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1. Einleitung

Im vergangenen Jahrzehnt ist weltweit in den hoch entwickelten Staaten die Aufmerk-
samkeit verstarkt auf Benachteiligung im Bildungsprozess und auf Unterstlitzungsmangel in
den Erziehungssystemen gerichtet worden. Inklusion nicht nur von behinderten Menschen
wurde immer mehr gefordert und teilweise auch verwirklicht. Inklusion wird immer haufiger
als generelles Prinzip einer modernen Gesellschaft, die durch Globalisierung und Migration
charakterisiert ist, gesehen. Dies erfordert eine Umverteilung von Ressourcen und ist somit
ein eminent politisches Thema. In den erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Diskursen
konnen verschiedene Theorien und Fokussierungen festgestellt werden. Einerseits wird
,deduktiv’ von der sozialen Ungleichheit in der Gesellschaft aus argumentiert, andererseits
gibt es viele spezifische Untersuchungen ,induktiver Art’, die sich auf Inklusion und Exklusion
in verschiedenen Erziehungsorganisationen, bei der Ausbildung des Personals, der
Ausstattung der Einrichtungen, auf von Schulabbruch gefdhrdete Schilerlnnen und
Risikoschulen, auf curriculare und unterrichtsmethodische Aspekte etc. beziehen. Integrative
Bemiihungen sind notwendig, um die vielfaltigen Diskurse, Untersuchungen, politischen
Stellungnahmen und Projekte, die der Inklusion bzw. der Vermeidung von Exklusion dienen,
zu vernetzen und zu koordinieren. Die zentralen gesellschaftlichen Ziele, denen auch das
Bildungssystem dienen muss, sind auf 6konomischen Erfolg und auf Wachstum ausgerichtet.
Durch die kulturell bereits verfestigte Prioritdit 6konomischer Rationalitat wird auch bei
Schul- und Bildungsentscheidungen primar quantitativ ,gedacht’: Lehrerin-Schilerin-
Relation, Lehrerinnenbesoldung, KlassengroBe, Notendurchschnitt, Vergleich von
Testwerten. Doch Benachteiligung, Stigmatisierung und Exklusion sind immer auch
,qualitative Phdnomene’. Somit ergeben sich unweigerlich Inkonsistenzen und Konflikte bei
den Inklusionsbemihungen, die auch in den Diskursen nachgewiesen werden kdnnen.
Selektion und Notengebung werden zur objektivierten quantitativen Barriere, die Exklusion
legitimieren, doch viele Lehrerlnnen zweifeln bereits an dieser Legitimation. Allerdings
verhindert eine eher ,qualitative Betrachtung’ keineswegs Vorurteile und Ausblendung von
Perspektiven und Optionen. Viele Lehrerlnnen neigen z.B. spontan dazu, die Ursachen von
Inklusions- und Integrationsdefiziten in Schulen den von Schulabbruch gefahrdeten

Schulerlnnen und ihren Eltern zuzuschreiben (vgl. Gatt/ Ojala /Soler 2011, 33), wobei viele
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ihren eigenen Erfahrungen jedenfalls ,fiir ihre Schule’ einen hdoheren Geltungsanspruch

zuschreiben als quantitative und qualitative Forschungsergebnisse.

Schul- und Ausbildungsabbruch als spezifische und langfristig nachteilig wirkende Formen
der Exklusion wurden noch in den 1960er und 1970er Jahren psychologisch reduktionistisch
von einem auf das Individuum beschrankten Defizitansatz betrachtet. ,Die auf das
Individuum gerichtete Perspektive fokussiert auf Personlichkeits- und Familienmerkmale
sowie sozio-6konomische Hintergrundfaktoren als primare Ursachen fiir Drop-out” (Stamm
2012b, 34). Eine solche Sichtweise birgt das Risiko, dass sich Schulbehérden und
Lehrpersonen auf eine Uberwachungshaltung zuriickziehen, d.h. auf unspezifische, oft tiber
SanktionsmalBnahmen laufende Versuche der Verhinderung der Schulverweigerung.
Diagnose und Therapie wurden dabei auRRerschulischem, psychologisch geschultem Personal
Uberlassen, wodurch viele Falle gar nicht differenziert behandelt und innerschulische

Ursachen verdrangt wurden.

Die derzeitigen wissenschaftlichen Sichtweisen sind dagegen multiperspektivisch und richten
sich immer starker auf Systeme, Institutionen und Beziehungsnetze. Damit ergeben sich
neue Schwerpunkte fiir eine Professionalisierung und Spezialisierung, die auf Pravention und
Intervention gerichtet sind. Die neue wissenschaftliche Sichtweise wird durch einen Wandel
der internationalen politischen Perspektiven gestitzt. Im Bericht der OECD (2010)
,Overcoming school failure” werden ausdricklich fir das Schulversagen und die
Schulverweigerung die Systemkomponente und Inklusion einerseits und gleichheitsbezogene

Stitzungsmalnahmen und Fairness andererseits ins Zentrum der Innovation gerickt.

In der internationalen Erziehungswissenschaft herrscht inzwischen der Konsens, dass
innerschulische Faktoren einen wesentlichen Einfluss auf Schulerfolg und -versagen sowie
auf Schulentfremdung und Schulabbruch haben. Folglich ist dies in zunehmendem MalSe
auch ein Thema in der Lehrerinnenaus- und -weiterbildung geworden. Um diese
Erkenntnisse umzusetzen, sind allerdings Eingriffe in die politisch und organisatorisch
vorgegebenen Strukturen notwendig, wobei die damit verbundenen notwendigen Reformen

in den meisten Staaten bislang noch unausgereift sind.
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Kritik an einer Lehrerlnnenbildung, die zu wenig diese zentrale Problematik beriicksichtigt,
kann vor allem im angelsachsischen Raum lokalisiert werden (Cochran-Smith & Fries, 2005;

Sleeter 2008).

Rice (2008, 1) stellt eine zum Nachdenken anregende Forderung auf: ,very best teachers
into the most challenging schools”. In der Realitat sieht es nach Grossman and Loeb (2010,
245) allerdings anders aus: ,[p]lacing the least experienced teachers with the most needy

students”.

Hier ergeben sich eine Reihe von Fragen:

Welche Kompetenzen bendtigen Lehrerlnnen, um mit von Schulabbruch
gefahrdeten Schilerinnen erfolgreich zu arbeiten?

- Unter welchen Bedingungen beginstigt die ,normale’ Lehrpraxis diese
spezifische Kompetenzentwicklung?

- Welche fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen, erziehungs- und sozial-
wissenschaftlichen Kenntnisse sind fir diese spezifische Lehrerlnnenarbeit
geeignet?

- Welche neuen Formen der Kooperation und Arbeitsteilung sind erforderlich,
und wie sollen Lehrerinnen auf diese neuen Formen vorbereitet werden?

Dass die Qualitat der Lehrerlnnenarbeit eine Schllsselstellung in der Pra- und Intervention
von Schulversagen und -abbruch einnimmt, ist inzwischen wissenschaftlich abgesichert
(Darling-Hammond, 2006; Hanushek, Kain, & Rivkin, 2004; Hattie 2012; Sanders & Rivers,
1996). Allerdings muss diese Lehrerinnenarbeit im Kontext konkreter Schulen konzipiert und
beobachtet werden; es handelt sich folglich nicht nur um Kompetenzbiindel oder -systeme,
die ihre mechanistische Wirkung entfalten, oder um ,erfahrungsreiche Praktiken’, sondern
um Habitus-Feld-Konstellationen, deren Analyse nicht nur durch die traditionellen Formen
der birokratischen Erfassung und quantitativen Dokumentation, sondern durch qualitative

Forschung und Evaluation erfolgen sollte.

Der bildungssoziologische Ansatz P. Bourdieus bietet sich als Erklarung fiir die Verbindung
zwischen den Themen Schulabbruch und Professionalisierung an. Diese auf die Verbesserung
von Interventionschancen gerichtete Theorie entfaltet eine die institutionellen Strukturen

und die Personen mit ihren Kompetenzen und gruppenbezogenen Emotionen und
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Kognitionen integrierende sozialwissenschaftliche Sichtweise und erleichtert somit die
Uberwindung zunehmender Diskrepanzen zwischen gesellschaftlichen, schulischen und
individuellen Anspriichen und Erwartungen. Eine abstrakte vom Habitus der Schilerlnnen
absehende professionelle Ausbildung und Berufspraxis vermag nach Bourdieu nicht den
Anforderungen der neuen gesellschaftlichen Lagen gerecht zu werden. Ein innovativer
Professionalisierungsansatz muss — entsprechend den gewandelten sozialen Verhaltnissen —
sowohl| die Habituskonstellationen von Lehrerinnen und Lehrern als auch die von Schiiler-
innen und Schilern einbeziehen und die Aufmerksamkeit nicht nur auf Lehren und Lernen
i.e.S., sondern auch auf Akkumulation von kulturellem, sozialem und 6konomischem Kapital

und auf die demokratische Gestaltung der schulischen Feldregeln richten.

Eine Studie, die die Verbindung zwischen erfolgreichen Strategien der Pra- und Intervention
bei Schul- und Ausbildungsabbruch und einem durch innovative Professionalisierung und
schulische Arbeit gewandelten Habitus der Lehrerinnen erforscht, kann fiir Neukonzep-
tionen der Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern und der Gestaltung von

professional communities in Schulen wichtige Erkenntnisse liefern.

Forschungsfragen:

1. Welche Habitusformen sind bei Lehrerinnen festzustellen, die praventive Ansatze zur
Reduktion bzw. Vermeidung von Schul- und Bildungsabbriichen erfolgreich in ihre Arbeit
einbeziehen?

2. Wie wird vor allem der padagogische Habitusteil von Lehrpersonen durch die Arbeit mit
Schiilerinnen und Schiilern geformt, die selbst Habitusprobleme haben, was sich an ihren
Schul- und Ausbildungsproblemen zeigt?

3. Wie kann durch Lehrerlnnenaus- und -weiterbildung und innerhalb von professional
communities ein hochprofessioneller Habitus entstehen, der eine dauerhafte Motivation
einschliellt, die nachhaltige Bildungsférderung der von Schulabbruch geféhrdeten
Schiillerinnen ins Zentrum zu riicken und Ubergangsinstitutionen einzurichten, zu
evaluieren und flexibel den Gegebenheiten anzupassen?

Neben dem Ansatz von P. Bourdieu und der damit arbeitenden internationalen erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung werden die Erkenntnisse der Forschung zur Prdvention und
Intervention bei Schul- und Ausbildungsabbruch sowie Professionalisierungstheorien und

-modelle fiir die Konzept- und Hypothesenbildung herangezogen.
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Um Habitus-Feld-Konstellationen zu erfassen, sind Mixed-Methods-Ansiatze besonders
geeignet. In dieser Arbeit handelt es sich allerdings um eine Pilotstudie, sodass neben theo-
retischer Konzeptionierung in einem bisher erst in Entwicklung befindlichen Forschungs-
bereich und einer entsprechend schwierigen Literaturrecherche zusatzlich nur eine Reihe
von themenzentrierten Interviews mit Lehrerlnnen und Schulleiterinnen durchgefiihrt
werden, die Uber spezifische Erfahrungen und Kenntnisse im Bereich des Umgangs mit von

Schulabbruch gefahrdeten Kindern und Jugendlichen verfiigen.
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2. Die Verwendung der Theorie von P. Bourdieu zur Konzeption des
professionellen Umgangs mit Schulverweigerung und Schulver-
sagen

Im Gegensatz zu den gdngigen erziehungswissenschaftlichen und psychologischen Ansatzen
zur Professionalisierung von Lehrerlnnen, die primar die idealtypisch konzipierte
professionelle Person mit ihren Kompetenzen in den Vordergrund stellen, bezieht sich ein
Bourdieu‘scher Ansatz auf einen sozialen Raum und soziale Felder, also auf Kontexte und
Systeme, in denen der Habitus, der sowohl im Herkunftsmilieu als auch in Schulen,
Hochschulen, Organisationen und professionellen Feldern geformt wird, im Spiel der
Konkurrenz und Kooperation von Positionen aus agiert. Eine solche Sichtweise ist relational,
dynamisch, prozessorientiert und kontextbezogen; weiters bezieht sie die in internationalen
erziehungswissenschaftlichen Diskursen zentral gesetzten Aspekte in einen theoretischen
Rahmen ein, der die Methodologien, die doxa und damit auch die Qualitatspraxis der
Bildungsorganisationen kritisch betrachtet, ihr nicht einfach die ,geforderten’ Instrumente
liefert, aber den Anspruch zu verwirklichen trachtet, der real existierenden Professiona-

lisierung zu dienen.

Der soziale Raum ist ein Ubergreifendes Konstrukt, d.h. die Felder sind in ihm lokalisiert und
in ihm werden verschiedene Formen von Kapital eingesetzt, wobei nach Bourdieu
O0konomisches und kulturelles Kapital die Struktur bestimmen. Somit erscheint das soziale
Kapital untergeordnet. Diese Hierarchisierung kann sich freilich in manchen Feldern dandern.
GemaB modernen theoretischen Ansatzen sollte das Feld der Lehrerlnnenprofession so
entwickelt werden, dass kulturelles und soziales Kapital ungleichheitsmindernd eingesetzt

und der Einfluss des 6konomischen Kapitals verringert wird.

Offiziell scheint das okonomische Kapital im Bildungssystem durch das Postulat der
Chancengleichheit oder -gerechtigkeit und durch ein angeblich nicht nach 6konomischen
Kriterien ausgewahltes, staatlich geschiitztes und wissenschaftlich legitimiertes Curriculum

und Unterrichtsdesign in seinem Einfluss stark begrenzt.
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Aufgrund der in schulischen Feldern dominanten Diskursorientierung, der verbalen
Rahmenbindung aller Beteiligten, verstarkt sich die Diskrepanz zwischen durch Ausbildung
und offizielle Dokumente normierten Inhalten und der habituell und institutionell
bestimmten Praxis, d.h. die Diskrepanz zwischen der expliziten nur abstrakt und
hypothetisch gesicherten Schultheorie der Hochschulpraxis und der impliziten selbst-
verstandlichen alltaglich ,wirkenden’ Schultheorie der Schulpraxis. Diese Diskrepanz wirde
fir ihre Bewaltigung spezifische Reflexionskompetenz erfordern, die nach Oelkers (2006, 3)
gar nicht entwickelt werden kann, ,,da die Ausbildung die Motive, die zur Berufswahl fiihren,
gar nicht erreicht. Sie liegen vor dem Studium fest und werden durch die Ausbildung kaum
verandert (Widmer 2004). Die Studenten suchen nach Bestdtigung ihrer Annahmen und
vertrauen im Ubrigen darauf, dass Methoden wichtiger sind als Forschungswissen.” Der
Begriff Reflexionskompetenz erscheint somit kaum in empirischen Studien zu Einstellungen
und Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern, sondern in den Leitschriften fur padagogische
,Randprofessionen’, Erzieherinnen, Sozialpdadagoginnen und Supervisorinnen. Zwar wurde
von Donald A. Schon schon 1982 der ,reflective practitioner” beschrieben, doch sind
entsprechende Diskurse im Hochschulbereich verblieben und konnten sich in der Schulpraxis
nicht verankern. Schratz et al. (2007) haben fir das BMUKK einen Vorschlag fir die
Entwicklung von Professionalitdt im internationalen Kontext (EPIK) ausgearbeitet und
Reflexions- und Diskursfahigkeit als eines von fiinf Kompetenzfeldern (re)konstruiert. ,,Ohne
reflexive Distanz und ohne die Mdglichkeit der Selbstvergewisserung kann der Lehrer bzw.
die Lehrerin jedoch die Geltungsanspriiche professioneller Praxis nicht einlosen”
(Schrittesser/Hofer 2012, 150). Doch Reflexionskompetenz bleibt ein idealtypisches
wissenschaftliches Konstrukt, wenn sie nicht habitustheoretisch eingebunden wird.
Habitusanpassungen in neuen und fremden Feldern kénnen sich auf die Entwicklung von
Reflexionskompetenz fruchtbar auswirken, wenn glinstige Kontextbedingungen gegeben
sind (z.B. professional communities). Dies ware eine Form, die Konfliktenergie, die durch
diese Anpassungsprobleme entsteht, flr Professionalisierung produktiv zu nutzen. Dafiir

sollte allerdings institutionelle Unterstitzung zur Verfiigung gestellt werden.
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3. Schulverweigerung und Schulversagen
Politische und gesellschaftliche Rahmenbedingungen

Osterreich hat zwar das von der EU vorgegebene Ziel erreicht, die Quote der frithen
Schulabgangerinnen bis 2010 auf unter 10% zu senken, doch die aufgrund der zu
erwartenden globalen 6konomischen Entwicklung notwendigen Anstrengungen, nicht nur
die Quote, sondern vor allem die nachhaltige Bildungsarmut weiter zu reduzieren, erfordern

es, innovative Strategien der Schulentwicklung und der Professionalisierung umzusetzen.

Berechnungen aus Finnland im Auftrag der EU-Kommission zeigen, dass ein Early School
Leaver fiir die Gesellschaft tiber die Erwerbsspanne (von 40 Jahren) 1,8 Millionen Euro an
Kosten verursacht. Nach einer kanadischen Studie muss ein/e Schulabbrecherin mit einem
Lebenseinkommensverlust von 100,000 US-Dollar rechnen®. AuRerdem sind Early School
Leavers liberproportional an der Gefangnispopulation beteiligt und haben eine verringerte
Lebensqualitdt (weniger healthy life years). Allmendinger et al. (2011) berechnen in ihrer
Studie das Einsparungspotenzial fiir Deutschland in den Bereichen entgangene Einkommen-
steuer, Arbeitslosengeld, Transferleistungen und Beitrage zur Arbeitslosenversicherung.
Wenn sich die Quote der unzureichend gebildeten Jugendlichen um 50% reduziert, ergabe
sich nach 35 Jahren eine Kostenersparnis von 1,5 Milliarden Euro (vgl. Allmendinger et al.

2011, 4).

Wahrscheinlich bedeutsamer als die 6konomischen sind jedoch die psychischen und sozialen
Kosten. Early School Leavers haben oftmals eingeschrinkte soziale Kontakte und eine
verringerte Kontrolle Giber ihre Lebensumstande. Misserfolgserfahrungen und Stigmatisie-
rungen beschadigen ihr Selbstwertgefiihl und ihre Sozialkompetenzen. Arbeitslosigkeit bzw.
ein geringes Einkommen erhéhen die Krankheitsanfalligkeit. Hinzu kommen oftmals eine
geringere gesellschaftliche Teilhabe und eine mangelnde Beteiligung am 6ffentlichen Leben.
Einen Hinweis auf die Problematik, die sich aufgrund ihrer Komplexitat einer exakten

Messung entzieht, gibt die Bemerkung des Kongressabgeordneten Charles Rangel beim

! http://www.edu.gov.on.ca/eng/teachers/studentsuccess/strategy.html
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ersten jahrlichen Teachers College Symposium on Educational Equity: ,You can’t measure

the cost of a kid without a dream.” (zit. nach Gitschthaler 2011, 45)

In Osterreich besteht im Alter von 10 Jahren zwischen den Kindern, die zu Hause deutsch
sprechen, und den Kindern, die zu Hause eine andere Sprache sprechen, im internationalen
Vergleich eine Uberdurchschnittliche Differenz in den Lesetestwerten (PIRLS). Bei den 15-
Jahrigen zeigen die Schilerlnnen mit Migrationshintergrund der ersten und zweiten
Generation signifikant niedrigere Werte in den Tests zu Lese-, mathematischen und
naturwissenschaftlichen Kompetenzen (PISA). Ein zentraler Grund fiir diese groRen
Kompetenzunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund liegt in der
niedrigen soziodkonomischen Lage der meisten Familien mit Migrationshintergrund. Zwar
sind sozialpolitische Entscheidungen zur Verringerung der sozialen Ungleichheit zu fordern,
doch es sollte nicht vergessen werden, dass schulische MaBnahmen ebenfalls einen
bedeutsamen Einfluss auf Lernmotivation und Leistungen und damit auch auf die
Wahrscheinlichkeit des Schulabbruchs haben, selbst wenn die familidgre Situation, die
Ubrigens durch eine professionelle Einbindung der Eltern in das Schulleben deutlich

verbessert werden kann, die Benachteiligung stitzt.

Im Bericht der OECD (2010) werden die Staaten aufgefordert, forschungsbezogen
Schulorganisation, Lehrerlnnenaus- und -weiterbildung und schulische MalRnahmen so zu
gestalten, dass Inklusion und Chancengleichheit fiir benachteiligte Schiilerinnen gewahr-

leistet werden.

Die wissenschadftliche Erfassung und Eingrenzung des Problems

Schon bei den Begriffen und Bezeichnungen fiir Schul- und Ausbildungsverweigerung und
-abbruch ergibt sich eine verwirrende Vielfalt: Early School Leavers, Dropouts, Geringqualifi-

zierte, Bildungsarme.

J. Allmendinger fiihrte Ende der 1990er Jahre den Begriff der Bildungsarmut in die
wissenschaftliche Diskussion ein, der flr ein Bildungsniveau (Abschlisse/Zertifikate oder
Kompetenzen) steht, ,das in einer Gesellschaft unzureichend fiir eine gleichberechtigte

Teilhabe am Arbeitsmarkt und gesellschaftlichen Leben ist.” (zit. nach Solga 2009, 39)
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Gemessen wird Bildungsarmut entweder mittels Zertifikaten oder Kompetenzen,
unterschieden wird zwischen absoluter und relativer Bildungsarmut. Von absoluter
Bildungsarmut spricht man, wenn das ,,institutionell tGber Zielstellungen des Bildungssystems
einer Gesellschaft und das darin festgelegte Minimum an (zu erreichender) Bildung” nicht
erreicht wurde. Relative Bildungsarmut orientiert sich am ,soziokulturell erwarteten”

Bildungsniveau innerhalb einer Gesellschaft (vgl. ebd., 39).

In Osterreich und Deutschland gelten Jugendliche ohne Hauptschulabschluss als ,absolut
bildungsarm”. Als ,relativ bildungsarm® kdnnen aber auch Jugendliche mit einem hoheren
Schulabschluss bezeichnet werden, wenn sie im Erwerbsleben scheitern, weil dieser
Schulabschluss keine ausreichende Qualifikation fiir eine Anstellung symbolisiert.
Bildungsarmut ist demnach ein relatives Phdanomen, das sich aufgrund des beschleunigenden
gesellschaftlichen und 6konomischen Wandels als bedeutsames Zukunftsproblem erweisen
wird. Dies lasst sich aus der Entwicklung in den vergangenen Jahrzehnten vorhersagen.
Durch Verdrangungsprozesse und die Umstrukturierung der Arbeitswelt erhalten
Schulabgangerinnen, die 1970 mit Pflichtschulabschluss in den Arbeitsmarkt weitgehend
integriert wurden, heute mit einem gemaR verbesserter Lehrerlnnenbildung und
Ausstattung der Schulen objektiv hochwertigeren Hauptschulabschluss zunehmend das
Risiko der Arbeitslosigkeit aufgeblirdet (vgl. Nairz-Wirth 2011b). Eine fatalistische
O0konomistische Haltung ist gemaR internationalen Untersuchungen unangemessen. Die
psychosozialen Aspekte des Risikos des Schulversagens und des prekdaren Beschafti-
gungsstatus durfen nicht vernachldssigt werden. Diese psychosozialen Aspekte sind
multidimensional zu erfassen. Hier sei ein wichtiges Moment herausgegriffen:
Stigmatisierung. Die meisten Schulversagerinnen haben Stigmatisierung und Beeintrach-
tigung ihrer sozialen Netzwerkposition bereits seit friiher Kindheit erfahren und neigen
somit zur Misserfolgsvermeidung (McClelland et al. 1953), die einen resignativen Riickzug
aus der Schul- und Arbeitswelt beginstigt. Untersuchungen von Nairz-Wirth et al. (2010;
Nairz-Wirth 2011b) bestatigen diese theoretischen Annahmen. Obwohl die untersuchten
Early School Leavers ,erstens aus den unterschiedlichsten Herkunftsmilieus stammen,
zweitens in der Vielfalt der individuellen Ursachen(biindel) fir den Ausstieg aus der Schule

und drittens in der Diversitdt der — vermittelt Uber den Habitus — (meist unbewusst)
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gewdhlten Bewaltigungsstrategien” differieren, haben alle ,dennoch einen gemeinsamen
Erfahrungshintergrund, namlich den der Fremd- und Selbststigmatisierung” (Nairz-Wirth
20114, 46). Diese und weitere wissenschaftliche Erkenntnisse sollten flr die Ausarbeitung
von Professionalisierungsmodellen und daran anschlieRend fiir schulische Innovation und

professionelle Herangehensweisen genutzt werden.

Umgang mit Schulversagen und -verweigerung

Schuldistanzierung und -verweigerung sind Prozesse, die meist Uber viele Jahre laufen
(Newmann, Wehlage & Lamborn, 1992; Young et al. 2012), wobei schulische Faktoren eine
bedeutsame Rolle spielen: kontinuierliche negative Leistungsbewertung, Klassenwieder-

holung und haufiger Schulwechsel.

Mehrsprachigkeit, Migrationshintergrund, Multikulturalitdit und Diversitdt werden von
Lehrerinnen oft als Problembereiche gesehen, die zu Leistungs- und Verhaltensschwierig-
keiten wie auch zu Schulverweigerung einen wesentlichen Beitrag leisten, wahrend sie kaum

als Ressource thematisiert und genutzt werden (vgl. Delpit 2006).

Fir von Schulabbruch gefahrdete Schiilerinnen stehen meist keine speziell ausgebildeten
Lehrerinnen zur Verfiigung. AuBerdem sind Schul- und Unterrichtsorganisation trotz
erziehungswissenschaftlicher Hinweise auf die schwerwiegenden Nachteile solcher Organi-
sationsformen nach wie vor auf relativ leistungshomogene Gruppen und damit auf tracking
ausgerichtet. Amerikanische Studien zeigen, dass die innerschulische Lehrerinnenzuweisung
in high schools nicht den erziehungswissenschaftlichen Erkenntnissen entspricht. Obwohl
nachgewiesen ist, dass die fahigsten Lehrerinnen in der neunten Klasse, d.h. der ersten high
school Klasse, unterrichten sollten, sind dort eher Lehrerlnnen mit geringeren Kompetenzen
zu finden (Neild/ Farley 2008; Neild 2009). Vergleichbare 6sterreichische Untersuchungen
liegen nicht vor. In grolRen Schulen haufen sich in den ersten Klassen auch organisatorische
Probleme und Hindernisse: Lehrerlnnenwechsel, Wechsel von Schilerlnnen zwischen
Klassen, Raumprobleme, Stundenplanverdnderungen etc. (Neild 2009, 62). Dies ist in

kleinen, autonomen Schuleinheiten weniger der Fall. Deshalb sollten groRe Schulen in kleine
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und autonome Einheiten geteilt werden. Dies erfordert allerdings professionelle Lern- und

Lehrgemeinschaften und entsprechende Kompetenzen der Lehrerinnen.

In erfolgreichen angelsachsischen und skandinavischen Schulen mit hohem Anteil von
unterprivilegierten Kindern wird eine Defizitorientierung vermieden, d.h. es wird von
Lehrerlnnen die ,Vision” vermittelt, dass alle Schiilerinnen die gesetzten Ziele erreichen

werden. Fir die Lehrerinnen ist der Erfolg aller Schiilerinnen ein Mal3 ihrer eigenen Leistung.

Bewdhrte Bausteine fast aller Konzeptionen sind die Dokumentation der Fehlzeiten zur
Friherkennung und das konsequente, einheitliche Handeln sowie eine verstarkte
Praxiseinbindung im Unterricht und Berufsorientierung in den Curricula. Ergdnzende
Komponenten bilden beispielsweise psychologische Beratung und Forderstrategien, d.h.
moglichst viele Risikofaktoren sollen in den Modellen Berticksichtigung finden (vgl. Diexer

2010, 92).

Malnahmen, die sich zur Pra- und Intervention von Schulversagen und -abbruch bewahrt
haben, dienen gleichzeitig einer Schulentwicklung im gesamtgesellschaftlichen Interesse.

Dies lasst sich an folgenden Beispielen fir derartige Vorschlage erkennen:

- schriftliche Verhaltensvereinbarungen mit Schilerinnen und Schiilern

- Lehrerlnnen sind als Expertinnen, Beraterlnnen und Koordinatorlnnen fiir Pra- und
Intervention zustandig

- eine positive Gestaltung des Schulklimas

- Mentoring- und Tutoring-Programme

- Individualisierung und Personalisierung werden mehrdimensional verstarkt
- nachhaltig wirkende Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken

- Programme zum Abbau von Stress und Angsten bei den Schiilerlnnen

- Lehrerlnnen dienen als Modelle und Moderatorinnen fiir die Etablierung von
Unterstilitzungs- und Hilfeverhalten der Schiilerlnnen

- Bericksichtigung der kulturellen Vielfalt im Curriculum und im Schulleben

- Schiilerlnnen, die abbruchgefahrdet sind, werden nicht strafend behandelt, sondern
erhalten Zuwendung fir positives Lernverhalten
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- Beziehungsprobleme zwischen Schilerlnnen und Lehrerinnen werden nicht
verdrangt, sondern fir Verbesserung von Kommunikation und Interaktion produktiv
genutzt

- Gegenseitige Wertschatzung, Vertrauen und Gemeinschaftsorientierung aller
Mitglieder der Schulgemeinschaft zu fordern, ist eine gemeinsame Aufgabe

- Problemfalle, die schulverweigerndes Verhalten beglinstigen, werden schnell und
effektiv behandelt (Expertinnen, Koordination, Mentorinnen, Tutorinnen)

- Alle Formen von Schuliibergangen werden professionell begleitet
- Zusammenarbeit mit allen Eltern bzw. Erziehungsberechtigten hat héchste Prioritat.

(vgl. Nairz-Wirth et al. 2011a)

Als forderlich fur die Motivation und die kognitive Entwicklung hat sich die Vernetzung mit
verschiedenen Schulen, Betrieben und Freizeitaktivitaten von Vereinen und Privatpersonen
erwiesen. Dadurch ist eine héhere Flexibilitat und Individualisierung in der Gestaltung von

Lernumgebungen moglich (Nairz-Wirth et al. 2011b, 64 f.).

Schiilerinnen: Habitustypen

Schulabbrecherinnen oder Early School Leavers sind Begriffe fiir eine heterogene Menge von
Personen, sodass eine Typologie gleichzeitig der Differenzierung und Komplexitatsreduktion
dient. Es ,konnen unterschiedliche Subgruppen von Schiilern, basierend auf der jeweils
vorliegenden Kombination der Risikofaktoren, identifiziert werden” (Hennemann et al. 2010,
31). Typologien kénnen jedoch nicht nur theoretischen Zwecken dienen, sondern es auch
beglinstigen, dass die vielen vorgeschlagenen und teilweise erprobten MaBnahmen gemal

einer Typologie gezielter eingesetzt werden (ebd., 35 ff).

Habitustypologien von Schiilerinnen erfordern differenzierte Analysen des schulischen
Feldes, ,,eine Kombination von institutioneller und individueller Perspektive” (Stamm 20123,
85). Die Entwicklung einer Typologie von Schilerinnen und Schiilern, die die Schule
verweigern bzw. die Schule abbrechen, sollte von erziehungs- und sozialwissenschaftlichen
Theorien aus erfolgen. Eine Reihe von bisherigen Versuchen, Typen von Schiilerinnen zu
bilden, die die Schule verweigern bzw. die Schule abbrechen, gehen dagegen von
Oberflachenphdanomenen aus. Thimm (2000, 162 ff) verwendet fiir eine Differenzierung die

Indikatoren ,,Dauer” und ,Haufigkeit” der Schulversdumnisse. Seine einfache Typologie
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besteht aus drei Kategorien: ,Gelegenheitsschwanzer”, ,Regelschwanzer” und ,Intensiv-
schwénzer”. AuBerdem differenziert er nach Schulverdrossenheit, vermeidender Schulver-
weigerung, aktionistischer Schulverweigerung und Totalausstiegen, wobei die Indikatoren-
bildung eher willkiirlich erscheint. Theoretisch fundierter haben Stamm et al. (2011) im
Rahmen einer Langsschnittstudie finf Typen von Dropouts unterschieden: ,Schulmide”,
»,Gemobbte”, ,familiar Belastete”, ,Delinquente” und ,Hanger”, wobei die Einwirkungen der

Institution Schule weniger berticksichtigt wurden.

Nairz-Wirth (2011) hat eine Typologie von Schulabbrecherinnen und -abbrechern entwickelt
und durch ein qualitatives Verfahren in Anlehnung an die Methode der Habitustypenbildung
nach Bremer und Teiwes-Kligler (2010) abgesichert. Die Habitustypen der Schulabbrecher-
innen und -abbrecher wurden aus den Mitteilungen Uber Auseinandersetzung mit
spezifischen Lebenswelten gewonnen. ,Zu einem Typus zusammengefasst wurden diejeni-

gen Falle, die Uber dhnliche Muster der sozialen Praxis verfliigen.” (Nairz-Wirth 2011a, 44)

Aus dem empirischen Material wurden bislang sechs Typen rekonstruiert: Der
Statusorientierte, der Unangepasste, der Orientierungslose, der Realitatsfliichtige, der
Ambitionierte und der Resignierte. Ein zusatzlicher siebenter Typus wurde rekonstruiert,
bedarf aber noch weiterer empirischer Sattigung (Nairz-Wirth/ Gitschthaler/ Feldmann 2011,
5).

Im Folgenden wird die Beschreibung eines Typus herausgegriffen und gemafll den Zielvor-

gaben dieses Projektes kommentiert.

Der/die Resignierte

Charakteristisch fir den Typus sind vielfiltige schulische (und berufliche) Misserfolgs- und
Mobbingerfahrungen, die einen resignativen Habitus geformt haben; der/die Resignierte hat
reduzierte Anspriiche an die berufliche Zukunft und eine tendenziell erwartungslose
Grundhaltung ans Leben; die sozialen Kontakte sind sehr eingeschrankt; das Auftreten kann
als unsicher-angstlich, zurickgenommen umschrieben werden; der/die Resignierte leidet oft
an einer Lernschwache oder ist psychisch krank. Die berufliche Zukunft assoziiert er/sie mit

einer fursorgenden Tatigkeit (z.B. Tierpflege) oder einer einfachen Tatigkeit. Soziales Kapital
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bezieht der/die Resignierte (iber soziale Einrichtungen (Sozialarbeiterinnen und

-padagoglnnen und andere begleitende Hilfen).

Auch im Schweizer Dropoutprojekt von Stamm (2012b) ist Mobbing bzw. ein negatives

,subjektives Schulklima‘ so bedeutsam, dass ein eigener Typus gebildet wird:

Die Gemobbten (16%)

,Charakteristisch fir diese ,Gemobbten’ sind somit sowohl Konflikte mit Mitschilern als
auch ein zunehmendes Unwohlsein im Schulalltag. Hinzu kommen ein als schlecht
empfundenes Schulklima, eine erschwerte, teils unmogliche Zusammenarbeit mit den
Mitschilern, diverse schulische Belastungen und damit verbundene Motivationsprobleme
sowie schlechte Schulleistungen. ... Obwohl die Lehrpersonen solche Mobbingattacken
haufig wahrnahmen oder davon in Kenntnis gesetzt wurden, waren sie gegeniber verdeckt
ablaufenden Gruppendynamiken eher machtlos. lhre Vermittlungsversuche fihrten in der
Regel zu keinen nennenswerten Verbesserungen der Situation. .... Unterstlitzungsangebote
durch die Schulleitung waren sehr unterschiedlich, und auch die Reaktionen der
Lehrpersonen reichten von Entgegenkommen, Gleichgilltigkeit bis hin zu Unverstandnis.”

(Stamm 2012b, 89 ff)

Offensichtlich sind die professionellen MaRnahmen, die fir diese Gruppe von
Schulabbrecherinnen ergriffen werden kénnten, bisher unzureichend entwickelt worden.
Dass es hierbei nicht primadr um birokratische Regelungen, sondern um eine modernisierte
Professionalisierung geht, muss nicht weiter belegt werden. Gruppendynamiken sind nicht
naturwiichsige Prozesse, die resignativ hingenommen werden missen. Man erkennt, dass
Resignation von Schilerlnnen und Lehrerinnen (!) ein Interaktions- und Kommunikations-
phanomen ist und Mobbing in einem direkten Verhaltnis zu Engagement von Schulleitung

und professional communities steht.
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4. Professionalisierung

Profession im Wandel und Verwissenschaftlichung

Die Begriffe Profession und Professionalisierung sind nicht nur in wissenschaftlichen Feldern
in verschiedenen Diskursen, Theorien und Schulen aufzufinden, sondern auch in politischen,
okonomischen und anderen Bereichen. Somit werden die Konstrukte in Feldkampfen
hergestellt und abgesichert. Professionalisierung dient u.a. Organisationen und hier vor
allem der Kontrolle der Positionsinhaber (Evetts 2011). In der Hochschulausbildung
erwerben die Studierenden zwar Qualifikationen und Kompetenzen fiir Berufsfelder, aber
nicht fur spezifische Organisationen. Dadurch bleiben die in der Praxis bedeutsamen
Funktionen der Kontrolle und Selektion und die damit verbundenen Habitus-Kapital-
Zusammenhdnge unterbelichtet. Historisch kann dies als Versuch erklart werden,
Professionalisierung als relativ unabhangig von Markten und Organisationen zu

konstituieren, als , dritte Logik” (Freidson 2001).

Der soziale Wandel und die damit verbundene 6ffentliche Diskussion haben somit sowohl
die faktische Professionalisierung als auch die wissenschaftliche Beschaftigung mit
Professionen erfasst, sodass theoretische Neuorientierungen und die Verbindung von
Forschung und Innovation beginstigt werden. Allerdings ergeben sich durch die
innerwissenschaftlichen Feldteilungen und die verschiedenen ,Wege’, auf denen Wissen-
schaft die Professionalisierung beeinflusst, immer mehr Konflikte und Ungewissheiten fir
die Praktikerlnnen. Die fiir derartigen wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Wandel
geeignete Theorie der Praxis von Bourdieu, die sich auf die Dynamik in sozialen Rdumen und
Feldern und ihren Positionssystemen richtet, wird inzwischen auch fir die empirische
Untersuchung der beruflichen Entwicklung von Lehrerinnen eingesetzt (vgl. Hardy 2010;

Sturm 2010).

In neuen internationalen Dokumenten zur Professionalisierung von Lehrerlnnen werden
“twenty-first century skills, also known as higher-order thinking skills, deeper learning
outcomes, and complex communication skills” (Asia Society 2012, 6) als oberste Wissens-

und Kompetenzprinzipien genannt. Doch — wie gesagt — die nationalen, regionalen,
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einzelschul- und lehrerinnenspezifischen Variationen wirken nach wie vor stark auf die
meisten Schilerinnen, und die Ublichen Hinweise auf eine notwendige Verbesserung der
Lehrerlnnenausbildung und -rekrutierung greifen meist zu kurz. Denn es handelt sich, um es
mit Bourdieu zu interpretieren, nicht um technisch manipulierbares Wissen und wie
Handgriffe lernbare skills, sondern um doxa, illusio, inkorporierte Dispositionen und

kapitalabhangige Habitus-Feld-Konstellationen.

Professionalisierung im Sinne von Bourdieu ist ein relationaler Prozess, in dem Habitus, Feld
und Kapital geformt werden. Wenn das Feld fest strukturiert und gesichert ist, was auf die
Schule zutrifft, dann besteht die Formung des professionellen Habitus hauptsachlich in
Anpassung. Eine eigenstandige, wissenschaftsorientierte, professionelle Weiterentwicklung
hangt von der Autonomie von Einzelschulen oder Schulverbanden, von Lehrerlnnenteams
und von Schiilerinnengruppen ab. Das Feld der LehrerInnenprofession vermag tiber Kampfe
mit den Feldern Politik und Schule Autonomie zu gewinnen oder zu verlieren. Es ist
allerdings auch moglich, dass das Feld Schule selbst zu einem primar professionellen Feld

wird, sodass die derzeitigen Feldspannungen abgebaut werden.

Professionalisierung findet in verschiedenen Feldern statt: sie beginnt im Feld der Schule, in
dem der spatere Lehrer/die Lehrerin sozialisiert und erzogen wird, setzt sich an der
Hochschule bzw. Universitdt fort und stabilisiert sich dann im Beruf, wobei es durch
Weiterbildung, Schulwechsel und andere Bedingungen zu positiven und negativen

Formierungen kommen kann.

Autonomie des Professionellen oder des Feldes?

Hier soll versucht werden, im Rahmen der Theorie von Bourdieu Professionalisierung und
Autonomie des/der Professionellen und des professionellen Feldes zu verstehen und zu

erklaren.

Zentral fir den Ansatz von Bourdieu ist die Habitus-Feld-Konstellation. Bourdieu hatte
urspriinglich mit dem Begriff des sozialen Raumes gearbeitet, jedoch im Laufe seiner Arbeit
immer starker das Konstrukt Feld in den Vordergrund geschoben, das sich auf eine innere

Differenzierung des sozialen Raumes richtet. Ein Feld hat seine eigene Logik und Spielregeln.
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Die im Feld Agierenden richten sich nach diesen Regeln und unterliegen der illusio, die nur

von auRen, von einer Fremdperspektive aus, als Illusion bezeichnet werden kann.

Fiir dieses Projekt wird von folgenden Feldern ausgegangen: Schule, Hochschule bzw.
Universitit, Politik, Okonomie und Recht. Doch auch eine Profession wird im Sinne P.
Bourdieus als ein Feld gesehen (vgl. Bourdieu 1996), wobei bei der Profession ,Lehrerin” die
Ambivalenz erhalten bleibt, dass jene — abhangig vom institutionellen Habitus der jeweiligen
Lehrerlnnen — in Subfeldern der Schule unterschiedlich realisiert wird. Der Grad der
Eigenstandigkeit hangt von den Beziehungen der Profession mit anderen Feldern, vor allem
Hochschule und Wissenschaft, ab, aber auch von der Stirke der Berufsverbidnde, in denen
sich Lehrpersonen organisieren. Das Feld der Profession ,Lehrerin® ist folglich nicht so gut
gesichert wie das Feld der Profession ,Arzt oder Arztin“. Das Feld der Macht und andere
Felder und Interessengruppen bestimmen Uber die Zukunft des Feldes der Profession. Eine
Gruppe von mit dem Feld der Macht verbundenen Erziehungswissenschaftlerinnen setzt auf
eine ahnliche Strategie wie im Arztberuf: evidenz-basierte Wissenschaft als Sicherung, vor
allem gegeniliber Eingriffen von staatlichen und o6konomischen Organisationen. Doch
Erfahrungen in bezlglich dieser Strategie fortgeschrittenen angelsachsischen Regionen
zeigen kein einheitliches Bild, bzw. lassen Zweifel an dem Einsatz der Strategie aufkommen.
Eine evidenz-basierte Erziehungswissenschaft vermag aufgrund von Strukturunterschieden,

die Offentlichkeit nicht so wirksam zu beeindrucken wie eine evidenz-basierte Medizin.

Wenn man mit Bourdieu die Profession ,Lehrerin als Feld ansetzt, dann handelt es sich um
ein Feld, das geringe Autonomie besitzt, d.h. es muss sich immer mit einem starkeren Feld
verbinden, um seine Feldqualitdten entfalten zu konnen. Schon in der Lehrerlnnen-
ausbildung ist das Feld abhdngig von machtigeren Feldern, von den etablierten
hochwertigen Fachdisziplinen und vor allem vom Feld der Politik bzw. vom Feld der Macht,
das nach Bourdieu nicht mit dem Feld der Politik oder der Wirtschaft gleichgesetzt werden

soll.

Der Aspekt professionelle Autonomie spielt traditionellerweise in der Professionsdiskussion

eine bedeutsame Rolle. Bourdieu problematisiert allerdings die Semantik, die nach seiner



Seite |21

Ansicht zu wenig reflektiert mit Gegensatzen arbeitet: Autonomie vs. Heteronomie, Selbst-

vs. Fremdbestimmung. Dies lasst sich an der Beschreibung des Habitus verdeutlichen:

- Autonomiedispositionen werden im Basishabitus gemall der Gruppen- oder
Klassenzugehdrigkeit verankert.

- Autonomierealisierung ist in der Regel eine riskante Leistung, da das
Individuum von seinem Habitus abhangig in Feldkdmpfe verwickelt wird, die
Spielregeln als selbstverstandlich anerkennt und nur zwischen vorgegebenen
Optionen entscheiden kann.

- Autonomie ist mit der Verfiigung Uber Kapital eng verwoben, d.h. je mehr
Kapital verschiedener Sorten zur Verfligung steht, umso autonomer wird die
Person sein.

Man kann aus Bourdieus Schriften schlieBen, dass die Autonomie von Feldern oder
Institutionen eher gestarkt werden sollte als die Autonomie von einzelnen Professionellen.
Hier ware noch zu bedenken, dass Gruppen, Teams und Netzwerke weder eindeutig der
personalen noch der institutionellen oder feldinternen Ebene zuzurechnen sind. Autonomie
ist auch erforderlich, wenn man Markte oder Quasimarkte errichtet, d.h. wenn teilweise
feldibergreifende Gruppen, Teams und Netzwerke kooperieren und konkurrieren. Eine
Professionalisierung und Habitusbildung unter solchen Bedingungen misste neu

konzeptioniert und untersucht werden (vgl. Nairz-Wirth 2011a).

Schulleitung

Im vergangenen Jahrzehnt hat im angelsachsischen Raum die Konzeption von distributed
leadership (ahnliche Ansatze bzw. Bezeichnungen: democratic or participative or shared
leadership, team leadership) immer mehr Beachtung gefunden. Diese Leitungsform, deren
Ubersetzung durch ,kollegiale Schulleitung’ wahrscheinlich zu einer verengten Vorstellung
beitragt, wird inzwischen von fiihrenden Erziehungswissenschaftlern, z.B. Spillane und
Diamond (2007) und Fullan (2005), empfohlen und weiterentwickelt. Distributed leadership
ist ein dynamisches Konzept, das sowohl eine Schulleitung, die aus zwei oder drei Personen
besteht, als auch ein ,product of the interactions among leaders, followers, and aspects of

their situation” (Spillane/Healey 2010, 256) umfassen kann.
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»We know Dr. Williams is in charge and | always say that she is the principal, but she is not
the boss. So—which means that if you go to her with ideas that you feel will benefit your

students, she has no problem with it [...]” (Sherer 2008, 16)

Eine demokratische und partizipative Schulleitung, die entbiirokratisiert und professio-
nalisiert ist, wirde auch Verdnderungen in der Lehrerlnnenaus- und -weiterbildung
erfordern. Distributed leadership als interaktives und kommunikatives Konzept ist mit den
Kompetenzen aller Mitglieder der Schulgemeinde verbunden, nicht isoliert mit einer Person
(vgl. Nairz-Wirth et al. 2011b, 38). Nachhaltige neue Formen der Schulleitung werden sich
nur dann bilden, wenn Schulentwicklung, Einrichtung von professional communities,
Netzwerkstrategie, Demokratisierung des Bildungssystems und Verringerung der sozialen
Ungleichheit innerhalb und auBerhalb des Bildungssystems hochste politische Prioritat
erlangen. Die derzeitige 6konomische Lage der EU gibt allerdings wenig Anlass fiir Hoffnung

auf solche Prioritatssetzungen.

Qualitéit des Lehrpersonals und Professional Communities

Wie alle Unternehmen sind auch Schulen stark von der Qualitat der Personen gepragt, die in
ihnen arbeiten. Gemeinsam mit Schulleitung und Schiilerinnen und Schilern bilden die
Lehrpersonen — als Gruppe das Kollegium — das zentrale Dreieck der Beziehungen (vgl. Bryk
et al. 2010, 54f.). Die Fahigkeiten des Kollegiums, fachliche, padagogische und kooperative
Kompetenzen, haben einen zentralen Einfluss auf die Leistungen der Schiilerinnen (vgl.
Sebring et al. 2006, 12). Da die Lehrpersonen im Normalfall der wichtigste Teil der
yUnterrichtsmittel” einer Schule sind, kommt ihnen fiir die Gestaltung von Effizienz und
Effektivitat der schulischen Abldufe und Ergebnisse eine besondere Rolle zu (vgl. Bryk et al.

2010, 54f.).

Von zentraler Bedeutung sind Normen und Werte, welche die Schulentwicklung betreffen,
die kontinuierliche Verbesserung und Erweiterung der Professionalitat, sowie die Fahigkeit
der Lehrpersonen, geschlossen als Gemeinschaft aufzutreten und sich auf die Kernfragen der

Verbesserung der Schule zu konzentrieren (vgl. Sebring et al. 2006, 13).



Seite |23

Das Wissen der Lehrpersonen Uber ihre Fachrichtungen und die didaktischen Werkzeuge,
um dieses zu vermitteln, ist wesentlich fir effizientes und effektives Lehren und Lernen.
Lehrpersonen missen in der Lage sein, angemessene Lernumgebungen zu gestalten bzw.
auszuwahlen, Technologien einzusetzen, Ideen zu vermitteln und Schilerlnnen dazu
anzuregen, grundlegende Fahigkeiten zu erwerben und schlissig und kritisch denken zu
lernen (vgl. Bryk et al. 2010, 55). Das Rekrutieren von fahigem Lehrpersonal ist ein zentraler
Faktor, um in einem Kollegium die notwendigen Erfahrungen und Kenntnisse zu
versammeln, die fir eine erfolgreiche Schulentwicklung notwendig sind. Gleichzeitig sollten
Lehrpersonen, deren Leistungen auch nach Interventionen nicht den Anforderungen
entsprechen, beraten werden, sodass sie in andere Positionen, fiir die sie geeignet sind,
Uberwechseln (vgl. Sebring et al. 2006, 13). Lehrerinnen sollten Tatigkeiten in verschiedenen
Feldern absolvieren, da eine breite Palette an verschiedenen Erfahrungen auBerhalb des
unmittelbaren Schulbezirks die Wahrscheinlichkeit fiir erfolgreiche professionelle Arbeit

erhoht (vgl. Bryk et al. 2010, 71f.).

Werte und Normen

Neben den fachlichen Fahigkeiten zeigt sich die Qualitat der Lehrpersonen und ihre Eignung
fur die jeweilige Schule in ihren personlichen Werten und Normen, die ihr Verhalten
beeinflussen (vgl. Bryk et al. 2010, 55). So zum Beispiel daran, ob sie innovationsorientiert

sind oder eine ,Arbeit nach Vorschrift“-Einstellung haben.

Professionelle Entwicklung

Neue Forschungsergebnisse zeigen, dass sich Fortbildungsmoglichkeiten fiir Lehrpersonal
direkt auf die Qualitdit der Schule auswirken, wobei geniigend Zeit fiir Analyse,
Problemlésung und Reflexion einzurdumen ist (vgl. Sebring et al. 2006, 13). Das bedeutet,
dass sich Lehrpersonen kontinuierlich weiterbilden missen, um fachlich auf dem neuesten
Stand zu bleiben und um sich selbst weiterzuentwickeln (vgl. Bryk et al. 2010, 55), wobei
schulinterne und -externe Fortbildung angeboten und von den Lehrpersonen auch genutzt
werden soll (Darling-Hammond 2010, 261 f.). Ebenso wie Schiilerinnen bendtigen auch

Lehrpersonen eine Atmosphare, in der sie einerseits fachlich gefordert sind und andererseits
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auch Freirdume zur autonomen Arbeit erhalten (vgl. Bryk et al. 2010, 55; Nairz-Wirth et al.

2011b, 60).

Die Grundlagen der Curricula und der fachlichen Inhalte entwickeln sich bestandig weiter,

was eine professionelle Innovationsarbeit der Lehrpersonen erfordert.

Die Arbeitszeit der Lehrerlnnen muss gleichgewichtig Instruktion, d.h. nicht primar
Frontalunterricht, sondern Stitzung von individuellem Lernen, Lernen in Kleingruppen und
professionelle Kooperation umfassen. Professionelle Kooperation erfolgt in Teams, nicht nur
mit anderen Lehrerinnen und Lehrern, sondern auch mit zusatzlichem Personal, wie
beispielsweise Sozialarbeiterlnnen, Eltern und Vertreterlnnen der community. Die

Lehrerinnenteams einer Schule kooperieren zusatzlich mit Teams anderer Schulen.

Die Qualitat der einzelnen Lehrperson und des Kollegiums korrespondieren: qualitativ
hochwertige Lehrpersonen verbessern das Kollegium, und ein starkes, enthusiastisches

Kollegium zieht wiederum qualitativ hochwertige Lehrpersonen an (vgl. Bryk et al. 2010, 57).

Die professionelle Entwicklung sollte nicht isoliert in Schulen erfolgen, sondern auf
regelmaliger Kooperation zwischen Teams verschiedener Schulen basieren, wobei auch
Experten von Hochschulen und Forschungsinstitutionen herangezogen werden kdnnen. Bild-
und Tonaufzeichnungen und Dokumentationen sollten Uber das Netz auch anderen

Lehrerinnen und Lehrern zur Verfligung gestellt werden.

Professionelle Gemeinschaft

Die OECD-Studie ,Teaching and Learning International Survey” (TALIS) erbrachte das
Ergebnis, dass weltweit die meisten Lehrerinnen selten mit Kolleglnnen zusammenarbeiten

(OECD 2011).

Idealtypisch sollen Lehrpersonen jedoch gemeinsam arbeiten, wodurch erst eine
schulbasierte professionelle Gemeinschaft aufgebaut werden kann (vgl. Sebring et al. 2006,
13). Aus enger Kooperation, ausgerichtet auf den Lernerfolg der Schiilerinnen, entsteht die

Bereitschaft, Erfahrungen auszutauschen, um auftretende Probleme zu l6sen (vgl. ebd.).
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Durch diesen professionellen Dialog entwickeln die Lehrpersonen ihr Repertoire an skills,
wodurch die Bereitschaft und das Interesse gestarkt werden, gemeinsame Verantwortung
fir die gesamte Schule statt Einzelverantwortung nur fir die eigene Klasse zu libernehmen

(vgl. ebd. 2006, 13).

Lehrerlnnen kénnten starker motiviert werden, in professionellen Teams zu arbeiten, wenn
die Schule bzw. die relativ autonome schulische Einheit, z.B. ein Team-Kleingruppen-Modell
(Ratzki 2008, 8 ff), liberschaubar ist; sich Lehrerinnenteams regelmaRig treffen, um primar
Uber Lernen und Lehren zu sprechen; Teamteaching und Beobachtung von Unterricht und
Verhalten der Schiilerinnen stattfinden; Lehrerinnen sich gegenseitig beim Unterricht
beobachten und Feedback geben; das professionelle Team plant, forscht, Lernumgebungen,
und Lernmaterial evaluiert etc. Dazu sollten Lehrerlnnen von unnétigen birokratischen und
sonstigen Aufgaben entlastet werden, damit sie sich auf ihre Kernaufgaben konzentrieren

kénnen (vgl. Bryk et al. 2010, 73f).

Noch ein entscheidender Faktor: Professionelle Teamarbeit sollte wie in Singapur,
Schweden, Sidtirol und anderen progressiven Landern in die offizielle Arbeitszeit inkludiert

sein, d.h. keine zusatzliche ,freiwillige’ und unbezahlte Tatigkeit sein.
Effektive Schulen und Lehrerinnen

Ronald Edmonds (1979) zihlt in einem Uberblick tber die Forschung zu ,guten’ oder
effektiven Schulen filir sozial benachteiligte Schilerinnen fiinf Wirkfaktoren auf, die hier

leicht modifiziert angefiihrt werden:

eine innovative, motivierende und aktivierende Schulleitung
Lehrerinnen, die hohe Leistungserwartungen an die Schilerlnnen richten

ein auf Vertrauen und Kooperation aufbauendes positives Schulklima

Ll S

Fokussierung auf das Ziel, dass alle Schiilerinnen die anerkannten Basisfertigkeiten
und -kenntnisse nachhaltig erwerben

5. Lehrerinnen und Schiilerinnen, die Gber den Lernstand und die Lernfortschritte durch
regelmaRige, d.h. wochentliche Messungen, Bescheid wissen und deren Verarbeitung
durch professionell gestaltete Software erfolgt.
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Vor allem der letzte Gesichtspunkt wird in den O&sterreichischen und deutschen

Schulsystemen vernachlassigt.

Seashore Louis/Leathwood (2000) berichten (iber ihre Metaanalyse der Forschungs-
ergebnisse, nach denen sich Lehrpersonen an effektiven Schulen in folgenden Merkmalen

von den Lehrpersonen an weniger effektiven Schulen unterscheiden:

- Gemeinsame Normen und Werte: Lehrpersonen sind der Meinung, dass alle
Schilerlnnen erfolgreich lernen konnen und sie flihlen sich personlich fir die
Entwicklung der Kinder und Jugendlichen verantwortlich.

- Konzentration auf das Lernen: Die Lehrpersonen achten primar darauf, dass
tatsachlich fiir die jeweilige lernende Person bedeutsames Wissen erworben wird.

- Reflexive Dialoge: Lehrende sprechen regelmalig, d.h. wochentlich mindestens zwei
bis drei Stunden, lber pdadagogische Inhalte und anstehende Herausforderungen und
erarbeiten gemeinsam an Losungen und Strategien.

- Entprivatisierung: Die Turen der Klassenzimmer sind gedffnet, der gesamte Lehr und
Lernraum steht allen Lehrenden und Lernenden zur Verfligung.

- Teamarbeit und professionelle Lerngemeinschaften: Die Lehrenden kooperieren bei
der Planung, Projektdurchfiihrung und Evaluation.

Es existieren keine brauchbaren reprisentativen Untersuchungen in Osterreich und
Deutschland, welche diese vier Dimensionen zuverldssig und gliltig erfassen. Dies allein kann
schon als ein Zeichen unzureichender Professionalisierung und ungenigender dafir

notwendiger Rahmenbedingungen gewertet werden.

Bryk et al. (2010 zit. in Nairz-Wirth et al. 2011b, 54) definieren finf Kategorien (...) fir die
Verbesserung von Lernerfolgen: Schulleitung (leadership), Interaktion zwischen schulischem
Personal, Eltern und Schulgemeinde (parent-community ties), das Kollegium (professional
capacity), ein auf die Schilerlnnen fokussiertes Lernklima (student-centered learning
climate) und ambitioniertes Lehren (ambitious instruction). Unter diesen fiinf Kategorien ist
die Schulleitung Steuerungselement fiir die verbleibenden vier, die in ihrer
Zusammenwirkung das Engagement der Schilerlnnen und ihre Lernergebnisse maRgeblich
mitbestimmen. Beeinflusst wird dieser Prozess von der Qualitat der Beziehungen in der

Schulgemeinschaft und den vorherrschenden lokalen schulpolitischen Rahmenbedingungen.
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In modernen Werken der Schulpddagogik wird der operative Akteur, also die , Lehrperson”
(Fend 2008, 237 ff.) beschrieben. Von dieser professionellen Idealgestalt wird Rekon-
textualisierung, Umgang mit Heterogenitat, exzellentes Kulturwissen, ,beobachten, was im
Lernenden geschieht” (ebd., 259), Regulationsqualitat, subjektzentrierte Konzepte, Echtheit,
hohe diagnostische Kompetenz, Methodenvirtuositdt, Lernstrategienvermittlungsmeister-

schaft und vieles mehr erwartet.

Derartige hochgesetzte Erwartungen und Standards, die der Lehrkraft die Rolle als
Einzelkampferin zuschreiben, widersprechen modernen und gut evaluierten Schulent-
wicklungsmodellen wie bsp. dem von Bryk et al. (2010), indem sie neue Formen der
professional communities und der Vernetzung von Lehrerlnnen, Schulen und community

vernachladssigen.

Schulen und Lehrerlnnen, die unter erschwerten Bedingungen arbeiten, d.h. mit
Uberdurchschnittlichem Anteil an o6konomisch oder migrationsbedingt benachteiligten
Schilerlnnen, bzw. an Schilerlnnen in Stadtteilen, in denen unglinstige Bedingungen
vorliegen (hoher Anteil an Personen aus benachteiligten Milieus, an Sozialhilfe-
empfangerinnen, Uberdurchschnittlicher Kriminalitdt, unglinstigen Wohnverhéltnissen etc.),
miussen oft eine Vielzahl von Aufgaben erledigen, die sie in der Hauptarbeit, ndamlich der
Lernférderung der Schilerlnnen, behindern. Auch Diagnosestellungen sind unter diesen
Bedingungen schwer moglich. Die Gewohnung an die unginstigen Schulbedingungen
beschadigt die Erwartungshaltungen sowohl von Lehrpersonen also auch von Schiilerlnnen,
wodurch nicht nur individueller sondern auch kollektiver oder institutioneller Erfolg als

immer unwahrscheinlicher erscheint.
Habitus von Lehrerinnen/Lehrerinnentypologien

In der angelsachsischen wissenschaftlichen Literatur werden verschiedene Formen des
Wissens und der Einstellungen von Lehrpersonen unterschieden, fiir die unterschiedliche
Theorien, Messinstrumente und teilweise Typologien erstellt werden: teachers’ beliefs
(Lumpe, Haney, & Czerniak, 2000), teachers’ craft knowledge (Cooper & Mcintyre, 1996; van

Driel et al., 1997), teachers’ pedagogical content knowledge (Grossman,1990; Shulman,
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1987), teachers’ practical theories (Feldman, 2000), teachers’ personal pedagogical
knowledge (Morine-Dershirmer & Kent, 1999), and teachers’ practical knowledge (van Driel
et al., 2001). Im Zusammenhang mit der Professionalisierung interessieren die Forscherlnnen
allerdings nicht die Vielfalt der Einstellungen, Kognitionen und Emotionen von Lehrerinnen,
sondern nur eine Auswahl aus diesem Kosmos, der sich auf die professionelle Arbeit bezieht.
Immer wiederkehrend ist folglich die Unterscheidung zwischen eher fachwissenschaftlicher
und eher padagogischer Orientierung, auf die schon die friihe deutsche Untersuchung von
Caselmann (1946) das Schwergewicht legte. Eine weitere Komplexitatsreduktion erfolgt
durch Dichotomisierung von Dimensionen der Einstellungen und Verhaltensweisen von
Lehrerinnen: Konformitdt vs. Nonkonformitdt (Innovation oder Rebellion), Traditionalitat
(Konservatismus) vs. Modernitdt, Humanismus (Ganzheitlichkeit) vs. Technizismus (techno-
kratische Haltung), Standardisierung vs. Individualisierung etc. (vgl. Brain et al. 2006). In

einem Teil der Forschungsvorhaben in diesem Bereich werden auch Typologien gebildet.

Day, Kington, Stobart and Sammons (2006) haben im Rahmen des VITAE Project (Variations
in Teachers’” Work, Lives and their Effects on Pupils) auf der Basis einer dichotomen
Einteilung in positive und negative ldentitdt und Stabilitdt vs. Labilitat vier Typen von

professioneller Identitat gebildet:

Stabile positive Identitat Stabile negative Identitat

Labile positive Identitat Labile negative Identitat

Hardy (2009) konstruiert aufgrund seiner Studien folgende Typologie von Lehrerinnen:

- Konservativ: Lehrerinnen rezipieren offiziell vorgegebene Informationen und
versuchen, sie erwartungsgemall umzusetzen;

- wirkungsorientiert: Lehrerinnen versuchen die Leistungen der Schilerlnnen in
den wichtigen Doméanen zu verbessern;

- kritisch: Lehrerlnnen entwickeln  kritische Einstellungen gegeniiber
burokratischen Maflhahmen;

- schiilerinnenorientiert: Lehrerlnnen individualisieren und differenzieren, lehnen
standardisierte Vorgaben eher ab;

- forschungsorientiert: Lehrerlnnen sind forschungs- und evaluationsorientiert,
beflirworten , experimentelles” Vorgehen.
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Grenfell (2010, 91 ff) beschreibt die Entwicklung eines padagogischen Habitus, der dem
sekundaren oder institutionellen Habitus (Reay 1998; 2004) entspricht. Dieser Habitus ist
prozesshaft zu konzipieren, sodass punktuelle Priifungen von Wissen oder Skills unzu-
reichend sind; sein Beginn reicht in die Schulzeit der Studierenden oder Junglehrerinnen
zurick; er ist abhangig von der jeweiligen Feldposition (Studentin, Praktikantin, Teilzeit-

lehrerln, Fach, Schule, Festanstellung etc.).

Immer wieder wurde der padagogische Habitus gegen den Fachhabitus ins Spiel gebracht,
was auch als Konkurrenzkampf zwischen den Feldern der Volks-/Grundschullehrerinnen und
der Gymnasiallehrerinnen gedeutet werden kann. Doch es handelt sich auch um eine
Konkurrenz auf hoherer Ebene zwischen der Erziehungswissenschaft und den machtigeren

Fachwissenschaften.

In der Volks-/Grundschule wurde diesem padagogischen Habitus ein Feld zugewiesen, in
dem er begrenzt wirken darf. Doch die Zentralkompetenzen sind fachspezifisch und strahlen
inzwischen bis in die Vorschulstrukturierung, sodass fiir den padagogischen Habitus in einem
traditionellen Sinn nur in den Feldern der speziellen Kindergarten und Schulen mit

reformpadagogischem Schwerpunkt gute Entwicklungschancen gegeben sind.

In einem Feld koénnen widerspruchliche Habitustypen vertreten sein. Streckeisen/
Hanzi/Hungerbiihler (2009) untersuchten Schweizer Volksschullehrerinnen und stellten zwei
widersprichliche Basisorientierungen fest, eine fordernde und eine auslesende. Es gibt —
nach Streckeisen/Hanzi/Hungerbihler — einen Habitus mit dem Schwerpunkt auslesen, iber
den Lehrerinnen, die eher aus hoheren Bildungsschichten stammen, haufiger verfiigen, und
einen Habitus mit dem Schwerpunkt férdern. Lehrerinnen mit einem gemischten Habitus

versuchen, die konfligierenden Basisorientierungen zu bewaltigen.

In der Untersuchung von Streckeisen/Hanzi/Hungerbihler (2009) wird das Zusammenspiel
des Herkunftshabitus der Lehrerlnnen mit ihrem professionellen Habitus analysiert. Lange-
Vester (2007) behandelt ebenfalls dieses interaktive Geschehen, wobei sie Studierende
sozialwissenschaftlicher Studiengdnge, deren Eltern ber einen niedrigen Schulabschluss

verfligen, untersucht. Diese Studierenden stoflen auf ein Feld, in dem Lehrende und


http://opac.tib.uni-hannover.de/DB=1/SET=1/TTL=2/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1004&TRM=Streckeisen,Ursula
http://opac.tib.uni-hannover.de/DB=1/SET=1/TTL=2/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1004&TRM=H%D1nzi,Denis
http://opac.tib.uni-hannover.de/DB=1/SET=1/TTL=2/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1004&TRM=H%D1nzi,Denis
http://opac.tib.uni-hannover.de/DB=1/SET=1/TTL=2/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1004&TRM=Streckeisen,Ursula
http://opac.tib.uni-hannover.de/DB=1/SET=1/TTL=2/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1004&TRM=Streckeisen,Ursula
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http://opac.tib.uni-hannover.de/DB=1/SET=1/TTL=2/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1004&TRM=Hungerb%D3hler,Andrea
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Studierende aus gehobenen Schichten dominieren, und geraten in Habituskonflikte. Sie
privatisieren die Konflikte, da sie nicht Uber die Dispositionen verfiigen, sie im Feld offen
einzubringen. In diesem hochkulturellen Feld werden sie durch die Interaktion mit Personen,
die in Gberdurchschnittlichem Male kulturelles Kapital inkorporiert haben, irritiert, d.h. die
Kommunikation der Hauptakteure muss von ihnen ,lbersetzt’ werden, es ergeben sich
haufig Missverstandnisse und Erlebnisse der Fremdheit und Verunsicherung. Derartige
Habitus-Feld-Konflikte sind fir die theoretische Erfassung und fir eine Neukonzeption der
Lehrerinnenprofessionalisierung von groBer Bedeutung, da sie in einer pluralistischen und
durch Migration gepragten Gesellschaft haufiger auftreten und fir die Feldgestaltung
zunehmend an Bedeutung gewinnen. Da es gemal der in diesem Projekt zugrundeliegenden
paradigmatischen Position nicht um primar psychologisch zu erfassende Phanomene geht
und somit die Habitus-Feld-Konflikte sich in typischen Konstellationen realisieren, ist auch

der Versuch der Konstruktion einer Lehrerlnnentypologie angemessen.

In dieser Arbeit wird der Schwerpunkt auf die ,Férderung benachteiligter Schiilerinnen’
gelegt und untersucht, wieweit in der bisherigen Forschung zur Professionalisierung von
Lehrerinnen dieser Schwerpunkt einbezogen wurde. Die Konzeption einer vorldufigen
eindimensionalen Typologie kdnnte vier Entwicklungsstufen abbilden: (1) Vermeidung, (2)
Neutralitat/Gleichgiltigkeit, (3) aktive Bearbeitung und (4) hochste Prioritdt im eigenen
professionellen Wertesystem. Auf diese Problematik wird im Kapitel tGber die Bildung einer

professionsbezogenen Typologie des Lehrerinnenhabitus naher eingegangen.

5. Forschungsmethoden

Lange-Vester (2006) bezieht sich auf eine wissenschaftstheoretisch und -praktisch
bedeutsame Unterscheidung zwischen der Normalforschung und der an Bourdieu
anschliefenden Forschung. Bourdieu et al. (1997) haben vor allem im Projekt ,,Das Elend der
Welt” den Schwerpunkt auf den ,,Originalton” und die Sichtweisen der Betroffenen gelegt,

denen in den wissenschaftlichen Berichten entsprechend Raum gegeben werden soll.

Die wissenschafts- und forschungsbezogene Abgrenzung wird von Lange-Vester als

»doppelter Bruch” bezeichnet: einerseits die auch in der Normalforschung durchgefiihrte



Seite |31

Abgrenzung von der Alltagssprache, andererseits die Abgrenzung von der ,naiven
Normalforschung”, um ,mit der Vorstellung wissenschaftlicher Objektivitat zu brechen”
(Lange-Vester 2006, 272). Dadurch wird die Subjektivitat und Standortgebundenheit sowohl
der Untersuchten als auch der Forscherlnnen thematisiert und gleichzeitig ein Theorie-

anspruch gestellt.

Aus diesen methodologischen Griinden wird in diesem Projekt an die Grounded Theory
angeschlossen und es wurden halbstrukturierte, problemzentrierte Interviews gewahlt.
Diese Interviews, die auf Alltagstheorien, Vorstellungen und Dispositionen von Lehrerinnen
fokussieren, bilden die Grundlage fiir eine an der Grounded Theory orientierte
Theoriegenerierung und Datenanalyse. Der Ansatz der Grounded Theory dient ebenso wie
die Theorie von Bourdieu dazu, mit Hilfe der Aussagen der untersuchten Personen Muster
und Konstrukte freizulegen, die diesen Personen teilweise nicht bewusst sind bzw. die sie im
Sinne der doxa und der Feldregeln ,interpretieren” und die durch Alltagstheorien, Ideologien

und Vorurteile Gberlagert werden (Glaser 2002).

Zur Anwendung kamen verschiedene methodologische und methodische Modelle und
Datenauswertungsverfahren in Anlehnung an Kelle (2010), Bremer/Teiwes-Kigler (2010),
Przyborski (2004), Glaser (2010) und Ecarius (2010), die sich fir eine empirische Prifung von
Annahmen, die sich aus der Theorie von Bourdieu erschlieRen lassen, als geeignet erweisen
(vgl. auch Sturm 2010). In den Interviews werden die Konstruktionen von Lehrerinnen
erfasst und interpretativ rekonstruiert. Die Gesprache wurden mit einem digitalen
Aufnahmegerdt mitgeschnitten und anonymisierend transkribiert. Zuletzt wurden die
Interpretationen und Analysen auf ihre Tauglichkeit fir die Gestaltung von

Professionalisierungsmodellen hin geprift.

Theoretische und methodische Probleme ergeben sich, wenn man das Feld der Macht, die
politische Hegemonie Uber das Bildungssystem und die damit verbundene Abhangigkeit der
Lehrerinnen in Betracht zieht. Wenn die Annahme bestatigt werden kann, dass dominante
bzw. orthodoxe Diskurse liber die Professonalisierung von Lehrerlnnen heterodoxe Diskurse
jedenfalls in den schulischen Feldern verdecken und verdrangen, dann werden diese

alternativen Einstellungen, Meinungen, Deutungen und Identitdatskonstrukte in diesen
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Feldern auch nicht in Aussagen der Lehrerinnen explizit auftreten. Allerdings kdnnen sie
implizit erscheinen, bzw. es konnen ,Leerstellen’ geortet werden, die als ,Passivitat’,
,Fatalismus’, ,Resignation’, ,Inkonsistenzen’ oder ,Ohnmacht’ wahrgenommen werden (vgl.
Osgood 2006). Manche Lehrerinnen sprechen dann so, als wirden nicht sie handeln,
sondern eine fiktive andere Person: ,,..they speak and perform in accordance with an

agenda not of their own making” (Vincent/ Braun 2011, 777).

GemadR dieser Sichtweise sind Interviews mit Lehrerlnnen so zu lesen, dass die eigene
Wirksamkeit im Bildungs- und Entwicklungsprozess eher verdeckt bleibt, einerseits eine
funktionale und funktionierende Oberflache beschrieben wird, und andererseits routinisierte
Defiziterzahlungen in Zusammenhang mit AuBenverursachung angeboten werden. Es bedarf
spezifischer Analyseformen, um nach den Diskursphanomen zu fahnden, die diesen Rahmen

Uberschreiten.
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6. Empirische Untersuchung
Durchfiihrung der Untersuchung

Die Untersuchung wurde in Wien und Wien Umgebung im Zeitraum von Oktober 2011 bis
September 2012 durchgefiihrt. Problemzentrierte Interviews wurden mit insgesamt 29
Lehrpersonen gefilihrt, die an unterschiedlichsten Schultypen in Wien unterrichten. Zwei
Auswahlkriterien wurden fir die Lehrpersonen festgelegt: berufliche Praxis im Feld der
Schule von mindestens drei Jahren beruflicher Erfahrungen im Zusammenhang mit
Schulabsentismus und Schulabbruch. Um der Varianz des Untersuchungsfeldes Rechnung zu
tragen, wurden gezielt Lehrpersonen unterschiedlichster Schultypen in die Untersuchung
miteinbezogen. Die Lehrpersonen unterrichten an folgenden Schulen: Berufsbildende
hohere Schule (8), allgemeinbildende héhere Schule (1), Berufsbildende hohere Schule und
allgemeinbildende héhere Schule (1), Polytechnische Schule (2), Mittelschule/Hauptschule
(14) und Volksschule (3). Finf Interviewpartnerinnen waren zum Zeitpunkt des Interviews
zwischen 30 und 40 Jahren alt; elf zwischen 41 und 50; weitere elf zwischen 51 und 60, zwei
Lehrpersonen zwischen 61 und 65. Die Lehrpersonen unterrichten bereits: seit drei (1), sechs

bis zehn (2), elf bis 15 (2), 16 bis 20 (6), 21 bis 25 (5), 26 bis 30 (7), 30 bis 35 (3) und seit 36

und mehr Jahren (3).

Schultyp Geschlecht Alter Facher Lehrerfahrung
1 berufsbildende hohere Schule weiblich 62 Jahre Franzosisch, Italienisch 38 Jahre
2 allgemeinbildende héhere Schule  maénnlich 39 Jahre  Hauptfach, Nebenfach 15 Jahre
3 berufsbildende hohere Schule weiblich 55 Jahre  kaufmannische Facher 25 Jahre
4 berufsbildende hohere Schule weiblich 47 Jahre  Wirtschaftsinformatik 18 Jahre
5 Polytechnische Schule mannlich 50 Jahre Mathematik, Fachbereich 26 Jahre
6 Neue Mittelschule weiblich 54 Jahre  Religion 36 Jahre
7 berufsbildende hohere Schule mannlich 55 Jahre  Geographie, Geschichte 29 Jahre
allgemeinbildende héhere Schule, Religion, Psychologie,
8 berufsbildende hohere Schule weiblich 40 Jahre  Philosophie 17 Jahre
Mathematik, Physik,
Naturkunde, Haus-
9 Polytechnische Schule weiblich 51 Jahre  wirtschaft 26 Jahre
10 berufsbildende hdéhere Schule weiblich 56 Jahre Deutsch, Franzdsisch 32 Jahre
11 berufsbildende hdéhere Schule mannlich 45 Jahre Geschichte, Sport 22 Jahre
12  Volksschule weiblich 49 Jahre  Psychagogin 23 Jahre
13 berufsbildende hohere Schule weiblich 46 Jahre  Deutsch 16 Jahre




Mathematik, Geografie,
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14 Neue Mittelschule mannlich 56 Jahre Informatik 28 Jahre
Mathematik, Geografie,

15 Neue Mittelschule weiblich 45 Jahre Geometrisches Zeichnen 16 Jahre
Deutsch, Bildnerische

16 Neue Mittelschule mannlich 65 Jahre  Erziehung, Geschichte 38 Jahre

17 Neue Mittelschule weiblich 52 Jahre Englisch, Geschichte 25 Jahre
Muttersprachenlehrerin

18 Neue Mittelschule weiblich 30 Jahre  (Turkisch) 3 Jahre

19 kooperative Mittelschule mannlich 58 Jahre  Mathematik, Geographie 32 Jahre

20 kooperative Mittelschule mannlich 56 Jahre Deutsch, Geschichte 30 Jahre
Mathematik, Bildnerische

21 kooperative Mittelschule maénnlich 58 Jahre  Erziehung 33 Jahre

22  Volksschule weiblich 35Jahre  erganzen 6 Jahre

23 Hauptschule mannlich 42 Jahre  Englisch, Geschichte 16 Jahre

24 kooperative Mittelschule maénnlich 44 Jahre  Deutsch, Geografie 26 Jahre

25 Volksschule weiblich 45 Jahre 17 Jahre

26 kooperative Mittelschule maénnlich 35Jahre  Englisch, Sport 9 Jahre

27 berufsbildende hohere Schule mannlich 48 Jahre Deutsch, Musik 21 Jahre

28 Neue Mittelschule weiblich 44 Jahre  Deutsch 12 Jahre

29 kooperative Mittelschule weiblich 54 Jahre  Mathematik, Geschichte 26 Jahre

Die Form des problemzentrieten Interviews ermoglichte trotz einer Fokussierung auf vorab
festgelegte Themenschwerpunkte eine flexible Einsetzung des Gesprachsleitfadens und eine
Maximierung der Themenweite in einer offenen Erhebungsform. Die Interviews fanden
entweder an den jeweiligen Schulen in Besprechungsrdumen oder in umliegenden
Lokalitaten statt und dauerten zwischen 45 bis 100 Minuten. Samtliche Gesprache wurden
digital aufgezeichnet, wobei den Interviewpartnerinnen vollstandige Anonymitat zugesichert

wurde.

Nach Abschluss der Feldphase folgten Transkription, Anonymisierung und Codierung des
empirischen Datenmaterials. Die Analyse sowie die Interpretation der Ergebnisse erfolgten
im wissenschaftlichen Team. Um die Habitusformen bzw. -typen von Lehrerlnnen zu
erfassen, wurden Kategorien gebildet, die im Anschluss an die in den bereits dargestellten
Studien zur Professionalisierung von Lehrpersonen als geeignet erschienen. Zur Fokussierung
auf die Beschreibung eines institutionellen Habitus wurde eine professionsbezogene
Typologie des Lehrerlnnenhabitus gebildet, Gber die im Kapital 7 berichtet wird. AuRerdem
wurden zentrale Themenbereiche, die Schlisselfunktionen fiir die Diskurse Gber Schulver-

weigerung und Schulabbruch einnehmen, genauer betrachtet: Schulschwanzen, Noten,
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Eltern, Ubergidnge und Push-out/Exklusion. Die zweite Forschungsfrage beziiglich der
Formung des Lehrerinnenhabitus durch den Umgang mit Schilerlnnen, in denen
Habituskonflikte auftreten, kann nur in beschrankter Weise beantwortet werden. Weitere
Untersuchungen waren fir eine detailliertere Beantwortung erforderlich. Antworten auf die

dritte Forschungsfrage werden vor allem in Kapitel 8 gegeben.
Themenspezifische Darstellung der Ergebnisse

Ubergang

Wichtige Ubergdnge wurden in friilheren Kulturen in der Regel durch Ubergangsriten
gerahmt und gestaltet. Altersiibergange wurden durch Initiationsriten markiert. Dadurch
ergaben sich sowohl fir die Gemeinschaft als auch fiir das betroffene Individuum Sicherheit
und Legitimitat. Uberginge finden auf Makro-, Meso- und Mikroebenen statt, vom Ubergang
von der vorindustriellen zur industriellen Gesellschaft zum Ubergang eines Kindes von der
Familienbetreuung zur organisierten Betreuung in Krippe oder Kindergarten. In der Regel

sind Uberginge sowohl mit sozialen Aufstiegschancen als auch mit Stress verbunden.

Theoretisch differenzierte Studien von Schuliibergangsproblemen sind fir professionelle
Konzeptionen bedeutsam. Ein Uberblick (iber Untersuchungen im angelsichsischen Bereich
wurde von Topping (2011) erstellt. Ein wichtiges Ergebnis des Reviews betrifft die
unterschiedlichen Perspektiven von Schiilerinnen und Lehrerlnnen. Die Hauptprobleme von
Schiilerinnen betreffen Peer-Beziehungen, Selbstwertgefiihle, Mobbing und Unterstiitzung
bei schulischen Schwierigkeiten, wahrend Lehrerlnnen auf mangelhafte Schulleistungen,
curriculare Anschlussfragen und Kinder mit Lern- und Verhaltensstérungen fokussieren.
Nicht Perspektivenunterschiede sind zu bemangeln, sondern die unzureichende Bereitschaft
vieler Lehrerinnen, sich professionell auf die Schilerinnenperspektive einzulassen. Mobbing
ist z.B. nach der Untersuchungen von Stamm (2011) und Nairz-Wirth et al. (2010) eine
wichtige Ursache von Dropout-Verhalten. Nach einer britischen Untersuchung hatten drei
von zehn Schiilerinnen nach dem Ubergang Mobbing erfahren (Evangelou et al. 2008).
Ubergangsprobleme und Mobbing sind Prozesse, die erfasst und durch erprobte

Intervention in erwiinschte Bahnen gelenkt werden sollten.
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Durchgefiihrt werden sollten sowohl quantitativ orientierte reprasentative Langsschnitt-
studien Uber Schuliibergidnge als auch theoretisch differenzierte Mixed-Methods-
Untersuchungen. Ein Beispiel fir diese zweite Strategie konnte die in der Planung
theoretisch anspruchsvolle Studie von Reitbauer (2009) darstellen, die allerdings noch nicht
offentlich zugadnglich ist. Sie nennt in ihrem Dissertationsexposé den Schulwechsel ein
kritisches Lebensereignis (Filipp, 1995) und eine Entwicklungsaufgabe (Havighurst, 1981) im
Sinne eines okologischen Ubergangs (Bronfenbrenner, 1981). Zusatzlich zieht sie als
Erklarung die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2012) und die ,Stage-Environment-
Fit“ Theorie (Eccles & Midgley, 1989) hinzu, um die Anpassungsprobleme praziser erfassen

zu kénnen.

Die im Kontext dieses Textes bedeutsamen Ubergangsprobleme sind Wechsel vom
Kindergarten zur Volksschule, von der Volksschule zu einer Schule der Sekundarstufe | und
dann weitere Schulwechsel und zuletzt der Ubergang von einer Schule zur Lehre oder in eine
andere Organisation. Dropouts haben teilweise schon vier bis sieben solcher Uberginge, z.B.
aufgrund von mehrfachem Wohnungswechsel erlebt, die ihre Leistungen und ihr
Sozialverhalten haufig negativ beeinflusst haben. Es ist inzwischen vielfach bewiesen, dass
misslungene Uberginge zentrale Ursachen fiir Schulversagen und Schulabbruch darstellen.
Nach Studien von Eder (1995, 2007) kann der Ubergang zu einer merkbaren Leistungs-
verschlechterung beitragen, wobei vor allem leistungsschwachere Schiilerinnen und Schiiler
betroffen sind. In einer Untersuchung in Philadelphia war bei einem Drittel der Dropouts in
der neunten Schulstufe eine leistungsmaRige Stagnation festzustellen (Neild/ Balfanz 2006).
Die weiteren Jahre hatten keinen signifikanten Lernfortschritt erbracht, sondern vor allem
Frustrationen, Selbstwertschadigung und andere psychophysische und soziale Benachteili-

gungen.

Wenn Schiilerlnnen in Sekundarschulen wechseln, dann miissen sie sich oft auf eine groRere
Klassengemeinschaft, weniger personliche Beziehungen (Anonymitat), starkere Konkurrenz-
orientierung und starkere Exklusions- und Notenorientierung umstellen. Besonders
,Ubergangsbetroffen’ sind Schilerinnen, die in ihrem Leistungsstand unter den

Minimalstandards der aufnehmenden Schule liegen, denn haufig gelingt es nicht, diesen
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Rickstand durch FoérdermaRnahmen ausreichend zu verringern. Die Sekundarschul-
lehrerlnnen sind auch in der Regel aufgrund von Struktur- und Ausbildungsmangeln nicht in
der Lage, gezielt und individualisiert auf die spezifischen Bediirfnisse und Wissensmangel

dieser Schilerlnnen einzugehen.

Aufgrund der Standardisierung und Birokratisierung der Schultypen erscheint Lehrerinnen
der Schulwechsel als Notwendigkeit, auch wenn er gerade fir von Schulabbruch gefahrdete

Schiilerlnnen eine nicht als geringfiigig einzuschatzende Zusatzbelastung darstellt.

Ein Beispiel aus dem Bestand der vielfiltigen Ubergangsprobleme betrifft Schiilerinnen, die
aus einem Gymnasium in eine polytechnische Schule ,absteigen’. Sie werden von einem
interviewten Lehrer einer polytechnischen Schule pauschalisierend als tberheblich und
arrogant beschrieben. In der Sichtweise dieses Lehrers haben sie von ihrer sozialen Herkunft
her und/oder durch ihre gymnasialen Erfahrungen einen sekundaren Habitus erworben, der

sich fur die polytechnische Schule als ungeeignet erweist.

Eine Lehrerin (BHS) schildert die Anfangssituation dieser Ubergangsgruppe dagegen sehr
positiv, doch der Abstieg in die Haupt- bzw. Mittelschule oder in eine polytechnische Schule
erweist sich mittel- und in vielen Fallen auch langfristig als negativer Einschnitt in der
Bildungskarriere. Auch diese Lehrerin erlebt Schilerlnnen aus dem Gymnasium als
abweichend — jedoch in einem positiven Sinn: ,blitzgescheit”, , echt super”. Doch die weitere
Schulkarriere verlauft haufig nicht positiv. Offensichtlich treten Habitusprobleme auf, wobei
in der Beschreibung der Lehrerinnen unklar bleibt, ob jene hauptsachlich durch den
Herkunftshabitus oder durch einen bereits im Gymnasium erworbenen institutionellen
Habitus verursacht werden. Sie langweilen sich, finden Facher uninteressant und schwanzen
dann die Schule. Oft liberschéatzen sie sich auch. Es tritt kognitive und soziale Dissonanz auf:
einerseits verfligen sie Uber ein Wissen bzw. kulturelles Kapital, das sie aus dem
Durchschnitt der anderen Schilerinnen hervorhebt, andererseits missten sie sich mit diesen

auf gleiche Stufe beziiglich des Erwerbs weiteren Wissens stellen.
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»-..Sie haben dann extreme Fehlstunden gehabt und sie haben dann Rechnungswesen, Kiiche
und diese Facher nicht geschafft. Und die sind alle gescheitert.” (Lehrerin, polytechnische

Schule)

Es wird somit eine spezielle Gruppe geschildert, deren Dropout-Verhalten durch schulische
MalBnahmen unbeabsichtigt ,beglinstigt’ wird. Die Lehrerin bedauert dies, ohne allerdings
Losungsmoglichkeiten anbieten zu kdnnen. Die institutionalisierte Trennung dieser Schulen
und damit die Herstellung unterschiedlicher Schulkulturen und eines inkompatiblen
institutionellen Habitus kann als eine Ursache fiir Schuldistanzierung und Schulabbruch

identifiziert werden.

Diese Erfahrungen von Lehrerinnen kénnen durch einen technokratischen Kompetenzansatz
(vgl. z.B. Klieme/Leutner/Kenk 2010; Kunter et al. 2011; Baumert/Kunter 2006), in dem
Habitus-Feld-Prozesse vernachldssigt werden, nicht erkldart werden, sondern nur durch

Ansatze, die sozialpsychologische und soziologische Theorien miteinander verkniipfen.

Eine spezifische Problematik ergibt sich beim Ubergang von einer Schule in eine berufliche
Lehre, namlich dann, wenn der Abbruch von Lehrerlnnen ,empfohlen’ wird. Interviewte
Lehrerinnen berichten Uber ihre Versuche, die Chancen fiir den Erhalt einer Lehrstelle trotz
schlechten Schulerfolgs zu erhéhen, indem sie z.B. Schilerlnnen und Eltern raten, eine
Lehrstelle schon vor dem Erhalt des Abschlusszeugnisses zu suchen (Lehrerinnen BHS). Es
ergibt sich der paradoxe Effekt, dass ein Abschlusszeugnis die Chancen, eine Lehrstelle zu

erhalten, auch verringern kann.

»... dass der im Halbjahreszeugnis jede Menge 5er haben wird und nicht beurteilt, dann
holen wir die Eltern, bzw. dann reden wir mit den Jugendlichen, ob's nicht besser ist,
moglichst rasch eine Lehrstelle zu suchen, damits nicht mit dem Zeugnis oder mit dem Ab-

schlusszeugnis dann sich vorstellen miissen.” (Lehrerin, Gymnasium und BHS)

Ubergangsmanagement ist eine Aufgabe des professionellen Schulteams, die jedoch — nach

dieser Aussage — bisher nicht ausreichend wahrgenommen wird.
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Finden keine Stltz- und Begleitprogramme, z.B. mit Hilfe von Mentorinnen und Tutorinnen
(Topping 2011), statt, so kommt es hadufig monatelang — nicht nur bei gefahrdeten
Schilerinnen und Schiilern — zu einer Stagnation der Leistungen, ja teilweise sogar zu einem
partiellen Kompetenzverlust, zu Motivationsschwachung und Verunsicherung in der
Selbsteinschitzung (ebd.; Boyd 2005). Diese nachteiligen Wirkungen von Ubergingen auf
Lern- und Motivationsfortschritte werden in der Regel von Lehrerinnen unzureichend
wahrgenommen oder anderen Ursachen zugeschrieben. Nur eine verbesserte Professionali-
sierung wiirde ein erfolgreiches Vorgehen gegen diese unerwiinschten Hindernisse im

Bildungsprozess ermoglichen.

Erprobte MaRnahmen im Umgang mit Ubergangsproblemen sind (vgl. Topping 2011; Young
et al. 2012):

- Schulerlnnen der aufnehmenden Schule werden im Rahmen von Tutorlnnen-
programmen geschult, die die Neuankdmmlinge fiir langere Zeit begleiten und
unterstitzen (Cognato 1999).

- Lehrerlnnen arbeiten einige Tage nur mit Neuankdmmlingen. Fir die anderen
Schilerlnnen bleibt die Schule in dieser Zeit geschlossen (Lindsay 1998).

- Lehrerinnen der Herkunfts- und der Aufnahmeschulen kooperieren und
stimmen ihre curricularen und methodischen Vorgehensweisen besser ab
(Mizelle 2005).

- Spezielle Kurse werden in Kleingruppen fir die Neuankdmmlinge angeboten.

- Die Elterneinbindung und -mitarbeit wird verstarkt (Nairz-Wirth et al. 2011b).
Noten

,Bittet man Lehrpersonen um eine Rechtfertigung der Notengebung, wird man in einer
ersten Reaktion oft mangelnder Ernsthaftigkeit bezichtigt. Noten seien selbstverstandlich”
(Dzelili 2009). Die jahrzehntelangen Diskussionen (ber Notengebung haben ein
hochkomplexes, nur mehr filir Expertinnen und Experten {iberschaubares Feld von
Konstruktionen geschaffen (vgl. Oelkers 2012, 8). Die ,gleichen’ Leistungen werden je nach
Lehrerln, Schulklasse, Schule, Schulsystem, Schultyp, Merkmalen des Schilers/der Schilerin
und nach anderen Faktoren unterschiedlich bewertet. Doch auch wenn die Grundlage der

Notengebung wissenschaftlich geprifte Tests waren, ist die Zuweisung einer Note zu einem
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Testergebnis im Rahmen eines festgelegten biirokratischen Verfahrens letztlich eine
normative Setzung, deren ,Nebenwirkungen’ und Vereinbarkeit mit dem zentralen Ziel der
optimalen Forderung des Schulers/der Schilerin geprift werden sollten. Objektivierungs-
maBnahmen sind somit Losungen fiir sehr eingeschrankte Problemdefinitionen. Ein Beispiel:
Eine Lehrerin (BHS) beflirwortet Standardisierung in den Hauptfichern, da die durch

Lehrerlnnen und Schulen praktizierte unterschiedliche Notengebung ungerecht sei.

Noten erweisen sich als feld- und kapitalabhdngige relationale Bewertungen, die keine
prazisen Aussagen (Uber spezifische Leistungen oder gar kiinftige Gestaltungen von
Leistungskontexten ermoglichen. Sie kdnnen sich fir gefahrdete Schilerlnnen qualifika-

tionsbehindernd auswirken.

Die Noten lenken die Motivation von der ,Sache’, der wissenschaftlichen oder
lebensweltlichen Erkenntnis, ab, da sie als Nullsummenspiel erfahren werden und eine
lokale Konkurrenz zwischen den Schiilerinnen einer Klasse ins Zentrum stellen (Covington
2000, 185). Vor allem misserfolgs- oder auf Fehler orientierte Schilerinnen werden durch

diese Bewertungsform in ihrem Leistungs- und Motivationssystem geschadigt (ebd.).

Wenn ein Schiler/eine Schilerin permanent schlechte Noten erhidlt, so werden die
Lernfahigkeit, das Selbstwertgefiihl, die Lernmotivation und andere Kompetenzen sowie
wichtige Personlichkeitsmerkmale haufig negativ beeinflusst. Notengebung ist also fiir diese

Schiilerinnengruppe eindeutig schadigend (Kaplan/Peck/Kaplan 1997).

Schlechte Noten erhdhen die Chance des Sitzenbleibens, und fiir Sitzenbleiben gelten die

Aussagen Uber den negativen Einfluss in noch starkerem Male (Jimerson et al. 2002).

Schulverweigerung und Dropout-Verhalten werden durch haufige schlechte Noten und

Sitzenbleiben geférdert (Roderick 1994).

Wenn die Prifungsanforderungen in Schulen erhoht werden und die Notengebung
,verscharft’ wird, dann steigen in der Regel die Raten der Schulverweigerung und des

Schulabbruchs (Holme et al. 2010). AuRerdem werden dadurch eine Schulideologie und ein
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Schulklima geférdert, die zu verstarkter Ablehnung von benachteiligten Schilerinnen fiihren,

die damit geringere Schulerfolgs- und Berufschancen zugewiesen bekommen (ebd.).

Diese und dhnliche wissenschaftliche Ergebnisse werden schon in der Lehrerlnnenaus- und -
weiterbildung nur randstandig vermittelt und von den meisten Lehrerinnen kaum rezipiert
und thematisiert, da sie mit der herrschenden doxa und den organisatorischen Praktiken

nicht kompatibel sind.

Noten werden offiziell positiv mit der Zentralaufgabe der Qualifikation verbunden, doch an
Aussagen von einigen Lehrerlnnen in den Interviews lasst sich die Abkoppelung der
Selektionsfunktion von der Qualifikationsfunktion erkennen, d.h. eine latente strukturelle

Kritik (vgl. Streckeisen/ Hanzi/ Hungerbihler 2007; Streckeisen 2011).

Unter bestimmten Bedingungen werden die Noten auch von Lehrerlnnen als
kontraproduktiv fir den Lernprozess und fir die Zukunftschancen von Schilerinnen
gesehen. Ein Beispiel aus den Interviews: Ein ,rechtzeitiger’ Schulabbruch verbunden mit
einer Lehrstellensuche konne ein negatives Abschlusszeugnis und dessen Stigma-

tisierungseffekt vermeiden helfen (Lehrerin, BHS).

In einem Interview wird eindeutig mitgeteilt, dass die Methode des Push-out (iber
Notengebung praktiziert wird. Folgende implizite Annahmen kénnen aus den Ausfihrungen
einer Lehrerin (BHS) erschlossen werden: der/die Schiiler/in kann innerhalb der Schule, d.h.
des Schultyps, nicht qualifiziert werden, und die Lehrerinnen (dieses Schultyps) kénnen
den/die Schiler/in nicht qualifizieren. Feld- und Habituskonzeptionen sind somit (im Denken
dieser Lehrperson) fixiert. Der Habitus der betroffenen Schiilerin/des betroffenen Schiilers
wird als feldinadaquat eingestuft. Noten sind in schulischen Feldern als Kapital anzusehen.
Wer nicht genligend Notenkapital hat, wird vom Spiel ausgeschlossen. Die Einteilung in
Subfelder in einem stark gegliederten Bildungssystem schrankt die Entwicklung des
institutionellen Habitus und seine Aktionschancen ein. Ahnliche, fiir einen Teil der
Klientlnnen unerwiinschte Habitusaktivierungsgrenzen sind bei Facharztsystemen mit

Einzelpraxen feststellbar.


http://opac.tib.uni-hannover.de/DB=1/SET=1/TTL=2/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1004&TRM=Streckeisen,Ursula
http://opac.tib.uni-hannover.de/DB=1/SET=1/TTL=2/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1004&TRM=Streckeisen,Ursula
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Lehrerlnnen sind sich teilweise der Tatsache bewusst, dass die Notengebung lern- und
beziehungsbehindernd wirken kann. Die Lehrperson wird in eine Rolle gedrangt, die das
,Schicksal’ des Schulers/der Schulerin durch die Notengebung in der Hand hat,
Beziehungsdistanz und Barrieren schafft. Dadurch ergeben sich Intrarollenkonflikte, z.B.
zwischen der Bewertungs- und Beratungsrolle, wobei in den meisten Interviews keine
Losungsmoglichkeiten angegeben werden. In zwei Interviews (Lehrerinnen, BHS und
Mittelschule) wird allerdings auf die Moglichkeit hingewiesen, speziell geschulte Personen,
Psychologlnnen, oder Sozialarbeiterinnen, einzusetzen, die den Interrollenkonflikt vermei-

den helfen kénnen, da sie nicht durch Bewertung stigmatisieren.

Noten sind fiir die meisten Lehrpersonen auch Verhaltenssteuerungsinstrumente, wobei
diese Aufgabe offensichtlich in den Fallen, in denen die Noten ihre wesentlichen
Selektionsfunktionen entfalten, nicht gut erfiillt werden kann: Sobald sich Schuldistanzierung

und -ablehnung entwickeln, verliert die Notengebung ihre Verhaltenssteuerungspotenz.

Folgendes Dilemma ist einer interviewten Lehrerin (BHS) offensichtlich nicht bewusst: Die
schlechte Note ist in der Regel ein Instrument fiir push-out, das zu Schuldistanzierung und
Schulflucht fihrt. Anzunehmen, dass schlechte Noten eine Zuwendung zur Schule erbringen
konnten, entspricht der doxa, die zur Stiitzung eines inkonsistenten Ordnungs- und Regel-
systems dient. Lehrerlnnen werden durch die Selektionsbiirokratie von bedeutsamen
Aufgaben abgehalten und Schiilerinnen werden durch schlechte Noten und ihre erwartbaren

Versuche, den aversiven Stimuli auszuweichen, stigmatisiert.

Schule erweist sich insbesondere fir leistungsschwache und schuldistanzierte Schilerinnen
als eine nicht auf individuelle Forderung bezogene Organisation. Ein verfestigter
biirokratischer Habitus (,,defensiv kontrollorientierter Typus” gemall der im Kapitel 7
dargestellten Typologie) schiitzt vor dieser unangenehmen Erkenntnis und erschwert die

Entwicklung eines modernen professionellen Habitus.

In einem Interview schildert eine Lehrerin (BHS) die Bemiihungen eines Schiilers: Obwohl
der institutionelle Habitus des Schiilers bereits ziemlich briichig ist, gelingt es ihm noch, eine

weitere Feldbeteiligung zu versuchen, doch die starren Feldregeln, die der Erhaltung einer
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veralteten Struktur dienen, fihren endgliltig zum Zusammenbruch der erforderlichen Dispo-
sitionen. Unprofessionelle informelle Hilfeangebote vermogen in dieser Lage das Scheitern

nicht zu verhindern.

In manchen Interviews (BHS, Mittelschule) wird thematisiert, dass die Notengebung und die
dadurch hergestellte Hierarchisierung zu unerwiinschten gruppendynamischen Effekten
fihrt, die noch durch Habitusunterschiede verstarkt werden. Allerdings stellen die
interviewten Lehrerinnen dieses Problem Uberwiegend als klasseninternes Geschehen dar,
sodass die Problemldésungsalternativen stark eingegrenzt werden, da andere Personen
zumindest latent unerwiinscht sind und Spezialpersonal nicht angefordert wird. Die Losung
dieser Herausforderung wird nicht als professionelle Aufgabe definiert, die in Teams oder

durch Aus- und Weiterbildung bearbeitet werden kann.

Das ,ordnungsgemaR’ praktizierte Notensystem fordert eine inhalts- und interessen-
distanzierende Haltung bei den Schiilerinnen und Schilern. Der schon durch andere
strukturelle Bedingungen erschwerte Aufbau eines nachhaltigen bildungsambitionierten —
auf lebenslanges Lernen ausgerichteten — Habitus von benachteiligten Schiilerinnen und
Schiilern und solchen mit Verhaltens- oder Lernstérungen wird dadurch zusatzlich behindert.
Die Feldregelungen verstarken bei einem Teil der Schiilerinnen eine kurzfristig und verengt
kalkulierende Einstellung und schwachen die Kompetenzen zum Erwerb kulturellen Kapitals.
Eine Lehrerin sagt pointiert, dass diese Schiilerlnnen ,durch die Noten eliminiert” werden

(Lehrerin, HBLA).

Noten dienen zwar offiziell und explizit der Leistungsfeststellung, jedoch implizit der
Einschatzung des Habitus, der ,Feldeinstellung’ des neuen Schiilers/der neuen Schilerin im
Hinblick auf seine/ihre Passung im aufnehmenden Feld. Wird der Habitus als unpassend
eingestuft (z.B. wenn der/die Schiler/in schlechte Noten ,mitbringt’), dann kommt es zu
einem Kampf des ungeeigneten Habitus gegen meist Uberlegene Krafte in einem Feld, in
dem jener Habitus nicht erwtinscht ist (vgl. Kramer/Helsper 2011). Schiilerinnen, die von
Anfang an von den Lehrerinnen als ungeeignet fiir den Schultyp, sowohl beziiglich der
tatsachlichen Leistung als auch beziglich der Lern- und Leistungsmotivation beurteilt

werden, geraten in eine Erwartungsfalle, einerseits von Seiten der Lehrerlnnen, die ihnen
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bewusst oder unbewusst Misserfolgsgewissheit vermitteln, andererseits der Eltern, die den

Erfolg ohne Riicksicht auf die Verhaltnisse erzwingen wollen.

Keine der befragten Lehrerlnnen thematisiert, dass die Uberginge flexibilisiert werden
sollten, um negative Bildungskarrieren zu verringern. Eine derartige Flexibilisierung ware

notwendigerweise mit einer Veranderung des Notensystems verbunden.
Eltern

Schuldistanzierung und Schulverweigerung beruhen auf Einstellungen und Verhaltens-
weisen, und somit sind psychologische und soziologische Erklarungen heranzuziehen. Lern-
und Verhaltenstheorien weisen auf Modelle fur dieses Verhalten hin, auf unzureichende
Stimulierung fir den Aufbau positiver kognitiver, emotionaler und sozialer
Bewusstseinsstrukturen und Verhaltensweisen. Menschen verhalten sich sozial angepasst,
weil sie unter entsprechender Fremd- und Selbstkontrolle stehen. Wenn Kinder in
Umgebungen aufwachsen, in denen unglinstige Verhaltenskontrollbedingungen herrschen,
und Modelle fir abweichendes Verhalten dominant sind, dann werden sie mit hoher
Wahrscheinlichkeit ebenfalls abweichendes Verhalten lernen. Man kann also von
dysfunktionalen Sozialisationsbedingungen sprechen, die sich vor allem in den ersten Jahren
im Umgang in der Familie und mit anderen Bezugspersonen ergeben kénnen. Aus diesen
Erkenntnissen kann jedoch nicht eine ,Schuld” der Eltern abgeleitet werden, da es sich um
strukturelle Schwachen in der Sozialisation handeln kann, die von der Mutter bzw. dem

Vater grofStenteils nicht verandert werden kénnen.

Doch in den Aussagen der Lehrerinnen wird haufig die Verantwortung und auch die ,,Schuld”
der Eltern hervorgehoben, wodurch auch Sanktionen und die Minimierung der eigenen

Verantwortung gerechtfertigt werden (Lehrerinnen, BHS und Mittelschule).

»Hangt natirlich auch mit den Eltern wieder zusammen, inwieweit die Eltern die Kinder in
den Hintern treten, dass sie in die Schule gehen, auch wenn es strenge Lehrer gibt.” (Lehrer,

BHS)
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Uber Eltern, die ihre Erziehungsaufgaben stark vernachlissigen, duern viele Lehrerinnen
Vorurteile in den Interviews, wobei lediglich ein Interviewter behauptet, dass Eltern mit
Migrationshintergrund im Vergleich zu deutschsprachigen Eltern ihre Kinder nicht adaquat
erziehen wiirden (Lehrer, Mittelschule). Dabei handelt es sich um ein typisches
,Erfahrungsurteil’, das einer reprasentativen Untersuchung wahrscheinlich nicht standhalten
wirde. Der Zusammenhang zwischen Modalitaten der Schule, des Verhaltens der
Lehrpersonen mit Schuldistanz einiger Eltern mit Migrationshintergrund wird nicht

thematisiert.
Allerdings auRern sich manche Lehrerinnen auch differenzierter.

Es wird angedeutet, dass die Lebensverhaltnisse eines Teils der Eltern schwierig sind und
dass unterschiedliche Weltsichten und kulturelle Praktiken beriicksichtigt werden sollten.
Doch weitergehende Analysen des Problems, die aus wissenschaftlichen Kenntnissen

gewonnen werden kdnnen, sind in keinem einzigen Interview festzustellen.

Ein Lehrer geht ausfihrlicher auf die Schwierigkeiten bestimmter Migrantengruppen ein und
meint: ,der Stellenwert, den Schulbildung hat, ist flr diese Leute eine fremde Welt, die sie

nicht verstehen und daher nicht zu schatzen wissen.” (Lehrer, BHS)

Dabei handelt es sich um eine Aussage, die zwar auf manche Personen mit
Migrationshintergrund zutrifft, jedoch selbst fir Personen, die in ihrem Herkunftsland

unzureichend gebildet wurden, nicht generalisiert werden kann.

Obwohl die Distanz in den negativ beschriebenen Fallen von beiden Seiten aufrechterhalten
wird, betrachten die Lehrerinnen sich selbst und ihre Institution als ,offen’ und
,kooperationsbereit’ und — im Gegensatz dazu — nur diese Eltern als ,desinteressiert’ und
nicht ,kooperationsbereit’. Doch diese Ansicht beruht, um mit Bourdieu zu sprechen, auf
einer doxa, einer illusio, die sich in den Spielen im Feld Schule aufgrund der Kapital- und

Machtverteilung ergibt und von den Lehrerinnen nicht analysiert und reflektiert wird.

Selten wird im Rahmen der Ausfiihrungen zur Elternmitwirkung auf den vorschulischen

Bereich eingegangen (Lehrerinnen, Volksschule), der wissenschaftlich betrachtet fir den
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Schulerfolg und fir die Kompetenz und Bereitschaft von Eltern mit Migrationshintergrund

entscheidend dafir ist, sich um die Schulkarriere ihres Kindes zu kiimmern.

Eltern von schulabbruchgefahrdeten Schilern bzw. Schiilerinnen werden von einem
Defizitansatz her betrachtet, und es wird die Erwartung gedullert, dass die ,Gesellschaft”
helfend eingreift (Lehrerinnen, BHS). In einem Interview duflert sich eine Lehrerin sehr
kritisch Uber das Schulsystem und spricht Uber die Abhangigkeit von politischen

Entscheidungen und organisatorischen Strukturen (kritisch flexibler Typ, siehe Kapitel 7).

Feldbilder werden als fixierte Weltbilder prasentiert. Von mehreren Lehrern bzw.
Lehrerinnen (BHS, Mittelschule, Hauptschule, AHS) wird die Verursachung von
Schuldistanzierung und -abbruch eindeutig festgelegt: Eltern, Schilerin. Die offiziell
erfolgende Einteilung der Schilerinnen nach ,Leistung’ wird als objektiv und selbst-
verstandlich angenommen. Einige Schultypen, z.B. HTL, werden als notwendigerweise streng

selektiv festgesetzt.
Push out — Exklusion

Zwischen den beiden zentralen Funktionen von Schule, namlich Integration und Selektion,
besteht ein struktureller Konflikt oder ein Dilemma. Die Selektionsfunktion dient zwar
offiziell nicht der Exklusion, sondern der Zuweisung, faktisch beglinstigt sie aber Exklusion.
Schule ist ein wichtiges integratives Feld, das in Subfelder zerfdllt, in denen jeweils ein
spezifischer institutioneller Habitus dominiert. Dieser institutionelle Habitus ergibt sich
durch festgelegte Strukturen, durch die Habitusbildung von Lehrerlnnen und durch
spezifische Feldeigenschaften, die von Schule zu Schule und Klasse zu Klasse unterschiedlich
sind. Die Umgangsweisen mit Abweichungen vom institutionellen Habitus, die haufig als
(Verhaltens-)Stérungen diagnostiziert werden, laufen oft auf Exklusion hinaus: Wiederholung
einer Klasse, Uberweisung an eine Sonderschule, Ubergang zu einer anderen Schule,

Schulabbruch.

Obwohl die soziale Exklusion in Schulen trotz aller Reformen primar auf der Zugehorigkeit zu
sozialen Schichten, Milieus oder Habitus-Feld-Kapital-Konstellationen beruht, wird dieser

Aspekt von Lehrerinnen nicht direkt angesprochen. Die offizielle doxa und auch die
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dominante Form des professionellen Wissens setzen anerkannte ,Primarursachen’ fest:
Intelligenz und Begabung, in der Personlichkeit verankertes Leistungsversagen, psychische
und soziale Stérungen, Versagen der Eltern. Am haufigsten wird die Ursache von Leistungs-
und Verhaltensstorungen von Lehrerinnen und Lehrern in der Familie des Kindes lokalisiert.
Mit dem Ausdruck Familie wird von den Lehrerlnnen implizit soziale Schicht/Milieu und

teilweise explizit Ethnie angesprochen.

Weniger sichtbare Formen der Exklusion kénnen als ,cooling out’ bezeichnet werden (vgl.
Streckeisen 2011, 233). Durch schlechte Noten und Informationen an die Eltern werden die
Erwartungen der Eltern und der/des entsprechenden Schilerin/Schilers allmahlich
,herabgestuft’, sodass eine andere Schule oder ein niedrigerer Schulabschluss akzeptiert

wird (vgl. Gazeley 2012).

Der Exklusionswunsch wird von einer Lehrerin (polytechnische Schule) explizit vorgetragen
und durch eine angenommene Akzeptanz ,von oben’, d.h. Schulleitung, Schulbehérden und
Bildungspolitik, legitimiert. Hier wird eindeutig mitgeteilt, dass push-out (liber Notengebung)
praktiziert wird, wobei paradoxerweise die Freiwilligkeit des Schiilers betont wird, dem nahe

gelegt wird, das ,kleinere Ubel’, in diesem Fall den Schulabbruch, zu wihlen.

Eine Verdanderung der Schule und der Organisation der Lernprozesse befindet sich auBerhalb
des Vorstellungsrahmens, der doxa des Feldes und der Praxis der Lehrerlnnen. Dadurch wird
Exklusion zur ,sinnvollen’ und ,rationalen’ Lésung und wird als ,im Interesse’ der exkludierten

Person dargestellt.

Von einigen Lehrern bzw. Lehrerinnen wird die innerschulische ,Bediirfnislage’ als entschei-
dend gesetzt, auch wenn diese mit dem vorher gesetzten objektiven Leistungsprinzip nicht
kompatibel ist (Lehrerin HTL, BHS). Es wird also eine Hierarchie des push-out in folgender
Reihenfolge beschrieben: zuerst innerschulische Interessen der Schulleitung und der
Lehrerinnen, dann durch Noten ,objektiviertes’ Leistungsprinzip. Die Interessen der

Schilerlnnen und Eltern spielen bei diesen Lehrerinnen eine untergeordnete Rolle.

In einem Interview wird ein vergangenes System verklart, in dem die durch

Aufnahmeprifungen festgestellte ,objektive Leistung” praventive Exklusion ermoglichte
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(Lehrer, HTL). Eine festgelegte Gestalt von Schule mit ihren Funktionen, der Glaube an
Homogenisierung als unverzichtbare Bedingung von guter schulischer Arbeit und eine

unreflektierte Professionalitat sind die Grundlagen derartiger Aussagen.

In einem anderen Interview wird ein fixiertes Welt- und Feldbild offengelegt: Die
Personlichkeit des/der von Schulabbruch gefdhrdeten Schilers/Schilerin und implizit die
gesellschaftliche Struktur sind nicht veranderbar. ,Man wird nie was dagegen machen
kdnnen ..“ (Lehrer, polytechnische Schule). Die Moglichkeit der ,endgiiltigen’ Exklusion
(Gefangnis) wird auf ambivalente Weise angedeutet. Eine derartige professionelle
Sichtweise ist mit einer modernen Pra- und Intervention von Schulentfremdung und -

abbruch unvereinbar.

Individuelles oder gruppenorientiertes regelmaRiges Sozialtraining ist in Schulen nicht
vorgesehen. Es wird auch nicht kontinuierlich und wirksam mit anderen Organisationen
zusammengearbeitet, die ein solches Training bzw. eine solche Therapie anbieten. Die Eltern
sind in dem intransparenten Markt der Anbieter von Sozialtraining und Therapie meist keine
souveranen Konsumenten, sondern Zufallen ausgeliefert. AuRerdem ist der Erfolg solcher
Malnahmen auch in sozialstaatlich geregelten Krankenkassensystemen vom 6konomischen,
sozialen und kulturellen Kapital der Eltern abhangig. Es handelt sich also um eine strukturell

hergestellte soziale Ungleichheit und einen ebensolchen Exklusionsmechanismus.

Schulschwadnzen

In den Interviews wird mehrfach Schulschwédnzen zentriert auf eine Vernachlassigung der

Kinder und der schulischen Verpflichtungen durch Eltern dargestellt.

Ein Lehrer, der eindeutig dem defensiv kontrollorientierten Typus (siehe Kapitel 7)
zugeordnet werden kann, nennt als zentrale Losung fir das Problem Schulschwéanzen die
geltende Strafregelung, wobei er ,von oben’ noch strengere Auflagen einfordert (Lehrer,

polytechnische Schule).

Ein interviewter Lehrer (Hauptschule), der eine hartere Bestrafung fordert, verwirft eine

demokratische und integrative Verhaltensvereinbarung als unwirksam.
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Eine solche Sichtweise impliziert eine selbstverstandliche Schuldzuweisung an die Eltern und

,befreit" die Lehrerlnnen von einer habitus- und feldbezogenen Ursachensuche.

Vor allem Eltern mit Migrationshintergrund werden als Probleme generierend beschrieben.

Wenn ein push-out angestrebt wird, da der Schiiler/die Schiilerin als vollig ungeeignet oder
als zu stérend angesehen wird, dann wird das Schwanzen von Lehrerinnen und Lehrern als

beglinstigend fir dieses Ziel empfunden (Lehrerin, BHS).

Kompatibel mit Straforientierung und schulorientierten Selektionsinteressen ist ein fixiertes
Weltbild einer festgelegten Personlichkeit des/der von Schulabbruch gefdhrdeten
Schiilers/Schilerin. Pra- und Intervention sind gemaR dieser Sichtweise unnétige
MaBnahmen. Die Exklusion aus der Schule ist haufig langfristig mit der Exklusion aus
anderen |Institutionen, z.B. guten Positionen in Organisationen oder intakten Familien,
verbunden, und die Assoziation mit der endgiiltigen Einweisung in eine totale Organisation
(Goffman 1973), Gefdangnis oder Heilanstalt, liegt nahe. Diese Zusammenhadnge wurden
allerdings nur in einem Interview — und auch in diesem verkirzt — explizit gedulRert (Lehrerln,

polytechnische Schule).

Eine rigide formale Absentismuskontrolle wird von einigen Lehrern und Lehrerinnen
gefordert, bzw. ist offensichtlich in manchen Schulen realisiert. Das strenge Kontrollsystem,
d.h. sofort nach einem Tag Schulschwanzen bei den Eltern anzurufen und sich um die
Angelegenheit zu kimmern, erweist sich nach Aussagen einiger Lehrerinnen als erfolgreich.
Ein derartiges Kontrollsystem und dessen Akzeptanz durch einen Lehrer/eine Lehrerin lasst
jedoch noch keine eindeutigen Rickschliisse auf die professionelle Habitusentwicklung zu,
denn beim ausgeformten professionellen Typ ware zu erwarten, dass diese KontrollmaR-
nahme als eingebettet in eine moderne innovative Schulentwicklung dargestellt wird. Eine

solche Argumentationsstruktur konnte in keinem Interview festgestellt werden.

In einem Interview wird die These vertreten, dass sich Schulschwanzen aufgrund von durch
die Schule nicht beeinflussbaren Interaktions- und Kommunikationsereignissen ergibt, z.B.

durch eine Schilerin-Lehrerin-Unvertraglichkeit, wobei die These mit der Ablehnung von
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zusatzlichen schulischen Bemiihungen in einer solchen Problemlage verbunden ist (Lehrerin,

Neue Mittelschule).

Als spezifische Ursache flir Schulschwanzen wird in Einzelfdllen Schulangst genannt, wobei
unkritisch eine medizinisch-psychologische Sichtweise lbernommen wird (Lehrerinnen,

BHS). Alternative Interpretationen oder Vorschlage werden nicht thematisiert.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die meisten Schulen, in denen die interviewten
Lehrerinnen tatig sind, offensichtlich keine spezifischen Programme und keine Hilfen fir die
Bewaltigung des Schulschwanzens anbieten, vielmehr wird die Hauptlast der Probleml&sung

an Eltern und schulexterne Professionelle delegiert.
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Zusammenfassende Darstellung

Zwar werden direkte Aussagen Uiber die Moglichkeiten, das Schulabbruchverhalten zu
kontrollieren, vermieden, doch Ubereinstimmend interpretiert das Forschungsteam die
Lehrerinneninterviews dahingehend, dass die Uberwiegende Mehrzahl der Interviewten die
eigenen Eingriffschancen als gering einschatzt. Dies entspricht auch einer US-amerikanischen
Befragung von Lehrern und Lehrerinnen (Boston Youth Transitions Task Force 2006, 12).
Ubergangsprobleme werden von den meisten Lehrern und Lehrerinnen nicht professionell
behandelt, sondern es werden Routinen und Habitualisierungen eingesetzt. Dass es sich
hierbei um eine Problematik handelt, die nur durch systematische Zusammenarbeit
zwischen Schulen und Lehrpersonenteams bewaltigt werden kann, wird nicht thematisiert.
Die jahrzehntealten wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Leistungsbeurteilung und Notenge-
bung haben offensichtlich keinen merkbaren Einfluss auf die Einstellungen und Praktiken der
meisten interviewten Lehrerinnen. Eine kleine Minderheit bt Kritik an der Notengebung,
sieht jedoch in ihrer eigenen schulischen Praxis kaum Moglichkeiten der Verbesserung und
Innovation.

Die Theorien und ,Feldanschauungen’ von Lehrern und Lehrerinnen werden durch
fragmentarische psychologische und padagogische Kenntnisse legitimiert, stehen aber in
Abhangigkeit von einer intuitiven Vorstellung vom idealen institutionellen Habitus des
Schiilers/der Schilerin (auch genderorientiert) und sind somit nicht primar handlungs-

leitend.

Der institutionelle Habitus wird durch blrokratisch festgelegte Strukturen gerahmt, durch
die doppelte Habitusbildung von Lehrerinnen (Herkunfts- und institutioneller Habitus) und
durch spezifische Feldeigenschaften, die von Schule zu Schule und Klasse zu Klasse
unterschiedlich sind. Die Umgangsweisen mit Abweichungen vom institutionellen Habitus
miinden vorwiegend in die Exklusion: Wiederholung einer Klasse, Uberweisung an eine

Sonderschule, ,unvermeidlicher’ Ubergang in eine rangniedrigere Schule, Schulabbruch.

Reflexionskompetenz wiirde bedeuten, dass sich Lehrerinnen in Gesprachen als

professionelle Mangelwesen zu erkennen geben. Dies ist jedoch kaum der Fall. Im Gegenteil,
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die eigene Kompetenz wird nicht thematisiert oder es werden defensive Aussagen gemacht,
die Abneigung bezliglich einer Kompetenzdiskussion signalisieren. Die meisten Lehrerinnen
erzahlen Geschichten, welche die Problementstehung nach aufien verlagern und die eigene

Institution als gegeben und kaum bzw. nur von auRen veranderbar darstellen.

Die professionelle Identitdat kann aus den Aussagen nur bruchstiickhaft rekonstruiert
werden. Vor allem bei Lehrern und Lehrerinnen, die sich auf dem Weg zu einer
dynamischen, wissenschaftlich gestlitzten und gesellschaftlich reflektierten Professionali-
sierung befinden, kann eine Patchwork-Professionalitat festgestellt werden, das heifSt,
Fragmente einer neuen professionellen Identitat werden prasentiert, in der sich auch die
unterschiedlichen Habitusphasen erkennen lassen: ich als Schiilerln, ich als Lehramtsstuden-
tin, ich als Angehorige/r eines bestimmten Milieus, ich als Erinnerungsstelle fiir heterogene

Berufserfahrungen, ich als Fachspezialistln, ich als Helferln in der Not usw.
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7. Bildung einer professionsbezogenen Typologie des Lehrerinnen-
habitus

Die Bildung einer professionsbezogenen Typologie des Lehrerinnenhabitus erfolgt im
Kontext der Beantwortung der drei zentralen Forschungsfragen und der durch die

Literaturanalyse aufgefundenen und kritisch analysierten Typologien.

Habitusformen bzw. -typen von Lehrerinnen wurden — wie berichtet — bereits in
verschiedenen Untersuchungen (re)konstruiert, wobei allerdings der Schwerpunkt der
Reduktion bzw. Vermeidung von Schul- und Bildungsabbriichen nicht oder nur implizit und
randstandig einbezogen wurde. Die Habitusformung von Lehrern und Lehrerinnen in der
Interaktion mit Schilern und Schiilerinnen, die ,feldfremde’ Habitusdispositionen in die

Schule mitbringen, ist ein bisher unterentwickelter Forschungsbereich.

Typologien sind Instrumente zur Erstellung von Theorien und Modellen, dienen zur
Operationalisierung von Konstrukten und sind Transformationsinstrumente zur Vermittlung
von Grundlagenforschung, angewandter Forschung und professionellem Wissen. Sie
ermoglichen Komplexitatsreduktion und Vergleiche zwischen verschiedenen Elementen,

Gruppen oder Feldern.

»A qualitative classification approach may consist of a deductive, theory-based, ‘top-down’

framework of ideal types into which items are placed.” (Eppler/Hoffmann/Pfister 2011, 4)
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Entwicklung einer Typologie

Aufbereitung des Vergleich von Erstellen der Typologie Fallvergleich und
Materials und Typologien Revision der Typologie
Datenerhebung
- Stand der Forschung - Erfassen und - Konstruktion und - kontrastive

zu Schulabbruch und Systematisieren der vorldufige Grup- Fallvergleiche

Professionalisierung Dimensionen von pierung von Typen - Revision der
- Interviewkonzeption verwendbaren - Erproben der Typologie

und -durchfiihrung Typologien vorlaufigen

- Induktive und de- Typologie am
duktive Katego- Interviewmaterial

rienbildung anhand
der transkribierten
Interviews

Wenn versucht wird, eine Lehrerlnnentypologie im Anschluss an Bourdieus Theorie zu
erstellen, dann ist es zwar legitim, von Interviews mit Lehrern und Lehrerinnen auszugehen,
doch sollte man immer Feldmerkmale im Blick haben, wenn man eine habitusbezogene

Typologie bildet.

Die dynamische reflexive Komponente kann als zentrales Merkmal fiir die Konstruktion der
Typologie gewahlt werden. Das Merkmal stellt eine Dimension dar, die vorerst kontinuierlich
zwischen einem stabilen, nicht reflexiven, auf Ritualen und festgelegten Gewohnheiten
aufbauenden Zustand am einen Pol und einem dynamischen, reflexiven, auf wissenschaft-
lichen und professionellen Fortschritt, Schulentwicklung und ldentitatsentwicklung gerichte-
ten Zustand am anderen Pol aufgespannt ist. Folglich kann man die Hauptdimension auch als
Geschlossenheit vs. Offnung bezeichnen. Der eine Pol wird durch den Typus der defensiv
kontrollorientierten Lehrperson reprasentiert, der andere durch die professionell

dynamische Lehrperson.

Die Typologie kann durch eine Mittelposition ergdanzt werden, was sich nach einer ersten

Analyse der Interviews als angemessen erwies:

1. Defensiv kontrollorientierter Typus
2. Pragmatisch flexibler Typus
3. Professionell dynamischer Typus

Allerdings ergaben weitere Interpretationen der Interviews, dass die Dynamisierung und

Offnung in zwei Modi erfolgt: einerseits ,von aufRen’ verursacht, durch biirokratischen oder
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kollegialen Veranderungsdruck, evtl. auch durch einen Schulwechsel; andererseits ,von
innen’ durch eine kritische Haltung, die sich sowohl auf die eigenen Schulerfahrungen bzw.
auBerschulische Berufstatigkeit als auch auf dariber hinausgehende Reflexion beziehen
kann. Dadurch kénnen zwei Typusformen zwischen dem defensiv kontrollorientierten Typus

und dem professionell dynamischen Typus unterschieden werden:

1. Pragmatischer Typus
2. Kritischer Typus.

Eine bisher nicht gepriifte Hypothese erscheint fiir weitere Forschung relevant: Sowohl der
pragmatische als auch der kritische Typ neigen zur Transition, wobei der kritische Typ
seltener als der pragmatische Typ ,Regressionen’ unterliegt. Als ,Regression’ wird ein
Ubergang in Richtung einer traditionellen Unterrichtsroutine, hin zum defensiv kontroll-
orientierten Typ, bezeichnet. Ein Ubergang beider Typen zum professionell dynamischen Typ
erfolgt nur aufgrund von signifikanten Felddanderungen, die durch weitere Untersuchungen

praziser erfasst werden sollten.

Die umgeformte Basistypologie ergibt nun eine Vierteilung der Dimension:

1. Defensiv kontrollorientierter Typ
2. Pragmatisch flexibler Typ

3. Kritisch flexibler Typ

4. Professionell dynamischer Typ

Kurzbeschreibung der Typen
Defensiv kontrollorientierter Typ

Ein-Weg-Kommunikation, Befehlssprache, Bestrafungsbefiirwortung, uneingeschrankte
Selektionsakzeptanz, Wirklichkeitskonstruktion der doxa wird ohne Reflexion anerkannt,
Organisationsprioritdt, Emotionen von Schilern/Schilerinnen und Eltern sind fir
Lehrerlnnen nur instrumentell bedeutsam. ldeologische Positionen: Rahmenbedingungen
des geltenden schulischen Regelsystems sollen nicht in Frage gestellt werden. In der Schule
wird objektives Wissen vermittelt. Erziehung ist nur Aufgabe der Eltern. Psychologische,
soziologische und wissenschaftstheoretische Uberlegungen anzustellen, wird fir die

Schulpraxis als unnotig erachtet. Einzelkdmpfertum wird als unvermeidlich anerkannt.
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Latenter (manchmal auch manifester) Ethnozentrismus. Schiilerinnen werden stereotyp
eingeteilt. Stigmatisierung in der Schule wird nicht thematisiert. Die Umgangsweisen mit
Abweichungen vom rigide verstandenen institutionellen Schiilerinnenhabitus laufen oftmals
auf Exklusion hinaus: Wiederholung einer Klasse, Uberweisung an eine Sonderschule,
Ubergangsempfehlung fiir die ,geeignete’, meist rangniedrigere Schule, Schulabbruch. Man
kann eine feldbezogene Lehrerlnnendoxa mit typenbezogenen Varianten rekonstruieren.
Der defensiv kontrollorientierte Typ bietet die konservative Variante: mangelhafte Erziehung
durch Eltern, Begabungsfixierung, leistungshomogene Gruppen sind fir guten Unterricht
erforderlich, nicht die Fortbildung von Lehrerinnen, sondern die Verkleinerung von Klassen
fihrt zu besseren Ergebnissen, fachspezifisches Wissen zu erwerben, ist das zentrale Ziel,
andere Ziele, wie Sozialverhalten, haben dafiir instrumentellen Charakter, strenge
Notengebung ist erforderlich, Einbeziehung der Eltern in die Schule Uber konventionelle
Formen hinaus wird abgelehnt. Schulische Innovationen und Reformmodelle werden nicht

angesprochen.
Pragmatisch flexibler Typ

Kommunikativ differenziert, gemaRigte Kritik an Selektion, fallbezogene Argumentation,
wobei Bereitschaft zu personlicher Zuwendung und Hilfe gezeigt wird, wissenschaftliche
Kenntnisse sind mit Vorurteilen vermischt. Feldbezogene doxa wird haufig unkritisch
wiedergegeben, z.B. dass die Forderung und Einbeziehung benachteiligter Kinder
leistungsbezogene Nachteile fir die leistungsstarken Schilerinnen erbringt. Ethnische
Vorurteile und Stereotype werden im Gegensatz zum defensiv kontrollorientierten Typ
explizit abgewiesen. Politische und dkonomische Aspekte werden genannt, jedoch nicht in
Beziehung zum Unterrichtshandeln gesetzt. Schiilerinnen werden als Einzelfallprobleme dem
flrsorgenden Verhalten von Eltern und Lehrerinnen (ibertragen. Erziehung ist zwar primar
Aufgabe der Eltern, doch vor allem bei Schulversagen und Schulproblemen auch die des
Lehrers/der Lehrerin, es besteht die Bereitschaft, sich auch tiber die Unterrichtsverpflichtung
hinausgehend flir Losungen einzusetzen. Alltagspsychologische Interventionen werden
relativ unreflektiert und ungeprift durchgefihrt. Einzelkimpfertum wird abgelehnt,

kollegiales Verhalten gilt als wichtig, doch faktisch wird der Unterricht meist allein geplant
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und durchgefiihrt und neue Formen der Lehrerlnnenarbeit z.B. in professional communities
sind weitgehend unbekannt. Stigmatisierung wird thematisiert, jedoch in einer das
Lehrerinnenverhalten ,schitzenden’ Weise, d.h. es wird auf strukturelle Phanomene
bezogen, die ,nicht veranderbar’ sind. Manchmal gibt es Andeutungen fiir die Verwendung
eines Systemansatzes, doch die Aussagen sind diffus (,viele Faktoren®) und sie werden so
formuliert, dass die Erkenntnis vermieden wird, das professionelle Verhalten von
Lehrerlnnen sei als entscheidenden Faktor bei der Vermeidung von Schuldistanzierung und
Schulabbruch anzusetzen. Unterricht wird als die zentrale Aufgabe definiert, doch im
Gegensatz zum defensiv kontrollorientierten Typ wird Bereitschaft geduRert, Beratung und
Unterstltzung anzubieten, ohne allerdings eine professionelle Reflexion der Rollenstruktur
durchzufiihren. Schulreform und innovative Modelle werden — abhéangig von personlichen
Erfahrungen — genannt, bleiben jedoch isolierte Elemente, das heillt, der vorgegebene
schulische Rahmen wird pragmatisch hingenommen. Die eigenen Erfahrungen werden als
isolierte Erfolgsberichte und nicht kritisch im Sinne einer professionellen Entwicklung

dargestellt.

Kritisch flexibler Typ

Einnahme der Perspektive der anderen, vor allem der Unterprivilegierten. Einstellung: der
Verpflichtung, Benachteiligten zu helfen, wird gesellschaftlich nicht ausreichend
nachgekommen, ungiinstige familidare Bedingungen werden als zentrale Ursachen fiir
Schulversagen angesetzt, Defizitsichtweisen werden zu wenig reflektiert, These der
soziokulturellen Vererbung. Ablehnung von ,konservativen Positionen’ ohne ausreichende
empirische Kenntnisse und ohne differenzierte Analyse. Kritik an politischen Vorgaben,
starke Kritik an Selektion bis zur Beflirwortung alternativer, z.B. reformpéadagogischer,
Schulmodelle. Der kritisch flexible Typ steht bei der traditionellen Polarisierung dem
padagogischen Pol nahe und &uBert sich kritisch Uber eine enge fachwissenschaftliche
Orientierung. Ethnische und regionale Vorurteile und Stereotype werden im Gegensatz zum
defensiv kontrollorientierten Typ explizit abgewiesen, doch im Vergleich zum pragmatisch
flexiblen Typ wird bei diesem Thema starker gesellschaftskritisch argumentiert.

Multikulturelle Veranstaltungen und Angebote in der Schule werden beflirwortet. Eine
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Verbindung mit sozialen Organisationen in der Gemeinde wird als wichtiges Anliegen der
Schule gesehen. Der kritisch flexible Typ wird meist an der professionellen Entwicklung zum
professionellen dynamischen Typ durch Feld- und Kapitalbedingungen gehindert. Er ist
haufig Einzelkdmpfer oder gehort einer Minderheitsgruppe in der Schule an. Oft erfolgt dann
als Kompensation ein politisches oder soziales AuRenengagement. Es besteht die Gefahr des
burn-out bzw. der Resignation, da die eigenen Unterrichtserfolge nicht den Erwartungen

entsprechen.
Professionell dynamischer Typ

Forschungsergebnisse werden in die Argumentation einbezogen, differenzierte Sichtweise,
Perspektivenwechsel, wissenschaftliche Beobachtung des eigenen Feldes und des Habitus
von Schilerlnnen, Lehrerlnnen und Eltern, kritische Stellungnahmen zu politischen und
blrokratischen Vorgaben verbunden mit eigenstandigen Innovationsvorschlagen. Die
traditionelle Rolle des Lehrers/der Lehrerin wird als Auslaufmodell gesehen.
Einzelkampfertum wird abgelehnt, kollegiales Verhalten gilt als wichtig, Kenntnisse Uber
neue Formen der kooperativen Lehrerlnnenarbeit, z.B. professional communities, sind
vorhanden. Haufiger als bei den anderen Typen wird ein Systemansatz in der Argumentation
verwendet, d.h. die Verbindung von Makro-, Meso- und Mikrosystemen wird im Gegensatz

zu den anderen drei Typen zumindest gelegentlich angesprochen.

Reflexionen tiber Habituskonflikte, z.B. selbst oder in Beziehung zu Eltern oder Schiilerinnen
erfahrene, sind in Ansatzen feststellbar. Die konkrete Schule, in der die Lehrerin/der Lehrer
arbeitet, wird in der Feldstruktur (andere Schulen, Schulverwaltung, Politik, Okonomie etc.)

gesehen.

Als Erfolge in der eigenen Berufskarriere werden genannt: Teamarbeit, Individualisierung,
Schwerpunkt benachteiligte Schilerlnnen, curriculare Innovationsbereitschaft, nachhaltiges
erziehungs- und fachwissenschaftliches Interesse. Doch auch scheinbar nebenséachliche
Aussagen konnen — selbstverstandlich in Verbindung mit anderen genannten Aspekten — auf
Dispositionen dieses professionellen Typs hinweisen: ,Also wenn man unser Schulhaus

betritt, ja, dann ist das wie neu. Und wir sind seit zehn Jahren da drinnen. Also es ist kaum, ja
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ich mein Abnutzungserscheinungen wird man schon sehen. Aber dass jetzt Wande

angeschmiert waren, oder Tiren ausgehebelt, oder. Nichts.” (Lehrerin, Neue Mittelschule)

Der professionell dynamische Typ ist in der hier skizzierten idealtypischen Form im Rahmen
der Interviewinterpretationen in Ansdtzen auffindbar. In einzelnen Interviews kdnnen
Merkmale dieses Typs identifiziert werden. Trotz der ,Minderheitsposition’ dieses Typs
erscheint uns die ,Vision’ fir eine Konzeption der Lehrerlnnenaus- und -weiterbildung
unverzichtbar. Daflir ist es empfehlenswert, die Aus- und Weiterbildung in Hinblick auf
professional communities und flexible Arbeitsteilung auszurichten, sodass der Idealtyp gute
Chancen der Realisierung erhalt, da er nicht als isolierter Kompetenztrager, sondern als

Akteur einer innovativen Habitus-Feld-Kapital-Konstellation auszubilden ist.

Eine Validierung der Typologie kann durch Verknipfung mit bereits bestehenden und

anerkannten Theorien und Typologien erfolgen.

Der erste Versuch der Validierung bezieht sich auf die vier Paradigmen der Lehrerinnen-
professionalisierung von Menter/Hulme/Elliot/Lewin (2010), die angelsachsische Konzeptio-

nen der vergangenen Jahrzehnte zusammenfasst:

1. Das Effective Teacher Model ist kompetenz- und testorientiert.

2. Das Reflective Teacher Model sieht den Lehrer/die Lehrerin als aktiv planend,
entscheidend, evaluierend und reflektierend.

3. Das Enquiring Teacher Model fugt dem Reflective Teacher Model eine For-
schungskomponente hinzu.

4. Das Transformative Teacher Model fligt dem Reflective und dem Enquiring
Teacher Model die Komponente der Berlicksichtigung des sozialen Wandels
und der Orientierung an den kiinftigen Positionen und Rollen der Schiilerinnen
hinzu.

Die hier vorgeschlagene Typologie kann mit den vier Paradigmen der Lehrerlnnen-
professionalisierung von Menter et al. (2010) konfrontiert werden. Diese sind auf die
idealtypischen Konzeptionen von Erziehungswissenschaftlerinnen und Erstellern von
Zielkatalogen fur Lehrerlnnenaus- und -weiterbildung ausgerichtet, wahrend die hier
vorgelegte Typologie eher pragmatisch konstruiert und auf Schulrealitat bezogen ist, doch

sieht man eine wichtige Gemeinsamkeit: die vier Typen und die vier Paradigmen kdnnen als
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Phasen oder Stufen einer professionellen Entwicklung verstanden werden. Die Dimensionen
Reflexions-, Forschungskompetenz und Einsatz sozialer und politischer Interventions-
strategien sind beim pragmatisch flexiblen Typ noch schwach und unsystematisch
entwickelt, beim kritisch flexiblen Typ sind sie verstarkt festzustellen und entfalten sich in
wirksamer Weise erst beim professionell dynamischen Typ, vor allem im Rahmen von

professional communities.

Zwischen den beiden Extremtypen des defensiv kontrollorientierten Typs und des

professionell dynamischen Typs kdnnen durch Analyse der Interviews und Berticksichtigung

von Forschungsergebnissen folgende Unterschiede gefunden werden.

defensiv professionell
kontrollorientierte Typ dynamischer Typ
Traditionelle curriculare Orientierung + -
Frontalunterricht/ lehrerinzentrierter + -
Unterricht

Prozess- und Entwicklungsorientierung -

Teamteaching/professional -
communities

Umsetzung neuer wissenschaftlicher - +
Erkenntnisse

Starkere Elterneinbindung - +
Schulbeteiligung der Eltern auch im
Unterricht

Evaluationsorientierung -

Aktionsforschung -

Coaching, Tutoring, Mentoring -

+ |+ ]+ ]+

Benachteiligte Schiilerinnen stehen im -
Fokus

Der pragmatische und der kritische Typ kdnnen je nach Situation in Schule und Unterricht
starker oder schwacher prozess-, entwicklungs-, forschungs-, eltern- und schiilerinnen-

orientiert agieren.

Die zentrale Dimension der Bewertung des Schwerpunkts ,Férderung benachteiligter
Schiilerinnen’ ist in der Typologie theoretisch verankert, d.h. man kann die vier
Entwicklungsstufen Vermeidung, Neutralitat/Gleichgiiltigkeit, aktive Bearbeitung und

hochste Prioritdt im eigenen professionellen Wertesystem den vier Stufen der Typologie
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erwartungsgemall zuordnen. Doch die empirische Bestdtigung dieser theoretischen
Zuordnung konnte durch die bisherigen Interviews nur unzureichend erfolgen. Folglich sind
weitere Untersuchungen zur Priifung dieser typologischen Ubereinstimmung erforderlich,
die auch detaillierter mit der Habitusentwicklung von der Schule bis zum Beruf verbunden

werden miussen.

Die Typologie sollte nicht so verwendet werden, dass eine Lehrerin/ein Lehrer durch
seine/ihre Aussagen eindeutig nur einem Typus zugeordnet wird, sondern so, dass die
Tendenz der Aussagen einen Typus als Habitus reprasentiert, wobei Mischtypen in einer
Minderheit der Falle aufzufinden sind. Gleichzeitig kdnnen mit diesem Typus bzw. Habitus
,unvertragliche’ Aussagen als Habitus-Feld-Konflikte interpretiert werden, wobei es im
Einzelfall schwierig sein mag festzustellen, ob es sich um einen Aspekt handelt, der aufgrund
einer Pragung des institutionellen Habitus in der eigenen Schulzeit, in der Hochschulaus-
bildung oder durch die Tatigkeit in einer anderen Schule entstanden ist, oder ob es sich um
Feldwiderstiande oder Konflikte zwischen Dispositionen und Feldstrukturen handelt, die z.B.

durch Vorgesetzte, Kolleginnen oder andere professionelle Krafte reprasentiert werden.

8. Vorschlage fiir eine Professionalisierung zur Pra- und Inter-
vention von Schulverweigerung und -versagen

Dass die Professionalisierung von Lehrern und Lehrerinnen ein bedeutsamer wissenschaft-
licher und politischer Entwicklungsbereich ist, wird nicht bestritten. Doch dass eine
spezifische Professionalisierung zur Pra- und Intervention von Schulverweigerung, -versagen
und -abbruch konzipiert und institutionalisiert werden sollte, wird selten thematisiert. Einige

Begriindungen dafiir wurden hier schon angefiihrt.

Im EU-Projekt Governance of Educational Trajectories in Europe (GOETE) wurde ein
vergleichender Bericht (ber Ausbildung und Professionalisierung von Lehrern und
Lehrerinnen in mehreren europdischen Staaten erstellt (Cramer/Bohl/du Bois-Reymond
2012). Ein Abschnitt dieses Berichts bezieht sich auf Interviews mit Experten und
Expertinnen dieser Lander Uber die Moglichkeiten, durch die Lehrerlnnenausbildung

spezifisch auf die Bildung benachteiligter Schilerlnnen einzugehen. Die Homogenitat bzw.
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Heterogenitat der Lehramtsstudierenden wird als wichtiger Faktor fir die Problemldsung
genannt. Die Untersuchung ergab, dass die Homogenisierung vor allem beziglich Geschlecht
zugenommen hat und dass die Datenlage fiir die Beurteilung der Entwicklung der
Heterogenitat beziiglich sozialer Herkunft und Ethnie unzureichend ist. AuBerdem zeigte
sich, dass bisher keine brauchbaren Programme existieren, die dem schulischen Wandel
entsprechende Heterogenisierung der Lehrerinnenprofessionalisierung nachhaltig fordern.
Viele Expertinnen empfehlen, dass der Anteil der Lehramtsstudierenden mit Migrations-

hintergrund gesteigert werden sollte.

Die Autorinnen des Berichts nennen vier Dimensionen, die relevant sind fiir die Ausbildung
von Lehrerinnen, die sich spezifisch mit der Forderung benachteiligter Schiilerinnen

beschaftigen:

1. Kenntnisse Uber Theorien zur Erkldarung der Benachteiligung im Bildungs- und
Berufssystem,

2. Diagnose und Unterstiitzung individueller Lernprozesse,

3. Individualisierung, Umgang mit Heterogenitdt und Differenzierung in der
Schule,

4. Beratung fiir die Planung der Bildungs- und Berufskarriere und der Uberginge.

Die Befragung von Experten und Expertinnen in acht europdischen Staaten erbringt den
Nachweis, dass die LehrerInnenausbildung in diesen Landern unsystematisch und liickenhaft

auf die Bewaltigung der Problematik ausgerichtet ist (ebd., 87 ff).

Ein hochrelevantes Ergebnis angelsdchsischer Untersuchungen fiir eine derartige die
Heterogenitat in vielen Schulen beriicksichtigende professionelle Entwicklung lautet nach
Lessard et al. (2004), dass die beiden starksten Pradikatoren fiir Dropout-Verhalten
unglinstige familidare Bedingungen und negative Einstellungen gegeniiber Lehrern und
Lehrerinnen sind. In den Lehrerinneninterviews wurde der zweite Gesichtspunkt nur am
Rande erwadhnt und zu wenig als professionell beeinflussbare Angelegenheit wahrge-
nommen. Dieser Umgang mit dem Problem ist ein Hinweis auf eine verbesserungswiirdige

Professionalisierung.
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Interessant ist in diesem Zusammenhang der Bericht aus der Dropout-Studie von Stamm
(2012a, 93). Durch eine Regressionsanalyse, in der die schulischen Variablen als
Schwerpunkt gesetzt wurden, zeigte sich folgendes Ergebnis: ,In diesem Bereich hat nur die
Lehrer-Schiiler-Beziehung einen signifikanten Erklarungswert (...). Jugendliche, die zu einer
Lehrperson eine positive Beziehung hatten, finden somit den Weg in die Schule eher zurlick,

wahrenddem weder das Schulklima noch eine normgebende Struktur eine Rolle spielen.”

Ahnlich auch Fortin et al. (2012): ,Teachers must develop positive attitudes and significant
relationships with their students, and must be able to provide educational support and
promote school achievement on a regular basis, for students at-risk of school dropout.”
Diese Einstellungen und Dispositionen kdnnen nicht einfach durch Kurse im Rahmen der
Lehrerinnenausbildung und -weiterbildung erworben werden, sondern sind das Ergebnis
komplexer professioneller Prozesse und der Bildung eines institutionellen Habitus unter
glnstigen Kontextbedingungen, die durch eine kontinuierliche schulische Innovation,
geleitet von neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen ermdglicht wird. Dass in diesem
Bereich Entwicklungsbedarf auch auf ,oberen Ebenen’ besteht, kann man aus einem
Ergebnis der bereits genannten EU-Studie erschlieBen. Zwar sind sich die befragten
Expertlnnen in europdischen Staaten der Notwendigkeit einer verbesserten Lehrerlnnenaus-
bildung und Professionalisierung bewusst, um die Probleme der sozial und bildungsmaRig
benachteiligten Schilerlnnen zu bearbeiten, doch unterschatzen sie die Bedeutung sowohl
der Beziehungsstrukturen zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen als auch des Vertrauens

und der Akzeptanz im Rahmen der Schulkultur (Cramer/ Bohl/ du Bois-Reymond 2012, 83).

Die Aussagen vieler Dropouts weisen auf ein Schulklima hin, das nicht die durch empirische
Untersuchungen geforderten Merkmale aufweist: Unterstitzung durch Lehrerlnnen auch bei
persénlichen Problemen und hohe Erwartungen, die auch an gefdahrdete Schiilerinnen und
Schiler gerichtet werden (vgl. Allensworth/Easton 2005; Neild 2009, 63). Haufig wird nur die
klientenbezogene Diagnose des Problems thematisiert, nicht die Habitus-Feld-Problematik
bzw. der Kontextbezug. Wenn Stamm (2012a, 93) feststellt, dass fiir die Bildungsresilienz
von Dropouts und ihren Wiedereinstieg in eine Bildungsorganisation ,,die Abschlusserwar-

tungen der Jugendlichen sowie ihr Leistungsselbstkonzept” am bedeutsamsten sind, dann
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sollte dies professionstheoretisch im Zusammenhang mit den Erwartungen der Lehrerinnen

an diese Schilerlnnen thematisiert werden.

Die Beziehungen von Lehrerlnnen zu benachteiligten Schiilerinnen, die in GroRstadten
bereits mehrheitlich Migrationshintergrund aufweisen, werden oft unter den Aspekten der
ethnischen Diskriminierung betrachtet, was in Schulen in der Regel nicht explizit erfolgt (vgl.
Becker/Beck 2012). Doch schwerwiegender ist die strukturelle Diskriminierung, z.B. durch
ein frihzeitig gegliedertes Schulsystem, durch Leistungsgruppen (tracking) oder durch
Schulen mit Uberdurchschnittlichen Anteilen an benachteiligten Schilerlnnen. Fir die
Bewaltigung struktureller Diskriminierung sind neue systemische Formen der Intervention

und Professionalisierung geeignet, z.B. Harlem Children’s Zone (HCZ) (siehe Anhang).

Die Professionalisierungsvorschlage in der Fachliteratur beziehen sich auf die Anforderun-
gen, die sich aufgrund von Heterogenitat, Diversitat, Multikulturalitat, Flexibilisierung des
Arbeitsmarktes, Globalisierung und Mediatisierung ergeben. Eine Reihe von Anforderungen

seien hier aufgelistet (Kunze/Solzbacher 2010; Levin 2012):

- Diagnostische Kompetenzen

- Beratungskompetenzen zur Verbesserung der Lernfahigkeiten, der Motivation,
der Arbeitsorganisation etc.

- Verbesserung des Classroom Management und Ausweitung des Methoden-
repertoires

- Neue Formen der Leistungsbewertung (Bohl/Bach-Blattner 2010)
- Teamteaching

- Professionelle Arbeitsgemeinschaften

- Elternarbeit

- Verbindung zur community

- Neue Formen der Schulleitung

- Vernetzung von Schulen.

Wenn man von P. Bourdieus Ansatz ausgeht, dann ist eine bestimmte Habitus-Feld-Kapital-
Konstellation erforderlich, wenn man Konflikte vermeiden will. Folglich wére eine allerdings

Individualisierung erfordernde Kontrolle und Sensibilitdit auf Seiten der Lehrerinnen
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notwendig, um rechtzeitig Ungleichgewichte festzustellen. Sollte nun eine ,Feldunvertrag-
lichkeit’ festgestellt werden, dann ware eine Beratung des Schiilers/der Schilerin und der
Eltern durchzufihren, und ein alternatives Feld misste gefunden werden. Dies kdnnte eine
andere Schule oder eine aulerschulische Organisation sein, misste aber bereits vor
gravierendem Schulschwanzen, einer Verfestigung von Schuldistanz oder einem Schulab-
bruch geschehen. Das bedeutet, dass Lehrerinnen professionell mit Habitus-Feld-Kapital-
Konstellationen umzugehen wissen und dass sie entsprechende Konflikte oder ,Unvertrag-

lichkeiten’ akzeptieren, statt Defizitmodelle oder ressourcenorientierte Zugange zu wahlen.

»Im Kontext von Early School Leaving kdnnte man die These aufstellen, dass sich
padagogische Professionalisierung dort bewahrt, wo die Energie, die lber dissonante
Strukturen freigesetzt wird, konstruktiv — im Sinne der Unterstlitzung und Foérderung der
Schiilerinnen — genutzt wird, das heil§t flir Chancenungleichheit reduzierende padagogische

Malnahmen genutzt wird.” (Nairz-Wirth 2011b, 44)

Die folgenden Vorschlage fiir schulische Innovation und Professionalisierung, um Lernpro-
zesse und Motivationslagen von gefahrdeten Schilerinnen und Schillern zu verbessern,
schlieRen an Thomas (2002) an, der Ergebnisse vieler empirischer Untersuchungen zu

diesem Zweck eingearbeitet hat.

- Die Beziehungsstrukturen sollen so gestaltet werden, dass soziale und
emotionale Distanz zwischen Lehrerinnen und Schilerlnnen verringert wird.

- Das Schulklima ist so zu gestalten, dass Schiilerlnnen sich wertgeschatzt flihlen
und jederzeit Beratungsangebote annehmen kénnen.

- Die bisherigen Lern- und Schulerfahrungen von Schiilerinnen, die von einer
anderen Schule kommen, sollen beriicksichtigt werden.

- Die Arbeitsauftrage fiir Schilerlnnen sollen in der Regel in Gruppen erledigt
werden.

- Kooperative Lernformen, z.B. Peer Tutoring, sollten verstarkt eingesetzt wer-
den.

- Die Leistungsbewertung sollte individualisiert werden, d.h. den individuellen
Lernfortschritt in einer Reihe von Kompetenzbereichen ins Zentrum riicken und
immer auf ihre Wirkung auf Leistungsmotivation und Selbstwirksamkeits-
forderung hin geprift werden.
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- Unterschiedliche Habitusformen von Schilerlnnen sollen durch flexible
Feldregelungen (Curriculum, Lernumgebungen, Bewertungsmodalitaten, indivi-
duelle Stundenplane etc.) Entwicklungsmoglichkeiten erhalten.

- Die Partizipation der Schiilerinnen an Entscheidungen Uber Curriculum, Lehr-
und Lernmethoden, Lernorte und Bewertungsmodalitaten soll schrittweise
verstarkt werden.

- Lehrerlnnen sollten in professionellen Gemeinschaften arbeiten, in denen auch
Schilerlnnen und Eltern bedeutsame Aufgaben erhalten.

- Forschung und Evaluation werden in die alltagliche Arbeit integriert.

9. Ergebnisse und Schlussfolgerungen
Modifikation und Optimierung der Professionalisierung

Als Rahmenbedingungen einer praxisorientierten Professionalisierung kdnnte man aufgrund
der Sichtung internationaler erziehungswissenschaftlicher Schriften folgendes nennen:
kontextsensitive, langfristige, forschungs- und teamorientierte Entwicklung der Professio-
nellen im Feld mit einer Selbst- und Fremdevaluation, die diesem Konzept angemessen ist.
Die derzeitige Ausbildung, berufliche Praxis und Weiterbildung vollzieht sich meist nicht
unter solchen Rahmenbedingungen, da die Professionalisierung ein konfliktbeladenes
Prozessgeschehen ist, in dem sich die unterschiedlichen ,Spielregeln’ der beteiligten Felder

zumeist kontraproduktiv auswirken (vgl. Hardy 2008).

Modelle der Professionalisierung, die in der Arbeitspraxis und nicht in der Lehrerinnenaus-
und -weiterbildung ansetzen, sollten starker erprobt werden. Hier wird nun ein derartiger
Ansatz kurz skizziert: ,Inquiry based learning” ist vor allem fir konstruktivistischen
Unterricht in naturwissenschaftlichen Bereichen eingesetzt worden (vgl. Radits/Rauch/Katt-

mann 2005), doch der Ansatz kann ausgeweitet werden. Basiskonzepte lauten:

In der ersten Phase werden von der professionellen Lehrerlnnengemeinschaft gewahlte
Probleme oder Entwicklungsbereiche untersucht. Dieser Wirklichkeitsbereich wird in seiner
Vielfalt betrachtet, d.h. auch Personlichkeitsaspekte, Interaktionen, curriculare Bedingungen
und Lernumgebungen werden einbezogen, es wird arbeitsteilig — evtl. in Kooperation mit

einer wissenschaftlichen Organisation — Fachliteratur gesichtet, es werden Daten gesammelt



Seite |67

und Modelle erstellt. Professionalisierung ist damit ein Explorationsprozess, der in der
Arbeitspraxis gemeinsam mit Kolleginnen und Forscherinnen in Gang gesetzt wird, wobei
auch Schiilerlnnen und Eltern einbezogen werden kénnen. Es ist ersichtlich, dass dies nur bei
einer partiellen Befreiung von den derzeitigen birokratischen Beschrankungen maoglich sein

wird.

In einer zweiten Phase werden eigene kleine ,Experimente’ geplant und durchgefiihrt.
Gleichzeitig werden starkere Kontakte zu anderen Gruppen, die in gleicher Weise arbeiten,
und — wenn dies noch nicht geschehen ist — zu professionellen erziehungswissenschaftlichen

Forscherinnen hergestellt.

In einer dritten Phase wird ein Aktionsforschungs- und Interventionsprojekt gemeinsam mit
einer Hochschul- bzw. Universitatsinstitution durchgefiihrt. Diese Forschung ist gleichzeitig

mit Unterricht verbunden, d.h. die Schiilerinnen sind eingebunden.

Im folgenden ein Beispiel flir ein Mission Statement von Schulleitung und Kollegium einer

Schule, die sich ihrer Professionalisierungsverantwortung bewusst ist:

- Wir benoétigen eigene Programme fir die unterprivilegierten, leistungsschwa-
chen, schuldistanzierten Schiilerlnnen.

- Diese Programme miussen erstklassig und evidenzbasiert sein (was keineswegs
mit standardisierter quantitativer Forschung gleichzusetzen ist).

- Diese Programme miissen es ermoglichen, zu individualisieren und auf die
Lernprozesse einzelner Schiilerinnen kontinuierlich einzugehen.

- Die Lernfortschritte dieser Schiilerinnen sind die Fortschritte unserer Organisa-
tion.

- Diese Programme miissen von moglichst vielen Lehrerinnen und Schilerlnnen
dieser Schule als sinnvoll und notwendig angesehen werden.

- Wenn die Schiilerinnen unsere Schule verlassen, dann miissen wir sie weiter
begleiten, auch um Erfolge und Misserfolge unserer Organisation und Arbeit
Uberhaupt feststellen zu kénnen.
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10. Zusammenfassung

Die Aufarbeitung von Professionstheorien und empirischen Untersuchungen zu Einstellun-
gen, Verhaltensweisen und Praktiken von Lehrerlnnen mit einer Fokussierung auf
Erklarungen durch P. Bourdieus Theorie flihrte zu Erkenntnissen, die fiir die Lehrerlnnenaus-
bildung, -weiterbildung und die Schulentwicklung verwendbar sind. AulRerdem konnte
dadurch und durch offene Interviews mit Lehrerlnnen eine vorlaufige Typologie erstellt
werden, die auch als Phasenansatz fiir die Entwicklung der Lehrerlnnenprofession gelesen

werden kann.

Die Ergebnisse der Lehrerinneninterviews zeigen, dass die Professionalisierung von
Lehrerinnen mit dem Schwerpunkt auf Pravention von und Intervention bei Schuldistan-
zierung und Schulabbruch bisher unzureichend erfolgte. Das ist auch daran festzustellen,
dass ein differenziertes Bewusstsein fiir diesen Mangelzustand nur bei sehr wenigen

Lehrerlnnen und nur im Ansatz aus den Aussagen im Interview rekonstruiert werden konnte.

Durch eine Aufarbeitung der internationalen Fachliteratur und eine Auswahl von Best
Practice Beispielen werden Anregungen fir die Entwicklung differenzierter Modelle zur
Verbesserung der Professionalisierung von Lehrerlnnen vermittelt. Es werden Konzepte und
Anregungen fir eine Vernetzung der Lehrerlnnenausbildung und -weiterbildung und der

Schulforschung und fiir die Bildung von professional communities in Schulen geliefert.

Die Forderung von professional communities in Schulen ist nach international fiihrenden
Erziehungswissenschaftlerinnen eine zentrale Aufgabe von Schulbehorden und Schulleitun-
gen. Dies erfordert eine Autonomisierung der communities und eine Flexibilisierung der
inneren schulischen Strukturen: gemeinsame Lehr- und Lernplanung, rdumliche, zeitliche
und curriculare Entscheidungen, Gruppenbildung, Evaluation, Vernetzung mit anderen

professional communities, interne und externe Fortbildung sowie Begleitforschung.

Die weitere Entwicklung von Professionalisierungsmodellen sollte im Rahmen kontinuierlich
arbeitender Aktionsforschung erfolgen, wobei als zentrales Ziel vorgegeben ist, den Prozess
der Entwicklung der Kinder und Jugendlichen, vor allem der von Schulabbruch gefahrdeten

Schilerinnen, ihrer Primargruppen und -umwelten zu optimieren. Aufgrund zunehmender
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Diversitat, z.B. bezliglich der Schule-Milieu-Passungen (Kramer/Helsper 2011), und aufgrund
groRerer Konkurrenz um Zertifikate und Berufspositionen verstarken sich sowohl die Kritik
an den Spielregeln schulischer Felder als auch die Zweifel an Fairness und Chancengleichheit
(vgl. den Ansatz der value chains von Childress 2009). Diese Probleme kénnen durch eine
kontinuierliche Erforschung der Bildungsfelder und durch deren Gestaltung mit Hilfe von
professional communities bearbeitet werden, um letztlich auf Vertrauen und interinstitutio-
neller Vernetzung aufbauende Gemeinschaften und Organisationen errichten zu kdénnen

(vgl. Nairz-Wirth 2011b, 88f).

11. Best Practice Beispiele fiir die Professionalisierung von
Lehrerinnen

Best Practice Beispiele fir die Professionalisierung von Lehrerinnen mit dem Schwerpunkt
auf Pravention und Intervention bei Schuldistanzierung und Schulabbruch sind nach unserer
internationalen Recherche keineswegs zahlreich — vor allem wenn man strenge
Evaluationskriterien anlegt. AuRerdem ergeben sich Selektionsprobleme, da die Beispiele fir

eine Implementierung im Wiener Schulsystem geeignet sein sollen.

Zwar wird heute der Blick von Politikerlnnen, Lehrerinnen und engagierten Eltern viel
haufiger als frither ins Ausland gerichtet. Doch die Ubertragung beschridnkt sich meist auf
einzelne Bausteine. In den fir dieses Projekt gefiihrten Interviews mit Lehrerlnnen wurden

lediglich zweimal auslandische Beispiele als vorbildlich genannt:

- In einer Partnerschule in Kalifornien werden school counsellors eingesetzt, die
Schiilerinnen und Eltern bei der Bewiltigung von Problemen helfen.

- In einem zweiten Beitrag werden Teamarbeit und Vertrauensbasis zwischen
Lehrerlnnen und Schiilerinnen im finnischen Schulsystem lobend genannt.

Weltweit werden seit Jahrzehnten Programme zur Professionalisierung von Lehrerlnnen
entwickelt, erprobt und teilweise auch evaluiert. In erziehungswissenschaftlich hochent-
wickelten Regionen und Staaten werden Metaanalysen durchgefiihrt, um eine Auswahl der
Programme zu ermoglichen. In einer Metaanalyse australischer Programme (Ingvar-

son/Meiers/Beaves 2005) erwiesen sich Programme mit folgenden Merkmalen als



Seite |70

erfolgreich: unterrichts- und forschungsorientierte inhaltliche Fokussierung, Ansatz des
aktiven Lernens und Erproben innovativer Methoden, Wirksamkeitspriifung, Kooperation
der Lehrerinnen, Coaching in der Schule und auf Praktiken bezogenes Feedback. Die
Lernergebnisse der Schiilerinnen, die von Lehrerinnen, welche die Programme absolviert
hatten, unterrichtet wurden, verbesserten sich signifikant. Probleme der Auswahl ergeben
sich jedoch durch die Vielfalt der schulischen Kontextbedingungen, vor allem wenn die
Aspekte Heterogenitat, Diversitat, Migration, Armut und Diskriminierung in den Blick

genommen werden.

Im Folgenden wird eine Auswahl geprifter Programme angeboten, die auf die professionelle
Entwicklung von Lehrerinnen fir die Unterrichtung und Betreuung benachteiligter Schiiler-

Innen fokussieren.
Exceptional Teachers for Disadvantaged Schools Project2

Dieses australische Lehrerbildungsprogramm (Burnett/Lampert 2011), das auf unterprivile-

gierte Schulen und Schilerinnen fokussiert, setzt folgende MalBnahmen ein:

In der ersten Phase der Ausbildung von Lehrenden wird eine Auswahl geeigneter Kandida-
tinnen vorgenommen, wobei liberdurchschnittliche Leistungen ein notwendiges Kriterium

darstellen.

Diese Gruppe erhdlt ein spezifisches curriculares Angebot, in dem der Schwerpunkt auf
Forschungen zu benachteiligten Kindern und Jugendlichen gelegt wird. Die Praktika finden in
Schulen mit hohem Anteil sozial benachteiligter Schiilerinnen statt. SchliefSlich werden diese
Lehramtsstudentinnen in der ersten Phase der Berufsarbeit unterstiitzend begleitet und es
werden fir sie ausreichende Chancen geschaffen, erfolgreich ihre Kompetenzen in

entsprechenden Schulen einzusetzen.

2 http://www.qut.edu.au/education/about/projects/exceptional-teachers-for-disadvantaged-schools
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Refugee Action Support3

Refugee Action Support wird an der University of Western Sydney im Rahmen der
Lehrerinnenausbildung als Programm gestaltet. Die Studentinnen arbeiten als Tutorinnen
mit benachteiligten Schiilerlnnen. Nicht nur die benachteiligten Schiilerinnen, die primar aus
Flichtlingsfamilien stammen, erhalten Unterstlitzung beim Erwerb akademischer und
soziokultureller Kompetenzen, unterstiitzt werden auch die Lehramtsstudierenden beim
Erwerb konkreter Erfahrungen mit Diversitdt und Heterogenitat. Lehrerlnnen werden als
Supervisorinnen eingesetzt. Die bisherigen Evaluationen zeigen, dass sowohl fiir die
Tutorlnnen als auch fir die Schilerinnen die erwiinschten kognitiven und sozialen
Kompetenzen besser erreicht werden, wenn die benachteiligten Schiilerinnen in normalen
Schulklassen integriert werden und die Studierenden Hochschulkurse besuchen, die dem
Thema der Lehrerlnnenarbeit in Schulen mit hohem Anteil an soziokulturell benachteiligten

Schiilerinnen gewidmet sind (vgl. Ferfolja/Vickers 2010).

Das Selbstvertrauen der unterprivilegierten Schiilerinnen konnte gestarkt werden. Die Eltern
der Schilerlnnen wurden in Veranstaltungen in der Schule einbezogen, sodass sich Klima
und Zusammenarbeit verbesserten. Die Beziehungen zwischen den drei Feldern Universitat,
Schule und community entwickelten sich positiv. Die Tutorlnnen erhielten ein spezielles

Training. Die meisten Treffen fanden in tutoring centers in high schools statt.

Die Habitus-Feld-Konstellationen in Schulklassen erschweren Kindern und Jugendlichen mit
einem anderen kulturellen Hintergrund die Integration. Peer Tutoring oder Coaching schafft
ein ,Schonfeld’ mit reduzierter Komplexitat, in dem zwar auch Habitusinkompatibilitat
auftritt, aber nicht bedrohend wirkt, da sie in direktem personlichen Kontakt leichter

,entscharft’ werden kann.
Student Success Teachers (Ontario)

Inzwischen gibt es in allen high schools in Ontario die Position des ,student success

teachers’.

3 https://alnf.org/Content/Files/Files/WhatWorksinSchools_LoRes.pdf
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Student success teachers kimmern sich um gefdhrdete Schiilerinnen, Dropouts,
Schulverweigerinnen etc. und verfligen lber eine spezifische wissenschaftliche Ausbildung
flr diese Aufgabe. Von ihnen wird erwartet, dass sie gemeinsam mit der Schulleitung
Programme malischneidern. Eine haufig verwendete Methode ist Peer Tutoring, d.h. dltere
Schiilerinnen, die ein Training erhalten haben, arbeiten mit jlingeren Schiilerinnen und
Schilern in den kritischen Lernbereichen. Es wird eine permanente Evaluation durchgefiihrt,
mit deren Hilfe die Schilerlnnen eruiert werden, die unterdurchschnittliche Leistungs-
zuwachse oder sogar einen Leistungsabfall verzeichnen. Individuelle Zuwendung ist in diesen
Fallen selbstverstandlich und scheitert nicht am Mangel an Sachmitteln und Personal (Fullan
2010, 8ff). Die Interventionen werden moglichst friih angesetzt, da dies die Erfolgswahr-
scheinlichkeit erhéht. Zwischen 2003 and 2010 hat sich die Rate der high-school-Abschliisse
in Ontario, einem Bundesstaat, in dem 27% der Schiilerinnen auBerhalb Kanadas geboren
wurden und 80% zumindest einen Elternteil haben, dessen Muttersprache nicht Englisch ist,

von 68% auf 82% erhoht, wobei das politische Ziel eine Rate von 85% ist.*
Harlem Children’s Zone (HCZ)®

HCZ ist eine Non-Profit-Organisation, die in Harlem, New York, mehr als 100 Hauserblocke
betreut, in denen viele benachteiligte Kinder leben. Die Organisation bietet den Kindern und
ihren Bezugspersonen ein Netzwerk, das ihnen den Zugang zu Bildung, Gesundheitsvorsorge
und anderen sozialen Angeboten erleichtert. Im Vorschulbereich werden z.B. Workshops fir
Eltern sowie Ganztagskindergarten mit speziellen Forderprogrammen angeboten. AuBerdem
gibt es eigene Schulen, die spezifisch fiir diese benachteiligten Kinder inner- und
aullerschulische Programme zur Verfligung stellen. Kindern oder Jugendlichen, die Hilfe
bendtigen, stehen ausgebildete Case-Managerinnen zur Seite. Besonderer Wert wird darauf
gelegt, den Schulabbruch zu vermeiden und unterprivilegierte Kinder auf das Absolvieren
einer College-Ausbildung vorzubereiten. Jugendliche werden angeleitet, in Schulen als

Assistentlnnen fur Lehrerlnnen und als Mentorlnnen oder Tutorlnnen mitzuwirken. Gemein-

4 http://www.edu.gov.on.ca/eng/teachers/studentsuccess/strategy.html
http://www.edutopia.org/education-everywhere-international-canada-video
http://static.battelleforkids.org/images/BFK/GES_Ontario_ppt.pdf

> http://www.hcz.org/home
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sam mit den Bewohnerlnnen des Stadtviertels werden verschiedene Veranstaltungen
geplant und durchgefiihrt. Das Hauptziel dieses langfristig angelegten Ansatzes ist eine

positive Kulturveranderung in dem Stadtteil.

Dieser umfassende, die Mikro-, Meso- und Makrobereiche betreffende Interventionsansatz
ist urspriinglich aus einer Initiative hervorgegangen, die sich in den 1970er Jahren dem

Problem Schulschwanzen gewidmet hatte.

Evaluationsstudien, die sich auf die Verbesserung der familidaren Lage und den Schulerfolg
bezogen, haben eindeutige Erfolge dieses Programms nachweisen kénnen (Dobbie/Fryer

2010; Whitehurst/Croft 2010).

Zusatzlich zu den auslandischen Beispielen soll hier kurz ein Osterreichisches Programm

dargestellt werden.

Das COOL-Modell

In diesem Lernmodell werden freie Lernphasen mit Teamarbeit und spezifischen Elementen

wie einem Klassenrat oder Reflexions- und Supervisionsphasen kombiniert.

Die Elemente des COOL-Konzepts sind:

- Maximal ein Drittel der Unterrichtsstunden aus sechs bis acht Fachern findet in
Form von offenen Lernphasen statt.

- Die beteiligten Schilerlnnen werden von einem Team aus drei bis vier
interessierten Lehrkraften betreut.

- Schriftliche Arbeitsauftrage mit Angaben Uber Lernziele, Zeitrahmen, Kontroll-
und Beurteilungskriterien, Materialien und Wahlmoglichkeiten werden den
Schilern und Schiilerinnen gegeben, die sie nach von ihnen selbst festgelegten
zeitlichen Planen und Sozialformen bearbeiten.

- Das COOL-Team der beteiligten Lehrerlnnen koordiniert die Arbeit.

- Der wochentlich tagende Klassenrat dient der Konfliktldsung und der Ver-
besserung der Gesprachs- und Kommunikationskultur.

- In COOLzilien (in Anlehnung an das lateinische consilium), d.h. mindestens
zweimal pro Semester stattfindenden Treffen aller Kolleginnen, werden The-
men behandelt, die alle COOL-Klassen betreffen.
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- AuRerdem gibt es noch zusatzlich Lehrerinnen-Schiilerinnen-Foren, die Raum
zur Diskussion von Problemen und zur Entscheidungsfindung bieten.

- Die fachliche Beurteilung bericksichtigt sowohl die Leistungen aus dem
gebundenen Unterricht als auch Leistungen aus den freien Arbeitsphasen, die
bspw. durch miindliche Priifungen, Referate, Reflexionsbdgen zur Selbst- und
Fremdeinschatzung oder Arbeitsprotokolle nachgewiesen werden kdnnen.
Durch diese Flexibilisierung der Notengebung sollen primar schwachere
Schilerlnnen unterstitzt werden (vgl. Rabl 2008).

Zwei Beispiele fiir Schulen mit Best-Practice-Malinahmen:

Mead Valley School, California (Auswahl von MaRnahmen)
- Lehrerlnnen entwickelten gemeinsam das Curriculum und die Evaluationsricht-
linien.

- Sprachkompetenz ist vorrangig: drei Stunden taglich sind dieser Kompetenz
gewidmet.

- Einmal in der Woche, zwei Stunden lang, besprechen die Lehrpersonen die
zentralen Aspekte Curriculum und Sprachkompetenz.

- Durch leistungsbezogene Rituale werden Schulklima und Vertrauen verbessert.

- Lehrpersonen werden regelmaBig bewertet und erhalten Feedback lber die
Bewertung.

(vgl. Nairz-Wirth et al. 2011b, 82f.).

Tupper School, Vancouver (Auswahl von MaBnahmen)

Die Lehrerinnen der Tupper School kooperieren regelmafig in Bezug auf Unterrichts-

methoden, speziellen Forderbedarf und didaktische und padagogische Fortbildung.

- RegelmalRige Team-Meetings der Schulgemeinschaft werden abgehalten, um
dem Personal (Lehrkorper, Sozialarbeiterinnen, Betreuungslehrerinnen etc.) zu
helfen und Strategien fiir das Assessment und den Unterricht von Schiilerinnen
und Schiilern mit besonderen Bedlirfnissen zur Verfligung zu stellen.

- Das Schulpersonal trifft sich am Anfang jedes Semesters, um speziellen
Forderbedarf festzustellen, Forderangebote zu koordinieren und Ziele und
Interventionsstrategien zu besprechen.

- Klassenlehrerlnnen und Beratungslehrerinnen treffen sich regelmafig im
Schuljahr, um das von Schiilerinnen (8. bis 12. Schulstufe) erhaltene
Lehrerinnen-Feedback zu evaluieren.

(vgl. Nairz-Wirth et al. 2011b, 33f.).
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Anhang

In der folgenden Grafik werden unabhéngig von der entwickelten Typologie Kategorien in eine Systematik gebracht, die Aussagen der Lehrerinnen
beziiglich des Unterrichtsgeschehens entsprechen. Es zeigt sich eine professionelle Struktur, die idealtypischen Charakter im Sinne einer groben

Situationsbeschreibung hat, d.h. es lasst sich daraus keineswegs erschlieRen, wie die konkreten Interaktions- und Lernprozesse ablaufen und welche
Ergebnisse erzielt werden.
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