach For Al i .. e .. . . .
aktiv. Tom Kronke stu- Ein Beispiel fiir die Auswahl von Lehrkriften bietet die Bil-
dierte Angewandte Kul- dungsinitiative Teach For Austria. Seit 2012 sind Teach For
turwissenschaften und Austria-Fellows an Neuen Mittelschulen und Polytechnischen
war Leiter entwicklungs- . . s . ..

Schulen in Wien und Salzburg tdtig. Diese Lehrkrafte durch-

politischer Projekte in
Brasilien. laufen ein intensives Bewerbungs- und Auswahlverfahren.
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Zwischen 5-8 % aller Bewerber_innen werden im Teach For Austria-Fellow-
programm aufgenommen. Zwei Griinde sind ausschlaggebend fiir den hoch-
selektiven Auswahlprozess:

- Die Zukunftschancen der Kinder in osterreichischen Schulen sind -
stdrker als in den meisten anderen Landern - durch ihren sozio6kono-
mischen Hintergrund und den Bildungsgrad der Eltern vorgezeichnet.
Ohne eine besondere Forderung und enorme Anstrengungen von allen
Beteiligten werden diese Kinder und Jugendlichen nicht alle Moglichkei-
ten im Leben haben. Teach For Austria-Fellows entscheiden sich dafiir,
als vollverantwortliche Lehrkrafte an den herausforderndsten Schulen
zu unterrichten. Sie agieren als Impulsgeber_innen, um gemeinsam
mit allen Lehrkraften vor Ort dafiir zu arbeiten, dass der Bildungserfolg
von Kindern nicht von Einkommen, Bildung oder Herkunft der Eltern
abhangt. Fiir diese dufierst anspruchsvolle Aufgabe wahlt Teach For
Austria Personlichkeiten aus, die bereits im Auswahlverfahren nachwei-
sen, dass sie innerhalb des beschriebenen Kontextes erfolgreich agieren
werden.

- Fellows sind Hochschulabsolvent_innen und Young Professionals, die
sich durch personliches und fachliches Engagement hervorheben. Sie
unterrichten fiir mindestens zwei Jahre an offentlichen Schulen, ohne
ein reguldres Lehramtsstudium absolviert zu haben. Wahrend einer
elfwochigen Qualifizierungsphase werden sie intensiv auf ihren zwei-
jahrigen Schuleinsatz vorbereitet. Das fortlaufende Training und die
kontinuierliche Fortbildung wahrend des zweijdhrigen Schuleinsatzes
miissen zu einer steilen Lernkurve bei den Fellows fiihren. Nur dann
werden sie zu Lehrkrdften, die ihren Schiiler_innen Lernerfolge ver-
schaffen und Perspektiven ermoglichen. Der Auswahlprozess muss si-
cherstellen, dass Fellows die Voraussetzungen dafiir mitbringen, um als
effektive Lehrkrdfte zu agieren, und dass sie in der Lage sind, sich fach-
lich und personlich innerhalb kiirzester Zeit stark weiterzuentwickeln.

Die Entwicklung des Auswahlverfahrens

Um das Auswahlverfahren fiir Fellows auf die konkreten Anforderungen
des Felloweinsatzes auszurichten, hat Teach For Austria einen kompetenz-
orientierten Auswahlprozess entwickelt. Dabei konnte man als Partner-
organisation des globalen Netzwerks Teach For All auf die langjdhrige
Erfahrung von Expert_innen aus aller Welt, wie etwa Teach First UK, zu-
riickgreifen. Die Erkenntnisse und Methoden aus dem internationalen
Netzwerk wurden abgeglichen und ein Prozess entwickelt, der dem Oster-
reichischen Kontext entspricht.

Das Auswahlteam ist in standigem Kontakt mit den Trainer_innen, die die
Fellows an den Schulen begleiten. Die Beobachtungen der Trainer_innen
werden kontinuierlich verarbeitet und diskutiert. So wird das Verstdndnis ge-
scharft, welche Kompetenzen der Fellows besonders aussagekraftig und un-
erldsslich sind und wie sie im Auswahlverfahren gepriift werden konnen.
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Kompetenzorientierung
Im Zentrum des Auswahlprozesses stehen derzeit acht Kompetenzkategorien:
- Leadership (Verantwortungsiibernahme)
- Akademische Leistung
- Durchhaltevermogen
- Kiritikfdhigkeit & Reflexionsfahigkeit
- Kommunikation / Motivation & Begeisterungsfdhigkeit
- Organisationsfdhigkeit
- Empathie und Respekt / Stdrkeorientierung
- Identifikation mit den Zielen von Teach For Austria

Der Auswahlprozess im Uberblick
Der Auswahlprozess fiir den Teach For Austria-Fellowjahrgang 2015 ist
in vier Stufen gegliedert
1. Online-Bewerbung - Runde 1
Der Auswahlprozess beginnt mit einer Online-Bewerbung. Bewerber_
innen beantworten Fragen zu ihrem Werdegang, ihrem Studium und
schicken ihren Lebenslauf. Kompetenzen im Fokus:
- Akademische Leistung
- Leadership 1 - a bisherige praktische Erfahrung und
gesellschaftliches Engagement
2. Online-Bewerbung - Runde 2
Bei erfolgreicher Absolvierung der Runde 1 werden Kandidat_innen zur
zweiten Runde eingeladen. Der Schwerpunkt liegt auf dem Verfassen von
Essays zum Thema Motivation und Leadership. Kompetenzen im Fokus:
- Identifikation mit den Zielen von Teach For Austria
- Leadership 2 - & die Ubernahme von Verantwortung und das
Bewirken von Verdnderung durch das eigene Handeln
3. Telefoninterview
Das Telefoninterview bietet die Moglichkeit, Kandidat_innen ndher
kennenzulernen. Anders als bei der Online-Bewerbung, wo es um
einen Gesamteindruck geht, stehen im Telefoninterview spezifische
Situationen und Motivationen im Mittelpunkt. Kompetenzen im Fokus:
- Leadership
- Identifikation mit den Zielen von Teach For Austria
- Kommunikation
- ggf. Fragen zu Durchhaltevermogen und akademischer Leistung
4. Assessment Center
Das Assessment Center ist der letzte Schritt im Auswahlverfahren.
Kandidat_innen werden im Verlauf des eintdgigen Assessment Centers
in verschiedene Aufgaben, Ubungen und Situationen eingebunden.
Hierbei handelt es sich um Prdsentationen, Einzel- sowie Gruppen-
aktivitdten. Kompetenzen im Fokus:
- Jede der genannten Kompetenzen wird im Assessment Center
in unterschiedlicher Intensitdt und Auspragung abgepriift.
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Nach erfolgreicher Absolvierung des Auswahlprozesses erhalten Kandidat_
innen ein Angebot und werden ab diesem Zeitpunkt in die Aktivitdten von

Teach For Austria eingebunden. Ab 1. Juni jeden Jahres beginnt die Qualifi-
zierung der Fellows, bevor sie im September an den Schulen starten.

Feedback von Schulleitungen

Nach dem dritten Auswahlprozess im Jahr 2014 ist deutlich: Das mehrstu-
fige Auswahlverfahren ist geeignet, jene Kandidat_innen zu identifizieren,
deren Kompetenzen dem Anspruch von Teach For Austria und der heraus-
fordernden Aufgabe an den Einsatzschulen entsprechen.

Neben der internen und externen Evaluierung des Fellowprogramms spie-
geln die Aussagen der Schulleitungen dezidiert die Kompetenzen der Fellows
wider, die wahrend der Auswahl getestet werden. Bei einer Umfrage unter
Schulleitungen im Sommersemester 2014 waren folgende Aussagen der Schul-
leitungen iiber Fellows vorrangig:

»Fellows fragen, >was kann ich noch tun?¢, nicht »was muss ich tun?«

»Fellows sind idealistisch.«

»Wenn sich Fellows etwas in den Kopf setzen, finden sie Wege, das zu errei-
chen. Sie haben ein Ziel, suchen sich Verbiindete und erreichen dieses Ziel.«

»Fellows bringen ein positives Mindset mit.«

»Fellows sind ein Motor, die Kultur an der Schule zu verbessern.«

»Fellows beifsen sich durch. Aufgeben ist keine Option.«

»Mir fallt bei den Fellows vor allem die Liebe zum Kind auf. Ich habe erst
seit einigen Wochen einen Fellow, aber das ist mir gleich aufgefallen.«

»Grofde Verldsslichkeit, hohes Engagement.«

»Fellows stellen unkomplizierte und unkonventionelle Fragen und brechen
dadurch den Tunnelblick auf.«

»Fellows bringen Bewegung und Entwicklung in den Lehrkorper.«

Ubertragbarkeit

Fiir Schulleitungen von selbstverantwortlich organisierten Schulen kann
der Teach For Austria-Auswahlprozess als Beispiel fiir kompetenzbasierte
Auswahl von Lehrkrdften dienen. Sicherlich wird es im Schulalltag nicht
moglich sein, diesen Prozess komplett abzubilden. Zudem ist der Pool der
Bewerber_innen ein anderer, weil sich die Schulen bei der Anwerbung von
Lehrkrdften zumeist an Kandidat_innen mit Lehrbefdhigung wenden wer-
den, welche zum Teil bereits langjdhrige Lehrerfahrung haben. Dennoch
wird es fiir Schulen, die selbst ihre Lehrkrafte auswadhlen, unerldsslich sein,
die notwendigen Kompetenzen je nach fachlichem Schwerpunkt, pddagogi-
scher Ausrichtung und Kultur der Schule genau zu definieren und die Per-
sonalauswahl innerhalb eines strukturierten Verfahrens durchzufiihren. Mit
interessierten Schulleitungen, die vor der Aufgabe stehen, einen Auswahl-
prozess fiir Lehrkrdfte zu implementieren, wird Teach For Austria gerne in
Austausch treten und die Erfahrungen aus iiber 2000 Bewerbungen und
mebhr als 400 Interviews teilen.
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LEHIELINNEN AUSWJAHL

AUTONOME SCHULEN wahlen ihr
Lehrpersonal selbst aus. Das ist eine neue

und herausfordernde Aufgabe.
AUTONOME

SCHULEN mussen lernen,
Anforderungsprofile fir
Lehrpersonal zu definieren,
das zu ihrer Kultur und
Ausrichtung passt.
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»Hier geht es
ZU wie In einer
Judenschul’«

Juden stellen 0,2% der Weltbevolkerung und
24 % der Nobelpreistrager_innen. Die traditionelle
autonome judische Schule tragt ihren Teil dazu bei.

Autonomie, Autonomie, Autonomie ...
Bereits im Treppenhaus ist es zu horen - Stimmengewirr, ein-
mal verhalten, dann wieder deutlich vernehmbar. Hat die Ver-
anstaltung noch nicht begonnen? Doch, sie ist bereits im Gange.
Im schmucklosen Raum knapp zwanzig Personen - und Stim-
mengewirr. Eine Diskussion? Erst ruhig, dann allmdhliches Auf-
rauschen - Aufregung? Emporung? Abklingen - doch stets
»autonomes« Stimmengewirr. Kein »gleichgeschaltetes«, gemein-
sames Beten wie in der Kirche, sondern »jede_r gegen jede_n!«
Ein Konzert in Budapest mit Arnold Schénbergs »Ein Uberle-
bender aus Warschau« steht bevor. In dieser Komposition singt
der Chor auf Hebrdisch das jiidische Glaubensbekenntnis, das
»Hore, Israel« - dies allerdings nicht als »autonomes Stimmen-
gewirr«, sondern wegen auffiihrungspraktischer Griinde brav
gemeinsam, das »Chaos« steuert die instrumentale Polyphonie
des Riesenorchesters bei.

ERNST SMOLE ist

Leiter des Int. Forums
fir Kunst, Bildung und
Wissenschaft/Nikolaus
Harnoncourt Fonds. Er
studierte Schulmusik,
Cello und Dirigieren und
war Direktor der Johannes
Brahms Musikschule in
Mirzzuschlag sowie Ge-
schaftsfihrer des Kunst-
hauses Mirzzuschlag. Als
Dirigent und Dozent ist
erin vielen Landern Eu-
ropas, in den USA und in
Ostasien tatig.
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Fragen der Sprachautonomie, die in unseren Proben aufgetreten waren,
hatten diesen Gottesdienstbesuch fiir mich notwendig gemacht. In der Vor-
bereitung einer fritheren Auffiihrung hatte es Probleme gegeben. Jiidische
Mitglieder des Chores waren sich uneins, wie einzelne Worte korrekt auszu-
sprechen seien - es herrschten »autonome« Meinungsvielfalt und ein hor-
bares »Aussprachechaos«. Ich - frei von Hebrdischkenntnissen - war ratlos,
der Aussprachestreit kostete wertvolle Probenzeit. Hebrdischstudium war
also angesagt. Der Gottesdienstbesuch war Teil meines Lernens und des Er-
fahrens von jiidischer Autonomie.

Autonomie - prigendes Merkmal der judischen Religion und ihrer Schule
Die jiidische Religion ist eine des Ungehorsams. Eva und Adam verspeisten
trotz Verbotes einen Apfel. Moses war ungehorsam Gott gegentiber, der Jung-
rabbi Jesus gegeniiber seinen Eltern. Gott wurde mehrfach, zuletzt in Au-
schwitz, vor ein rabbinisches Gericht gestellt. »Ja, wir haben gestindigt, doch
diese Strafe ist unverhdltnismdRige, lautete die Anklage der Menschen gegen
Gott. Doch das als jiidische Sekte entstandene Christentum wurde zu einer
Konfession des Gehorsams, als es zur romischen Staatsreligion aufgestiegen
war. Gehorsam gegeniiber dem Staat ist eine zentrale Christenpflicht. Die
diesen Grundsatz missachtende Befreiungstheologie ist manchen bis heute
suspekt.

Autonomie ist eines der prdgenden Kennzeichen jlidischen Lebens. Be-
reits vor Christi Geburt hatten kleine jiidische Gemeinden den Mittelmeer-
raum besiedelt und wurden so zu Tragern des Welthandels. Die global
wandernden und seefahrenden jiidischen Kaufleute mussten autonom han-
deln, denn sie konnten nicht per Handy zu Hause nachfragen, wie sie nun
in einer Verkaufsverhandlung entscheiden sollten. Auch die Flucht vor
Bedrohungen verlangte rasche und damit autonome Entscheidungen - ein
langwieriges Durchfragen entlang von Hierarchien hdtte oftmals den siche-
ren Tod bedeutet!

Viele geistliche und weltliche Landesherren tolerierten lange Zeit eine
»innere Autonomie« der jiidischen Gemeinden. So verfiligten diese oft tiber
einen eigenen Gerichtshof, Din Bait, »Haus des Gesetzes« genannt. Die be-
stimmende Person in der Gemeinde war der Rabbiner - er war kein Priester,
sondern Lebensberater, Mediator, Gemeindevorstand, Richter in Zivilrechts-
fragen - Eheschliefungen und Ehescheidungen, Eigentums- und Unterhalt-
sangelegenheiten - und vor allem Lehrer und Schulverantwortlicher. Auch
als anderswo bereits die wie heute durch vielfdltige Hierarchiestufen behin-
derten offentlichen Schulsysteme zur Norm geworden waren, kannte die ji-
dische Schule einen einzigen Hierarchieschritt - jenen {iber die Strafie, von
der Schule, die meist zugleich die Synagoge war, hiniiber in das Leitungsbii-
ro der lokalen jiidischen Gemeinde, die fiir die Schule zustdndig war.

Das jlidische Glaubensbekenntnis enthdlt im Gegensatz zu jenem der
Katholiken, das rund zwanzig Glaubensinhalte auflistet (Gottvater,
Gottsohn, Heiliger Geist, Auferstehung, ewiges Leben etc.), lediglich zwei
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Aussagen - einen Glaubens- und einen Handlungsauftrag. Ersterer be-
stimmt, dass es an einen einzigen Gott zu glauben gilt, und der Hand-
lungsauftrag ist ein padagogischer: Es wird den Vatern aufgetragen, die
Kinder in der Ausiibung der religiosen Praktiken laut Glaubensbekenntnis
zu unterrichten. Das sinnerfassende und kritisch mitdenkende Lesen der
Heiligen Schriften ist die zentrale Glaubenspraxis!

Jidische Schulautonomie und »Disziplin«

»Der Schullehrer und sein Gehiilfe haben streng darauf zu achten, dass
beym Zusammenlesen der Klasse strenge Disziplin herrscht und die akatho-
lischen (!) jlidischen Schiiler, die auf abgesonderten Banken zu sitzen ha-
ben, beim Zusammenlesen nicht durcheinander schreyen«, ermahnte Kaiser
Joseph 1II. in einem Hofdekret Mitte der 1780er Jahre.

Des Monarchen Bestreben war es, aus den Juden »dem Staat niitzliche Biir-
ger zu machen«. Zuvor hatte er angeordnet, dass jiidische Kinder ihre au-
tonomen jiidischen Schulen verlassen und in die staatlichen Volksschulen
wechseln miissen. Der Kaiser hatte einen vom Judentum zum Katholizismus
konvertierten Inspektor ernannt, der das nunmehrige »unautonome« Schul-
verhalten der Kinder seiner fritheren Glaubensbriider kontrollieren sollte.
Das Unternehmen scheiterte - und zwar an der traditionellen jiidischen Au-
tonomiekultur, die alle Lebensbereiche bestimmt.

Ein wahres Mirakel ist, dass traditionelle jiidische Lehrer meist tatsachlich
in der Lage waren, im Stimmengewirr die einzelnen Schiiler herauszuho-
ren - sie hatten sich dadurch eine hoch entwickelte Fahigkeit des »mehr-
stimmigen Horens« erworben. Eine der Hauptanforderungen an Dirigenten
ist es, aus einem vielstimmigen Klangkorper jede Stimme heraushoren und
jeden Fehler korrigieren zu konnen. Dass viele der bedeutendsten Dirigen-
ten aus dem jiidischen Kulturkreis stammen, ist vermutlich kein Zufall.
Diese extreme Fahigkeit zur Konzentration und des differenzierten Horens
zeichnet auch viele Ostasiat_innen aus. Traditionelle Musikschulrdume ha-
ben in Ostasien oft keine Wande, sodass in einem Raum mehrere Kinder Un-
terricht auf unterschiedlichen Instrumenten erhalten - doch niemand fiihlt
sich durch niemanden gestort!

Auch in einem weiteren Punkt kollidiert das »autonome jiidische Schul-
verhalten« mit jenem an staatlichen Schulen. Jiidische Schiiler_innen durf-
ten in den Pausen stets frei umhertollen. Vollig richtig hatte man erkannt,
dass das autonome informelle Bewegen zwischen den Unterrichtsstunden
Ausgleich und Wohlbefinden schafft und die Lernfahigkeit steigert. Und
heute? Wir wiirgen seit Jahren am Problem der »tdglichen Turnstunde« ...

Autonomes lautes Durcheinanderbeten in der Synagoge, autonomes lautes
Durcheinanderlesen in der Schule, autonomes lautes Durcheinanderlaufen
in den Pausen! Die Beobachtung dieser Phanomene durch Aufienstehende
hat das bertichtigte Stereotyp fiir Schulchaos hervorgebracht: »Hier geht es
zu wie in einer Judenschul’!« Zu welch verhdngnisvollen, weil diskriminie-
renden Einschdtzungen kann das fehlende Wissen um Hintergriinde fiihren!
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Der autonome judische Schulnstreit«

Fiir das »Judenschulstereotyp« gibt es einen weiteren Grund, und zwar die
dem Judentum wesensimmanente Streitkultur. Keimzelle der jiidischen Bil-
dung ist nicht das Auswendiglernen von Gebeten und Heiligen Schriften,
sondern das Ausprdgen einer eigenen Meinung iiber sie und der Disput iiber
diese - wie es weiland der Jude Jesus als frithreifer Schriftgelehrter tat. Als
solcher kann Jesus auch als ein Beispiel gelungener jiidischer »Hochbegab-
tenforderung« gelten.

»In der jiidischen Schule ist jede Lehrperson auch ein Schuldirektors, lau-
tet ein altes Bonmot. Und nicht zufdllig fordert man heute von Lehrer_innen
kompetentes »Leadership«! In unserem Schulsystem dagegen putzen sich
gerne alle an der jeweils ndchsthoheren Instanz ab - ein untriigliches Zei-
chen fiir ldhmenden Zentralismus, das Gegenteil von Autonomie.

Folgen der jidischen Schulautonomie

Dieser Beitrag beschrankt sich auf das Zentralthema unseres Buntbuches,
auf die Schulautonomie. Viele Aspekte der jiidischen Schule kénnen nur
kurz genannt werden: Dazu gehort etwa der »cheder« (hebrdisch fiir Zim-
mer), die »Behutsame Friihe Schule ab vier«, in der das Erzdhlen von Ge-
schichten und das gemeinsame Gesprdch dariiber im Zentrum steht und
die eine effiziente Schule des Zuhorens, Nachdenkens und Formulierens
darstellt. Wichtig sind auch das systemimmanente Nebeneinandersitzen je
eines Spitzenschiilers und eines, der sich schwer(er) tut, da Kinder am bes-
ten von Kindern lernen. Oder das Nebeneinander des bis zum kleinsten
Punkt reglementierten Bibelhebrdisch und des extrem freien, Schreibangst
totenden und Schreibfreude fordernden Alltagshebrdisch und besonders der
verschiedenen jiddischen Sprach- und Schriftformen.

Und zentral ist schliefllich auch die schulische Verwirklichung des in einer
der Heiligen Schriften formulierten Postulates: »Geistige Arbeit ohne zeitglei-
ches Handwerk ist sinnlos!«

Der Vater ein kleiner Handwerker, der Sohn Nobelpreistrager - wie geht
das? Ganz einfache Griinde sind das Fehlen von Benotung und das »rezipro-
ke Lernen« - die Schiiler_innen lernen vom Rabbiner, der Rabbiner lernt von
den Schiiler_innen!

Diese und viele weitere Ausformungen der systemischen Autonomie der
traditionellen jiidischen Schule sind modellhaft - interessieren wir uns fiir
sie, lernen wir von ihr, nutzen wir das Wissen iiber sie fiir die Gestaltung
unserer Traumschule der Zukunft - denn diese kann nur eine hoch autono-
me sein, will sie unserem »Traumanspruch« auch wirklich gerecht werden!
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ROEL SCHOONVELD
ist Schuldirektor von Het
Amsterdams Lyceum.

o Er studierte an der Uni-

versiteit van Amsterdam
E I n H o C und ist seit 44 Jahren
an seiner Schule tatig,

die unter seiner Leitung
Schwerpunkte in den

L Bereichen Sprache, Kul-
tur und auflerschulische
Aktivitaten entwickelte.
Het Amsterdams Lyceum

ist eine »vorwissenschaft-

liche Schule« (VWO) fir

Einzelganger

Wie die niederlandische Schulautonomie
funktioniert und warum der Job als Direktor
in den Niederlanden Freude macht.

In den Niederlanden besteht eine grofie Tradition individueller
Freiheit und Toleranz. Befiirworter ziehen Vergleiche zu Utopia,
andere sehen in zu viel Freiheit und Toleranz eher Sodom und
Gomorrha. Niederlander neigen dazu, viel iiber ihre Situation zu
klagen, jedoch schdtzt eine grofie Mehrheit die Ideale von Frei-
heit und Toleranz sehr.

Niederlande: Mehr Privatschulen als 6ffentliche Schulen

Im Unterricht spielen die individuelle Freiheit und Toleranz eben-
falls eine wichtige Rolle. Dies erkennt man auch im Grundgesetz
und in den Gesetzen, die den Unterricht regeln.
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In den Niederlanden gibt es zwei verschiedene Rechtsformen fiir Schulen:
offentliche Schulen, die behordlich geleitet werden (meistens von der kom-
munalen oder stadtischen Behorde), und Privatschulen, die einen eigenen
Schulvorstand haben. Zurzeit gibt es mehr Privatschulen als 6ffentliche
Schulen. Privatschulen kénnen konfessionell (katholisch, protestantisch, is-
lamisch) oder nicht-konfessionell sein. Die letzte Kategorie heift allgemeine
Privatschule und kennt viele Schulen mit besonderen Unterrichtsphiloso-
phien (zum Beispiel Montessori, Dalton, Jenaplan), wobei diese Unterrichts-
philosophien auch bei 6ffentlichen Schulen vorkommen.

Alle Schulen sind gleich

Wichtig: Fiir alle Schulen ist die finanzielle Gleichstellung im Grundgesetz
festgelegt: Eine katholische Schule erhalt genauso viel Geld pro Schiiler vom
Staat wie eine offentliche Schule, in der Sekundarstufe sind das etwa 7.000€
pro Schiiler pro Jahr. Das deckt alle Ausgaben: Entgelt fiir Lehrpersonal, Ge-
bdude, Stromkosten, Einrichtung und dergleichen; die Eltern zahlen kein
Schulgeld.

Nur bei grofien Investitionen wie Neubauten oder erheblichen Erweite-
rungen der Kapazitdt eines bestehenden Gebdudes iibernimmt die Gemein-
de zum grofRen Teil zusdtzliche Kosten. Schulen konnen grundsatzlich selbst
entscheiden, wie sie das Geld verwenden, wobei vieles festgelegt wird in
Gesetzen, Regelungen und Kollektivvertrigen mit Gewerkschaften. Uber die
Details entscheidet das jeweilige Mitbestimmungsorgan der Schule, in dem
Eltern, Schiiler_innen und Personal vertreten sind.

Zentral geregelt sind zum Beispiel:

- Anzahl der Unterrichtsstunden, die jede_r Schiiler_in haben soll

(ca. 1000 Stunden pro Jahr)
- Anzahl der Stunden, die jede_r Lehrer_in unterrichten muss
(bis maximal 750 Stunden pro Jahr)

- Details der finanziellen Rechenschaft, die die Schule im Nachhinein

ablegen muss.

Schuldirektor_innen mit Entscheidungskompetenz
Der Schulvorstand (das ist meistens eine gewdhlte Gruppe von Eltern) hat
die Pflicht, diesen Vorschriften nachzukommen. Meistens hat der Vorstand
eher die Rolle eines Aufsichtsrates, wahrend der oder die Schuldirektor_in
tatsdchlich die Schule leitet. Diese Struktur fiihrt dazu, dass Schuldirektor_
innen viel entscheiden kénnen und auch viel Verantwortung tragen.

Die Schuldirektor_innen entscheiden etwa iiber:

- Alle Einstellungen oder Kiindigungen von Personal

- Zulassung von Schiiler_innen

- Schulpddagogische Entscheidungen

- Instandhaltung der Gebaude
Schuldirektor_innen entscheiden diese Fragen nicht allein, sondern vor allem
in padagogischen Fragen gemeinsam mit Schulvorstand und Lehrpersonal.
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Fiir die Kontrolle und Inspektion ist das nationale Schulaufsichtsamt zu-
stdndig. Das Aufsichtsamt iberwacht die Ergebnisse der Schulen und sorgt
so fiir die zentrale Qualitdtssicherung. Zu den hier einbezogenen Punkten
gehoren zum Beispiel:

- Die Abschlusspriifung (Matura): Jede_r Schiiler_in macht das Schul-
examen und zum Abschluss das zentrale Examen. Dieses ist fiir alle
Schiiler_innen gleich und findet an allen Schulen in den Niederlanden
zugleich statt.

- Der Erfolg von Schiiler_innen: Wenn eine Schule viele Schiiler_innen
hat, die Klassen wiederholen, ist das kein gutes Zeichen.

- Die Anzahl von Dropouts: Moglichst wenige Schiiler_innen sollen die
Schule ohne Abschluss verlassen.

Das Schulaufsichtsamt kann eine Schule mit schlechten Ergebnissen unter
verscharfte Aufsicht stellen. Es kann sogar dem oder der zustdndigen Minis-
ter_in vorschlagen, die Finanzierung der Schule zu streichen, was dann zur
Auflosung der Schule fiihrt. Dies kommt aber sehr selten vor.

Zentrale Entscheidungen trifft die Schulgemeinschaft

Die wichtigsten Entscheidungen trifft nicht der oder die Schuldirektor _in,
sondern der Schulvorstand. Meist entscheidet auch das Mitbestimmungs-
organ mit. Solche Entscheidungen sind zum Beispiel:

- Veranderung des Lehrangebotes der Schule

- Vorschldge, die weitgehende finanzielle Konsequenzen haben
Der Schulvorstand entscheidet auch tiber die Einstellung oder Kiindigung
der Schuldirektor_innen und sonstiger Schulleitungsmitglieder.

In der Regel sind Schulen selbststandige Einheiten mit einem eigenen
Vorstand, sogenannte »Einzelgdnger«. Manche Schulvorstdnde fiihren aber
auch mehrere Schulen, manchmal sogar bis zu fiinfzig. Meine Meinung ist
hier eindeutig: Diese Situation erzeugt mehr Biirokratie, mehrere Fiihrungs-
ebenen und wenig Selbststandigkeit fiir die einzelnen Schulen. Diese Kon-
stellation ist weniger effizient, weil sie verhaltnismdfRig hohe Kosten fiir die
Fiihrungsstruktur verursacht. Ironischerweise war das urspriingliche Ziel
dieser Zusammenlegungen hohere Effizienz.

Demnach sage ich: Ein Hoch den Einzelgdngern!

Mit Autonomie vom Durchschnitt zur Spitze
Het Amsterdams Lyceum in Amsterdam, dessen Schuldirektor ich seit 1985
bin, ist solch ein Einzelgdnger. In den achtziger und neunziger Jahren gab es
in den Niederlanden viele Mafinahmen, die Zusammenlegungen von Schulen
unter einem Vorstand fordern sollten. Diesen Versuchungen haben wir uns nie
hingegeben, dariiber sind wir immer noch und immer wieder sehr gliicklich.
Gerade weil wir verhaltnismafig klein sind, haben wir in den letzten Jahr-
zehnten immer die Flexibilitdt gehabt, unsere Schule attraktiver zu machen.
Das wadre in einer grofieren Konstellation nicht moglich gewesen. In den
Niederlanden gibt es drei Schulniveaus fiir die iiber Zwdlfjahrigen. Friiher
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haben wir alle drei Niveaus an unserer Schule angeboten, jetzt haben wir
das Angebot verkleinert und unterrichten nur noch auf dem hochsten Ni-
veau, das dem Osterreichischen Gymnasium entspricht. Dort gab es in der
Umgebung unserer Schule den hochsten Bedarf.

Von einer Schule mit durchschnittlichem Ruf haben wir uns so in den
letzten zehn Jahren zu einer der besten Schulen in Amsterdam entwickelt.
Das macht die Arbeit in einer autonomen Schule wie Het Amsterdams
Lyceum attraktiv.

SCHULEN ENTSCHEIDEN in
padagogischen, finanziellen und
personellen Fragen selbst. Schiiler_
innen, Lehrer_innen und Eltern
reden dabei mit.

Qualitats-
standatrds

nicht
erteicht...

SCHULEN, die die Qualitatsstandards
nicht erreichen, konnen auch wieder
geschlossen werden.
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AUTONONIE IN DEN

NIEDEILANDEN

Gleiches Geld

entscheiden
Selbst
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Kurze Schultage
im hohen Norden

HANNES SOKOPP ist
Projektleiter der Bildungs-
initiative »Talente blihen'«
und Fachreferent im
NEOS Parlamentsklub.
Er studierte Padagogik
und Sonder- und Heil-
padagogik an der Uni Wien
und war als Betreuer fir
Menschen mit Behinde-
rung sowie als Leiter einer
Einrichtung fiir psychisch
kranke, geistig und mehr-
fach behinderte Menschen
tatig.

Finnland als »Best Practice«-Beispiel
fur gelebte Schulautonomie.

Im folgenden Artikel wage ich einen Blick {iber den Tellerrand
nach Finnland und auf das dortige Schulsystem. Besonderes
Augenmerk lege ich dabei auf die Rolle der Schulautonomie.

In den PISA-Studien liefern finnische Schiiler_innen im Mittel
weit iiberdurchschnittliche Leistungen. Damit gehort Finnland
zur Spitzengruppe der getesteten Lander und wird oft als »Test-
sieger« dargestellt. Auch wenn die PISA-Testungen umstritten
sind, so ldsst sich ein gewisser Trend ablesen. Woran liegt es,
dass finnische Schulen deutlich besser abschneiden als Schulen
in Osterreich? Eines kann vorweggenommen werden: Fast alle
der als ausschlaggebend erscheinenden Unterschiede beruhen
auf einem Mehr an Freiheit, Verantwortung und Vertrauen.

Spiter anfangen, schneller lernen

In Finnlands Schulsystem lduft vieles anders. Zu den grofiten
Unterschieden im Vergleich zu unserem Schulsystem gehort
neben der Gesamtschule die Tatsache, dass in Finnland die Kin-
der ein Jahr spater mit der Schule beginnen. Das bedeutet, dass
kleine Kinder in Osterreich friiher Lehrinhalte beherrschen als
in Finnland. Dennoch schneiden finnische Kinder im Alter von
14 besser bei PISA-Testungen ab als Osterreichische Schiiler_in-
nen. Dies ist wohl auf die besonders gute Forderung in der Pri-
mary School zuriickzufiihren. Anstelle von Noten erhalten die
Schiiler_innen in den ersten vier Jahren einen sehr reduzierten
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Lernzielkatalog. Von Beginn an besteht die Moglichkeit, fiir einzelne Stun-
den in einer Kleingruppe unterrichtet zu werden. Sonderpadagog_innen, die
an Schulen stationiert sind, testen Kinder - aber nicht, um sie zu bewerten,
sondern um ihre Schwdchen zu entdecken und sie gezielt zu fordern.

Ein wesentlicher Grund findet sich auch in einem Umstand, der am ehesten
als eine gewisse Haltung beschrieben werden kann. Spielen gehort in finni-
schen Schulen dazu. Die Schultage sind kurz, es gibt viele Pausen, in denen
Kinder draufien spielen konnen. Auch der Nachmittag ist nicht dazu gedacht,
Hausaufgaben zu machen, sondern um Freunde zu treffen oder Hobbys
nachzugehen. Deshalb gibt es in der Grundschule nur wenige Hausaufgaben.

Zudem ist der Kooperationsgedanke wichtiger als Leistungsdruck und Kon-
kurrenz. Die Idee der gleichen Bildungschancen fiir alle hat in Finnland
hohen Stellenwert und ist in der Gesellschaft fest verankert. Das Gleichstel-
lungsgesetz gilt ganz besonders fiir den Bildungsbereich. Das bedeutet nicht,
dass alle Schiiler_innen gleich behandelt werden, sondern dass jede_r nach
Fahigkeiten und Vorbildung geférdert wird. Man kann hier von iiber weite
Strecken gelebter Bildungsgleichheit sprechen. Das bedeutet: Es gibt friithzei-
tig Forderungsangebote fiir alle Kinder. Alle Schulen werden finanziell unter-
stiitzt, damit sie mit entsprechenden Bildungs- und Gesundheitsangeboten
auf die Schiiler_innen eingehen konnen, auch und besonders auf Kinder aus
sozial schwachen Familien. Im Mittelpunkt steht das Kind als Ganzes, nicht
nur dessen akademische Leistungen. Ein wesentliches Resultat dieser Hal-
tung: In Finnland gibt es kaum Unterschiede im Lernerfolg zwischen ver-
schiedenen sozialen Schichten - das ist beachtlich!

Ein anderer wichtiger Aspekt ist mit Sicherheit die grofse Autonomie und
Handlungsfreiheit fiir Schulen, Lehrer_innen und Schulleiter_innen in Finn-
land. So gibt es etwa nur einen Rahmenlehrplan. Dieser wird zentral fest-
gelegt, dadurch werden Unterrichtsinhalte in den Schulen vereinheitlicht.
Zur Unterstiitzung gibt es Lehrbiicher fiir fast jedes Fach, die den Unterricht
strukturieren. Doch dartiiber hinaus haben die Schulen die wesentliche Mog-
lichkeit, auch eigene Lehrpldne aufzustellen, sodass jede Schule zusdtzlich
zum vorgegebenen Rahmen eigene Ideen verwirklichen und Schwerpunkte
setzen kann. Insgesamt besteht eine starke Tendenz zur Lokalisierung des
Lehrplans und zur Betonung der didaktischen Autonomie der Schule.

Anerkennung und Ansehen fiir Lehrer_innen

Lehrer_innen geniefien in Finnland sehr hohes Ansehen und ein gutes Image
in der Bevolkerung. Sie sind, auch fiir die unteren Klassenstufen, gut aus-
gebildet. In Finnland scheint die Auffassung zu herrschen, dass Lehrer_innen
ein Schliissel zur Zukunft sind und dass dieser Beruf einer der wichtigsten
ist. Deshalb mochten auch viele begabte junge Menschen Lehrer_innen
werden. Finnische Lehrer_innen arbeiten mit ihren Kolleg_innen zusammen.
Das gibt ihnen Gelegenheit, Netzwerke zu bilden, Ideen gemeinsam zu
entwickeln und sich iiber Unterrichtsmethoden auszutauschen. Das ist eine
wichtige Voraussetzung, um die Qualitdt des Unterrichts zu verbessern.
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Zudem konnen und sollen die Lehrkrafte ihre ganze Kraft und Aufmerk-
samkeit in den Unterricht investieren, anstatt sich nebenher ganz anderen
Dingen widmen zu miissen. Die Schiiler_innen werden nicht nur von ihren
Klassen- und Fachlehrer_innen betreut, sondern auch von Sonderpddagog
innen, Schulkurator_innen, Schulassistent_innen sowie Schiilertutor_innen
aus den oberen Klassen. Psycholog_innen und Kurator_innen sind selbst in
kleinen Schulen niemals »Gdste von aufierhalbg, sie gehoren auch dann zum
Kollegium, wenn sie nicht taglich in der gleichen Schule sind, sondern meh-
rere (kleine) Schulen betreuen. Diese Fachkrifte fiir aufRerunterrichtliche
Probleme in der Schule entlasten die Lehrkrdfte enorm und tragen so dazu
bei, dass in den Stunden effektiv gearbeitet werden kann.

Erganzend iiberrascht die grofie Freiheit, iiber die Lehrer_innen bei der Aus-
wahl ihrer Lehrmethoden und Unterrichtsmaterialien verfiigen. Lehrer_innen
in Finnland sind keine Vollstrecker_innen einer Verwaltung, die politisch mo-
tivierte Entscheidungen trifft. Sie sind echte Expert_innen auf ihrem Gebiet
und werden auch als solche wahrgenommen und geschatzt.

Die Ausbildung der Lehrer_innen und der Erzieher_innen des Kindergartens
erfolgt ausschliefllich an der Universitdt in Form eines Magisterstudiengan-
ges. Die pddagogischen Studiengdnge dauern unterschiedlich lang und haben
andere inhaltliche Schwerpunkte. Die wesentlichen drei Studiengdnge sind
das Studium fiir Erzieher_innen, jenes fiir Klassenlehrer_innen der Gesamt-
schule fiir die Klassen 1-6 und jenes fiir Fachlehrer_innen der Gesamtschule
fiir die Klassen 7-9 oder Lehrer_innen des Gymnasiums. Daneben gibt es
Spezialstudiengdnge fiir Lehrer_innen, die sonderpddagogische Maffnahmen
wahrnehmen. AuRerdem, und das scheint angesichts der Lage in Osterreich
besonders erwdhnenswert, gibt es eigene Lehrgange fiir Schulleiter_innen.

Die pddagogischen und sozialwissenschaftlichen Inhalte spielen in jedem
Studium eine herausragende Rolle. Von sechs Studienbewerber_innen fiir das
Lehramt wird von den Universitdten nur eine_r zugelassen. Entscheidend ist
ein differenziertes Aufnahmeverfahren der Universitdt, das auch eine Form
des Assessment Centers einschlieft.

Selbstevaluierung statt Schulaufsicht
Die Schulaufsicht wurde in Finnland 1995 abgeschafft, weil man zu der Ein-
sicht gelangt ist, dass Kontrolle von oben bei den Kontrollierten vor allem
Angst auslost und oft »Schonfarberei« bewirkt, wahrend Selbstevaluierung
die Problemlosung wesentlich erleichtert. An die Stelle der Schulaufsicht
treten Schulleitungen, kommunale Schuldezernent_innen, Eltern und zentra-
le Evaluation. Jede Schule erhdlt einen Bericht iiber den Jahreserfolg im Ver-
gleich mit den Zielen, daraus werden gemeinsame Mafinahmen abgeleitet.
Die Schultrdgerschaft liegt bei der Kommune. Diese ist zustdndig fiir
Schulbau, Instandhaltungen, sachliche Ausstattung und Bezahlung der
Lehrer_innen und des nichtpadagogischen Personals. Ebenso obliegt der
Kommune die Einstellung der Schulleitung nach einem transparenten Aus-
wahlverfahren. Die Schulleiter_innen sind in Absprache mit der Kommune
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hauptverantwortlich fiir die Einstellung der Lehrer_innen. Dabei haben sie
weitgehende Budgethoheit. Lehrkrdfte sind in Finnland keine Beamt_innen,
sie werden zu einem Grofiteil nach Bedarf eingestellt und gekiindigt.

Die Schulleiter_innen tragen zudem die Verantwortung fiir alle padagogi-
schen, 6konomischen und organisatorischen Angelegenheiten einer Schule:
Aufier der Lehrer_inneneinstellung zdhlen dazu unter anderem die Finanz-
planung, Stundenplangestaltung, Klassengrofien, Aufienkontakte oder Ab-
sprachen mit Schuldezernent_innen der verantwortlichen Kommune. Die
finanziellen Mittel werden auf der Basis der Schiiler_innenzahlen der Schule
in Form von staatlichen Zuschiissen geregelt. Die restlichen Mittel miissen
von den Kommunen aufgebracht werden. Fiir finanzschwache Gemeinden
gibt es ein staatliches Forderungsprogramm, damit die Kluft zwischen armen
und reichen Kommunen nicht immer grofier wird. Fiir jede_n einzelne_n
Schiiler_in gibt es einen Jahresbetrag an staatlichen Zuschiissen, wobei For-
derschiiler_innen und Gesamtschiiler_innen mit hoheren Beitragen finanziert
werden als etwa Oberstufenschiiler_innen. Sponsoring ist in Finnland kein
Thema, da die vom Staat bereitgestellten Mittel vollig ausreichend sind.

Wille zur Autonomie
Die Entwicklung des derzeitigen Bildungssystems war auch in Finnland ein
langer Weg, der sich iiber zwanzig Jahre gezogen hat. Am Beginn des Weges
stand der politische Wille, allen Biirger_innen des Landes gleiche Bildungs-
moglichkeiten zu bieten. Fordern statt auslesen sollte das grundlegende
bildungspolitische Konzept werden, fiir das Mitte der 60er Jahre mit Sozial-
demokraten, Linkssozialisten (einschliefilich der Kommunisten) und der
biirgerlichen Zentrumspartei eine parlamentarische Mehrheit zustande kam.
Das finnische Schulsystem ist nicht einfach vom Himmel gefallen, sondern
das Resultat einer bewussten und gewollten politischen Entscheidung.
Genau hier kénnen und miissen wir endlich auch in Osterreich einhaken.
Die hohe Wertschatzung des Bildungssystems in Finnland beruht wesentlich
auf diesem politischen Bekenntnis. Damit wurde der Ubergang von einer eher
agrarisch geprdgten Gesellschaft zu einer modernen Gesellschaft ermoglicht,
die kaum tiber natiirliche Ressourcen verfiigt und somit auf die Entwicklung
der humanen Ressourcen angewiesen ist. Eine vergleichbare Einsicht ist in
Osterreich, wenn {iberhaupt unterstellbar, wesentlich jiingeren Datums und
beschrankt sich auf Lippenbekenntnisse. Offensichtlich fehlt es hierzulande
am notwendigen politischen Willen und Mut. Dabei brauchten wir in dieser
Sache endlich einen allparteilichen oder wenigstens mehrheitsfihigen Konsens
abseits von Parteibuchlogik und Misstrauenskultur. Am Beispiel Finnlands 14sst
sich zeigen: Den Akteur_innen Freiheit und Verantwortung zu geben, funk-
tioniert - es funktioniert sogar sehr gut! Ziel muss, auch in Osterreich, eine
miindige Schule sein, die von mdglichst selbstbestimmten, eigenverantwort-
lichen und mit Vertrauen ausgestatteten Kraften mitgestaltet und stetig wei-
terentwickelt wird. Im Zentrum der Aufmerksamkeit haben dabei immer das
Kind, die Jugendlichen, die Schiiler_innen zu stehen.
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FINNISCHE GRUND-
SCHULER_INNEN fangen
ein Jahr spater an, haben fast
keine Haustbungen - und
schneiden dennoch bei allen
internationalen Tests immer
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in Finnland nicht mehr.
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An der Sir-Karl-Popper-Schule
verhandeln Schuler_innen und
Lehrer_innen den Unterricht
personlich und individuell.

Begabung
entwickelt sich
ein Leben lang

Die Sir-Karl-Popper-Schule am Wiedner Gymnasium in Wien
kann als erfolgreiches Beispiel fiir gelebte Schulautonomie und
Schulentwicklung gesehen werden. In diesem Artikel sollen
Moglichkeiten, Grenzen und Nachteile von Schulversuchen an-
gesprochen werden. Das Plddoyer gilt einer Erweiterung von
Schulautonomie, um professionelle Schulweiterentwicklung
zu ermoglichen.

EDWIN SCHEIBER
ist Direktor der Sir-Karl-
Popper-Schule und des
Wiedner Gymnasiums.
Er studierte Chemie und
Mathematik Lehramt

an der TU Wien, promo-
vierte in technischen
Wissenschaften, war
Universitatsassistent an
der TU Wien und an der
Uni Wien, AHS-Lehrer
in Wien sowie Lehrbe-
auftragter an mehreren
Padagogischen Hoch-

schulen.
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Begabungsbegriff

Wir gehen an der Sir-Karl-Popper-Schule von einem prozessorientierten
Begabungsbegriff aus. Unter Begabung verstehen wir das Potenzial eines
Menschen, besondere und auflergewohnliche Leistungen zu erbringen.
Neuropsychologisch gesehen hdngt dieses Potenzial vom Entwicklungs-
stand des Gehirns ab, das wiederum durch standige Wechselwirkung mit
der Umgebung des Menschen verandert wird.

Begabung ist daher keine konstante Grofie, sondern als lebenslange Ent-
wicklung zu verstehen, die nicht abgekoppelt von der sozialen Umgebung
der Person gesehen werden kann (vgl. Stamm, 1999). Die Entfaltung von Be-
gabung beginnt im friihesten Kindesalter und findet das ganze Leben lang
statt (vgl. Stadelmann, 2011). Bildungstheoretisch und anthropologisch ist
Begabung auch dialektisch und dialogisch zu betrachten, namlich einerseits
als die »Gabe« (das Potenzial) und andererseits als die Anregung von aufien
durch Dialog (vgl. Weigand, 2008).

Diese prozessorientierte und anthropologische Sichtweise fiihrt uns dazu,
von Begabungsentwicklung zu sprechen. Unter Hochbegabung verstehen
wir eine besondere Auspragung bestimmter Begabungsbereiche. Begabung
ist von Intelligenz zu unterscheiden. Intelligenz beschreibt eine bestimmte
Leistungs- und Denkfdhigkeit, wodurch Intelligenz als Teil von Begabung
verstandlich wird, aber nicht umgekehrt. Gardner macht dies durch seine
Unterscheidung von zehn verschiedenen Arten von Intelligenzen deutlich
(vgl. Gardner, 2002).

Um eine moglichst objektive Einschdtzung des Potenzials der Bewerber-
innen und Bewerber an der Sir-Karl-Popper-Schule zu erhalten, fiihren wir
ein gezieltes Aufnahmeverfahren durch. Dabei fiihrt eine auerschulische
Expertin international standardisierte bildungs- und sprachabhdngige und
-unabhdngige Intelligenztests mit allen Kandidat_innen durch. Nach der
Auswertung werden alle Bewerber_innen noch einmal zu einem personli-
chen Beratungsgesprdch eingeladen.

Organisationsstruktur der Sir-Karl-Popper-Schule

Die Sir-Karl-Popper-Schule ist ein integrierter Bestandteil des 6ffentlichen
Wiedner Gymnasiums und wird als »Schulversuch fiir Hochbegabte« von
der 9. bis zur 12. Schulstufe gefiihrt. Pro Jahrgang gibt es zwei Klassen mit
je 24 Schiiler_innen. Es handelt sich um eine Form der sogenannten »segre-
gativen Begabtenforderung«. In den letzten Jahren wird im Sinne unseres
Begabungsbegriffs im Wahlpflichtbereich die Oberstufe des Wiedner Gymna-
siums mit der Sir-Karl-Popper-Schule verschrankt, sodass auch »integrative
Begabungsforderung« umgesetzt wird.

Schul- und Lernkultur

»Wenn ich an die Zukunft dachte, traumte ich davon, eines Tages eine
Schule zu griinden; in der junge Menschen lernen konnten, ohne sich
zu langweilen; in der sie angeregt wiirden, Probleme aufzuwerfen und



75

zu diskutieren; eine Schule, in der sie nicht gezwungen wdren, unver-
langte Antworten auf ungestellte Fragen zu horen; in der man nicht
studierte, um Priifungen zu bestehen, sondern um etwas zu lernen.«
(Popper, 1979, S. 42)

Seit ihrer Griindung im Jahr 1998 versucht die Sir-Karl-Popper-Schule,
diesen Traum von Karl Popper zu verwirklichen. Die grundlegenden
Prinzipien dabei:

- Die Auseinandersetzung mit Wissen, Gesellschaft und Bildung steht

iiber der Reproduktion von Wissen.

- Die Schiilerinnen und Schiiler werden iiber verschiedene Struk-
turen freien Arbeitens und Enrichmentangebote angeleitet, selbst
Verantwortung fiir ihr Lernen und ihren Lernerfolg zu tibernehmen.

- Die Differenzierung wird ergdnzt durch das Prinzip der person-
orientierten Pddagogik nach Weigand (vgl. Weigand, 2004).

Unsere Schule versteht sich im Sinne von Popper als »lernendes Systemx.
Standige Weiterentwicklung auf Basis der Erfahrungen unter Einbeziehung
der Schiiler_innen sowie interner und externer Evaluationen ist oberstes
Prinzip. Lehrpersonen an der Sir-Karl-Popper-Schule verstehen sich in ih-
rer paddagogischen Haltung als Expert_innen fiir ihr Unterrichtsfach und
als Coach, um Schiiler_innen beim personlichen Lernprozess zu begleiten.
Diese Haltung bestimmt ihre padagogischen Handlungen. Voraussetzung
dafiir ist regelmafiige einschldgige Weiterbildung der Lehrkrafte.

Zur Weiterbildung setzen wir unter anderem auf eVOCATIOn-Kurse.
Mehr Information dazu findet sich online unter:

www.ewib.eu

Lernende werden zu Eigenverantwortlichkeit hingefiihrt

Um Lernprozesse personorientiert zu ermoglichen, sollen die Lernenden
ihren Lernweg und den Unterricht mitgestalten. Konkret erfolgt dies durch
»Contracting« in allen Fachern zu Beginn eines Semesters.

Dabei handelt es sich um die zwischen Lehrpersonen und Lernenden ein-
vernehmliche Festlegung inhaltlicher Akzente und Schwerpunktsetzungen.
Vereinbart werden methodische Vorgangsweisen, der Umfang und die For-
men der Teilnahme am Unterricht und die Offenlegung der Beurteilungs-
kriterien. Lerner_innenzentrierte Phasen im Rahmen des sogenannten
Labsystems, frei gestaltbare Arbeitszeit und Arbeit an Labauftragen geben
den Lernenden ein hohes Maf an Autonomie. Die Reflexion des person-
lichen Lernwegs erfolgt durch institutionalisiertes Coaching und in Form
eines Begabungsportfolios.

Das erwdhnte Labsystem ist eine besondere Form des Unterrichts: Ein Drit-
tel der Unterrichtszeit jedes Gegenstands an der Sir-Karl-Popper-Schule ist
Freiarbeitsphase. Lernenden stehen zur selbststandigen Arbeit wahrend die-
ser Phase fiir jedes Fach speziell gestaltete Arbeitsrdume - eben sogenannte
Labs - zur Verfiigung. Dieses Konzept entspricht der Arbeit nach dem
Daltonplan nach Helen Parkhurst.
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Entwicklung von personaler Kompetenz

Eine tragende Sdule der Schule ist es, den Schiiler_innen Strukturen zur
Verfiigung zu stellen, damit sie kommunikative, soziale und personale
Kompetenz entwickeln konnen: Werteerziehung (Religion bzw. Ethik), Be-
gleitung (Coaching) und die Schulung von Reflexionsfahigkeit (»KoSo®«).
Folgende Mafinahmen sind z.B. wesentlicher Teil des Curriculums:

- Fiir Schiiler_innen, die keinen konfessionellen Religionsunterricht
besuchen, ist Ethik alternatives Pflichtfach.

- In den Schulstufen 9 und 10 belegen die Schiiler_innen verpflichtend
den Gegenstand Kommunikation und Sozialkompetenz (»KoSo®«). In
diesem nicht normativ orientierten schulautonomen Unterrichtsge-
genstand gewinnen die Schiiler_innen Einsicht in die Komplexitadt von
Kommunikation und in die kulturelle, situative und individuelle Be-
dingtheit von Interpretation und Reaktion. Kognitive Elemente wie der
Erwerb von Kenntnissen iiber die bekanntesten Modelle zur Beschrei-
bung von Kommunikation wechseln mit sozialen Lernformen ab. In
den Schulstufen 11 und 12 werden in den entsprechenden Wahlmo-
dulen Themen zur Kommunikation im Rahmen von Erziehung sowie
iiber Fiihrung und Fiihrungsstile sowie Systemtheorie bearbeitet. Da es
keinen Grund gibt, dass solches Lernen nur »Hochbegabten« in einem
Schulversuch vorbehalten bleibt, haben wir das Fach »KoSo®« in der
Regelschule in den Schulstufen 5 und 6 als autonome, verpflichtende
Ubung und in den Schulstufen 10 bis 12 als Wahlpflichtfach eingefiihrt.

- In der Schulstufe 10 wenden die Schiiler_innen ihre Kompetenzen
aus dem Fach »KoSo®« im Rahmen des facheriibergreifenden Projekts
»Kompetent sozial« in der Praxis an. Wahrend einer Woche des Schul-
jahres arbeiten die Schiiler_innen in unterschiedlichen Institutionen,
in denen Menschen betreut werden, die eine besondere Form der Kom-
munikation bendtigen (Pflegebereich, Blindeninstitut).

Enrichment und Akzeleration
Enrichment wird als Bereicherung des Lernprozesses und nicht als Anrei-
cherung im Sinne eines »mehr vom Gleichen« verstanden. Die Qualitdt von
Erkenntnis und Verstehen hat Prioritat iiber Quantitdt. Damit ist Enrich-
ment integraler Bestandteil der gesamten Unterrichtsarbeit, manifestiert
sich aber auch in konkreten extracurricularen Angeboten, wie z.B. »Experts
go Popper« (Vortrage von Personlichkeiten aus Wirtschaft, Wissenschaft
und Industrie), »Ringvorlesungen« (Schiiler_innen gestalten eine 6ffentliche
Vorlesung oder einen Workshop mit ihrem speziellen Interessensgebiet)
und dem Enrichmentschwerpunkt. Im Rahmen dieses Schwerpunkts kon-
nen die Schiiler_innen ohne Beurteilungsdruck ihren Ideen in gestaltender
Weise freien Lauf lassen.

Damit Enrichment nicht zu einer zeitlichen Uberbelastung der Schii-
ler_innen fiihrt, werden durch Akzeleration Freirdume geschaffen. Im
Kurssystem werden die Lehrplaninhalte einiger Facher mit geringerer
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Wochenstundenzahl unterrichtet. Wir bezeichnen das als Compacting. Par-
tielles Uberspringen einzelner Ficher ist durch das Drehtiirmodell méglich.
Die schriftliche Reifepriifung aus Mathematik und Fremdsprachen kann an
das Ende der 11. Schulstufe vorgezogen werden.

Schulversuche, Schulautonomie und Qualitatssicherung

Diese Schulorganisation sprengt den Rahmen der gesetzlichen Regelungen
und ist derzeit nur iiber einen Schulversuch zu realisieren. Im Rahmen von
Schulversuchen konnen Regelungen, die Stundenausmafie von Fichern

oder Fachgruppen, Einfiihrung neuartiger Pflichtfacher, Schulorganisation
(z.B. Modulbetrieb, Vorziehen von Reifepriifungsfachern), Aufnahmebe-
stimmungen in eine Schulform oder Schwerpunktsetzungen betreffen, ver-
dndert werden. Die Vorlaufzeit fiir die Genehmigung eines Schulversuchs
betragt mindestens zwei Jahre, in der Regel aber mehr, da ein umfangrei-
cher Schulentwicklungsprozess in Gang gesetzt werden muss. Es miissen alle
Schulpartner_innen eingebunden werden und Vorgesprdche mit den Schul-
verwaltungsbeamt_innen erfolgen, um Aussicht auf Genehmigung zu haben.
Der Schulgemeinschaftsausschuss ist zu horen und es braucht schliefilich
auch noch eine 80 %ige Zustimmung der betroffenen Eltern und Lehrperso-
nen. Gibt es aufgrund der Personalsituation an einer Schule keine Zustim-
mung zu Veranderungsvorhaben, weil etwa ein erhohter Arbeitsaufwand im
Schulalltag resultiert, kommt es erst gar nicht zu einem Schulversuchsantrag.
Ublicherweise wird ein Schulversuch nur fiir ein Jahr genehmigt. Der Antrag
muss also jedes Jahr neu eingebracht werden. Schliefilich ist die Evaluation
des Schulversuchs vorgeschrieben, ebenso die jahrliche Berichterstattung.

Je groBer die Reform, desto geringer die Umsetzungschance

Die Einfiihrung und Durchfiihrung von Schulversuchen ist damit mit ho-
hem organisatorischem und umfangreichem verwaltungstechnischem Auf-
wand verbunden. Dazu kommt, dass ein Schulversuch nicht genehmigt
wird, wenn fiir die Einfithrung neuer padagogischer MaRnahmen finanziel-
le Ressourcen bendtigt werden. Schulversuche sollen »kostenneutral« sein.
Dies ist gerade bei der Erprobung neuartiger Mafinahmen aber kaum mog-
lich. Je grofRer die Reformmafinahmen sind, umso weniger wahrscheinlich
ist daher die Durchfiihrungschance. Dariiber hinaus ist auch im Rahmen ei-
nes Schulversuchs keine Autonomie der Schulleitung hinsichtlich der Aus-
wahl von Lehrpersonal oder der Erteilung von Fortbildungsverpflichtungen
fiir Personal vorgesehen.

Autonomie ist unumganglich

Ein grofieres Ausmaf} an Autonomie fiir die Schule und die Schulleiter_in-
nen ist daher unumganglich, um zukunftsorientierte Reformmafnahmen
umsetzen zu konnen. Die Autonomie miisste sich auf Stundenkontingente,
die Einfithrung neuer Ficher oder pddagogischer Begleitmafinahmen wie
Coaching, aber auch auf die Auswahl von Lehrpersonen erstrecken.
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Um professionelle Schulentwicklungsmafinahmen und Qualitdtssicherung
(»Changemanagement«) zu gewdhrleisten, braucht es Ressourcen fiir Su-
pervision der Lehrpersonen und die Durchfiihrung von Qualitdtszirkeln.
Die strikte Hierarchie in dsterreichischen Schulen - im Gegensatz zu Gym-
nasien in Deutschland - mit einem oder einer einzigen verantwortlichen
Schulleiter_in, der oder die fiir die pddagogische Entwicklung, die Perso-
nalentwicklung, die wirtschaftliche Steuerung der Schule inklusive Dritt-
mittelfinanzierungsarbeit, die Aufsicht von Verwaltungstatigkeiten und die
Schulentwicklungsarbeit allein zustdndig ist, entspricht nicht einem moder-
nen Fiihrungsmanagement. Ohne institutionalisiertes mittleres Management
werden Verdnderungen daher nicht umsetzbar sein.

Coaches
F&Ehex Perl’.imn

LEHRER_INNEN
sind Fachexpert_innen
und Coaches fir die
Schiler_innen.
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Die autonome
Schule und

thre Feinde

Die Sir-Karl-Popper-Schule nutzt
thre Freiheit, um sich laufend fur
die Bedurfnisse threr Schuler_innen
weiterzuentwickeln.

Die Sir-Karl-Popper-Schule im 4. Bezirk in Wien ist einer der in Oster-
reich in Vielzahl durchgefiihrten Schulversuche. Offiziell wird sie mit
dem Titel »Schulversuch fiir Hochbegabte am Wiedner Gymnasium«
bezeichnet. Sie nimmt Schiiler und Schiilerinnen von der 9. bis zur

12. Schulstufe auf. Ich selbst habe die Sir-Karl-Popper-Schule von 2009
SEBASTIAN ARNOLD  his 2013 besucht und durfte im Jahr 2012/13 als Schulsprecher fungie-
:;::;:raav; i E:Sé:erss ren. Mittlerweile lauft dieser Schulversuch bereits seit 16 Jahren und

IE University in Segovia, kann sich tiber sehr gute Resultate freuen. Ich will versuchen, das Kon-

Spanien. Er war Schiler zept der Sir-Karl-Popper-Schule (in weiterer Folge kurz SKP) genauer
und Schulsprecher der

Sir-Karl-Popper-Schule,  ZU erldutern, und ich werde darstellen, welche Aspekte auch auf andere
an der er 2013 matu- Schulen iibertragen werden konnten oder sollten, um dem Schulsystem
rA"::; lﬁg;‘:'ednj‘:;"e':‘;rte in Osterreich einen besseren Ruf zu verleihen.

London und in der chine- Die Sir-Karl-Popper-Schule ist eine 6ffentliche Schule, dennoch muss
sischen Millionenstadt ein Aufnahmeverfahren durchlaufen werden. Jedes Jahr werden zwei
Xi'an. Nach |de|:r) Mat“hra Klassen zu je 24 Schiiler_innen aufgenommen. Die Zahl der Anmel-
r;irr:rr ;:]'BHZ;L éf:a 7 dungen Uberschreitet die verfiigbaren Pldtze um ein Vielfaches. Das

titig. Aufnahmeverfahren wird mit einem Bewerbungsbogen und einem
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personlichen Motivationsschreiben gestartet. Danach miissen alle den
schriftlichen Teil der Priifung durchlaufen, der auf mehreren standardisierten
Intelligenztests basiert. Anschliefend findet ein individuelles psychologi-
sches Beratungsgesprdch statt.

Ein besonders bemerkenswerter Unterschied zum traditionellen Schulsys-
tem ist, dass die Schiiler_innen von der 6. Klasse an die Facher im Rahmen
eines Modulsystems selbst wdhlen konnen. Die Module werden in drei
Hauptkategorien eingeteilt: Pflichtmodule, Basismodule und Wahlmodule.
Um moglichst viel Auswahl zu bieten, ist die SKP eine Ganztagsschule und
Samstagsschule.

Erfolgreich
Wie kann der Erfolg einer Schule objektiv gemessen werden? Sind der Noten-
durchschnitt bei der Matura oder das spdtere Durchschnittsgehalt das ent-
scheidende Kriterium oder geht es darum, wie gliicklich man spadter im
Leben wird? Die SKP hat sich nicht grundlos nach dem Philosophen Karl
Popper benannt. Seine Weltansicht ist fiir die SKP eine wesentliche Leitlinie.

»Wenn ich an die Zukunft dachte, trdumte ich davon, eines Tages eine
Schule zu griinden, in der junge Menschen lernen kénnten, ohne sich zu
langweilen; in der sie angeregt wiirden, Probleme aufzuwerfen und zu disku-
tieren; eine Schule, in der sie nicht gezwungen wdren, unverlangte Antworten
auf ungestellte Fragen zu horen, in der man nicht studierte, um Priifungen zu
bestehen, sondern um etwas zu lernen.« Karl Popper, 1979

Ich personlich vertrete die Meinung, dass der Erfolg einer Schule auf ver-
schiedene Arten gemessen werden kann. Das Wichtigste jedoch ist das Feed-
back der Schiiler_innen und vor allem die Einstellung, mit der sie spater auf
ihre Schulzeit zuriickblicken. Daher ist die SKP meiner Einschdtzung nach
eine duflerst erfolgreiche Schule. Beispiel einer positiven Beziehung der
Schiiler_innen zu ihrer Schule iiber die Matura hinaus ist das alljahrliche
Weihnachts-Stiegensingen an der SKP. Um an diesem Event teilzunehmen,
kehrt jahrlich eine Vielzahl an Absolvent_innen an die Schule zuriick. Viele
blicken bei diesen Treffen, bei denen es immer eine freudige Begriiffung
zwischen Lehrpersonal und Absolvent_innen gibt, iiberaus positiv auf ihre
Schulzeit an der SKP zuriick. Ich habe noch von keiner anderen Schule ge-
hort, dass Schiiler_innen zum Teil mit grofler Wehmut die Schule verlassen.

Eine Schule ohne Angst vor Fehlern

Leider scheint eine Schule, die ihre Schiiler_innen begeistert, fast ein Para-
doxon zu sein. Es ist nicht leicht, die wesentlichen Faktoren fiir Begeiste-
rung zu benennen. Der Wille zur Verbesserung, Verdnderung und Erprobung
neuer Konzepte von Schulleitung und Lehrkorper trdgt aber sicher einen
essenziellen Teil dazu bei. Am System SKP wird fortwdhrend gefeilt. Neue
Konzepte, die keinen Fortschritt zeigen, werden auch wieder verworfen,
andere bleiben. In der SKP gilt der Spruch »Fehler werden gemacht, um dar-
aus zu lernen« zu hundert Prozent.
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Qualitdtssicherung garantiert die standige Weiterentwicklung. Neben den
normalen Treffen des Schulgemeinschaftsausschusses und monatlichen
Treffen der Schiiler_innenvertretung mit der Direktion, bei denen viel Wert
auf die Riickmeldung der Schiiler_innen gelegt wird, werden in regelmafi-
gen Abstdnden sogenannte Popper-Foren abgehalten, an denen alle, die ei-
nen Bezug zur Schulgemeinschaft haben, teilnehmen konnen. Bei diesen
Treffen wird frei, ohne jegliche Tagesordnung, iiber Ideen, Vorschldge oder
Kritik rund um die Schule diskutiert. Die Resultate dieser Treffen verschwin-
den nicht, entgegen Osterreichischer Polit-Tradition, in Schubladen, sondern
sie werden aktiv in die Weiterentwicklung der Schule einbezogen. Weiters
werden jdhrlich Qualitdtszirkel von Direktion und einem Teil des Lehrkor-
pers abgehalten, welche der intensiven und aktiven Feedbackkultur dienen.

Lehrer_innen, von denen man nur traumen kann

Von dieser Feedbackkultur sind auch die Lehrer_innen nicht ausgenommen.
An der SKP sind alle Lehrpersonen dazu verpflichtet, mindestens einmal pro
Jahr schriftliches Feedback von den Schiiler_innen einzuholen und zu be-
sprechen. Weiters muss einmal jdhrlich eine kollegiale Hospitation absolviert
werden. Aus Schiilersicht kann ich vor dem Lehrpersonal dieser Schule nur
den Hut ziehen. Wer an dieser Schule unterrichtet, geht automatisch viele
weitere Verpflichtungen ein, und auch der zeitliche Mehraufwand ist nicht
zu unterschdtzen - und das bei gleicher Bezahlung.

Zwischen Schiiler_innen und Lehrer_innen herrscht harmonisches Mitein-
ander - alle ziehen gemeinsam an einem Strang. Durch die gegenseitige Wert-
schdtzung entsteht eine Lernatmosphdre, in der sich jeder wohlfiihlt. Ich hatte
Lehrer_innen, mit denen wir nach dem Unterricht noch essen gegangen sind,
andere haben fiir uns fast monatliche Theaterbesuche und Literaturrunden or-
ganisiert. Auch in Bezug auf die Schiiler_innen wird der Grundsatz »aus Fehlern
lernen« wortlich angewandt. Fehler und Schwachen werden akzeptiert. Es liegt
den Lehrpersonen am Herzen, Wissen zu vermitteln und nicht riicksichtslos den
Stoff durchzubringen. Bei negativen oder schlechten Noten wird man vom Lehr-
personal angespornt und unterstiitzt, sich zu verbessern. Schlechte Noten sind
nicht definitiv und alle bekommen mehrere Chancen, ihre Leistung zu steigern.

Ein weiteres Beispiel fiir die Einbeziehung der Schiiler ist das sogenannte
Contracting, bei dem am Beginn jedes Semesters ein Contract zwischen
Schiiler_innen und Lehrer_innen ausgearbeitet wird. In diesem Vertrag wird
genau definiert, nach welchen Kriterien benotet wird und auf welche The-
menbereiche im Unterricht besonders eingegangen wird. So kann ein_e in-
trovertierte_r Schiiler_in die Mitarbeit auf ein vorgegebenes Minimum setzen
und schriftliche Leistungen, wie etwa Schularbeiten, mehr zdhlen lassen.

Nicht nur in der Leistungsbeurteilung kann jede_r Schiiler_in individuell
mitwirken, sondern auch in der Gestaltung des Facherangebots. Im Rahmen
der Wahlmodule konnen Schiiler_innen Vorschldge fiir Module aufbringen
und mit Lehrer_innen deren Umsetzung vorbereiten. Diese speziellen Modu-
le konnen auch von Schiiler_innen selbst gehalten oder geleitet werden.
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Viel Freiheit bekommen die Schiiler_innen auch bei der Anwesenheits-
pflicht, in den letzten Jahren miissen nur mehr 70 % der Stunden besucht
werden. Dies fordert Planungsfahigkeit und Selbstdisziplin, da man grundlos
abwesend sein darf. Auch Abwesenheit wegen Krankheit zdhlt zu den 30 %
erlaubter Fehlstunden und wird nicht extra entschuldigt.

Aufierhalb des alltdglichen Schulablaufes werden Schiiler_innen mit zu-
sdtzlichen Projekten angehalten, sich in Themen zu vertiefen. Jahrlich
miissen vorwissenschaftliche Arbeiten geschrieben werden, begleitet von
zusdtzlichen Theoriestunden, in denen die richtige Methodik des Zitierens
und Recherchierens vermittelt wird. Das Projekt »kompetent sozial« in
der 6. Klasse motiviert Schiiler_innen dazu, sich fiir eine Woche in einer
Einrichtung fiir Personen mit speziellen Bediirfnissen einzubringen. Da-
vor werden sie gezielt auf diese Arbeit in dem verpflichtenden Fach KoSo
(Kommunikation und Sozialkompetenz) vorbereitet.

Ein weiteres Projekt, welches erst seit kurzem durchgefiihrt wird und noch
in der Phase der Entwicklung steckt, ist »nachhaltig kompetent«. Dieses
Projekt soll Schiiler_innen nachhaltiges Umgehen mit der Welt beibringen.
Die Idee zu diesem Projekt und Teile der Planung und Umsetzung kamen
direkt von Absolvent_innen und Schiiler_innen. Die Idee wurde bei einem
»Open-Space« geboren, an dem Schiiler_innen und Absolvent_innen ge-
meinsam einen Tag tiber die Entwicklung der Schule diskutiert haben.

Conclusio und Appell
Um das Erfolgsrezept der Sir-Karl-Popper-Schule zusammenzufassen, wiirde
ich drei Hauptpunkte nennen: Erstens das Schulklima, das geprdgt ist von be-
sonders kompetenten Lehrer_innen, der gegenseitigen Wertschdtzung aller Per-
sonen und dem Hervorheben der Starken anstatt der Schwachen. Zweitens das
Einbeziehen der Schiiler_innen, deren Meinung gehort und erwiinscht ist und
die oft eigene Ideen umsetzen diirfen. Drittens die stetige Weiterentwicklung
der Schule, die von allen in die Schule involvierten Personen getragen wird.
Ich wurde oft gefragt, ob ich der Meinung bin, dass das Konzept der Sir-
Karl-Popper-Schule an jeder Schule so gut funktionieren wiirde, oder ob
ich denke, dass es nur maglich ist, da die Schule exklusiv fiir Hochbegabte
ist. Ich habe jedes Mal geantwortet, dass ich keine Garantie abgeben kann,
aber ich mir sicher bin, dass es viele andere Schiiler_innen gibt, die sich in
diesem System auch deutlich besser entfalten kdnnten. Genauso sicher bin
ich mir aber auch, dass das SKP-System kein Allheilmittel ist. Es gibt sicher
Schiiler_innen, die mit den vielen Freiheiten nicht gut umgehen konnen.
Deshalb sollte es mehr Vielfalt und Autonomie in unserem Schulsystem ge-
ben. Leider sind es nur einige Schulversuche, die die Moglichkeit haben,
sich zu entwickeln und sich in einem stdndigen Prozess den Schiiler_in-
nen anzupassen. Wiirden alle Schulen diese Freiheit haben und nicht ein-
geschrdnkt sein, so wiirden in einem Wettbewerb der Systeme die besten
Konzepte zum Vorschein kommen, die dann durch ein qualitatives Feed-
backsystem sich stdndig den gegenwadrtigen Bediirfnissen anpassen konnen.
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Moglichkeiten

und Grenzen

der Autonomie

Autonomie darf kein Feigenblatt sein. Autonome Schulen

mussen auch weiterhin die umfassenden Aufgaben von

Schule erfullen.

Norwegen hat unter allen an TALIS 2008' teilnehmenden Staaten
den hochsten Grad an Autonomie, Osterreich liegt im letzten
Viertel>. Norwegens Schulsystem hat viel geringere Herausforde-
rungen zu meistern als das Osterreichische - und das unter viel
giinstigeren Rahmenbedingungen. Ein paar Beispiele:

Norwegen Osterreich
Quote »materiell erheblich deprivierter« Kinder bis 247 87%
zum sechsten Lebensjahr (Stand 2013)3 e e
15-Jahrige, die zu Hause meist nicht die Unterrichts- o o
sprache sprechen (Stand 2012)* 76% 4%
Anteil der nicht im Land geborenen Berufstatigen, die o o
»low skilled jobs« ausiiben (Stand 2009-2010)° 26.2% 37.7%
Akademikeranteil unter den nicht im Land geborenen o o
15- bis 64-Jahrigen (Stand 2013)¢ 35,3% 19,2%
Investitionen in das Schulwesen als Anteil am BIP 49% 36%

(Stand 2011)

Und trotzdem liegt Norwegen bei PISA 2012, wenn man denn
PISA als Qualitdtsmafistab gelten lassen will, in den Kompetenz-
bereichen Mathematik (489 Punkte) und Naturwissenschaften

ECKEHARD QUIN ist
Vorsitzender der AHS-

Gewerkschaft. Er hat
Geschichte und Chemie
studiert, in Geschichte
dissertiert, als Historiker
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Perchtoldsdorf. Parallel
dazu hatte er zahlreiche
Funktionen in der Per-
sonalvertretung und Ge-
werkschaft auf Dienst-
stellen-, Landes- und
Bundesebene inne.
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(495 Punkte) deutlich hinter Osterreich (in beiden Bereichen 506 Punkte)?.
Ein hohes Ausmaf} an Autonomie ist also per se kein Garant fiir ein erfolg-
reiches Schulwesen.

Funktionen des Bildungswesens

Als Autonomie bezeichnet man den Zustand der Selbststdndigkeit, Selbst-
bestimmung, Unabhdngigkeit, Selbstverwaltung oder Entscheidungsfreiheit.
Schulische Autonomie endet systemimmanent dort, wo sie mit der gesell-
schaftlichen und individuellen Funktion des staatlichen Bildungswesens in
Konflikt gerat. »Jede neue Generation wird {iber das Bildungswesen an den
Stand der Fahigkeiten, des Wissens und der Werte herangefiihrt, der fiir das
Fortbestehen der Gesellschaft erforderlich ist«:

Schule hat eine Enkulturationsfunktion, indem sie grundlegende Symbol-
systeme wie Sprache und Schrift ebenso lehrt wie grundlegende Wertorien-
tierungen. Es geht dabei um die Reproduktion kultureller Fertigkeiten und
Verstandnisformen der Welt.

Schule hat stets auch eine Qualifikationsfunktion. Sie soll jenes Wissen
und Konnen vermitteln, das fiir die Integration in die Berufswelt erforderlich
ist. Derzeit erleben wir durch die Okonomisierung des Bildungsbegriffs, wie
der gesellschaftliche Fokus vor allem auf die Qualifikationsfunktion gerichtet
wird, um die wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit zu gewdhrleisten.

Schule hat eine Allokationsfunktion, indem sie in einer arbeitsteiligen Ge-
sellschaft {iber Berechtigungen Positionen zuteilt. »Eine moglichst allein auf
Leistung bezogene Entscheidung iiber den spdteren Lebensweg - das ist letzt-
lich nichts anderes als das egalitare Wunschbild einer demokratischen Ge-
sellschaft. Niemand soll aufgrund »angeborener« sozialer Privilegien seinen
Lebensweg vorgezeichnet bekommen, sondern moglichst allein aufgrund sei-
ner tatsdchlichen schulischen Leistungen, aufgrund seiner Anstrengungsbe-
reitschaft und Begabung.«!° Freilich zeigt die Bildungsforschung, dass bei aller
Offenheit der Bildungswege dieser Prozess in allen Staaten vom soziogko-
nomischen Hintergrund und von der Bildungsaffinitdt der Eltern beeinflusst
wird - selbstverstandlich, mochte ich hinzufiigen - sodass auch hier eine
Reproduktion der sozialen Struktur der vorigen Generation sichtbar wird.

Schule hat schliefdlich eine Integrationsfunktion, indem sie solche Wert-
haltungen zu institutionalisieren sucht, die zur Stabilisierung der politi-
schen Verhiltnisse dienen. »Im Rahmen des Bildungswesens wird einmal die
Schaffung einer kulturellen und sozialen Identitat ermdglicht, die die innere
Kohasion einer Gesellschaft mitbestimmt, und zum anderen besteht der Bei-
trag des Bildungssystems in der Schaffung von Zustimmung zum politischen
Regelsystem und in der Starkung des Vertrauens in seine Trager.«!

Pidagogische Autonomie

Im operativen Bereich kann sich schulische Autonomie in drei Bereichen
zeigen. Pddagogische Autonomie kann Schulen erlauben, pddagogische
und didaktische Konzepte, Curricula inkl. Stundentafeln, Lehrmittel,
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Klassen- und Gruppengrofien, die Struktur der Unterrichtszeit etc. innerhalb
eines gesetzlich festgelegten Rahmens frei zu gestalten. Freilich muss der ge-
setzliche Rahmen dabei so eng gesetzt sein, dass die oben genannten grund-
legenden Funktionen von Schule gewdhrleistet bleiben.

Das bestehende Recht gibt Osterreichs Schulen diesbeziiglich durchaus Spiel-
raum. Nach derzeitiger Rechtslage sind in der AHS-Oberstufe je nach Schul-
form 18-22 Jahreswochenstunden »autonome« gestaltbar. Schon derzeit konnte
daher z.B. eine Schule im Rahmen eines Sprachenschwerpunkts ein bis zwei
zusdtzliche Fremdsprachen anbieten. Allerdings gibt es im Fremdsprachen-
unterricht sinnvollerweise Gruppenteilungen, und diese erfordern zusatzliche
Ressourcen, die die Schule nicht erhalt. Der derzeit schon mdgliche Rahmen
wird daher vielfach nur aus Ressourcenmangel nicht ausgeschopft.

In Hinblick auf die Allokationsfunktion, die Berechtigungsvergabe, sind
ebenfalls Einschrankungen zu akzeptieren. Ein Schiiler'?, dem Elektrotechnik
schwerfallt, wird an einer HTL fiir Elektrotechnik trotzdem die schwerpunkt-
bildenden Facher nicht abwdéhlen diirfen, sonst wiirden die von der Schule
vergebenen Berufsberechtigungen nicht mehr anerkannt.

Ein von allen anerkanntes Beurteilungssystem und ein curriculares Funda-
ment sind notwendig, sonst hat ein Schiiler bei einem Schulwechsel massive
Probleme. Schliefilich ist auch noch die Situation in ldndlichen Regionen zu
berticksichtigen. Im stddtischen Ballungsraum ist eine hohe Spezialisierung
der Schulen fiir die einzelnen Schiiler weniger problematisch, da sie wohl in
erreichbarer Entfernung die ihnen individuell entsprechende Schwerpunkt-
setzung finden. Im ldndlichen Raum ist ein Schiiler mit sprachlichen Talen-
ten, aber naturwissenschaftlicher Schwache zum Besuch eines Internats
gezwungen, wenn die einzige Schule in erreichbarer Entfernung sich einen
naturwissenschaftlichen Schwerpunkt gegeben hat.

Personelle Autonomie

Die derzeitige iiberregionale Personalbewirtschaftung stellt sicher, dass auch
in Mangelfdchern an wenig attraktiven Schulstandorten geniigend Fachlehrer
beschaftigt sind. Konnte der einzelne Schulleiter {iber die Anstellung ent-
scheiden, hdtten manche Schulen in Mangelfdachern keine Fachlehrer mehr.
Unterricht durch fachlich nicht ausgebildete Lehrer mit allen negativen
Konsequenzen wdre die unausweichliche Folge.

Sinnvoll ist zweifellos ein verstdrktes Mitspracherecht bei der Personalaus-
wabhl, das in vielen Fdllen auf informellem Weg ohnehin existiert. Das starkt
letztlich den Zusammenhalt des Pddagogenteams und ermoglicht gezieltere
Schulentwicklung.

Finanzielle Autonomie

»Jeder Schiiler ist gleich viel wert, ist ein verlockender Slogan. Der Schiiler
trdgt quasi einen Bildungsscheck mit sich herum, den er der Schule {iber-
tragt, die er besucht. Selbst durch eine kriterienbezogene Komponente (Stich-
wort »Sozialindex«) angereichert, wiirde ein solches Finanzierungssystem
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das derzeitige Schulsystem in seinen Fundamenten erschiittern, denn der
Finanzaufwand pro Schiiler reicht derzeit von 6.505<€ fiir einen Volksschii-
ler bis zu 29.970€ fiir einen Sonderschiiler.'®

Innerhalb einer Altersgruppe konnen die Unterschiede grof sein, wie der
Rechnungshof nachgewiesen hat. »Die Lehrerpersonalkosten je Schiiler be-
trugen im Schuljahr 2011/2012 an Hauptschulen bundesweit rd. 6.600 EUR.
An den Neuen Mittelschulen-Modellversuchen waren diese wegen des ver-
schrankten Lehrereinsatzes wesentlich hoher (rd. 7.200 EUR). Im Gegensatz
dazu lagen die Lehrerpersonalkosten je Schiiler an den AHS-Unterstufen
bei rd. 4.700 EUR.«!* Oder anders ausgedriickt: Zwei NMS-Schiiler kosten so
viel wie drei AHS-Schiiler.

Und selbst innerhalb einer Schulart unterscheidet sich der Ressourcenbe-
darf verschiedener Standorte betrdchtlich: Kleine Schulstandorte in 1dndli-
chen Regionen verursachen zwangsldufig deutlich hohere Kosten als grofie
im stddtischen Ballungsraum.

Fazit

Mehr Autonomie tdte der Schule sicherlich gut. Schon Kant bezeichnete in

seiner »Grundlegung zur Metaphysik der Sitten« Autonomie als den »Grund
der Wiirde der menschlichen und jeder verniinftigen Natur«, wobei er damit

freilich die Autonomie des Willens meinte.

Konnen Lehrer den ihnen anvertrauten Schiilern Besseres mit auf ihren
Lebensweg geben als »die Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestimmung, zum
Nicht-Mitmachen«, wie es Adorno in seiner »Erziehung zur Miindigkeit«
ausdriickte, der in Autonomie »die einzig wahrhafte Kraft gegen das Prinzip
von Auschwitz« sah?

Konnte der Schule Besseres widerfahren, als wieder mehr Selbstbestim-
mung, Unabhangigkeit und Entscheidungsfreiheit fiir Lehrer zuriickzube-
kommen? Denn wer sollte besser wissen als sie, was fiir die eine Klasse
passt, fiir die andere aber nicht?

Ware es nicht klug, das Prinzip der Subsidiaritat zu leben und den Schu-
len mehr padagogische Freiheit zu geben, als sie in ein enges und oft frag-
wiirdiges Korsett zu zwdngen?

Die Politik scheint unter »Schulautonomie« aber seit zwei Jahrzehnten in
erster Linie »autonomes Einsparen« zu verstehen. Und das konnte sich hin-
ter der Forderung nach »mehr Autonomie« verstecken: weniger Ressourcen
fiir die Schulen; Aufhebung rechtlicher Rahmenbedingungen wie Teilungs-
oder Klassenschiilerhdchstzahlen; »autonome« Entscheidung am Schul-
standort, wo die Einsparungen erfolgen sollen. Das alles hat aber deutlich
mehr mit Heteronomie als mit Autonomie zu tun.

Echte Selbstbestimmung ja, getarnte Fremdbestimmung nein! Ob die Poli-
tik das auch so sieht?
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GRENZEN oe AUTONOM

SCHULE SCHAFFT Wissen,
Werte und Chancengleichheit.
Diese Funktionen missen
auch unter autonomen
Rahmenbedingungen

gewahrleistet sein.

Bewerber-

AUTONOMIE kann

fir Schulen an weniger
attraktiven Standorten

zum Problem werden: Was
nitzt die freie Wahl der
Lehrer_innen, wenn es keine
Bewerber_innen gibt?

BISHER BEDEUTETE
Autonomie hierzulande nur das
selbststandige Umsetzen von Ein-
sparungsvorgaben. Einer Selbst-
bestimmung v. a. im padagogischen
Bereich wurde in Wirklichkeit
immer weniger Raum geboten.
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Autonomie
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Schuler_innen haben Interessen und
N\einungen. Die Autonomie-Diskussion muss
mit ihnen gefihrt werden, nicht uber sie.

Wenn man von Schulautonomie spricht, darf man dabei nie ver-
gessen, wem die Verdnderungen, die damit einhergehen, helfen
sollen - vor allem den Schiilerinnen und Schiilern. Fiir keine an-
deren Personen im Lebensraum Schule ist es derart wichtig, wie
das Schulsystem funktioniert, wie fiir die Schiiler_innen. Denn die
Schiilerinnen und Schiiler sind die Personen im Schulsystem, fiir
die ihr Leben in der Schule die meisten Konsequenzen mit sich
trdgt. Werden sie in der Schule bestdrkt und unterstiitzt, gehen sie
als selbstbewusste junge Menschen nach der Matura in die Welt
hinaus. Passiert dies nicht, ist es fiir sie schwerer, in der Welt or-
dentlich Fuf} zu fassen. Durch die Erfahrungen, die Schiiler_innen
in der Schule machen, haben sie gewisse »Startbedingungen« wie
soziale Kompetenzen oder Eigenstdndigkeit, die sie im restlichen
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Leben bendtigen. Natiirlich betrifft Schulautonomie Lehrerinnen und Lehrer,
die Direktion sowie auch die Eltern, doch die Schiilerinnen und Schiiler sind
der Mittelpunkt der Schule und miissen nicht nur so gesehen, sondern auch
so behandelt werden!

Deshalb muss immer bedacht werden: Wenn man von Schulautonomie
spricht, sollte immer im Hinterkopf sein, wie man mit den geplanten Ande-
rungen den Schiilerinnen und Schiilern direkt im Klassenzimmer helfen kann.

Die Kompetenzen miissen beim Ministerium fiir Bildung bleiben

Die grundsdtzlichen Kompetenzen sollen weiterhin beim Bund liegen und
nicht in die Lander verlagert werden. Dabei geht es nicht nur um einen bun-
desweiten Grundtenor, der das Ziel von Schule beschreibt, sondern auch um
Punkte wie die Vertretungen.

Auch die Lehrerinnen und Lehrer sollen nicht autonom von den Schulen
angefordert werden, sondern sie sollen weiterhin zu den einzelnen Schulen
zugeteilt werden. Denn wenn die Schulen die Lehrerinnen und Lehrer auto-
nom einstellen konnten, wdre die Gefahr der Elitenbildung sehr hoch. Was
heif3t das konkret? Nur Lehrer_innen mit einem bestimmten Weltbild oder
mit einer bestimmten pddagogischen Ideologie werden eingestellt und die
restlichen Bewerber_innen werden ausgeschlossen. Durch Elitenbildung im
Lehrpersonal kann die notwendige Diversitdt aller Personengruppen nicht
gewdhrleistet werden, aus diesem Grund ist das abzulehnen.

Schulautonomie kann nur in einem anderen Schulsystem funktionieren!
Im aktuellen System kann Schulautonomie - so wie sie am besten fiir die
Schiilerinnen und Schiiler ware - nicht funktionieren. Denn Schulautono-
mie bedeutet, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer um ihre Schiilerinnen
und Schiiler kiimmern konnen, sie gezielt fordern konnen, auf sie eingehen,
eine Beziehung zu ihnen aufbauen, um schlussendlich als Begleiter_innen
im Lernprozess agieren zu konnen. Dass Lehrer_innen das nicht machen
konnen, wenn sie Dutzende von Schiiler_innen in den Klassen sitzen haben,
ist verstdndlich. Dazu miissen die Klassenverbande kleiner werden.

Lehrer_innen miissen die Moglichkeit haben, autonom auf die Wiinsche
der Schiiler_innen eingehen zu konnen, egal, ob inhaltlich oder padago-
gisch. Solange es noch die klassischen Unterrichtsfacher und nicht Module
gibt, wird man Schulautonomie nicht umsetzen konnen.

Im Paragraph 57a des Schulunterrichtsgesetzes steht: »Der Schiiler hat
aufler den sonst gesetzlich festgelegten Rechten das Recht, sich nach Mafigabe
seiner Fihigkeiten im Rahmen der Forderung der Unterrichtsarbeit (§ 43) an
der Gestaltung des Unterrichtes und der Wahl der Unterrichtsmittel zu beteili-
gen, ferner hat er das Recht auf Anhorung sowie auf Abgabe von Vorschldgen
und Stellungnahmen.«

Auch dieser Paragraph muss endlich ernst genommen werden. Schiiler-
innen und Schiiler diirfen nicht mehr als Wesen wahrgenommen werden,
die keine Interessen und keine Meinung haben. Schiilerinnen und Schiiler
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miissen in die Gestaltung des Unterrichts eingebunden werden. Nur so
kann garantiert werden, dass Autonomie sinnvoll angewendet wird.

Bei der Autonomie des Unterrichts sind Kontrollinstanzen unverzichtbar.
Diese miissen {iberpriifen, ob die Lehrerinnen und Lehrer ihre Macht aus-
niitzen, das heif3t, die Kontrollinstanzen sollen sicherstellen, dass Lehrer_
innen den Unterricht so gestalten, dass sich alle Schiilerinnen und Schiiler
wohlfiihlen und gerne lernen.

Demokratie, Mitbestimmung und Schulautonomie -

Schulgemeinschaftsausschuss starken und Klassenrat einfiihren

Wenn iiber Schulautonomie geredet wird, darf nicht vergessen werden, wer

die Regelungen im Endeffekt in der Schule bestimmt. So muss zum einen der

Schulgemeinschaftsausschuss gestdrkt und zum anderen der Klassenrat einge-

fiihrt werden. Der Schulgemeinschaftsausschuss, kurz SGA, ist das Gremium

in der Schule, in dem Schiiler_innen, Lehrer_innen und Elternvertreter_innen
gemeinsam Entscheidungen fiir das Schulleben treffen. Die moderierende

Funktion hdlt dabei die Direktorin oder der Direktor inne. Die Entscheidun-

gen, die der SGA treffen kann, miissen unbedingt ausgebaut werden, damit

alle Personen, die vom Schulleben betroffen sind, mitbestimmen kdnnen.

Doch nicht nur allgemeine Schulfragen miissen mehr diskutiert werden,
sondern auch Entscheidungen, die einzelne Klassenverbdnde betreffen,
miissen in den Klassen direkt besprochen und beschlossen werden. Jeder
Klassenverband braucht deswegen einen Klassenrat, in dem nicht nur der
Unterricht besprochen wird, sondern auch Platz fiir die Besprechung von
moglichen Problemen ist. Bei den Sitzungen des Klassenrates ist auch die
oder der Lehrer_in anwesend. Durch die regelmafiigen Sitzungen des Klas-
senrates lernen die Schiiler_innen nicht nur, mit Problemen umzugehen und
sich selbst und ihr Verhalten zu reflektieren, sondern sie kdnnen aktiv iiber
ihr (Schul-)Leben mitbestimmen und lernen, wie Demokratie funktioniert -
all das sind Fahigkeiten, die Schiiler_innen schon in der Schule fiir ihr Leben
erlernen sollten.

In jeder Schule gibt es eine Vertretung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler -
die Schiiler_innenvertretung. Diese besteht aus der Schulsprecherin oder
dem Schulsprecher sowie zwei Stellvertreter_innen und hat folgende Rechte
laut § 58, Absatz 2 des Schulunterrichtsgesetzes:

» 1. Mitwirkungsrechte:

a) das Recht auf Anhérung,

b) das Recht auf Information iiber alle Angelegenheiten, die die Schiiler
allgemein betreffen,

¢) das Recht auf Abgabe von Vorschldgen und Stellungnahmen,

d) das Recht auf Teilnahme an Lehrerkonferenzen, ausgenommen Beratun-
gen und Beschlussfassungen iiber Angelegenheiten der Leistungsbeur-
teilung einzelner Schiiler und des § 20 Abs. 6, § 25, § 31b und des § 3ic
sowie iiber dienstrechtliche Angelegenheiten der Lehrer und ausgenommen
die Teilnahme an Lehrerkonferenzen zur Wahl von Lehrervertretern,
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e) das Recht auf Mitsprache bei der Gestaltung des Unterrichtes im Rahmen
des Lehrplanes,

f) das Recht auf Beteiligung an der Wahl der Unterrichtsmittel;

2. Mitbestimmungsrechte:

a) das Recht auf Mitentscheidung bei der Anwendung von Erziehungsmitteln
gemdfS § 47 Abs. 2,

b) das Recht auf Mitentscheidung bei der Antragstellung auf Ausschluss eines
Schiilers;

¢) das Recht auf Mitentscheidung bei der Festlegung von Unterrichtsmitteln. «

Schiiler_innenvertretungen miissen mehr Rechte erlangen als die von Mit-

wirkung und Mitbestimmung. In einer autonomen Schule gilt es, allen

Schulpartner_innen die gleichen Rechte zu geben und diese auszubauen,

sodass mehr Moglichkeiten zur Mitentscheidung gegeben sind.

Conclusio

Schulautonomie kann gut funktionieren und groffen Output haben, wenn
sie bei den richtigen Punkten ansetzt. Dazu gehort weder die eigenstdndige
Bestellung der Lehrerinnen und Lehrer durch die Schule noch die Verlage-
rung der bundesweiten Kompetenzen auf die landesweite Ebene. Im
Mittelpunkt miissen hier - sowie auch in jeder anderen schulpolitischen
Diskussion - die Schiilerinnen und Schiiler stehen.

Schulautonomie beginnt da, wo man sich iiberlegt, wie man das Schul-
leben fiir Schiiler_innen besser machen kann, und endet dort, wo beschlos-
sen wird, dass man jede Schiilerin und jeden Schiiler ernst nimmt und ihnen
mehr Mitbestimmung ermdoglicht. Es muss bedacht werden, dass Schiilerin-
nen und Schiiler zu den Themen, die sie betreffen, auch einen Standpunkt
haben und diese Meinungen miissen auch ernst genommen werden. Nur so
konnen alle Schiilerinnen und Schiiler als starke, selbststdndige und selbst-
bewusste Subjekte von der Schule in das weitere Leben gehen. Und genau
das zdhlt am Ende des Tages - wie die Schiiler_innen die Schule verlassen.
Nicht die Lehrer_innen, nicht die Verwaltung, nicht die Direktionen. Sondern
ganz allein, ob die Schule es schafft, ihren Auftrag zu erfiillen, Schiiler_innen
nach den Werten des Wahren, Guten und Schonen zu erziehen, sie mit dem
notwendigen Wissen auszustatten, um ihr restliches Leben beschreiten zu
konnen, sie zu gesunden, pflichttreuen und verantwortungsbewussten Glie-
dern der Gesellschaft und zu Biirgerinnen und Biirgern mit demokratischem
Bewusstsein zu bilden und sie zu selbststdndigem Urteil sowie sozialem
Verstdndnis zu fiihren.

In jeder Diskussion, die {iber die Schule gefiihrt wird, muss man aufhoren,
iber die 1,1 Millionen Schiilerinnen und Schiiler zu reden, sondern man
muss beginnen, mit ihnen zu reden und gemeinsam Konzepte und Strategien
fiir eine sozial gerechte, angstfreie und demokratische Schule auszuarbeiten.
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Skizze einer Umsetzung am Beispiel
einer Mehrstufenklasse in Wien.

utonomie als
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rziehungsziel

In diesem Beitrag stelle ich ein Beispiel fiir ein Modell vor, das
ich personlich kennengelernt und als Lehrerin mitgestaltet habe.
Die Erfolge und Misserfolge, die ich bei Schiiler_innen dieser Un-
terrichtsform hautnah miterlebt habe, sollen hier nur kurz ange-
rissen werden. Die tatsdchliche Situation der Lehrenden und ihre
am System erkannten Vor- und Nachteile kommen zur Sprache,
die Anspriiche fiir die Umwandlung des »Ist-Zustandes« in einen
optimalen »Soll-Zustand« werden aufgezeigt und dazu Anregun-
gen gegeben. Die grundlegende Frage dabei lautet: Was ist no-
tig, was ist moglich, um unseren Kindern in ihrer Ausbildung die
ideale Lernumgebung zu bieten? Ich habe dazu mit der klassen-
fiihrenden Lehrerin einer Mehrstufenklasse gesprochen.

In dem Interview wird deutlich, wie sehr die Autonomie des
Einzelnen von der Autonomie der Schule abhdngig ist, sei es
in Bezug auf die finanziellen Mittel, die fiir Lehrer_innen beim
Unterricht »auflerhalb der Norm« notig sind, oder fiir lebensna-
hen Unterricht, der nicht selbstverstandlich ist. Lebensnah steht
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dabei fiir den Bezug auf Erfahrungen, die das Wissen um gesellschaftspoli-
tische Zusammenhdnge aufzeigen und vermitteln mdchten. Weitere Her-
ausforderungen sind unter anderem die Abhdngigkeit vom System Schule,
das es nicht erlaubt, Ressourcen personeller Art zum Nutzen der Kinder
zu integrieren (Teamlehrer, die nur eine gewisse Stundenanzahl zur Ver-
fligung stehen und anderes mehr), ein Stundenplan, der aufgrund vor-
gegebener starrer Muster keine Autonomie ermoglicht, oder beschrankte
Raumlichkeiten (Turnsile, die nicht frei sind, Werkrdaume, die teilweise
nicht benutzbar sind).

Zuvor mochte ich noch einige verwendete Begriffe erkldren.

Mehrstufenklassen

Mehrstufenklassen sind Schulklassen (Organisationseinheiten), die mit Kin-
dern mit unterschiedlicher Schulstufen- und Lernstufenzuordnung entspre-
chend ihrem individuellen (auch partiellen) Lernfortschritt unabhdngig vom
Lebensalter gefiihrt werden.

Das Osterreichische Schulsystem tragt der Forderung nach einem »der Ent-
wicklungsstufe (der Schiiler_innen) entsprechenden Unterricht« (im Sinn
der grundlegenden Bestimmung aus § 2 des Schulorganisationsgesetzes,
SCHOG 1962) kaum Rechnung.!

Autonomie

Die wissenschaftliche Forschung ist sich einig, dass Autonomie und Verbun-
denheit die beiden wichtigsten Grundbediirfnisse und Entwicklungsaufga-
ben des Menschen und damit allgemeine Ziele von Bildung und Erziehung
sein miissen. Auf der einen Seite muss der Mensch, der sich zu einem au-
tonomen Individuum entwickelt, in vielen Situationen seiner Kindheit und
Jugend die Moglichkeit und das Zutrauen erfahren, seine oder ihre Autono-
mie auch liben zu konnen. Auf der anderen Seite sind Bildung und Entwick-
lung vor allem in der frithen Kindheit nur in Verbundenheit, also Bindung
und Zugehorigkeit zu personlich bedeutsamen Bezugspersonen, moglich.
Letztendlich erwdchst der Status des verantwortlich und frei handelnden
Menschen in einer Gesellschaft aus diesem Spannungsverhaltnis von Eigen-
verantwortlichkeit und Gemeinschaftsfahigkeit.

Facts zum »Good Practice«-Modell in einer Wiener Mehrstufenklasse
Vier Lehrer_innen unterrichten in einer Klasse mit jeweils unterschiedlichen
Schwerpunkten - Mathematik und Judo, Projektarbeit und Sport, Musiker-
ziehung und Englisch, Deutsch und Kreativ. Die Schiiler_innen der Klasse
verteilen sich iiber unterschiedliche Stufen: Sechzehn Schiiler_innen in der
ersten Stufe, vierzehn Schiiler_innen in der zweiten, zehn Schiiler_innen in
der dritten Stufe und acht Schiiler_innen in der vierten Stufe.

Die geografische Herkunft der Schiiler_innen ist unterschiedlich, der sozia-
le Background der Lernenden unerheblich, der Stand der Deutschkenntnisse
entspricht dem durchschnittlichen Mix einer Wiener Grundschulklasse.
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Ausziige aus einem Interview mit einer der klassenfiihrenden Lehrerinnen:

Wie viel Autonomie besteht zurzeit fur euer Team?

Unser Konzept ist nach vielen Sitzungen auch aufserhalb der Arbeitszeit

und unseren persénlichen reiflichen Uberlegungen zustande gekommen.
Unter Einbeziehung der Formalien und des Anspruchs, den der dsterreichi-
sche Lehrplan® der Volksschulen vorgibt, wurde fiir alle zu unterrichtenden
Ficher, alle geplanten innerschulischen Aktivitdten, alle Exkursionen und
geplanten Grofiprojekte ein Jahresplan mit detaillierten Kompetenzen und
Zielen erstellt. Wir haben absolut freie Hand bei der Wahl der Methodik und
Didaktik. Unser Team hat in methodischer und didaktischer Sicht die best-
mogliche Unterstiitzung durch die Direktion. Allerdings ist auch die Autono-
mie der leitenden Personen eingeschrankt durch die Vorgaben, die Ziele und
die zu vermittelnden Kompetenzen. Diese Vorgaben werden von Personen
erstellt, die glauben zu wissen, was zu lehren moglich oder nétig ist. Die
»offizielle« Autonomie besteht nur auf dem Papier.

Die vorhandenen raumlichen Bedingungen sind ideal: Den zurzeit 48 Ler-
nenden und vier Lehrenden stehen vier Rdume in Klassengrofie, zwei Garde-
roben und ein kleiner Raum, der als Leseecke eingerichtet wurde und den
Schiiler_innen {iberdies zum Entspannen dient, zur Verfiigung. Wir niitzen
auch die Gange fiir Einzel- und Gruppenarbeiten, freies Spiel und Bewegung
in den Pausen. Unsere Raume gliedern sich jetzt in einen Mathematikraum,
einen Projektraum, einen Sprachraum und einen Kreativraum.

Personell sind wir ganz gut ausgestattet: Wir haben fiir die Klasse dreiein-
halb Lehrverpflichtungen und einen angepassten Stundenplan, den wir selbst
gestalten konnen. Knapper ist es bei den Finanzen: Mit dem vorhandenen
Warenkorbgeld kdnnen wir gerade einmal die »alltdglichen« Verbrauchsma-
terialien wie Hefte, Schnellhefter, Buntpapier etc. abdecken. Fiir alles Weitere
miissen Lehrer_innen entweder aus eigener Tasche zahlen, oder Eltern miis-
sen — was aber offiziell verboten ist — zur Kassa gebeten werden.

Da wir jedoch mindestens vier Grofiprojekte im Jahr durchfiihren und den
Kindern verschiedene Arbeitstechniken und Materialien nahebringen wol-
len, sammeln wir inoffiziell von jedem Elternteil einen zusatzlichen Jahres-
beitrag von 25€ ein.

Ein Problem ist auch, dass wir nicht mehr Zeit aktiv fiir organisatorische Té&-
tigkeiten an der Schule verbringen diirfen, etwa in der ersten und letzten Feri-
enwoche. Das scheitert am System: Lehrer_innen diirfen einfach nicht in der
Schule sein, die Arbeitszeit der Schulwarte ist vorgegeben und der Aufenthalt
in den Rdumen eines o6ffentlichen Gebdudes daher nur beschrankt erlaubt.

Woran misst du den Erfolg des Konzepts?

Entscheidend sind fiir uns in erster Linie Lernfreude und Lernbereitschaft
der Schiiler_innen. Ebenso bekommen wir sehr oft und viel positives Feed-
back von den Eltern. An den Leistungen der Kinder ist erkennbar, dass

das System mit seiner Differenzierung und Individualisierung zu positivem
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Lernerfolg fiihrt. Die soziale Kompetenz, die individuelle Gestaltungsfreiheit,
das autonome Handeln sowie das individuelle Zeitmanagement der Schiiler_
innen werden extrem gefordert.

Woran hapert’s noch besonders?

Die grofiten Sorgen machen uns die Umsetzung und Gestaltung des gewiin-
schten Stundenplans und die ausgewogene Gruppengrofse. Die Zusammen-
arbeit mit anderen Kolleg_innen und Klassen an der Schule kénnte auch
besser sein - durch einen standigen Lehrer_innenwechsel und somit auch
Strukturwechsel sind die Fordermoglichkeiten noch sehr ausbaufdhig, ge-
rade wenn es um Beratungslehrer_innen und Forderlehrer_innen geht. Das
scheitert aber immer wieder am Schulbudget.

Wo wiinscht ihr euch mehr Entscheidungsfreiheit?

Ganz oben auf der Wunschliste stehen das Erstellen des Stundenplanes
und auch die Schulbuchbestellung. Momentan gilt hier die Vorgabe, dass
die Schulbiicher in einer Schulstufe einheitlich sein sollen.

Wir wiirden auch gern bei der Auswahl der »neuen« Schiiler_innen an-
ders vorgehen: Es funktioniert zwar sehr gut, allerdings wiirden wir die
Kinder und auch die Eltern vor der Anmeldung oder vor der Zusage gerne
personlich ndher kennenlernen. Das System ist noch nicht fiir jedes Kind
geschaffen. Es wird von Beginn an ein gewisser Grad an Selbststdndigkeit
und Entscheidungsfdhigkeit gefordert, auflerdem haben wir eine sehr grofe
Gruppe, in der sich die Kinder zurechtfinden miissen.

Wie ist der allgemeine Tenor der Klasse, der Eltern, der Behorden zu
eurem Konzept?

Von den Eltern bekommen wir durchgehend positives Feedback und viel
Unterstiitzung. Die meisten Eltern sind wirklich dankbar, dass ihrem Kind
diese Art von Schule ermdglicht wird. Bei den Kolleg_innen an der Schule
sind die Meinungen geteilt: Einige wenige sind von dem System {iberzeugt,
wiirden es jedoch selbst nicht umsetzen, bei den meisten Kolleg_innen aller-
dings stofsen wir eher auf Missmut und Widerstand. Von Behdrden wie
Stadtschulrat und Schulinspektor haben wir bisher kein Feedback zu unse-
rem Konzept und System bekommen. Ich weif auch nicht, inwieweit sie
informiert sind, wie wir arbeiten.

Abschlieflend mochte ich anmerken, dass wir immer weiter an unserem
Konzept arbeiten, evaluieren und Verbesserungsvorschldge notieren, um den
Kindern in ihrer Ausbildung die bestmdgliche Unterstiitzung angedeihen las-
sen zu konnen. Wir sind davon iiberzeugt, dass unsere Art des Unterrichts
der Forderung der uns anvertrauten Kinder dient und ihnen hilft, sich auf ih-
rem Bildungsweg in den lebensnotwendigen Fahigkeiten zu entwickeln. Und
wir sind iiberzeugt, dass es ihnen hilft, entgegen aller in der Offentlichkeit
dargestellten Mdngel des Osterreichischen Schulsystems die Grundschule mit
Lernfreude, Lernlust und intakter Neugierde verlassen.
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Freiraum
im Kleinen

Voraussetzungen fur Fécherﬂbergreifende
Schulprojekte als erste Schritte zur Autonomie.

Das Osterreichische Schulsystem bietet Moglichkeiten fiir die
selbststandige Gestaltung des Unterrichts - auch heute schon.

Allerdings sind Lehrer_innen dabei an viele Vorgaben gebunden,

und der Aufwand bleibt an ihnen hdngen.

Dieser Beitrag erzahlt von unseren Erfahrungen mit der projekt-
orientierten Gestaltung facheriibergreifenden Unterrichts an einer

konfessionellen Privatschule in Wien und beschreibt die Her-
ausforderungen und die Erfolgsfaktoren solcher Initiativen. Vor
allem mochte ich auch darauf eingehen, welchen Nutzen solche
Unterrichtsformen fiir Schiiler_innen stiften und wie auch Leh-
rer_innen dabei Neues lernen.

Die Ausgangslage

Der erste Anlass zu unserem Projekt war ein Getrankeautomat
in der Schule. Schiiler_innen und Schiiler haben haufig Coca
Cola oder Cola Light gekauft und auch immer wieder Fragen
nach dem Zuckergehalt und dem Unterschied zwischen Zucker
und anderen Stifistoffen gestellt. Als Reaktion auf diese Fragen
entstand die Idee, ein facheriibergreifendes Projekt fiir mehr Er-
ndhrungsbewusstsein zu starten.

Die formale Voraussetzung fiir unser Projekt war die »Oster-
reichische Strategie zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE)«, die in Osterreich 2008 als Reaktion auf den UN-Welt-
klimagipfel 2002 von vier Ministerien erarbeitet wurde. In der

BEATRICE SVOBODA
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tik-Studium und war am
Ludwig-Boltzmann-Ins-
titut fir Strahlenbiologie
tatig, wo sie ihre Diplom-
arbeit publizierte.
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Strategie wurde festgelegt: Umweltbildung und Gesundheitsbildung werden
anhand Osterreichischer Unterrichtsprinzipien gelehrt, das heifst nach den
vorhandenen Lehrpldnen der Naturwissenschaften. Weitere Eckpunkte:

- Globales Lernen folgt einem entwicklungspolitischen Grundsatzerlass,
das heifst, globales Lernen im Sinne von Vorstellen oder Einarbeiten
unterschiedlicher kultureller Ansdtze kann in den Jahresplan der Natur-
wissenschaften etwa als Schwerpunkt der Sekundarstufe 1(5.-8. Schul-
stufe) schultypenunabhdngig eingebaut werden.

- Soziales Lernen soll im Sinne von Interkulturellem Lernen, Reflexions-
vermogen oder Selbstverantwortung geférdert werden. Teilbereiche
konnen auch im naturwissenschaftlichen Unterricht oder in schulpart-
nerschaftlicher Zusammenarbeit mit Eltern und Community erfolgen.

Damit haben Lehrer_innen die Moglichkeit, den Lehrplan anzupassen und
im Rahmen dieser Strategie eigene Schwerpunkte zu setzen. Wir haben die-
ses kleine Fenster zur Schulautonomie genutzt, um unser Projekt als Teil des
Lehrplans umzusetzen.

In der praktischen Umsetzung hatten wir dann allerdings viele Hiirden zu

iiberwinden:

- Fdcheriibergreifende Projekte sind auf die Zusammenarbeit von Leh-
rer_innen angewiesen. Das ist in Osterreichs Schulsystem kaum vor-
gesehen: Lehrer_innen sind zu ihren Unterrichtszeiten an der Schule,
haben fiir die Zeit dazwischen keine entsprechenden Arbeitspldtze und
sehen einander so kaum. Kooperation ist nur iiber Eigeninitiative mog-
lich - und bedeutet praktisch auch zusatzlichen Aufwand.

- Es liegt an den Lehrer_innen selbst, andere fiir ihre Idee zu begeistern.
Der zusdtzliche Aufwand in der Vorbereitung des Unterrichts, die Or-
ganisation geeigneter Raume und auch die zeitliche Abstimmung der
Lehrer_innen untereinander basieren auf Freiwilligkeit - und im Alltag
bleibt kaum Zeit dafiir.

- Budgets sind kaum vorgesehen. Solche Projekte sollen also nichts
kosten.

Unser Projekt

In unserem Fall hatten wir die notwendigen Kolleg_innen schnell motiviert.
Ein Physiklehrer, eine Geografielehrerin und ein Mathematiklehrer waren
bereit, die Idee mit mir umzusetzen. Diese Zusammensetzung hat sich auch
dadurch ergeben, dass wir vier einfach ofters zur gleichen Zeit an der Schule
waren.

Aus der Zusammensetzung des Teams ergaben sich dann auch die Schwer-
punkte fiir unser Projekt. Vorweg: Ich halte es flir wesentlich, bei der
Planung des Unterrichts immer das naturwissenschaftliche Kompetenz-
modell und seine drei Dimensionen im Kopf zu haben. Die drei Dimen-
sionen sind die Inhaltsdimension - hier geht es um konkrete fachliche
Inhalte - die Handlungsdimension, die darauf abzielt, aus Inhalten auch
Wissen zu gewinnen und Schliisse daraus abzuleiten, und schlief}lich die
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Anforderungsdimension - Schiiler_innen sollen zu selbststdandigem Han-
deln angeleitet werden. Ein Fach oder ein einzelnes Projekt kann keine die-
ser drei Dimensionen zur Ganze abdecken, aber es fordert die Qualitat des
Unterrichts ungemein, wenn Lehrer_innen sich die Fragestellungen aus die-
sen drei Dimensionen immer wieder vor Augen halten.

Umgelegt auf unser Projekt bedeutete das: Wir haben uns dem Thema
Zucker und Erndhrungsgewohnheiten von unterschiedlichsten Fachern aus
gendhert. Neben der Analyse von Nahrungsbestandteilen haben wir vor al-
lem chemische Experimente in verschiedenen Fachern begleitet: Bei den
chemischen Analysen verschiedener Getrdnke waren auch immer die Ge-
bindeformen (Tetrapak, Flaschen, Dosen) und deren Volumensberechnung
Thema, wir haben die Ergebnisse der chemischen Analysen in Mathematik
auf andere Volumina und andere Gebindeformen umgerechnet und den Ein-
fluss der Zuckermenge und verschiedener Zuckerarten auf Erndhrung und
Gesundheit betrachtet.

Durch Fragen von Schiiler_innen hat sich der Unterrichtsgegenstand dann
noch einmal ausgeweitet: Wir haben historische Fragen (Was war, bevor es
Zucker gab?), geografische Themen (Woher kommt Zucker? Welche Zucker-
arten gibt es wo?) und schliefilich auch wirtschaftliche und politische Fra-
gen behandelt (Welche wirtschaftliche Bedeutung hat Zucker? Was ist
Fairtrade-Zucker?).

Durch die Beteiligung der Schiiler_innen entstanden weitere Ideen: Einige
haben wahrend der Projektzeit einen Blog iiber die Fragestellungen und Er-
gebnisse gestaltet. Dieser Blog wurde mehrsprachig (in den Muttersprachen
der Schiiler_innen) gefiihrt und hat damit auch Eltern und Verwandte
aufderhalb der Schulgemeinschaft erreicht. Andere haben die Experimente
gefilmt und auf einer DVD zusammengestellt. Auf diesem Weg haben auch
wir Lehrer_innen, fiir die weder Blogs noch Videoschnitt selbstverstandlich
waren, viel iiber Medienkompetenz und Unterrichtsgestaltung dazugelernt.

Die Schiiler_innen sind so zu Erndhrungsbotschafter_innen in Communi-
tys aufierhalb der Schule geworden und haben Themen von aufierhalb
wieder in die Schule mitgebracht. Die Ergebnisse wurden im Rahmen des
Elternsprechtags auch den Eltern prasentiert.

Fazit

In unserem Projekt haben wir vom {iblichen Lehrplan abweichenden Unter-
richt gestaltet, wir haben Stunden zusammengelegt, Raume getauscht und
sehr flexibel zusammengearbeitet. Dadurch konnten wir auf Bediirfnisse
und Wiinsche der Schiiler_innen eingehen, auf neu auftretende Fragestel-
lungen reagieren und auch selbst neue Erfahrungen iiber spannenden Unter-
richt sammeln.

Die wesentlichen Erfolgsfaktoren in unserem Fall waren, dass wir vier Leh-
rer_innen ofters gemeinsam an der Schule waren und dass wir auch die not-
wendigen Raumlichkeiten (wie etwa einen Chemiesaal) fiir unser Projekt
nutzen konnten.
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Genau dazu kann ich allerdings sagen: Osterreichs Schulen sind hier auf
Zufall und Eigeninitiative angewiesen. Das Schulsystem fordert Initiative
nicht gerade: Lehrer_innen miissen sich Freiraum suchen, miissen selbst
Mittel und Wege finden und dabei immer Riicksicht auf die weniger flexible
Umgebung nehmen, etwa wenn es um Stundenpldne geht.

Schiiler_innen profitieren umgekehrt sehr stark von offenerem Unterricht:
Sie konnen eigene Themen aufwerfen, Fragen stellen, die sie wirklich inter-
essieren, und so auch einen viel klareren Bezug zu ihrem Alltag herstellen.

In unserem Projekt sind wir allerdings auch recht schnell an die Grenzen
unserer Moglichkeiten gestofien: Formale und inhaltliche Vorgaben haben
unsere Freiheit auf die Stunden der vier teilnehmenden Kolleg innen be-
schrankt. Die weitere Vernetzung mit der Umwelt der Schiiler_innen war
vor allem aus sprachlichen Griinden kaum moglich. Viele der Schiiler_innen
sind mehrsprachig und in ihren Elternhdusern wird wenig Deutsch gespro-
chen - an unserer Schule gibt es aber kaum mehrsprachige Lehrer_innen.
Schlieflich ist auch die Benotung im herkdmmlichen Ziffernschema in sol-
chen Fillen schwierig - ein flexibleres oder schriftliches Beurteilungssystem
wadre da weit angemessener.

Meines Erachtens zeigt dieses Beispiel, dass Lehrer_innen in Osterreich
zwar durchaus sich selbst bewegen und den einen oder anderen Schritt
auferhalb des Ublichen machen kénnen - sie kénnen aber sonst nichts
bewegen. Schulen konnen sich nicht an neue Gegebenheiten anpassen, sie
konnen nur sehr kleine Schritte setzen - und sie konnen damit auch kaum
wirklich auf die Bediirfnisse ihrer Schiiler_innen eingehen.

Mehr Selbststandigkeit fiir Schulen, die eigene Schwerpunkte setzen,
sich an ihren Schiiler_innen ausrichten und Initiativen von Lehrer_innen
unterstiitzen und férdern, kann auf jeden Fall helfen, Unterrichtsformen
zu finden, die Schiiler_innen begeistern. Und das halte ich fiir eines der
wesentlichen Ziele von Schule.
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Schulautonomie kann

die Qualitat der Schulen
steigern. Dazu braucht es
aber Standards und vor
allem die Vernetzung der
Schulen untereinander
und mit ihrer Umwelt.

DANIEL BOSCH ist
Gymnasiast in Lustenau,
absolvierte ein Aus-
tauschjahr an der Wilson
High School in Portland
(USA) und ist N\itglied
der Landesschulerlnnen-
vertretung Vorarlberg so-
wie Mitglied im Landes-
vorstand der Schilerunion

Vorarlberg.

FELIX HALLER ist

Schiiler an der HTL Bre-
genz, Abteilung Maschi-
nenbau und Automati-
sierungstechnik. Er ist
BMHS-Landesschulspre-
cher Vorarlberg, Mit-
glied der Bundesschiler-
vertretung und Mitglied
im Landesvorstand der
Schiilerunion Vorarlberg.

Vernetzung statt
eigener Siippchen

Jede Schiilerin und jeder Schiiler ist verschieden, dennoch ha-
ben sie nur wenig Moglichkeit, sich ihren Schulalltag auf ihre

Bediirfnisse zuzuschneiden.

Schulautonomie ist fiir uns der Schliissel dafiir, dass kiinftige
Generationen ihre Talente ausleben kénnen und dass ihre
Starken gefordert und ihre Schwachen ausgeglichen werden.
Durch Schulautonomie erhalten die Schulen die Freiheit, die
sie brauchen, um sich voneinander zu unterscheiden und mit
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pddagogischer Vielfalt und Mut zu Verdnderung jeder Schiilerin und jedem
Schiiler Spaft am Lernen und Entdecken zu bieten. Der Bildungswettbewerb
wiirde verandert werden - weg vom Wettbewerb der Schiilerinnen und Schii-
ler um den Platz an der besten Schule, hin zu einem Wettstreit der Schulen
um die Schiilerinnen und Schiiler.

Die teure und gleichsam ineffektive und starre Verwaltung gehort abge-
schafft und ihre Kompetenzen gehdren in die Hinde der Direktorinnen bzw.
Direktoren und des Schulgemeinschaftsausschusses gelegt. Akzente setzen
statt verwalten, so lautet die Devise. Alle an der Schule beteiligten Gruppen
gehoren dabei eingebunden.

Alle Beteiligten sollen mitgestalten

Die Direktorinnen und Direktoren haben die Fiihrungsrolle im Team des Lehr-
korpers inne. Ein guter Teamchef oder eine gute Teamchefin weif}, welcher
Typ von Lehrperson sein oder ihr Team am besten komplettiert. Die Direkto-
rinnen und Direktoren wissen auch iiber die Fahigkeiten ihres Teams Bescheid
und konnen durch neue Konzepte den Lehrpersonen die nétigen Freiraume
geben und so ihr Team zur Hochstleistung bewegen. Durch gestalterische
Moglichkeiten konnen sie ihre Schule profilieren und sie so zu etwas Einzig-
artigem machen.

Die Lehrerinnen und Lehrer werden Tag fiir Tag vor neue Herausforderun-
gen gestellt und haben daher das Recht auf qualitdtsvolle Weiterbildungen,
um neue Ansdtze kennenzulernen, sich fachlich weiterzubilden und padago-
gisch auf der Hohe der Zeit zu bleiben.

Lehrerinnen und Lehrer sollen im Rahmen der Schulautonomie die Moglich-
keiten erhalten, die sie bendtigen, um Spaft am Lehren zu entwickeln und
in ihren Schiilerinnen und Schiilern das Interesse am Unterrichtsstoff zu er-
wecken. Dabei sollen sie auch die Moglichkeit haben, Expertinnen und Exper-
ten in den Unterricht einzuladen, um so das Fenster nach draufen in die reale
Welt weit aufzustofRen.

Ein grofRes Hindernis auf dem Weg zum idealen Lernklima sind aber die oft
groflen Unterschiede in den Klassen. Es ist vollig klar, dass in einer Klasse mit
25 Kindern niemals bei allen das gleiche Lerntempo gegeben sein kann. Da-
mit niemand in seiner oder ihrer Begeisterung gehemmt wird und niemand
auf der Strecke bleibt, braucht es Teamteaching in jeder Klasse. Natiirlich
muss auch bei der Ausbildung der zukiinftigen Lehrkrdfte darauf eingegangen
werden.

Eltern sind ebenfalls ein wichtiger Bestandteil der Schulgemeinschaft. Sie
sind die Stiitze eines jeden Kindes, jedoch fiihlen sie sich in ihrer Verantwor-
tung oft iiberfordert. Informierte Eltern sind wichtig, damit die Schiilerinnen
und Schiiler weniger Last auf ihren Schultern tragen miissen. Elterninforma-
tion kann nur durch regelmafige Elternabende und Gesprache mit der Klas-
senvorstandin bzw. dem Klassenvorstand sichergestellt werden. Das Kind darf
aber keinesfalls durch seinen familidren Hintergrund in seiner Entwicklung
eingeschrankt werden. Durch Aufklarung iiber finanzielle Fordermittel sowie



13

Forderkurse, speziell Deutschkurse fiir Kinder mit Migrationshintergrund, kon-
nen alle Kinder die Chance auf eine erfolgreiche Schulkarriere erhalten. Die
autonome Schule muss aber auch mit ausreichenden finanziellen Mitteln aus-
gestattet werden, damit sie diese Notwendigkeiten bereitstellen kann. Schulen
mit besonderen Herausforderungen aufgrund der familidren Hintergriinde
ihrer Schiilerinnen und Schiiler sollen hierbei besonders gefordert werden.

Individuelle Chancen schaffen

Der Mittelpunkt und das Herz einer jeden Schule sind die Schiilerinnen und
Schiiler. Sie sollen nicht nur die Moglichkeit haben, sich die Schule frei aus-
zusuchen, sondern sollen auch weitgehende Freiheit der Ficherwahl haben.
So soll zwar weiterhin ein Grundstock an Wissen verpflichtend sein, darii-
ber hinaus konnen sich die Schiilerinnen und Schiiler ihre Facher aber ih-
ren Starken und Vorlieben entsprechend auswdahlen. Damit die Schiilerinnen
und Schiiler aber auch zu ihrer Wunschausbildungsstdtte gelangen konnen,
braucht es sowohl eine Anbindung an den 6ffentlichen Verkehr als auch
Schulbusse. Ein weiter Schulweg darf aber finanziell keinen Nachteil darstel-
len, somit miissen Bus und Bahn fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu er-
schwinglichen Preisen benutzbar sein.

Ein wichtiger Aspekt ist die Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler,
sowohl was den Unterricht als auch was die Schule anbelangt. So soll jedes
Semester ein Schiiler_innenparlament an der Schule abgehalten werden, bei
dem die Schiilerinnen und Schiiler Antrdge an den Schulgemeinschaftsaus-
schuss (SGA) besprechen und dariiber abstimmen und so ihren Lebensraum
mafigeblich mitgestalten konnen.

Dem Schulgemeinschaftsausschuss kommt in der autonomen Schule eben-
falls eine wichtigere Rolle zu. So soll der SGA das Entscheidungsrecht bei der
Benennung einer neuen Direktorin bzw. eines neuen Direktors innehaben.
Die Kandidatinnen und Kandidaten sollen den Mitgliedern des SGA durch ein
Hearing vorgestellt werden.

Ebenfalls soll der SGA gemeinsam mit der Direktorin bzw. dem Direktor die
Entscheidungskraft iiber die Finanzen der Schule haben. Der Direktor oder
die Direktorin kann in Absprache mit dem SGA auch Kooperationen mit Un-
ternehmen eingehen, um so sowohl praxisndheren Unterricht als auch zu-
sdtzliche finanzielle Mittel fiir die Schule zu lukrieren. Die Finanzplanung
sowie die Entwicklungsziele der Schule sollen in einem Schulstandortplan
festgehalten werden. So soll einerseits eine nachhaltige Verwendung der Mit-
tel gesichert werden, andererseits kann die Entwicklung der Schule und das
Erreichen von bundesweiten Standards kontrolliert werden.

Diese Standards spielen eine wichtige Rolle sowohl fiir die Qualitdt der Bil-
dung als auch fiir die Ausstattung der Schule. Durch das Setzen und regel-
maRige Uberpriifen von Mindeststandards kann vermieden werden, dass
Schulen ihrem Bildungsauftrag nicht gerecht werden. Mindeststandards bei
der Ausstattung sollen vor allem zeitgemdafie technische Moglichkeiten und
ein gutes Lernumfeld sicherstellen.
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Offene Schulen kooperieren

Schulautonomie heifit aber nicht, dass jede Schule ihr eigenes Siippchen
kocht. Die Schulen sollen untereinander vernetzt sein und sicherstellen, dass
ein breitgefdchertes regionales Angebot vorhanden ist. Bei der Wahl von
Freifdchern ist ein tiberschulisches Angebot sehr wiinschenswert, um jeder
Schiilerin und jedem Schiiler die Moglichkeit zu geben, Facher zu belegen,
die an der eigenen Schule nicht angeboten werden.

Die Kooperation mit Vereinen tragt ebenfalls viel zu einem grofieren und
vielfdltigeren Angebot an der Schule bei und muss daher ein fixer Bestand-
teil des Schulbetriebs werden.

Wettbewerbe und Olympiaden, sowohl in sportlicher Hinsicht als auch in
jedem anderen Fach, miissen wesentlich ausgebaut werden, damit Schiiler-
innen und Schiiler die Gelegenheit haben, ihr Konnen und ihre Talente zur
Schau zu stellen und sich mit anderen zu messen. Durch den Wettbewerb
mit Teams aus anderen Schulen sollen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
zu Hochstleistungen angespornt werden.

Doch die Schule soll nicht nur ein Ort des Lernens sein, sie ist auch ein Ort
des Zusammenseins und der Begegnung. So soll die Schule auch tiber genti-
gend und attraktive Moglichkeiten zur Freizeitgestaltung und iiber Sport- und
Griinflachen verfligen. Ebenfalls sind Raumlichkeiten zu schaffen, in denen
die Schiilerinnen und Schiiler in Ruhe Haustibungen machen konnen.

Wo Zusammenleben stattfindet, muss auch miteinander geredet werden.
Die jetzigen Ziffernnoten sagen aber alleine relativ wenig tiber das Poten-
zial einer Schiilerin oder eines Schiilers aus, Lehrpersonen erhalten nicht
einmal diese minimale Riickmeldung iiber ihre Arbeit. Deshalb soll kiinftig
ein schriftliches Riickmeldungsblatt die Ziffernnoten erganzen und Teil ei-
ner jeden Schulnachricht werden, um die Schiilerin oder den Schiiler auf
Verbesserungspotenzial hinzuweisen und auch wichtige soziale Aspekte
einfliefien lassen zu konnen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen einmal pro Semester die Mdglich-
keit haben, ihren Lehrpersonen online und anonym Feedback zu geben.

So konnen die Lehrerinnen und Lehrer einerseits einen Einblick in ihre
Starken und die positiven Aspekte ihres Lehrstils bekommen. Andererseits
werden ihnen auch Schwadchen und Verbesserungspotenziale aufgezeigt.
Im Austausch mit ihren Kolleginnen und Kollegen konnen diese Schwachen
einfach und effektiv ausgebessert werden. Durch diese gegenseitigen Hil-
festellungen wird sowohl die Qualitdt des Unterrichts erheblich erhéht als
auch die Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen gestdarkt. Im Rah-
men des Teamteachings kann die Lehrerin bzw. der Lehrer mit einer Kol-
legin bzw. einem Kollegen zusammenarbeiten, die bzw. der die eigenen
Schwachen mit seinen oder ihren Stdrken ausgleicht. So erreicht das Team
eine Leistung, die ein_e Einzelne_r niemals erbringen konnte. Bei anhal-
tend schlechtem Feedback kann durch verpflichtende Fortbildungen eine
Verbesserung erreicht werden.
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Wir missen uns

vom Wettbewerb der
Schiiler_innen hin zum
WETTBEWERB DER
SCHULEN bewegen.
Das schlief3t auch Feed-
back fir Lehrer_innen
mit ein.

Letbewerb
der Scholgr_innen

Schiiler_innen brauchen MEHR
FREIHEIT IN DER FACHERWAHL.
Kooperation der Schulen untereinander
oder die Vernetzung mit Unternehmen
sind eine wichtige Voraussetzungen

Unlernehmen ’ dafiir.
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Auf autonomen
Wegen zum
gemeinsamen Zie

FLORIAN
BERGMAIER ist Lehrer
an einer Neuen Mittel-
schule in Wien, wo er
Deutsch und GSP (Ge-
schichte, Sozialkunde und
Politische Bildung) un-
terrichtet. Auflerdem war
er als Bautechniker tatig,
studierte Bauingenieur-
wesen an der FH Campus
Wien und ist freiberufli-
cher Mitarbeiter in einem
Zivilingenieurbro.

Die Mittlere Reife als gemeinsamer
Qualitatsstandard fur alle Pflicht-
schulabsolvent_innen?

Die Idee einer Mittleren Reife fiir alle Pflichtschulabsolventinnen
und Pflichtschulabsolventen ist nicht neu. So haben beispiels-
weise die deutschen Bundesldnder Bayern oder Rheinland-Pfalz
bereits solch eine Mittlere Reife, die dort mit Abschluss der zehn-
ten Schulstufe erfolgt. In Osterreich bietet etwa das Schulzen-
trum Kleinwalsertal' in Vorarlberg eine Mittlere Reife nach dem
bayrischen Modell an.

Die Initiative »Talente bliihen!« nimmt unter anderem diesen
kiinftigen »Qualitdtsstandard« in ihre bildungspolitische Agenda
auf, um dem »Notendumping, der »Nivellierung nach unten«
und letztendlich dem Versanden und Auslaufen der Pflichtschule
ein Ende zu setzen und den Schulen wieder mehr Autonomie?
in der Umsetzung aller Vorgaben von oben zu verleihen. Um bei
dem Artenreichtum an vielen autonomen Schulen den Uberblick
nicht zu verlieren, braucht es eine Mittlere Reife, die teils zentral
und teils autonom als gemeinsamer Bildungsstandard fiir ganz
Osterreich definiert wird. Die Wege, die die Schiiler_innen ge-
meinsam mit den Lehrenden gehen, um das Ziel der »Mittleren
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Reife« zu erreichen, sind dabei offen. Um eine »autonome Mittelstufe« mit

unterschiedlichen pddagogischen und didaktischen Modellen und Konzep-
ten zu gewdhrleisten, benotigt es einen gemeinsamen Zielrahmen am Ende
dieser, eben die Mittlere Reife.

Schiiler_innen sollen mittels Mittlerer Reife befdhigt werden, ihren eige-
nen Lebens- und Berufsweg bestmdglich bestreiten zu konnen. Sie sollen
wissen, was sie konnen, was sie wollen und woran sie noch arbeiten soll-
ten. Der Abschluss Mittlere Reife gibt den kiinftigen Absolvent_innen ge-
naue Auskunft tiber ihr Kénnen und ihren Wissensstand und soll eine
bessere Vergleichbarkeit an der Nahrstelle zur Sekundarstufe II schaffen.?

Brauchen wir noch eine zentrale Prifung?

Nun konnte natiirlich die Frage auftauchen, wofiir es erneut eine teilzentra-
le und teilautonome Priifung braucht? Wird nicht schon zu viel gepriift an
Osterreichs Schulen, die von »Testeritis« und »Reformitits« befallen zu sein
scheinen? Von Lesetestungen iiber die Bildungsstandardiiberpriifungen des
Bundesinstituts fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des oster-
reichischen Schulwesens (bifie) bis zu weiteren standardisierten Testungen
(PISA, PIRLS, TIMSS und Co.) miissen die Heranwachsenden vielerlei Tests
iber sich ergehen lassen. Warum soll es iiberhaupt so eine bundesweit ein-
heitliche Mittlere-Reife-Priifung geben? Reichen nicht die Zeugnisse der Ab-
schlussklassen nach der achten Schulstufe als notwendige Qualifikation fiir
den weiteren Schul- oder Berufsweg aus? Sind die fiinf Ziffernnoten nicht
ausreichend fiir jene, die Lehrlinge einstellen wollen, oder fiir jene, die der
Schiilerin oder dem Schiiler den Zugang zur Sekundarstufe II bewilligen?

Weiters diirfte die Frage auftauchen, wie die Ausgestaltung der neunten
Schulstufe aussehen wird, denn die Polytechnische Schule (PTS) und die Fach-
mittelschule (FMS), beide einjdhrig, bereiten derzeit berufswillige Schiiler_in-
nen auf einen Lehrberuf in Form einer Orientierung und eines »Hineinfiihlens«
vor. Jene Jugendlichen, die ihr neuntes Schuljahr in einer AHS/BHS »absitzen«
und dort nicht erfolgreich sind, werden oftmals als »Early School Leavers« stig-
matisiert und finden anschlieffend ebenfalls nur miithsam eine Lehrstelle.

Fiir Schiilerinnen und Schiiler soll mittels Mittlerer Reife gewdhrleistet wer-
den, dass sie entsprechend ihren Fahigkeiten und Neigungen gut vorbereitet in
a) die Sekundarstufe II schreiten, oder b) eine Lehre in Kombination mit einer
Berufsschule absolvieren konnen, oder c) beides, nimlich Lehre mit Matura.

Da die friihe Selektion der Heranwachsenden bereits im Alter von neun
bzw. zehn Jahren erfolgt - die einen gehen ins Gymnasium (AHS-Unter-
stufe), die anderen in die Neue Mittelschule (vormals: Hauptschule) - wird
Bildung hierzulande oftmals sozial vererbt. Das ist eine soziale Schieflage,
die mit dem alternativen Weg der »gemeinsamen Mittelschule der Vielfalt«
und der Mittleren Reife als deren bundesweit einheitlichem Qualitadtsstan-
dard moglichst beseitigt werden soll. Bisherige Mafinahmen, um die soziale
Selektivitdt zu verhindern, sind gescheitert. Die Gesellschaft wird sich wei-
terhin verdndern, diesen Verdnderungen hinkt das derzeitige Bildungssystem
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hinterher. Gerade in den Ballungszentren Osterreichs scheinen die Schul-
wahl oder der Zugang zu einer bestimmten Schule den sozialen Status aus-
zumachen. Und so erlebt man immer wieder in Gesprachen mit Eltern oder
Lehrer_innen, dass die Neue Mittelschule bereits als »Hauptschule mit neu-
em Taferl {iber dem Schultor« bezeichnet wird.

Faktum ist auch, dass es eine gemeinsame Schule der Zehn- bis 14-Jdhri-
gen nicht gibt, da sich eine tief ideologische und parteipolitische Auseinan-
dersetzung der Regierungsparteien in einem »Stellungskrieg« der politischen
Akteure manifestiert, auch wenn aktuell gerade die Landeshauptleute der
»schwarzen Reichshalfte« im Westen mit griiner Unterstiitzung sogenannte
»Modellregionen« einfiihren, in denen die gemeinsame Beschulung der
Zehn- bis 14-Jahrigen erfolgen soll. Am Beispiel Stidtirols soll hier Schule
gemacht werden. Umso interessanter erscheint es, wenn so manche Mo-
dellregion innerhalb eines Tales eingefiihrt wird, in dem es ohnehin keinen
AHS-Standort gibt. Auch die Wirtschaft, zuletzt die Industriellenvereini-
gung®, fordert immer haufiger eine »Bildungsrevolution«, da Pflichtschulab-
solvent_innen grofiteils fiir den Arbeitsmarkt nicht mehr vermittelbar seien
und Basiskenntnisse in Deutsch, Mathematik und Englisch fehlen wiirden.
Auch bei den Sozial- und Selbstkompetenzen scheint diesen Forderungen
zufolge Handlungsbedarf zu herrschen.

Rollout an Pilotschulen

Welche moglichen Vorteile eine Mittlere Reife bringen konnte, wurde bereits

erdrtert - wobei anzumerken ist, dass die gegenwadrtigen Testungen im Falle

der flichendeckenden Einfiihrung der Mittleren Reife reduziert werden miis-
sten, um den Pddagoginnen und Padagogen wieder mehr Zeit fiir den eigent-
lichen Unterricht zur Verfiigung zu stellen.

Die Mittlere Reife muss in einer Probephase an nur wenigen Standorten auf
freiwilliger Basis ausgetestet werden. Best-Practice-Standorte wie das Schul-
zentrum Kleinwalsertal oder deutsche Beispiele konnen das notwendige Know-
how liefern, um die zukiinftigen Pilotschulen in der Startphase unterstiitzend
zu betreuen. Im ersten Schritt sollte ein hohes Maf} an Freiwilligkeit herrschen,
da sonst die Gefahr von Schnellschiissen und Riickschldgen sehr grof} ist. Man
darf nicht vergessen, dass Eltern und Schiiler_innen, aber auch Lehrende allem
Neuen mit einer gewissen Skepsis gegeniiberstehen, was nicht verwundern
diirfte. Bei der Auswahl der einzelnen Pilotschulen (Stadt, Land, Schultyp, so-
ziale Schichtung etc.) muss auf eine moglichst heterogene und diverse Gruppe
an Lehrenden und Lernenden Bedacht genommen werden.

Wissenschaftliche Begleitung der Pilotschulen ist unabdingbar, denn diese
muss Aufschliisse dariiber geben, wie die Mittlere Reife in mittlerer bis fer-
nerer Zukunft ins Regelschulwesen umgesetzt werden konnte. Auf mogliche
negative Momente ist bereits in der Testphase zu achten. Schnellschiisse, wie
jetzt bei der Zentralmatura, konnen so eine Neuerung weit zuriickwerfen.
Die Einbindung der Freiwilligen (Lehrende, Schiiler_innen und Eltern) in die-
ser Testphase durch kritische Riickmeldungen, Verbesserungsanbringen und
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kleinwalsertal.at,
bit.ly/1GS7Di2, am
15. Janner 2015.

Der Autonomiebe-
griff muss an dieser
Stelle geklart wer-
den, da er keinesfalls
»Selbstgesetzgebung«
und »Selbstbestim-
mung« im engeren
Sinne meint. Politi-
sche Parteien, Inter-
essensverbande, Bil-
dungsinitiativen u.v.m.
sprechen besten-

falls von einer einge-
schrankten Autono-
mie, welche innerhalb
von Rahmenbedingun-
gen und -vorgaben der
Schulaufsichtsorga-
ne und des Ministeri-
ums bleibt. Eine »ech-
te« Autonomie fir

alle Schulen kann und
wird es daher nicht ge-
ben, auch wenn dieses
»Plastikwort« verleitet,
dies glaubhaft zu ma-
chen.

Ob die Mittlere Rei-

fe kiinftig auch die Zu-
gangsberechtigung fiir
den Ubertritt in die
Sekundarstufe Il sein
wird, ist zu klaren, in der
Testphase jedenfalls ist
dies nicht das Thema.
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Zukunftsvorschldge ist dabei wesentlich und fiir eine spadtere bundesweite
Einfiihrung iberlebensnotwendig. Im Falle einer negativen Beurteilung der
Mittleren Reife sollte auch offen gesagt werden, dass diese nicht den erhoff-
ten Erfolg gebracht hat. Oftmals wurden missgliickte Schulversuche in der
Vergangenheit durch Schonreden und Marketing gesundargumentiert.

Testphase und Evaluierung

Kann man sich aus heutiger Sicht aufgrund der Einfiihrung der Mittleren
Reife eine Verbesserung des Bildungswesens insbesondere im Pflichtschul-
bereich erhoffen, um Heranwachsenden das Riistzeug fiir ihre personliche
Lebensgestaltung und ihre Berufsaussichten zu geben? Ehrlicherweise muss
darauf hingewiesen werden, dass weder Erfolg garantiert, noch ein Misser-
folg prognostiziert werden kann. Deshalb ist es wichtig, die Mittlere Reife in
einer Testphase zu priifen, wissenschaftlich zu begleiten und zu evaluieren,
um zeitnah reagieren zu konnen, wenn es darum geht, die soziale Selektivi-
tdt des Bildungssystems zu verringern und Talente zum Bliihen zu bringen.

Dass alle Beteiligten gerade in der Anfangsphase vor grofien Herausforderun-
gen stehen diirften, ist wie bei jeder Neuerung einleuchtend. Eine mdglichst
frithe Einbindung und Aufklarung aller Interessensvertretungen (Gewerkschaft,
Schiiler_innenvertretungen etc.) kann die notwendige Abhilfe verschaffen.

Mit dem gemeinsamen bundesweiten Qualitdtsstandard der »Mittleren
Reife« miissen auch die Themen »Inklusion« und »Sonderpadagogik« auf die
Agenda genommen werden. Osterreich ist hier genauso wie andere Staaten
sdumig. Unangenehme Themen werden nicht angesprochen oder vertagt.
Es ist zu kldren, ob es kiinftig Bildungsstatten mit sonderpadagogischem
Angebot geben soll oder ob eine echte Inklusion im tibrigen Schulspektrum
erfolgt. Die jetzige Losung, wonach die »Sonderschule« abgeschafft sei und
parallel mit der Volksschule und Neuen Mittelschule sogenannte »Sonder-
pddagogische Forderzentren« oder »Zentren fiir Inklusion und Sonder-
pddagogik« gefiihrt werden, scheint nicht die in der Theorie angekiindigte
Inklusion zu sein. Es ist ndmlich anzunehmen, dass einige Schiilerinnen
und Schiiler die Mittlere Reife nicht schaffen. Wie geht die Leistungsgesell-
schaft mit diesem Umstand um? Auch im bestehenden Schulsystem gibt es
immer wieder Schulabgdnger_innen, die keinen Pflichtschulabschluss erlan-
gen, keinen Erfolg hatten und an der Schule »versagten«. Diese Anzahl an
Systemverlierer_innen muss reduziert werden, nicht nur weil es inhuman
ist, sondern weil dies oft auch die Basis fiir weiteren sozialen Sprengstoff
(Arbeitslosigkeit, Sucht, Gewaltbereitschaft etc.) im Leben dieser jungen
Menschen bildet.

Fiir jene, die die Mittlere Reife im ersten Schritt nicht erlangen, kénnen spe-
zielle MR-Vorbereitungskurse parallel zu einer Lehre angeboten werden.Fiir
all jene, fiir die die Anforderungen der Mittleren Reife zu hoch sind, miissen
»Auffangsysteme« geschaffen werden wie Teillehren oder »geschiitzte« Ar-
beitsstdtten, um sie nicht zu entmutigen und ihnen wieder Ziele im Leben
zu geben. Die Mittlere Reife darf nicht zur »Drop-out«-Priifung einer gerade
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erst erlangten Selbststandigkeit fiir Heranwachsende werden. Jene, die bis-

her Auffangnetze brauchten, werden dies auch mit Einfiihrung der Mittleren

Reife bendtigen, doch die Mittlere Reife ist als »Meilenstein« und »Schliissel« )

und nicht als »Hiirde« oder »Mauer« zu sehen. Dies kann jedoch nur auf KYT;}:EE?SZRA
Grundlage einer verdnderten Sichtweise auf die Schule gedacht werden. am 15. Janner 2015.
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WahlFreiheil
nach Pflicht-
schule

DIE MITTLERE REIFE
SORGT fir Wahlfreiheit
nach der Pflichtschule -
alle weiteren Bildungs-
wege stehen offen.

WAHLFREIHEIT SCHAFFT
mehr Chancengerechtigkeit als
die Vererbung von Bildung.

Chancen-
gLEicthrl:
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NICHT ALLE SCHULER_

INNEN werden die Mittlere
Reife schaffen. Fur dies:tlmuss es Nlc HT n e t z’ e
weiterhin Auffangnetze geben. ALLE E RREJ CHEN
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Wir llebon Osterreich
und wollen in quter
Gemelinschaft mithelfen,
das Leben in unserem
friedlichen Vaterlande
gut und schin
Iu gestalten.

L

AN




123

Schulautonomie

f&r mit

Schiiler_ innen

Schuler_innen sollen bei den Bildungszielen und

der Reform des Bildungssystems mitbestimmen.

Und auch Lehrer_innen mussen Autonomie lernen.

Schulautonomie ist einer der am Oftesten genannten Begriffe in
der Bildungspolitik der vergangenen Jahre. Die Idee: Schulen

als eigenstandige, von einer zentralen Hoheitsverwaltung losge-
10ste Institutionen und somit anerkannte Rechtssubjekte, die
alltdgliche Entscheidungen ohne hohen biirokratischen Aufwand
erledigen konnen. Schulen, die sich optimal an lokale Herausfor-
derungen und Gegebenheiten anpassen kdnnen und zeitgleich
einen von ihnen gewiinschten Schwerpunkt setzen. Oder wie ich
es als Schiiler formulieren wiirde: Schulen, die nicht nur fiir, son-
dern vielmehr mit Schiiler_innen gestaltet sind.

Schiiler_innenvertretung

Osterreich hat im Gegensatz zu den meisten anderen Landern
eine in allen Verwaltungsebenen (Schule, Bundesland, Staat) ge-
setzlich verankerte Schiiler_innenvertretung, dazu kommt, dass
die Osterreichische Schiiler_innenvertretung eine der starksten
und aktivsten weltweit ist. Mit dem Schulgemeinschaftsaus-
schuss (SGA) auf Schulebene hat die Schiiler_innenvertretung
innerhalb der Schule einige Moglichkeiten zur aktiven Mitbe-
stimmung, etwa bei der Festlegung der schulautonomen Tage.

RAPHAEL

NIEDERHAUSER ist
Schiiler und Schulspre-
cher an der HTL Wien 3
Rennweg, Fachrichtung
Medientechnik. Er ist
Mitglied der BewUS -
Bewegung Unabhangiger
Schiler/innen, einer
Plattform zur Vernetzung
von Schuler_innenvertre-
ter_innen.
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Jedoch ist anzumerken, dass in der Praxis viele essenzielle Thematiken des
Schulalltags auflerhalb des Mitbestimmungsbereichs der Schiiler_innenver-
tretung liegen, wie etwa die Lehrer_innen- und Direktor_innenbestellung.
Schulautonomie muss also auch bedeuten, dass Schiiler_innen als gleich-
wertiger Teil des Okosystems Schule betrachtet werden und nicht als junge,
unmiindige Menschen. Wir Schiiler_innen sind ab unserem 16. Geburtstag
bei Wahlen in Osterreich sowie bei der Wahl des EU-Parlaments wahlberech-
tigt, tragen also mafigeblich zur Zukunft unseres Landes bei, aber in unse-
rem (Schul-)Alltag werden wir nach wie vor bevormundet und die meisten
wichtigen Entscheidungen werden ohne aktive Miteinbeziehung der Schii-
ler_innenvertretung, respektive ohne die Meinung der Schiiler_innen, getrof-
fen. Das schafft Unmut und fiihrt dazu, dass Schiiler_innen das Vertrauen in
die Regierung und die Verwaltung ihres Landes verlieren. Sdtze wie »Die da
oben machen mit uns Schiiler_innen, was sie wollen« sind leider keine Sel-
tenheit. Wie sollen wir Schiiler_innen ein demokratisches Grundverstandnis
entwickeln, wenn uns das Recht auf Verantwortung und Mitentscheidung
vorenthalten wird? Entscheidungskompetenz und Eigenverantwortung sind
wichtige Kompetenzen in unserer Gesellschaft, weshalb auch Schiiler_innen
die Moglichkeit bzw. das Recht haben sollten, diese Kompetenzen durch ak-
tive Mitbestimmung zu erlernen.

Echte Mitbestimmung

Unser Schulsystem wurde in einer Zeit entwickelt, in der die Gesellschafts-
strukturen und Anforderungen an junge Menschen entscheidend anders
waren. Das Bildungssystem muss sich der immer weiter fortschreitenden
Entwicklung stellen, denn am Ende des Tages sind die wirklich Leidtragen-
den die Schiiler_innen in den Klassen, die oftmals das Gefiihl haben, sie
wurden ihrer Zukunft beraubt.

Im momentanen Trend der Bildungsreformen gibt es in meinen Augen ein
Problem. Andauernd wird {iber Schule und somit auch zwangsldufig {iber die
Schiiler_innen geredet, dabei wird oft vergessen, mit den Schiiler_innen zu
reden, ihnen zuzuhoren und ihre Entscheidungskompetenz wahrzunehmen,
um zukiinftige Reformen mafigeblich mitzugestalten. Wir Schiiler_innen wis-
sen am besten, was es braucht, damit der Unterricht »bei uns ankommtc.

Schulautonomie darf also nicht nur das Verlagern der Entscheidungen
in die einzelnen Schulen bedeuten, sondern muss einen fairen Dialog und
Austausch zwischen den Schulpartner_innen gewdhrleisten. Dem zugrun-
de muss die Beratungsfunktion der Schiiler_innenvertretung zu einer Ent-
scheidungsfunktion erweitert werden. Nur wenn Schiiler_innen das gleiche
Mitspracherecht wie derzeitige Entscheidungstrdger_innen besitzen (auch
auflerhalb des SGA), kann ein fairer Umgang miteinander entstehen.

Mehr Mitsprache bedeutet auch mehr Verantwortung, aber ebendiese Ver-
antwortung bindet die Schiiler_innen direkter in das aktuelle Schulgesche-
hen ein, und das hilft, dem aktuellen Frust des »Nicht-gehort-Werdens« zu
entgehen.
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Schulgemeinschaft

Durch die Verlagerung von wichtigen Entscheidungsprozessen auf die Schul-
ebene kann die Schulgemeinschaft bestehend aus Eltern, Lehrer_innen und
Schiiler_innen nachhaltig gestdrkt werden. Schulautonomie fordert die Aus-
einandersetzung der Schulgemeinschaft mit »ihrer« Schule. Nur durch aktive
Partizipation aller Beteiligten kann sich die Schule von einem Ort reiner Wis-
sensvermittlung hin zu einem Platz kritischer und begeisterter Auseinander-
setzung mit Wissen entwickeln. Die Auseinandersetzung mit der eigenen
Schule steuert auch dem allgemeinen »Hass« gegeniiber der hohergestellten
Verwaltung entgegen, der vielerorts die Schuld dafiir gegeben wird, dass ei-
nige Ideen und Projekte scheitern. Nichtsdestotrotz bin ich {iberzeugt, dass
auch mit heutigen Mitteln schon einiges mehr an schulautonomen Tatigkei-
ten an Schulen durchsetzbar wdre, diese Versuche aber am Widerstand ge-
wisser Lehrer_innen und Direktor_innen scheitern.

Aus Sicht der Schiiler_innen kann Schulautonomie deshalb nur dann funk-
tionieren, wenn diese auch eine dementsprechende Gewichtung in der Leh-
rer_innenaus- und -fortbildung bekommt. Lehrer_innen miissen selber
Entscheidungskompetenz haben sowie den Willen, ihr Umfeld aktiv und ge-
meinsam mit den Schiiler_innen zu gestalten. Die Praxis zeigt nach wie vor
recht deutlich, wie viele die Rollenverteilung in der Schule sehen. Kinder
und Jugendliche auf den Bdnken, Lehrer_innen mit autoritirem Unterrichts-
stil. Wie kann bei einer so hierarchischen Struktur je eine freundliche Lern-
umgebung entstehen, in der man sich gegenseitig wertschdtzt? Nur weil
wir jlinger sind, muss das nicht gleich bedeuten, dass wir kein Recht auf
Meinungsduflerung haben. Wenn Schiiler_innen (vor allem Klassen- und
Schulsprecher_innen) dann doch mal Unmut iiber die verwendeten Unter-
richtsmittel oder das Stoffgebiet dufiern, kann das weitreichende Konsequen-
zen fiir deren weitere Schullaufbahn haben. In den letzten Jahren ist gerade
in diesem Bereich, dankenswerterweise, ein Umdenken bei vielen Lehrer
innen zu erkennen. Diese positive Entwicklung muss gefordert und weiter
ausgebaut werden.

Konkrete Ideen

Als Beispiel fiir die Einbindung der Schiiler_innen in die Schulautono-

mie und die dadurch entstehenden Fragen mochte ich das Konzept des
»Klassenrats« vorstellen. Der Klassenrat ist ein Gremium aus allen Klas-
sensprecher_innen und deren Stellvertreter_innen sowie der restlichen
Schiiler_innenvertretung (Abteilungs-, Schulsprecher_innen etc.), das aktiv
an der Gestaltung der Schule mitwirkt. Durch wochentliche Sitzungen mit
im Vorhinein festgelegter Tagesordnung entsteht eine starke Einbindung in
die Entscheidungsprozesse der Schule. Der zusatzliche Zeitaufwand ist im
Sinne einer Starkung der Schulpartnerschaft sowie der aktiven Mitbestim-
mung des eigenen Lebens- und Lernraums definitiv gerechtfertigt und muss
in Zukunft auch weiter ausgeweitet werden, damit die Schulautonomie fiir
alle Beteiligten positive Auswirkungen hat.
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So muss Schulautonomie auch bedeuten, dass Schiiler_innen, Lehrer_in-
nen und Eltern zu gleichen Teilen an der Bestellung von Lehrer_innen so-
wie der Direktion mitwirken. Fakt ist, dass niemand die Anforderungen an
der eigenen Schule besser kennt als die Schulgemeinschaft. Diese kann so
eine moglichst gute Wahl, angepasst an die Anforderungen und Bediirfnisse
des Schulstandorts, treffen. Durch einen Ausschuss aus Eltern, Lehrer_innen
und eben auch Schiiler_innen konnte die bestmdgliche Wahl fiir alle Schul-
partner_innen getroffen werden. Wieso haben Schiiler_innen bis jetzt kein
Recht, mitzubestimmen, wer sie unterrichtet?

Auf Bundesebene muss die Schiiler_innenvertretung mehr Rechte bekom-
men, um negative Entwicklungen wie jene der letzten Jahre zu verhindern
und den Informationsfluss zu starken. Auch auf Schulebene muss das Bil-
dungsministerium mehr Kooperation anstreben und die Schiiler_innenver-
tretung als wichtigen und vor allem unumgdanglichen Partner sehen. Das
Ministerium bzw. die/der Minister_in sollte die Schiiler_innenvertretung von
Anfang an verpflichtend in Entscheidungsprozesse einbeziehen. Im Kontext
der Schulautonomie konnte dies etwa bei der Festlegung von Bildungszielen
passieren, indem ein Gremium aus Wissenschaftler_innen und Schiiler_in-
nen die Bildungsziele festlegt - und nicht das Ministerium selbst.

Diese weitreichende Mitbestimmung wird notwendig sein, wenn Schiiler_
innen auch von der Schulautonomie profitieren sollen. Man sollte nie ver-
gessen, dass alle bildungspolitischen Bestrebungen nur einen Sinn und
Zweck haben: die Ausbildung von jungen Menschen zu verbessern. Ich per-
sonlich wiinsche mir, dass die Reformen im Bereich der Schulautonomie
auch wirklich bei uns Schiiler_innen ankommen und nicht zu einer weite-
ren Last auf unseren ohnehin schon schwer beladenen Schultern werden.

Ein Hilferuf

Die letzten Jahre haben bereits gezeigt, wie wichtig die Schiiler_innenvertre-
tung in Osterreich ist. Wenn es darauf ankommt, halten wir zusammen. Um
Christina Gotschhofer (Bundesvorsitzende der AKS) zu zitieren: »Wir sind
alle mega grantig.« Ja, das sind wir wirklich, denn wir haben es satt, immer
den Kiirzeren zu ziehen und den Politiker_innen dabei zuzuschauen, wie
sie nachhaltig unseren Alltag ruinieren. Wenn man uns Schiiler_innen im
Bildungsministerium nicht ernst nimmt, miissen wir unsere Angelegenheiten
selbst in die Hand nehmen und die Reformen von unten erzwingen. Traurig,
wenn man bedenkt, dass ein freundlicher und partnerschaftlicher Umgang
miteinander wiinschens- und erstrebenswert ware. Unter den Schiiler_innen
gibt es groflen Unmut, und wenn sich die Situation weiter zuspitzt, werden
wir sicherlich fiir unsere Zukunft aufstehen und unsere Rechte einfordern.
Wir haben lange genug gewartet.
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SCHULET innen

J08sSen Jucrenen

SCHULER_INNEN BRAUCHEN echte
Mitbestimmung ~ unter anderem auch bei

der Festlegung der Bildungsziele.

lehrer_innen
mussen Aulonormid
duch Zrat lernen

Zusgtzliche

NEUE REFORMEN diirfen keine
zusatzliche Last auf den Schultern
der Schiiler_innen werden.
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chulautonomie:
Das neue Norma

Dreifache Schulautonomie ist Zeichen eines
Paradigmenwechsels mit weitreichenden Folgen.

Spricht man in Osterreich iiber die Idee, dass éffentliche und
private Schulen in personeller, finanzieller und padagogischer
Hinsicht die Freiheit der Wahl haben sollen, 16st dies entweder
Begeisterung aus oder Skepsis - meist beides. Sind wir - hier in
Osterreich - iiberhaupt schon fihig, mit Schulautonomie auf eine
Weise umzugehen, die uns insgesamt nutzt? Dieser Artikel geht
der Frage nach, welche Elemente es zu entwickeln und zu pfle-
gen gilt, um die dreifache Schulautonomie zu verwirklichen.

Verwirklichung von Schulautonomie bedeutet gleichzeitig einen
Paradigmenwechsel im Bildungssystem - weg von der Gewohnheit,
Bildungsinhalte in Schiiler »hineinzudriicken«, hin zum Erzeugen
eines »Lernfeldes«, in welchem Lernwille und Wissensdurst entste-
hen konnen. Nur indem das Wissen aktiv »eingesogen« wird, kann
es verankert, kombiniert und angewendet werden.

Die Konzentration muss daher auf der Entwicklung eines lern-
BEATRICE LUKAS ist freundlichen Klimas liegen. Dieses zu erzeugen ist die grofie

Vorsitzende und Mitbe-
grunderin des Forderver- Kunst des Lehrers.

bandes Freier Schulen,

Mitglied der Aktions- Die Kunst des Umganges mit der Freiheit
gruppe Freie Schulwahl

und Organisatorin von Geht man noch einen Schritt tiefer ins Grundsatzliche, so ist die
Bildungskonferenzen,zu-  erste und wichtigste Vorbedingung fiir die Verwirklichung von
letzt der ECNAIS-Kon- Schulautonomie jedoch das Erlernen des Umgehens mit Freiheit.

f des E . . . . ..
Ce;i:i”:c ,\Tar;E::rAs_ Denn letztlich kann nur eine Schule, in der Leitung und Lehrkorper

sociations of Independent  versiert im Umgang mit Freiriumen und in der Ubernahme von

,SChf""T 'ajrgjer‘hi”a‘,“ Verantwortung sind, den Schiilern diese Fihigkeit auch beibringen.
t . .

B e g Henrenghenn Es geht um das Erlernen dieser jedem Menschen von Geburt

und im journalistischen
Bereich tatig. an gegebenen Fahigkeit des freien Willens und der freien
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Entscheidung, die es ihm einerseits ermoglicht, sich selbst zu lenken, und
ihm anderseits auch Verantwortung fiir sein eigenes Handeln und Leben
zuweist. Mit dieser Freiheit muss der Mensch erst umgehen lernen, und dies
ist vielleicht der Sinn des Lebens schlechthin: Das Lernen des Umganges mit
der eigenen Freiheit.

Schuldzuweisungen sind - genauso wie die Illusion der Ohnmacht - nur
Hindernisse auf dem Weg zu dem Ziel, sein eigenes Leben selbst zu gestal-
ten. Diese Erkenntnis setzt eine grofie Bandbreite an Erfahrungen voraus, die
der Mensch im Laufe seines Lebens machen muss, sowie an Fahigkeiten, die
es zu erlernen, und an Wissen, das es zu sammeln gilt.

Auch die Gesellschaft verhdlt sich wie ein lernendes Wesen: Wir finden heu-
te Entwicklungen und Methoden wie die Open Space Technology, systemische
Arbeit, neue Organisations-, Lebens- und Konfliktlosungsformen, die sich in
den vorhandenen Freirdumen der Gesellschaft entwickelt haben - diese sind
erste Vorboten des langsamen Entstehens einer neuen Kultur des menschli-
chen Umganges miteinander, somit auch einer neuen Bildungskultur, auf die
wir zustreben. In ihr ist das Erlernen des Umganges mit Freiheit das zentrale
Element, und daher ist Schulautonomie die zukunftsweisende Form der neu-
en Kultur im Bildungsbereich.

Beim Erlernen vom Umgang mit Freiheit geht es vornehmlich um die Bereit-
schaft und das Entstehen der Fahigkeit, Selbstverantwortung fiir das eigene
Handeln und Leben zu iibernehmen - darum, die klaren Gesetzmafiigkeiten
von Ursache und Wirkung zu verstehen und einsetzen zu lernen.

Es geht auch um die Bereitschaft, selbst Strukturen zu schaffen: fiir sich
selbst und fiir jene, fiir die man Verantwortung tibernommen hat. Und es
geht darum, in stdndiger Lernbereitschaft aus Fehlern den Nutzen der Weiter-
entwicklung zu ziehen, diese Strukturen anzupassen und umzuformen, um
die gewlinschten Ergebnisse zu erzielen, fiir die dann wieder die Verantwor-
tung libernommen wird.

Ausgehend von der heutigen Situation konnte man jedoch fragen: Warum
sind »Freiheit« und »Selbstverantwortung« so wichtig im Bildungsbereich? Es
ging ja lange Zeit anders. Konditionierung und »Dressur« lassen sich leicht in
einer kontrollierten Umgebung und durch Druck erreichen, dazu sind prinzi-
piell weder Freiheit noch Selbstverantwortung notig. Entspricht dies aber den
Grundbediirfnissen der menschlichen Natur? Und wenn nein, woraus beste-
hen diese Grundbediirfnisse? — Um hier weiter argumentieren zu konnen, se-
hen wir uns den Grund an, warum ein Mensch lernt.

Die Anatomie des Lernens
Lernen ist ein Entwicklungsprozess, der sich in drei Schritte unterteilen ldasst:
1. Erkennen eines Ausgangszustandes
2. Erkennen eines Zieles
3. Anwenden eines Mittels, um vom Ausgangszustand zum Ziel zu gelangen.
Lernen geschieht immer aufgrund von Beziehung, und diese entsteht aus
der ersten Trennung, der Geburt: Vom Zeitpunkt der Geburt an lebt der
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Mensch in der Notwendigkeit, den anderen als von sich selbst getrenntes
Wesen zu erkennen und mit ihm in Beziehung zu treten, um zu iiberleben.
Er muss dazu wachsen und verschiedene Ziele erreichen - und nur in einem
solchen Netz aus Beziehungen und nur wenn diese als verldsslich und loh-
nend erlebt werden, lernt er dazu.

Besteht hingegen ein Mangel an Beziehungsfdhigkeit, in anderen Worten:
werden Beziehungen als unverldsslich und leidbringend erlebt, so wird die
Fahigkeit, zu lernen, vermindert sein, bis hin zur Verweigerung, zur Isolation,
zur Resignation, einem »sich von anderen treiben lassenc, bis zur sogenann-
ten »Bildungsresistenz«. Gehen wir einen Schritt weiter, indem wir fragen:
Was liegt einer guten Beziehung zugrunde?

Lohnende, verlassliche Beziehungen

Wenn ein Mensch den anderen als im Innersten ebenbiirtig betrachtet, wird
die Beziehung von natiirlichem Respekt getragen und lohnend sein, blickt
ein Mensch jedoch auf den anderen herab, ist das Entstehen von Problemen
unvermeidlich. Die beiden Sichtweisen lassen sich als zwei Extrempositionen
beschreiben (von denen es natiirlich auch Mischformen gibt):

Der Mitmensch als im Innersten ebenbiirtig betrachtet

Der Einzelne verantwortet sein eigenes Handeln selbst, da er weif3, dass jene
Haltung, mit der er anderen entgegentritt, den Ton und das Klima bestimmt,
mit dem andere ihm wiederum begegnen. Er ist sich dieser Verantwortung
bewusst und behandelt andere so, wie er selbst behandelt werden mdochte.
Menschen werden als im innersten Kern gleichwertig verstanden: Jeder ist
im Innersten iiberaus wertvoll, ausgestattet mit der Fahigkeit der schopferi-
schen Kraft und der freien Wahl sowie mit der Fahigkeit, sich selbst zu for-
men. Ausgehend von diesem immer gleichbleibenden, sich selbst lenkenden
Kern geht man davon aus, dass sich die Personlichkeit - entsprechend jeder
von ihr selbst getdtigten Wahl oder Handlung - stets lernend verdndern und
entwickeln kann. Jedem wird sein eigenes personliches Hoheitsgebiet zuge-
standen, in dem er auf seinem eigenen Entwicklungsweg gehen und dabei
glauben und denken darf, was immer er mochte.

Der Einzelne entwickelt all seine Fahigkeiten in spielerischer Konkurrenz
mit anderen. Diese spielerische Konkurrenz zielt niemals auf die Vernichtung
des anderen, sondern auf die Verbesserung des eigenen Konnens. Der Fokus
liegt hier auf der Entwicklung der eigenen Niitzlichkeit fiir andere - und auf
der Kombination eigener Fahigkeiten mit den Fahigkeiten anderer. Daraus
entsteht eine Umgebung des Wohlwollens, der Dankbarkeit und der Sicher-
heit. Selbstrespekt und Respekt vor dem anderen halten einander die Waage.

Der Mitmensch als minderwertig betrachtet

Der Einzelne kann hier fiir sich alle Rechte beanspruchen, die er durchzu-
setzen vermag, und wird keine Verantwortung fiir die Auswirkung seines
Tuns auf andere iibernehmen, wenn diese Auswirkung negativ ist. Um sich
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selbst zu schiitzen, gilt es als normal oder unvermeidlich, anderen Schaden
zuzumuten. Angst wird hier als ein gangiges Mittel der Durchsetzung ei-
gener Interessen gesehen und oft als Instrument benutzt, um andere Men-
schen in Kontrolle zu halten sowie um Entwicklungen zu leiten.

Menschen werden als im innersten Kern unterschiedlich verstanden. Es
wird angenommen, dass sich die jeweilige Personlichkeit immer entspre-
chend dieser innersten Natur entwickelt, und hier gibt es eben »gute« oder
»bOse« Menschen, die aus sich heraus nicht selbst fahig sind, sich zu ver-
dndern. Hier wird angenommen, dass ein »schlechter Mensch« nur von au-
flen durch Autoritdten oder durch Strafe positiv beeinflusst werden kann.
Es wird fiir moglich und natiirlich erachtet, fiir sich selbst Gewinn zu erwir-
ken, wahrend zugleich andere dadurch zu Schaden kommen. Langfristige
Folgen des eigenen Tuns werden hier nicht in Betracht gezogen, vielmehr
wird versucht, sich gegen diesen Schaden selbst abzusichern - nicht aber,
diesen Schaden fiir andere zu vermeiden.

Weitere Voraussetzungen: Lernende Lehrer, Lernfeld und Lernfluss

- Lehrer sind alle jene Personen, die sich der Unterstiitzung der Entwick-
lung anderer widmen, indem sie mit diesen in forderliche Beziehung
treten, ein Lernfeld erzeugen oder aufrechterhalten und tragen. Lehrer
sind selbst stets Lernende und auf diese Weise ein Vorbild.

- Das Lernfeld ist eine gesicherte Umgebung, das dazu da ist, in ihm Feh-
ler zu machen, um daraus zu lernen, es ist ein geschiitzter Raum, in-
nerhalb dessen ein Lernprozess stattfinden kann. In ihm befinden sich
alle hierzu bendétigten Mittel, Utensilien und Werkzeuge, insbesondere
auch ausreichend Freiraum.

- Der Lernfluss ist jenes Gefdlle zwischen Wissensdurst und Bildungsan-
gebot, das notwendig ist, um das erlernte Wissen und Kénnen nachhal-
tig zu verarbeiten und zu verankern.

Wird im Lernprozess die positive Beziehung zu den umgebenden Menschen
beibehalten, entwickelt und gepflegt, dann entsteht Kultur.

Lernen in Beziehung bedeutet Entstehen von Kultur
Wenn sich alle hier erwdhnten Elemente miteinander verbinden, so beste-
hen die besten Voraussetzungen fiir Entwicklung von Kultur.

Kultur entsteht iiberall dort, wo Individuen durch ein Netz von Bezie-
hungen achtsam miteinander verbunden und dabei bereit sind, aus Riick-
sicht aufeinander auf das unmittelbare Ausleben selbstbezogener Triebe
zu verzichten, stattdessen das Wohl jedes Einzelnen und des Ganzen im
Sinne haben. Die dabei entstehenden Strukturen werden als »kulturelle
Leistungen« bezeichnet. Diese bilden die Grundlage fiir das Entstehen von
Kultur - auch im Sinne verschiedener »Kulturen« der Weltgeschichte. Die
dreifache Schulautonomie kann also einen entscheidenden Beitrag zum
Entstehen einer zukiinftigen neuen, sozial und technisch hochstehenden
Kultur leisten.
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Expert_innen

Autonomie lasst sich nicht verordnen.
Die Entwicklung zur Autonomie ist

auch kein Selbstlaufer. Bildungs- und
Organisationsexpert_innen diskutieren
die Starken und Schwachen von
Autonomie und beschreiben Konzepte
zur Einfuhrung von autonomen Schulen.
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Konzepte zur Schulautonomie mussen
daran gemessen werden, ob sie

Verbesserungen bringen. Nicht daran,
ob sie alle ungelosten Probleme losen.

»Autonome
Schule«:

Perspektiven
und Probleme

Bisherige Schulreformen

Ein wesentliches Ziel der gegenwartigen Bildungsreform be-
steht darin, die Autonomie der Schule zu fordern. Standards,

die gewiinschte Bildungsziele auf zu erwerbende Kompetenzen
heruntergebrochen beschreiben, sollen kiinftig das zentrale
Steuerungsinstrument im Bildungssystem sein und die bisherige
Input-Steuerung abldsen (Klieme et al. 2003; 2007). Es ist deut-
lich, dass dies kaum je gelingt, sondern iiberpriifbare Standards
und andere zentralisierte Schiiler_innenleistungskontrollen bis
hin zur Zentralmatura eingefiihrt wurden, diese aber kaum je die
bisherige Input-Steuerung iiber Curricula, Verordnungen, Anwei-
sungen oder Unterrichtsmaterialien ablosen, sondern noch hin-
zukommen (Altrichter /Merki 2010). Damit wird der erwiinschte
Effekt einer Entlastung der Einzelschule von Verwaltung und
Verordnungsmasse verfehlt und hdufig ins Gegenteil verkehrt.
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Insofern ist es folgerichtig, die in der Bildungsreform intendierte, in ihrer
Durchfiihrung aber weitgehend auf der Strecke gebliebene Steigerung der
Autonomie der Einzelschule nunmehr in einem eigenen Konzept einzufor-
dern (vgl. Schluff / Andersen et al. 2013). Die Autonomie der Einzelschule
ergibt sich nicht von selbst. Sie kann aber auch kein Selbstzweck sein.
Durch Schulautonomie soll sichergestellt werden, dass die Unterrichts- und
Schulgestaltung optimal auf die Bedingungen vor Ort abgestimmt werden
kann. Zu diesen Bedingungen zdhlen etwa die Schulform sowie die Zusam-
mensetzung von Schiilerschaft und Elternschaft. Soziookonomische Faktoren
spielen ebenso eine Rolle wie Bildungsinteresse oder Migrationshintergrund.
Es macht auch einen Unterschied, ob sich die Schule am Land oder in einem
urbanen Zentrum befindet, ob sie die einzige Schule weit und breit ist oder
ob eine Vielzahl an unterschiedlichen Schulen in unmittelbarer Nahe ist und
ob Wahlfreiheit zwischen unterschiedlichen Schulen gegeben ist.

Auf diese Herausforderungen sollen autonome Schulen besser reagieren
konnen, weil die Schule vor Ort die Situation vor Ort am besten kennt und
ein abgestimmtes attraktives und fiir Eltern und Schiiler_innen ansprechen-
des pddagogisches Programm entwickeln kann (KOMBI 2013).

Das Konzept »Autonome Schule«
Die Initiative »Talente bliihen!« hat ein Konzept zur Umsetzung von Schul-
autonomie in Osterreich erstellt, auf dessen Stirken und Schwéchen (in der
Version vom Dezember 2014) wir im Folgenden konkret eingehen mochten.
In diesem Konzept wird Eltern die Schulwahl freigestellt, und den Schulen
werden weitgehende Befugnisse hinsichtlich personeller wie inhaltlicher Ent-
scheidungen eingerdumt. Durch schiiler_innenabhdngige Finanzierung soll es
sich fiir die Schulen finanziell auszahlen, attraktive padagogische Angebote
zu entwickeln. In diesem Modell konnen Schulen, die viele Schiiler_innen an-
ziehen, sich nicht nur die Schiiler_innen aussuchen. Sie brauchen sich auch
iiber ihre Finanzierung keine Sorgen zu machen, weil das Geld den Schiiler_
innen folgt. Pddagogische Innovation soll belohnt werden, wodurch die Viel-
falt der padagogischen Konzepte aufbliihen soll. Das Ziel ist, dass jede und
jeder eine Schule findet, die mehr oder weniger ihren und seinen Bediirfnis-
sen, und wenn es gut geht auch denen der Kinder, entspricht. Schlechte Schu-
len dagegen werden unattraktiv und wenn sie Schiiler_innen verlieren, wird
auch das Budget knapper, sodass der Anreiz da ist, sich um eine Verbesse-
rung der pddagogischen Arbeit zu bemiihen. Zentralisierte Priifungen sollen
gewadhrleisten, dass vorgegebene Ziele erreicht werden und opportunistisches
Verhalten der Schulen hintangehalten wird (vgl. Woffmann 2003; Naper 2010).

Freie Schulwahl

So attraktiv und tiberzeugend dieses Konzept ist, so gibt es doch eine
ganze Reihe von Problemen, die dort regelmdfiig auftraten, wo die-
se Konzepte eingefiihrt wurden. Auf einige dieser Probleme gibt das
vorliegende Konzept plausible Antworten. Es entzieht sich nicht der
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gesamtgesellschaftlichen Verantwortung der Schule. Es setzt nicht auf den
Konkurrenzgedanken als alleiniges Steuerungskonzept, sondern identifi-
ziert gesellschaftlich wiinschenswerte Bildungsziele, die aber nicht mehr
auf dem Wege der Verordnung, des Gesetzes und des Curriculums erreicht
werden sollen, sondern durch 6konomische Anreize attraktiv gemacht
werden sollen.

Die freie Schul- (aus Sicht der Schiiler_innen und Eltern) und Schiiler_
innenwahl (Schulen konnen dariiber entscheiden, welche Schiiler_innen
aufgenommen werden) soll zu einer guten Passung von Schule und Schiiler
innen beitragen. Damit eine qualifizierte Wahl getroffen werden kann, miis-
sen beide Parteien iiber Informationen verfiigen. Welche Informationen zur
Werbung benutzt werden diirfen, welche veroffentlicht werden miissen, ist
wesentlich fiir die Konsequenzen aus einer solchen Politik.

So konnen Schulen mit einem inklusiven Selbstverstandnis so lange fiir
alle Schiiler_innenpopulationen attraktiv sein, so lange nicht bei Eltern der
Eindruck entsteht, dass eine Schiiler_innenpopulation iiberhandnimmt.
Eine Schule mit einer sehr hohen Zahl an Schiiler_innen aus bildungs-
fernen Familienhintergriinden, eventuell mit Migrationshintergrund, wird
es schwer haben, um Kinder aus der bildungsinteressierten Mittelschicht
zu werben. Wenn sie auf eine gemischte Schiilerschaft Wert legen, wer-
den Schulleiter_innen diese vermeintlichen »Problemkinder« deshalb nur
hochst zuriickhaltend aufnehmen. Um die Aufnahme von Schiiler_innen
mit soziookonomisch nicht vorteilhaft erscheinenden Hintergriinden den-
noch fiir Schulen attraktiv zu machen und sie zu ermutigen, sich entwe-
der Forderprogramme fiir Kinder auszudenken, die bislang kaum deutsch
sprechen oder deren Eltern nicht bei den Hausaufgaben helfen kénnen
oder wollen, die sich keinen Schulausflug leisten konnen oder die schon
im Kindesalter mit Aufgaben der Versorgung der Familie konfrontiert sind,
schldgt das Konzept eine zusdtzliche Forderung durch »kriterienorientierte
Beitrdge« vor. Als Kriterien ausdriicklich genannt sind der ldndliche Raum,
nichtdeutsche Muttersprache, Bildungsferne des Elternhauses. Damit
sind wesentliche Einflussgrofien berticksichtigt, die gegebenenfalls noch
ergdnzt werden konnten.

Aber auch wenn Schulen in ihrem Leitbild Inklusion verankert haben,
sind sie um ihr Image bei leistungsorientierten Eltern besorgt und nehmen
vor allem die besten Schiiler_innen auf (Altrichter et al. 2013, 684). Auch
die Kriterien, welche fiir die Aufnahme oder Ablehnung von Schiiler_innen
herangezogen werden diirfen, haben weitreichende Auswirkungen auf die
soziale Mischung der Schulen. Wenn etwa Rankings iiber Schulen erstellt
werden diirfen, konnen finanzielle Ausgleichszahlungen fiir »unattraktive«
Schiiler_innen zu kurz greifen. Diese Effekte von publizierten Rankings las-
sen sich insbesondere in Grofibritannien beobachten. Die Eltern stimmen
mit den Fiiffen ab und kehren Schulen mit schlechten Rankingwerten den
Riicken. Schulen mit homogen bildungsnahen Schiiler_innen haben es leich-
ter, bei diesen Rankings gut abzuschneiden. Insofern mag eine Pramie fiir
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besonders forderintensive Kinder hilfreich sein, 16st aber allein nicht das
Problem der Schulwahl nach den erbrachten Leistungen dieser Schule im
Schulvergleich und der sich daran orientierenden Elternwahl. Wenn als letz-
ter Ausweg die wohnortndchste Schule eine Aufnahmepflicht hat, werden
manche Gegenden fiir Schulerhalter_innen unattraktiv. Schulprofile haben
bei dieser Aufnahmepraxis die Aufgabe, aus der Sicht des Schulerhalters
oder der Schulerhalterin passende Schiiler_innenpopulationen anzuziehen.
Dies kann einer informierten Wahl der Schule durch die Eltern und Schiiler_
innen entgegenstehen.

Offentliche Schule

Ausgesprochen vielversprechend an dem Konzept ist, dass es den Offentlich-
keitsgedanken von Schule in seiner urspriinglichen Form rekonstruiert. Wenn
heute von 6ffentlicher Schule die Rede ist, ist in Osterreich und Deutschland
in der Regel die Schule in staatlicher Trdgerschaft gemeint. Das ldsst sich ety-
mologisch herleiten, wenn die Republik urspriinglich die res publica, also

die Sache der Offentlichkeit meinte, allerdings wiirde dieser Wortgebrauch in
anderen Bereichen heute eher verwundern. In der freiheitlichen Demokratie
sind wir gerade nicht der Uberzeugung, dass die 6ffentliche Meinung dann in
besonders guten Handen ist, wenn die Medien dem Staat gehoren, sondern
fiir eine offentliche Meinungsbildung ist gerade die Pluralitdt der Medien ein
Indiz. Die Aufkldrer, allen voran Kant, waren der Ansicht, dass die Konzen-
tration des Bildungsmonopols in den Hianden des Staates der Offentlichkeit
von Bildung abtraglich sei. Auch wenn man fragen kann, ob Kants Vorbehalt
gegen den absolutistischen Untertanenstaat in einem freiheitlichen Staat noch
greift, so befreit dieses Konzept das Bildungswesen doch aus dem Dualismus
von Offentlichen (alsostaatlichen) und privaten Schulen (Schluf} 2013).

Die Frage der Offentlichkeit einer Schule kann im vorliegenden Konzept
losgeldst von ihrer Trager_innenschaft beantwortet werden. Stellt sich die
Schule unter das Offentlichkeitsrecht, ist dies ginzlich unabhingig von
dem oder der Trdger_in. Schulen, die das tun, haben teil an dem fiir alle
gleichen Finanzierungsschliissel und verpflichten sich, kein Schulgeld zu
erheben und sich weiteren Kriterien der offentlichen Schule zu unterwerfen.
Die Privatschulfreiheit wird nicht eingeschrankt, weil Institute auch darauf
verzichten konnen, sich unter das Offentlichkeitsrecht zu stellen, und damit
auf den Anspruch der Mittelzuweisung verzichten, aber die Freiheit haben,
sich tiber das Schulgeld zu finanzieren.

Insbesondere vielen Schulen in freier Trager_innenschaft, aber auch kon-
fessionellen Schulen wiirde dieses Modell sehr entgegenkommen, weil sie
sich schon immer ihrem Selbstverstandnis nach als offentliche Schulen be-
greifen, dieser Offentlichkeitsanspruch aber immer mit dem Privatschulsta-
tus kollidierte. Einem Status, der einem problematischen Elitebewusstsein
ebenso zuspielte wie der Problematik, dass Eltern, deren Kinder Schulen
besuchen, die schulgeldpflichtig sind, vermehrt der Ansicht sind, dass sie
sich die Bildung ihrer Kinder kaufen konnen und dass die Lehrer_innen
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ihre privaten Dienstleister_innen sind. Aus diesen unguten Abhdngig-
keitsverhaltnissen wiirde eine Gleichstellung aller Schulen unter dem
Offentlichkeitsrecht, unabhingig von der Triger_innenschaft, vor allem
die Lehrer_innen befreien.

Bildungsziele

Die Offentlichkeit spielt allerdings fiir das Thema der Schulautonomie noch
eine andere Rolle, die im Konzept kaum bedacht ist. Die Verstdndigung iiber
die Bildungsziele kann nicht allein der Einzelschule und ihrer Autonomie
iiberlassen werden. Neben dem elterlichen Erziehungsrecht gibt es einen
unabhdngigen Erziehungsauftrag der Schule, der sich an der Bildung jedes
einzelnen Kindes orientiert. Die Befdhigung zur Selbsttatigkeit (Miindigkeit)
kann nicht ins Belieben der Einzelschule gestellt werden, ebenso wenig wie
der Bildungsauftrag, mit der »Mannigfaltigkeit der Welt« (Humboldt) bekannt
zu machen, vielfdltige Anregungen zu schaffen, damit sich die »Krafte zu
einem Ganzen« (Humboldt 1726; 1960) entfalten konnen.

Diese Konfrontation mit der Vielfalt ist pddagogisch notwendig, um viel-
faltige Anregungen zu schaffen, damit sich Heranwachsende mit ihrer Welt,
aber auch mit sich selbst auseinandersetzen konnen. Die Auseinander-
setzung mit den verschiedenen Facetten von Welt und den verschiedenen
Zugangen zur Welt, seien sie nun 6konomisch, ethisch, spirituell, philoso-
phisch oder naturwissenschaftlich, wirkt auf das Individuum zuriick, und
somit bildet es sich selbst. Dieser allgemeine Bildungsauftrag kommt der
Schule unabhdngig vom elterlichen Erziehungsauftrag zu. Er muss auch
gegen das elterliche Erziehungsrecht bestehen konnen, schon deshalb, weil
Heranwachsende nicht Leibeigene ihrer Eltern sind, sondern Anspruch auf
eigene umfassende Entwicklung haben, selbst dann, wenn die Eltern sich
einig sind, dass ihr Kind mit manchen Erscheinungen der Welt nicht kon-
frontiert sein soll, sei es nun eine andere Religion oder Schwimmunterricht.
Auch 6konomische Anspriiche an Bildung diirfen da nicht das letzte Wort
haben, sondern die 6konomische Perspektive muss als eine unter verschie-
denen Perspektiven thematisiert, aber keinesfalls monopolisiert werden.

Das Medium, in dem iiber solche Bildungsziele diskutiert wird, ist die
Offentlichkeit. Dies kann an einem Beispiel deutlich gemacht werden. PISA
hat insbesondere auf eine Schwdche der Lesekompetenz hingewiesen. Die
kritische Analyse des Unterrichtsstoffes hat ergeben, dass im Lehrplan sehr
viel Zeit auf die sachgemafie Verwendung des Futurs II gelegt wird. Zu-
gleich ergab eine Analyse des Sprachgebrauchs, dass das Futur II in den al-
lermeisten Texten nicht vorkomme. Die viele Zeit, die auf das Erlernen des
Futurs II verwendet wird, konne daher, legte die zustdndige nachgeordnete
Institution nahe, sinnvollerweise auf das Erlernen basaler Sprachfdhigkeiten
verwendet werden. So plausibel diese Entscheidung zundchst scheint, so ist
doch auf ihre weitreichenden Konsequenzen aufmerksam zu machen. Das
Futur II ist eine Sprachform, die es erlaubt, auszudriicken, wie man in einer
moglichen Zukunft auf sich selbst in der dann Vergangenheit seienden Zeit
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zuriickschaut. Diese sprachliche Form ermoglicht also den Ausdruck eines
ganz spezifischen und hochkomplexen Verhdltnisses des Selbst zur Welt
und macht damit mdoglich, was seit Humboldt als Bildung bezeichnet wird.
Wenn das Futur II also deshalb geopfert wird, weil es nur noch auf den Bei-
packzetteln von Medikamenten vorkomme, berauben wir unsere Kinder ei-
ner Sprachform, die auf eine ganz spezifische Weise Bildungserfahrungen
moglich macht. Ein solcher Vorgang gehort allerdings offentlich diskutiert
und kann kein Fall einer einsamen Behdrdenentscheidung sein. Dass das
Futur II im alltaglichen Sprachgebrauch kaum vorkommt, kann dann sogar
zum Argument flir die besonders intensive Behandlung im Unterricht wer-
den. Denn wenn wir ibereinkommen, dass es wichtig ist, uns zu uns und
unserer Welt nicht nur im Prasens und in der einfachen Vergangenheit ins
Verhaltnis setzen zu konnen, und dass Denken und Sprechen in enger Be-
ziehung stehen, dann kann gerade so begriindet werden, weshalb die Schu-
le das leisten muss, was auflerhalb ihrer sonst kaum noch jemand tut, was
aber eine wichtige Bedingung der Moglichkeit von Bildung ist.

Das Konzept »Autonome Schule« sieht vor, dass Curricula und Lehrpldne
ausschliefilich in den Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch bundes-
weit vorgegeben werden. Den Schulen steht es frei, die restlichen Inhal-
te selbst zu bestimmen. Durch die bundesweiten Vorgaben in den drei
Kernfachern sollen Schuliibertritte ermdglicht werden. Es wird nicht dar-
auf eingegangen, wie Ubertritte in anderen Fichern stattfinden sollen. Ein
aufbauender Unterricht in mehreren Fachern wird damit zu einer Hiirde
fiir iibertretende Schiiler_innen. Vor dem Hintergrund der Humboldtschen
Uberlegungen wird aber deutlich, dass es den Schulen nicht einfach freige-
stellt werden kann, ob sie Sportunterricht anbieten oder nicht oder ob sie
in den Bereich der Asthetik oder Musik einfiihren oder nicht. Wenn sie es
nicht tun, enthalten sie ihren Schiiler_innen Moglichkeiten des menschli-
chen In-der-Welt-Seins vor und verfehlen den schulischen Bildungsauftrag.

Bildungsservice

Das Konzept der autonomen Schule denkt die Regulierung solcher gesamt-
gesellschaftlichen Ziele {iber das Instrument des »Bildungsservice« an. Die-
ses Konzept ist insbesondere deshalb hervorzuheben, weil es, am englischen
Modell orientiert, zuerst darauf abhebt, die defizitdiren Schulen zu férdern
und zu unterstiitzen, anstatt sie zu sanktionieren (Dedering 2012). Aller-
dings kann im hier vorgestellten Modell von einer Regulierung kaum die
Rede sein, sondern das Bildungsservice ist vermutlich eher als eine beraten-
de Instanz konzipiert. Unklar bleibt, welche Ziele es in der Beratung ver-
folgen soll und wer den Auftrag auslost. Deshalb stellt sich die Frage nach
den Kriterien, die entscheiden, was eine gute Schule ist und was nicht. Aus-
driicklich ist im Konzept die Rede von entsprechenden Schiiler_innenleis-
tungen. Gleichwohl muss in padagogischen Zusammenhdngen deutlich
sein, dass Schiiler_innenleistungen nicht einziges Kriterium sein konnen,
weil der Zweck nicht die Mittel heiligen kann. Wenn also hervorragende
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Schiiler_innenleistungen durch unlautere Mittel erreicht wiirden, wdre dies
inakzeptabel und miisste vom Bildungsservice moniert und abgestellt wer-
den kdnnen. Dies stellen sogenannte Prozessstandards sicher, die die Out-
put-Standards mindestens flankieren miissen. Gewalt an der Schule muss
ebenso ausgeschlossen werden wie Mobbing oder Indoktrination. Wie ist
das sicherzustellen, wenn die Einzelschule weitgehende Autonomie fiir ihr
Schulprogramm hat?

Ebenen der Autonomie
Zu fragen ist, ob daran gedacht ist, dass sich die Autonomie bis auf die Ebe-
ne von Lehrer_innen und Schiiler_innen fortsetzt, oder ob sie auf der Schu-
lebene endet. Zwei Varianten sind denkbar. So kdnnte es sein, dass die
Schulautonomie so genutzt wird, dass sich jede Schule ein Programm gibt,
auf das sie ihre Lehrer_innen verpflichtet. Im Extremfall sinkt dadurch die
Autonomie der Lehrkraft, die bislang hinter der geschlossenen Klassentiir
faktisch autonom war. Oder aber die Autonomie der Schule wird an Lehrper-
sonen und Schiiler_innen weitergereicht, die zunehmend selbstverantwortet
die eigenen Lernprozesse mitgestalten. Vermutlich ist Letzteres angestrebt,
aber es ist keineswegs selbstverstandlich, sondern es ist ebenso moglich,
dass die Schulautonomie auf der Ebene der Schulleitung verebbt. Auch dies
kann dem freien Spiel des Marktes iiberlassen werden, es kann aber auch ein
Argument dafiir sein, Prozessstandards des Unterrichts als Mindeststandards
festzuschreiben. Das Konzept geht nicht darauf ein, ob und inwiefern Tra-
ger_innen organisationen Einflussmaglichkeiten auf den Schulstandort haben
sollen. Auch auf dieser Ebene konnte die Autonomie der Schule versanden,
indem Trager_innen Einzelschulen vorgeben, wie sie zu agieren haben. So
wadre es denkbar, dass ein_e Bildungstrager_in gerade die Uniformitdt seines
Bildungsangebots zum Markenzeichen macht, somit aber die zentrale Steue-
rung von den Schulaufsichtsbehdrden nur auf die Trager_innen verlagert. Ein
Gewinn der Autonomie der Einzelschule ware in diesen Fdllen nicht gegeben.
Auf Probleme in diesem Zusammenhang weisen Erfahrungen mit Bil-
dungsreformen in den USA hin (Bellmann 2005). Die Erhohung der Schul-
autonomie mit gleichzeitiger Wahlfreiheit der Eltern fiihrte dazu, dass die
besonders erfolgversprechenden Schulen zumindest von den bildungsinter-
essierten Eltern gewdhlt wurden. Welche Schulen versprachen fiir die Eltern
allerdings den meisten Bildungserfolg? Es waren die Schulen, die ein beson-
ders konservatives und rigides Unterrichts- und Schulkonzept verfolgten.
Freistellung des Schulwahlverhaltens fiihrt also eher nicht zu mehr pad-
agogischer Innovation, sondern kann zu mehr Konformismus fiihren. Ver-
starkt wurden diese Effekte dadurch, dass Ursachen und Wirkungen in
pddagogischen Prozessen selten in eindeutigen Zusammenhdngen stehen.
Eine Zunahme an Autonomie ist fiir die Schulen mit einer Erh6hung von
Unsicherheit verbunden. Sie miissen nun selbst iiber ihr pddagogisches
Konzept entscheiden. Gleichzeitig steigt der Druck, sich bei Strafe des eige-
nen Untergangs fiir ein gutes (d.i. die Eltern iiberzeugendes) padagogisches
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Konzept zu entscheiden, weil sonst die eigene Finanzierungsgrundlage weg-
bricht. Was aber ist ein gutes Konzept? Sicher keines, das sich die Schule
selbst entwickelt, das noch nie erprobt wurde, sondern eines, das sich in an-
deren Zusammenhdngen an anderen Schulen bereits bewdhrt hat. Autono-
mie der Schule befordert so mimetische Prozesse (Bellmann 2005).

Man kann das begriifien, weil so von den Erfolgreichen gelernt wiirde. Al-
lerdings ist problematisch, dass selten genau bekannt ist, was die Erfolgrei-
chen eigentlich erfolgreich gemacht hat. Ist es ausgerechnet das Element,
das man fiir sich selbst kopiert hat? Mdglicherweise ist die andere Schule
nur deshalb so erfolgreich, weil sie bessere Ausgangsbedingungen hat, oder
aber etwas ganz anderes ist fiir ihren Erfolg verantwortlich. Die Untersu-
chungen zeigen, dass die mimetischen Prozesse sich vor allem auf etablier-
te Methoden und Strukturen beziehen, dass also das nachgeahmt wird, was
man selbst schon kennengelernt hat. Pddagogische Innovation wird so, ent-
gegen der Absicht, nicht nur nicht geférdert, sondern erschwert. Ein Kon-
zept der autonomen Schule muss sich also fragen: Wie kann padagogische
Innovation gefordert werden? Wie konnen Riickschldge verkraftet werden,
ohne dass gleich die Existenz der Schule auf dem Spiel steht? Hier konnte
vom Vorbild Grofibritannien gelernt werden, das in solchen Fallen vor allem
die Unterstiitzung der betroffenen Schulen vorsieht (Dedering 2012).

Markt

Grundsatzlich problematisch ist nun jedoch ein Spannungsverhdltnis zwischen
offentlichen Erwartungen an Bildungsinstitutionen und marktdhnlichen Struk-
turen von Bildung, »denn durch die Zielvorgaben werden die Mechanismen,
die den Marktprozess effektiv machen, aufier Kraft gesetzt« (Blankertz 2003,
14). Blankertz ist ein Befiirworter von marktlichen Strukturen, aber er warnt
vor der Illusion, damit alle allgemeinen Anforderungen an das Bildungssystem
einlgsen zu konnen. Vielmehr setze der Markt auf Dynamiken, die einer allge-
meinen Steuerung prinzipiell entgegenstehen. Gerade das wiirde ihn so erfolg-
reich machen. Diese Dynamiken lassen sich aber auch nutzen. Weithin halten
wir es im Bildungssystem fiir einen Qualitdtsausweis, wenn wir die Gauf3-
sche Normalverteilung in den vergebenen Abschliissen erreichen. Ein Viertel
schliefit exzellent ab, die Halfte kommt gut durch, ein letztes Viertel schafft die
hohen Hiirden nicht. In einem marktlich organisierten System konnte der An-
reiz so gesetzt werden, dass moglichst alle die Hiirden {iberwinden.

Das Konzept der autonomen Schule vertritt die Position, »soziale Durch-
mischung« wiirde gefordert, weil es finanzielle Anreize fiir Schiiler_innen
aus Risikogruppen gibt. Hier ist noch nicht gekldrt, wie Fehlsteuerungen ver-
mieden werden sollen. Zuschldge fiir Schiiler_innen mit nichtdeutscher Mut-
tersprache schaffen einen Anreiz, Schulen zu griinden, die ausschliefilich
Schiiler_innen mit Migrationshintergrund oder anderen geforderten Merk-
malen aufnehmen. Das Ziel innerschulischer Pluralitdt wird so konterkariert.
Im vorliegenden Konzept fragt sich, ob damit zu rechnen ist, dass die Schu-
le in der besseren Wohngegend Schiiler_innen aus prekdren Verhaltnissen
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aufnimmt um an die zusdtzlichen Mittel zu kommen, die sie wieder zweck-
gebunden ausgeben miisste, und die das Schulklima, zumindest in den Au-
gen vieler biirgerlicher Eltern, negativ beeinflussen? Wiirde eine Schulleitung
es sich nicht intensiv {iberlegen, ob sie diese Elternklientel verprellt, indem
sie nichtprivilegierte Kinder aufnimmt? Aber auch vonseiten der unterprivi-
legierten Eltern ist ein solches Schulwahlverhalten nicht gerade wahrschein-
lich. Ein Blick auf unsere Stddte zeigt zunehmende Homogenitdt der sozialen
Schichtung der Wohnviertel. Um aus dem Arbeiter_innenviertel in die Schu-
le im besseren Quartier zu gelangen, muss man Fahrtwege in Kauf nehmen.
Dies tun jedoch vor allem bildungsinteressierte Eltern. Soziale Durch-
mischung kommt so eher nicht zustande. Interessant wdre dagegen eine For-
derung, die auf Diversitdt abzielt. Je heterogener die Zusammensetzung der
Schiiler_innen, desto hoher die Forderung. Der Schulstandort miisste bei der
Forderhohe auch eine Rolle spielen. Aufierdem wadre ein Modell interessant,
in dem der Abstand zwischen Wohnort und Schule minimiert wird.

Damit konnte auch die Innovationsbereitschaft der Schulstandorte gefor-
dert werden, wie am Beispiel der Erika-Mann-Grundschule im Berliner Ar-
beiter_innenbezirk Wedding ersichtlich ist. Diese staatliche Grundschule
fiel durch verschiedene Initiativen aus dem Rahmen und gab sich selbst ein
theaterbetontes Profil. Damit hatte sie ein Alleinstellungsmerkmal unter al-
len Berliner Grundschulen. Mittlerweile zieht sie Kinder aus den gutbiirger-
lichen Nachbarbezirken an. Wenn Schulautonomie solche Prozesse fordert,
kann auch soziale Mischung geschehen. Eine automatische Folge von Auto-
nomie ist das jedoch nicht, Mischung wird nur in Einzelfdllen auftreten. So-
mit fithrt die durch die Autonomie angeregte Steigerung der »Diversitdt unter
den Schulen [...] tendenziell zu einer Abnahme der Diversitdt innerhalb der
Schulen« (Giesinger 2010, 383). Die soziale Mischung einer Schule ist jedoch
eine notwendige Voraussetzung zur Einlibung von Toleranz in der alltagli-
chen Handlungspraxis (vgl. Giesinger 2010, 382).

Die finanzielle Autonomie ist fiir die Schulen aufRerordentlich vielverspre-
chend. Sie konnen selbst tiber ihr Geld entscheiden. Es gibt aber mehrere
Folgeprobleme: So ist es derzeit insbesondere am Land bereits nicht ein-
fach, Kandidat_innen fiir Schulleitungspositionen zu finden. Dies mag dann
anders sein, wenn durch mehr Autonomie die Leiter_innen auch mehr zu
entscheiden haben. Allerdings mogen nicht wenige auch vor der Finanzver-
antwortung zuriickschrecken. Lehrer_innen sind nicht ausgebildet, Finanz-
verantwortung fiir ein kleines mittelstandisches Unternehmen zu tragen.

Es ist auch nicht sinnvoll, dass jede Kleinschule am Land als eigenstandi-
ges Unternehmen gefiihrt wird. Hier ware eine kommunale Schulplanung
ebenso anzuraten wie ein Nachdenken {iber Filialschullsungen, die die
wirtschaftliche Verantwortung nicht jeder einzelnen Kleinschule aufbiirden.

Hinzu kommt die Frage, wonach sich das Globalbudget bemisst. Wer-
den zur Berechnung lediglich die drei verpflichtenden Facher Deutsch,
Mathematik und Englisch herangezogen? Wie werden dann die weiteren
padagogischen Programme finanziert? Wie wird verhindert, dass es ein

Bellmann, Johannes, Oko-
nomische Dimensionen der
Bildungsreform: unbeab-
sichtigte, perverse Effekte,
in: Externalitaten. Viertel-
Jjahres-Zeitschrift fiir Er-
ziehung und Gesellschaft
45,2005, S.15-31

Blankertz, Stefan, Unter-
nehmen Schule? Uber-
legungen zu einer Theorie
der Folgeabschdtzung
marktlicher Schulstruktur-
reformen, in: Padagogische
Korrespondenz 30, 2003,
S.5-23

Dedering, Kathrin, Schul-
inspektion als wirksamer
Weg der Systemsteuerung?,
in: Zeitschrift fiir Padago-
gik, 58, 2012, S. 69-88

Drzierzbicka, Agnieszka,
Sattler, Elisabeth,
Chancengleichheit und Ver-
einbarungskultur. Von not-
wendigen Ambivalenzen pd-
dagogischer Doktrinen, in:
SchluB, Henning (Hrsg.):
Indoktrination und Erzie-
hung. Aspekte der Riick-
seite der Padagogik. Wies-
baden 2007, S. 49-60.

Giesinger, Johannes,
Liberale Konzeptionen
freier Schulwahl, in: Bil-
dung und Erziehung 63,
2010, S. 371-386

Humboldt, Wilhelm von,
Ideen zu einem Versuch, die
Grenzen der Wirksamkeit
des Staats zu bestimmen,
in: Flitner, Andreas, Giel,
Klaus (Hrsg.) Wilhelm von
Humboldt: Werke in funf
Banden. Stuttgart: J.G.
Cotta’sche Buchhand-
lung 1960 (1726), Bd. 1,
S.56-233

Naper, Linn Renée: Tea-
cher hiring practices and

educational efficiency, in:
Economics of Education
Review 29, 2010,

S. 658-668



Klieme, Eckhard,
Avenarius, Hermann,
Blum, Werner, Dobrich,
Peter, Gruber, Hands,
Prenzel, Manfred, Reiss,
Kristina, Riquarts, Kurt,
Rost, Jurgen, Tenorth,
Heinz-Elmar, Vollmer,
Helmut: Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstan-
dards. Bonn: Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und

Forschung, 2003, 2007

Maaz, Kai., Baumert,
Jirgen, Cortina, Kai:
Soziale und regionale Un-
gleichheiten im deut-
schen Bildungssystem, in:
Cortina, Kai et al. (Hrsg):
Das Bildungswesen in der
Bundesrepublik Deutsch-
land, Reinbeck bei Ham-
burg, 2008, Rohwohlt
Taschenbuchverlag

Schlu3, Henning: Von
Athen nach Bologna - Ein
Weg von der 6ffentlichen
zur privaten Bildung? in:
AkV. Aggstein (Hrsg.),
Von Athen nach Bolog-
na: Festschrift anlasslich
85 Jahre A k.V. Aggstein,
Wien 2013,S.18-29

Schlu, Henning,
Andersen, Christian et
al., KOMBI - Kompe-
tenz und Bildung. Evalua-
tion von kompetenzori-
entiertem Unterricht

und Schulentwicklung in
der Sekundarstufe Il in:
Erziehungswissenschaft —
Mitteilungen der DGfE,
H. 46, Jg. 24 /2013,
S.144-145

WoRBmann, Lud-

ger: Zentrale Priifun-

gen als ,Wahrung" des
Bildungssystems: Zur
Komplementaritat von
Schulautonomie und Zen-
tralpriifungen, in: Vier-
teljahrshefte zur Wirt-
schaftsforschung 72,
2003, S.220-237

146

Geschéftsmodell wird, nur die verpflichtenden Bereiche im verpflichtenden
Schulbereich anzubieten und alles andere in den fakultativen, gesondert zu
bezahlenden Bereich zu verlagern? Hier sind Fehlanreize alles andere als un-
wahrscheinlich. Wird alternativ das Globalbudget anhand der Schiiler_innen-
zahl ermittelt, dann ist man mehrfach gestraft, wenn das Kollegium einen
hohen Altersdurchschnitt hat. Dann ist nicht nur statistisch die Krankheits-
rate hoher, was zusatzliche Kosten verursacht, sondern auch das Grundgehalt
ist mit hoherem Dienstalter hoher. Je nach Durchschnittsalter der Belegschaft
konnen also beim gleichen Globalbudget unterschiedlich viele Lehrkrafte
bezahlt werden. Hier muss fiir einen gerechten Ausgleich gesorgt werden.
Wenn das Geld den Schiiler_innen folgt, kann dies insbesondere in hoch
kompetitiven Situationen dazu fiihren, dass Lehrer_innen aufgrund des Weg-
bleibens von Schiiler_innen gekiindigt werden miissen. Aus Sicht der Schullei-
tung wadre es rational, moglichst kurzfristige Vertrage abzuschlieffen, um auf
Schwankungen flexibel reagieren zu konnen. Das bringt aber ein erhebliches
Unruhepotenzial zu den Beschdftigten. Eine Kultur des Hire and Fire konnte
sich in der Schule ausbreiten, wie das in kompetitiven Schulkulturen zu be-
obachten ist, in denen Lehrer_innen fiir ein Schuljahr eingestellt werden und
noch vor den Sommerferien wieder auf der Strafie stehen. Fiir die Entwicklung
von Schulkultur ist dies sicher nicht forderlich. Soll dies auch dem Markt {iber-
lassen werden oder soll es hier kollektivvertragliche Regelungen geben? Das
wiirde dann aber wieder der Personalhoheit der Einzelschule zuwiderlaufen.
Deutlich wird: Durch die Autonomie der Schule ist staatliche Steuerung
im Bildungsbereich nicht obsolet. Sie wird sich auch nicht nur auf output-
orientierte Standards beschrdnken konnen, sondern wird auch Rahmenbe-
dingungen fiir das Wie des Lehrens und Lernens setzen miissen, in denen
sich die Autonomie entfalten kann. Uber diese anspruchsvolle Aufgabe wird
weiter nachzudenken sein. Das vorliegende Konzept gibt dazu entscheiden-
de Impulse und ist es wert, es auf seine Umsetzung hin konstruktiv-kritisch
zu begleiten. Dabei wird zu berticksichtigen sein, dass unser vorfindliches
Bildungssystem wesentlichen Anforderungen an ein demokratisches Bil-
dungswesen nicht gerecht wird, indem es in hoher Anzahl Bildungsver-
lierer_innen hervorbringt und dazu beitrdgt, dass Bildungsarmut vererbt
wird. Die internationalen Vergleichsuntersuchungen haben uns untiber-
sehbar darauf aufmerksam gemacht, dass unser bestehendes Bildungs-
wesen am eigenen Anspruch, Chancengerechtigkeit (Dzierzbicka / Sattler
2007) auch fiir Unterprivilegierte herzustellen, weithin gescheitert ist
(Maaz/Baumert / Cortina 2008). Dass an ein System mit mehr Autonomie
und Wahlmoglichkeit dabei der Anspruch herangetragen wird, dass es alle
Probleme des Bildungssystems 16st und Bildungsgerechtigkeit vollstandig
herstellt, muss unrealistisch bleiben. Insofern wird auch jede Kritik an al-
ternativen Bildungskonzepten (wie jenem von »Talente bliithen!«) sich nicht
an abstrakten Anspriichen orientieren konnen, sondern jedes neue Kon-
zept muss daran gemessen werden, ob es eine Besserung zum bisherigen
Zustand zu bringen vermag oder nicht.
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ZENTRALE
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sicherstellen, dass auto-
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umfassenden Bildungs-
auftrag erfiillen.
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befreit autonome Privatschulen aus

der Abhangigkeit von Eltern.

fozessStandards  Qualitdt
verglgichbar

PROZESS-
STANDARDS miissen
sicherstellen, dass die
Leistungen autonomer
Schulen vergleichbar sind.
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Bildung

neu
denken,
chule
besser
leben

Es braucht eine Bildungsrevolution,
um vom aktuellen System des
Stillstands zu einer besseren Schule
fur alle zu kommen.

Meinungen und Einzelpositionen zur Schuldebatte in Osterreich
gibt es viele. An einem umfassenden neuen Konzept mangelt

es allerdings. Genau diese Liicke fiillt die Industriellenvereini-
gung mit ihrem neuen Schulmodell. Es zielt auf nichts weniger
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als eine »Bildungsrevolution« ab: Auf definierten Bildungszielen werden ad-
dquate und zeitgerechte Strukturen aufgebaut, eines der zentralen Elemente
dieser sind autonome Schulen, die in finanziellen, personellen und padago-
gischen Belangen selbststdndig und eigenverantwortlich agieren. An diesen
Schulen wiederum setzen entsprechend ausgebildete Padagoginnen und
Pddagogen die definierten Bildungsziele pddagogisch um. So wird sowohl
der gesellschafts- wie auch der wirtschaftspolitischen Rolle von Bildung
Rechnung getragen: Denn Bildung trdgt zum einen zur Personlichkeitsbil-
dung und Sinnfindung bei, zum anderen sind Bildung und Wissen zentrale
Erfolgsfaktoren der Wirtschaft und Industrie, auf deren Grundlage Innovati-
onen entstehen.

Massiver Handlungsbedarf

Einig ist sich die Industriellenvereinigung (IV) mit zahlreichen Fachleuten
darin, dass das heutige System weder die Anforderungen noch die Erwar-
tungen der Eltern und Schiilerinnen und Schiiler ausreichend erfiillt, da
jahrzehntelang Ideologien und Parteienproporz im Vordergrund standen.
So wurde ein System der Starrheit und des Stillstands kultiviert, ohne ein
zukunftsorientiertes Nachfolgesystem zu entwickeln. Das Schulmodell der
Industriellenvereinigung hat es sich zum Ziel gesetzt, bessere Chancen fiir
jedes Kind zu erreichen.

Dieser Anforderung wird das aktuelle Schulsystem hierzulande nicht
gerecht, wie auch immer wieder relevante Zahlen und Fakten unter-
streichen: Osterreich leistet sich eines der teuersten Bildungssysteme der
Welt - und liefert dennoch nur mittelmafige Bildungsqualitdt. Pro Schiiler-
innen- und Schiilerkopf belaufen sich die Kosten auf 9.131 € von der Volks-
schule bis zur Hochschule, wahrend der OECD-Durchschnitt bei 6.476€
und der EU-Durchschnitt bei 6.077 € liegen. Trotzdem hat ein Fiinftel der
Fiinfzehnjdhrigen mit Mathematik und sinnerfassendem Lesen grofie
Probleme. Fast jedes dritte Volksschulkind hat Leistungsschwachen beim
Lesen. Jahrlich verlassen Tausende junge Menschen die Schule ohne
Pflichtschulabschluss.

Dariiber hinaus werden in Osterreich Kinder bereits nach vier gemeinsa-
men Schuljahren getrennt - nur noch in Deutschland und Ungarn geschieht
dies ebenso - obwohl kaum abschliefRend beurteilt werden kann, welches
Entwicklungspotenzial tatsdchlich in Neun- oder Zehnjdhrigen steckt.

Klare Bildungsziele

Vor diesem Hintergrund hat die Industriellenvereinigung sieben Bildungs-
ziele und Schliisselkompetenzen konzipiert, an denen sich das Bildungs-
wesen in Osterreich orientieren muss.

- Grundkompetenzen in den Kulturtechniken: In Abstufung auf die
Altersstufen der Schiilerinnen und Schiiler muss ein entsprechendes
Kompetenzniveau in den Kulturtechniken Lesen, Schreiben, Rechnen
und Informationskompetenz erreicht werden.
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- Erwerb von Allgemeinbildung in mdglichst allen Lebensbereichen:
Dazu zdhlen ein moderner Ficherkanon mit Deutsch, Fremdsprachen,
Mathematik, Naturwissenschaften, Geschichte, Geographie, Politik,
Okonomie sowie die musisch-kulturelle Bildung. Sprach- und Kultur-
verstandnis sind wichtige Schliisselfaktoren fiir Kommunikations-,
Kritik- und Teamfdhigkeit.

- Sozial- und Wertebildung: Haltungen und Einstellungen wie Offenheit,
Lern- und Leistungsbereitschaft, Zuverldssigkeit, Gemeinsinn, Verant-
wortungsbewusstsein und Riicksichtnahme, Einfiihlungsvermagen,
Solidaritdt, aber auch Disziplin miissen in Bildungsprozessen vermit-
telt werden. Auch braucht es demokratiepolitische Kompetenzen fiir
Schiilerinnen und Schiiler. Dazu gehéren politische Miindigkeit, Urteils-
fahigkeit sowie Partizipationsfahigkeit.

- Wirtschaftliches Grundverstandnis und unternehmerische Kompetenz:
Junge Menschen brauchen betriebs-, finanz- und volkswirtschaftliche
Grundkenntnisse, um miindige Wirtschafts- und Staatsbiirger zu sein.
Auch ist unternehmerische Kompetenz zu vermitteln und der Mut zum
Unternehmertum zu wecken. Dies erfordert Kreativitdt, Innovation und
Risikobereitschaft.

- Naturwissenschaftlich-technisches Grundverstandnis: Es braucht kiinf-
tig mehr Aufgeschlossenheit fiir technische Entwicklungen und Neu-
erungen, um insbesondere Kindern und Jugendlichen die aktive
Teilnahme an einer immer starker technologieorientierten Innovations-
gesellschaft zu ermoglichen.

- Kooperationsfdhigkeit: Kiinftig wird »Teamwork« an Bedeutung gewin-
nen. Es sind daher Schliisselfahigkeiten wie Verantwortungsiibernahme,
Konfliktfdhigkeit und Selbstdistanz aufzubauen. Auch braucht es inter-
kulturelle und fremdsprachliche Kompetenzen, Sensibilitdt. Es braucht
Respekt vor verschiedenen und das Wissen um verschiedene Kulturen
und das Agieren-Konnen in einem internationalen Umfeld und in unter-
schiedlichen Kulturen und Traditionen.

- Belastbarkeit, Selbstvertrauen und Handlungskompetenz: Die Fahigkeit,
mit widrigen und fordernden Umstdanden umzugehen (»Resilienz-
fahigkeit«), gewinnt durch Unsicherheiten (globale Wirtschaftszusam-
menhdnge, politische Entwicklungen, Klimawandel) an Bedeutung.
Kompetenzen wie Agilitat und Flexibilitat, innere Stabilitdt und Starke
sind kiinftig verstarkt aufzubauen.

Erfolgsfaktoren: Zusammenfihren ist zu wenig

Als Erfolgsfaktoren fiir eine gelingende Schule arbeitet das Modell

der Industriellenvereinigung folgende Punkte heraus: eine gelingende
Schul- und Beziehungskultur, erfolgreiche Lehr- und Lernprozesse, die
verschrankte Ganztagsschule, hohe Schulautonomie, die besten Padago-
ginnen und Pddagogen sowie mehr Spitze und Breite bei den Schiiler-
innen und Schiilern.
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Insgesamt miissen Begabungen stdrker gefordert und ein klar definiertes
Qualifikationsniveau fiir alle sichergestellt sowie die soziale Selektion ver-
ringert werden.

Basis des IV-Modells sind zudem international erfolgreiche Beispiele wie
die Niederlande, Finnland oder Polen. All diese Bildungssysteme kombinie-
ren eine gemeinsame Schule mit innerer Differenzierung, hoher Autonomie,
der Vorgabe von Kompetenzniveaus und einer hohen Qualitdt des Lehrper-
sonals. Das IV-Modell sieht daher eine nach innen differenzierte gemeinsa-
me Schule vom ersten Schultag bis zur »mittleren Reifepriifung« vor. Diese
neue Schule soll alle bisherigen Schulformen und -typen in der Primar- und
Sekundarstufe I sowie die Polytechnische Schule abldsen.

Klar ist fiir die IV jedoch: Ein blofles Zusammenfiihren von Hauptschule,
Neuer Mittelschule und AHS zu einer gemeinsamen Schule, ohne an den
Grundfesten des Systems etwas zu dndern, ist zu wenig und falsch. Ziel ist
ein komplett neues System nach internationalen Standards, das die inad-
dquaten Briiche zwischen der elementaren Bildungsphase und der Volks-
schule sowie zwischen der vierten und fiinften Schulstufe vermeidet.

Neue Schule auf einen Blick
Die wichtigsten Grundziige und Kennzeichen der neuen Schule:

- Die neue Schule wird in der Regel acht Jahre dauern (von sechs bis
vierzehn) und ist in drei Schulphasen strukturiert, die jeweils zwei bis
drei Jahre dauern und unterschiedliche Schwerpunkte setzen.

- Es gibt einen verschrankten, gemeinsamen Ganztagsunterricht:

Der Schultag wird in eine Kernzeit (8:30 bis 15:30 Uhr) und in eine
Erweiterungszeit (optional von 7:00 bis 19:00 Uhr) aufgeteilt.

- Es findet individualisierter Unterricht statt, der Starken und Talente
fordert und auf Methodenvielfalt setzt.

- Die bisherige Unterrichtspflicht wird durch eine »Bildungspflicht«
ersetzt, die sich an klar definierten Bildungszielen orientiert.

- Die Bildungspflicht beginnt mit vier Jahren - es gibt ein zweites
verpflichtendes Kindergartenjahr und ein zwischen Kindergarten und
Schule verschranktes Startschuljahr - und endet mit dem erfolgreichen
Abschluss der mittleren Reifepriifung, die am Ende des achten Schul-
jahres stattfindet. Die Bildungspflicht kann nach individuellem Bedarf
und Lernerfolg auch kiirzer oder langer andauern, langstens jedoch bis
zum Alter von 18 Jahren.

- Im Anschluss wahlen die Schiilerinnen und Schiiler, welche die mitt-
lere Reifepriifung positiv absolviert haben, eines der weiterfiihrenden
Bildungsangebote: berufsbildende héhere und mittlere Schulen, duale
Berufsausbildung oder AHS-Oberstufe. Zukiinftig starten jene Jugend-
liche, die sich fiir eine duale Berufsausbildung entscheiden, mit einem
vollschulischen Berufsschuljahr in diesen Bildungsweg.

- Die Schule hat hohe Autonomie mit Rechten und Pflichten in
pddagogischen, finanziellen und personellen Belangen.
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Autonomie und Verantwortung

Die Balance von staatlicher Verantwortung fiir Bildung und schulischer
Autonomie ist ein wesentliches Kennzeichen des IV-Konzepts. Es wird
im »Schultragermodell« realisiert. Dieses Modell ermoglicht einerseits die
finanzielle Gleichbehandlung aller Trager. Andererseits sichert es die ord-
nungs- und bildungspolitisch notwendige Trennung zwischen dem Staat,
der die Bildungsverantwortung trdgt, und den autonomen Schulen, die
fiir die Umsetzung verantwortlich sind: Die Schule hat viel Spielraum fiir
ein eigenes Profil und entsprechende Schwerpunkte. Sie kommt (wieder)
in die Kompetenz der Pddagoginnen und Padagogen. Deren Kompetenzen
werden zudem stark aufgewertet.

Das Schultrdgermodell ist unverzichtbare Grundlage fiir schulische Auto-
nomie: Der Grofdteil der Schultrdger wird wie bisher aus dem o6ffentlichen
Bereich kommen (Bund, Lander, Gemeinden), und es wird auch private
Trager geben. Zwischen ihnen soll in Zukunft aber Fairness in Finanzie-
rungsfragen herrschen.

Auch ein Verdrangungswettbewerb zwischen 6ffentlichen Schulen und
Privatschulen ist nicht zu befiirchten: Das Finanzierungsmodell sieht eine
Pro-Kopf-Finanzierung sowie zusdtzliches Geld fiir besondere Herausfor-
derungen vor. Die Erfahrung aus den Niederlanden zeigt, dass die Schulen
offentlicher Trager durch angemessene Finanzierungsmodelle und Spiel-
raume deutlich attraktiver werden.

Autonomie konkret

Autonomie an der Schule bedeutet, umfassend - in finanzieller, personel-
ler und pddagogischer Hinsicht - eigenverantwortlich vorzugehen. Konkret
zeigt sich das im Modell der Industriellenvereinigung an den folgenden
zentralen Punkten:

- Die Schule erhalt jahrlich ein pauschales Budget und damit finanzielle
Verantwortlichkeit, aber auch Freiriume beim Mitteleinsatz. Uber das
Budget kann je nach Bedarf und Erfordernissen des jeweiligen Stand-
orts verfligt werden, selbstverstandlich muss dies auch transparent und
nachvollziehbar dargestellt werden.

- Die Schulleitung erhalt Personalkompetenz durch die Verantwortung
fiir Personal-Recruiting, Personaleinsatz, schulische Anwesenheit und
schulbezogene Weiterbildung.

- Auf Basis eines bundesweit giiltigen und an den Bildungszielen orien-
tierten Rahmenlehrplans sowie des zu erreichenden Kompetenzniveaus
werden pddagogische und didaktische Fragen an der Schule selbst ent-
schieden. Schulspezifische Schwerpunkte konnen ebenfalls autonom
festgelegt werden.

- Eine weisungsunabhdngige Schulinspektion sichert extern die
schulische Qualitdt, wahrend kontinuierlich interne Qualitats-
entwicklung erfolgt.
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Mehr Qualitit, bessere Ergebnisse
Insgesamt zielt das IV-Modell auf eine deutliche Verbesserung der Qualitat
im Bereich der heutigen Pflichtschulzeit ab. Das Modell soll dazu fiihren,
dass Lernergebnisse und Kompetenzen in der Grundschulzeit deutlich
wachsen. Damit soll mehr Bildungsqualitdt am Ende dieser Phase erreicht
werden und bessere Chancen fiir jedes einzelne Kind geschaffen werden.
Dem IV-Modell geht es nicht darum, lediglich etwas abzuschaffen, son-
dern Schule von Grund auf neu zu denken und zu bauen. Nach der ideolo-
gischen, ergebnislosen Debatte der vergangenen Jahrzehnte hat Osterreich
die Chance auf eine sach- und zukunftsgerechte Bildungsdebatte und einen
bildungspolitischen Neustart.

DAS SCHULSYSTEM heute
ist ein teures System der Starr-
heit und des Stillstands und

liefert mittelmaRige Ergebnisse. " m ; t t EL maﬁ;g E
&8 Ergebnisse
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Ademonie
brmg[, Qualital

DIE ECKPUNKTE EINES NEUEN
SYSTEMS sind Autonomie, Ganztags-
unterricht, neue Lehr- und Lernprozesse
und die besten Padagog_innen.

Qualitats-

Steigérung

AUTONOMIE IST ein wichtiger Faktor fir
Qualitatssteigerung in den Schulen. Internationale
Beispiele zeigen, dass das funktioniert.
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Die »Talente bluhen!«-Umfrage zeigt, wo sich

Schulen mehr Selbstbestimmung wunschen.

MICHAEL UNGER

ist Bildungsmarketing-
Berater und Unterneh-
mer in Wien sowie Mit-
arbeiter der Initiative
»Talente blihen!«. Er
studierte Kommunika-
tionsmanagement und
Geschichte, war Projekt-
manager und Berater in
Agenturen, Mitarbeiter
der FH Campus Wien,
Leiter des Erwachse-
nenbildungsinstituts Bil-
dungsforum Wien und
Leiter der Themengruppe
Bildung von NEOS.

Lehrer_innen
wollen mehr
Freiraume

Schulautonomie ist kein Selbstzweck, sondern ein Werkzeug.
Ein Instrument vor allem in den Handen jener, die tagtdglich
mit Kindern und Jugendlichen an deren Zukunft arbeiten, also
in den Handen der Lehrerinnen und Lehrer.

»Talente blithen!« hat daher genau sie, die Bildungsexpert_
innen der Praxis, gefragt, welche heute zentral vorgegebenen
Entscheidungen sie selbst und ihre Schule lieber eigenstan-
dig, autonom treffen mochten. Die Befragung wurde vom
Meinungsforschungsinstitut Peter Hajek Public Opinion
Strategies zwischen 27. Janner und 3. Februar 2015 online
durchgefiihrt. 1.460 Pddagog_innen, davon 72 Direktor_innen
und 1.388 Lehrer_innen!, haben sich an der Umfrage zu den
Themen Arbeitsalltag, berufliches Selbstverstdndnis und Schul-
autonomie beteiligt. Thre Antworten zeigen, wo der grofite
Bedarf an mehr Gestaltungsspielraum besteht und welche
Aspekte der Schulautonomie die meiste Zustimmung finden:

- 86 Prozent wollen Entscheidungen ofter eigenverantwortlich

treffen. Am grofiten ist der Wunsch, Inhalte und Anbieter
der eigenen Fortbildung frei wahlen zu diirfen.
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- Jeweils iiber 90 Prozent sind der Meinung, dass die Schule {iber den
Einsatz von Teamteaching, tiber Fordermaftnahmen und tiber die
Verwendung der Stundenkontigente selbst entscheiden konnen soll.

- Schulen sollen iiber ein Globalbudget verfiigen, tiber die zeitliche
Strukturierung des Schultags selbst entscheiden konnen und
die Lehrmittel und Lehrbiicher frei wahlen diirfen.

- Dringend investiert werden sollte in die Unterstiitzung durch
Schulsozialarbeiter_innen und Schulpsycholog_innen.

Wunsch nach mehr Selbstbestimmung

Mit ihrer Arbeitssituation sind Pddagog_innen halbwegs zufrieden, der Mittel-
wert liegt bei 2,8 auf einer sechsstufigen Skala. Weniger zufrieden sind Pdda-
gog_innen an grofieren Schulen sowie an Schulen im stddtischen Bereich.

58 Prozent der Befragten stimmen voll und ganz der Aussage zu, dass sie
mit zu vielen Erldssen, Verordnungen und Regelungen aus Ministerium und
Landesschulrat konfrontiert sind und immer weniger Zeit fiir ihre eigentli-
chen Aufgaben finden. Weitere 34 Prozent stimmen dem eher zu.

Aus der Umfrage geht klar hervor, dass die Lehrkréfte als Expert_innen
ernst genommen werden wollen, die vor Ort am besten beurteilen konnen,
welche pddagogischen Mittel den Bediirfnissen und Talenten ihrer jeweili-
gen Schiiler_innen gerecht werden. Die Pddagog_innen sind damit auch ent-
schlossen, selbst zusdtzliche Verantwortung zu iibernehmen. Die Vermutung
liegt nahe, dass sie fiir das, wofiir sie ohnehin von vielen Seiten verantwort-
lich gemacht werden, auch tatsdchlich entscheidungsbefugt sein mdchten.
Vor allem in Hinblick auf den Ausbau der padagogischen Aspekte der Auto-
nomie herrscht unter den Befragten nahezu Einhelligkeit. Noch stdrker als
der Durchschnitt der Befragten pochen die mit ihren Arbeitsbedingungen
Unzufriedenen auf mehr Selbstbestimmung, sowie die iiber 30-Jahrigen und
die Pddagog_innen an grofieren Schulen. Am stdrksten auf Autonomie setzen
also jene, die grofies Verdnderungspotenzial wahrnehmen, sei es, weil sie
den Status Quo unzuldnglich finden, weil sie sich aufgrund ihrer Erfahrung
zutrauen, eigene Wege zu gehen, oder weil sie in einer Schule tdtig sind, die
durch ihre Grofse mehr innere Vielfalt ermoglichen konnte und sollte.

Gestaltungsspielraume fiir Lehrer_innen

Ganz oben auf der Forderungsliste fiir mehr personlichen Entscheidungs-
spielraum steht der Wunsch, die Inhalte und den Anbieter der eigenen Fort-
bildung selbst wahlen zu konnen. Nur vier Prozent der Befragten lehnen
diesen Vorschlag eher oder vollig ab. Geht es nach den Lehrer_innen, ist das
Fortbildungsmonopol der Padagogischen Hochschulen also bald Geschichte.
Es ist sichtlich nicht mehr geeignet, den vielfdltigen und sich standig wan-
delnden Herausforderungen im Schulalltag mit mafigeschneiderten Bildungs-
angeboten gerecht zu werden. Die Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen
und Lehrer braucht mehr Aufmerksamkeit und die Betroffenen wollen dabei
selbst stdarker eingebunden sein.
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Weiters sind die Padagog_innen klar dafiir, im Rahmen von Stunden-
kontingenten selbst iiber den Einsatz von Unterstiitzungslehrer_innen in
der Klasse entscheiden zu konnen. Ebenso wollen Lehrer_innen Lehrmittel
und Lehrbiicher selbst auswdhlen diirfen, ohne dabei durch die sogenannte
Approbationsliste eingeschrankt zu sein, die in Zeiten der Internet-
Recherche ohnehin tiberholt ist.

Autonomie fir Schulen
Nicht nur fiir sich, sondern auch fiir die Schule als Institution wiinschen
sich die Lehrer_innen mehr Selbstbestimmung. Mehr als zwei Dritteln der
abgefragten Statements wird mehrheitlich »voll und ganz« zugestimmt.
Zdhlt man alle zustimmenden Antworten - von »voll und ganz« bis »eher« -
zusammen, werden sogar alle vorgeschlagenen Entscheidungskompetenzen
der Schule mehrheitlich begriifit, bis hin zur Mdglichkeit der Direktor_innen,
Lehrkrdfte selbst auszusuchen und das Dienstverhdltnis im Fall des Falles
auch wieder aufzulosen.

Bei diesem Aspekt der Schulautonomie - der personellen Autonomie -
ist der Diskussionsbedarf bei den Lehrer_innen erwartungsgemdf am
grofiten. Schon jetzt voll und ganz {iberzeugt davon sind »nur« 38 (betreffend
Einstellungen) bzw. 29 (beziiglich Kiindigungsrecht) Prozent der Befragten.
Die insgesamt mehrheitliche Zustimmung ldsst sich vermutlich damit erkld-
ren, dass viele Lehrer_innen Kolleginnen oder Kollegen kennen, die klar den
Beruf verfehlt haben und dennoch nicht gekiindigt werden kénnen - zum
Leidwesen der Schiiler_innen ebenso wie zum Schaden des Berufsimages der
Lehrerschaft insgesamt. Gleichzeitig gibt es aber auch viel Skepsis gegeniiber
der Personalautonomie. Ein Erkldrungsansatz dafiir ist, dass den Direktor-
innen und Direktoren, denen diese Entscheidungsmacht zukdame, nach
heutigem Stand der Dinge oft nicht zugetraut wird, dieses Pouvoir in fach-
lich richtiger Weise auszuiiben. Zu viele Direktionsposten sind noch partei-
politisch besetzt, zu liickenhaft ist die Ausbildung der Schulleiter_innen fiir
eine Fiihrungsfunktion. Im Autonomiekonzept am Ende dieses Buches for-
dert »Talente bliihen!« daher, ziigig die Schulleiter_innen-Auswahl und -Aus-
bildung auf neue Beine zu stellen und dann die personelle (und finanzielle)
Autonomie schrittweise in Form eines Opt-in-Modells einzufiihren, in dem
keiner Schule die Personalautonomie aufgezwungen wird.

Weniger Vorlaufzeit scheint hingegen fiir viele Aspekte der padagogi-
schen Autonomie und der autonomen Ressourcenzuteilung innerhalb
der Schule notwendig zu sein, die die Lehrer_innen schon jetzt mit iiber-
waltigender Mehrheit gutheifien. Dass Schulen selbst tiber den Einsatz
von Team-Teaching entscheiden sollen, fand die grofite Zustimmung:
70 Prozent sind »voll und ganz« dieser Meinung, weitere 26 Prozent sind
ebenfalls eher dafiir. Dieses Ergebnis bekrdftigt die Forderung von »Talente
bliihen!«, die sechs Stunden fiir Co-Teaching in den Neuen Mittelschu-
len in ein Qualitdtsbudget umzuwidmen, iiber das die Schule autonom
verfiigen kann. Jede Schule muss fiir sich entscheiden konnen, wie sie
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die Talente und Begabungen der Schiilerinnen und Schiiler fordert und
fordert. Team-Teaching ist eine Option, doch moglicherweise macht am
konkreten Schulstandort etwa ein Fokus auf sprachliche Forderung oder ein
Bewegungsschwerpunkt noch mehr Sinn. Eine grofte Mehrheit der Befrag-
ten beflirwortet dementsprechend auch, dass die Schulen eigenstdndig {iber
Fordermafinahmen fiir leistungsschwache Schiiler_innen sowie tiber Mafk-
nahmen zur Begabungsforderung entscheiden kdnnen sollen.

Jeweils mehr als 50 Prozent der befragten Pddagog_innen befiirworten
auch »voll und ganz, dass Schulen frei {iber ihr Stundenkontingent verfi-
gen und Schwerpunkte setzen, eigenstandig die Zeitstruktur des Schultags
gestalten, ein Globalbudget erhalten und selbst {iber den Mitteleinsatz ent-
scheiden, in diesem Rahmen auch selbst die maximale Klassenschiilerzah-
len festlegen und frei iiber padagogische Modelle und Konzepte entscheiden
konnen sollen, ohne dafiir einen Schulversuch beantragen zu miissen.

Investitionen und Unterstiitzung gefordert
Auf die Frage, in welche schulischen Bereiche am dringendsten Geld
investiert werden sollte, liegen zwei Antworten klar vorne:

Zum einen muss das Osterreichische Schulsystem beim Einsatz von Schul-
psycholog_innen und Schulsozialarbeiter_innen endlich Anschluss an inter-
nationale Standards finden. In zahlreichen Landern sind solche Funktionen
breit verankert und bringen echten Mehrwert fiir Schiiler_innen, Lehrer_in-
nen und Eltern. Die Effizienz des Unterrichts leidet bei uns oft darunter,
dass Lehrer_innen diese Aufgaben {ibernehmen, ohne dafiir ausgebildet zu
sein und ohne im Klassensetting den passenden Rahmen fiir dafiir bieten zu
konnen. »Talente blithen!« unterstiitzt daher mit Nachdruck diese Forderung
der Lehrerinnen und Lehrer, die auch von der Gewerkschaft seit langem
erhoben wird. Besonders ausgeprdgt ist der Support-Bedarf im stddtischen
Raum und in der Sekundarstufe.

Der zweite wichtige Punkt ist der Wunsch nach mehr Unterstiitzungs-
lehrer_innen, der am starksten aus Volksschulen zu héren ist. Wenn in dieser
Gesamtschule der 6- bis 10-Jdhrigen alle Bediirfnisse und Talente erkannt
und begleitet werden sollen, dann braucht es differenziertere Antworten als
bisher. Mehr Unterstiitzungslehrer_innen insbesondere in den Volksschulen
wadren daher auch aus Sicht von »Talente blithen!« ein wichtiger Beitrag zur
individuellen Forderung, damit kein Kind zurtickgelassen wird.

Conclusio

Lehrer_innen-Selbstbestimmung und Schulautonomie in den in der Umf{rage
angesprochenen Themenbereichen schaffen einen neuen, grofieren Aktions-
radius im Zusammenwirken von Schulleitung, Lehrer_innen, Schiiler_innen
und Eltern. Wenn Ministerium und Landesschulrdte die Schredder einschalten
und einen Gutteil der {iberreglementierenden Erldsse und Bestimmungen dort-
hin verabschieden, sind damit nicht automatisch die Probleme geldst. Aber es
entstehen Freirdume fiir realitatsnahe und bedarfsgerechte Losungen vor Ort.
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Die Ergebnisse der Lehrer_innenumfrage von »Talente bliihen!« zeigen,
dass Osterreichs Pidagog_innen bereit dafiir sind, zu gestalten und Verant-
wortung zu libernehmen. Sichtbar wird auch, welche Aspekte dabei aus
Sicht der Praxis Prioritdt haben, wo Behutsamkeit gefragt ist und welche
Unterstiitzung benotigt wird, um die Rahmenbedingungen des Unterrichts

zu verbessern. Nun ist die Politik gefragt, die Chance zu nutzen und den Die Umfrage-Ergebnisse
h fii hul . | d h . hiil sind nachzulesen unter:
Rahmen fiir Schulautonomie so zu gestalten, dass Lehrer_innen, Schiiler_ www talentebluchen ot/

innen und Eltern sie gerne und engagiert mit Leben erfiillen. umfrage

Lehrer.ihnen
am G%g@w@mé

ministerium

MEHR ENTSCHEI-
DUNGSFREIHEIT
wunschen sich Lehrer_innen
bei der eigenen Fortbildung,
dem Einsatz von Unterstut-
zungslehrer_innen und der

Wahl der Lehrbicher.

86 PROZENT DER LEHRER_
INNEN waren gern unabhéngiger
von den Vorgaben von Bildungs-
ministerium oder Landesschulrat.

Mehr .
Entschﬂdungs'

freiheit

DEN DRINGENDSTEN INVESTITI-
ONSBEDAREF sehen Lehrer_innen bei
Schulpsycholog_innen, Sozialarbeiter_
innen und Verwaltungspersonal.
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Wer zeitgemalle Schulen will, die mit
Autonomie umgehen konnen, muss
bei der Padagog_innenausbildung

ansetzen.

Auf ins
21. Jahrhundert!

CHRISTINE HAHN

leitet die Themengrup-
pe Bildung von NEOS.
Sie war Lehrerin und in
der Volksschullehrer_in-
nenausbildung an der
PH Wien tatig, mit den
Schwerpunkten Fachdi-
daktik fir Mathematik,
Politische Bildung und
Schulpraxisberatung. Sie
ist Mitautorin des Schul-
buchs »Die Matheprofis«
und langjahrige Referen-
tin im Rahmen der Leh-
rer_innenfortbildung.

Diese Ausfiihrungen und Gedanken zum Thema Lehrer_innen-
bildung resultieren aus einer 40-jdhrigen Tatigkeit in diesem
Berufsfeld in verschiedenen Rollen: zuerst als Lehrerin, die

das System umsetzte, dann als Professorin an der Padagogi-
schen Hochschule Wien. Aus dieser Erfahrung folgt auch mei-
ne Erkenntnis und Forderung, dass es zu einer grundsdtzlichen
Erneuerung des Systems Schule kommen muss. Diese Erneu-
erung muss mit einer umfassenden Autonomie verbunden sein,
sowohl in personeller, pddagogischer und auch finanzieller Hin-
sicht. Herausforderungen lassen sich im 21. Jahrhundert nicht
mehr zentral regeln, sie miissen vor Ort gemeistert werden! So
wie es kein einheitliches Schulbuch mehr fiir alle Kinder einer
Schulstufe gibt, so gibt es auch keine Losungen, die fiir ganz
Osterreich oder fiir ein ganzes Bundesland giiltig sein konnen.
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In 40 Jahren nichts verandert?

Meine Erfahrungen und Beobachtungen reichen bis ins Jahr 1967 zuriick,
als ich an der Pddagogischen Akademie des Bundes in Wien (Pddak) studier-
te. Schon damals orientierten sich die Unterrichtsgegenstdnde im Bereich
Didaktik am Facherkanon des Volksschullehrplans, ebenso umfasste das
Studium eine humanwissenschaftliche Grundausbildung in Erziehungs- und
Unterrichtswissenschaft, in Soziologie und Psychologie und das Erlernen
eines Instruments.

Damals wie heute gab es jede Woche in ausgesuchten Klassen Hospitation
und Schulpraxis. Dabei wurde gezeigt, wie »guter« Unterricht ausschaut, der
auch moglichst dhnlich von den Studierenden gehalten wurde. Zu diesem
Zeitpunkt wurde der Unterricht fiir eine altershomogene Klasse geplant und
gehalten. Die Unterrichtsplanung hat sich an »der Klasse« orientiert, das
einzelne Kind stand weniger im Zentrum als heute. Wochenstoffvorlesun-
gen am Padagogischen Institut haben einigermafien sichergestellt, dass in
allen Volksschulen dhnlich unterrichtet wurde, die Schulbiicher waren fiir
alle Kinder gleich, denn es gab noch keine Schulbuchaktion. Vergleicht man
den damaligen Aufbau des Studiums mit dem heutigen, fillt auf, dass sich
an dieser Auffassung von Ausbildung und ihrer Organisation wenig gedndert
hat. Und das, obwohl zwischen diesen Erfahrungen und dem Jahr 2015 fast
50 Jahre vergangen sind.

Die Welt verandert sich — Ausbildung bleibt gleich

Neue Technologien haben in unserem Alltag selbstverstandlich Einzug ge-
halten. Laptop und Internet gehoren zum beruflichen und privaten Leben.
Kinder haben bereits von klein auf die Moglichkeit, Wissen auf unterschied-
lichste Weise auch auflerhalb der Bildungseinrichtungen zu erwerben.
Kinder wissen nicht mehr, was ein Vierteltelefon ist und wie damals tele-
foniert wurde. Die Institution Schule hat mit diesen Veranderungen nicht
Schritt gehalten, sie ist sozusagen im »Zeitalter des Vierteltelefons« stehen
geblieben - und mit ihr die Lehrer_innenbildung. Zweifelsohne gibt es Neu-
erungen und Weiterentwicklungen, vor allem, was den Lehrplan und das
Ausmaf} an gelerntem Wissen betrifft. Diese wurden aber meist von oben
(liber Lehrplanverordnungen) eingebracht, wahrend das System Schule

und die Lehrer_innenausbildung als Ganzes diesen Veranderungen misslich
hinterherhinken. Damals wie heute gab und gibt es aber Lehrpersonen, die
nach Neuem streben und in Schulversuchen versuchen, aus den Zwangen
des Systems auszubrechen oder dieses von unten zu erweitern.

Alles beginnt mit der Ausbildung

Aus zwei Jahren Ausbildung wurden zwar inzwischen drei Jahre, und seit
der Griindung der Padagogischen Hochschulen 2007 schlief3t das Studium
auch mit einem Bachelor ab. Dennoch hat sich im Grundkonzept des Studi-
ums nicht so viel verdndert, wie es aufgrund der Veranderungen der Techno-
logie in Alltags- und Berufsleben eigentlich notig ware.
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Die ndchste Reform ist schon in der Umsetzungsphase. Mit der »Pddagog
innenbildung NEU« wird das Bachelorstudium auf vier Jahre verldngert
und kann nach einem weiteren Jahr mit einem Master abgeschlossen
werden. Die Antworten auf die eigentlichen Fragen bleibt aber auch diese
»neue Struktur« schuldig.

Welche gesellschaftlichen Veranderungen warten auf eine addquate
Berticksichtigung und Umsetzung im System Schule?

Wie lernen wir mit Kindern mit anderer Erstsprache, wie gehen

wir mit Kindern aus anderen Kulturkreisen um?

Wie gut sind Lehrpersonen fiir diese Herausforderung ausgebildet?
Hdufig wird in Klassen mit einem hohen Anteil von Kindern mit
anderer Erstsprache noch immer nach einem didaktischen Konzept
fiir Deutsch als Muttersprache unterrichtet.

Wie kompetent sind die Ausbildner_innen an der PH fiir diese
Lehrtatigkeit ausgebildet?

Wie weit wird die zunehmend haufiger anzutreffende Mehrsprachig-
keit der Studierenden als Chance begriffen, und werden die daraus
entstehenden Ressourcen geniitzt?

Wie rasch werden Studienabschliisse von Lehrpersonen aus anderen
Landern anerkannt, die in Klassen mit einem hohen Anteil von Kindern
mit anderer Muttersprache wertvolle Arbeit leisten konnten und auch
wollten?

Wie weit entspricht der Unterricht an der Padagogischen Hochschule
didaktisch den Anforderungen, die fiir den Unterricht in den Schulklas-
sen an Studierende und Lehrpersonen in den Schulen gestellt werden?
Wie weit werden Methoden fiir einen Unterricht vermittelt, der die
Talente des einzelnen Kindes in den Mittelpunkt stellt? Denn tenden-
ziell agiert unser Schulsystem defizitorientiert, das bedeutet, die Fehler
der Kinder werden mehr beachtet, als dass ihre Starken ausgebaut
werden. Mitunter bleibt dafiir gar keine Zeit, hdufig fehlt auch der
professionelle Blick darauf.

Wie weit wird das Thema »Schulautonomie« {iberhaupt im Studium
behandelt und in der tdglichen Arbeit mit den Studierenden auch
gelebt? Das konnte bedeuten, dass sich Studierende selbst Schulen
suchen, an denen sie Praxiserfahrung sammeln wollen, das konnte
bedeuten, dass sie sich eigenverantwortlich Netzwerke mit auflerschu-
lischen Institutionen aufbauen, die ihnen aber auch fiir ihr Studium
angerechnet werden. Den Moglichkeiten sind kaum Grenzen gesetzt.

Das Schicksal der 10- bis 14-Jahrigen

Bedingt durch die Schulwahlentscheidung zwischen AHS und NMS am Ende
der Volksschule bleibt wenig Zeit, die Personlichkeit des einzelnen Kindes
iiber einen langeren Zeitraum zu starken und seine oder ihre Neigungen und
Interessen genauer kennenzulernen. Weichenstellungen fiir eine zukiinftige
Berufswahl werden daher zu friith vorgenommen, miissen oft revidiert
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werden oder kdnnen nur unter groflem aufierschulischem Aufwand von
Eltern und Nachbhilfen aufrechterhalten werden.

Nahtstellenproblematik zwischen Kindergarten und Volksschule

Das Verstandnis fiir die Bedeutung des Ubergangs vom Kindergarten in die
Volksschule ist in den letzten Jahren mehr in den Mittelpunkt geriickt. Da
es noch keine gemeinsame Ausbildung flir Elementarpddagogik gibt, ist das
Gelingen dieser Nahtstelle mehrheitlich noch immer vom Geschick und dem
eigenverantwortlichen Engagement von Kindergartenpadagog_innen und
Lehrpersonen abhangig. Kindergartenpddagog_innen von heute dokumen-
tieren vom Eintritt des Kindes an bis zu dessen Austritt genauestens die Ent-
wicklung des Kindes. Sprachliche, geistige und soziale Fahigkeiten werden
halbjahrlich »iiberpriift«, Forderkonzepte werden erstellt, um Defizite zu
erkennen und zu beheben. Mit dem Austritt des Kindes schliefit sich der
Dokumentationsakt des Kindergartens, und dieser verschwindet fiir Jahre

in den Aktenschranken. Die Volksschule startet wieder bei null und ldsst
dieses jahrelang erhobene Beobachtungswissen ungentitzt.

Wie lehrt man Lehrer_innen?

Wann und wo ist der geeignete Platz, um als angehende_r Lehrer_in erste
Unterrichtserfahrungen im Rahmen des Studiums zu machen, und wie
sollen sie ausschauen?

Die Idee der sogenannten »Meisterlehre« wie vor fast 50 Jahren, nach der
Studierende so unterrichten sollen, wie es ihre Lehrer_innen schon gemacht
haben, ist nicht mehr zeitgemaf und organisatorisch nicht mehr maglich.
Vielmehr miissen die Sensibilitdt und die Kompetenz im Umgang mit dem
einzelnen Kind und im Einsatz der passenden Lehrmethoden im Mittelpunkt
stehen. Dazu braucht es entsprechende Ausbildungspldtze an Schulen, an
denen das erprobt werden kann. An diesen Pldtzen sollte auch gewdhrleistet
sein, dass Unterricht nach den neuesten Erkenntnissen der Wissenschaft und
Didaktik moglich ist. Studierende brauchen die Moglichkeit, ihr in den Semi-
naren auf theoretischer Ebene erworbenes Wissen auch umsetzen zu lernen.

In Zukunft sollten Studierende die Dimension des Aufgabenbereichs einer
Lehrperson in »Praxisschulen« mit Schiilerinnen und Schiilern unterschiedli-
cher Bevolkerungsgruppen erfahren.

So wie es versuchsweise im Handel schon Filialen gibt, in denen fiir eine
gewisse Zeitspanne Lehrlinge alle Aufgabenbereiche iibernehmen, so sollten
auch Studierende im letzten Ausbildungsjahr solche Moglichkeiten bekom-
men. Die zukiinftigen Herausforderungen an eine Lehrperson gehen weit
iiber sehr gut geplante und theoretisch begriindete einzelne Unterrichts-
stunden hinaus. Ein gemeinsamer Unterrichtstag oder eine ganze Schul-
woche miissen erst einmal von allen Beteiligten, Kindern wie Lehrpersonen,
geplant und durchgehalten werden. So wie es im Sport bei der Einfiihrung
eines neuen Gerdtes um ein »Sammeln von Bewegungserfahrung« geht,
sollte es hier um ein »Sammeln von Autonomieerfahrung« gehen.
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Unterricht beurteilen

Wie weit sogenannte Schulpraktische Studien, dem jeweiligen Ausbildungs-
stand entsprechend, mit dem derzeitigen Notensystem beurteilt werden
konnen, ist grundsatzlich infrage zu stellen. Unterricht ldsst sich nicht mit
Noten von »Sehr gut« bis »Nicht geniigend« beurteilen, er ist entweder kind-
gemadf’ und sachgerecht, daher den Kindern zumutbar oder nicht. Die Ent-
scheidung »Will ich den Studierenden oder die Studierende als Lehrperson
fiir mein eigenes Kind?« macht das Feedback oftmals verbindlicher. Eben-
so aussagekriftig ist die Uberlegung von Praxislehrer_innen: »Will ich dem
oder der Studierenden meine Klasse iiberlassen, wenn ich krank bin?«

Uber die notwendigen Kompetenzen einer Lehrperson auf sachlicher,
sozialer und personaler Ebene kann mit einer einfachen Frage sehr differen-
ziert Riickmeldung gegeben werden, die in entsprechend wertschdtzender
Formulierung vermutlich gut angenommen wird und zur Weiterentwicklung
beitragen kann. Dazu gehort auch, ein Scheitern zu erfahren und mit Riick-
schldgen und Widerstand umgehen zu lernen.

Vermutlich war dies im Lehrberuf immer schon hilfreich, bei den der-
zeitigen Herausforderungen ist es jedoch unerldsslich, iiber ein vermehr-
tes und breit gefachertes Methodenrepertoire im Umgang mit Konflikten
und Verhaltensauffdlligkeiten zu verfiigen. In Finnland wird das Prinzip
oder besser gesagt die Haltung »Niemand darf im System Schule beschdmt
werden!« auch tatsdchlich gelebt. Das bedeutet, dass Schule als ein Ort
des gemeinsamen Lebens und Lernens gesehen wird. Wertschdtzung steht
an oberster Stelle, hierarchische Macht ist nicht bekannt, Fehler werden
als Teil des Lernprozesses gesehen. Diese Einstellung ist in jeder Schule
sofort zu spiiren. Die entsprechenden Qualifikationen zu dieser gelebten
Haltung werden im Studium erworben oder sind bei den aufgenommenen
Studierenden schon verankert.

Die Auswahl der Lehrer_innen
Aus diesen Uberlegungen ergibt sich auch die Frage: Wer soll iiberhaupt Leh-
rerin oder Lehrer werden? Sind formale Kriterien wie Matura oder allgemei-
ne Universitdtsreife ausreichend? Sind die fachliche und die kiinstlerische
Eignung im motorischen und musikalischen Bereich ausreichend? Leisten
wissenschaftlich fundierte Selbsterkundungsverfahren, deren Ergebnisse
nicht offengelegt werden miissen, ausreichend Entscheidungsgrundlage fiir
das Studium? Wie werden so wichtige Kompetenzen wie »Wie gut kann ich
zuhoren?« oder »Wie gehe ich mit Diversitdt um?« oder »Wie verhalte ich
mich in Konflikten?« oder »Wie teamfdhig bin ich?« thematisiert und beim
Aufnahmeverfahren beriicksichtigt? Solche Auswahlkriterien zeigen auch,
dass eigenverantwortliches Handeln und Entscheiden wichtig ist, um spdater
im Schulalltag auch autonom handeln und entscheiden zu kénnen.

In Finnland gibt es ein mehrstufiges Verfahren, im Durchschnitt werden
nur 10 von 100 Aufnahmewerber_innen aufgenommen. Der Lehrberuf ist in
Finnland hoch angesehen. Eine begrenzte Aufnahmeanzahl wiirde auch in
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Osterreich eine qualifizierte Zielgruppe zum Studium motivieren. Projekte
wie »Teach for Austria« zeigen, dass es viele Menschen gibt, die fiir den
Lehrberuf hochmotiviert sind und sich auch entsprechenden Herausforde-
rungen und Hiirden stellen.

Die Hoffnung, dass Kinder und Lehrpersonen in absehbarer Zeit in einer
»miindigen Schule« lernen und arbeiten konnen, die die Talente jedes ein-
zelnen Kindes in den Mittelpunkt stellt und kein Kind auf dem Weg bis zur
Mittleren Reife verliert, motiviert mich und gibt mir Zuversicht! Um dies
zu erreichen, miissen sich die Institution Schule und die Lehrer_innenaus-
bildung endlich von tradierten Ausbildungsmustern verabschieden. Zwar
ist die Schule nicht mehr in der Steinzeit, aber einige Akteur_innen warten
noch immer auf eine freie Leitung im Vierteltelefon.

DEFIZITORIENTIERUNG Die

Konzentration auf Schwachen steht

der Begabungsforderung im Weg.
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Padagog-innen
Ausbildung

Die LEHRER_INNENAUSBILDUNG
ist im Zeitalter des Vierteltelefons
steckengeblieben.

ANGEHENDE LEHRER_INNEN

brauchen mehr Praxis in der Ausbildung.
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Leadership in

Autonomous
chools

Lessons from England and
international research.

Introduction

Improving school leadership is a priority in education systems
across the world, widely recognised as second only to classroom
teaching as an influence on pupil learning (Leithwood et al.,
206). While many countries have devolved powers and respon-
sibilities to schools, less attention has generally been paid to the
requirements of leadership in autonomous education systems.
This chapter focuses on the distinctive demands of leadership in
increasingly autonomous schools, drawing insights from the Eng-
lish system, where many leadership and management decisions
are taken at a school level. In particular, it explores the difficul-
ties of balancing operational and managerial duties with instruc-
tional and strategic leadership, and considers how school leaders
can best be equipped for successful leadership in an increasingly
autonomous system. To be clear, in drawing lessons from the
English experience, our assumption is not that England provides
an ideal exemplar; rather, we suggest that countries which are
moving towards greater school autonomy might usefully learn
from both the strengths and the weaknesses of the English sys-
tem. The analysis is informed by UK and international research
on the conditions and characteristics of successful leadership, as
well as drawing upon one of the author’s personal experience of
leadership in an ever-changing school and policy context.



172

The changing context of English schooling

In the English context, autonomy from local government has been a
long-standing feature of schooling through the presence of state-funded
church schools from the 19th Century onwards.! Successive waves of re-
form over the last three decades have seen a significant increase in school
autonomy, particularly in relation to finances and staffing and to a varying
extent over curriculum and pedagogy. The first, and in many ways the
most profound shift, was the introduction of greater budgetary control and
managerial responsibility for staffing under >local management of schools«
(LMS). Before 1988, schools only had control over books and materials,
while staff were employed and the buildings maintained by the local au-
thority. Under LMS, all schools were given far greater control over allocati-
on of resources, with school funding levels determined by pupil numbers,
ages and special educational needs. At the same time, responsibility for the
appointment and dismissal of staff was transferred from the local authority
to schools‘ governing bodies.

The second major shift has been towards a greater diversity of school ty-
pes offering additional freedoms for certain schools, with a corresponding
decrease in the control and influence of local authorities (OECD 2008). Ori-
ginally, schools were given the chance to become >grant-maintaineds, through
a ballot of parents, which meant a shift to direct funding from central go-
vernment and a transfer of property and staff to the school governing body.
In 1998, grant-maintained schools were abolished and replaced with foun-
dation schools, with new regulation making it easier for schools to beco-
me independent of local authorities. This was followed, in the early 2000s,
by the introduction of academy schools, targeted at deprived communities
with low academic achievement.? Publicly funded, though with the input of
a private sponsor,®> Academy schools were expected to be creative and inno-
vative in their use of financial and academic freedoms, in order to drive im-
provements in school performance (Adonis 2012). The pace of change has
accelerated still further since 2010, with a dramatic rise in the number of
academies, from 204 in May 2010 to 4,344 in December 2014, encompassing
over half of secondary schools in England.*

The picture in England is therefore one of varying degrees of autonomy,
with all schools enjoying control in relation to finance and aspects of
staffing, and with additional freedoms for a growing number of Acade-
mies in relation to the curriculum,’ teaching hours and the timing of the
school day, staff pay and conditions and performance management of
staff. Nevertheless, the direction of travel has not been solely towards gre-
ater devolution of powers. Government reforms since the late 1980s have
brought both centralisation and decentralisation, through the introduction
of a national curriculum, standardised national tests for all pupils at the
ages of 7, 11 and 16,° and nationwide publication of individual school re-
sults to stimulate parental choice. The considerable autonomy and cont-
rol that school leaders have in key areas is therefore linked to high levels
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of accountability and areas of national guidelines and prescription, which
are subject to ongoing change’ (Day and Sammons 2013). Thus, despite
the additional freedoms on offer, schools are still constrained in important
ways by the demands of a high-stakes accountability system, which limits
the extent to which school leaders really feel free to experiment with new
curricular and pedagogical approaches.

The demands of leadership in autonomous schools

The changing landscape of English schooling has given rise to new res-
ponsibilities, additional duties and increased pressure upon school leaders
(Huber et al. 2008). For all schools, the role of the headteacher has chan-
ged dramatically as a result of greater financial and managerial autonomy.
As an institutional manager, headteachers’ duties stretch across a wide va-
riety of areas, including recruitment and selection procedures, employment
law, buildings maintenance, health and safety legislation and fulfilling their
duties to safeguard and promote the welfare of children. At the same time,
headteachers are held to account for fulfilling their core educational missi-
on to improve the quality of teaching and learning, and meet high national
standards of student attainment. Headteachers themselves identify six main
areas of responsibility in their role: accountability (time spent fulfilling the
legal and other responsibilities of headteachers); strategy (setting the strate-
gic ethos of the school and improvement planning); instruction (managing
teaching and learning); staffing issues (including recruitment and staff’s pro-
fessional development); networking (with other schools and other appro-
priate organisations); and operations (the day-to-day management of the
school) (PwC 2007). Research shows that achieving a balance across these
wide-ranging responsibilities is one of the core challenges facing school lea-
ders in autonomous schools (Earley et al. 2012; PwC 2007).

One of the common frustrations reported by leaders is the amount of time
taken up by administration, bureaucracy and day-to-day management,
leaving >too little« time for »important but non-urgent tasks« such as enga-
ging with research and keeping up-to-date with innovations and successful
practice elsewhere (Earley et al. 2012). This is especially true for new head-
teachers, who often struggle to spend time on the >right things« and achie-
ve an appropriate balance between strategic, instructional and operational
demands (Earley et al. 2011). Managing competing demands is particular-
ly difficult in smaller schools, especially small rural primary schools, whe-
re headteachers must fulfil teaching commitments alongside their leadership
and managerial duties, and where lack of time is often compounded by lack
of organisational capacity (e.g. specialist knowledge of financial and bud-
getary issues). It follows that ensuring sufficient organisational support is a
necessary condition of strong leadership in a relatively autonomous school
system, because only then can school leaders balance competing demands
successfully and ensure that the >right people spend the right amount of
time« on core tasks (Keller and Price 2011).
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Education policy in the
four constituent coun-
tries of the UK has
diverged since devo-
lution in 1998. As a re-
sult, the arrangements
for schooling and lead-
ership in Scotland,
Northern Ireland and
Wales differ from what
is described here for

England.

Academy schools are
state funded, self-gov-
erning schools in Eng-
land which are directly
funded by central gov-
ernment (specifically,
the Department for
Education) and inde-
pendent of direct con-
trol by the local au-
thority.

At the beginning of
the Academies pro-
gramme, academy
schools needed a pri-
vate sponsor who
could be an individual
or an organisation (in-
cluding entrepreneurs
and charities), and who
was originally required
to contribute 10 per
cent of the academy’s
capital costs (up to a
maximum of £2m),
with the remainder of
the capital and running
costs met by the state.
The Government later
removed the require-
ment for financial in-
vestment by a private
sponsor in a move to
encourage successful
existing schools and
charities to become
sponsors.
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Meeting the demands of leadership: national standards of excellence
The role of school leadership has received a particularly strong policy
emphasis in England over the last two decades with the creation of a
National College of Teaching and Leadership (originally the National College
of School Leadership),® providing an »increased focus on training, qualifi-
cation and professional development for school leaders within a national
qualification framework« (Day and Sammons 2013, p. 6). A set of National
Standards for Headteachers was first established in 1997, which identified
core professional leadership and management practices for current and as-
piring school leaders. The revised National Standards of Excellence for Head
Teachers,’ published in January 2015, illuminate the capabilities, knowled-
ge and dexterity needed to thrive in a constantly changing landscape (see
Box 1). Defined as »guardians of the nation’s schools¢, English headteachers
are called upon to >sustain wide, current knowledge and understanding of
education and school systems locally¢, »work with political and financial
astuteness< and »exercise strategic, curriculum-led financial planning to en-
sure the equitable deployment of budgets and resources«. Revealingly, they
are also advised to exercise leadership »in a way that minimises unnecessary
teacher workload and leaves room for high quality continuous professional
development for staff« (DfE 2015, p. 5, emphasis added).

Box 1: Demands of leadership in an autonomous system: Selected characteristics of
excellent headteachers from the revised National Standards (DfE 2015)"

Excellent Headteachers:

1.4 Sustain wide, current knowledge and understanding of education and school
systems locally, nationally and globally, and pursue continuous professional
development.

1.5 Work with political and financial astuteness, within a clear set of principles
centred on the school’s vision, ably translating local and national policy into
the school’s context.

2.5 ldentify emerging talents, coaching current and aspiring leaders in a climate
where excellence is the standard, leading to clear succession planning.

3.4 Exercise strategic, curriculum-led financial planning to ensure the equitable
deployment of budgets and resources, in the best interests of pupils’
achievements and the school’s sustainability.

3.6 Distribute leadership throughout the organisation, forging teams of colleagues
who have distinct roles and responsibilities and hold each other to account for
their decision making.

4.1 Create outward-facing schools which work with other schools and
organisations ~ in a climate of mutual challenge ~ to champion best practice
and secure excellent achievements for all pupils.

4.3 Challenge educational orthodoxies in the best interests of achieving excellence,
harnessing the findings of well evidenced research to frame self-regulating and
self-improving schools.

4.5 Model entrepreneurial and innovative approaches to school improvement,
leadership and governance, confident of the vital contribution of internal and
external accountability.
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Although the challenges leaders face are shaped by the distinctive con-
texts in which they work, international studies demonstrate that the val-
ues, qualities and capabilities required for successful leadership are
strikingly similar across countries and school phases, regardless of size
(Day and Sammons 2013, p. 18). There is now a wide body of research
showing that successful headteachers tend to draw upon the same reper-
toire of basic leadership practices, whilst using their informed intuition
and experience to tailor leadership strategies to their particular school
context (Leithwood et al. 2006).

As captured in the revised English standards, excellent headteachers
are characterised by their ability to see and take advantage of opportuni-
ties, in the face of ongoing change and uncertainty, and adopt innovative
and entrepreneurial approaches to school improvement and leadership.
Above all, it is their ability to work adaptively to lead people and organi-
sations, responding to changing demands and the varying needs of others,
and transforming entrenched cultures, that defines their success (Day and
Sammons 2013, p. 29)

Leadership training, support and development

In England, a variety of leadership training and development programmes
have been developed over the last 15 years under the umbrella of the
National College." While these programmes have no doubt helped leaders
cope with the demands of an increasingly autonomous system, it is never-
theless striking that much of their professional learning and development
has occurred in more experiential and ad hoc ways. In the contemporary
period, more schools are creating their own teacher training centres, in
part to counter problems of recruiting and retaining high qualified staff by
»growing their own¢, while the development of Teaching School alliances'*
is helping to encourage greater collaboration in the provision of profession-
al development and school improvement (Gu et al. 2014).

Today, headteachers, senior and middle leaders take part in a wide vari-
ety of professional development activities, including formal training pro-
grammes and qualifications, through training provided by the National
College, local authority, academy chains or religious dioceses, as well as
courses provided by universities, professional associations and other ex-
ternal bodies. In addition, many headteachers routinely attend conferenc-
es and seminars, engage in professional networks and receive mentoring
and coaching from other leaders or consultants (Earley et al. 2012). Statis-
tical analysis shows that heads of schools graded »outstanding« in inspec-
tions (the highest of four Ofsted categories) are more likely to have been
involved in a combination of induction programmes and formal leadership
programmes, together with mentoring and coaching (of others) and job
shadowing (Ibid. p. 100).

These findings are in line with international research, which highlights
the benefits of a flexible, combined approach to leadership development,

4 Under the Coalition

Government’s flag-
ship policy, under-per-
forming schools have
been encouraged and
sometimes compelled
to become sponsored
academies, support-
ed by successful ex-
isting schools, char-
ities or other bodies
(such as higher edu-
cation institutions),
while high-perform-
ing schools have been
enabled to convert to
academy status, either
on their own or as part
of a wider academy
trust (House of Com-
mons 2015).

5 Academy schools do

not have to follow the
National Curricu-
lum, though content
must be »broad and
balanced« and cer-
tain subjects (includ-
ing Maths, English
and Science) must be
taught.

Standardised nation-
al tests were origi-
nally administered at
the end of four rkey
stagescat ages 7, 11,
14 and 16. The tests
for 14 year olds were
scrapped in 2008 fol-
lowing criticism of un-
reliability and delays
in marking national
test papers in summer

2008.

For example, in the
recent period, head-
teachers have been
faced with a series of
policy changes, in-
cluding the end to a
range of national pro-
grammes and national
agencies, the chang-
ing role of the local
authority and shifts in
school accountability,
including a new Ofsted
framework for school
inspections.



8 The National College
of School Leadership
was created in 2000
to improve leadership
through the highest
quality professional
development, strate-
gic initiatives and by
providing considered
and informed advice
to government. Orig-
inally established as
a non-departmental

public body, it became

an executive agency

of the Department for

Education on 1 April

2012. On 1 April 2013

the college merged

with the Teaching

Agency to become the

National College for
Teaching and Lead-
ership, defining its
key aims as improv-
ing the quality of the
workforce and helping
schools to help each
other improve.

9 The review of head-
teacher standards was
launched by the De-
partment for Educa-
tion on 17 April 2014.
It brought together
a group of respect-
ed professionals, in-
cluding headteachers,
middle leaders and a

national leader of gov-

ernance to review the

2004 National Stand-
ards for Headteachers.

The revised standards
are designed toin-

spire public confidence

in headteachers, drive
aspiration and excel-
lence, and empower
the profession« (DfE
2015, p. 4).
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incorporating more formalised training programmes, together with tailored
support and informal advice from trusted, experienced colleagues, as well
as experiential learning through practice (Day and Sammons 2013). Such an
approach recognises that formal programmes, however important, cannot
prepare current and future leaders for every eventuality. As such, it help
meets one of the key demands for successful leadership in an increasing-
ly autonomous system, which is the need to be adaptive and responsive

to changing circumstances. Rather than being trained to follow particu-

lar programmes or strategies, in a rapidly changing landscape, leaders
require skills that move beyond traditional management solutions for tech-
nical problems, to provide adaptive responses to challenges >without easy
answers¢< (Hopkins 2008).

Developing skills and capabilities for system leadership

There is growing recognition internationally that if the goal is for every
school to be successful, then policy and practice has to focus on system
improvement. This calls for schools leaders to take responsibility for im-
provements across the system.

This means that school leaders have to be almost as concerned about the
successes of other schools as they are about their own school (Hopkins
2008). One of the clearest accounts of what it means to be a system leader
is given by Ken Leithwood and colleagues, who identify four domains
of system leadership:

- articulating a clear vision and setting direction to enable all learners

to reach their potential;

- managing teaching and learning through rigorous, evidence-informed

teaching practices that enable personalised learning for all students;

- developing people, through creating schools as professional learn-

ing communities for teachers and enabling students to become active
learners;

- developing the organisation, to create innovative organisations,

informed by research, and to collaborate in networks.
Developing the capacities, outlook and dispositions for system leadership
calls for a transition from an era of prescription to an era of professionalism
(Pont and Hopkins 2008). Achieving such a shift is not straightforward and
takes time to embed, especially in contexts where the school system has
traditionally been compliance-oriented, hierarchical and bureaucratic (Stoll
et al. 2008). Rather than simply relying on government initiatives or expect-
ing change to percolate from the bottom up, it calls for an astute balance
of top down and bottom up changes, working together in creative tension
(Pont and Hopkins 2008). Positively, in the English context, there is increas-
ing recognition from leaders about the benefits of >working together in a
self-improving system¢, with 87 per cent of English headteachers agreeing
that >working in partnership with other schools is critical to improving out-
comes for students« (Earley 2012, p. 56).
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Distributing and developing leadership capacity

While much of the research on school leadership has focused on the role

of the principal or headteacher, there is growing recognition that the distri-
bution of school leadership more widely within schools is also highly im-
portant. Evidence from the teacher development and school improvement
literature suggests that >organisational change and development are en-
hanced when leadership is broad based and where teachers have opportu-
nities to collaborate and to actively engage in change and innovation«< (Day
and Sammons 2013, p. 35). In »Seven Strong Claims about Successful School
Leadership¢, Leithwood et al. (2006) highlighted research showing that
»school leadership has a greater influence on schools and students when it
is widely distributed¢, pointing towards the benefits of flatter, less hierarchi-
cal structures and relationships (Ibid. p. 12). While there is less direct evi-
dence relating to the practice of leadership in a distributed system and how
it develops over time, observations suggest that successful leaders don’t just
distribute leadership - e.g. by ceding greater influence and responsibility to
staff - they also invest considerable time and energy in developing leader-
ship capacity amongst staff (Elmore 2008, p. 53).

The importance of investing time and energy in developing people is sup-
ported in wider research: for example, a study of ten »outstanding¢« school
leaders highlights the development of leadership capacity within the school
as a key lever of success (Gold et al. 2002). Similarly, an international review
of school leadership practices found that while >high-performing« principals
did not necessarily work longer hours than other principals, they did spend
more time with other people in their schools: >they walk the halls more,
spend more time coaching teachers, interact more often with parents and ex-
ternal administrators, and spend more time with students«< (Barber et al. 2010,
p. 7). Whilst research on the most effective forms of training for future lead-
ership is less clear, there is emerging evidence on the success of accelerat-
ed leadership routes, such as the Future Leaders and Teach First leadership
development programme in England, which combined the advantages of a
structured programmes with the benefits of developing deep and wide profes-
sional networks beyond the boundaries of any individual school setting.

Concluding remarks

Experience from the English system, one of the most autonomous school
systems in the world, together with a growing body of international re-
search, highlights both the valuable opportunities for leadership afforded by
a more autonomous system and the need to accompany school autonomy
with more distributed leadership, training and development for current and
future leaders, as well as more intelligent models of accountability. Although
a note of caution is needed about >heroic« models of leadership, which tend
to celebrate exceptional individuals at the top of the organisation rather than
strong leadership throughout, there is still a need to ensure that leaders are
developed and promoted with the ability to respond to the diverging needs,

10 The National Stand-
ards of Excellence for
Headteachers (DfE
2015) are set out in
four domains: qualities
and knowledge; pu-
pils and staff; systems
and process; and the
self-improving school
system. Each domain
contains six key char-
acteristics expected
of the nation’s head-
teachers. Box 1 con-
tains a selection of
characteristics from
across the four do-
mains.

11 Programmes include
the National Profes-
sional Qualification for
Headship, which for a
time was a mandato-
ry requirement for all
new headteachers.

12 In November 2010,
the UK government
set out its plan to
establish a national
network of teaching
schools as part of the
policy aim of deve-
loping a self-improv-
ing school system.
The first cohort of 97
teaching school alli-
ances were designat-
ed in September 2011,
followed by four sub-

sequent cohorts.

13 The study was car-
ried out in eight re-
gions: Alberta (Cana-
da), England, Ontario
(Canada), New York
(United States), New
Zealand, The Nether-
lands, Singapore, and
Victoria (Australia).
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morale and motivation of their team (Beck and Harter 2014). This calls for
headteachers, senior and middle leaders to have the support they need -
from colleagues, trusted mentors and coaches, professional networks and
strong governance - to build professional capacity and embed a system of
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WE NEED TO MOVE from
an era of prescription to an era
of professionalism.

As imporfant
as ﬁzachins vere

LEADERSHIP is
almost as important
as teaching.

Develop
Leadership

LEADERS NEED to develop
leadership among staff.
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»Entwicklungs-
hilfe« fir die

autonome Schule

FRITZ WEILHARTER
ist Coach, Unterneh-
mensberater, Team- und
Organisationsentwickler
sowie eingetragener Me-
diator. Er studierte an der
Uni Graz und promovier-
te in Organisationsent-
wicklung. Weilharter war
Direktor der »Modell-
schule Graz« und hat
Lehr- und Beratungs-
erfahrung in den Berei-
chen Schule, Universitat,
Krankenhaus und Sport
sowie in Unternehmen.

Schulautonomie bedeutet auch
Organisationsentwicklung. Dabei
hilft die Verschrankung interner
und externer Beratungsfunktionen.

Im Vorwort des vom Bildungsministerium (damals noch von
Ministerin Elisabeth Gehrer im Jahr 2003) herausgegebenen
Weiftbuchs »Qualitdtsentwicklung und Qualitdtssicherung im
oOsterreichischen Schulsystem« heif$t es in Hinblick auf die all-
gemeinen Rahmenbedingungen fiir Schulen in Osterreich un-
ter anderem: »Die Bedingungen fiir Schule und Unterricht sind
durch immer rascheren Wandel und zunehmende Komplexi-
tdt gekennzeichnet. Die Steuerung eines derart dynamischen
Systems, wie es das Schulwesen darstellt, bedeutet neue Her-
ausforderungen fiir Bildungspolitik, Schulverwaltung, Lehrer-
innen- und Lehrerbildung.«
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Exemplarische Herausforderungen und Widerspriiche, die das Schulsys-
tem bewadltigen muss, um auch unter diesen Bedingungen Qualitdt leisten
zu konnen, sind:

- Schule als Expert_innenorganisation ist essenziell auf die Kompetenz,

Motivation und emotionale Verfasstheit der Lehrenden angewiesen.

- Im Unterricht sind Lern- und Entwicklungsprozesse fiir und mit ein-
zigartigen Individuen (Kinder und Jugendliche) in komplexen Sozial-
strukturen (Grofigruppe, Klasse) in zumeist starker Zergliederung von
50-Minuten-Einheiten zu steuern.

- Minimale Kommunikationsstrukturen unter den Lehrenden férdern
deren Vereinzelung. Vereinzelung fordert emotional und kann iiber-
fordern. Schwierigkeiten in der Lehr-Lern-Interaktion werden oft als
individuelle Defizite gedeutet.

- Strukturelle Veranderungen im Schulsystem, etwa umfassend autonome
Entscheidungsspielraume zu planen und umzusetzen, konnen bei Lei-
tenden und Lehrenden einerseits Zustimmung und Aufbruchsstimmung
auslosen, andererseits aber ebenso auch Angst, Irritation und Wider-
stand bewirken.!

Drei Ziele von Autonomie

Um diese Herausforderungen zu bewaltigen und dem gesellschaftlichen Ver-
dnderungsdruck im System Schule erfolgreich zu begegnen, braucht es unter
anderem die Realisierung dreier Ziele:

- Schulen sollen in Autonomie auf hohem Niveau »entlassen« werden.

- Verdanderungsprozesse hin zu autonomen Schulen sollen durch Maf-
nahmen und Methoden professioneller Organisationsentwicklung und
Organisationsberatung unterstiitzt werden.

- Es gilt, kompetente interne und externe Beratungs- und Unterstiitzungs-
funktionen zu implementieren, die gemeinsam der Entwicklung und
Gestaltung einer autonomen Schule mit hoher Unterrichtsqualitdt zur
Verfiigung stehen.

In meinem Beitrag beschreibe ich das dritte genannte Ziel. Davor biete ich
aber einige grundsatzliche Gedanken zu Aspekten der beiden ersten Ziele an.

Selbstorganisation in Schulen

Autonome Schulen treffen ihre methodisch-didaktischen, inhaltlichen, finan-
ziellen und personellen Entscheidungen selbst. Die Entscheidungen basieren
auf sozialpartnerschaftlich vereinbarten Rahmenbedingungen: Das sind etwa
Schulbudgets, bundesweit giiltige Qualitdtsstandards flir Unterricht und
Bildung und Arbeitsvertrdge fiir die Lehrenden.

Rolff (1995) beschreibt in seinen »Theoretischen Grundlagen und prakti-
schen Hinweisen fiir eine bessere Schule« die Notwendigkeit der Entwick-
lung von Selbstorganisation in Schulen. Er komprimiert seine Ideen von
im Lauf der Zeit veranderten Rollen im gegenwartigen Schulsystem in vier
zentralen Punkten (S. 204):
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(I) Eine zentralistische Schulplanung ist obsolet geworden.

(Il) Ein Trend zur Dezentralisierung, zur teilautonomen, sich selbst
entwickelnden Schule setzt sich durch.

(II1) Je autonomer eine Schule wird, desto stdrker kommt die zentrale Ebene
der Schulentwicklung doch wieder in den Blick.

(IV) Die zentrale Ebene muss sich allerdings dndern, wenn sie ithre Aufgaben
erfiillen will. Sie muss sich vom Planungs- zum Unterstiitzungssystem
wandeln, das der Qualitdtssicherung dient.

Organisationsentwicklung fiir Schulen

Organisationsentwicklung (OE) beschaftigt sich - historisch gesehen -
auch mit Prozessen des Ausgleichs der Interessen zwischen Arbeitgeber_
innen und Arbeitnehmer_innen. Im Schulkontext heifit das: Methoden
und Haltungen der OE fokussieren darauf, die Interessen, Erwartun-

gen und Ziele aller Beteiligten (Leitende, Lehrende, Schiilerinnen und
Schiiler, Eltern, Schulaufsicht, Tragerorganisationen, Personalvertretung)
aufeinander abzustimmen, um schulische Kernaufgaben optimal zu er-
fiillen. Zu diesen schulischen Kernaufgaben zdhlen unter anderem hohe
Unterrichtsqualitdt zur Wissensvermittlung, die Erfiillung des gesell-
schaftlichen Bildungsauftrages und schlieflich die Begleitung der Lernen-
den zu Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Reflexivitdt, Werteorientierung
und sozialer Kompetenz.

OE stiitzt sich vor allem auf Lernprozesse miindiger Menschen. Einerseits
konnen Verdnderungsprozesse durch die Organisationsmitglieder selbst
als sogenannte »Bottom up«-Prozesse initiiert werden, andererseits wer-
den sie als »Top down« Prozesse »von oben« (z.B. der Schulverwaltung)
beauftragt oder angeordnet. Dann ist oft mit Veranderungswiderstand der
»Betroffenen« (Leitende, Lehrende, Personalvertretung) zu rechnen.

In einem gelingenden schulischen Veranderungsprozess miissten diese
Betroffenen aktiv eingebunden werden, damit sie motivierte und engagier-
te Beteiligte an der Autonomieentwicklung ihrer Schule werden konnen.

»OE ist immer auch riickgebunden an Probleme, Bediirfnisse und Quali-
fikationen der Organisationsmitglieder - und zwar nicht nur kognitiv,
sondern auch emotional. Sie ist im Schulbereich an Zielen und Inhalten
orientiert. In diesem Sinne ist OE ein ganzheitlicher Ansatz sozialer
Verdanderung.« (Rolff, S. 157)

Interne und externe Beratung fiir Organisationsentwicklung

Fiir die erfolgreiche Entwicklung autonomer Schulen mit Hilfe der Metho-
den der OE ist aus meiner Erfahrung die Implementierung »interner« und
»externer« Beratungs- und Unterstiitzungsfunktionen sinnvoll.

Dieser Abschnitt, und damit komme ich zum dritten der vorhin beschrie-
benen Ziele auf dem Weg zu erfolgreicher Verdnderung im System Schule,
beschreibt deren Spezifika, Kompetenzprofile und hinreichende Qualifika-
tionen. Die Grundlagen meiner Ideen generiere ich aus den Erkenntnissen
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meiner bisherigen Beratungsarbeit als Organisationsentwickler in Schulen
und im Krankenhaus.?

»Interne« Berater_innen sind Beschdftigte einer Schule, die einen bestimm-
ten Umfang ihrer Arbeitszeit als mitverantwortliche Expert_innen fiir den
Verdnderungsprozess ihrer Schule verwenden. Eine Schule kann mehrere
»Interne« beschdftigen, die durch die Leitung funktional und durch die Lei-
tung und das Lehrerkollegium operativ beauftragt sind, einen Veranderungs-
prozess (z.B. OE zur autonomen Schule) beratend zu begleiten. Sie stehen
an der Schnittstelle zwischen den internen Beteiligten der Schulentwick-
lung (Leitende, Lehrende, Personalvertretung, eventuell Eltern) und jenen
Akteur_innen, die als »Externe« den OE-Prozess begleiten. Die »Internen«
bilden auf diese Weise eine Art »erste Andockstelle« als Vertretung der Orga-
nisation fiir die »Externen« und sie konnen deren Anregungen in die Organi-
sation weitertragen.

»Externe« sind nicht in der jeweiligen Schule beschdftigt und erhalten einen
zeitlich begrenzten Auftrag, ihre Kompetenz und Beratungsexpertise in den
OE-Prozess einzubringen. »Externe« konnen freiberufliche Organisationsent-
wickler_innen, Beschdftigte der »Zentralen Ebene« (siehe Rolff) oder einer
neu installierten »Servicestelle fiir Entwicklung und Beratung« der Schulver-
waltung sein.

Zusammenspiel von internen und externen Beratungsrollen
»Interne« und »Externe« haben im Rahmen der Planung, Gestaltung und
Umsetzung von Verdnderungen jeweils funktionale »Vorteile«:

» Interne «

Im System verankert wissen sie Uber interne
Spielregeln, Koalitionen und Dynamiken Be-
scheid und verfiigen Uber abgesicherte und in-
formelle Kontakte. Sie erhalten Lernchancen
durch komplexe Auftrage und Karrieremdg-
lichkeiten. Sie kennen die »eingelbten« Ar-
beitsstrukturen und die »direkten Wege«. Sie
sind mit dem »Kundensystem« vertraut und
konnen an dessen Bedirfnissen anschlief3en.
Sie verfiigen Uber klare Ressourcen, konnen
zeitnah im Prozess steuern und sich kollegi-
al beraten.

» Externe «

Sie haben Startvorteile als »Auflenexperten«
und verfiigen tber groBBe Freiheiten, etwa in
der Sondierung und Designerstellung, darin,
den Auftrag anzunehmen oder abzulehnen,
und in der Wahl der Form der Riickkoppe-
lung zum Kundensystem. Ein offener Aus-
tausch uber brisante Themen und Dynamiken
ist leichter als fiir »Interne« moglich. Sie ver-
fligen zumeist Uber umfassende Beratungser-
fahrungen in der Erstellung eines passenden
Beratungsdesigns sowie iber spezifisches Or-
ganisationswissen.

Die Kooperationsstruktur von »Internen« und »Externen« bildet aus meiner
Sicht einen passenden Beratungsrahmen fiir die Komplexitdt von Verande-
rungen im Schulsystem, im Besonderen fiir die umfassenden Herausforde-
rungen in der Organisationsentwicklung autonomer Schulen. Diese Struktur
stellt sicher, dass internes und externes Wissen auf Basis von qualifizierter
Beratungs- und OE-Kompetenz vernetzt und in der konkreten Organisation
sinnvoll genutzt werden kann.?
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Damit interne und externe Expertisen Nutzen fiir die Organisation erbrin-
gen konnen, bedarf es deren strategischer, fachlicher und organisatorischer
Verschrankung. Voraussetzung dafiir ist eine gemeinsame Beauftragung zur
Verschrankung durch die jeweiligen Fiihrungsstrukturen der »internen« und
»externen« Berater_innen. Der Aufbau dieser Struktur erfordert Zeit, um Be-
rithrungs- und Konkurrenzangste abzubauen und passende Konstrukte der
Zusammenarbeit zu installieren.

Kompetenzen fiir » Interne «
Welche Kompetenzen sollten nun »Interne« fiir ihre Arbeit an der Entwick-
lung autonomer Schulen mitbringen?

Die »Internen« brauchen aus meiner Sicht:

- Flexibilitat und Sensibilitdt in der Gestaltung vertrauensvoller Arbeits-
beziehungen zu allen Beteiligten des Veranderungsprozesses innerhalb
der Organisation,

- die Fahigkeit, passende und professionelle Ndhe-Distanz-Abwdgungen
zu gestalten,

- die Fahigkeit, glaubhaft den Nutzen von Organisationsentwicklungs-
Prozessen argumentieren zu konnen,

- basale Kommunikations-, Analyse-, Methoden-, Reflexions- und
Moderationskompetenz,

- eine proaktive Haltung, um eigenstandig Themen aufzugreifen und
Losungen zu erarbeiten,

- die Fahigkeit, die Doppelmitgliedschaft als Beschaftigte in der Organisa-
tion und als Teil des Beratersystems vor allem in Hinblick auf eventuelle
unterschiedliche Erwartungshaltungen auszubalancieren und mit mog-
lichen Konflikten und unterschiedlichen Erwartungen konstruktiv
umgehen zu konnen,

- Basiswissen {iber die unterschiedlichen Formen und Methoden
der Gestaltung von Beratungsprozessen.

Kompetenzen fir » Externe «

»Externe« sollten neben den fiir die internen Organisationsentwickler_in-
nen beschriebenen Kompetenzen zusatzlich noch tiber Organisationswissen
in besonders hohem Maf} verfiigen. Qualifikationsbasis fiir alle »Externen«
sollten einerseits — mehr oder weniger - umfangreiche psychosoziale Ausbil-
dungen (etwa Supervision, Coaching, Mediation, Training) und andererseits
fundierte OE-Ausbildungen sein.

Erfolgsfaktoren Kommunikation und Reflexion

Soll diese komplementdre Struktur bestmégliche Wirkungen und Qualitat
erbringen, so ist die Einbindung und aktive Mitarbeit vor allem der Schul-
leitung als Auftraggeber_in der Veranderungsprozesse unverzichtbar. Fiih-
rungskompetenz in Phasen der Verdnderungen in Organisationen ist ein
kritischer Faktor fiir deren Gelingen.

Mit Zweiterem ist aus
meiner Erfahrung als
Organisationsberater
eher zu rechnen!

Spitaler und Schulen
weisen organisationale
Gemeinsamkeiten auf:
Expertenorganisation,
Arbeit mit Menschen,
hohe Belastungen,
starke emotionale An-
teile, ahnliche histori-
sche Wurzeln (Militar
und Kirche), struktu-
relle Widerspriiche,
starkes Beharren in
bestehenden Struktu-
ren.

Ein dhnliches Mo-
dell der »internen«
und »externen« Be-
ratungsfunktionen
existiert seit 2011 in-
nerhalb eines oberos-
terreichischen Kran-
kenhaustragers, Fritz

Weilharter (2014).
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Weiter ist es wichtig, kontinuierlich durchgefiihrte und engagiert gestalte-
te Informations- und Reflexionsprozesse zwischen den Auftraggeber_innen,
den Teams der »internen« und »externen« Berater_innen und und den am
Verdnderungsprozess Beteiligten als wichtiges Instrument zur Steuerung und
Qualitdtssicherung zu installieren.

Zudem kann der Einsatz von Methoden der Organisationsentwicklung in
der Schulentwicklung dann erfolgreich gelingen, wenn bei der Erarbeitung
neuer autonomer Konzepte, Strukturen, Methoden, Unterrichtsschwerpunk-
te, Reflexions- und Kommunikationsabldufe auch alle bisherigen erfolgrei-
chen Regelungen gewiirdigt und sichtbar gemacht werden.

Und abschlieflend: Je mehr es allen am Verdnderungsprozess Beteiligten
in wechselseitigem Vertrauen gelingt, schulische Autonomieentwicklung als
Basis und Chance zur Qualitdtsentwicklung und Bereicherung schulischer
Arbeit zu verstehen, umso erfolgreicher wird dieser Prozess gelingen.

Fuhtungg-
Ebene ?5
unterstutzt

VERANDERUNG BRAUCHT einen Q)
Auftrag - die Fiihrungsebene muss die o
Expert_innenteams unterstiitzen und ; q._\"
Ziele und Kommunikationsprozesse r, '\\

aktiv mitgestalten.
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Methoden der
Orjamsahons-
entuucklung

DER WEG ZUR AUTONOMIE
ist ein Veranderungsprozess,

der mit Hilfe der Methoden der
Organisationsentwicklung gesteu-
ert werden sollte.

Lt

e
Eroe on

ganusatrms

n Enfwrfk ung

ORGANISATIONSENTWICKLUNG gelingt
am besten in Kooperation von internen Expert_
innen, die die eigene Organisation gut kennen, und
externen Expert_innen, die professionelle Beratung

in Organisationen erbringen.
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Innovation und
Autonomie

Autonomie ist unteilbar. Halbherzige Entscheidungen

fuhren zu Orientierungslosigkeit, echte Eigenverantwortung

dagegen fordert die Entwicklung.

RALPH GROSSMANN

ist emeritierter Universi-
tatsprofessor fur Organi-
sationsentwicklung (OE)
an der Uni Klagenfurt, wo
er das Institut fir OE und
Gruppendynamik leitete.
In zahlreichen Publikati-
onen widmete er sich der
OE von Organisationen,
die offentliche Leistungen
erbringen. Grossmann ist
heute freiberuflicher For-
scher, Trainer und Berater.

Im »Europdischen Jahr der Kreativitdt und Innovation 2009«
hatte ich Gelegenheit, gemeinsam mit Marlies Krainz-D{irr,
Rektorin der Pddagogischen Hochschule Karnten, eine Fach-
tagung zur Innovation durch Organisationsentwicklung(OE) zu
planen und zu leiten.! Die rund 70 Teilnehmer_innen reprdsen-
tierten eine bunte Mischung aus Vertreter_innen innovativer
Lehrer_innennetzwerke, reformerfahrenen Schulleiter_innen
mit Klassen- und Schulsprecher_innen, Vertreter_innen der
Schulaufsicht und der zentralen Schulverwaltung, Rektor_innen
und Expert_innen der Pddagogischen Hochschulen. Am Ende
eines kreativen Arbeitsprozesses wurden Thesen und Argumen-
te zu einer innovationsforderlichen Schulentwicklung verab-
schiedet. Zentrale Thesen waren:
1. Starkung der Schulautonomie fordert Kreativitdt und
Innovation im System.
2. Eine gut ausgebaute Ganztagsschule ist ein Motor fiir
die Schulentwicklung.
3. Eine Ausweitung der Schuldemokratie fiihrt zu Innovation
in der Organisation Schule.



190

Die Teilnehmer_innen der Tagung haben sehr deutlich einen Zusammen-
hang zwischen Schulautonomie, innovationsférdernder OE innerhalb der
einzelnen Schulen und einer kreativitatsfordernden Unterrichtgestaltung

herausgearbeitet.?

Autonomie und ihre Voraussetzungen

Viele profitorientierte Unternehmen und viele zivilgesellschaftliche Einrich-
tungen beschaftigen sich mit Fragen der Autonomie. Die Motive sind ver-
gleichbar: Ziel ist, die Leistungen moglichst nahe zu den Kund_innen und
Klient_innen zu bringen und sie mafigeschneidert auf deren Bediirfnisse
auszurichten. Mit Selbstverantwortung sollen die Organisationen zu einer
leistungs- und qualitdtsfordernden inneren Entwicklung angeregt werden.
Die verfiigbaren Ressourcen an Geld, Personal, Zeit und Infrastruktur sollen
moglichst nutzenstiftend und effizient eingesetzt werden. An diesen Prozes-
sen der Dezentralisierung lassen sich einige Erfolgskriterien fiir die Entwick-
lung hin zur Autonomie ablesen.

Ein zentraler Punkt: Autonomie ist unteilbar. Ein wenig Autonomie ist ein
Widerspruch in sich, fiihrt zu Orientierungslosigkeit, Verantwortungsliicken
und wechselseitigen Zuschreibungen von Schuld fiir die erlebten Schwierig-
keiten in der Umsetzung. Wirkungsvolle Steuerung und Autonomie gehdren
zusammen. Nur entwickelte Systeme sind fiir Steuerungsimpulse von au-
len, von der Unternehmensleitung oder von vorgelagerten Verwaltungen gut
ansprechbar. Steuerung in diesem Sinne bedeutet ja, durchaus kraftige Inter-
ventionen gegeniiber einer Organisation zu setzen - etwa durch Leistungs-
ziele, Qualitatsstandards, Budgetvereinbarungen - aber dabei die Autonomie
und Selbstverantwortung des adressierten Systems zu respektieren. Steue-
rung gibt Rahmenbedingungen fiir die Selbstentwicklung vor. Diese Art von
Steuerung fordert die Steuerungsinstanzen selbst mehr in ihrer Autoritat und
fachlichen Kompetenz als die traditionelle Steuerung durch detaillierte Vor-
schriften oder hierarchische Anordnung.

Schulen mussen Autonomie erst lernen

Schulen in Osterreich sind derzeit keine Organisationen. Sie kénnen nicht
iiber wesentliche Ressourcen ihrer Selbstentwicklung entscheiden. Sie wei-
sen eine ganz unklare Grenzziehung gegeniiber der Verwaltung auf. Und die
Schulen verfiigen nicht {iber die notwendigen Mittel fiir die Selbstorganisati-
on. Die bisherigen Schritte in Richtung einer autonomen Schule haben sich
schwerpunktmadfig mit der Unterrichtsgestaltung befasst. Die Ausgestaltung
der Organisation und ihrer Leitung sowie die Ressourcen, iiber die sie verfii-
gen konnen, sind davon weitgehend unberiihrt geblieben. In einer wissens-
basierten Organisation, deren Kernaufgaben Qualifizierung und Sozialisation
darstellen, ist das Personal, sind die Lehrer_innen die zentrale Ressource.
Wesentliche Voraussetzung fiir eine autonome Schule ist, dass die Schul-
leitung sich ihr Personal entsprechend den geforderten Bildungsstandards
und dem Schulprofil selbst aussuchen und anstellen kann. Ebenso miissen
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Schulleiter_innen Vertrdge mit Lehrer_innen, die diesen Anforderungen
fachlich, padagogisch oder sozial nicht entsprechen, auch beenden kénnen.
Die Auswahl und Qualifizierung der Schulleiter_innen fiir diese neuen,
bisher nicht vorhandenen Aufgaben wird damit selbst zu einem wichtigen
Schliissel zur Innovation.

Die Prozesse der Dezentralisierung und Autonomisierung haben zwangs-
ldufig einschneidende Konsequenzen fiir die Organisationen der Schulver-
waltung so wie fiir alle »zentralen Strukturen« in anderen Branchen und
Unternehmen auch. Die Selbstorganisation der einzelnen Schule (oder
des Clusters von Schulen, siehe unten) braucht entsprechend qualifizierte
Personen fiir die Administration und eine erfolgreiche Selbstorganisation.
Die Schulleitungen brauchen Entlastung in der Verwaltung der Organisation
und Unterstiitzung fiir die organisationspolitischen Gestaltungsaufgaben.
Die dazu benotigten Personen werden einerseits direkt am Schulstandort zu
verankern sein und konnten andererseits, was spezifische Administrations-
und Organisationsaufgaben (Einkauf, Verrechnung und dhnliche Tatigkei-
ten) betrifft, auch in Servicecentern mit Zustdndigkeit fiir mehrere Schulen
angesiedelt werden.

Jedenfalls ist eine erfolgreiche Autonomisierung der Schulen nicht ohne
organisatorischen Umbau vor allem der mittleren, aber auch der zentralen
Schulverwaltung zu gewinnen. Wahrscheinlich entscheiden sich die Mach-
barkeit und die Qualitdt der Reform an diesem Punkt. Verselbststandigung
der Organisationen, die die eigentlichen Kernleistungen fiir die Klient_in-
nen zu erbringen haben (in diesem Fall des Lehrpersonals), fordert auch
die Neuorientierung von Einheiten, die dann primadr die Unterstiitzungs-
prozesse zu bewadltigen haben (also einer Verwaltungsebene). Umbau von
der kontrollorientierten Zentralverwaltung zur serviceorientierten Dienstleis-
tungsorganisation ist hier die Devise. Genauer gesagt sind fiir die gelingende
Entwicklung von Autonomie steuerungs- und kontrollorientierte Funktionen
sowie dienstleistungsorientierte Funktionen parallel zu erfiillen.

Autonomie braucht ein neues Schulsystem

Mit dem Personal eng verbunden ist das Budget. Verselbststandigte Orga-
nisationen brauchen Verfiigungsgewalt iiber ein definiertes und vereinbar-
tes Budget. Das wirft Fragen der Strukturierung und der Berechnung des
Budgets auf, die hier nicht weiter vertieft werden konnen. Jedenfalls ist die
finanzielle Gestaltung der Autonomisierung aufs Engste mit dem Organi-
sationsdesign des Schulsystems insgesamt verkniipft. Vieles spricht fiir die
Einfiihrung von »Bildungsdirektionen, die als intermedidre Systeme zwi-
schen der zentralen Verwaltung und den einzelnen Schulen angesiedelt sind.
Diese Bildungsdirektionen wdren dann jeweils fiir eine abgegrenzte Grup-
pe von Schulen, hier schon als »Schulcluster« bezeichnet, zustdndig. Eine
solche Bildungsdirektion konnte hoheitliche Aufgaben und Steuerungsver-
antwortung fiir eine schultypeniibergreifende Gruppe von Schulen wahr-
nehmen und den Vertrags- und Verhandlungspartner fiir die Schulen in
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allen Ressourcenfragen darstellen. Auf dieser neuen Ebene konnte auch als
Serviceleistung fiir einen Cluster von Schulen die Abstimmung aller Ressour-
cen (Budget, Personal, Infrastruktur) unter Berticksichtigung der konkreten
sozialen, 6konomischen und kulturellen Gegebenheiten der jeweiligen
Region und der Schiiler_innen vorgenommen werden.

Festzuhalten ist allerdings, dass so ein radikaler Umbau des Organisations-
netzwerkes im Schulsystem in den ndchsten Jahren nicht sehr realistisch ist
und dass dieser Umstand nicht zur zentralen Barriere fiir die Entscheidung
zur Autonomisierung der Schulen werden sollte. Aber ohne Verlagerung
von Ressourcen aus der vorgelagerten Schulverwaltung in die Schulen ist
die praktisch erfolgreiche und kosteneffiziente Entwicklung von Autonomie
nicht realisierbar.

Teams als Angelpunkt der inneren Entwicklung

Die Teilnehmer_innen der Fachtagung zur Kreativitdt und Innovation

im Bildungssystem haben sich damals auch ausfiihrlich mit den orga-
nisationsinternen Bedingungen in Bildungseinrichtungen auseinander-
gesetzt. Sie sahen teamorientiertes Arbeiten als ein zentrales Medium
der Entwicklung an. Die Schulleitung mit ihrer wesentlich erweiterten
Kompetenz und Verantwortung sahen sie anders als bisher nicht als
Einzelperson, sondern als Team unter der Leitung eines Direktors oder
einer Direktorin mit der wesentlichen Funktion, die Personal- und Orga-
nisationsentwicklung voranzutreiben. Unter der Steuerung eines solchen
Flihrungsteams konnte die Schule ihr Profil entwickeln, ihre Koopera-
tionen nach auflen und ihre unterrichtsbezogenen Vorhaben organisie-
ren. Die Innovationsagent_innen in der Fachtagung sahen auch Teams
in der Unterrichtsarbeit und der Fortbildung am Werk. Konsequenter-
weise wurde diese Entwicklungsperspektive mit einer Ganztagsschule,
basierend auf einer durchgdngigen organisatorischen und padagogischen
Konzeption, in Verbindung gebracht.

Schuldemokratie und Schulautonomie gehoren zusammen

Eine autonome Schule kann auch als Laboratorium fiir aktive Mitgestal-
tung von Arbeitsprozessen und ihrer organisatorischen Rahmenbedingun-
gen gesehen werden. Sie wird so zum Modell fiir angewandte politische
Bildung. Damit wird eine erweiterte Partizipation der Schiiler_innen zu
einem Ziel und einer Erfolgsvoraussetzung der autonomen Schule. Das
Korsett der bestehenden Schiiler_innenmitbestimmung ist rechtlich eng
gefasst und wird vielfach auch inhaltlich und kulturell restriktiv gehand-
habt. Im Rahmen einer autonomen Schule kann diese Partizipation stark
erweitert werden. Beispiele dafiir sind etwa: die Beteiligung der gewdhlten
Schiiler_innenvertretungen an der kooperativen Leitung der Schule mit de-
finierten Kompetenzen, die Erweiterung der Mitbestimmung bei Lehrplan-
gestaltung und Unterrichtsprojekten und vor allem auch die Beteiligung
an der Evaluation des Unterrichts.
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Vernetzung der Schulen - eine wichtige Erfolgsvoraussetzung
Die Fahigkeit zur Kooperation wird eine der entscheidenden Erfolgs- und
Uberlebensbedingungen von Organisationen im 21. Jahrhundert sein.? In
der Beteiligung an Netzwerken und Leistungsverbiinden sind Personen und
Organisationen gleichermafien gefordert, sich auf neue Muster des Handelns
einzulassen. Erfolgreiche Schulautonomie und ihre Steuerung brauchen Off-
nung nach auflen und Kooperation zwischen den Schulen. Sie brauchen un-
ter anderem auch die Offnung in Personalfragen. Auf die Schulen kommen
neue Aufgaben und Mdglichkeiten zu, fiir deren Bewaltigung zusatzliches
Know-how von aufierhalb hilfreich ist. Fiir viele die Organisationsentwick-
lung unterstiitzende Funktionen werden Fachkrdfte aus anderen Schulen
und Organisationen gebraucht und dort auch leichter gefunden werden. Die
Offnung ist auch auf der Ebene des Lernens notwendig, um Partner_innen
fiir Unterrichtsprojekte zu gewinnen, was ja auch schon vielfdltig praktiziert
wird. Die Kooperation mit anderen Schulen kann auch im Interesse einer
ressourcenmafiigen Entlastung genutzt werden, und es konnen komplemen-
tdre Leistungen ins Spiel gebracht werden. Aus der Sicht der externen Steu-
erungsinstanz, also der Schulverwaltung, ist ein Netzwerk von Schulen der
Kontext, in dem ein entwicklungsorientiertes Qualititsmanagement realisiert
werden kann. In einem schultypeniibergreifenden Netzwerk konnen Know-
how- und Erfahrungstransfer im Interesse aller involvierten Schiiler_innen
realisiert werden. Das ist sicher eine sehr reife Form von Kooperation, die
aber in Form von Allianzen und strategischen Partnerschaften sowie Inno-
vationsnetzwerken zwischen profitorientierten Unternehmen und auch zwi-
schen zivilgesellschaftlichen Einrichtungen immer hdufiger praktiziert wird.
Gerade die erfolgreiche Entwicklung von Autonomie bringt aber auch
einige mogliche Risiken mit sich: Der gewichtigste Einwand gegen die auto-
nome Schule resultiert aus der Gefahr, dass sich die Ungleichheit zwischen
den Schulen und damit auch zwischen den Schiiler_innen verscharft. Der
Einwand, der nicht so leicht zu entkrdften ist: Schulen mit sozio6konomisch
giinstigen Rahmenbedingungen wird es leichter fallen, hoch qualifiziertes
und motiviertes Personal zu gewinnen. Dieser Tendenz kann wahrschein-
lich nur auf der Ebene eines Leistungsverbunds von Schulen wirkungsvoll
begegnet werden. Und dadurch, dass die Ressourcensteuerung mit Hilfe des
Globalbudgets und der Serviceleistungen versucht, diese - auch jetzt schon
gegebene - Ungleichheit auszugleichen.

Der Weg zur autonomen Schule

Was es braucht, um Autonomie im Bildungssystem sinnvoll zu verankern,
ist vor allem die klare politische Entscheidung, diesen Weg zu gehen. Auto-
nomie ist nicht scheibchenweise einzufiihren, die radikale Zumutung fiir alle
Beteiligten ist der erfolgversprechendste Weg. Viele Elemente der Autonomi-
sierung, die ich angesprochen habe, wurden auch in Osterreich schon expe-
rimentell umgesetzt. Dieser Erfahrungsschatz ist als dokumentiertes Wissen
und als Netzwerk von erfahrenen Akteur_innen zu versammeln.
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Das Lernen von oOsterreichischen und internationalen Beispielen innerhalb des
Schulsystems, aber auch im Austausch mit Organisationen anderer Branchen
ist angesagt. Fiir die rasche Einrichtung von Pilot-Schulen braucht es »nur« die
politische Entscheidung und die Fithrungsentscheidung in der Schulverwaltung.
Schulen, die sich auf freiwilliger Basis beteiligen, konnen mit den erforderlichen
Ressourcen ausgestattet und im Entwicklungsprozess unterstiitzt werden. Der
Reformprozess des rechtlichen Rahmens und der Neuordnung des Systems ist
damit zu fordern, dass das, was man zu regeln sucht, schon in der Praxis lebt.

EIGENVERANTWORTUNG
regt die Entwicklung zu mehr
Qualitat an.

Eigﬁn-
verantwortung
L mehr =

Qualitat
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Uber die Bedeutung
einer InterQ-forderlichen
Lernumgebung fur
Individualisierung und
Potenzialentfaltung an
Schulen - ein bildungs-
politischer Ansatz aus der
Sicht von fokus:bildung
und WeQ.
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Yom »gerlngsten
Ubel« zu einer
optimalen Schule

Spdtestens wenn ein Kind fiinf Jahre alt ist, miissen Eltern sich
Gedanken iiber die Schulwahl machen!. Vor allem im ldndlichen
Raum ist dafiir in den meisten Fallen nur ein Kriterium wirklich
mafigebend: jenes der Erreichbarkeit. Durch die nahezu durch-
gdngige Schulsprengelpflicht bleibt meist ohnehin nur die Wahl
zwischen der Sprengelschule oder einer teuren Privatschule. Und
auch wenn dieses Kriterium, wie im urbanen Raum, durch das
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grofere Angebot an moglichen offentlichen Schulen an Brisanz verliert, so
sind andere, organisatorische Kriterien entscheidend: die Anbindung an das
offentliche Verkehrsnetz oder das Angebot einer Ganztages- bzw. Nachmit-
tagsbetreuung vor Ort.

Werden Kinder in die Entscheidung eingebunden, geht es in erster Linie
darum, wie viele und welche der Freund_innen des Kindes dieselbe Schule
besuchen wollen. Schlieflich geht es hdufig um die Wahl des »geringsten
Ubels«: Wenn das Kind schon eine Schule besuchen muss, dann soll es
wenigstens eine sein, die nicht weit entfernt ist, wo es sich wohlfiihlt,
weil es bereits andere Kinder kennt, wo die Lehrerin »eigentlich ganz nett«
ist, wo das Kind auch zu Mittag essen kann und wo es das eine oder an-
dere Nachmittagsangebot gibt, das den Interessen des Kindes eventuell
entspricht. Oft ist noch entscheidend, ob in der Nédhe ein Park oder ein
Sportplatz ist, denn immerhin brauchen die Kinder ja genug Bewegung.

Schulwahl ist heute oft reines Glucksspiel

Alle diese Uberlegungen sind angesichts der aktuellen schulischen Situation
in Osterreich durchaus legitim - denn woran sollen Eltern sich denn sonst
orientieren? Eine Schule ist letztendlich wie die andere, die Schlagworte und
Phrasen auf den diversen Homepages sagen wenig iiber die tatsdchlichen
schulischen Rahmenbedingungen aus und noch weniger {iber den tatsdch-
lichen schulischen Unterrichtsalltag.

Am »Tag der offenen Tiir« werden zumeist kiinstliche Unterrichtssitua-
tionen prdsentiert, oft unterstiitzt von herzigen Auffiihrungen der lieben
Kleinen. Berichte von Freund_innen und Bekannten geben ausschlief}lich
Auskunft dariiber, wie sie die jeweiligen Lehrer_innen subjektiv in der Be-
ziehung zum eigenen Kind erlebt haben. Und letztendlich bleibt den Eltern
in dem vorherrschenden System dann nur eine Hoffnung: dass dieses spe-
zielle Kind und diese spezielle Lehrperson eine fruchtbare, positive und
respektvolle Beziehung miteinander eingehen konnen.

Derzeit ist die Schulwahl letztlich ein Gliicksspiel. Dieses Problem wird
in keiner Weise durch die immer wieder bis zum Uberdruss gestellte Frage
gelost, ob nun die Ganztagesschule flachendeckend eingefiihrt werden soll
oder nicht. Noch weniger kann es durch die seit Jahrzehnten von Medien,
Politiker_innen und mehr oder weniger selbst ernannten »Expert_innen«
gefiihrte Diskussion um die Gesamtschule gelost werden - denn all diese
strukturell-organisatorischen scheinbaren Losungsansdtze gehen weit am
eigentlichen Problem vorbei und lenken alle Beteiligten durch einen emoti-
onal gefdrbten Positionsstreit von der tatsdchlichen Misere in den Osterrei-
chischen Schulen ab.

Talitat statt Qualitat

Aus der Position, die wir in unserem Beitrag zu diesem »Buntbuch« einneh-
men, stellt sich auch nicht die Frage nach der vermeintlichen »Qualitdt«
einer Schule, sondern vielmehr jene nach ihrer »Talitdt«. Das heif3t, es geht
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nicht um die Wertung, wie »gut« eine Schule gemessen an abstrakten Kri-

terien ist, sondern es geht einzig und allein um die Antwort auf die Frage:

Passt diese konkrete Schule, so wie sie jeweils ist, zu meinem Kind und zu
unserer Familie?

Wir miissen uns also fragen, wie Schulen beschaffen sein miissen, damit
nicht mehr nur die Erreichbarkeit, das soziale Umfeld oder die Betreuungs-
situation an der Schule entscheidend sind, damit nicht mehr das »geringste
Ubel« gewihlt werden muss, sondern aus einer Reihe von groRartigen
Schulen die optimale Schule fiir das jeweilige, individuelle Kind in seinem
So-Sein gefunden werden kann.

Weg von der Defizitorientierung

Die Beriicksichtigung des »So-Seins« des Kindes war bisher einzig und
allein ein Beriicksichtigen der individuellen Bediirfnisse des Kindes - was
durchaus enorm wichtig ist. Gleichzeitig enthdlt diese Fokussierung auf die
Bediirfnisse - und noch viel mehr jene auf die »besonderen Bediirfnisse«
bzw. den »sonderpddagogischen Forderbedarf«, die den Behinderungsbegriff
abgeldst haben - eine Farbung, die sich in allen Bereichen unseres Schul-
systems iiber Jahrhunderte hinweg mit fatalen Folgen festgesetzt hat: die
Defizitorientierung. Kinder, die »individuelle« oder »besondere« Bediirfnisse
haben, sind Kinder, die nicht der Norm entsprechen, die eine korperliche
oder geistige Beeintrachtigung haben, die einer anderen Kultur angehéren
bzw. eine andere Erstsprache gelernt haben oder die Leistungen erbringen,
die unter (oder iiber) jenen Leistungen liegen, die von Kindern eines be-
stimmten Alters erwartet werden. Das Prinzip der »Integration« sollte dazu
verhelfen, dass jene Kinder mit ihren speziellen Bediirfnissen grof3ziigig von
der breiten Masse des Mittelmafies eingegliedert werden.

Zu Recht wurde dieser Integrationsbegriff wieder verworfen. Denn es geht
nicht darum, dass eine imaginierte homogene Gesellschaft bereitwillig tiber
die Madngel jener hinwegsieht, die aus dem Rahmen fallen, und sie grofther-
zig in ihrer Mitte aufnimmt, sondern es geht um die Anerkennung jedes Ein-
zelnen als individuelles Mitglied einer heterogenen Gesellschaft. »Inklusion«
steht fiir die Erkenntnis, dass jedes So-Sein seine eigenen und unverwech-
selbaren Moglichkeiten und Grenzen hat, die Welt in Kooperation mit allen
anderen zu erfassen. Inklusion bedeutet, dieses So-Sein und dessen Moglich-
keiten zum Wohle aller zu nutzen. Die Mdoglichkeiten beziehen sich auf die
jeweiligen Erfahrungs- und Nutzungspotenziale, deren Grenzen verweisen
auf die Notwendigkeit, sich gegenseitig zu helfen.

Die Potenziale jedes Mitgliedes der Menschheit entfalten zu helfen und
zum Wohle aller zu nutzen, stellt die hochste Form von Intelligenz dar -
den WeQ?. Im Gegensatz zum begrenzten IQ des Einzelnen bedeutet WeQ,
die Erkenntnis- und Handlungs-Potenziale aller als »Wir-Qualitdten« koor-
dinativ und gemeinsam weiterzuentwickeln. Dazu tragen Schulen in ihrer
derzeitigen Form nicht viel bei. Wir brauchen neue Ansdtze im Bildungs-
system, um auf diese Anforderungen reagieren zu konnen.
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Lehre muss sich verandern

Die Schule ist ein Ort, der mithelfen soll, soziale Ungerechtigkeiten aus-
zugleichen. Wir brauchen keine Studien (von denen es zahlreiche gibt),
um festzustellen, dass diese Forderung in unserem Schulsystem nicht er-
fiillt wird. Statt die individuellen Potenziale der Kinder zu nutzen, wird
eine Unmenge an Zeit damit verschwendet, scheinbare Defizite zu »korri-
gieren«. Viele Lehrpersonen verbringen einen Grofteil ihrer Unterrichtszeit
damit, Kinder zu disziplinieren und zu einer »Arbeitshaltung« zu bringen,
wdhrend sie versuchen, »den Stoff durchzubringen«, den Kindern etwas
»beizubringen«.

In der heutigen Zeit, in der jedes Wissen auf Knopfdruck verfiigbar ist und
in der sich dieses Weltwissen so rasant verdndert und weiterentwickelt, dass
kein Mensch, auch nicht ein_e Lehrer_in, damit Schritt halten kann, muss
sich auch die »Lehre« verdndern. Padagogik im 21. Jahrhundert zu betrei-
ben heifit, sich unterstiitzend daran zu beteiligen, dass Lernende die Erfor-
schung der Welt und ihrer Bewohner_innen innovativ vorantreiben. Im Zuge
dieser ko-konstruktiven Forschung entsteht und wachst ein gemeinsamer
Pool von Wissen, der als »Wissenschaft« ko-operativ verwaltet wird. In sei-
ner Gesamtheit und seinen Einzelteilen wird er jedem lehrend zur Verfiigung
gestellt, um ihn gemeinsam forschend weiterentwickeln zu kénnen. Es geht
also darum, jedes einzelne Individuum in seinem oder ihrem Bildungsweg
dabei zu unterstiitzen, seine oder ihre individuellen Potenziale in Kooperati-
on optimal fiir die Erforschung und Weiterentwicklung ebendieses »Weltwis-
Sens« zu nutzen.

Das in seinen Potenzialen zu nutzende jeweilige »So-Sein« bezieht sich so-
wohl auf Individuen als auch auf Gruppen. Das gegenseitige Helfen beim
Uberwinden der Beschrinkungen der einzelnen Potenziale bezieht ebenfalls
Individuen und Gruppen ein. Gruppeniibergreifende Potenziale sind damit
als »InterQ« gewissermafien die Kronung des WeQ. Bei jedem Individuum
ergeben sich Begrenzungen in den Erfahrungs- und Erkenntnismdglichkeiten
menschlicher Potenziale unter anderem durch das Alter, den Beruf, die Na-
tionalitdt, den Glauben, das Partner_innengeschlecht und durch viele ande-
re spezifische Wahrnehmungs- und Handlungsbegrenzungen. Diese Grenzen
zu iiberwinden ist nur in Gemeinschaften moglich, die diese speziellen grup-
penspezifischen Moglichkeiten zusammenschliefien und in einer Pddagogik
forschend und lehrend zum Wohle aller nutzen: Inklusion, multipliziert mit
WeQ!

Bildung braucht einen Paradigmenwechsel
Wie kann nun der Weg fiir diese notwendige und unaufhaltsame Entwick-
lung bereitet werden?

Aus der Sicht von fokus:bildung® nur durch einen speziellen Paradigmen-
wechsel, der an den Universitdten als Ausbildungsstdtten fiir PAdagog_
innen beginnt und an allen Bildungsorten koordiniert und parallelisiert
durchgefiihrt werden muss.
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- Wenn wir wollen, dass fiir die brennenden Probleme auf diesem
Planeten Losungen geschaffen werden, die dem Wohle aller dienen,
miissen wir Bildung von Anfang an und durchgangig als ein stdndiges
Vorbereiten, Erproben und Verbessern von problemrelevanten Projek-
ten anlegen, das die »besonderen« Ressourcen und Kompetenzen aller
zusammenschliefit und gemeinsam weiterentwickelt (WeQ = InterQ).

- Beginnen miissen wir an den Universitdten als Ausbildungsstdtten
der (schulisch und aufierschulisch tdtigen) Padagog_innen - von der
Kleinkindpddagogik bis hin zur Geragogik. Projektorientierung, Indi-
vidualisierung und Communitybezogenheit sind hier als Grundlagen
der Ausbildung genauso zu verankern wie in weiterer Folge an allen
anderen pddagogischen Einrichtungen.

- Um das zu erreichen, diirfen wir unsere Energien nicht in »Ober-
flachenkosmetik« vergeuden, sondern miissen ein durchgdngiges
Grundkonzept etablieren, das eine InterQ-forderliche Lernumgebung
bereitstellt. Nur Pddagog_innen, die selbst in ihrer Ausbildung ge-
nau so eine Lernumgebung vorfinden, sind dazu in der Lage, eine
potenzialentfaltende Lernumgebung auch als »Lehrer_innen« zur
Verfiigung zu stellen.

- Eine solche Lernumgebung bereitzustellen ist unumganglich, wenn
wir wollen, dass die heranwachsende Generation in ihrer Bildungs-
karriere zu miindigen, selbststandig denkenden und handelnden,
verantwortungsvollen und innovativen Teilen einer sich miteinander
weiterentwickelnden Gemeinschaft heranreift.

- Individualisiertes Lernen ist ausschliefflich dann mdglich, wenn Schu-
len als jene Orte, die Lernumgebungen bereitstellen, die Moglichkeit
haben, diese nach ihren eigenen und nach den Potenzialen der Schiiler_
innen zu gestalten, zu formen, zu erproben und weiterzuentwickeln.
Dazu gehort nicht nur die Auswahl der Lehrpersonen als Gestalter_in-
nen dieser Lernumgebung, sondern auch die Moglichkeit, inhaltliche
Schwerpunkte zu setzen, rdumliche Veranderungen vorzunehmen,
auflerschulische Expert_innen in den Schulalltag einzubeziehen und
frei tiber die Dauer und den Umfang von schulinternen Projekten be-
stimmen zu konnen.

Alle Schulen fiir alle Kinder

Und schlieflich muss ganz klar festgehalten werden: Wollen wir tatsdch-
lich von sozialer Gerechtigkeit in den Schulen sprechen, dann miissen alle
Schulen allen Kindern zugdnglich sein, unabhdngig von ihrer Lage oder
ihren Kosten. Solange es Schulen gibt, die aufgrund ihres Status (Privat-
schulen, Schulen ohne Offentlichkeitsrecht, Alternativschulen, Freilerner_
innen und andere freie Schulen) keine oder weniger staatliche Férderungen
erhalten als 6ffentliche Schulen und damit auf Beitragszahlungen der
Familien entweder angewiesen sind, oder solange Beitragszahlungen der
Familien als Garantie dafiir verwendet werden, dass eben nicht alle Kinder
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diese Schule besuchen konnen, solange werden bestimmte Kinder und ihre
Familien in unserem Bildungssystem marginalisiert. Diese Marginalisierung
findet tagtaglich an unseren Schulen statt und kann erst verschwinden,
wenn Inklusion multipliziert mit WeQ realisiert wird.

BILDUNG BRAUCHT EINEN
PARADIGMENWECHSEL hin zur
Realisierung neuer Konzepte, die auf die
Ressourcen von Kooperation und WeQ
setzen.
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DIE SCHULWAHL darf kein
Gliicksspiel sein, sondern muss
sich an der Frage orientieren,
wie gut diese Schule zu diesem
Kind und seiner Familie passt.

UNIVERSITARE PADAGOG_
INNENAUSBILDUNG muss auf
gruppenubergreifende Projekte und
begleitetes Selbstmanagement umgestellt
werden, um diesen Paradigmenwechsel

zu ermaglichen.
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Autonome
Lebensraume

Der Bruckenschlag zwischen Schule und der

Elementarpadagogik als Bestandteilen der

Lebenswelten von Kindern.

ANDREAS
HOLZKNECHT ist mit
»Obhut — Beratungsser-
vice fir Kinderbetreuungc«
als Unternehmensberater
im ganzen deutschspra-
chigen Raum tatig. Er war
1990 der erste mannliche
Kindergarten-Mitarbeiter
in Vorarlberg und ab 1997
Leiter einer Schiilertages-
betreuung. Holzknecht ist
ausgebildeter Sozialpada-
goge, Sozialmanager und
Dialogprozessbegleiter.

Allen ist Klar, dass die notwendigen Weiterentwicklungen im
Bildungsbereich viel mit Vernetzung und Verkniipfung zu tun
haben. Der breite Blick fiir Zusammenhdnge, wenn es darum
geht, EinflussgrofRen fiir eine gelingende Bildungsbiografie eines
Kindes zu benennen, macht augenscheinlich: Alle Einrichtungen,
die sich mit Bildung, Betreuung und Erziehung auseinanderset-
zen, sind Teil des Bildungssystems jedes Kindes. Genauso sind
die Familie (Bildungsniveau der Eltern, finanzielle Voraussetzun-
gen, Familiengrofie, Familienstand der Eltern etc.), die kulturelle
und sprachliche Herkunft oder die Wohnumgebung wesentliche
Einflussgrofen auf die Bildungschancen eines jeden Kindes.

Das Bildungssystem aus Sicht des Kindes

Zum Zeitpunkt der Einschulung in die Grundschule ist ein Kind
in etwa 55.000 Stunden alt - davon war es zirka 5.000 Stunden
im Kindergarten. Wie vermessen wadre es zu glauben, dass ein
Elftel der Lebenszeit die Hauptverantwortung fiir Bildung und
Lernen eines Kindes tragen kann! Und diese (Un-)Verhdltnisma-
Rigkeit ist in der Schulzeit noch viel krasser. Aus Sicht des Kindes
ist sein personliches Bildungssystem ein grofies Ganzes - ein
Netzwerk aus vielem. Deshalb miissen Bildungseinrichtungen
genau hinschauen und feststellen, wovon sie Teil sind. Und wenn
wir wirklich zum Wohle des Kindes agieren und es in seinen Ta-
lenten erkennen und unterstiitzen wollen, dann liegt es an uns,
uns aktiv in dieses Bildungsnetzwerk einzubringen - kooperativ
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und professionell. Autonomie zu entwickeln bedeutet ein Mehr an Eigen-
verantwortung und an Individualitdt - genau da schliefit sich der Kreis.
Genau diese Eigenverantwortung und Individualitdt haben das Potenzial, die
Lebenswelten der Kinder positiv mitzugestalten. Im deutschsprachigen Raum
ist diese Entwicklung im Elementarbereich schon erkennbar. In diesem Bei-
trag mochte ich von einigen Beispielen berichten, damit ein Briickenschlag
zwischen Elementarpddagogik und Schule versucht werden kann.

Die Schule ist Lebensraum im Lebensraum

Immer mehr entwickeln sich Bildungseinrichtungen zu echten Lebensrau-
men fiir die Kinder. In Kindergarten ist diese Entwicklung schon sehr weit
fortgeschritten. Eine verldssliche ganztdgige und ganzjahrige Struktur unter-
stiitzt Kinder und Familien. Bildung ist ein Teil des Gesamtangebotes. Diese
Entwicklung ist in Schulen inzwischen genauso im Gange. Hier kann Schu-
le viel von den Erfahrungen im Elementarbereich lernen. Zum einen werden
Bildungsanspriiche und Lebensqualitdten fiir alle Beteiligten untrennbar. Bil-
dung hat mit Beziehung, mit Begegnung zu tun. Die Schule wird zum Wohl-
fiihlort - zu einem Ort der Gesundheit und auch zu einem Ort des Gliicks.
Um diese Form des Wohlbefindens zu entwickeln, kann Schule sich an zahl-
reichen guten Praxisbeispielen von Kindereinrichtungen im Vorschulbereich
orientieren. Ein in Osterreich einzigartiges Projekt ist der KinderCampus in
der Gemeinde Hochst am Bodensee (www.kindercampus.at).

Und wenn wir das oben genannte Prinzip auch hier zur Anwendung
bringen, wenn wir die Lebenswelt durch Kinderaugen betrachten, wird
schnell klar, dass jede Schule nicht nur selbst Lebensraum ist/wird, son-
dern sich auch in einem solchen befindet. Was zum einen eine Vorgabe,
manches Mal auch eine Biirde zu sein scheint, kann auch zur Ressource
werden. Aus Sicht des Kindes ist es einerlei - denn es hat da keine Wahl.
Autonome Schulen brauchen ein waches Auge fiir Besonderheiten des
Sprengels. Es braucht auch eine wache Wahrnehmung der Sozialindikato-
ren, welche sich aus den kommunalen Ereignissen ergeben. So kann die
Schule zu einem wesentlichen Ort des Ausgleichs und des Mehrwertes im
Leben eines Kindes werden.

Das Modell »Familienzentren« auch fiir die Schule anwendbar?
»Alles unter einem Dach« lautet die Devise in Nordrhein-Westfalen. Dort
werden in sogenannten »Familienzentren« alle familienunterstiitzenden Ein-
richtungen und Personen eines Stadtteils oder Ortes zusammengefiihrt oder
zumindest personlich gut vernetzt. Das ermoglicht Eltern und Kindern ein
iibersichtliches und wirkungsvolles Angebot. Speziell Eltern, die wenig sozia-
le oder bildungsmafiige Ressourcen zur Verfligung haben, profitieren davon.
Wie aus einer Kita ein Familienzentrum wird, wurde hier bereits tausend-
fach erprobt und umgesetzt - und es funktioniert. Dazu gibt es noch ei-
nen wirklich sehr guten Qualitdtsstandard-Katalog, auf dessen Basis sich
jede Einrichtung das Zertifikat erarbeiten kann. So wird aus immer mehr
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Kindergarten ein Zentrum, welches die Miitter ab der Schwangerschaft und
die Kinder von Geburt an begleitet. Dieses Modell auf die Ebene der Schulen
zu {ibertragen, scheint reizvoll und vielversprechend.

www.familienzentrum.nrw.de

Zukunftslabor — Stadtteil-Oper Bremen

Ein anderes Beispiel, was in einem Stadtteil geschehen kann, wenn sich
Schulen nach innen und nach auflen 6ffnen, findet sich in Bremen. Mit dem
»Zukunftslabor« hat die Kammerphilharmonie Bremen in Zusammenarbeit
mit den Lehrer_innen der Gesamtschule Bremen-Ost etwas Besonderes auf
die Beine gestellt. Uber die Arbeit mit etablierten Musiker_innen und den
kreativen Umgang mit Musik konnen die Schiiler_innen ihre eigenen Fahig-
keiten und Talente erproben. Das »Zukunftslabor« umfasst die Zusammen-
arbeit zwischen den Kiinstler_innen und dem Nachwuchs an der Schule.
Ein weiteres Projekt aus dem »Zukunftslabor« der Deutschen Kammerphil-
harmonie Bremen ist die grofie »Stadtteil-Oper, die seit 2008 einmal im
Schuljahr stattfindet. An dem Musiktheaterprojekt sind 500 bis 700 Kinder,
Jugendliche und Erwachsene aus bis zu 90 Landern beteiligt.
www.bremen.de, bit.ly/1bZES6r

Schule ist Bildungsraum im Bildungsraum

Der bekannte Neurobiologe Gerald Hiither beschreibt in seinem Buch
»Kommunale Intelligenz« ein Phdnomen, welches fiir uns im pddago-
gischen Bereich von grofier Bedeutung ist.! Wenn wir lernen, wird unser
Gehirn nicht grofler - die Schddeldecke begrenzt unser Hirnwachstum ganz
deutlich. Statt des Wachstums kommt es zu einer Intensivierung, zu einer
Optimierung der Beziehungen zwischen den Nervenzellen.

Was bedeutet das, wenn wir dieses Phanomen auf eine Gemeinde oder
eine Stadt iibertragen? Es heifdt, dass wir uns entwickeln konnen, nicht
durch mehr Geld, nicht durch mehr Institutionen, nicht durch Wachs-
tum - sondern eben Verdichtung. Verdichtung im kommunalen Raum
braucht in erster Linie Beziehungen zwischen Menschen - Achtsamkeit,
Empathie, Hilfsbereitschaft. In Gruppenprozessen ist es hilfreich, wenn
Leute eine gemeinsame Verantwortung spiiren, sich auch emotional ver-
bunden fiihlen, dazugehoéren wollen und dazugehoren diirfen. Und es
braucht das Gefiihl: »Mir sind die anderen nicht egal und ich bin den
anderen auch nicht egal.« So entsteht ein dichtes soziales Netz fiir alle -
das »gelebte Facebook«. Wenn sich nun eine Bildungseinrichtung als Teil
dieses kommunalen Netzwerkes etabliert, wird deutlich, dass die gesam-
te Gemeinde zum Bildungsraum wird. Zwei ganz besonders charmante
Modelle lassen sich hier zeigen.

»Bildungshauser 3 bis 10«
Jeder von uns weif3, dass Kinder verschiedene Personlichkeiten sind, die sich
auch verschieden schnell entwickeln. Dennoch haben wir in Osterreich ein
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Bildungssystem, das nur auf das Geburtsdatum des Kindes schaut, um zu
definieren, was es konnen muss und in welche Schule es gehen soll oder darf.

Das Modell der »Bildungshduser 3 bis 10« in Baden-Wiirttemberg hat sich
von dieser alterskonformen Sichtweise gelost und »durchldssige« Einrichtun-
gen geschaffen, in denen sich Kinder zwischen drei und zehn Jahren ganz
individuell entwickeln konnen. Aufgrund der gesetzlichen Schulpflicht ist es
zwar vorgegeben, durch welche Tiir ein Kind am Morgen hineingeht - in die
Schule oder in den Kindergarten - aber wo es sich untertags aufhdlt, das ist
ihr oder ihm freigestellt. Sicher ist nur eines: Jedes Kind geht am liebsten dort-
hin, wo sich seine Potenziale und Talente am besten entfalten und entwickeln.
Im dorflich-kommunalen Bereich ist dieses Modell ganz leicht umsetzbar.
www.kindergarten-bw.de, bit.ly/IF24g8T

Lokale Sprachfordernetzwerke in Vorarlberg

Ausgehend von dem Projekt »Sprachfreude - Nenzing spricht mehr« hat
sich eine Modellschiene aufgebaut, die europaweit in dieser Form einzig-
artig ist, qualitativ hochwertig und doch dorflich anwendbar. Eine gute und
abgestimmte Zusammenarbeit der an der Sprachférderung von Kindern

vor Ort beteiligten Institutionen (Elternbildung, Familienservice, Migran-
tenvereine, Kinderbetreuung, Spielgruppen, Kindergdrten, Volksschulen,
Bibliotheken etc.) kann die Qualitdt fiir alle Kinder, unabhangig von ihrer
Erstsprache, entscheidend erhchen und zu einer starkeren Wirkung der
einzelnen Mafinahmen beitragen. Als Optimierungsschritt in Sachen frither
Sprachforderung in Vorarlberg wurde daher eine lokale Verdichtung und in-
haltliche Abstimmung dieser Akteur_innen vorgenommen. Dafiir hat »okay.
zusammen leben« in Kooperation mit »Obhut-Beratungsservice fiir Kinder-
betreuung« ein Konzept fiir den Aufbau lokaler Sprachférdernetzwerke in
den Kommunen entwickelt und in einer ersten Phase in vier Gemeinden
umgesetzt (Frastanz, Rankweil, Hard und Wolfurt).

Durch diese MaRnahmen werden in einer Gemeinde zahlreiche wichtige
Qualitdten entwickelt und stabilisiert. Sprachférderung und Sprachentwick-
lung werden von einem Spezialthema zu einem in der ganzen Gemeinde
aufmerksam beachteten Breitenthema. Die (vertikale und horizontale) Ver-
netzung aller Akteur_innen entlastet die Bildungseinrichtungen. Gemein-
same Bilder, institutioneniibergreifende Haltungen und Standards werden
geschaffen. Die Bushaltestelle wird gleich wichtig wie das Klassenzimmer.
www.okay-line.at, bit.ly/1DCmzkZ

Von der Elternarbeit zur Zusammenarbeit mit Eltern

Eltern sind flir Bildungseinrichtungen auf der einen Seite in der Entwick-
lungsbegleitung der Kinder unverzichtbare Partner und auf der anderen
Seite eine grofie Ressource zur Unterstiitzung und Bereicherung der alltag-
lichen Arbeit. Im vorschulischen Bereich sind hier mannigfaltige Formen
gefunden worden - die Erfahrungen sind gut. Es geht darum, dass wir
uns von der »Elternarbeit« zur »Zusammenarbeit mit Eltern« entwickeln.
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1xA=5xB 1 Gerald Hiith
. . . ther,

Eltern-Arbeit = Eltern-Bildung, Eltern-Beratung, Eltern-Begleitung, Eltern- K:,;inun;;e I:trelligenz,
Begegnung und nicht zuletzt Eltern-Beteiligung. Diese Kultur der Eltern- Potenzialentfaltung in
kooperation ist in einigen Bereichen der Elementarpidagogik absolut Stadten und Gemeinden.

R . . . . .. . Hamburg: Edition
vorbildlich entwickelt und eine sehr deutliche Qualitdtsunterstiitzung im Krber-Stiftung, 2013,
Aufbau von autonomen Bildungsraumen. S.8

PERSONLICHR
BILDUNGOR AUM

LErNnén
in allem

Lebéns-
welten

6”1\&1’\

B
Teil werden

KINDER LERNEN IMMER,
in all ihren Lebenswelten.
Bildungseinrichtungen sind
dabei nur eine Lebenswelt
neben vielen.

BILDUNGS-
EINRICHTUNGEN
mussen sich diesen
anderen Lebenswelten
gegenlber 6ffnen und
selbst zu Lebensrau-
men werden.

LEBENSRAUME brauchen Autonomie,
um sich auf die Bedirfnisse ihrer Bewoh-
ner_innen ausrichten zu konnen.



Politik

Was hat Politik an den Schulen verloren?
Politiker_innen diskutieren, wie Politik
Autonomie fordern kann, wo Politik sich
aus der Schule zuruckziehen muss, und
wo sie sich nicht vor ihrer Verantwortung

drucken darf.
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Harald Walser
Schulautonomie ist wichtig, aber kein Allheilmittel

Robert Lugar
Schulautonomie als Mittel zur Entpolitisierung der Schulen

Matthias Strolz
Empowered Schools

Ulla Ternaes
The freedom to choose — the Danish primary school

Erhard Busek
Autonomie kann Schulen weiterbringen

Bernd Schilcher, Hannes Androsch
Schulautonomie und Ganztagsunterricht
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Schulautonomie ist das neue Zauberwort
in der padagogischen Diskussion. Ohne

Autonomie gibt es keine moderne Schule.

Schulautonomie

ist wichtig,
aber kein
Allheilmittel

Bereits im August 2009 wurde im Bildungsprogramm der Griinen
festgehalten: »Wie die Schulen ihr Angebot angesichts der sozia-
len und kulturellen Zusammensetzung ihrer SchiilerInnen organi-
sieren, soll weitgehend ihnen {iberlassen werden. Hier 6ffnet sich
ein grofes Feld fiir schulautonomes Handeln, also fiir die Uber-
nahme von Verantwortung und fiir Gestaltungsmaoglichkeiten vor
Ort, zum Beispiel auch durch die Offnung der Schulen fiir Sozial-
arbeiterInnen, PsychologInnen usw. Durch externe Bewertungen
ist allerdings dafiir zu sorgen, dass messbare Standards des Bil-
dungsniveaus erreicht werden.«!

Schulautonomie ist also kein primadres Ziel der Bildungspoli-
tik, sondern Mittel zum Zweck, die Schule so zu gestalten, dass
sie den Bediirfnissen von SchiilerInnen entspricht: »Die Starkung
der Schule als Handlungseinheit bei zeitgleicher Einfiihrung von

Qf"'

HARALD WALSER

ist Bildungssprecher der
Griinen und Abgeord-
neter zum Nationalrat.
Er studierte Germanis-
tik und Geschichte und
ist Autor zahlreicher
Publikationen zur Tiroler
und Vorarlberger Zeit-
geschichte. Walser war
Lehrer und Direktor am
Gymnasium Feldkirch,
Lehrbeauftragter an der
Uni Innsbruck sowie Ko-
lumnist der »Vorarlberger
Nachrichten«.
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Bildungsstandards, Monitoring- und Anreizstrukturen wird als Leitstrategie
einer Steigerung der Qualitdt im Bildungswesen hervorgehoben, heifit es
beispielsweise schon im Nationalen Bildungsbericht. »Insbesondere inter-
national vergleichende OECD-Berichte (OECD 1993) verweisen seit Anfang
der 1990er Jahre darauf, dass ein starker schulbasiertes Management oder
eine freiere Schulwahl zu einer Verbesserung von Schulqualitét beitragen
konnen.«

Inzwischen wird heute fast iiberall der Ausbau von Autonomie an den Schu-
len gefordert. Was fehlt, ist allerdings eine breite und vor allem systematische
Diskussion iiber sinnvolle Gestaltungsmoglichkeiten der unterschiedlichen
Entscheidungsebenen. In der Diskussion werden verschiedene Erwartungen
artikuliert: eine Steigerung der Qualitdt der Bildungsprozesse von Jugend-
lichen, eine gesteigerte Wirkkraft der eingesetzten Budgetmittel und somit
zielgerichteter Ressourceneinsatz in das Bildungswesen, stdrkere Beachtung
standortspezifischer Bediirfnisse, ja eine Belebung der Diskussion und mehr
Motivation fiir alle Beteiligten durch die Ubernahme von Verantwortung.?

Auch in der deutschen Bildungsdiskussion hat schon allein der Begriff
»Schulautonomie« zahlreiche Facetten. Er wird verstanden als »pddagogische
Reform der Organisation des Lehrens und Lernens, bei der die Starkung der
Professionalitdt der Lehrerschaft im Mittelpunkt steht« oder als Versuch, »den
Biirgern direktere Teilhabe an der konkreten Gestaltung des sozialen Mitein-
anders (...) zu ermoglichen« und geht iiber die Optimierung des Mitteleinsat-
zes und die Steigerung der Produktivitdt bis hin zu neoliberalen Konzepten
von »Deregulierung«.*

Gibt es die »freie Schulwahl« wirklich?

Neoliberale Konzepte gehen davon aus, dass Eltern frei entscheiden kon-
nen, an welcher Schule sie ihr Kind anmelden. Eine Garantie fiir einen Schul-
platz an der jeweiligen Wunschschule gibt es allerdings nicht. Insbesondere
fiir Kinder an Pflichtschulen muss aus meiner Sicht auch gewahrleistet sein,
dass sie an der ndchstgelegenen Schule einen garantierten Schulplatz haben.
»Freie Schulwahl« klingt also in der Theorie gut, scheitert aber in der Pra-
xis - vor allem in diinn besiedelten Gebieten - hdufig an fehlenden Wahl-
moglichkeiten. Wenn daher nicht jede_r eine Auswahl mehrerer Schulen hat,
muss eben jede Schule gut werden, wofiir der Staat zu sorgen hat. Damit
sind wir bei den Finanzen: Gleich viel Geld fiir alle Schulen nach dem Gief3-
kannenprinzip ist ungerecht, denn Schulen haben unterschiedlich schwieri-
ge regionale oder soziale Herausforderungen. Eine notwendige indexbasierte
Mittelzuteilung muss daher auf diese Aspekte Riicksicht nehmen.

Schulgeldfreiheit an 6ffentlichen und privaten Schulen
Schulgeldfreiheit auch fiir Privatschulen klingt gut. Das Beispiel des nieder-
landischen Schulwesens, wo fast zwei Drittel aller Schulen von Privaten be-
trieben werden, zeigt, dass das moglich ist. Auch Privatschulen konnen dort
nur fiir aufRerschulische Aktivititen Kosten einheben.>
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Die Finanzierung der konfessionellen Privatschulen ist in Osterreich his-
torisch gewachsen. Es werden ausschliefilich Lehrpersonalkosten offentlich
finanziert. Infrastrukturkosten werden - zumindest grofiteils - vom Schultra-
ger und aus Elternbeitrdgen geleistet. Nichtkonfessionelle Privatschulen be-
kommen derzeit nur einen geringen Zuschuss vom Bund, dessen Budget fiir
diesen Zweck gedeckelt ist. Fiir diese Schulen gilt: Infrastruktur, Unterrichts-
mittel, Betriebskosten und Lehrkrdfte werden {iberwiegend aus - zumeist so-
zial gestaffelten - Elternbeitrdgen finanziert.

In den beziiglich Schulautonomie hochgelobten Niederlanden gibt es fiir
die Finanzierung von Privatschulen klare Vorschriften. Alle Schulen erhal-
ten vom Staat ein Pro-Kopf-Budget: »Zusatzliche Gebiihren sind nicht erlaubt.
Trotzdem zahlen Eltern an Privatschulen freiwillig. Diese Beitrage diirfen
aber nicht fiir die Lehre der Bildungsziele, die das Ministerium vorgibt, ver-
wendet werden, sondern etwa fiir Weihnachtsfeiern oder Geigenunterricht.
Um Eliteschulen zu verhindern, gibt es zusatzliches Geld fiir Kinder, deren
Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss haben.«® Ein dhnliches Modell ware
auch fiir Osterreich vorstellbar. Die Praxis, wonach Schulen eigenverantwort-
lich Schulrdume anmieten und somit marktkonforme Mieten an private und
staatliche Vermieter von Gebduden und Rdumen bezahlen sollen, ist kritisch
zu sehen. Die Qualitdt von Schulrdumen wiirde folglich davon abhdngen, ob
sich Schulen die geforderten - regional natiirlich sehr unterschiedlichen -
Mieten leisten kdnnen. Sie wiirden vor die Wahl gestellt, teuren Schulraum
anzumieten oder mehr Geld in die Pddagogik zu investieren.

Lehrerdienstrecht versus Kollektivvertrag

Die Ubertragung der Diensthoheit {iber die Lehrkrdfte an die Schulen ist ein
heikles Thema, denn sie darf nicht dazu fiihren, dass LehrerInnen von einem
angeblich »freien Arbeitsmarkt« abhdngig werden. Errungenschaften wie ein
einheitliches Dienst- und Besoldungsrecht miissen beibehalten werden.

Viele - vor allem padagogische - Entscheidungen miissen und sollen we-
der im Ministerium in Wien noch in den Landesschulrdten getroffen werden,
sondern dort, wo die ExpertInnen sind: an den Schulen. Im Gegensatz zu
neoliberalen Modellen sind uns dabei die Aufrechterhaltung und der Ausbau
von Mitbestimmungsmoglichkeiten der Schulpartner wichtig. Derzeit sind die
Schulpartner bei der Festsetzung der verwendeten Unterrichtsmaterialien, der
Abhaltung von Schulveranstaltungen, der schulautonomen Tage, der Form
der Leistungsbeurteilung, der Wahl der Anbieter fiir Schulessen und in vielen
weiteren Bereichen bis hin zur Schwerpunktsetzung im Unterricht eingebun-
den. Essenziell ist diese Mitbestimmung insbesondere bei der Bestellung von
SchulleiterInnen. Die Verantwortungsbereiche fiir das Schulmanagement sind
vielfdltig und verlangen neben hoher padagogischer Kompetenz auch Kennt-
nisse in Miet- und Vertragsrecht, Fiihrungskompetenz, Finanzplanungs- und
Bilanzierungskenntnisse, strategische Planungskompetenz etc.

Die Verantwortung fiir die Schule und die Verwaltung des gesamten Schul-
bereichs soll nach dem Griinen Konzept auf mehreren Ebenen erfolgen: In
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Die Griinen (Hrsg.),
Mut und Verstand.
Verstand und Moral.
Das Griine Bildungs-
programm, Wien
2009, 12, unter
bit.ly/1IFdCtx0, am
12. Janner 2015.

Schratz, Michael/
Hartmann, Martin,
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Osterreich: Bilanz und
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Ebenda
vgl. Rirup, Matthias,
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In einer gemeinsamen
Exkursion in die Nie-
derlande am 7. und 8.
Janner 2015 der Bil-
dungssprecher_innen
der Parlamentspartei-
en und Unterrichts-
ministerin Gabriele
Heinisch-Hosek konn-
ten vertiefende Ein-
blicke in das dortige
Bildungssystem ge-
wonnen werden.
Kogelnik, Lisa, Wo
Jeder eine Schule
grinden kann, in: Der
Standard vom 10./11.
Janner 2015, unter
bit.ly/1Pal9jA, am
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bundesstaatliche Kompetenz fallen die Formulierung der Bildungsziele und
der Rahmenlehrpldne, das Festlegen von Berechtigungen fiir die AbsolventIn-
nen, ein einheitliches Dienst- und Besoldungsrecht fiir Lehrkrafte und nicht-
pddagogisches Personal, die Finanzierung, die Ferienregelungen sowie die
Ausbildung der Lehrkrafte.

Die Schulinspektion sollte moglichst unabhangig von iibergeordneten Behor-
den agieren und neben einer periodischen Uberpriifung der Ergebnisse an den
Schulstandorten dort schnell eingreifen kdnnen, wo es zu Problemen kommt.

Es braucht daneben schlanke, aber effiziente regionale Bildungsdirektionen,
die fiir Schulraumbeschaffung und -verwaltung ebenso zustdndig sind wie fiir
die regionale Schulentwicklungsplanung - etwa die Eroffnung oder Auflas-
sung von Standorten sowie die Festsetzung von deren Grofle. Auch die Garan-
tie von geeigneten Schulpldtzen fiir alle SchiilerInnen, insbesondere fiir jene
mit besonderen Bediirfnissen, fdllt in ihren Aufgabenbereich.

Viele Konzepte, die derzeit als Schulversuche hohen Verwaltungsaufwand
verursachen, sollen in die autonome Entscheidung der Schulen fallen. Das
betrifft den Personaleinsatz, die Unterrichtsorganisation (Klassen, Jahrgangs-
klassen, Mehrstufenklassen, Module, Kurse etc.), pddagogische Konzepte,
die Auswahl von Unterrichtsmitteln, die Leistungsbeurteilung (Ziffernnoten,
Portfolios, direkte Leistungsvorlage, Lernfortschrittsdokumentationen oder
andere), wobei fiir die Kernbereiche des Lehrstoffes zumindest die Kriterien
werfiillt« bzw. »nicht erfiillt« ausgewiesen sein miissen, um Ubertrittsmoglich-
keiten in andere Schulen zu gewdhrleisten. Die Beschdftigung von zusatzli-
chen Lehr- und Fachkrdften, wie beispielsweise fiir die Begabtenforderung,
fallt ebenso in den Verantwortungsbereich der Standorte wie Sprachférderung,
Schulsozialarbeit, Schulpsychologie, der Einsatz medizinischen Personals,
die Einbindung von Therapeut_innen und Assistent_innen fiir Schiiler_innen
mit Behinderungen, Betreuungspersonal (Tagesbetreuung), Kooperation mit
externen Institutionen, Gruppeneinteilung, Fiihrung von Mehrstufenklassen,
Module (auch in Kooperation mit anderen Schulstandorten oder im Fernunter-
richt), Fiihrung von Jahrgangsklassen, Gruppengrofien, teilweise Teilung von
Gruppen (z.B. Vorlesungen vor grofen Gruppen, Teilung fiir praktische Ubun-
gen). Die inhaltliche Schwerpunktsetzung hat jeweils in Abstimmung und
Koordination mit den regionalen Bildungsdirektionen zu erfolgen, damit die
Vielfalt an Bildungsangeboten innerhalb der Region gewahrleistet ist.

Unsere Schule wird sich aber nur dann wirklich verbessern, wenn Schul-
autonomie auch mehr Demokratie bedeutet. Im Griinen Bildungsprogramm
heifdt es daher: »Schulautonomes Handeln, das die jeweils besonderen
Herausforderungen ernst nimmt, erfordert allerdings auch eine Demokrati-
sierung des Schulwesens. Eine unverzichtbare Voraussetzung hierfiir ist die
ausschlieflich nach objektiven Kriterien erfolgende Bestellung qualifizierter
Leiterinnen und Leiter. Nur demokratische Teilhabe - von Lehrenden ebenso
wie von Schiilerinnen und Schiilern und deren Eltern - wird die Motivation
fiir die Ubernahme von Verantwortung und den Willen zur Ausschpfung
der Gestaltungsmoglichkeiten schaffen.«!
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SCHULAUTONOMIE
ist Mittel zum Zweck:
Sie soll Schulen schaf-
fen, die den Bedurfnis-
sen der Schiler_innen
entsprechen.
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DIE FESTLEGUNG VON
BILDUNGSZIELEN, das
Dienstrecht fir Lehrer_innen
und die Finanzierung sollen
auch fiir autonome Schulen
zentral geregelt werden.

MEHR AUTONOMIE
muss auch mehr Demo-
kratie bedeuten: Mitbe-
stimmungsmoglichkeiten
fir die Schulgemein-
schaft sind wesentlich.
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chulautonomie
als Mittel zur
Entpolitisierung
der Schulen

Wir durfen schlechte Schulpolitik

nicht mehr tolerieren. Schule darf
kein Spielzeug der Politik sein.

Seit vielen Jahren wird dem 6sterreichischen Schulsystem von
unterschiedlichsten Seiten mangelnde Effizienz attestiert. Ein Un-

ROBERT LUGAR ternehmen, das jahrzehntelang mangelhafte Produkte produziert,
ist Abgeordneter zum . . X . .
Nationalrat und Bereichs- diese tliberteuert verkauft und im Wettbewerb“nnmer weiter zu-
sprecher fiir Finanzen, Bil- rickfallt, hitte in der freien Wirtschaft keine Uberlebenschance.
dung & Geschaftsordnung Was in der Wirtschaft undenkbar ist, scheint aber in der Politik

des Team Stronach. Er

absolvierte eine Elektro- Normalitdt zu sein, und wir alle akzeptieren stillschweigend
installateur-Lehre in Inns- die Tatsache, dass unser Schulsystem bei hohen Kosten extrem
bruck und die HTL Wiener schlechte Ergebnisse erzielt.

Neustadt. Lugar griindete .. . . .

und leitete in Wasserauf- Jetzt konnte man einwenden, dass daran nicht dem einzelnen
bereitungsunternehmen, Biirger, sondern der Politik die Schuld zuzuschreiben ist. Ich
war Nationalratsabge- widerspreche der Auffassung, dass es die Politik ist, die allei-

ordneter des BZO und . . R T .
Klubobmann des T:am nig Schuld am Versagen einer so wichtigen Institution wie der

Stronach. Schule tragt. Es ist auch nicht nur die Bildungsministerin, die
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Schuld am Versagen des Schulsystems tragt. Sie handelt nach politischen
Uberlegungen. In ihrer Welt tut sie genau das Richtige. In ihrer Welt geht es
um Macht und Einfluss. Es geht um die Moglichkeit, gesellschaftspolitisch
dort Einfluss zu nehmen, wo es fiir die Politik langfristig am effektivsten ist.
Die amtierende Ministerin macht wie all ihre Vorgdnger genau das, was aus
machtpolitischen Uberlegungen am sinnvollsten ist.

Auch die Osterreichischen Landeshduptlinge setzten ihre Macht, die sie
zweifellos im Bildungsbereich haben, dafiir ein, ihre politische Macht auf
breiter Front zu sichern. Das zu verurteilen ist genauso zwecklos, als wiirde
man es einem Fischer veriibeln, dass er seine Netze auswirft. Das Streben
eines Politikers ist es, gewdhlt und wiedergewahlt zu werden. Dass die
Frage, ob er wiedergewdhlt wird, nicht zwangslaufig mit seinen Leistungen
fiir die Allgemeinheit zu tun haben muss, das hat mittlerweile wohl schon
jeder Staatsbiirger begriffen.

Ist die Politik wirklich an allem schuld?

Wenn also die Politik nicht die Hauptschuld am Versagen des Schulsystems
tragt, wer dann? Die Hauptschuld trdgt der osterreichische Biirger selbst.
Politiker neigen schon seit jeher dazu, ihren eigenen Interessen zu folgen.
Die Moglichkeit, dieser Neigung auch nachgehen zu konnen, wird erst durch
einen desinteressierten und ignoranten Biirger geschaffen, der trotz erkenn-
baren Fehlverhaltens die Politiker gewdhren lasst und wiederwahlt.

Verstehen Sie mich bitte nicht falsch: Ich will keineswegs alle Politiker pau-
schal freisprechen. Selbstverstdndlich haben Politiker die Aufgabe, alles in
ihrer Macht stehende fiir die Allgemeinheit zu tun. Tun sie es aber nicht und
es bleibt ohne Folgen, so ist auch derjenige schuld, der sie gewdhren ldsst.
Wenn jemand in der U-Bahn seine Geldborse offen neben sich liegen ldsst,
so entlastet es den Dieb nicht von seiner Schuld, den Bestohlenen trifft aller-
dings zumindest eine Mitschuld.

Ja, wir tragen alle Mitschuld am Versagen des Schulsystems. Wir haben
die Politik viel zu lange gewdhren lassen. Wir haben den herrschenden
Politikern die Moglichkeit gegeben, sich bis ins kleine Detail ins Schulsystem
einzumischen. Wie ein Parasit hat sich die Politik im Fleisch der Schule fest-
gesetzt und macht keine Anstalten, ihren Wirtskorper aufzugeben. Wenn
also unser Schulsystem gesunden soll, miissen wir es der Politik entreifien -
freiwillig wird die Politik ihren Wirtskorper nicht aufgeben.

Werfen wir die Politik aus der Schule! Es gibt keinen nachvollziehbaren
Grund, warum sich Politiker in die Besetzung von Direktoren oder Lehrern
aktiv einmischen sollten. Auch was das Vermitteln von Inhalten betrifft
oder die fachliche Ausgestaltung des Unterrichts - bei alledem hat die Poli-
tik nichts verloren. Ich kann mir schon vorstellen, was viele sagen werden,
die im System gefangen sind und es nicht wagen, an den Grundfesten der
politischen Einflussnahme zu riitteln: Eine Schule ohne politischen Einfluss
kann dann natiirlich auch nicht mehr gesteuert und beeinflusst werden.

Ja - genau das ist es, was wir erreichen wollen.
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Schulen wissen mehr Uber die Schule als Politiker

Denken Sie einmal dariiber nach, was ein Politiker, der in Wien sitzt,
Sinnvolles dazu beitragen kann, dass in einer Schule in der Steiermark
der Unterricht gelingt? Was kann ein Politiker in St. Polten dazu beitragen,
dass in Perchtoldsdorf ein Kind mit Leseschwdche stdrker gefordert wird?
Die Einzigen, die im System dazu befdhigt sind, gelingenden Unterricht in
den Klassen zu bewerkstelligen, sind die Direktoren der Schulen mit ihren
Lehrkrdften. Wir miissen die Entscheidungsgewalt dorthin geben, wo

sie im Sinne unserer Kinder optimal angesiedelt ist: in die Schulen! Die
Politik muss sich aus den Schulen zuriickziehen und den Schulen selbst
die Verantwortung iibergeben.

Die politische Besetzung der Schulverwaltungsbehoérden durch Bund und
Lander hat mit der Zeit zu einem schier uniiberschaubaren Kompetenz-
wirrwarr, teuren Doppelgleisigkeiten und Ineffizienzen gefiihrt. Wir wollen
die ersatzlose Abschaffung der Landesschulrdte und Bezirksschulrdte. Die
Bildungskompetenz muss ausschlieflich beim Bund angesiedelt sein und
das Ministerium soll Koordinationsstellen schaffen, die als Serviceeinrich-
tungen fiir die autonomen Schulen dienen.

Politik soll Ziele vorgeben — mehr nicht

Die Politik soll lediglich die Bildungsziele vorgeben und die Erreichung der-
selben regelmaflig kontrollieren. Des Weiteren soll die Politik die finanziellen
Mittel bereitstellen, um jedem Kind die Mdglichkeit zu geben, seine Potenzi-
ale voll auszuschopfen. Wir wollen ein Schulsystem, in dem jedes Kind in-
dividuell gefordert wird. Jedes Kind sollte seinen Bediirfnissen entsprechend
dem Staat mehr oder weniger Geld wert sein.

Wir gehen davon aus, dass 8.000€ pro Jahr als Sockelbetrag fiir jeden
Schiiler ausreichend sind. Fiir Kinder mit besonderen Bediirfnissen kann
dieser Betrag angepasst werden. Dadurch werden Kinder aus sozial benach-
teiligten Bevolkerungsgruppen mit mehr Geld fiir die Schule ausgestattet
und dadurch fiir die Schulen attraktiver. Wir wollen die Ganztagsschule mit
verschranktem Unterricht, um jene Kinder am Nachmittag starker fordern
zu konnen, die es brauchen. Durch die Abkehr vom »Kopfgeld« fiir Kinder
werden Kinder mit besonderen Bediirfnissen auch 6konomisch interessant
fiir die Schulen. In unserem System diirfen die Schulen kein Kind abweisen.
Durch die steigende Qualitdt der Schulen ist es fiir Eltern nicht mehr nétig,
verzweifelt nach »besseren« Schulen Ausschau zu halten - jedes Kind kann
dort zur Schule gehen, wo es wohnt, und es bekommt die Betreuung, die
es braucht. Gerade fiir Kinder stark belastende Wanderbewegungen zu weit
entfernten Schulen konnen damit der Vergangenheit angehoren.

Durch unser Modell der autonomen Schulen und der flexiblen und an-
gepassten finanziellen Ausstattung der Schulen wird es moglich, in jeder
Schule herausragende Ergebnisse zu erzielen. Wir wollen eine starke innere
Differenzierung der Schulen durch Individualférderung. Unser oberstes Ziel
heif’t: Niemand darf zuriickgelassen werden!
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Jedes Kind muss nach der Pflichtschule zumindest ausreichend lesen,
schreiben und rechnen kénnen! Dariiber hinaus wollen wir auch die Be-
gabungen der Schiiler in allen Bereichen fordern. Zu diesem Zweck sollen
jedes Jahr Extraprdmien fiir Schulen ausgeschiittet werden, die Heraus-
ragendes in der Begabtenforderung bewerkstelligen.

In unserem System halt sich die Politik aus der Schule heraus und gibt
lediglich die Rahmenbedingungen vor. Besonders bei der Definition der
Bildungsziele kommt der Politik eine wichtige Aufgabe zu. Um immer auf
der Hohe der Zeit zu sein, ist es notwendig, die Bildungsziele - so wie in der
Schweiz - unter Einbeziehung der Wirtschaft zu definieren. In einer moder-
nen Gesellschaft kann Bildung nicht an den Erfordernissen der modernen
Wirtschaft vorbei definiert werden.

Unser Konzept der Schulautonomie hat sehr viel Ahnlichkeit mit den Orga-
nisationsformen moderner Unternehmen. In unserem Schulsystem fungiert
der Direktor als Manager und hat somit auch die Personalhoheit in seiner
Schule. Er kann sich seine Lehrer selbst aussuchen und bei Bedarf auch wie-
der entlassen. Auch die Bezahlung der Lehrer wird flexibel mit dem Direk-
tor vereinbart und nimmt Riicksicht auf lokale Erfordernisse. Der Direktor ist
verantwortlich fiir die Erreichung der Bildungsziele aller Schiiler. Zweimal
im Jahr wird bei jedem Schiiler die Erreichung der Bildungsziele tiberpriift
und gemeinsam mit dem Direktor und den Lehrern {iber Verbesserungsmaf-
nahmen gesprochen. Der Direktor wird von einem Rat aus Eltern, Lehrern
und Schiilern alle vier Jahre gewdhlt. Die Politik hat dabei kein Mitsprache-
recht! Die Politik hat lediglich die Moglichkeit, den Direktor abzuberufen,
wenn es ihm nachweislich nicht gelingt, die vorgegebenen Bildungsziele
iiber einen langeren Zeitraum in seiner Schule zu erreichen.

Eine klare Aufgabentrennung und die Konzentration auf die Kernkompeten-
zen einer Position sind fiir erfolgreiches Wirtschaften wichtig, deshalb befiir-
worten wir die Einrichtung eines padagogischen und eines administrativen
Leiters in jeder Schule. Nicht zuletzt ist in diesem Zusammenhang auch der
Arbeitsplatz Schule als Ganzes zu stdarken und die Infrastruktur fiir Leitung
und Lehrerkollegium zu verbessern. Psychologen und Sozialarbeiter vor Ort -
bei kleineren Schulen im Verbund - konnen helfen, soziale Probleme zu
kldren und zu beseitigen, bevor sie sich zu Flachenbranden ausweiten und
auf die Lernbereitschaft und Lernfdhigkeit der Schiiler negativ zuriickwirken.

Wir gehen davon aus, dass jene im System, die dafiir ausgebildet sind,
auch die Verantwortung tragen sollten. Fiir uns sind das Direktoren und
Lehrer. Die Politik muss sich darauf beschranken, Rahmenbedingungen zu
definieren. Nur so konnen wir ein Schulsystem gestalten, das dem Anspruch
gerecht wird: Niemand darf zuriickgelassen werden!

Ein Schulsystem, in dem ein Viertel der Schiiler weit unter seinen
Maoglichkeiten bleibt, konnen und wollen wir uns nicht langer leisten.

Wir fordern: Politik raus aus der Schule!

Freiwillig werden die Politiker ihr liebgewordenes Spielzeug Schule

nicht aufgeben - wir sind bereit, es ihnen wegzunehmen.
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ENTPOLITISIERUNG

Tolerieren
Schlechte

. Schulpelitik

BURGER_INNEN sind mit
schuld an der Schulmisere -
denn sie tolerieren schlechte
Schulpolitik.

POLITIK hat
in den Schulen
nichts verloren.

F?eira um
gestalten

AUTONOME SCHULEN
funktionieren wie moderne
Unternehmen, halten sich
an Rahmenbedingungen
und nutzen und gestalten
Freiraum.
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Empowered
Schools

Cooperation and Competition
Parenting Social Innovation.

This is an abridged version of a keynote speech held at the Annual
Seminar of ECNAIS (European Council of National Associations of
Independent Schools) on 20th November 2014 in Vienna.

We may come from different countries, but we have a lot in
common in that we all believe in the power of diversity in
education. All of us foster freedom of choice. And all of us are
convinced that independent schools are crucial promoters of
socially responsible and value-based initiatives in the field of
education. In diversity we unite.

»How can independent schools - different in their approaches
and each one unique in its essence - find a common path?« This
is the theme of your annual seminar. Trying to give concrete and
inspiring input, I will focus on our Austrian challenges and on
the aspect of innovation in the field of education.

Schools are about education for the individual and the society
at large. I will come back to that later, asking for a common un-
derstanding on education. However, independent schools are not
just about education, but also about social innovation. Among
other things, they can offer bottom-up social advancement - due



226

to their strong connection to the community and the ability to quickly re-
spond to new demands of postmodern society. Certainly, if you go into de-
tail, each of our societies shows different demands and challenges. Hence,
let me elaborate on this issue in three points.
- Brief overview about the status quo in Austria:
What are the challenges for the Austrian educational system
in general and for independent schools in particular?
- Outline our vision as a civic movement and political party:
What do we NEOS want to achieve?
- Finally, I will offer five hypotheses to the question:
What fosters capacity, diversity and innovation in education?

Challenges for the educational system and for independent schools

in Austria

Like in many other countries Austria‘s schools are facing a lot of unsolved
problems and challenges. Political wrangling and school bureaucracy are a
hindrance for reform and innovation. The problems are manifold and the
positions of the political parties are stuck in a rut. To make matters worse,
presently the Austrian school system is far too often defined by a culture of
mistrust leading to demotivation and not allowing for the empowerment of
positive players.

The major challenges for the Austrian school system are:

- Austria’s school system shows only moderate results: relatively high
public spending does not foster high quality.

- High number of at-risk pupils: about 20 percent of our 15-year-old
students are partially illiterate, while 19 percent are considered at
risk in mathematics.

- Too many early school leavers: in 2013 Austria had 7.3 percent of
so-called »Early School Leavers« (compulsory school or less; Early
School Leavers account for almost half of the unemployed in Austria).

- Education is still »socially inherited«: more than other factors the
level of education achieved by the parents defines the educational
development of the children.

- Talents of children with migrant background are not sufficiently
promoted: migrant youth is heavily over-represented in so-called
»special schools« and heavily under-represented in higher schools.

- Ideological blockade and politically motivated staffing policy:
innovation is denied and in many areas of staffing party affiliation
is more important than qualification.

- Structural rigidities and bureaucratic obstacles: the dynamic, con-
structive and innovative forces are discouraged and demotivated.

- Structural discrimination: Independent schools are heavily disad-
vantaged in Austria, especially through financial discrimination.

The Austrian private school scene is dominated by denominational schools
(schools affiliated to communities of faith/religions). The state will pay for
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the employment of the teachers for denominational private schools (mostly
catholic schools). This corresponds to about 80 percent of their total costs.
Non-denominational independent schools, on the other hand, have been
struggling to survive for decades. They receive a legally non-binding funding
amounting to approximately 10 - 20 percent of their total costs. However,
non-denominational independent schools have the same binding educa-
tional objectives as the denominational schools.

In fact, with this poor strategy Austria systematically weakens constructive
forces in the school system. Independent schools mostly show highly innov-
ative concepts, committed teachers, motivated and motivating principals and
strongly engaged parents. This allows for the fostering of talents of young
people and high quality of learning outcome. However, the Austrian govern-
ment does not appreciate these positive aspects. It sends the message: »Well
then, pay for it yourself.« A strength-based, sustainable education policy of
course should act exactly the opposite way. It should encourage involve-
ment, quality and innovation.

What do we NEOS want to achieve?

Our vision: Talents are our most important resources. And these talents
should be fostered. Students, their potential and their needs must be the
focus of educational policy and of everyday school-life. Politics should define
overall learning objectives and define the quality framework. Thus, politics
should create a fixed, reliable (legal) foundation while allowing for individ-
ual freedom in developing educational concepts. At the same time, politics
has to refrain from intervening on the micro-level. Teachers and educators
should act as free and responsible experts.

It is my conviction that extensive autonomy in education paves us the way
to focus on students in the first place and to free schools from paternalism
by the state. To achieve these goals, autonomy for schools should comprise
three factors: the free choice of educational concept, full financial responsib-
ility and free staffing decisions.

We suggest that funding is provided per student according to the principle
of »freedom to choose a school without paying school fees«. Schools should
receive a fixed per capita rate for every student, regardless if organised by
public, church or independent ownership. In addition, we want to promote
fair chances for all students and equality of opportunity. Hence, we aim to
foster a good social mix. There should be additional funding for schools with
a higher proportion of disadvantaged pupils (suggested criteria: parents with
low education or low income, migrant youth) and there should be additional
funding for schools in peripheral locations, i.e. in rural areas.

The common goal of our school system should be a so-called »Mittlere
Reife« (Intermediate Exam). This common diploma for all Middle Schools
(age-group 10 to 15) sets the frame for quality in the main learning areas
such as reading, writing, mathematics and social skills. This diploma should
not promote phenomena as »learning to the test« but foster an integral,
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holistic understanding of education. It should be partially standardised with
nation-wide external assessments combined with a strong individual focus
for schools and students.

To summarise: There should be clearly defined targets for the main learn-
ing areas while at the same time extensively offering leeway for schools and
pupils to act creatively. This would trigger a rich educational landscape with
a wide variety of pedagogical and organizational approaches. In short: Com-
mon goals - various ways to get there. With this multifaceted concept we
are able to comprehensively serve the diversity of talents and the individual
needs of students.

It is my conviction that this kind of change is possible for Austrian schools.
The first time I presented this concept to our Minister of Education, she said:
»This is utopian, out of reach.« »No, not really«, I answered. »Utopia is out
there, being lived, for example in the Netherlands.« Education reform lies at
the very heart of our agenda and we will not rest until it is realised.

Hypotheses for successful social innovation in the field of education
Positive development and innovation in education needs appropriate
breeding conditions in society and politics. Thus, I would like to point out
five hypotheses on what I believe is crucial for a positive change in the
field of education.

Consensus on basic understanding about education and learning goals
We need a strong political and societal consensus on higher common goals.
This agreement is the precondition for more freedom and more responsibil-
ity in the education system and must be achieved on two levels.

On the fundamental level, we need to agree on a clear common answer to
the questions: What do we really mean when we are talking about educa-
tion? This is the baseline from where we can develop future concepts and
which will frame common educational endeavors. Let me propose a shared
vision: Education is a lifelong process of human development, extending
intellectual, cultural, personal and social skills. Any experience that has a
formative effect on the way one feels, thinks or acts may be considered ed-
ucational. Education serves the empowerment of the people. Education
strengthens the potential in every human being to successfully master one’s
life and to enrich the lives of others.

On a concrete level, we need a societal and political consensus on the
learning goals to be achieved by our schools and youngsters. As pointed out
earlier, education policy has to define the framework for quality.

Change of attitude by politicians: Co-creating spaces for freedom

and responsibility

Politicians need to change their present attitude (not all of them, but many):
by moving away from mistrust and excessive top-down regimentation in
favor of acting as general facilitators assisting positive change. The task of



229 BUNTBUCH Politik

politics is - in co-creation with all stakeholders in the field of education -

to define the basic framework offering wide opportunities for schools to
succeed. Politics must create spaces in which freedom and responsibility can
prosper. I refer to this approach as »creating fixed spaces for freedom«. The
responsibility for solving problems within school or student bodies must

lie with the schools themselves and not with the state. This requires a new
mindset and organizational culture in politics promoting mutual respect
among different players in education. If this mental and cultural change
succeeds, also ideological gaps can be overcome more easily.

Improve professional self-concept and public image of teachers

Teachers are one of the most important factors for successful schools. In
some of our countries, in Austria in particular, their professional self-concept
is antiquated, and they are not held in high esteem in our society. We need
to support a new, improved self-concept and public image of the profession
of being a teacher. It is an expert’s profession. We need to invest in better
recruitment, differentiated job profiles, up-to-date professional education
and higher quality in human resources development for this profession. This
will foster a positive self-concept, increase teachers’ abilities and confidence,
boost their self-esteem and enhance their status in society.

Foster parental responsibility and involvement

Besides positively getting involved in the educational system, parents are
also to be held responsible to convey to their children basic social norms of
behavior, which include mutual respect, as well as respect for learning and
education as basic values in life.

Overcoming the duality of competition and cooperation — it’s about
fruitful synchrony

In Europe, the word competition has a negative connotation for many
people. Far too often it is understood as the opposite of cooperation. To my
opinion this is a fatal misconception. As social beings living a limited life in
a finite world, cooperation and competition both are and will always be con-
ditio humana, two basic conditions of human life. There is no evolution of
life on this planet without competition and there is no human entity without
cooperation. Cooperation and competition are »human twins«. We should
understand them as »the arch of human vitality«, as an arch of tension
under which humankind is living and marching forward.

Being a father of three children I was often asking myself, watching tod-
dlers’ birthday parties or interaction between our three daughters: Have I
taught them competition? Have I done something wrong? I have come to
the conclusion: No, the kids have inherited this as living beings. It is just
normal, it is given by life. Toddlers will as a matter of course and perma-
nently switch between cooperation and competition or execute both at the
same time.



230

Competition means contesting for resources, for prestige, for recognition or
whatsoever. Yes, this may lead to detrimental effects. It is the human moral
and intellectual capacity that enables us to commit competition to common
higher goals. So let us commit it to better education in favour of the involved
individuals and our society as a whole. This commitment to a positive high-
er goal will lead competition to beneficial rather than detrimental effects.
Each skiing club must show the capacity to manage and balance the fruitful
synchrony and interaction of competition and cooperation. Each family has
this task and destiny. And of course each school has to deliver this job. In-
dependent schools are avant-garde in overcoming duality of competition and
cooperation. It’s about synergy. Finally we know that there is no freedom of
choice without competing alternative options.

Let me summarise: I have outlined five ingredients which I favour as ben-
eficial breeding conditions for positive innovation in education. It is much
about shift of mindset; it’s about cultural change in society, politics and
education. I strongly support the understanding that independent schools
are crucial promoters of bottom-up and socially responsive innovation in
our society. With our societies developing at rapid pace, schools shall under-
stand themselves as living organisms dynamically reflecting societal change.
Schools must undergo a constant evolution; they shall cooperate with each
other and learn from each other. This will automatically lead to adequate
innovation and increased confidence of society in the educational system.
Schools are meant to be living and learning organisations - just as students
are meant to be learning individuals.
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Danish primary schools offer many
choices. And they follow the idea that
curiosity Is a better incentive than tests.

The freedom
to choose -
the Danish

primary school

In Denmark, education is a top priority on the political agenda.
There is a broad consensus in Denmark across the political spec-
trum that education is a cornerstone for our common communi-
ty - for the individual, as well as for the society as a whole. For
the individual it is important to get as much education as possible,
so each individual has a good platform to enter life with. For the
society as a whole, it is key that the population is as well educated
as possible seen across the whole population in order to keep up

a well functioning and productive society in all parameters.

I served as minister for Education under the former liberal con-
servative government in Denmark (2001-2011). One of the basic
approaches of this government was to create equal opportuni-
ties for everybody in Denmark. Not to be confused with the
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concept of everybody being equal. But every individual should in many
parameters - education being one of them - be given the fundamental
»tools« to make the most of one’s potential. As the former prime minister,
Anders Fogh Rasmussen expressed it, »it should be possible to jump from
social client to bank director«.

One of the ways to create equal opportunities is to have a strong and well
functioning school system, where students are given an equal opportun-
ity to participate regardless of economic and social background. The basic
ideas of the Danish school system are to provide the pupils and students
with the highest academic level as possible alongside the positive develop-
ment of social skills and the ability to use the professional competencies in
a context, for instance the ability to cooperate with others in groups etc.

The Danish Model originating from N.F.S. Grundtvig

Danish educational tradition for the broad public dates back to the 19* cen-
tury, where education of the broad public became a priority and a theme.
During these times, N.FE.S. Grundtvig played a major role in the development
of the ideas about education in Denmark. Grundtvig was a pastor, a theolo-
gian, a teacher, a writer, and he was extremely influential on the develop-
ment of the Danish educational system.

One of Grundtvigs main ideas on schools and teaching was that learn-
ing should be motivated by curiosity and the desire to learn rather than
exams or tests. On that background he founded the Danish Folk High
School-movement, which had the primary cause of wanting to educate the
Danish youth on culture and society. Grundtvig wanted to teach young
people about national culture and history, but he also wanted to inspire
people to take active part in society.

The ideas and thoughts on folk high schools developed through the 1830’s
and 1840’s. The first folk high school was built in the Danish town of Rad-
ding in 1844 by a group of people representing civil society and not by the
state, which Grundtvig had hoped for.

Redding folk high school was only the first of many folk high schools to
be built in Denmark and today there are about 70 folk high schools. The
inspiration of Grundtvig that you should learn for life and not for exams
is still an influential thought in the Danish approach to education.

The Danish »Folkeskolen«
From 1814 all Danish children became entitled to receive education under
inspection by the state and the church until their »confirmation« around
the age of 13. The Danish public school »Folkeskolen« was established in
1814 and was until 1899 known as »Almueskolen«. Later on it got the name
»Borger- and Almueskolen«. The Danish parliament, Folketinget, has a great
deal of influence on »Folkeskolenc.

Folketinget decides the framework within which »Folkeskolen« can op-
erate, and the preamble is stated by law, as well as the different subjects.
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Since 1953, the Danish Constitution has stated that tuition in »Folkeskolen«
should be free of charge. Since 1937 books and other material used in the
training was free, often mediated by the public school libraries.

Within this legal framework, the »Folkeskolen« has a great deal of auton-
omy. The teachers have a great deal of say on what curriculum is taught
and how it is done. Basically »Folkeskolen« has a number of common goals
outlined which all Danish schools need to fulfill, but we don’t have a spe-
cific national curriculum which has to be taught. There is a high degree of
freedom to choose, as long as you fulfill the goals. The school leadership
on each school thereby has a very broad framework within which they can
structure the courses. To secure the link between the parents and the school,
parents take part in the school board, and the board is directly elected every
fourth year. The school boards are involved in choosing how the tuition is
structured and what it will contain. For instance, it is possible to involve
local cultural life and local institutions in the tuition.

Recent studies document, that there is a positive correlation between a
high degree of autonomy compared to the way teachers organize the tuition
and the way pupils learn. Recent OECD PISA-tests also document, that in
countries where schools have a high degree of autonomy compared to how
they organize tuition, the pupils are more successful.!

Danish children begin their education in primary school at the age of 6
and they receive education from the 0" to the 9" grade. In Denmark, you
don’t have compulsory school attendance but it is compulsory to receive
education one way or the other. It is the parents who must choose the type
of education, however most parents choose the Danish »Folkeskole«.

»Friskoler« as an alternative
Alongside the development of the Danish public school system »Folkeskolen,
the concept of free schools, called »Friskoler«, evolved very much in line with
the thoughts of Grundtvig. The whole idea of »Friskoler« is based on the de-
sire to educate in another way or based on another set of values, than the
ones that the Danish »Folkeskole« operates by. Since the law about »Friskoler«
was adopted in Denmark in 1855, parents were allowed at their own expense
to establish schools which reflected the opinions of the particular parents.
This right was established in the Danish Constitution in 1915. From 1899
»Friskoler« have had the opportunity to apply for subsidies from the state.
»Friskoler« is a legal and publically financed alternative to »Folkeskolen,
and that is a unique opportunity you will probably not find anywhere else,
but in Denmark. What is unique about »Friskoler« is that it makes the par-
ents choice of school a genuine choice. In most other countries you also find
private schools alongside the public school system, but it is for the most part
of families not an affordable alternative. In Denmark, the key element is that
»Friskoler« has a great deal of public financing involved, and the financing of
»Friskoler« is very generous. The Danish state supports pupils in a »Friskole«
with 71 % of what the average cost of a pupil in the Danish »Folkeskole« is.



1 SFl-rapport (2011):

Ledelse, leering og
trivsel i Folkeskolen

2 www.uvm.dk,

bit.ly/1I9W79KI
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Politically, I and my party Venstre, find it extremely important and valu-
able, that you have the freedom to choose, and that the choice is one you
can genuinely make. »Friskoler« can be set up, if a group of parents wish
that their children receive education based on different values or following
other pedagogical principals than »Folkeskolen« does. For instance it is pos-
sible to create »Friskoler« where the pupils do not take exams? or schools
where you have a religious point of departure.

With these possibilities the parents have a great deal of influence and
responsibility on the type of education their children receive. Of course
everything is not allowed in »Friskoler«. You have a law in Denmark setting
out the framework, where one of the criteria is that the education taking
place on a »Friskole« will equal the education taking place in »Folkeskolen«.
There are of course some limitations described in the law and also crite-
ria regarding an »instructional obligation« - but not a »school obligation«.
But within this framework, the possibilities are various, and of course it
is based on a great deal of trust, that these schools live up to the rules. Of
course the state also inspects and supervises »Friskoler« to make sure that
they are in compliance with the rules set out by the Danish Parliament.

»Friskoler« are quite popular in Denmark. 15 pct. of Danish pupils in
primary school attend one of the 540 »Friskoler« in Denmark. That is about
105.000 pupils. To compare that to »Folkeskolen« you have 1300 »Folkeskoler«
with approximately 570.000 pupils. In »Folkeskolen« you have an average
of 380 pupils per school with 19,4 pupils in each school class. »Friskoler«
have an average of 196 pupils and 15,6 pupil per class. And according to an
analysis from 2011, »Friskoler« are doing better than »Folkeskolen« regarding
quality in the education and being cost-effective.

In Denmark, we are proud of our educational model that was created more
than 100 years ago, and which gives the great opportunity to choose between
the different types of schools. We are also proud that our model gives the
possibility to create and manage a private school with public finance.
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THE DANISH PRIMARY
SCHOOL system ist built on the
idea that every child should have
equal opportunities and that curiosity
motivates more than exams.
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even more freedom. According to
have a lot of freedom in a recent analysis, they are doing
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Autonomie

kann Schulen
weiterbringen

Schulen brauchen Quereinsteiger_innen,
Verantwortung und Qualitatswettbewerb.
Autonomie kann all das beschleunigen.

Die letzten zwanzig Jahre der Bildungspolitik wurden von
Fragen der Organisationsform wie Gesamtschule oder Ganztags-
schule beherrscht. Verscharft wird die Situation natiirlich auch
noch durch die Folgen der Immigration. Schon in den Primar-
schulen miissen fiir diese Vielsprachigkeit Losungen gefunden
werden. Die eigentliche Rolle kommt hier den Lehrern zu, wo-
bei eine Diskussion dariiber, was Lehrer sein heute bedeutet, nie
so richtig stattgefunden hat. Dazu kommen noch gesellschaft-
liche Verdanderungen. So wurde vor dem Hintergrund der Famili-
en- und Beziehungssituationen der Lehrerberuf ein Frauenberuf.
Aber es wdre schon ganz gut, wenn auch Mdnner im Lehrberuf
wieder stdrker vertreten waren.

Ein noch entscheidenderes Problem ist allerdings die Tatsache,
dass es immer noch heifdt: einmal Lehrer - immer Lehrer! Die
Durchldssigkeit in den und aus dem Lehrerberuf existiert nicht.
Ich habe in meiner Fachhochschultdtigkeit erlebt, dass etwa jene,
die aus dem Berufsleben oft nach der Pensionierung als Lehren-
de angetreten sind, ihre Aufgabe hervorragend erfiillt haben, weil
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sie einen ganz anderen Erfahrungsbereich des Lebens eingebracht haben. Es
miissen Moglichkeiten geschaffen werden, aus anderen Berufen Lehrer zu
gewinnen bzw. Lehrern zu ermoglichen, auch wieder in andere Berufe zu
gehen. Gerade hier habe ich fiir das »Burnout«-Syndrom vollstes Verstdnd-
nis. Das Tempo unserer Zeit, die Aggressivitdt der Lebensdufierungen und
nicht zuletzt die erhohten Anspriiche im technischen Bereich fiihren dazu,
dass man in vielen Fdllen nicht sein ganzes Leben lang Lehrer sein kann.
Fiir vieles wird heute die Lehrergewerkschaft verantwortlich gemacht - sie
hat auch keine besondere Beweglichkeit, wie ich selbst erfahren musste, als
ich die 50-Minuten-Stunde auf 45 Minuten verkiirzen wollte. Eine autonome
Gestaltung des Zeitbudgets der Schule von der Schule selbst wdre sicher
sinnvoll, erhoht die Verantwortung und ldsst sich leicht {iberpriifen.

Die Frage der Lehrerweiterbildung ist von entscheidender Bedeutung,
denn angesichts des Tempos der Entwicklung braucht es andere Modelle,
um hier weiterzukommen. An den Universitdten ist es iiblich, Universitdts-
lehrern ein Sabbatical zu gewdhren, um entsprechende Projekte zu verfol-
gen und sich auch weiterzubilden. Angesichts der nervlichen Belastung und
des Tempos der Entwicklung wire Ahnliches zumindest an den Héheren
Schulen angebracht. Die ewige Klage, die mit der PISA-Bewertung verbun-
den letztlich in der Feststellung gelandet ist, dass 25 % der Schiilerinnen
und Schiiler die Primdrstufe des Schulwesens mit mangelnden Kenntnissen
von Lesen, Schreiben und Rechnen verlassen, macht mich auch skeptisch
gegeniiber der Gesamtschule. Denn die Volksschule ist eine Gesamtschule.
Wahrscheinlich geht es nicht um die Organisationsform, sondern um die In-
vestition von mehr Personalkapazitdt, damit es auch die entsprechende Zu-
wendung gibt, die mehr und mehr im familidren Bereich verloren geht. Die
Bildungsdiskussion bleibt uns erhalten und ist mindestens ebenso wichtig,
wenn nicht wichtiger als die leidige Frage, wie sicher unsere Pensionen sind.
Bildung bedeutet namlich Zukunft!

Autonomie ist Grundlage fiir Eigenverantwortung

Was hat das alles mit der Schulautonomie zu tun? Sehr viel, denn sie ist
die Voraussetzung dafiir, dass wir Faktoren entwickeln konnen, die auf die
heranzubildenden jungen Menschen eingehen. Autonomie ermoglicht etwa,
im tiberschaubaren Bereich festzustellen, bei welchen Lehrern mehr Weiter-
bildung erforderlich ist. Man kann feststellen, welche Faktoren im Bereich
einer Klasse oder Schule verstarkt werden miissen, um Mdngel auszuglei-
chen, und wo besondere Begabungen vorhanden sind, die genutzt werden
konnen. Man erzielt mehr Beweglichkeit, um die vorhandenen Qualitdten
ausnutzen und auch nach neuen suchen zu konnen. Und letztlich erzielt
man damit eine hohere Verantwortlichkeit der Lehrer, die schliellich auch
anregenden Charakter hat, denn dann ist im iiberschaubaren Bereich auch
»Wettbewerb« moglich, um festzustellen, wie noch mehr Qualitat erzielt
werden kann. Autonomie hat aber nicht nur Bedeutung fiir jede einzelne
Schule, sondern auch im Verhaltnis der Bildungseinrichtungen zueinander.
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Es ist ganz selbstverstdndlich, dass eine junge Generation, die mit dem
Computer heranwdchst, tiber eine Technik verfiigt, der die dltere Generation
nicht mehr mit gleicher Fertigkeit begegnet. Als Beweis der eigenen Auto-
nomie konnen diese Unterschiede auch zu Verweigerungen fiihren. Der
Mensch ist eben nicht jene Maschine, die durch Hinzufiigen bestimmter
Bestandteile in neue Fahigkeiten versetzt wird - ein humaner Gesichts-
punkt, der meines Erachtens auch Respekt verlangt. Dann sind es aber
auch die Unterschiede in den Regionen, die sich durch die Zuganglichkeit
der Bildungssysteme selber ergeben, ja es fiihren die wirtschaftlichen und
sozialen Entwicklungen dazu, dass sogar bestimmte Regionen pauperi-
siert werden, was sich wieder in der Moglichkeit des angebotenen Wissens
und der Verfiigbarkeit der Einrichtungen deutlich dokumentiert. Fiir die
erste Krise spielt also die soziale Diskriminierung - der unterschiedlichen
Zuganglichkeit, aber auch der unterschiedlichen Bereitschaft zum Zugang -
eine entscheidende Rolle. Primitiver Beweis: Die Arbeitslosigkeit ist in den
Bevolkerungsteilen mit geringerer Bildung heute signifikant hoher.

Bildung und Diskriminierung

Wir werden jedoch nicht nur ein Problem bekommen, wie es seinerzeit

die soziale Dimension aufgezeigt hat, sondern auch die Verfligbarkeit des
Wissens selbst und die fehlende Moglichkeit, Wissen zu erlangen, werden
letztlich dazu fiihren, dass es diskriminierte Teile der Bevolkerung gibt. Und
es ist schlieflich darauf zu verweisen, dass wir auf Formen eines neuen An-
alphabetismus zugehen bzw. uns neuerdings durch eine Bildersprache ein-
schranken, die aber nicht mehr die »biblia pauperum« der mittelalterlichen
Kirche ist, die versucht hat, das biblische Wissen anschaulich, etwa mit
Hilfe der Kunst, darzustellen, sondern eine ganz eigentiimliche, naive Bilder-
welt vermittelt. Lesen konnen wird heute zunehmend zu einer »héheren
Kunst«. Das wdre ein traditionelles Verstdndnis von der Krise des Geistes —
angesichts einer sehr modernen Veranderung.

Es ist ganz eigenartig, dass wir gesellschaftlich eine starke Individualisie-
rung erleben, die zweifellos auch den Egoismus und die Aggressivitdt for-
dert. Der verniinftigere Weg wadre aber, in iiberschaubaren Bereichen mehr
Autonomie zu geben. Wir haben ein seltsames Verstandnis von Dezentra-
lisierung, etwa im Hinblick auf die Rolle der Bundesldnder. Da will man
mehr Autonomie auf Landesebene, wobei gerade dort die Bereitschaft, sie
auch weiter nach »unten« zu geben, relativ gering ist. Der Grund ist hier
zweifellos in der Politik zu suchen, weil die Landesebene starker werden
will, aber nicht bereit ist, etwas nach »unten« abzugeben. Auch der Bund
hat in allen moglichen Bereichen die gleiche Versuchung. Das beginnt
allein schon bei der Personalpolitik. Wer ndmlich Posten vergibt, schafft
an und erzeugt damit Abhdngigkeit. Auch in der Frage der Personalpolitik
die Schulautonomie zu fordern, wdre eigentlich zweckmafig, weil auch da
ein Qualitatswettbewerb entstiinde, der die Politik mehr und mehr aus der
Schule entfernen wiirde. Allein schon deshalb ware es grundsatzpolitisch
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dufderst erstrebenswert, in allen moglichen Bereichen mehr Autonomie ein-
zufiihren, wobei Uberpriifungsergebnisse fiir das Gesamte durchaus még-
lich wdren. Eine ergebnisorientierte Untersuchung der einzelnen Leistungen
ist im Computerzeitalter ohne weiteres moglich. Ich frage mich allerdings
immer, ob gewisse Zentralisierungstendenzen (Zentralmatura etc.) nicht
eine zurzeit der Autonomie gegenldufige Tendenz darstellen ...

Bildungspolitik ist zu unbeweglich fiir unsere Zeit

Was haben wir falsch gemacht? Falsch war, dass die ldngste Zeit im Bereich
der Bildungspolitik und der Bildungseinrichtungen wenig Beweglichkeit
herrscht, wobei die Universitdten und die Forschung allein schon unter dem
Zwang der internationalen Entwicklung meines Erachtens in einer besseren
Situation sind als der primdre und sekunddre Sektor des Bildungswesens.
Die Anforderungen, die aus der Finanz- und Wirtschaftskrise heute entste-
hen, dynamisieren die Notwendigkeit des Handelns, wobei man nicht oft
genug wiederholen kann, dass alle Entscheidungen im Bildungsbereich eine
ungeheuer bedeutende Zeitdimension haben: Sie dauern nicht nur lange, bis
sie beschlossen und durchgefiihrt sind, sondern sie sind auch in den Aus-
wirkungen durch den Generationenablauf ungeheuer mittel- und langfristig.
Einfacher gesagt: Was wir heute nicht bewadltigen, schadet uns etwa fiir die
ndchsten 50 Jahre!

Vor kurzer Zeit hat mich jemand auf ein Zitat von Foucault aufmerksam
gemacht: »Jahrtausende ist der Mensch geblieben, was er fiir Aristoteles
war: ein Lebewesen, das auch einer politischen Existenz fahig ist. Der mo-
derne Mensch aber ist ein Lebewesen, in dessen Politik sein Leben als Lebe-
wesen auf dem Spiel steht.« Ich mdchte mich auf wenige Gesichtspunkte
konzentrieren, die eben Versaumnisse waren und Notwendigkeiten darstel-
len. Zuallererst haben wir im Bildungsbereich versaumt, uns an die Lebens-
situationen anzupassen. Das gilt in einem hohen Ausmaf fiir den familidren
Bereich, der lange nicht mehr jene Funktionen fiir junge Menschen ausiibt,
die einmal mehrheitlich selbstverstandlich waren. Gescheiterte Ehen, zer-
brochene Familien sowie die Berufstdtigkeit beider Elternteile - all das hat
es sicher frither auch gegeben, sie bestimmen heute allerdings mehr unsere
Schulwelt. Das war in der Zeit meiner Generation bereits absehbar, nur gab
es auch die Uberzeugung, dass man sich eben an die Regeln einer solchen
heilen Welt halten sollte bzw. sie auch wieder erzeugen muss.

Alle diese Probleme konnen wir nur durch den autonomen Menschen
bewadltigen. Der herausfordernde Satz des Schweizer Dichters Max Frisch
hat auch hier seine Giiltigkeit: »Biirgersein heif’t, sich in seine eigenen
Angelegenheiten« einmischen. Die Autonomie der Schule ist eine solche
Einmischung, die wir dringend brauchen.
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der zu verlassen.
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Avtonomie
Fordern +

GEBEN

AUTONOMIE kann einen Wett-
bewerb der Ideen und damit auch
mehr Autonomie bringen.

AUTONOMIE kann
man nicht nur fordern,
man muss sie auch ge-
ben. In der Politik bean-
spruchen Lander Auto-
nomie, geben sie aber nur
ungern nach unten wei-
ter. Autonomie braucht
es auf allen Ebenen.
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Schulauto-
nomie und
Ganztags-
unterricht

Wir kennen unser Bildungssystem |ange

genug, um zu wissen, was wir tun mussen.

Bildung findet in allen Landern der Welt in Schulen statt. Dazu
gehoren Krippen und Kindergdrten genauso wie Grundschulen,
Mittelstufen und hohere Schulen, postsekunddre Einrichtungen
sowie alle Formen der tertidren Bildung (Universitdten, Hoch-
schulen, Akademien und Ahnliches). Auf allen diesen Ebenen
stellt sich dieselbe wichtige Frage: Wer trifft die notwendigen
Entscheidungen? Dazu zdhlt man Managemententscheidungen
(Ressourcenverwendung, Einstellung und Abberufung der Lehr-
personen, ihre Bezahlung und Weiterbildung) und padagogische
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Willensbildungen (Lehrplangestaltung, Aufnahme- und Ausschlussbedin-
gungen fir Schiiler, Leistungsbeurteilung). Zur Auswahl stehen eine zentrale
Bundes- oder Landerinstanz, eine sonstige regionale Behorde, lokale Instan-
zen oder die Schulen selber. In der Praxis sind es meist gemischte Zustan-
digkeiten mit mehr oder weniger ausgepragter Schulautonomie.

Absolutistisches Schulsystem

In Europa hat Autonomie keine lange Tradition. Mit Ausnahme von Belgien
und den Niederlanden stand am Anfang nahezu {iberall eine zentrale staatli-
che Behorde, am stdrksten ausgeprdgt in Frankreich, Spanien, Preuffen und
Osterreich. Hierzulande war der biirokratische Zentralismus eine direkte
Folge des theresianisch-josephinischen Staats- und Regierungs-Absolutismus.

Erst 1985 haben Spanien und Frankreich als erste Lander begrenzte
Schulautonomie eingefiihrt; 1988 ist England mit erweiterter Autono-
mie gefolgt, dann kamen Nordirland und 1993 Osterreich und Schott-
land. Etwa zur gleichen Zeit riisteten - als Folge des Zusammenbruchs
der Sowjetunion - Tschechien, Ungarn, Polen, die Slowakei und die
baltischen Staaten auf Schulautonomie um. Fiir Danemark, Schweden,
Finnland und Norwegen hingegen war die Autonomie »work in pro-
gress«. 1997 entschloss sich Italien nach einer langen Debatte fiir einen
Autonomieschub, ein Jahr spdter Portugal. In Deutschland hielt man
die Dezentralisierung zu den Landern als Schulen-Governance lange
flir ausreichend und begann erst 2004 mit Pilotprojekten zur autono-
men Schule. Ahnliches gilt fiir Luxemburg, Ruméinien und Bulgarien
zwischen 2003 und 2006. Liechtenstein hat erst 2009 mit der Auto-
nomie begonnen. Andere Staaten haben bereits »nachjustiert, also
etwa die padagogische Autonomie neben der Management-Autonomie
eingefiihrt oder ausgebaut. Bisweilen war es auch umgekehrt - man
hat pddagogische Autonomie durch organisatorische bzw. finanzielle
angereichert. Erst vor kurzem haben schliefflich Kanada und Sachsen
kraftig aufgedreht, und auch Polen und Frankreich haben ihre Auto-
nomie weiterentwickelt.

In Osterreich ist seit 1993 nichts mehr passiert. Es fehlt der politische
Wille der Bundesregierung, weil die Lander wieder einmal opponieren: Sie
empfinden mehr Schulautonomie - mit Recht - als Bedrohung ihrer partei-
politischen Packeleien und fiirchten um die Macht »ihrer« Gewerkschafter
und Personalvertreter. Aber gerade deswegen wdre in unserem Land mehr
Schulautonomie besonders segensreich.

Viele Varianten von Autonomie

Europaweit sind die Autonomie-Programme dufierst individuell. Der Grad
der Schulautonomie variiert und die Gleichgewichte zwischen padagogi-
scher, organisatorischer, personeller und finanzieller Autonomie sind anders
verteilt. Allerdings gibt es kein Land mit sehr grofier pddagogischer Auto-
nomie ohne jeden Ansatz von Management-Autonomie und umgekehrt.
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Geht man weiter ins Detail, so wird das Bild noch ungleich bunter. In
manchen Landern bestimmen die Schulen auch die Schulleiter und kénnen
diese wieder absetzen. Nicht selten ist es Sache des Schulleiters, auch das
Verwaltungs- und Support-Personal zu rekrutieren und zu kiindigen. Eine
Reihe von Landern geben sogar die Entscheidung iiber Disziplinarstrafen an
die Schulen weiter. Diese diirfen schlieflich auch Uberstunden und Primien
fiir besondere Leistungen bezahlen.

Viele Schulen entscheiden selbst iiber Investitionen - vor allem bei der An-
schaffung von Computern und deren Ausstattung. Bisweilen umfassen diese
Befugnisse auch die Aufnahme von Krediten, die Suche nach Investoren,
Sponsoring oder das Angebot von Schulraum und sonstigen padagogischen
Mitteln gegen Entgelt. Weniger in den unteren Bildungsbereichen, aber sehr
wohl im Rahmen der Hochschulautonomie kénnen mit privaten Mitteln
Lehrstiihle samt Assistenten und Verwaltern angestellt werden.

Sehr uneinheitlich sind auch die Trager der Autonomie: Manchmal ist es der
Schulleiter alleine, Ofter gemeinsam mit seinen Lehrkrdften, bisweilen auch
ergdnzt um die Schulpartner. In einigen Staaten gibt es spezielle Verwaltungs-
organe, die innerhalb der Schule die alleinigen Trdger sind. In anderen wie-
der kennt man School-Boards, die aufserhalb der Schule angesiedelt sind und
dhnlich wie unsere Universitdtsrdte von Vertretern der Gesellschaft und Wirt-
schaft besetzt werden.

Schulautonomie und Schulqualitat hangen zusammen

Die entscheidende Frage, was man durch die Schulautonomie eigentlich
bewirken will, wird unterschiedlich beantwortet. Meist wird einfach auf die
Verbesserung der schulischen Abldufe hingewiesen, weil Entscheidungen
vor Ort rascher und ndher an den Betroffenen getroffen werden. Hier legt
man zwar den Fokus auf die »Produktionsseite«, doch helfen raschere und
bessere Entscheidungen natiirlich auch den Schiiler-Konsumenten.

Seit den Eurydice- und PISA-Untersuchungen zur Schulautonomie zwischen
2007 und 2011 hat man zumindest »tendenzielle« Zusammenhange zwischen
dem Grad der Schulautonomie und den Schiilerleistungen entdeckt. So for-
muliert »PISA im Fokus« 2011/9, 1: »Die Ergebnisse von PISA zeigen, dass
Autonomie und Rechenschaftslegung, wenn sie intelligent kombiniert sind,
in der Regel mit besseren Schiilerleistungen einhergehen.« Und: »Je hoher die
Zahl der Schulen auf Landerebene ist, die fiir die Festlegung und Gestaltung
der Unterrichtsinhalte und Beurteilungsmethoden verantwortlich sind, desto
besser ist die Leistung des gesamten Schulsystems« (Aa0,2). Das galt vor
allem fiir die Lesekompetenz.

Rechenschaftslegung bedeutet veroffentlichte Schiilerleistungen. Und
da sind die Unterschiede OECD-weit betrdchtlich. Betrachtet man den
Prozentsatz der Schiiler, die in Schulen gehen, welche die Leistungs-
daten ihrer Schiiler veroffentlichen, so liegt England mit 80 % vor Neusee-
land mit 78 %, gefolgt von Russland und Montenegro mit 76 %, Thailand
mit 64 %, den Niederlanden mit 63 %. Dann kommen die nordischen
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Staaten, die zwischen 45 % und 61 % liegen. Am unteren Ende tummeln
sich Spanien (8 %), Tunesien und Uruguay (7 %), Argentinien, Panama
und Osterreich mit je 6 %. Deutschland mit 11 % ist nur wenig besser.

Die Abneigung in Osterreich gegeniiber der 6ffentlichen Bekanntgabe von
Schiilerleistungen geht interessanterweise von den Lehrern aus. Weifs man
namlich, wie die Schiiler abschneiden, so ist der Riickschluss auf ihre
Lehrer ziemlich einfach. Und Lehrer in Osterreich mdgen ihre Beurteilung
nicht. Auch nicht an den Universitdten. Dort drohte ein bekannter Jurist,
dass er flir den Fall seiner Beurteilung durch Studierende den Verfassungs-
gerichtshof anrufen werde, weil er sich in seinem Grundrecht auf »Lehr-
freiheit« beeintrachtigt fiihle.

Kein Wunder, dass bei uns auch der Autonomiegrad der Schulen sehr ge-
ring ist. Nur 39 % aller Entscheidungen fallen in der Schule, 61 % kommen
»von oben«. Zum Vergleich: in den Niederlanden sind 86 % aller schulischen
Entscheidungen »schulautonomg, in England 81 %, 76 % in Estland, 71 % im
flamischen Belgien und 68 % in Tschechien. Schlechter als wir sind Luxem-
burg mit 13 % schulautonomer Entscheidungen, Mexiko mit 17 %, Griechen-
land mit 22 % und das franzosische Belgien mit 28 %. Noch viel bedenklicher
ist fiir uns Osterreicher jedoch die PISA-Erfahrung, dass Schulautonomie und
Rechenschaftslegung nur dann positive Wirkungen auf Schiilerleistungen und
Schulsystem haben, wenn sie optimal in die vorhandene Struktur eingepasst
sind. Und das ist bei uns besonders schwierig.

Bildung im Kompetenzdschungel

Wir sind ein Land mit extrem vielen Akteuren in ungekldrter Zustandig-
keit. So haben wir einen Landesschulrat, der eine Bundesbehorde ist,
aber in jedem Bundesland macht, was der Landeshauptmann will. Also
reicht etwa der Inklusionsgrad bei behinderten Schiilern von knapp 40 %
in Vorarlberg bis 84 % in der Steiermark. Einige Linder kommen mit den
zugeteilten Mitteln fiir die Lehrerbezahlung aus, andere {iberziehen um
Millionen jdhrlich - ohne jede Konsequenz. Auf dem Papier haben wir
120.000 Lehrer. In den Schulen selbst sind aber viel weniger. Die Linder
verbrauchen die vorhandenen Mittel ndmlich auch fiir Lehrer, die blofie
Verwaltungsaufgaben erfiillen oder tiberhaupt etwas anderes machen, fiir
die Freistellung der Gewerkschafter und Personalvertreter, fiir Supplierun-
gen und vieles, das mit Unterricht nichts zu tun hat. Nach wie vor leis-
ten wir uns neben den Landesschulrdten auch noch Schulabteilungen
der Lander, die meist das Gleiche machen und nur die Kosten verdop-
peln. Dazu kommen noch vollig willkiirliche Briiche in den Kompeten-
zen. Fiir Krippen und Kindergdrten sind die Lander zustdndig. Da macht
jedes Land, was es will - vom eigenen Dienstrecht iiber eigene Offnungs-
zeiten bis zu willkiirlichen Kostenbeteiligungen der Eltern. In den Pflicht-
schulen folgt ein Gemisch von Bundes- und Landeszustdndigkeiten, und
die hoheren Schulen »gehdren« wiederum dem Bund allein. Zweck dieses
Kompetenzdschungels ist nicht die Verbesserung fiir Schiiler, sondern die
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Befriedigung der Lander, die immer mehr Einfluss wollen - aber nichts
dazu beitragen mdchten. Schon gar kein Geld, weil sie dann Steuern ein-
heben miissten - was sie fiirchten wie der Teufel das Weihwasser. Daraus
folgt, dass eine erfolgreiche Schulautonomie mit Rechenschaftslegung nur
dann funktionieren wird, wenn sie gemeinsam mit langst iiberfalligen
Strukturreformen implementiert wird.

Bildungsreform fiir Vielfalt

Unsere Gedanken sollen helfen, endlich die iiberfillige Bildungsreform zu
verwirklichen. Dabei ist der Vielfalt Rechnung zu tragen, mit dem Ziel, das
Bildungsniveau zu heben und niemand auszuschliefen oder zurtickzulassen.
Grofiere Schulautonomie mit entsprechender Infrastruktur und vor allem mit
entsprechend ausgewdhlter, ausgebildeter und bezahlter Lehrerschaft ist da-
fiir ein Schliissel und schleunigst umzusetzen.

Die im Spatsommer 2014 umgebildete Regierung hat im Oktober eine poli-
tische Verhandlungsgruppe nominiert. Diese hat sich im wilden Tatendrang
gleich einen Termin fiir Janner 2015 (!) vorgenommen, diesen dann zu Be-
ginn des neuen Jahres zundchst auf unbestimmte Zeit verschoben, um
bei der Regierungsklausur im Mdrz 2015 in Krems neuerlich die Einrich-
tung einer Arbeitsgruppe anzukiindigen. Diese soll bis 17. November (!)
ein Ergebnis vorlegen. Damit ist ein weiteres Jahr vergangen, in dem die
iiberfdllige Bildungsreform wie ein Blechdose weitergekickt wurde. Wenn
die neue Terminfestlegung aber ein »Window of Opportunity« sein soll,
dann miissen die Pflichtschulen aus der Verantwortlichkeit der Lander ge-
nommen werden, weil sie dort glanzvoll gescheitert sind. Aus demselben
Grund diirfen die Bundeslehrer nicht verlandert werden. Zudem muss eine
sinnvolle Schulautonomie mit entsprechender Infrastruktur, Mittelaus-
stattung und ausreichenden Mindestgrofien samt Implementierung eines
schulischen Managements mit ausreichenden Kompetenzen sichergestellt
werden. Genau letzteres ist bei der Umsetzung der NMS versdaumt worden.
Die eingesetzten AHS-Lehrer wurden vielfach als sogenannte »Heizkorper-
lehrer« wahrgenommen, weil sie, von wenigen Ausnahmen abgesehen, zu-
meist nicht wirklich in den Unterricht eingebunden waren.

Die {iiberfdllige Bildungsreform darf nicht in eine noch fernere Zukunft
vertagt werden! Die dazu in der OVP erneut entbrannte Diskussion l4sst aller-
dings befiirchten, dass die reformfeindlichen Machtpolitiker neuerlich die
Oberhand gewinnen und damit auch die aus den eigenen Reihen signalisierte
Reformbereitschaft aus Westosterreich unterbinden. Dies gilt es zu verhin-
dern, wofiir die Kanzlerpartei allerdings mehr tun miisste als all diesen Vor-
gdngen nur erstarrt zuzusehen. Die anhaltende Zukunftsvergessenheit bei
der vordringlich notwendigen Reform unseres Bildungssystems muss end-
lich tiberwunden werden, weil wir sonst die Zukunft verspielen und auf eine
grundlegende Voraussetzung fiir Chancengleichheit und soziale Gerechtig-
Kkeit verzichten. Vor allem sind fiir alle diese Vorhaben endlich die notwendi-
gen Ressourcen zur Verfiigung zu stellen. Es kann und darf nicht sein, dass
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die Lander dem Bund jede Kontrolle {iber die vom Bund bezahlten Landes-
lehrer verweigern; dass das Bildungsbudget gekiirzt wird, wahrend zusatz-
lich fiir das Pendlerpauschale 150 Millionen Euro, fiir die Familienbeihilfe
830 Millionen Euro und fiir die paramilitdrischen Wiinsche der Innen-
ministerin 300 Millionen Euro aufgebracht werden. Auf diese Weise wird
man der alten Weisheit: »Wer nicht sat, wird auch nicht ernten!« sicherlich
nicht gerecht.

Grundlegende
Strukturteformen

-

cannnat®

Eine GRUNDLEGENDE STRUKTUR-

REFORM ist die Voraussetzung fiir Autonomie

in Osterreich. Dazu muss sich die Regierung .
allerdings endlich bewegen.
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Das Konzept
zur »miindigen

Schule«

Ein Plédoyer fur mehr Freiheit und Verantwortung
im osterreichischen Schulwesen.

1. »Bildungswende «: Schule braucht Bewegung,
Freiheit und Verantwortung

2. Ausgangspunkt: Mittelmalige Lernergebnisse, falsche

Ressourcenbindung, frustrierte Systemteilnehmer_innen

3. Dreifache Autonomie fur die Schulen als Hebel
fir die Bildungswende von unten

3.1 Padagogische Autonomie

3.2 Personelle Autonomie

3.3 Finanzielle Autonomie

Was braucht es fur mehr Schulautonomie?

5. Schule - Bildungsregion — Ministerium:
Drei Ebenen mit klarer Aufgabenverteilung

6. Wer trifft die Entscheidungen in der »Autonomen Schule«?

Was bedeutet das Modell »Autonome Schule«
fur die Akteur_innengruppen?

Mittlere Reife als Qualitatsrahmen und Zielvorgabe
Schrittweise Umsetzung der autonomen Schule
10. Hauhg gestellte Fragen
1. Die Reise beginnen!
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DIESES KONZEPT IST »WORK IN PROGRESS«.

Wir haben es im Rahmen der Uberparteilichen
Initiative »Talente bliihenl« in einem einjdhrigen
Arbeitsprozess unter Beteiligung zahlreicher
Betroffener, Interessierter und Expert_innen
verfasst. Da die verschiedenen Zwischenver-
sionen jeweils auf der Website einsehbar waren
und auf Veranstaltungen verteilt wurden, kon-
nten wir viele Anregungen und Riickmeldungen
einarbeiten.

Das Konzept soll als Grundlage fiir eine fundierte
bildungspolitische Fachdiskussion iiber Schulau-
tonomie dienen. Es zielt darauf ab, konkrete Um-
setzungsschritte in die Welt zu bringen. In diesem
Selbstversténdnis werden wir das Konzeptpapier
auch nach der Publikation in diesem Buch laufend
weiterentwickeln. Wir freuen uns daher liber
Feedback, Kritik und Fragen. Besuchen Sie uns
auf unserer Website:

www.talentebluehen.at.

Matthias Strolz, Michael Unger
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1. Bildungswende - Schule braucht Bewegung,
Freiheit und Verantwortung

Wir sind als Menschen frei und gleich an Wiirde geboren. Das »funktioniert«
in Osterreich. Ausgehend davon wiinschen wir uns die umfassende Entfal-
tung des Menschen - mit all seinen Potenzialen und Talenten. Das Bildungs-
system spielt dabei eine zentrale Rolle.

Unsere Vision: Das Schulwesen ist geleitet und gepragt von der Zuwen-
dung zu den Potenzialen und Talenten. Die Schiiler_innen stehen im Mittel-
punkt der schulpolitischen Debatte. Die Politik konzentriert sich auf die
Definition eines eindeutigen Handlungsrahmens und gibt den Schulleitungen
sowie den Pddagoginnen und Pddagogen die Freiheit und Verantwortung zur
Umsetzung und Gestaltung. Schulreform und Schulentwicklung geschieht
somit permanent und tdglich »von unten«. Das System Schule wird zur ler-
nenden Organisation und ist im steten, selbstverstandlichen Austausch mit
dem Wandel der Zeit.

Unsere Welt verdndert sich rasant. Eine wahre Informations- oder Wissen-
sexplosion findet statt. Das digitale Zeitalter macht es mdoglich, dass unfass-
bar viel an Information jederzeit verfiigbar und abrufbar ist. Gleichzeitig
stellt sich unsere Welt heute - mehr denn je - als volatil, unsicher, komplex
und ambivalent dar. Die Herausforderung lautet fiir Organisationen wie Indi-
viduen gleichermafien, sich in dieser uniiberschaubaren Welt gut zurecht-
zufinden. Das heifdt vor allem, entscheidungs- und handlungsfahig zu sein
und zu bleiben. Darauf soll Schule vorbereiten.



256

Im Umgang mit diesen Herausforderungen beobachten wir in vielen Organisationen
in unterschiedlichsten gesellschaftlichen Teilsystemen in den letzten Jahrzehnten neue
Bewaltigungs- und Handlungsstrategien.
Diese sind unter anderen:
- Interesse und Beteiligung schaffen (bei Mitgliedern, Kund_innen,
Mitarbeiter_innen, Bezugsgruppen im eigenen Umfeld ...)
- intrinsische Motivation als Hebel nutzen
- Selbstreflexionsfdhigkeit nahren
- Eigenverantwortung und Teamarbeit starken
- systemisches Denken und vernetztes Arbeiten unterstiitzen
- flache und multiple Hierarchien ausbilden
- Vertrauen als wichtigen Koordinationsmechanismus
in der Organisationskultur verankern
- Wissensmanagement vorantreiben
- Flexibilitdt leben
- neue Formen der Integration von
Organisationsmitgliedern forcieren
- Synergien heben
- Kooperationen finden

Vergleicht man das System Schule mit anderen gesellschaftlichen Teilsystemen (z.B. mit
der Arbeitswelt in der Privatwirtschaft und im Non-Profit-Bereich), so zeigt sich, dass
die Schule vielfach in alten Mustern und verkrusteten Strukturen gefangen ist. Wir sind
davon iiberzeugt, dass eine umfassende Autonomie dem System Schule jene Erneue-
rungs- und Effektivitdtsimpulse geben wiirde, die wir so dringend brauchen. Autonomie
gibt Gestaltungsfreiheit und Verantwortung. Sie dynamisiert die konstruktiven Krdfte im
System und schafft damit Innovation.

Autonomie ist nie Selbstzweck, sondern Mittel zum Zweck: Damit wir die Talente bes-
ser in die Bliite bringen; damit wir die Schiiler_innen besser in ihrer Entfaltung begleiten;
damit die Lernergebnisse - und damit die Ernte des Systems Schule - bessere sein mo-
gen, als sie heute sind. Umfassende Autonomie ist kein Allheilmittel. Sie ist eine grund-
legende Gestaltungsstrategie fiir unser System Schule. Sie birgt grofse Chancen; natiirlich
auch Risiken. Daher gilt es, von anderen Landern zu lernen und die Strategie schritt-
weise und mit Bedachtsamkeit umzusetzen. Es ist eine Reise, zu der wir als Republik
gemeinsam aufbrechen. Wir werden Etappe fiir Etappe gehen. Wir werden unterwegs
lernen. Mit dem Ziel einer besseren Schule, damit die Talente bliihen in Osterreich.
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2. Ausgangspunkt: MittelmaBige Lernergebnisse,
falsche Ressourcenbindung, frustrierte
Systemteilnehmer_innen

86 Prozent von 1.460 Pddagoginnen und Pddagogen, die von Peter Hajek Pu-
blic Opinion Strategies im Auftrag von »Talente bliihen!« Anfang 2015 befragt
wurden, sehen in ihrem Berufsalltag sehr oft oder zumindest hin und wie-
der Themen, die sie lieber selbst entscheiden wiirden (eine Zusammenfas-
sung der gesamten Umfrage findet sich im Buchbeitrag von Michael Unger).
Doch die in Osterreich stark ausgeprigte Weisungs- und Misstrauenskultur
im Bildungsbereich versucht, den Schulalltag bis ins kleinste Detail von oben
mittels Gesetzen, Verordnungen und Erldssen zu reglementieren. Samtliche
Eventualitdten sollen beriicksichtigt und kontrolliert werden. Das regulative
Korsett ist eng zugeschniirt und die Schulen sind oft polit-taktisch motivier-
ten aufderschulischen Einfluss- und Zugriffsmoglichkeiten ausgeliefert. Das
Ergebnis: Eine aufgebldhte Biirokratie, politische Interventionen und ein un-
iiberschaubarer Verordnungsdschungel binden Ressourcen, blockieren die
Selbstorganisationskrafte des Systems Schule sowie individuelles Engagement
und frustrieren Systemteilnehmer_innen, primdr die Schulleitungen und die
Lehrer_innen, in weiterer Folge Schiiler_innen und Eltern.

Das 0Osterreichische Schulsystem leidet daher auch unter einem schlechten Ef-
fizienz- und Effektivitdtsgrad: Bei internationalen Vergleichsstudien wie PIRLS,
TIMSS und PISA liegt Osterreich schlechter als beim Vergleich der Bildungs-
ausgaben. Besonders markant fiir die Mittelmafiigkeit des Osterreichischen
Schulsystems sind die PISA-Ergebnisse im Bereich Lesen: Rund ein Fiinftel
der Schiiler_innen, die die Pflichtschule verlassen, konnen nicht ausreichend
sinnerfassend lesen (PISA 2012). Ebenso augenfdllig sind die Erkenntnisse des
Rechnungshofes, wonach an rund 50 Prozent aller Schulstandorte in Oster-
reich Schulversuche stattfinden (insgesamt waren es im Schuljahr 2012/13 laut
Rechnungshof 5.367 Schulversuche an 2.900 von insgesamt 5.804 Schulstand-
orten). Der Rechnungshof kritisiert den Wildwuchs an Schulversuchen als Er-
satz fiir fehlende oder zu starre rechtliche Bestimmungen und reklamiert mehr
Gestaltungsfreiraum und -verantwortung fiir die Schulen vor Ort.

Die Schwachen des Schulsystems korrelieren mit einem traditionell hohen
Niveau an aufierschulischer Nachhilfe: 2013 wurden 109 Millionen Euro fiir
private Nachhilfe und die Arbeit von 48.000 Vollzeitbeschaftigten durch un-
freiwilliges Lernen mit den Kindern zu Hause aufgewendet. Konkret sind
vier von flinf Miittern oder Vdtern nach der Arbeit unfreiwillige Unterstiit-
zungslehrer_innen fiir ihre Kinder. 210.000 Kinder brauchen private Nach-
hilfe (Zahlen laut AK Nachhilfebarometer 2014).
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3. Dreifache Autonomie fiir die Schulen
als Hebel zum Erfolg

Unser Ziel: Im Lern- und Lebensraum »Schule« soll die Entwicklung der Schiiler_innen
zu miindigen, leistungsfahigen und lebensbejahenden Biirger_innen im Sinne frei den-
kender und verantwortungsvoll handelnder Personen optimal - das heifdt unter ande-
rem auch ressourceneffizient - begleitet werden. Die Schulabsolvent_innen sollen als
Biirger_innen mit grundlegenden Kulturtechniken und Kompetenzen befdhigt sein, die
ihnen ermdglichen, ein selbstbewusstes und selbstbestimmtes Leben zu fiihren sowie
lebenslanges Lernen zu betreiben. Davon profitiert nicht nur die einzelne Person, son-
dern auch die Gesellschaft als Ganzes, denn Bildung wirkt sich positiv auf samtliche
gesellschaftlichen Teilbereiche aus - von Gesundheit iiber politische und zivilgesell-
schaftliche Partizipation sowie Wirtschaft bis hin zu Kunst und Kultur.

Eine umfassende Schulautonomie wird bei der Erreichung dieser Ziele wichtige Dienste
leisten. Was nicht von oben verordnet wird, was man selbst entscheiden darf, schafft
mehr Verantwortung und macht zumeist mehr Freude - dieser »Volksweisheit« konnen
wohl viele von uns beipflichten. Eigenverantwortliches Denken und Handeln fordern
die Motivation und das Selbstbewusstsein. Motivierte Schulleitungen, Lehrer_innen
und Schiiler_innen kommen gemeinsam zu besseren Lernergebnissen. Erhohte Teilhabe
seitens der Eltern (z.B. in der Schulentscheidung, Involvierung bei standort-spezifischen
Festlegungen) holt die Eltern zudem stadrker ins »Boot der Bildungx«.

Wir streben daher ein neues, einfaches, umfassendes Schulgesetz an, das alle bisheri-
gen Schulgesetze ablost. Die aktuelle Weisungs- und Misstrauenskultur soll durch einen
klaren Handlungsrahmen fiir autonome Schulen abgeldst werden. Die Politik definiert
fixe Rdume fiir Freiraum.

Schulautonomie bedeutet, dass es entlang der Losung »Gemeinsames Ziel, vielfaltige
Wege« einen einheitlichen (Qualitdts-)Rahmen fiir alle Schulen gibt (vgl. unter anderem
»Mittlere Reife« weiter unten). Innerhalb dieses Rahmens haben Schulen aufgrund
schul- und standortspezifischer Gegebenheiten die Moglichkeit, Gestaltungsfreirdume
in Verbindung mit hoher Eigenverantwortung zu nutzen.

Unser Autonomie-Modell basiert auf drei Sdulen: pddagogische, finanzielle und personelle
Autonomie. Trager_innen dieser Autonomie sind teils die Schulleitung als Fiihrungskraft,
teils die Lehrer_innen als pddagogische Fachleute und teils die gesamte Schulgemeinschaft
mit demokratischer Teilhabe der Lehrer_innen, Schiiler_innen und Eltern.

Die Erweiterung der padagogischen Autonomie kann und soll schrittweise ab sofort
begonnen werden und flichendeckend giiltig sein. Die finanzielle und personelle Auto-
nomie erfordert eine langere Vorbereitung, etwa im Bereich der Auswahl und Ausbil-
dung von Schulleiter_innen. Diese beiden Sdulen einer umfassenden Schulautonomie
sollen, um klare Verantwortlichkeiten zu schaffen, nicht schrittweise, sondern jeweils
als Ganzes eingefiihrt werden, allerdings auf freiwilliger Basis in einer »Opt-in«Logik.
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3.1 Padagogische Autonomie

Im Kern der pddagogischen Autonomie steht ein wertschdtzender, vertrauens-
und zugleich anspruchsvoller Blick auf die Rolle der Lehrer_innen. Sie sind
Padagogik-Profis und »Bildungsexpert_innen der Praxis«, die eigenverant-
wortlich pddagogische Entscheidungen treffen. Dabei sind sie nicht allein,
sondern eingebettet in ein Team, in eine Schule als lernende Organisation,
in eine Profession.

Ausgehend von einer verstarkten Autonomie der Lehrperson, die auf ihre
Schiiler_innen abgestimmt die geeigneten Lehr- und Lerninhalte, -methoden
und -mittel auswahlt, erhdlt auch die Schule als Organisation umfassende
Gestaltungsfreiheit.

Die pddagogische Autonomie erlaubt Schulen, padagogische Modelle
und didaktische Konzepte autonom festzulegen, ebenso wie die Profilbil-
dung durch Curricula und Lehrpldne, die Jahrgangsstruktur (altershomo-
gene oder -heterogene Lerngruppen), die Klassen- bzw. Gruppengrofien
je Fach und Schulstufe, die Struktur der Unterrichtszeit sowie die Lehr-
mittel und -methoden. In den Fichern Mathematik, Deutsch und Englisch
gibt es flir die Curricula und Lehrpldne im Kern bundesweit verbindliche
Vorgaben, um sicherzustellen, dass Schiiler_innen bei Bedarf die Schule
wechseln konnen, ohne dadurch am Weg zur Mittleren Reife Zeit zu verlie-
ren. In anderen Fachern reichen unverbindliche Empfehlungen.

Autonom gestaltbar ist auch die Form der Leistungsbeurteilung. Alternative
Beurteilungs- und Feedbacksysteme sind erlaubt. Zum Ende der Pflicht-
schule gibt es jedoch im Rahmen der »Mittleren Reife« in Mathematik,
Deutsch und Englisch ein bundeseinheitliches Beurteilungssystem, um die
Vergleichbarkeit zu garantieren. Die pddagogische Autonomie ersetzt alle
Schulversuche, deren Konzepte dann ohne biirokratisches Genehmigungs-
verfahren eingefiihrt und verandert werden konnen.

An der Schnittstelle von padagogischer und personeller Autonomie ange-
siedelt ist die Fort- und Weiterbildung der Lehrer_innen. In welchen The-
men der grofite Fortbildungsbedarf besteht, weify niemand besser als jene,
die tdglich mit den Herausforderungen am konkreten Schulstandort kon-
frontiert sind. Die Wahl der Fortbildungsinhalte und auch der Fortbildungs-
anbieter_innen soll daher ebenfalls in die lokale Eigenverantwortung
iibergeben und das Fortbildungsmonopol der Pddagogischen Hochschulen
aufgebrochen werden.
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3.2 Personelle Autonomie

Gute Schule ist, wo gute Lehrer_innen sind. Gut in ihren padagogischen und
fachlichen Qualifikationen, in ihrer Interaktion mit den Schiiler_innen des
konkreten Schulstandorts und in ihrem Zusammenwirken mit den anderen
Lehrkrdften und sonstigen Mitarbeiter_innen im Team.

Die Starken der einzelnen Lehrerin, des einzelnen Lehrers und des gesam-
ten Teams gezielt zu férdern und zu entwickeln ist fiir eine gelingende Schule
daher von zentraler Bedeutung. Die Gestaltungsmaoglichkeiten reichen dabei
von individuellen und gemeinsamen Weiterbildungsmafinahmen iiber Coa-
ching und Mentoring bis zur Auswahl neu eintretender Lehrer_innen.

Personalautonomie bedeutet, dass die Auswahl und Fiihrung des Personals
der Schulleitung obliegt, inklusive Einstellungs-, Kiindigungs-, Freistellungs-
und Entlassungsrecht seitens der Direktor_innen. Voraussetzung dafiir ist ein
neuer Bestellungsmodus fiir die Schulleiter_innen: Frei von parteipolitischen
Einfliissen, gewdhlt durch die Schulgemeinschaft vor Ort. Auf neue Beine
muss auch die Ausbildung der Direktor_innen gestellt werden - mit einem
starken Fokus auf Fiihrung, Kommunikation und Personalentwicklung.

Ziel der personellen Autonomie ist es, die Schule zu ermdchtigen, eine
aktive Personalentwicklung zu betreiben. Dies umfasst unter anderem:

- Fort- und Weiterbildung gezielt nach den Bediirfnissen der Padagog_
innen und der Schule gestalten.

- Engagement honorieren - finanziell oder durch individuelle
Entwicklungsmoglichkeiten.

- In groferen Schulen: Aufstiegsmdglichkeiten schaffen, etwa zur
Abteilungs-, Fachbereichs- oder Teamleitung.

- Dieses »Mittlere Management, das sich in Berufsbildenden Hoheren
Schulen bewadhrt, in Allgemeinbildenden Hoheren Schulen und grofie-
ren Neuen Mittelschulen aber vollig fehlt, sorgt auch fiir kleinere Fiih-
rungsspannen: weniger Lehrer_innen pro Fiihrungskraft und damit
bessere Betreuung der einzelnen Lehrperson.

- Bei Nachbesetzungen Pddagog_innen gezielt nach den Anforderungen
des Schulteams und des Schulstandorts auswahlen (Weiterentwicklung
des bereits bestehenden Programms »Get your Teacher«).

- Pddagog_innen, die den Herausforderungen dauerhaft nicht gerecht
werden, von der Schule verabschieden (Umschulungsprogramme des
BMBF mit dem AMS sollen den Umstieg erleichtern).
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- Zusatzliche Kompetenzen ins Team holen, unter anderem Schulsozial-
arbeiter_innen, Schulpsycholog_innen, Lerncoaches, Unterstiitzungs-
lehrer_innen in spezifischen Bereichen der Forderung von Begabungen
und im Umgang mit Lernschwdchen.

Unter die personelle Autonomie fallt auch die Frage, welches Personal fiir
Verwaltungsaufgaben herangezogen wird. Viele Verwaltungsaufgaben, die
im derzeitigen zentralistisch-btirokratischen Schulsystem anfallen und von
Pddagog_innen neben ihren eigentlichen Aufgaben zu erledigen sind, kon-
nen in einem auf Autonomie basierenden Schulsystem ersatzlos entfallen.
Andere Aufgaben, wie etwa Buchhaltung, Kostenrechnung und Personal-
verrechnung, kommen auf Schulebene neu hinzu. Ob diese Aufgaben durch
angestelltes Verwaltungspersonal oder externe Dienstleister_innen erfiillt
werden, liegt im Entscheidungsspielraum der Schule. Das regionale Bildungs-
service (vgl. unten) hilft dabei, den diesbeziiglichen Bedarf kleinerer Schu-
len zu biindeln und Verbundlésungen zu entwickeln.

Vom Lehrer_innendienstrecht zum Rahmenkollektivvertrag

Um einerseits die Interessen der Mitarbeiter_innen an autonomen Schulen zu
schiitzen und andererseits diese umfassende personelle Autonomie fiir die
Schulen zu gewdhrleisten, sind die entsprechenden rechtlichen und sozial-
partnerschaftlichen Vorkehrungen zu treffen. Analog zu anderen Expert_
innenberufen soll auch fiir die Mitarbeiter_innen in autonomen Schulen
(Lehrkrafte, Psycholog innen, Sozialarbeiter_innen, Verwaltungspersonal
etc.) ein bundesweiter Rahmenkollektivvertrag ausgehandelt werden. Die-
ser ersetzt das starre Lehrer_innendienstrecht, das zuletzt fiir viel Frust auf
beiden Seiten gesorgt hat.

Die Kollektivvertragspartner_innen sind auf Arbeitgeber_innenseite Ver-
treter_innen der Direktor_innen der autonomen Schulen sowie des Bun-
des und auf Arbeitnehmer_innenseite die Gewerkschaften der Lehrer_innen
und anderer Schulmitarbeiter_innen. Der Rahmenkollektivvertrag regelt
Mindestlohne und Grundgehalter, Arbeitszeitfragen im Rahmen eines Jah-
resarbeitszeitmodells sowie Kiindigungsmoglichkeiten. Er gibt den Schu-
len Handlungsspielrdaume bei der finanziellen Honorierung von besonderen
Leistungen, bei Aufstiegsmoglichkeiten innerhalb der Schule, bei Fragen der
Aufgaben- und Arbeitszeitverteilung und anderen Aspekten der Personal-
und Organisationsentwicklung.
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3.3 Finanzielle Autonomie

Bisher werden die Ressourcen, mit denen eine Schule arbeitet, von unter-
schiedlichen Stellen und aus unterschiedlichen Topfen von aufien separat
vorgegeben und gemanagt. Meist weif} in einer offentlichen Schule nie-
mand - auch nicht die Schulleitung - wie viel (Steuer-)Geld der Schul-
betrieb insgesamt kostet. Auch eine mehrjdhrige Ressourcenplanung mit
Schwerpunktsetzungen im Mitteleinsatz ist nicht moglich.

Globalbudget

Finanziell autonome Schulen erhalten ein Globalbudget, mit dem sie alle
Aufwendungen (pddagogisches und sonstiges Personal, Fort- und Weiter-
bildung, Miete, Ausstattung, Material etc.) bestreiten und innerhalb dessen
sie frei entscheiden und Schwerpunkte setzen konnen.

Die Finanzierung folgt den Schiiler_innen und besteht aus einer schiiler_
innenbezogenen und einer kriterienbezogenen Komponente. Je Schiiler_in
wird an die Schule ein fixer Betrag iiberwiesen. Dieser wird erganzt durch
kriterienbezogene Betrdge:

- Sprachfoérderung pro Schiiler_in mit nichtdeutscher Muttersprache

- Bildungsaufstiegsforderung pro Schiiler_in, bei dem/der kein Elternteil

einen hoheren Schulabschluss als die Pflichtschule hat und

- Regionalférderung pro Schiiler_in fiir Schulen in ldndlichen

Gemeinden.
Die kriterienbezogene Finanzierung dient der Erreichung definierter gesell-
schaftspolitischer Ziele, insbesondere der gelingenden sozialen Durchmi-
schung der Schiiler_innenpopulation und der Chancengerechtigkeit fiir
Schulstandorte aufierhalb von Ballungsgebieten.

Derzeit werden an Schulen auf Basis des Bildungsdokumentationsgesetzes
bereits verschiedene Merkmale der Eltern der Schiiler_innen erfasst, wie
etwa die Staatsbiirgerschaft. Diese Erhebung wdre um die oben genannten
Kriterien zu ergdnzen.

Eine gestufte Sonderfinanzierung ist fiir Kinder bzw. Jugendliche mit
sonderpddagogischem Forderbedarf vorzusehen.
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Freie Schulwahl ohne Schulgeld

Die schiiler_innenbezogene Pro-Kopf-Finanzierung bedeutet auch, dass die
Finanzierung losgeldst wird von der Trager_innenschaft der Schule. Nicht
nur staatliche Schulen, sondern auch Schulen in privater Trdger_innen-
schaft konnen offentliche - im Sinne von 6ffentlich finanzierte und allen
Biirger_innen zugdngliche - Schulen werden. Die Zugangsvoraussetzungen
zur Finanzierung aus Steuergeld sind Gemeinniitzigkeit und der Verzicht
auf das Einheben von Schulgeld. Die Diskriminierung freier Schulen gegen-
iiber konfessionellen Privatschulen, in denen der Staat die Personalkosten
trdgt, wird damit iiberwunden. Das Prinzip »Freie Schulwahl ohne Schul-
geld« ermdglicht auch Kindern aus weniger wohlhabenden Familien den
Zugang zu alternativen Schulkonzepten.

Wie grof} die Betrage sind, die pro Schiiler_in und kriterienbezogen an die
Schulen als Globalbudget ausbezahlt werden, ist nach Schultyp gestaffelt.
Fiir die Grundstufe (Volksschule), Mittelstufe, allgemeinbildende Oberstufe
und die unterschiedlichen Arten berufsbildender Schulen, die auch bisher
unterschiedlich viel kosten, gelten unterschiedliche Sdtze. Wir treten fiir eine
deutliche Aufstockung der 6ffentlichen Bildungsausgaben ein und sehen
dies als wichtige Investition in die Zukunft. Doch auch bei einer kostenneu-
tralen Neuorganisation der Schulfinanzierung sehen wir in der finanziellen
Autonomie die Chance, dass Mittel gezielter und bedarfsgerechter eingesetzt
werden konnen.
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4. Was braucht es fiir mehr Schulautonomie?

Derzeit ist die Autonomie der Schulen in Osterreich im internationalen Ver-
gleich gering ausgeprdgt. Das zeigte die OECD-Studie »Bildung auf einen
Blick 2012«. Nur 31 Prozent der Entscheidungen im Schulwesen werden hier-
zulande auf Schulebene getroffen. Im EU-Durchschnitt sind es 46 Prozent.
Das grofite Mitspracherecht haben die Schulen in den Niederlanden, wo

86 Prozent der Entscheidungen auf Schulebene fallen. Finnland gibt 100 Pro-
zent der Befugnisse den Gemeinden, die in der Praxis viele Entscheidungen
an die Schulen delegieren.

Schule ist eine lernende Organisation, in der alle Verantwortung iiberneh-
men miissen: die Politik fiir die Auspragung des gestalterischen Rahmens,
die Schiiler_innen fiir ihre Entwicklung und Lernfortschritte, die Lehrer_in-
nen fiir deren optimale Fiihrung, Begleitung und Unterstiitzung, die Schul-
leiter_innen fiir die kompetente Fithrung der Organisation und die Eltern fiir
ihre Teilhabe am Schul- und Lerngeschehen.

Es braucht also die Lernbereitschaft und den Mut aller, Verdnderungen
anzudenken und Entwicklungen voranzubringen. Die Reise hin zu einer
umfassenden Schulautonomie bedeutet einen entschlossenen Systemwandel
und umfasst unter anderen folgende Aspekte:

- Organisationskultureller Wandel: Das Steuerungs- und Regelungssystem

im Bereich Schule bewegt sich weg von »Verordnen, Kontrollieren
und Intervenieren« hin zu »Vertrauen, Gestalten und Begleiten«.

- Abbau der Regelungsdichte und Schaffung eines klaren (bundesein-
heitlichen) gesetzlichen Rahmens: Dabei sind Qualitdtsstandards fest-
zulegen und Bildungsziele zu definieren (vgl. Mittlere Reife weiter
unten). Nicht alle Eventualitdten miissen »von oben« geregelt werden.
Entscheidungen sollen »nahe am Schiiler/an der Schiilerin« fallen.

- Ubergang von der akribischen Prozess- und Input-Steuerung hin zu
Rahmensteuerung durch Zielvorgaben und Qualitdtsmanagement:

Die Schulverwaltung soll zu einem regionalen »Schulservice« weiter-
entwickelt werden (vgl. Folgekapitel).

- Stdrkung und Ausdifferenzierung des beruflichen Selbstverstandnisses
und der offentlichen Wahrnehmung der Padagog_innen: Lehrer_in ist
ein Expert_innenberuf und Schulleitung ist eine Fiihrungsaufgabe. Wir
miissen in ein differenzierteres Berufsbild, bessere Rekrutierung, hoch-
wertige wissenschaftliche und praxisnahe Ausbildung, forcierte Fort-
bildung und in ein positives gesellschaftliches Berufsimage investieren.
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- Forderung der elterlichen Verantwortung: Neben der punktuellen Ein-
beziehung in strategische Entscheidungen des Schulstandortes und in
Organisationsfragen der Klassengemeinschaft sind die Eltern dafiir ver-
antwortlich zu halten, ihren Kindern grundlegende soziale Verhaltens-
normen sowie Wertschdtzung fiir Lernen und Bildung als Grundwerte
des menschlichen Lebens zu vermitteln.

- Schule - Bildungsregion - Ministerium: Drei Ebenen mit klarer
Aufgabenverteilung

Der Kompetenzdschungel in der Osterreichischen Schulverwaltung ist legen-
ddr. Ahnlich wie im Gesundheitswesen gehen die Zustindigkeiten, Finanzie-
rungsstrome und Einflussmoglichkeiten kreuz und quer durch verschiedene
Bundes- und Landesstellen, ohne klaren Zusammenhang zwischen der Mit-
telbereitstellung, der Entscheidungsgewalt iiber die Mittelverwendung und
der Verantwortung fiir die Ergebnisse.

Das Konzept der autonomen Schule erweitert daher nicht nur den Hand-
lungsspielraum der einzelnen Schulen, sondern sorgt auch fiir klar definierte
und abgegrenzte Rollen der iibergeordneten Ebenen.

Die strukturelle Ausgestaltung der Zustdndigkeiten fiir die autonome Schule
erfolgt auf drei Ebenen:

Autonome Schule
Pddagogische, personelle und finanzielle Autonomie

Bildungsregionen/Bildungsservice
Begleitung, Vernetzung, Qualitdtssicherung

Bund
Zielvorgaben, Qualitdtsrahmen, Ausbildung, Mittelzuteilung,
Kontrolle bei Missbrauch, Ombudsstelle
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5. Schule - Bildungsregion - Ministerium:
Drei Ebenen mit klarer Aufgabenverteilung

Erste Ebene: Die Schule erhalt Rechtspersonlichkeit

Die vollautonome Schule ist eine juristische Person offentlichen Rechts.
Fiir diesen Status wird eine Mindestgrofie definiert, wobei sich mehrere
Schulstandorte zu einer Schulorganisation mit gemeinsamer Leitung zu-
sammenschlieffen konnen, um die Mindestgrofle zu erreichen und volle
Autonomie zu erlangen.

Vollautonome Schulen verfiigen iiber padagogische, personelle und finan-
zielle Autonomie (vgl. oben) mit allen entsprechenden Rechten und Pflich-
ten. Als Schulerhalter_innen bzw. Trdger_innenorganisation fiir autonome
Schulen kommen sowohl private, nicht-gewinnorientierte Vereine und Stif-
tungen als auch Lander und Gemeinden infrage. Der Bund, der im gesam-
ten Schulwesen fiir Zielvorgaben, Rahmenbedingungen und die Kontrolle
der Zielerreichung zustdndig ist, zieht sich aus der Trdger_innenrolle zu-
riick und iibertragt seine Schulen an die Bundesldnder.

Die Entscheidung iiber den Wechsel in die personelle und finanzielle
Vollautonomie trifft, nach Erfiillung bundeseinheitlicher Kriterien, die je-
weilige Schule eigenstdndig. Diese Grundsatzentscheidung wird vom
Schulgemeinschaftsausschuss (Lehrer-, Schiiler- und Elternvertreter_innen
in hoheren Schulen) bzw. vom Schulforum (Lehrer- und Elternvertreter_
innen in Pflichtschulen) getroffen. Den politischen Organen und Behorden
der Lander und Gemeinden kommt dabei keine Entscheidungsgewalt zu.
Bei der Erfiillung der Kriterien wird die Schule vom regionalen Bildungs-
service (vgl. unten) unterstiitzt.

Die pddagogische Autonomie soll flichendeckend umgesetzt werden.
Schulen, die sich nicht - oder noch nicht - fiir eine personelle und finan-
zielle Vollautonomie entschieden haben, sind daher teilautonome Schulen.
Bei teilautonomen Schulen bleibt die personelle und finanzielle Verantwor-
tung bis auf weiteres beim Schulerhalter oder bei der Schulerhalterin. Dies
gilt fiir die Phase der sukzessiven, freiwilligen Umstellung aller Schulen
auf Vollautonomie bzw. fiir den Fall, dass die Gesetzgeber_innen kein End-
datum fiir einen zwingenden Ubertritt formulieren und damit ein Misch-
system aus voll- und teilautonomen Schulen etablieren.
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Zweite Ebene: Bildungsregionen in der GrofBe mehrerer Bezirke

An die Stelle der Schulbehdrden und Schulinspektor_innen tritt ein Bildungs-
service, das Schulen - und auch Kindergarten und andere elementarpdda-
gogische Einrichtungen - bei der Qualitdtsentwicklung und -sicherung
unterstiitzt. Es bietet helfende und beratende Qualitdtssicherung anstelle
biirokratischer Bevormundung.

Das Bildungsservice ist eine Einrichtung des Bundes, die regional organi-
siert ist. Die Bildungsregionen werden so definiert, dass in jeder Region das
gesamte Spektrum an Schulen und elementarpddagogischen Einrichtungen
abgedeckt ist. Denkbar sind etwa Bildungsregionen in der Grofie mehrerer
Bezirke. Sie sind nicht von der politischen Landkarte abgeleitet und werden
ausschliefilich nach bildungsrelevanten Kriterien gebildet.

Ein interdisziplindr zusammengesetztes Team regionaler Qualitdtsmana-
ger_innen begleitet die Schulen und elementarpadagogischen Einrichtungen
in der Erreichung der Bildungs- und Qualitdtsziele sowie bei Schulmana-
gement und -entwicklung (in Weiterentwicklung der Funktion der jetzigen
Pflichtschulinspektor_innen). Die Qualitdtsmanager_innen bringen dabei
Erfahrungen aus anderen Schulen, internationale Erkenntnisse sowie Ein-
sichten aus der Bildungsforschung ein. Sie beraten Schulleitungen und Lehr-
krafte, haben jedoch kein Durchgriffsrecht auf autonome Kernfreiheiten wie
Prozesse und Personal.

Das Bildungsservice starkt die Kooperation und Vernetzung zwischen den
Schulen: Der Gewinn von Gestaltungsfreiheit fiir die einzelne Schule soll
nicht mit dem Verlust von Solidaritdt und Gemeinschaftssinn verbunden
sein. Im Gegenteil: Die Vielfalt pddagogischer Konzepte und standortspe-
zifischer Profilierungen soll als Mehrwert begriffen und das Voneinander-
Lernen schuliibergreifend forciert werden. Schulautonomie soll zugleich den
Wettbewerb und die Kooperation zwischen Schulen positiv stimulieren und
damit eine Qualitadtsspirale nach oben einleiten.

Es ist Aufgabe der Qualitdtsmanager_innen im Bildungsservice, die Ko-
operation durch intensiven Austausch zwischen den einzelnen Schulen zu
fordern. Dafiir sind im Bildungsservice eigene Budgets und Projekte zu
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definieren. Als konkrete Mafinahmen empfehlen sich unter anderem
Austauschprogramme fiir Pddagog_innen, schuliibergreifende Projekte,
Best-Practice-Workshops sowie Partnerschafts- und Mentoringprogramme.

Das Ziel ist ein kollaboratives Lernen des Systems Schule. Internationa-
le Studien zeigen, dass Autonomie nur in Verbindung mit Zusammenar-
beit ihre produktive Wirkung fiir alle Schiiler_innen entfaltet. So entwickelt
und koordiniert das Bildungsservice Synergieprojekte, beispielsweise

- bei gemeinsamen Investitionen von Schulen bis hin zur Errichtung

- gemeinsamer Infrastruktur, z.B. zwei benachbarte Schulen errichten

ein gemeinsames Sportzentrum

- Dbei Verwaltungsaufgaben: administratives Personal kann auch in einem

Pool mehreren Schulen der Region zur Verfiigung stehen
- beim Pooling von pddagogischem Unterstiitzungspersonal
(Schulsozialarbeiter_innen, Schulpsycholog_innen u.a.).
Ebenso fordert das Bildungsservice die Zusammenarbeit zwischen Schulen,
Vereinen und Unternehmen in der Region, um die Vernetzung der Schule
mit ihrem Umfeld zu stdrken.

Zu den bundesweiten Aufgaben des Bildungsservices gehort die Unter-
stiitzung der Pddagog_innen bei der Suche, Erstellung und Weiterentwick-
lung von Unterrichtsmaterialien. Das Bildungsservice betreibt, wartet und
moderiert dafiir ein System nach dem Open-Source-Prinzip (»Unterrichts-
materialien 2.0«). Alle Pddagog_innen konnen ihre selbst erstellten Un-
terrichtsmaterialien einspielen, Feedback von Kolleg_innen einholen und
ihrerseits Materialien suchen und entnehmen. Jede Weiterentwicklung wird
wieder in einem bearbeitbaren Format der Allgemeinheit zur Verfiigung ge-
stellt. Das Bildungsservice strukturiert und katalogisiert die Materialien
und bietet Unterstiitzung in Form von Grafik- und Lektoratsleistungen. So
erhalten die Pddagog_innen nach und nach ein machtiges und flexibles
Instrument zur Seite gestellt, das ihnen hilft, die oft zeitaufwendige Unter-
richtsvorbereitung effizienter und dennoch individuell zu gestalten.

Besonderes Augenmerk in seiner Ausrichtung und Arbeit legt das Bildungs-
service auf die Nahtstellen im Bildungssystem. Daher ist es auch als »Betreu-
ung aus einer Hand« fiir alle padagogischen Einrichtungen zu konzipieren:
von der Elementarpddagogik iiber die Primarstufe bis hin zum Ende der
Sekundarstufe II. Dadurch verstarken wir die Kooperation zwischen elemen-
tarpddagogischen Einrichtungen und der Primarstufe, wo heute seitens der
Pddagog_innen viel schiiler_innen-bezogenes Wissen verloren geht. Glei-
chermafRen stirkt es die Zusammenarbeit beim Ubergang von der Primar-
in die Sekundarstufe, die heute von vielen Eltern und Kindern als duferst
druckvoll erlebt wird. Die Uberginge sollen flieRender und mehr im Sinne
der Schiiler_innen gestaltet und begleitet werden.
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Dritte Ebene: Der Bund definiert Zielvorgaben

und stellt die Finanzierung

Der Bund gibt den Qualitdtsrahmen und die Bildungsziele vor. Zum Ab-
schluss der Pflichtschule soll die Mittlere Reife eine einheitliche Zielvorgabe
darstellen, die die autonomen Schulen auf unterschiedlichen Wegen errei-
chen konnen. Er betreibt ein Ergebniscontrolling im Sinne eines Monitorings,
ob an den einzelnen Schulen die Bildungsziele erreicht werden.

Wenn Ziele nicht erreicht werden, aktiviert der Bund das jeweilige regio-
nale Bildungsservice, um in unterstiitzender Weise Verbesserungen in Gang
zu setzen. Wenn die beratende und fordernde Qualitatssicherung durch das
Bildungsservice iiber einen ldngeren Zeitraum nicht fruchtet, hat der Bund
eine Interventionskompetenz bei Nicht-Erreichen der Qualitdtsziele bzw.
Nicht-Einhaltung des Qualitatsrahmens. Diese Interventionen sind als »selte-
ne Ausnahme« zu handhaben und reichen vom Austausch der Schulleitung
bis - im Extremfall - zur Schlieffung der Schule.

Weiters betreibt der Bund eine Ombudsstelle, die angerufen werden kann,
wenn ein Verdacht auf Missbrauch der Schulautonomie vorliegt. Dieser kann
aus finanziellen Unregelmafligkeiten ebenso bestehen wie beispielsweise
aus dem Missbrauch der padagogisch-inhaltlichen Autonomie fiir radikalisie-
rende oder verhetzerische Tendenzen. In solchen Verdachtsfdllen wird das
Bundesministerium aktiv und iiberpriift den Sachverhalt, um gegebenenfalls
einzuschreiten.

Der Bund stellt sicher, dass fiir die Ausbildung der Lehrer_innen und Kin-
dergartenpddagog _innen, der Fiihrungskrdfte, der Qualitdtsmanager_innen
im Bildungsservice und des pddagogischen Supportpersonals (z.B. Sozial-
arbeiter_innen, Psycholog_innen) ausreichend Studienplatze zur Verfiigung
stehen. Dabei werden sowohl der direkte Ausbildungsweg als auch Mdglich-
keiten fiir Quereinsteiger_innen (z.B. ein berufsbegleitendes padagogisches
Masterstudium fiir berufserfahrene Absolvent_innen anderer Studienrichtun-
gen) angeboten.

Bildung ist eine der Kernaufgaben der 6ffentlichen Hand. Der Bund finan-
ziert die Schulen unter Sicherstellung des Prinzips »Freie Schulwahl ohne
Schulgeld« (vgl. finanzielle Autonomie). Wenn Schulen o6ffentliche Gelder in
Anspruch nehmen, verpflichten sie sich zur Gemeinniitzigkeit und zum Ver-
zicht auf das Einheben von Schulgeld. So werden auch Privatschulen - ob
konfessionell oder »alternativ« - fiir alle Bevolkerungsgruppen zugdnglich.

Die Bundesbeschaffungsgesellschaft BBG biindelt fiir die autonomen Schulen
deren individuellen Einkaufsbedarf - etwa im Bereich der Verbrauchsmate-
rialien - und stellt damit giinstige Einkaufspreise sicher.

Die Bundesimmobiliengesellschaft BIG unterstiitzt und berat die Eigen-
tiimer_innen der Schulgebdude, um eine effiziente und kostengiinstige
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Bewirtschaftung der Immobilien sicherzustellen. Um Mehrfachnutzungen
vor Ort zu fordern und die Schulen bestmdglich ins Gemeindeleben zu in-
tegrieren, ist zu iiberlegen, alle 6ffentlichen Schulgebdude den Gemeinden
zu libertragen. Die autonome Schule zahlt aus ihrem Globalbudget der Ge-
meinde eine marktgerechte Miete, kann aber auch Schulraum von privaten
Eigentlimer_innen anmieten. Da marktiibliche Mieten in peripheren La-
gen deutlich niedriger sind als in Grofistddten, erlangen finanziell und per-
sonell autonome Schulen im ldndlichen Raum damit einen finanziellen
Spielraum, um in der Personalsuche den Nachteil der peripheren Lage aus-
zugleichen. (Anmerkung: Der finanzielle Nachteil der kleineren Schiiler_
innenpopulation wird durch die Regionalférderung im Finanzierungsmodell
ausgeglichen; siehe finanzielle Autonomie.)
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6. Wer trifft die Entscheidungen
in der »nAutonomen Schule«?

Schulautonomie soll sowohl mit Schuldemokratie als auch mit professionel-
ler Fiihrung einhergehen. Freiheit in Anspruch nehmen heif’t, Verantwor-
tung iibernehmen. Die autonome Schule bietet einen idealen Rahmen dafiir,
um Demokratie und verantwortungsbewusstes Handeln in der Gemeinschaft
zu leben und zu lernen. Daher sind fiir alle Schulstufen jeweils altersge-
rechte Formen der Schiiler_innen-Partizipation zu entwickeln. Alle grundle-
genden Entscheidungen an der Schule sollen vom demokratisch gewdhlten
Schulgemeinschaftsausschuss (Lehrer_innen/Schiiler_innen/Eltern) bzw.
an Pflichtschulen vom Schulforum (Lehrer_innen/Eltern) getroffen werden.
Dazu zdhlen unter anderem Entscheidungen iiber

- Schulprofil und inhaltliche Schwerpunktsetzung,
grundlegende pddagogische Ausrichtung,
- grundlegende Zeitstruktur des Lernens und Lehrens,
Budgetvoranschlag und Rechnungsbericht sowie
Auswabhl des Schulleiters bzw. der Schulleiterin.

Bei privaten Schultrdger innen wird das Entscheidungsgremium durch Ver-
treter_innen der Trdger_innenorganisation (Verein oder gemeinniitzige Stif-
tung) ergdnzt. In staatlichen Schulen ist als Berater_in ohne Stimmrecht
ein_e Vertreter_in des regionalen Bildungsservices beizuziehen. Zu den Auf-
gaben des Schulleiters oder der Schulleiterin gehoren unter anderem
- Erstellung oder Koordination von Vorschldgen
fiir die oben genannten Entscheidungen,
- Auswahl, Einstellung, gegebenenfalls Kiindigung
und Fiihrung des Personals sowie
- operatives Management samtlicher Ressourcen
entlang des Budgetvoranschlags und der
paddagogischen Zielsetzungen der Schule.
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Was bedeutet das Modell »Autonome Schule«
fiir die Akteur_innengruppen?

Schulautonomie bedeutet fur die Schiiler_innen unter anderem ...

freie Schulwahl ohne Schulgeld - mehr Wahlfreiheit,
mehr Chancengerechtigkeit, weil keine Teilung der Schiiler_
innenpopulation in zwei (stereotype) »TOpfe« im Alter von
zehn Jahren,

mehr Fokus auf die Talente und Bediirfnisse der einzelnen
Schiiler_innen durch Vielfalt und Ausdifferenzierung der
pddagogisch-didaktischen Ansdtze und Schulkonzepte,
Unterstiitzung durch »mafigeschneiderten« Unterricht

auf Basis umfassender Gestaltungs- und Budgethoheit,
Gestaltungsspielraum fiir individuelles Lerntempo durch
modulare Unterrichtsmodelle,

starker individualisierte Forderangebote in Richtung
Inklusion und Begabtenforderung,

bessere Lernbegleitung durch motiviertere

Lehrkréfte und Schulleitungen,

Starkung der Lernpartnerschaft zwischen

Schiiler_in und Lehrer_in,

mehr Moglichkeitsrdume fiir eigenverantwortliches

Lernen und Handeln,

positive Einstellung zu Bildung als Grundstein fiir
lebenslanges Lernen und zu Eigenverantwortung

als ethischer Grundwert,

mit der Mittleren Reife einen aussagekraftigen Bildungs-
abschluss und damit bessere Chancen auf dem nationalen
und internationalen Arbeitsmarkt sowie

in Summe bessere Lernergebnisse, mehr soziale Kompetenz
und ein besseres Riistzeug fiir die Herausforderungen

des Lebens.
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Schulautonomie bedeutet fur die Schulen unter anderem ...

Chancengerechtigkeit auch fiir Schulen

(gleiche Finanzierungslogik fiir alle Schulen

unabhdngig von der Trager_innenschaft),

Selbstverstandnis als Expert_innen-Organisation, die sich standig
weiterentwickelt und auf gesellschaftliche Herausforderungen
unmittelbar, praxisnah und flexibel reagiert,
Ergebnisverantwortung und Gestaltungsfreiheit,

finanzielle Autonomie im Rahmen eines Globalbudgets,

mehr Spielraum fiir eine stdrkere, auch standortbezogene
Profilierung (hinsichtlich Schwerpunktsetzung, Pddagogik,
Didaktik etc.),

Biirokratieabbau, professionelle Leitung und Unterstiitzungs-
personal als Entlastung fiir die Paddagog_innen und damit

in Summe eine Starkung der Schule als sich stetig entwickelnde,
lernende Organisation.

Schulautonomie bedeutet fur die Direktor_innen unter anderem ...

strategische Fiihrungsverantwortung und

proaktive Gestaltungsfunktion,

mehr personliche Erfiillung im Job entlang des Prinzips
»Von der Verwaltung zur Gestaltunge,
betriebswirtschaftliche Verantwortung entlang von Budget- und
Bilanzverantwortung, um die Ressourcenallokation optimal
Zu steuern,

personelle Autonomie hinsichtlich Auswahl, Fiihrung und
Motivation des Personals, samt Einstellungs-, Kiindigungs-,
Freistellungs- und Entlassungsrecht,

volle Verantwortung fiir die Personalentwicklung

am Standort und damit

in Summe eine Aufwertung des Berufsbildes

im Sinne einer Fiihrungsfunktion.
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Schulautonomie bedeutet fur die Lehrer_innen unter anderem ...

mehr Teilhabe in der strategischen, pddagogischen und didaktischen
Ausrichtung der Schule,

Offnung von Méglichkeitsrdumen fiir gelingenden Unterricht,

Starkung der Lernpartnerschaft zwischen Lehrer_in und Schiiler_in,
Befreiung von liberbordenden Verwaltungsaufgaben,

mehr Moglichkeiten fiir eine individualisierte Betreuung der Schiiler_
innen und damit verstarkte Zuwendung zu deren Talenten

und Bediirfnissen,

mehr Unterstiitzung durch Ausdifferenzierung des Padagog_innen-Berufs
(Lerncoaching, psychologisches Fachpersonal, Sprachférderung etc.),
mehr Karrieremdglichkeiten (z.B. Team- und Fachbereichsleitungen)
und damit

in Summe eine Starkung des Professionsverstandnisses, der Gestaltungs-
moglichkeiten und des Selbstbewusstseins der Pddagog_innen, mehr
personliche Erfiillung im Beruf und mehr Wertschdtzung fiir den
Pddagog_innenberuf in der Gesellschaft.

Schulautonomie bedeutet fur die Eltern unter anderem ...

freie Schulwahl ohne Schulgeld und damit mehr tatsachliche Wahlfreiheit,
Vertrauen in das System hinsichtlich mehr Chancen-

gerechtigkeit fiir die Kinder und Jugendlichen,

mehr Einbindung und Teilhabe bei strategischen und organisatorischen
Entscheidungen der Schule,

eine Starkung der Schulpartnerschaft,

sinkendes Verweigerungs- und Frustrationsniveau bei den Schiiler_innen,
mehr Lernmotivation und gestdrkte Eigenverantwortung der Kinder,
sinkender Nachhilfebedarf und damit finanzielle und psychologische Ent-
lastung der Familien und damit

in Summe bessere Lernergebnisse der Kinder und Jugendlichen sowie die
Moglichkeit, sich als Eltern im Kontext der lernenden Organisation Schule
ebenfalls weiterzuentwickeln.
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8. Mittlere Reife als Qualitatsrahmen
und Zielvorgabe

Die Mittlere Reife bildet im Schulautonomie-Konzept von »Talente bliihen!«
die gemeinsame Zielmarke, die den Rahmen fiir die Autonomie der Schu-
len der Primarstufe und Sekundarstufe I absteckt. Die Wege zu diesem

Ziel sollen vielfaltig und individuell sein. Da im Rahmen der bisherigen
Entwicklung und Diskussion unseres Konzepts viele Fragen zur Mittleren
Reife aufgetaucht sind, hatten wir dazu eine eigene Arbeitsgruppe einge-
richtet und mdchten wir dieser Thematik ein eigenes Kapitel widmen:

In Zukunft soll es eine Vielfalt an autonomen Schulmodellen geben. Die-
ser ausdriicklich erwiinschte »Artenreichtum« braucht ein gemeinsames
Bildungsziel, das fiir alle Beteiligten verbindlich ist. Wahrend fiir die au-
tonomen Primarschulen die bereits entwickelten und eingefiihrten Bil-
dungsstandards weiterzuentwickeln sind, schlagen wir fiir das Ende der
Pflichtschulphase die Etablierung einer Mittleren Reife vor. Sie ist ein
wichtiger Dreh- und Angelpunkt fiir die Schulautonomie und die logische
Fortsetzung eines steuerungspolitischen Ansatzes, der mit der Umsetzung
von Bildungsstandards in ausgewdahlten Kernfichern in Osterreich bereits
praktiziert wird.

Der positive Abschluss der Mittleren Reife ist als Meilenstein und Schliis-
sel fiir den Ubertritt in die Sekundarstufe II sowie die Berufsausbildung in
Form einer Lehre mit Berufsschule zu sehen. Sinnvoll scheint daher eine
Verlangerung der Sekundarstufe I bis zum Ende der neunten Schulstufe
als letztes Pflichtschuljahr. Das wiirde bedeuten, dass die Sekundarstufe I
kiinftig auf fiinf Jahre verldngert und die Sekundarstufe II entsprechend
verkiirzt wird. Die Mittlere Reife wiirde damit als »Berufsausbildungsreife«
vor Eintritt in eine Lehre oder Fachschule sowie als »Reife fiir hohere Schu-
len« in das Osterreichische Bildungssystem eingepasst werden.

Die umfangreichen Erfahrungen der Polytechnischen Schulen und der Fach-
mittelschulen - beide derzeit einjdhrig als neunte Schulstufe gefiihrt - sind
umfassend und insbesondere im Bereich der Berufsorientierung in die Umset-
zung der Mittleren Reife aufzunehmen. Auch Ausbildungskonzeptionen wie
die »Lehre mit Matura« sollen weiter vorangetrieben werden. Das Credo »Kein
Abschluss ohne Anschluss« liegt dabei im Fokus unserer Betrachtungen.
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Sollte sich die dsterreichische Bildungspolitik aufgrund vielfacher real-
politischer Widerstdnde nicht auf eine Mittlere Reife zu Abschluss der
Pflichtschulzeit einigen konnen, hielten wir ihre Einfiihrung in leicht
adaptierter Form auch zum Ende der jetzt bestehenden Sekundarstufe I,
also im Regelfall mit 14 Jahren, fiir sinnvoll. In unseren hier dargestellten
Konzeptualisierungen gehen wir jedoch von einer Mittleren Reife als Ende
der Unterrichtspflicht und damit als Abschluss der Pflichtschulzeit aus.

Die Unterrichtspflicht soll nicht nach neun Jahren erfiillt sein, sondern
mit dem Abschluss der Mittleren Reife, auch wenn manche Schiiler_in-
nen ldngere Zeit dafiir in Anspruch nehmen. Diese verldngerte Pflicht fiir
den Grundkompetenzen-Erwerb gilt bis zum vollendeten 18. Lebensjahr.
Ab der neunten Schulstufe ist kein Ganzjahres-Regelunterricht zur Vor-
bereitung auf die Mittlere Reife mehr vorgesehen, sondern eine Form von
Verfestigungsgruppen fiir die Grundkompetenzen und die individuelle For-
derung besonderer Stdarken sowie das gezielte, modular gestaltete Beheben
von Schwdchen. So kann zwischen 15 und 18 auch ein paralleles Heran-
fiihren an die Mittlere Reife und an die Arbeitswelt (z.B. in Form einer
Teillehre) vorgenommen werden. Auch sind - wie im Rahmen einer vollin-
klusiven Pddagogik bereits fiir die Primarstufe vorzusehen - unter Ein-
bindung der Zentren fiir Inklusions- und Sonderpadagogik Wege fiir jene
Schiiler_innen zu definieren, die die Mittlere Reife nicht oder mit hoher
Wabhrscheinlichkeit nur zum Teil erlangen konnen.

Bei der Ausgestaltung der Mittleren Reife ist ein ganzheitliches Bildungs-
verstdndnis zu unterlegen, um das Phanomen »Teaching to the Test« hin-
tanzuhalten. Die Mittlere Reife folgt der Frage: Welche Lernergebnisse
winschen wir uns bei Schiiler_innen am Ende der Pflichtschulzeit? Ziel
der Mittleren Reife ist es einerseits, den autonomen Schulen einen klaren
Handlungsrahmen mit auf den Weg zu geben. Sie tragen umfassende Er-
gebnisverantwortung und werden an diesen Ergebnissen gemessen. An-
dererseits sollen die Jugendlichen mit dem Pflichtschulabschluss eine
individuelle Orientierung fiir ihre Zukunft erhalten. Sie sollten wissen, wo
ihre Starken und Fahigkeiten liegen und was ausbaufdhig und verbesserbar
ist. Vor allem sollten die Jugendlichen wissen, was sie wollen und was sie
sich zutrauen. Im Fokus liegen damit auch Sozial- und Selbstkompetenzen.
Die Mittlere Reife soll durch das Hinfiihren zu Grundkompetenzen sowie
durch das Aufzeigen von Stdarken und Potenzialen Lebens-, Bildungs- und
Berufschancen beférdern.
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Ein genauer Kompetenzkatalog ist von einem Expert_innengremium unter Einbezie-
hung aller Akteur_innengruppen in Pflichtschulen, hoheren Schulen und Lehrlingsaus-
bildung zu erarbeiten. Als Diskussionsgrundlage schlagen wir folgenden Umfang der
Mittleren Reife vor:

- Sinnerfassendes Lesen und korrektes Schreiben
(Ausdruck, Inhalt, Rechtschreibung, Grammatik)

- Sprachliches Ausdrucksvermogen

- Beherrschung von zwei lebenden Sprachen in Wort und Schrift
(z.B. Deutsch und Englisch)

- Grundrechnungsarten, Schlussrechnungen, Textaufgaben l6sen,

Berechnen von Flachen und Volumina

- Kopfrechnen sowie Gefiihl fiir (mathematisch ausdriickbare) Gréfienordnungen
und Zahlenverhiltnisse (Schitzen und Uberschlagsrechnungen)

- Lernkompetenz - Fahigkeit und Bereitschaft, Informationen tiber Sachverhalte
und Zusammenhdnge selbststandig und gemeinsam mit anderen zu verstehen,
auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen

- Sozialkompetenz - Fahigkeit, sich in sozialen Situationen zu orientieren
(z.B. Kommunizieren, soziale Regeln) sowie zwischenmenschliche Beziehungen
aufzubauen und zu stabilisieren

- Entscheidungsfdhigkeit in Hinblick auf die eigene Lebensgestaltung und -fiihrung

- Medienkompetenz

- Bildungslaufbahn- und Berufsorientierung

- Wahlpflichtfdcher

Jedes Kind hat - unabhdngig vom Lernerfolg in der Schule - das Recht, die Mittlere
Reife abzulegen. Dies ist reguldr mit 15 Jahren vorgesehen, doch grundsatzlich auch
schon vor dem 15. Lebensjahr moglich. Die Mittlere Reife wird als »prozessorientierte
Priifung« in mehreren Teilschritten abgelegt. Das Priifungsformat soll sowohl bundes-
weit standardisierte schriftliche Elemente als auch schul- und schiiler_innen-individu-
elle miindliche Elemente enthalten. Eine miindliche Priifung zu einem Wahlpflichtfach
soll die standardisierten schriftlichen Priifungen in Mathematik, Deutsch und Englisch
erganzen. Neben dieser Fremdbeurteilung und einem »Arbeitszeugnis« als personli-
ches Feedback an die Absolvent_innen soll die Mittlere Reife auch eine Abschlussarbeit
in Form einer schriftlichen Abhandlung und Prdsentation iiber die eigenen Fahigkei-
ten umfassen. Die Starkenorientierung soll auf dem Weg zur Mittleren Reife insgesamt
als Instrument der Wertschdtzung und Anerkennung sowie als beziehungsgestaltendes
Element zwischen Lehrenden und Schiiler_innen angewendet werden.
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9. Schrittweise Umsetzung
der autonomen Schule

Das bestehende System bietet jetzt schon zahlreiche Mdoglichkeiten, vor al-
lem padagogische Autonomie am Schulstandort zu leben. Diese werden aus
unterschiedlichen Griinden zu selten wahrgenommen: Einerseits kennen
viele Akteur_innen die im Gesetzesdickicht verborgenen Paragrafen mitun-
ter nur unvollstandig, andererseits fehlt der Mut und die Entschlossenheit,
die vorhandenen Moglichkeitsraume zu fiillen. Hier braucht es ein deutli-
ches Signal seitens der Politik bzw. des Bildungsministeriums: Die zustdn-
dige Ministerin sollte informieren, Klarheit schaffen und die Schulleitungen
sowie Lehrerinnen und Lehrer ermutigen, autonom zu handeln.

Freiwilliges Opting-in statt zwangsweise Umstellung

Der Weg zur umfassend autonomen Schule, wie in diesem Konzept aus-
geschildert, soll Schritt fiir Schritt gegangen werden. Neben der raschen,
flachendeckenden Umsetzung der vollen padagogischen Autonomie emp-
fehlen wir auf Basis internationaler Erfahrungen fiir die Umsetzung der
personellen und finanziellen Autonomie ein Opt-in-Modell (vgl. Hessen
oder Grofibritannien). Umfangreiche Vorbereitungen sind dazu notwen-
dig. Eine Komplettumstellung gleichsam {iber Nacht ist nicht zu emp-
fehlen (vgl. Nordrhein-Westfalen). Ein Opt-in-Modell sieht vor, dass
Schulen, die die Kriterien erfiillen, die Moglichkeit haben, auf freiwil-
liger Basis in die personelle und finanzielle Autonomie zu gehen. Dies
setzt qualifizierte Fiihrungskrafte voraus. Gelingt der Schulleitung ein
erster Transformationskatalog und gibt es auch interne Zustimmung
seitens des Schulgemeinschaftsausschusses bzw. des Schulforums

(s. Kapitel »5. Schule - Bildungsregion — Ministerium: Drei Ebenen mit
klarer Aufgabenverteilung«), wird die Entlassung in die Vollautonomie
angestofien.
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Professionalisierung der Schulleitung und der Direktor_innenbestellung
Schulleiter_innen bekleiden eine zentrale Fiihrungsfunktion. Sie haben um-
fassende Flihrungsverantwortung: strategisch, betriebswirtschaftlich, per-
sonell. Fiir die autonome Schule ist es erfolgskritisch, die Schulleitung als
Fiihrungsfunktion zu denken und zu leben. Dies bedingt ein neues Profes-
sionsverstandnis fiir die Funktion und Rolle der Schulleitung.

Die Ausbildung der Schulleiter_innen muss umfassend neu gestaltet wer-
den, um den Anforderungen dieser verantwortungsvollen Funktion gerecht
zu werden. Ebenso logisch ist eine angemessene Entlohnung als Fiihrungs-
kraft. In grofien Schulen sind Zwischenhierarchien zu etablieren, um ge-
lingende Fiihrung zu leben. Alle Arbeitnehmer_innen haben ein Recht auf
eine Fiithrungskraft - das gilt auch fiir Lehrer_innen. Eine Fiihrungsspanne
von oft mehr als 20 Personen - mitunter sogar mehr als 50 oder 100 Per-
sonen, wie aktuell in groflen Schulen praktiziert - wird sich nach Erkennt-
nissen der Organisationslehre in der Regel dysfunktional auf den Erfolg der
Organisation auswirken.

Die Bestellung der Schulleitungen ist aus der vielerorts noch immer prakti-
zierten politischen Umklammerung zu 16sen und zu professionalisieren. Sie
soll zeitlich befristet sein und gemeinsam durch den Schulgemeinschafts-
ausschuss bzw. das Schulforum mit der Trdger_innenorganisation erfolgen.
Bei offentlichen Schulen gibt es eine Mitwirkung des Bildungsservices (vgl.
Kapitel »6. Wer trifft die Entscheidungen in der >Autonomen Schule?«).
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10. Haufig gestellte Fragen

Kann die freie Schulwahl dazu fiihren, dass ich keinen Schulplatz finde?
Das ausgeschilderte Modell der autonomen Schule folgt dem Prinzip der freien
Schulwahl ohne Schulgeld. Die Wahl der Schule liegt damit in der Freiheit der
Eltern bzw. der Kinder/Jugendlichen. Die Aufnahme der Schiiler_innen wieder-
um liegt in der Verantwortung der Schule. Sie konnen Schiiler_innen auch ab-
lehnen. Eine Aufnahmepflicht der wohnortndchsten Schule gewdhrleistet im
Rahmen des schulpflichtigen Alters einen garantierten Schulplatz.

Muss ich bei autonomen Schulen Schulgeld zahlen?
Die Losung lautet: »Freie Schulwahl ohne Schulgeld.« Schulen, die die darge-
stellte Finanzierung der 6ffentlichen Hand in Anspruch nehmen, ist es unter-
sagt, zusatzlich Schulgeld zu verlangen (vgl. Niederlande).

Eine Schule in privater Trdger_innenschaft kann auf die 6ffentliche Finan-
zierung komplett verzichten und Schulgeld verlangen.

Fihrt die autonome Schule zur Ausbildung homogener Schulpopulationen?
Unser Schulautonomie-Konzept verfolgt das Gegenteil. Die autonome Schule mit
einer Pro-Kopf-Finanzierung und einer zusdtzlichen indexbasierten Standort-
finanzierung fordert die soziale Durchmischung (siehe Kapitel »3.3. Finanzielle
Autonomie«).

VergroBert sich der Abstand zwischen guten und

schlechten Schulen durch mehr Autonomie?

Internationale Studien zeigen, dass Autonomie nur in Verbindung mit Zusam-
menarbeit ihre produktive Wirkung fiir alle Schiiler_innen entfaltet. Strategien
der Zusammenarbeit sind daher zu unterstiitzen und kollaboratives Arbeiten
ist bereits im Rahmen der Pddagog_innenausbildung zu férdern. Zwischen-
schulische Praxisgruppen, Austauschprogramme fiir Lehrer_innen und andere
Formen der (selbstgesteuerten) Zusammenarbeit zwischen Schulen sind es-
senziell, um »starke« und »schwache« Schulen im steten Austausch miteinan-
der zu halten und Synergien zu kultivieren. Das Bildungsservice hat hier einen
expliziten Auftrag in der professionellen Initiative und Begleitung zu erfiillen
(vgl. Kapitel »5. Schule - Bildungsregion - Ministerium: Drei Ebenen mit
klarer Aufgabenverteilung«).
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Ist Inklusion im Rahmen der autonomen Schule

vorgesehen bzw. méglich?

Ja, wir halten die Reise hin zur Vollinklusion auch in einem autonomen
Schulsystem fiir moglich und wiinschenswert. So konnten zukiinftig auch
die Zentren fiir Inklusions- und Sonderpddagogik als autonome und fiir
alle Schiiler_innengruppen offene Schulen gefiihrt werden. Die Vorkeh-
rungen dafiir sind vor allem in der Finanzierung zu treffen (vgl. Kapitel
»3.2. Finanzielle Autonomie«). Besondere Herausforderungen ergeben sich
freilich auch im Kontext der Mittleren Reife (vgl. Kapitel »8. Mittlere Reife
als Qualitdatsrahmen und Zielvorgabe«).

Sind Sie mit diesem Konzept der autonomen Schule
fir oder gegen die Gesamtschule?
Die autonome Schule ist ein alternativer Weg. Sie ist eine »Gemeinsa-
me Mittelschule der Vielfalt« entlang dem Grundsatz »Einheitliches Ziel,
vielfaltige Wege«. Sie verpflichtet sich auf folgende Grundsdtze:
- Fokus auf Talente und Bediirfnisse der Schiiler_innen statt
Defizitorientierung.
- Mehr Chancengerechtigkeit (Bildung soll nicht vererbt sein) - keine
friihzeitige Trennung der Schiiler_innen in zwei »Topfe« im Alter von
9% bzw. 10 Jahren.
- Vielfalt der pddagogischen Konzepte, Differenzierung des Schulwesens,
Individualisierung des Unterrichts.
Die autonome Schule soll die weitgehend ergebnislose Bildungsdebatte der
letzten Jahrzehnte beenden, den Stillstand aufbrechen und ideologische
Grabenkdmpfe tiberwinden.
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11. Die Reise beginnen!

Die Umstellung auf eine Vollautonomie der Schulen kann nicht von heute
auf morgen erfolgen. Es ist eine umfassende Weiterentwicklung unseres
Schulsystems, das aktuell nur unzureichende Ergebnisse bringt und unsere
jungen Menschen nur mangelhaft auf die Herausforderungen des Lebens
vorbereitet.

Aktuell gibt es ein Bekenntnis aller sechs Parlamentsfraktionen, die Schul-
autonomie stdrken zu wollen. Deshalb sollte es moglich sein, zumindest
mit einigen konkreten Schritten voranzugehen. Die Umsetzung von mehr
pddagogischer Autonomie konnten wir sofort angehen. Auch die Einfiih-
rung von Bildungsregionen konnte sofort eingeleitet werden. Und die Aus-
bildung der Schulleiter_innen sollten wir ehestmoglich neu gestalten, um
den Anforderungen dieser verantwortungsvollen Funktion gerecht zu wer-
den. Diese Mafinahmen wadren im aktuellen Schulsystem ebenso hilfreich
wie gute Vorleistungen fiir ein vollautonomes Schulsystem.

Die sofortige Gleichstellung freier Schulen mit konfessionellen Privat-
schulen wiederum wiirde helfen, die Innovationskraft freier Schulen optimal
zu nutzen und die freie Schulwahl fiir Schiiler_innen und Eltern zu star-
ken. Dies wiirde unmittelbar mehr Chancengerechtigkeit schaffen, kreative
Krdfte im Schulsystem befeuern sowie die Vielfalt des Schulangebots befor-
dern. Mittelfristig wdre mit der vollen Schulautonomie die komplette Gleich-
stellung mit offentlichen Schulen anzustreben und Schulgeld fiir 6ffentlich
finanzierte Schulen abzuschaffen.

Parallel zur Erarbeitung einer nationalen Umsetzungsstrategie zur Schul-
autonomie, die bis zur legistischen Beschlussfassung einige Zeit dauern
wird, sollten wir zudem o6ffentliche Pionierschulen einrichten. Diese sollten
ab sofort Erfahrungen mit umfassender padagogischer, finanzieller und per-
soneller Autonomie sammeln kénnen. Wir sind davon iiberzeugt, dass sich
offentliche Schulen finden, die auf Beschluss durch die Schulgemeinschaft
freiwillig diese Pionierrolle {ibernehmen wollen.

Wir konnen also morgen mit konkreten Schritten starten. Denn jede grofie
Reise beginnt mit ersten Schritten, auch die hier geplante - hin zu einer
besseren Schule, zu mehr Chancengerechtigkeit und zu blithenden Talenten.
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Die Aufnahmen auf den Seiten 42, 72, 148, 238 entstanden in
der Integrativen Lernwerkstatt Brigittenau im 20. Wiener
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Wir bedanken uns bei beiden Schulen, ihren Schiiler_innen,
Lehrer_innen und Leiter_innen sehr herzlich fiir die unkompli-
zierte Zusammenarbeit.
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