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Einleitung

,, Leistungsbeurteilung und Leistungsbewertung sind schillernde Begriffe mit zahlreichen
Facetten. “ (Schrittesser 2013)

Die osterreichische Gesellschaft lasst in ihrer Entwicklung einen dynamisch wachsenden
sprachlichen und sozialen Wandel erkennen, mit dessen Vielfalt und aufkommenden
Anforderungen vor allem Bildungseinrichtungen wie Kindergérten und Schulen konfrontiert
werden. Bereits in diesen Institutionen lernen Heranwachsende, sich mit dem daraus
entstehenden Druck auseinanderzusetzen und damit umzugehen (vgl. Jaggle/Krobath 2010,
53). Durch die kulturelle und soziale Differenz in den Bildungseinrichtungen haben sich auch
die Anforderungen an die Schulen gewandelt, vor allem die Leistung der Schilerinnen
betreffend. Bildungseinrichtungen sollen jedoch trotz dieser Tatsache berlcksichtigen, dass
Lernende in ihrer Entwicklung unterschiedliche Facetten aufweisen, was die verschiedenen
Leistungsgebiete, die Interessen, Begabungen und das individuelle Lerntempo betrifft (vgl.
Allemann-Ghionda 2013, 11).

Trotz des Bewusstwerdens dieses Wandels hat das kritische Seneca-Zitat: ,,Non vitae, sed
scholae discimus* (,,Nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schule lernen wir*), nach wie vor
Bedeutung. P&dagogin Tortik (2016, 17) ist jedoch der Ansicht, dass gerade in der heutigen
Zeit die Umformulierung: ,,Nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schulnoten lernen wir, noch
passender erscheint. Denn trotz Bemihungen von Seiten der Politik, in der Schule auf das
Leben vorzubereiten, stehen gute Noten im Mittelpunkt des Interesses von Schulerlnnen und
Eltern (vgl. ebd.).

Das Erbringen guter Noten und Erzielen von Leistungserfolgen stellt ein menschliches
Grundbedurfnis dar (vgl. Sacher 1991, 3). Dabei sollte jedoch hinterfragt werden, ob sich
Leistung tatsachlich in Noten ausdricken lassen kann, und wenn ja, inwiefern diese
aussagekraftig sind. So fragt Bohnsack (2013, 46) nach der Giltigkeit des gegenwartigen
Leistungsverstandnisses und stellt infrage, ob eine valide und reliable Messung von Leistung
tberhaupt moéglich ist. Die Problematik einer transparenten und nachvollziehbaren Messung
wird in der Bildungswissenschaft seit Jahren thematisiert. Umso erstaunlicher erscheint es, dass
ein Grofdteil der Lehrerlnnen, Schilerlnnen und Eltern die schulische Leistungsmessung trotz
negativer Nebenwirkungen wie Versagensangst gutheif3t und akzeptiert (vgl. Bohnsack 2013,

46f.). So zeigen Befragungen von Dahse (1976) bis Steltmann (1977) die hohe Zustimmung



von Eltern und Schilerlnnen hinsichtlich des Zensurensystems (vgl. Ingenkamp In:
Olechowski; Persy 1987, 39).

Wahrend die Akzeptanz des Notensystems in Form von Noten auf einer Skala von ,,Sehr gut*
bis ,,Nicht geniigend* noch immer gegeben ist, wird in Expertenkreisen schon seit Jahren tiber
alternative Formen der Beurteilung diskutiert (vgl. Tortik 2016, 24f.).

Da der Themenbereich der Leistungsbeurteilung Berechtigungskulturen o6ffnet und
Schilerinnen Bildungschancen zuweist, wird die Gerechtigkeit dieser entstehenden Zuweisung
stets hinterfragt. Die anhand von Studien nachgewiesene Ungleichheit in der Praktizierung der
Leistungsbeurteilung nimmt jedoch trotz Bemihungen der Padagogik im deutschen und
oOsterreichischen Schulsystem nicht ab (vgl. Schrittesser 2013, 1).

Es stellt sich daher die Frage, was eigentlich den Reiz und die Attraktivitat der Zensuren fiir die
Beteiligten, einschlielich der Schilerlnnen, ausmacht (vgl. Breidenstein 2012, 14).

Wie bereits erwahnt, bringt jedes Kind unterschiedliche VVoraussetzungen fir das Lernen mit,
welche vor allem von der individuellen Entwicklung abhéngen (vgl. Prengel 2007, 209). Ob
ein Kind in der Schule Anerkennung und Akzeptanz erfahrt und sich frei entfalten kann, ist eng
mit dem Erleben von Leistung und Versagen verbunden. Leistungsstarke Schilerlnnen weisen
in der Realitat oftmals eine bessere soziale Stellung in der Klasse auf, wodurch die Entwicklung
ihres Selbstbewusstseins begtinstigt wird (vgl. Petillon 1993, 182).

Dahingehend stellt die Schule ,,einen bedeutsamen Rahmen fiir Potenzialentwicklung dar und
muss der Erkenntnis folgen, dass sich sowohl Unter- als auch Uberforderung negativ auf die
Personlichkeits- und Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen auswirken [kann].«
(Holzinger 2010, 5f.) Aufgrund der Erkenntnis, dass der Leistungsaspekt einen Einfluss auf die
Identitatsentwicklung nimmt, setzt sich die vorliegende Arbeit das Ziel, ein aktuelles
Verstandnis  von  Leistung und  Leistungsbeurteilung  im  schulischen  und

bildungswissenschaftlichen Kontext festzustellen.

Die tiberwiegenden Ausfiihrungen zu schulischer Leistungsbewertung in der Literatur beginnen
laut Breidenstein (2012, 11) mit der Erlduterung der Funktionen der Leistungsbewertung. Diese
werden in die padagogische und in die gesellschaftliche Funktion unterteilt. Letztere zielt auf
die Selektions- und Allokationsfunktion ab, die Bildungseinrichtungen fur die jeweilige
Gesellschaft erfullen. Diese bestehen in der Sortierung der nachfolgenden Generation anhand
von Leistung und deren Verteilung auf die gesellschaftlichen und beruflichen Positionen (vgl.
ebd.). So fihrt Breidenstein (2012, 13) die Selektionsfunktion der Schule als Erklarung fir die

Heranziehung der Zensurengebung innerhalb der schulischen Leistungsbewertung an.
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Die padagogische Funktion spricht hingegen die Aufgaben der Beratung sowie Rickmeldung
und Motivierung zu schulischen Lernprozessen an. Breidenstein weist in diesem
Zusammenhang darauf hin, dass beide Funktionen der Zensuren ein Spannungsverhaltnis
aufweisen und somit flr die Praxis der Notengebung unterschiedliche Bezugssysteme bilden
(vgl. Breidenstein 2012, 11f.). Eine ausfihrlichere Erlauterung dieser Funktionen wird in einem

der Folgekapitel dieser Arbeit naher diskutiert.

Das mediale Bekanntwerden von nationalen und internationalen Testergebnissen, die schlecht
ausgefallen sind, riicken die Bildungspolitik, das Schulsystem und vor allem die Thematik der
schulischen Leistungsbeurteilung immer wieder ins Zentrum der Kritik. Anhand der Ergebnisse
diverser Schulleistungsstudien wie TIMSS, PISA und dgl. wurden vor allem in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz erhebliche Mangel in der schulischen Leistungsbeurteilung
festgestellt. Diese machen deutlich, dass die derzeitig praktizierte Leistungsbeurteilung die
Leistungen von Lernenden nur sehr vage erfasst. Regionale Bedingungen, sowie der soziale
und ethnische Background der Schiilerinnen spielen in der Beurteilung von Leistungen eine
Rolle — so wurde es zumindest anhand der Testergebnisse von TMISS und PISA gedeutet (vgl.
Schrittesser 2013, 9f.). Beméngelt werden ebenfalls die geltende Praxis der Notenvergabe,
sowie die bestenenden Ungerechtigkeiten und die mangelnde Objektivitat (vgl. Tortik 2016,
20). Die zunehmende Kritik am Instrument der Leistungsbewertung scheint jedoch wenig
Einfluss auf die Bildungspolitik auszuiiben. Die gesetzlichen Regelungen zur
Leistungsbewertung sind in einzelnen Bundeslandern durchaus in Bewegung, doch noch immer
werden Ziffernnoten eingesetzt, wobei der Gebrauch von ihnen sogar tendenziell ansteigt (vgl.
ebd).

Neben der medialen Fokussierung kritisieren auch testtheoretische Ansétze und Vertreter der
Padagogischen Diagnostik die verwendeten Instrumente der Leistungsmessung. Diese
beanstanden, dass die Form der Messung den testtheoretischen Giterkriterien und den
Anspriichen an ,,professionelle Diagnosen* nicht gerecht werden (vgl. Schrader; Helmke 2002,

50).

Zusammenfassend ldasst sich an dieser Stelle bereits sagen, dass die Thematik der
Leistungsbeurteilung im Schulalltag — egal ob international, deutschsprachig oder spezifisch
auf Osterreich bezogen — heftig diskutiert wird, sowohl in padagogischer als auch in rechtlicher
Hinsicht (vgl. Tortik 2016, 17).
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So ist es laut Breidenstein (2012, 15) iberraschend, dass die Gesellschaft zum Leistungsaspekt
und zur Praxis der Notengebung trotz umfassender Forschung nur unzureichend informiert ist.
Aus diesem Grund soll das Verstandnis von Leistungsbeurteilung und Leistungsfeststellung der
Lehrenden eines vom Bundesministerium fiir Bildung beauftragten und unter der Leitung der

Universitat Wien durchgefiinrten Forschungsprojektes erfragt werden.*

Das zentrale Augenmerk der Forschung liegt darauf, wie Leistungsbeurteilung an diesen
Schulen verstanden wird, in welchem Rahmen die Beurteilung durchgefiihrt wird und welche
Rolle den Lehrenden bei der Umsetzung dieser zugeschrieben werden kann.

Daher soll der Leistungsaspekt an den ausgewéahlten Schulen Gegenstand dieser Masterarbeit
werden und mittels folgender Forschungsfrage bearbeitet werden:

,, Wie wird der Leistungsbegriff im Kontext von Diversitat an drei begabungsférdernden
Schulen der Stadt Wien verstanden und welche Form der Beurteilung wird von den jeweiligen
Lehrkréaften herangezogen?

Es wird versucht, anhand einer theoretischen und empirischen Untersuchung Antworten auf
diese Fragen zu finden. Zunachst wird nun ein Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand,
die Forschungsliicke, die gefullt werden soll, sowie die bildungswissenschaftliche Relevanz der

Thematik gegeben.

Versuch einer Anndherung an den aktuellen Forschungsstand zur
Leistungsbeurteilung
Wie bereits beschrieben, wird innerhalb der Padagogik und Didaktik das Verstandnis des
Leistungsbegriffs in der Erziehung kritisiert. Gegenstand dieser Kritik sind die Praxis der
Notengebung, die damit verbundene Selektionsform und ein falsches Verstandnis des
Leistungsaspekts. So finden sich bereits 1917 kritische Aussagen zur praktizierten

Leistungsbeurteilung. Die  Entwicklungspsychologin  Baumgarten bezeichnet dabei

! Das eben benannte Projekt: ,,Begabungsforderung als Kinderrecht im Kontext von ethnischer, sozialer und sprachlicher
Diversitit — Fallstudien an osterreichischen Schulen, wird unter der Leitung von Univ.-Prof. Dr. llse Schrittesser an der
Universitdt Wien in Kooperation mit dem Bundesministerium fiir Bildung, Abteilung 1/8, dem 6sterreichischen Zentrum fur
Begabungsforderung sowie in Kooperation mit den Padagogischen Hochschulen Salzburg, Steiermark und Wien und der
Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems durchgefiihrt. Das Projekt wird im weiteren Verlauf der Masterarbeit

noch konkreter vorgestellt und beleuchtet.

12



Ziffernnoten als ,,Giftpilz des Haus- und Schullebens und eine unerschopfliche Quelle des
Liigens® (Baumgarten 1917, zitiert nach: Valtin 2002, 11). Im letzten Jahrhundert vermehrten
sich etliche Kritikpunkte zur Praxis der Leistungsfeststellung und -bewertung und zur
Ubertragung des gesellschaftlichen Leistungsprinzips auf die Schule (vgl. Klafki, Ingenkamp;
Furck; Olechowski; etc.). In einer Leistungsgesellschaft orientieren sich sédmtliche
gesellschaftliche Bereiche nach erbrachten Leistungen und richten sich danach aus. ,,Das
Prinzip "Leistung” scheint, ob lediglich als ideale Norm oder auch in der Realitat der sozialen
Beziehungen, als regulierendes Prinzip samtliche Teilkulturen der Industriegesellschaft erfasst
zu haben. (Hartfiel 1977, 17)

Trotz medialer und wissenschaftlicher Debatten zum Leistungsaspekt hat sich in diesen
Bereichen in Bildungseinrichtungen bis heute wenig geandert. Einer der Griinde flr dieses
Stehenbleiben wird in der unzureichenden Reflexion des Leistungsverstandnisses von
Lehrenden gesehen (vgl. Bohnsack 2013, 65ff.). Dieses ist, so wie es laut Klafki in Schulen
zurzeit gehandhabt wird, sehr individualistisch, wettbewerbs- und konkurrenzorientiert
ausgerichtet. Es begunstigt dabei die anpassungswilligen Schilerlnnen und jene, die zum
Streben nach Leistung angetrieben sind. Der Leistungswettbewerb in Bildungseinrichtungen
bietet keinerlei Hilfe zur Herausbildung eines Leistungsantriebes bei Leistungsschwéacheren
und jenen, die beim Eintritt in die Schule die Motivation zur Leistung noch nicht ganzlich
ausgepragt haben. Ebenso Schilerinnen, die in ihrem familiaren Umfeld wenig Unterstiitzung
und Anreiz zur Leistungserbringung und -motivation im schulischen Sinn erhalten, werden
dabei Uberfordert. Der Alltag dieser Kinder wird bereits sehr friih von Misserfolgserlebnissen
getragen, beziehungsweise erleben sie mehrfach, dass sie ihren Mitschilerinnen im schulischen
Wetthewerbssystem unterlegen sind. Diese Kinder erhalten dabei das Gefuihl nicht mithalten zu
kénnen und sehen sich mit dem Umstand konfrontiert, schlechtere Leistungen zu erbringen
(vgl. Klafki 1985, 168ff.).

Klafki (1985, 175f.) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass diese Kinder eine Angst vor
Schwaéchen und Niederlagen entwickeln und dazu neigen, Situationen, in denen Leistung
abgefragt wird, bestmdglich zu vermeiden. Ferner entwickelt sich die Einstellung, an sich selbst
keine Leistungsanforderungen zu stellen. Diese Motivation und Heranbildung der eigenen
Fahigkeiten und Fertigkeiten tragt dabei zur Entwicklung der eigenen Qualifikation bei (vgl.
ebd.).

Klafki (1985, 176) schlussfolgert, dass das Leistungsverstandnis im aktuellen Schulwesen also
nicht, so wie es prasentiert wird, jedem Individuum Anregung zur Entwicklung des eignen

Leistungsvermdgens und einer Motivation zur individuellen Leistung bietet. ,,Wenn es ein

13



padagogisches Ziel ist, Motivation zur Leistung nicht primar um &uRerer Belohnung — guter
Zensuren und Zeugnisnoten — willen zu stiften, sondern um der Bedeutsamkeit des Inhaltes
einer Leistung, sei das nun vorwiegend ein individuelles Interesse oder aber die Einsicht in die
gesellschaftliche Bedeutung einer Aufgabe, dann durfte das individualistisch-
wettbewerbsorientierte Leistungsverstandnis die Entwicklung einer solchen aufgaben- oder
problembezogenen, intrinsischen Leistungsmotivation nicht nur nicht fordern, sondern sie
standig geféhrden; denn sie lenkt das Interesse des jungen Menschen allzu leicht von den
Sachproblemen und Aufgaben auf die Frage ab, wie die eigene Leistung wohl im Vergleich mit

derjenigen der Klassenkameraden benotet werden wird.* (Klafki 1985, 176)

Zielsetzung und bildungswissenschaftliche Einbettung der Arbeit

Der Kern der vorliegenden Arbeit beschaftigt sich mit dem schulischen Akt der
Leistungsbeurteilung und ist im Schwerpunkt des Lehrens und Lernens verankert. Da dieser
Kontext Teil des bildungswissenschaftlichen Studiums der Universitdit Wien ist (vgl.
Institutsprofil Bildungswissenschaft 2016), kann die vorliegende Arbeit im Horizont dieser
verortet werden und weist daher eine eindeutige bildungswissenschaftliche Relevanz auf (vgl.
Tortik 2016, 21).

Die folgende Arbeit wird als Versuch verstanden, den Begriff der Leistungsbeurteilung an
Schulen transparent zu gestalten und zu erforschen, welche Rolle Lehrende in solchen
Prozessen einnehmen. Von Interesse ist also, welche Funktionen Leistungsbeurteilung
ubernimmt, wie sich diese padagogisch, genauer gesagt lernférdernd, einsetzen lassen und
welche Momente ausgemacht werden koénnen, die der Umsetzung vor dem Hintergrund des
Bildungsauftrags der Schule ihrer Umsetzung forderlich sind. Dabei wird vor allem den
Lehrerinnen in ihrem Verstandnis von Leistungsbeurteilung und dessen Umgang eine
bedeutsame Funktion zugeschrieben (vgl. u. a Dubs 1994; Seitz & Capaul 2005).

Anhand dieser Arbeit soll also der Frage nachgegangen werden, welches Verstandnis die
Lehrkréfte von Leistungsbeurteilung artikulieren, welche Arten der Beurteilung die
ausgewdhlten Schulen heranziehen und wie die Lehrpersonen den Beurteilungsprozess aus
padagogischer Sicht praktizieren. Mit Hilfe des ausgewahlten Materials wird versucht,
Praxisprobleme und deren Ursachen zu ergriinden sowie mogliche Erweiterungsvorschlage zu
entwickeln. Ziel der Arbeit soll sein, darzustellen, welche Erfahrungen Lehrerinnen an den
jeweiligen Schulen machen. Dabei soll keine Aussage daruber getroffen werden, ob die
Leistungsbeurteilung in den Einzelféllen gelungen ist oder nicht — vielmehr geht es darum,

einen Einblick in den Arbeitsalltag, die Einstellungen und das Verstandnis der Lehrkréfte von
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Leistungsbeurteilung zu gewinnen und herauszufinden, mit welchen Herausforderungen sie
umgehen massen und wie konkret sie diese bewaltigen.

Durch die Erhebung der individuellen Erfahrungen, Einstellungen und Konzepte der Lehrenden
koénnen Anregungen fur die padagogische Praxis, die Zusammenarbeit mit den Schulerlnnen

und Eltern, vor allem fur die Professionalisierung der Lehrerlnnen gewonnen werden.

Vorstellung des gewahlten Forschungsdesigns
Das empirische Material der Arbeit stutzt sich auf die erhobenen Lehrerlnneninterviews aus
dem bereits benannten Projekt. Auf Basis des vorliegenden Forschungsmaterials wird
ermdglicht, den Blick auf die Leistungsbeurteilung und die Rolle der Lehrenden sowie deren
Umsetzung in diesem Kontext zu explizieren. In dieser Arbeit werden die Daten qualitativer,
leitfadengestltzter und halbstrukturierter Lehrerlnneninterviews aus drei unterschiedlichen

Wiener Schulen der Studie herangezogen. Untersucht werden folgende Schultypen:

e Eine Bundeshandelsakademie (BHAK) und Bundeshandelsschule (BHAS) im 10.
Wiener Gemeindebezirk

e Eine Wiener Mittelschule (WMS) im 22. Wiener Gemeindebezirk

e Eine Wiener Mittelschule (WMS) und Realgymnasium/Oberstufenrealgymnasium
(RGORG) im 23. Wiener Gemeindebezirk.

Zur Beantwortung der oben gestellten Forschungsfrage wird ein qualitativer Zugang gewabhlt,
der durch die Zielsetzung begriindet wird. Die Methodologie und Methode sollen dabei dem
Forschungsinteresse gerecht werden (vgl. Krotz 2005, 19).

Diese Arbeit nimmt eine systematische Analyse des Datenmaterials vor, welche in Anlehnung
an die Dokumentarische Methode nach Ralf Bohnsack (vgl. 2007; 2011) stattfindet. Diese
Methode ermdglicht es dem Leser/der Leserin, das Geschehen aus der Perspektive der
agierenden Personen nachzuvollziehen. Die Besonderheit bei der Dokumentarischen Methode
ist der Standpunkt, dass nicht nur explizit Gesprochenes relevant erscheint, sondern latenten
Sinnstrukturen groRe Bedeutung zugesprochen wird. Anhand dieser sozialwissenschaftlichen
Forschungsmethode wird versucht, ,,die Unterscheidung zwischen einem reflexiven oder
theoretischen Wissen der Akteure einerseits und dem handlungsleitenden oder inkorporierten
Wissen andererseits” (Bohnsack 2011, 41) zu erschliel3en.
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Einblick in den Aufbau der Arbeit

Im Anschluss an das Einfuhrungskapitel erfolgt eine theoretische Abhandlung zu den
relevanten und  wissenswerten Rahmenkonstrukten rund um das Thema der
Leistungsbeurteilung. Daher setzt sich das erste Kapitel zum Ziel, den Leistungsbegriff néhere
zu beleuchten, wobei speziell auf das Leistungsprinzip im bildungswissenschaftlichen Diskurs
sowie auf das padagogische Leistungsverstandnis Bezug genommen wird. Dabei wird auch auf
die Diskursgeschichte der Leistungsbeurteilung naher eingegangen. Im Gleichen wird das
Erleben von Leistung und Versagen aufgezeigt, es werden Funktionen der Leistungsbeurteilung
beschrieben und Arten von Beurteilung im Vergleich dargestellt. Anhand dieser Erlauterungen
findet auch das Verfahren der Leistungsmessung seine Stelle, wobei auf die Problematiken
dieser Messung eingegangen wird.

In einem weiteren Kapitel soll die rechtliche Lage im Osterreichischen Schulwesen, die direkt
und indirekt auf die Leistungsbeurteilung Einfluss nimmt, vorgestellt werden. Dabei werden
neue Leistungsbeurteilungskonzepte vorgestellt sowie europdische und internationale
Entwicklungen im Vergleich dargestellt. Zum Ende dieses Abschnittes wird die Rolle der

Lehrperson im Prozess der Leistungsbeurteilung thematisiert und beleuchtet.

Der zweite Abschnitt der Arbeit konzentriert sich auf die rekonstruktive Analyse des
Forschungsmaterials und bildet somit den empirischen Teil der Arbeit. Die Datenerhebung ist
dabei im Bereich der qualitativen Sozialforschung zu verorten. Mittels der Dokumentarischen
Methode wird versucht, die Forschungsfrage hinreichend zu beantworten. Die im Projekt
verwendete Interpretationsmethode soll in einem weiteren Unterkapitel vorgestellt und im
Hinblick auf ihre Wahl geschildert werden. Infolgedessen werden die fur die Arbeit
ausgewahlten Schulen in Form eines Steckbriefes naher beschrieben und die durchgefiihrten
Interviews vorgestellt. Die einzelnen Schritte der Interpretation des empirischen Datenmaterials

werden in den Kapiteln erldutert, um die Aussagen der Befragten zu analysieren.

Im Schlussteil der Arbeit sollen die gewonnenen Ergebnisse in einem Kapitel
zusammenfassend dargestellt werden. Zudem wird, aufbauend auf die Resultate, versucht,
etwaige Ergebnisse an die theoretische Fachliteratur riickzubinden. Fragestellungen, die
aufkommen, werden dabei unter Einbeziehung padagogischer Gesichtspunkte mitreflektiert.

AbschlieBend wird anhand eines Fazits versucht, die Forschungsfrage zu beantworten.
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1. Theoretische Absteckung des Themenfeldes
Im folgenden Kapitel erfolgt nun erstmals eine thematische Absteckung der zentralen Begriffe
dieser Arbeit, da diese eine umfassende Bandbreite aufweisen, die auf die relevante Thematik
eingegrenzt werden muss. Dabei wird versucht, bestehende und aktuelle theoriebezogene
Erkenntnisse aufzuzeigen und zu erOrtern. Ziel dieses Kapitels ist es, den Begriff
,,Leistungsbeurteilung® unter einem gesellschaftlichen, bildungswissenschaftlichen und
schulischen Deckmantel vorzustellen und die Unterschiede in den Auspragungen des Begriffs

zu beleuchten.

1.1. Der gesellschaftliche Leistungsbegriff
Die ungeheure Bandbreite und Vielschichtigkeit des Leistungsbegriffs in der Gesellschaft fhrt
zur Notwendigkeit, diesen auf verschiedene spezifische Bereiche einzugrenzen, um dabei den
Begriff der Leistung klar zu definieren. Leistung lasst sich in den Augen der Gesellschaft als
ein Konstruktionskonstrukt definieren, das durch Arbeit und Zeit gekennzeichnet ist und einer
Messung unterzogen werden kann. Eine nicht-physikalische Betrachtung von Leistung
betrachtet vor allem das Ergebnis der Messung als relevant, da dieses bestimmt, was in der
jeweiligen Gesellschaft als Leistung definiert wird (vgl. Schroder 1997, 11f.; Aldern 1999, 74).

In der Literatur stoRt man oftmals auf den Begriff der Leistungsgesellschaft. Ob sich unsere
Gesellschaft als Leistungsgesellschaft bezeichnen lasst oder nicht, wird unterschiedlich
ausgelegt. So schreibt Krope (1984, 51): ,,Wihrend die Vertreter der einen Position davon
ausgehen, dass unsere Leistungsgesellschaft in nicht winschenswerter Weise bereits
uberperfektioniert sei, nehmen die Vertreter der anderen Position an, dass in Wirklichkeit der
Zustand einer Leistungsgesellschaft noch gar nicht erreicht sei. Den einen dienen Schlagworte
wie Leistungsdruck und  Leistungsterror, den anderen Leistungsverfall und
Leistungsverweigerung zur Illustration ihrer Position.*

Betrachtet man nun den Leistungsaspekt, der einer Leistungsgesellschaft zugrunde liegt, ergibt
sich daraus rasch folgende Problematik:

e _Alle Versuche der Arbeitswissenschaften, menschliche Leistung objektiv zu messen,
sind daran gescheitert, dass es keinen Begriff von Leistung geben kann, der nicht auf

dem Werturteil beruht.” ( Dreitzel 1974, 39)
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e  Leistungen miissen, um sozial anerkannt und positiv sanktioniert zu sein, sichtbar
gemacht werden.“ (Dreitzel 1974, 40)

Damit eine gultige Messung tberhaupt moglich ist, muissen die an der Beurteilung beteiligten
Personen ,,retrospektiv gewisse Resultate als Leistung identifizieren, ihre Ergebnisse in einem
vergleichenden Verhéltnis zu Erwartungen und Handlungsergebnissen anderer Personen
setzen, daraus Schlusse tiber das Leistungsverhalten in der zu beurteilenden Zeitperiode ziehen
und eventuell auch Prognosen uber zukinftig zu erwartendes Leistungsverhalten anstellen.
Demzufolge spielen Momente der menschlichen Wahrnehmung und Interpretation, der
Zuschreibung von personalen oder situativen Ursachen eine bedeutende Rolle.* (Fried; Wetzel;
Baitsch 2001, 126). Wie in diesem Zitat beschrieben, ldsst sich also eine subjektive Haltung
innerhalb des Messprozesses von Leistung nur schwer vermeiden, was eine transparente und

faire Beurteilung als problematisch gestaltet.

Um den gesellschaftlichen Leistungsbegriff aufzeigen zu kénnen, muss festgehalten werden,
dass der Mensch von Geburt an einen Drang zur Weiterentwicklung der eigenen Personlichkeit
mitbringt. So schreibt bereits Bartnitzky (1996, 114): ,,Kinder wollen lernen, etwas leisten und
mit ihrem Konnen wachsen.* Auch bei Sacher (1991, 3) wird der Drang zum Leistungsstreben
als ,ein elementares Bediirfnis des Menschen, von dessen Befriedigung seine
Selbstverwirklichung ganz entscheidend abhéngt™ gekennzeichnet. So stellt auch Klafki (1985,
240) fest, dass bereits im Alter von drei bis sechs Jahren der Grundstein fir die Entwicklung
der Leistungsmotivation gelegt wird. Dabei unterscheidet er zwei Komponenten: die Hoffnung
auf Erfolg, sowie die Furcht vor Misserfolg. Beide Komponenten spielen eine wichtige Rolle
fiir die Leistungsmotivation. Wenn die Angst vor Misserfolg tendenziell jedoch Gberwiegt, tritt
eine Leistungsvermeidung ein und es wird versucht, Leistungssituationen zu umgehen (vgl.
ebd.).

Diesen Aussagen zufolge bringen Kinder die fir die Gesellschaft erforderliche
Leistungsbereitschaft mit, wobei dieser Wille bereits in der Volksschule anhand von
Uberprifungen und Noten belastet wird. Durch die friihen Leistungsfeststellungen und die
breiten Anforderungen kommt jedoch die Wertschéatzung der individuellen Leistungen der
Kinder zu kurz (vgl. Kassens 2008, 4).

Die Gegenwartigkeit dieses frihen Beurteilungsprozesses der eigenen Leistung ist also kaum
bestreitbar und aus der Gesellschaft nicht mehr wegzudenken, da dieser den menschlichen

Lebensweg dominiert. Dies wird auch in der folgenden Feststellung von Fried, Wetzel und
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Baitsch (2001, 122) verdeutlicht: ,,Leistung wird honoriert: Wer heute mehr leistet, soll daftr
belohnt werden, und wer morgen mehr zu leisten verspricht, soll so geférdert werden, dass diese
Leistung auch erbracht werden kann.* Somit eilt der Ruf voraus, dass Menschen mit einer
positiven Leistungsbeurteilung ein grélReres Chancenspektrum, mehr Férderungsmaoglichkeiten
und auch ein héheres Einkommen erhalten, was einen héheren gesellschaftlichen Status sowie
unzéhlige Aufstiegsmoglichkeiten mit sich bringt. Diese Maoglichkeiten erscheinen als
,.gerechtes Verteilungsprinzip.« (vgl. Fried; Wetzel; Baitsch 2001, 122)

Menschliche Handlungen unterliegen in der heutigen Gesellschaft meist einer
Leistungsbewertung, diese lassen einen objektiven Vergleich nur schwer zu. Trotz dieser
Tatsache stellt das Leistungsprinzip in unserer Gesellschaft ein Gestaltungsprinzip dar, da es
ein Regel- und Ordnungssystem einfuhrt, anhand dessen materielle und soziale Chancen
vergeben werden. Daher ist auch der Begriff der Leistung in unserer Gesellschaft stets présent.
So schreibt Benischek (2006, 81), dass diese Leistungsgesellschaft seit jeher besteht, in deren
Gestaltungsraum sich jedes Individuum fortlaufend beweisen muss.

Der Begriff der Leistungsgesellschaft setzt sich aus dem Leistungsprinzip zusammen. Dreitzel
schreibt zur Leistungsgesellschaft: ,,Sie verschweigt [...], dass ,zugeschriebene’ Statuselemente
auch in der kapitalistischen Industriegesellschaft noch eine wesentliche Rolle bei der
Durchsetzung und Erhaltung gesellschaftlicher Macht- und Konsumprivilegien spielen. [...] In
diesem Sinne ist also die sogenannte offene Leistungsgesellschaft eine Fiktion, deren
Aufrechterhaltung nur zur Legitimation etablierter Ungleichheit dient.* (Dreitzel 1974, 37f.)
Auch Kilafki spricht sich dafur aus, dass die Bewertung unserer Gesellschaft als
Leistungsgesellschaft nicht zutreffend ist. Eine solche Bezeichnung wiirde suggerieren, dass es
einen allgemeingultigen Malstab gibt, anhand dessen Leistungen gemessen werden und der zu
einer Zuteilung von Gehalt und sozialer Position beitragt (vgl. Klafki 1975, 83f.). Dabei stutzt
sich Klafki auf Aussagen von Offe (1970) und reslimiert, dass es sich als problematisch erweist,
das Leistungsprinzip in der Schule darauf zu stiitzen, ,,dass Erziehung den jungen Menschen
eben auf eine Bewdhrung in der so genannten Leistungsgesellschaft [...] vorbereiten miisse.*
(Klafki 1975, 86).

Trotz solcher Feststellungen wird unsere Gesellschaft oftmals immer noch als
Leistungsgesellschaft betitelt. So ist das Leistungsprinzip auch als Ordnungsprinzip in
gesellschaftlichen Bereichen anerkannt. Jedoch ist die Definition des Leistungsprinzips,
welches in einer Leistungsgesellschaft als MafRstab herangezogen wird, fiir Schule und

Erziehung nicht Gbertragbar (vgl. Jurgens 2010, 17), denn der Widerspruch zwischen der
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Forderung nach einer padagogisch fruchtbaren Rickmeldung an die Lernenden und dem
Verlangen der Politik nach einer Selektion der nachfolgenden Generation durch das
Bildungswesen ist innerhalb der Paddagogik seit langem bekannt (Ingenkamp 1977, 1985).

Doch kann ein solches Verstandnis der Leistungsgesellschaft in Schulen so einfach aufgeldst
werden? Klafki (1985, 235f.) vertritt die Ansicht, dass ein Verzicht auf Leistungsbeurteilung in
unserer Gesellschaft nicht moglich ist, da diese Voraussetzung flr zahlreiche Funktionen ist.
So strebt die Gesellschaft nach Malstaben, an denen sie sich orientieren kann, wie
beispielsweise an der Selektionsfunktion. Klafki fordert, dass die Leistungsbeurteilung auf ein
notwendiges Minimum beschrankt werden sollte, und die Schulen stattdessen die individuellen

Leistungen der Lernenden honorieren und berticksichtigen sollte (vgl. ebd.).

Daher kann abschlieBend festgehalten werden, dass der ,,pddagogische Leistungsbegriff
innerhalb von Bildungseinrichtungen nicht mit dem gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Leistungsbegriff gleichzusetzen ist. Eine Gleichsetzung des p&adagogischen mit dem
gesellschaftlichen Verstandnis von Leistung gestaltet sich problematisch, da die Begriindung,
Lernende auf die spéatere Leistungsgesellschaft vorbereiten zu wollen, Liicken aufweist. Diese
Méngel werden in der Verteilung beruflicher Positionen gesehen, die scheinbar weniger von
individuell erbrachten Leistungen abh&ngt, sondern sich nach einem vorgegebenen
Beurteilungsmalstab richtet. Diese Vorgehensweise macht die gesellschaftliche Einschatzung
von Leistung zu einem schwierigen Thema (vgl. Jurgens 2010, 17f.).

Ein allgemeingultiger Leistungsbegriff wirde laut Plaimauer (2007, 11) den Bildungsauftrag
von Schulen verletzen, da dieser zu einer Profitmaximierung und Selektierung innerhalb einer
Gesellschaft fuhren wirde. So stellen auch Sacher und Jirgens (1999, 19) fest, dass wir nicht
in einer puren Leistungsgesellschaft leben, da Leistung nur eines von mehreren
Verteilungsprinzipien in unserer Gesellschaft darstellt. Dabei nennen die beiden Prinzipien wie
Vorrechte der Geburt, das Dienstalter, den Beliebtheitsgrad sowie geschlechtsspezifische
Aspekte (vgl. ebd.).

1.2. Der Leistungsbegriff im bildungswissenschaftlichen Diskurs
Das Streben nach Leistung ist, wie obenstehend bereits beschrieben, ,,ein elementares Bediirfnis
des Menschen.” (Sacher 1991, 3) Dabei verfolgen Menschen das Ziel, ihren eigenen
Anforderungen und den Ansprichen der Gesellschaft gerecht zu werden. Mit der Erreichung

einer solchen Anerkennung wird der personliche Selbstwert gestérkt (vgl. Sacher 2004, 13).
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Dieser Drang des Leistungsstrebens ist bleibend, ,,wenn es nicht durch schwere Frustrationen
beeintrachtigt wird [...] [und] im Leben des Erwachsenen bestimmend*, ihm zufolge ,,dauert
[es] letztendlich fort bis zum Tod.* (Sacher 2004, 13)

Nicht nur Erwachsene, sondern auch Kinder wollen Leistung erzielen. Diese
Leistungsbereitschaft, sowie der Lernwille stellen ein Grundbedirfnis des Menschen dar
(Jurgens 2006, 6). Es sollte dabei jedoch stets beruicksichtigt werden, dass dieser Wille mit
Bedingungen und Forderungen verbunden ist. Die zu erbringende Leistung muss einerseits der
Person, die sie erbringen soll, zweckmalig erscheinen, andererseits muss sie fur Beteiligte auch
subjektiv bedeutsam sein. Wird ein individueller Nutzen und eine Form der Alltagstauglichkeit
von Wissen erkennbar, werden Lernprozesse fir Schilerlnnen zu einem personlichen Anliegen.
Gelingt es der Lehrperson, die Lernenden intrinsisch zu motivieren, werden die
Vermittlungsbemihungen erleichtert. Eine von innen gesteuerte Lernmotivation wirkt sich
dabei effektiver und dauerhafter aus als eine von auBen gesteuerte, also extrinsische,
Lernmotivation. Es gibt genligend abgesicherte Befunde dafur, dass Kinder von sich aus etwas
leisten und lernen wollen (vgl. Jirgens 2006; Sacher 2004; Giegler 2007). Jedoch entspricht
auch die Bewertung der eigenen Leistung einem menschlichen Bedrfnis (Sacher 2004, 13ff.).
Menschen werden also zuerst von einer Motivation geleitet, fur sich selbst etwas zu erreichen.
Sie streben allerdings in weiterer Folge nach einer Rickmeldung zu der erbrachten Leistung
und nach einem Vergleich mit ihren Mitmenschen. Eine produktive Riickmeldung tber den
momentanen Leistungsstand bildet die Grundlage fur die Weiterentwicklung und Verbesserung

ihres Konnens (vgl. ebd.).

Um den Diskurs zur Leistungsbeurteilung zu prazisieren, ist es notwendig, den Begriff der
Leistung in einem bildungswissenschaftlichen Kontext zu beleuchten. Wenn man nach einer
Erklarung sucht, warum Leistungsbewertung in Form von Zensuren ausgedriickt wird, ist die
Selektionsfunktion der Schule zu beriicksichtigen. Der Begriff der Selektionsfunktion resultiert
aus der strukturfunktionalistischen Tradition. Vorreiter dieser ist Helmut Fend (1981), der mit
seiner Arbeit ,,Theorie der Schule” die Schulpddagogik nachhaltig gepragt hat (vgl.
Breidenstein 2012, 13). Fend schlief3t in seinen Ausfiihrungen vor allem an die Schriften von
Talcott Parsons an, und bezieht sich dabei auf den Zusammenhang zwischen Schule und
gesellschaftlichem System?. Aus diesen Ausfiinrungen folgt eine Reihe von Beitragen, die sich
der Schultheorie gegenuber kritisch positionieren (vgl. Tillmann 1987, 7).

2 Die Position von Parsons erntet immer wieder Kritik, so auch anhand des jlingsten OECD Berichts. In den
einzelnen L&ndern ist ein Anstieg des Bildungsstands festgestellt worden, jedoch nimmt die hohe Anzahl an
Menschen mit einem niedrigen Bildungsstand nicht ab. Es wurde festgestellt, dass Menschen mit einem
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Diese Darlegungen lassen darauf schlieen, dass die Politik die funktionalen
Rahmenbedingungen fir Systeme, so auch fir das Bildungssystem, festlegt. Das
Bildungssystem regelt dabei gesellschaftliche Sozialisationsprozesse und bildet Menschen zu
fahigen Mitgliedern der Gesellschaft aus. Die Gesellschaft profitiert durch das Bildungssystem,
da dieses die nachkommende Generation beeinflusst und zur Stabilisierung des Systems
beitragt (Fend 2006, 35f.).

Seit Beginn der sechziger Jahre wird in der Wissenschaft versucht, das Verhéltnis zwischen
Schule und Gesellschaft zu charakterisieren. Dabei dient Parsons Arbeit ,,Schulklasse als
Soziales System” aus dem Jahr 1964 als Vorreiter. In diesem Werk schreibt er dem
Bildungssystem zwei Funktionen zu, die fur die Gesellschaft nutzlich sind: die
Sozialisationsfunktion und die Selektionsfunktion (vgl. Parsons 1979). Fend setzt an dieser
Theorie an und erweitert sie (vgl. Fingerle 1993). Dabei kennzeichnen beide die
Selektionsfunktion, die Schulerinnen aufgrund ihrer Leistungen verschiedene Positionen in der
Gesellschaft zuweist. Somit hat die Institution Schule die Macht, Gber die zukunftige soziale
Stellung der Lernenden zu entscheiden (vgl. Jencks zitiert nach: Fend 1980, 35).

Die Sozialisationsfunktion erklart Parsons (1968, 161) damit, die heranwachsende Generation
auf die bestehende Gesellschaft vorzubereiten. Diese Aufgabe fallt dem Bildungssystem zu,
welches den Lernenden Fahigkeiten vermitteln soll, von denen die Gesellschaft profitiert. Die
Selektionsfunktion wiederum verteilt Lernende ihren Fertigkeiten entsprechend auf das
Berufsleben. Das Bildungssystem fungiert dabei als Auslese unter den Auszubildenden und
verteilt somit Chancen (vgl. Fend 1981, 29).

Fend (1981) erweitert in seiner ,,Theorie der Schule® die bisher auf zwei Séulen aufgebauten
Funktionen des Bildungssystems um eine dritte Funktion. Die Sozialisationsfunktion wird
weiter auf eine Qualifikationsfunktion und Legitimationsfunktion aufgeschlisselt, gedacht als
Austauschprozess zwischen Politik und Bildung. Das Bildungssystem tragt somit mit drei
Funktionen sowohl zum Fortbestand als auch zur Erneuerung der Gesellschaft bei (vgl. Fend
1974, 1981, 2006).

Die Qualifikationsfunktion beschreibt hauptsachlich Aufgaben 6konomischer Notwendigkeit,
die fur die Teilnahme am beruflichen und gesellschaftlichen Leben notwendig sind. Die
Selektionsfunktion beschreibt die Positionsverteilung in der Gesellschaft und ist ebenfalls

relevant flr das 6konomische System. Aufgabe der Integrations- und Legitimationsfunktion ist

niedrigen Bildungsstand in der Tendenz haufiger aus einem bildungsferneren Elternhaus stammen. Der familiére
Hintergrund sowie der soziobkonomische Background der Eltern spielt eine entscheidende Rolle und Einfluss
auf die schulischen Leistungen der Kinder und auf den spéteren Berufsweg (vgl. BMBF
https://www.bmbf.de/files/Education_at_a_Glance 2016.pdf [Stand: 14.09.2017]).
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die gesellschaftliche Integration, welche wesentlich zur Stabilisierung der gesellschaftlichen
Ordnung beitragt (vgl. Fend 1981, 36ff.)

Fur den Begriff der Leistung ist die Definition von Klafki wesentlich. Er duRRert sich dazu wie
folgt: ,,Versteht man Leistung als Ergebnis und Vollzug einer zielgerichteten Tatigkeit, die mit
Anstrengung und ggf. Selbstiiberwindung verbunden ist und fur die Gltemal3stdbe anerkannt
werden, die also beurteilt wird, so erfordern die genannten Zielsetzungen ein hohes MaR an
Anstrengung und an spezifischem Konnen." (Klafki 2007, 228) Winter hakt bei dieser
Definition ein und hinterfragt, wer die bei Klafki benannten Ziele festsetzt und festlegt (vgl.
Winter 2004, 142). Diese Frage lasst sich anhand der rechtlichen Darlegungen zur
Leistungsbeurteilung beantworten, da Gesetze und Lehrpldne die Entscheidungen der
Lehrkrafte pragen. Diese rechtlichen Gegebenheiten werden in einem Folgekapitel erlautert.
In einer Leistungsgesellschaft wirkt sich das gezeigte Leistungsverhalten des Einzelnen auf
dessen Erfolg oder Misserfolg in der Gesellschaft aus. Menschen tendieren dazu, ihre
Erfolgserlebnisse vollends der eigenen Leistung zuzuschreiben (vgl. Sacher 1991, 3ff.; Klafki
1985, 157).

Dreitzel (1974, 42) &auBert sich ebenfalls zu dieser Thematik und schreibt, dass das
,Leistungsprinzip [...] also heute weniger der Freisetzung individueller Lebenschancen denn
als subtil verschleiernde Legitimation des Fortbestands gesellschaftlicher Ungleichheit [dient].
In einer Studie zum Leistungsprinzip hinterfragt Klafki das Verstandnis der Gesellschaft als
Leistungsgesellschaft und kommt zu dem Schluss, dass das Leistungsprinzip als
Beurteilungskriterium und damit als MaRstab fur die Zuweisung von Verdienst und sozialer
Position sinnlos sei (vgl. Klafki 1985, 168ff.). Klafki ist der Ansicht, es sei problematisch, das
Leistungsprinzip in der Schule mit der Vorbereitung auf die Einfuhrung in die
Leistungsgesellschaft zu begriinden. Die Ergebnisse seiner Studien fechten ein Verstandnis

unserer Gesellschaft als Leistungsgesellschaft an (vgl. Klafki 2007, 224).

Klafki bezweifelt, dass die Orientierung des padagogischen Leistungsprinzips an der modernen
Leistungsgesellschaft erfolgt. Eine Leistungsgesellschaft muss laut seinen Ausfiihrungen drei
Voraussetzungen erfiillen:
1. Einkommen und berufliche Position richten sich nach der individuell erbrachten
Leistung.
2. Es sind anerkannte Malistidbe festgelegt, wie diese Leistung gemessen und entlohnt

wird.
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3. Vorausgesetzt wird volle koérperliche und geistige Leistungsfédhigkeit — damit
angenommene Chancengleichheit in der Gesellschaft ermdglicht wird (vgl. Klafki 1985,
167/ vgl. Stockner 2009, 19ff.).

Klafki sieht die ,,Chancengleichheit durch das Leistungsprinzip® noch nicht zur Génze
realisiert. Er spricht von einer schichtspezifischen ,,Ungleichheit der Bildungschancen®.
Theoretisch ist die Chancengleichheit durch gleiche Zugangsbedingungen mdglich, durch die
ungleichen 6konomischen und sozio-kulturellen Lebensbedingungen der
Gesellschaftsschichten  derzeit aber nicht verwirklicht. Die Realisierung dieser
Chancengleichheit stellt laut Klafki (2007, 224) jedoch lediglich eine Zielvorstellung dar.
Seiner Meinung nach ist der dauerhafte Abbau der Bildungsunterschiede nur gemeinsam mit
gesellschafts- und wirtschaftspolitischen Anderungen zu erreichen (vgl. ebd. 224f.).

Klafkis Schlussfolgerung besagt daher, ,,dass das vorwaltende Verstindnis der Rede von der
Leistungsgesellschaft nicht geeignet ist, ein paddagogisch verantwortbares Leistungsprinzip zu
begriinden.« (ebd. 225)

Das Leistungsprinzip als Leitmotiv der leistungsorientierten Gesellschaft auch als Wertmafstab
in der Schule anzuwenden, wird also schon langst als &uf3erst problematisch bis hin zu sinnlos
erachtet. Furck, auch zitiert in Klafki und Winter, beschreibt als Ergebnis seiner historischen
Analyse der Entstehung und Entwicklung des Leistungsprinzips in der Schule, dass das
Verstandnis von Leistung im Gymnasium des 19. Jahrhunderts als Antwort auf Forderungen
seitens der Schule und der Gesellschaft durchgesetzt wurde. Seit dieser Zeit gibt es einen
Lehrplan mit wesentlichen Leistungszielen, Schillerinnen missen ihr Wissen in Priifungen vor
den Lehrenden unter Beweis stellen. Aus der neuhumanistischen Vorstellung von freier
individueller Bildung wurde ein relativ statisches Leistungsverstandnis, welches
Selbststandigkeit seitens der Schulerinnen in den Hintergrund riickt (Winter 2004, 143).
Dieses statische, sehr reduzierte Leistungsverstandnis gilt heute — zumindest bei paddagogischen
Expertinnen, wohl eher erst bei einer geringen Zahl der Unterrichtenden — als tiberholt. Da ,,das
vorwaltende Verstdndnis der Rede von der Leistungsgesellschaft nicht geeignet ist, ein
padagogisch verantwortbares Leistungsprinzip zu begriinden® (Klafki 2007, 225), versucht
Klafki eine erziehungswissenschaftlich begriindbare Auffassung des Leistungsbegriffes durch
eine ,,Orientierung an legitimierbaren Zielen der Erziehung und der Schule in einer sich als
demokratisch verstehenden Gesellschaft™ (ebd.) zu gewinnen.

Versteht man den Begriff der Leistung als Ergebnis und Durchfiihrung einer Tatigkeit und ist

diese mit Anstrengung und Selbstiberwindung verbunden, kann eine Messung dieser Leistung
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erfolgen. Laut Klafki missen sich neue Grundlagen und Malstdabe zur Bewertung von
Leistungen entwickeln. Diese konnen von bisherigen Bewertungskriterien wesentlich
abweichen (vgl. Klafki 2007, 228).

Im Allgemeinen formuliert Klafki (2007, 228) folgende These: ,,Schule muss, wenn jene
Erziehungsziele nicht nur programmatisch verfochten, sondern in der Praxis der Bildungsarbeit
tatséchlich realisiert werden sollen, in dem Sinne ,Leistungsschule‘ sein, dass sie die
Bewaltigung der Aufgaben und Lernprozesse ermdglicht und fordert, die zur Mundigkeit,
Selbst- und Mitbestimmungsfdhigkeit fiihren konnen.*

Mit anderen Worten heif3t das, dass die Institution Schule keinerlei Leistungen abverlangen
soll, die die Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit, die Kritikfahigkeit, ggfs. auch die Fahigkeit
zur begriindeten Distanzierung gegenlber gesellschaftlichen Leistungsanforderungen
einschrankt. Er fordert daher eine Revision des alten Verstandnisses der Schulleistung, sowie
eine Erneuerung der Ziele, Inhalte und Lernformen der Bildungseinrichtungen (vgl. ebd.).
Waéhrend Klafki Prinzipien fir eine Revision des alten Leistungsverstandnisses formuliert,
fordert Winter, der sich in seinen Ausfiihrungen auf Klafki bezieht, eine ,,Neue Lernkultur.
Diese soll den pédagogischen Leistungsbegriff erweitern und das bestehende

Leistungsverstandnis verbessern. Er formuliert folgende Forderungen:

Leistungsprozesse sollen als Leistung wahrgenommen und verstanden werden.
Leistung ist ein dynamischer Begriff, der wenn mdglich anzuwenden ist.

Ein nach auBen offenes Leistungsverstandnis der Schule ist zu entwickeln.

el

Schilerlnnen erhalten ein Mitspracherecht beziglich der Definition von Leistung und
Leistungsbewertung.

5. Die Auffassung, dass Leistung ein Indikator fur Fahigkeit sei wird hinterfragt,
systematisch-interaktive, situative und konstruktivistische Perspektiven werden
aufgewertet (vgl. Winter 2004, 143/ vgl. Stockner 2009, 21ff.).

Die Forderung nach der Nachvollziehbarkeit der Beurteilung des Lernprozesses und nicht nur
der Betrachtung des Ergebnisses ist nicht neu. Schon im vergangenen Jahrhundert kritisierten
Padagoglnnen (vgl. Gaudig 1911; Freinet 1965) in ihren Schriften das einseitige Interesse an
Resultaten und betonten die Wichtigkeit der Beobachtung des Leistungsvorganges. Auch
Winter ist ein vehementer Verfechter dieser Auffassung. Er rechtfertigt die Forderung, dem
Prozess verstarkte Aufmerksamkeit zu schenken, mit dem Argument, dass bei einseitiger
Bewertung von Ergebnissen die Lern- und Lésungswege ubersehen werden, obwohl in diesen

oft mehr diagnostische Information steckt als in den Resultaten. Weiters geht Winter davon aus,
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dass dort, wo es um das Lernen selbst geht, eine Bewertung ohne die Zuwendung zum Prozess
schlichtweg nicht mdoglich ist. Vor allem in den Formen offenen Unterrichts ist
Prozessorientierung notwendig. Dazu miussen reflexive Bewertungsformen herangezogen
werden (vgl. Winter 2004, 144f.).

Um einen dynamischen Leistungsbegriff entwickeln zu kdnnen, muss erst eine Definition von
dessen Bedeutung erfolgen. Am einfachsten lasst sich dieser Begriff erklaren, indem er seinem
Pendant gegenibergestellt wird. Das Gegenstiick zum dynamischen Leistungsbegriff ist der
statische. Fur diesen gilt, so Winter, dass vorab bestimmt und festgelegt ist, was als Leistung
anerkannt wird: ,Leistung kann daher vor allem als Erfiillungsgrad bestimmter
Verhaltenserwartungen beschrieben werden.* (Winter 2004, 145) Man kann statische Leistung
laut Winter also als Anpassungsleistung definieren. Eine sich am Leistungsprinzip
orientierende Gesellschaft, so Winter weiter, neigt zum statischen Leistungsbegriff, ebenso wie
das in der Schule etablierte Leistungsverstandnis. Ein dynamischer Leistungsbegriff hingegen
unterliegt den Kriterien der Wandelbarkeit und der Relativitat. Beurteilungskriterien werden
den Prozess begleitend entwickelt, schon zu dessen Beginn und wéhrend des Lern- und
Leistungsfortgangs erfolgt eine Auseinandersetzung mit der Leistung. Vor allem dort, wo
Leistungen individuell und genauer Dbetrachtet werden — beispielsweise bei offenen
Lernprozessen—sollte laut Winter ein dynamischer Leistungsbegriff herangezogen werden (vgl.
ebd.145ff.).

Klafki vertritt die Meinung, dass der produktorientierte Leistungsbegriff relativiert und in
einem dynamischen Sinn auf Leistungen bezogen werden muss. Er verlangt, dass bisherige
LeistungsmaRstdbe der Schule verandert werden sollen. Es werden von Schilerinnen auch
heute noch fast ausschliel3lich vergegenstandlichte oder direkt abfragbare Ergebnisse gefordert,
in Form von schriftlichen Arbeiten und mindlichen Prifungen. Klafki ist der Auffassung, dass
es sich bei schulischer Leistungsbeurteilung Uberwiegend um eine ergebnisorientierte
Bewertung handelt. Ihm zufolge bedarf es also der Entwicklung von Kriterien fir die
Leistungsbewertung, die sich auf geistige Prozesse beziehen. Ohne Zweifel ist es allerdings flr
diese Art der Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung weitaus schwieriger,
objektivierbare Kriterien zu finden. Das Streben nach einer Schematisierbarkeit der
Beurteilung, wie man sie vom Fehlerzahlen bei Diktaten kennt, wirkt sich natirlich auf die

Zielsetzung und auf den Vollzug des Unterrichts aus. Der Unterrichtsprozess orientiert sich oft,
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so Klafki, am Ziel, dass Schilerinnen letzten Endes leicht beurteilbare Leistungen erbringen
konnen (vgl. Klafki 1975, 174f.; Klafki 2007, 228f.).

Gestutzt auf Klafki (Klafki 2007, 225f.) suggeriert auch Winter, dass die Schule ein erweitertes
Leistungsverstandnis entwickeln sollte: ,,Das praktizierte Leistungsverstindnis der Schulen und
insbesondere die Formen und Inhalte der Leistungsfeststellung sind weiterhin deutlich auf den
Erwerb von tradiertem Wissen und die Fahigkeit, es zu planbaren Zeiten reproduzieren zu
kdnnen, eingeengt.“ (ebd. 149)

Ziel der Schule sollte es also sein, zu einem erweiterten Leistungsverstandnis zu finden, das ein
breites Spektrum verschiedener Leistungen miteinschlie3t. Vor allem muss auch das Lernen
selbst als Leistung betrachtet werden, wenn kiinftige Bildungsstrategien darauf aufbauen, dass
sich Schilerlnnen im Rahmen autonomer individueller Lernprozesse eigenstandig bilden
sollen. Weiters soll ein neuer paddagogischer Leistungsbegriff eingefiihrt werden, der ,,Leistung
vermehrt als Ausdruck von Individualitdt und Entwicklung® (Winter 2004, 150) betrachtet. Ein
wie bisher praktizierter Fokus auf genormtes, abfragbares Wissen verhindert den Blick auf zwei
fur die Entwicklungsforderung besonders bedeutsame Bereiche, ndmlich die Prozesse des
Lernens und der Ermittlung individueller Leistungsmdglichkeiten (ebd. 149f.).

Schule soll sich, so Winter weiter, darliber hinaus flr eine gesellschaftliche Diskussion 6ffnen,
welche Inhalte Schiilernnen vermittelt werden. Bei dieser Diskussion geht es vor allem um ein
Uberdenken der Werte und Ziele der Gesellschaft, die zwar nicht immer im Einklang mit den
padagogischen Zielvorstellungen stehen kdénnen, die aber dennoch als Anregung und

Orientierungshilfe betrachtet werden sollten (vgl. ebd.).

1.3. Der padagogische Leistungsbegriff

Um nun von dem gesellschaftlichen Leistungsbegriff zur Beschreibung des schulischen zu
wechseln, wird an dieser Stelle ein Zitat von Jurgens herangezogen. Dieser schreibt dazu: ,,Weil
Schule von der Gesellschaft einen Auftrag erhalten hat, der in seinen Kernpunkten auf
Demokratisierung, Humanitét, Chancengleichheit, soziale Integration und allgemeine Bildung
abzielt, ist ein padagogischer Leistungsbegriff zu entwerfen, der diesen Erwartungen gerecht
wird.* (Jiirgens 1999, 21)

Trotz solcher Forderungen nach einem neuen, adéquateren Verstandnis des Begriffs wird der
schulischen Leistungsbeurteilung in der Bildungspolitik in erster Linie ein informeller
Charakter zugeschrieben, der in der Praxis immer noch zu SelektionsmalRnahmen fihrt. So

dienen Noten und Zeugnisse noch heute in der Arbeitswelt als vorrangiges Instrument bei der
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Vergabe von Arbeitsplatzen oder bei der Auswahl von kiinftigen Bildungsentscheidungen und
Bildungswegen (vgl. Plaimauer et al. 2007, 12).
Betrachtet man den Begriff der Leistung im Unterricht, so ist dieser als Mal3stab zu verstehen,
anhand dessen vorgefertigte Lernziele beziehungsweise gesetzte Bildungsziele erreicht werden
sollen und Uberpriifungen mittels Noten durchgefiihrt werden. Die fortlaufende Messung dieser
Leistung innerhalb der Schule dient der Kontrolle und Steigerung der Effizienz staatlich
beauftragter Bildungsziele. Dabei kann sich die Effizienz auf den Bildungsprozess der
Schilerinnen selbst richten, sie kann sich zudem auf die auRerschulische Verwertung und deren
Nutzbarkeit fiir die Gesellschaft oder die Wirtschaft beziehen. Dahingehend l&sst sich eine
bildungsinterne Funktion von Leistungsmessung von einer bildungsexternen Funktion
unterscheiden. Erstere widmet sich dabei dem Erreichen des gesetzten Bildungsziels, was eine
motivierende und auf die Schillerinnen bezogene Ruckmeldung fur Lernende bedeutet und den
Austausch mit den Eltern gewéhrleistet. Dabei ist in dieser Funktion zum einen der individuelle
Entwicklungs- und Leistungsstand der einzelnen Schilerlnnen zu bericksichtigen, zum
anderen die Erreichung objektiver, entwicklungsbezogener Lernziele bzw. Bildungsstandards.
Die Messung der Leistung ermdglicht dabei das Erreichen des Bildungsziels, indem Lehrende
den individuellen Lernstand von Lernenden aufgreifen, auf Starken und Schwéchen Bezug
nehmen und Schilerinnen einen Einblick in ihren tatsachlichen und mdglichen
Bildungsfortschritt gewéhren. Diese Leistung wird in der Regel von Reflexionen der eigenen
Leistungen in der Vergangenheit oder auch anhand des Vergleiches mit anderen Schiilerinnen
gemessen. Es ist jedoch fraglich, was die schulische Leistungsbeurteilung anhand von Noten
uber die sachbezogene Riickmeldung im Unterrichtsverlauf hinaus fir Schilerinnen bedeutet.
Die Schematisierung der Leistungsmessung ist ein Hinweis auf das faktische Uberwiegen der
bildungsexternen Funktion der Leistungsmessung (vgl. ebd.).
Bei der Frage, inwiefern Leistungsdruck und Konkurrenz beim Erreichen der Bildungsziele
forderlich sind, muss hinsichtlich der einzelnen Bildungsziele differenziert werden (vgl. Beutel
2008, 322). Es muss geklart werden, ob eine Messung der Bildungsziele regelkonform ist.
Darauf wird im weiteren Verlauf der Arbeit noch ndher Bezug genommen.
Die Begriffe ,,Leistungsbeurteilung“ und ,,Leistungsfeststellung haben, wie bereits in der
Einleitung erwéhnt, eine weitreichende Bedeutung mit vielen Gesichtspunkten. Das
Bundesministerium fir Bildung?® definiert diese Begriffe wie folgt:

,,Leistungsfeststellungen (z.B. Mitarbeit, Priifungen oder Schularbeiten) sollen Schiler und

Schulerinnen zu sachlich begriindeter Selbsteinschatzung hinfiihren. Sie haben so in den
Unterricht eingebaut zu werden, dass alle Schiiler und Schiilerinnen Nutzen daraus ziehen

3 Abkiirzung Bundesministerium fir Bildung = BMB
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konnen (LB-VO § 2 Abs. 5 —1.14; vgl. auch LB-VO § 2 Abs. 6).

Die Leistungsbeurteilung muss sachlich fundiert sein; die Art ihrer Bekanntgabe darf Schiler
und Schiilerinnen nicht in ihrer Selbstachtung beeintrachtigen oder entmutigen*

(LB-VO § 11 Abs. 3 —1.14.).

Grundsatzlich unterscheiden sich diese beiden Begriffe in der Handhabung der
Leistungsbeurteilung in der Schule, die in zwei unterschiedlichen Schritten erfolgt. Im ersten
Schritt der Leistungsbeurteilung wird die Leistung der Schulerlnnen festgestellt und erst nach
dieser Ermittlung kann, im zweiten Schritt, die gezeigte Leistung beurteilt werden. Daher ist
der Prozess der Leistungsfeststellung grundlegend fir die Beurteilung — die beiden Begriffe
sind strikt voneinander zu unterscheiden (vgl. Kremser 2017, 19).

Ob die Definition der sachlichen Ubermittlung von Leistungsfeststellungen in der Realitit so
ausfallt, wie vom BMB gefordert, sodass alle Schiilerinnen einen Nutzen daraus ziehen kénnen,
wird jedoch oftmals durch mangelnde Objektivitat und Validitat bezweifelt. So schreibt auch
Breidenstein (2012, 82), dass Objektivitdt im schulischen Leistungskontext nur schwer zu
gewihrleisten ist, ,,weil diese vielfiltigen "Verzerrungen” und Erwartungseffekten unterliegt
[...]. Die Problematiken der drei empirischen Verfahrenskriterien Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat (vgl. Bohnsack 2013, 66) werden im Kapitel 2.3.1. naher erldutert.

Leistungsbeurteilung wird als entscheidende Funktion der Schule erwartet. ,,Die im
Sekundarschulwesen tberwiegend numerisch und im Primarbereich zumindest in den
Eingangsklassen verbal zertifizierten Leistungen der Schilerinnen und Schiiler Gbernehmen
wichtige Steuerungsfunktionen im Bildungswesen. (Beutel 2008, 322)

Die Leistungsbeurteilung im Osterreichischen Bildungswesen ibernimmt Zuweisungskriterien
fur die weitere Bildungslaufbahn und deren Abschluss. Mit dem Grad der erworbenen und
zertifizierten Bildung variiert der Zugang zu weiteren hoheren Bildungswegen. Der
Zusammenhang von erworbener Bildung und damit mdglichen weiteren Ausbildungs- und
Arbeitsmdglichkeiten ist dabei offensichtlich, denn ein erfolgreicher Abschluss gewahrt auch
weitere Aufstiegschancen. Dies erklart dariiber hinaus den zunehmenden Selektionsdruck an
Schulen, wobei die derzeit bestehende hohe Quote an Schulabgéngerinnen ohne Abschluss eine
der groRten Herausforderungen unseres Bildungswesens darstellt. Dieser hohe Anteil an
Schulabbrecherlnnen lasst die Frage zu, ob Schulen die Mdglichkeiten zu einer lernforderlichen
Leistungsbeurteilung und Beratung, die im nachsten Unterkapitel behandelt wird, hinreichend
nutzen (vgl. Beutel 2008, 322).

Die Notwendigkeit der Erbringung von Leistung innerhalb einer Gesellschaft wird nicht

bezweifelt, jedoch ist vor allem in Bildungseinrichtungen zu hinterfragen, wie die VVorbereitung
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auf diese Leistungsanforderungen bestmdglich erbracht werden kann. Die anhaltende Debatte
um den schulischen Leistungsbegriff nimmt nicht ab, da es als selbstverstandlich gilt, die
erbrachten Leistungen der Schulerinnen einer fortlaufenden Beurteilung zu unterziehen. Dabeli
wird die Bewertung in Form von Ziffernnoten nach wie vor innerhalb der dsterreichischen
Innenpolitik diskutiert, wobei nach anderwartigen Alternativen fir leistungsbezogene Kriterien
gesucht wird (vgl. Plaimauer 2007, 11ff.).

1.4. Die grundsétzliche Problematik des Leistungsbegriffs

Im Zuge der industriellen Revolution und der damit verbundenen Einfiihrung der Arbeitsteilung
wurde es notwendig, den Ort des Lernens vom Elternhaus in die Institution Schule auszulagern.
Die allgemeine Schulpflicht, eingefiihrt von Kaiserin Maria Theresia im Jahr 1774, war
ausschlaggebend und wegweisend fiir die institutionalisierte Bildung in Osterreich. Der Wandel
zur Industriegesellschaft hat demzufolge dazu gefuhrt, dass Kinder auRerhalb des Elternhauses
unterrichtet und auf das Leben vorbereitet werden. Die allgemeine Schulpflicht mit normierten
Bildungsanspriichen und Bewertung der Leistungen erlaubte eine Selektion der
Schulabgéangerinnen. Daran hat sich bis heute wenig geéndert, denn das Wort Leistung ist eines
der Schlusselworter unserer Zeit. Herkunft und Abstammung bestimmen nicht mehr den
personlichen wie den beruflichen Erfolg, die erbrachte und bewertete Leistung ist mafigebend.
Die heutige Gesellschaftsform konne It Sacher treffend mit dem Begriff der demokratischen
Leistungsgesellschaft beschrieben werden. Der Ideologie dieses Gesellschaftstypus zufolge
kann jedes Individuum, sofern der Wille zur Leistung vorhanden ist, die gleichen Ziele
erreichen — unabhéngig von der sozialen Herkunft. Das Leistungsprinzip ist die Maxime, durch
welche die Verteilung der Guter und Positionen bestimmt wird (vgl. Sacher 1991, 3f.).

Dieses Verstandnis impliziert, dass allgemeine Schulbildung und ein formulierter
Leistungsanspruch gentigen, um eine gerechte Chancengleichheit zu gewahrleisten. Dieses
Modell trifft allerdings in Expertenkreisen keineswegs auf ungeteilte Anerkennung und wird in
zahlreichen péadagogischen Aufsatzen und Schriften heftig kritisiert (vgl. Sacher, 2004,
Benischek, 2006; Klafki, 1985). Auch Bartnitzky und Christiani (1979, 16) schreiben dazu:
,Dem Auftrag der Grundschule, ein Mehr an Chancengleichheit herauszustellen, wiederspricht
es, Leistungsunterschiede nach der sozialen Bezugsnorm festzustellen.« So betont Ingenkamp
die Wichtigkeit, vielféltig verschiedener Lernangebote den ungleichen Lernvoraussetzungen
entgegen zu bringen, um auf ,normierte Lernanforderungen fiir alle Schiiler[innen]* zu
verzichten (vgl. Ingenkamp 1999, 495). Klafki greift diese Forderung nach einer ,,inneren

Differenzierung im Unterricht auf und schlédgt vor, innerhalb der Methoden und Medien, sowie
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der Lernziele und Lerninhalte zu differenzieren. Denn nur ein Unterricht nach einer inneren
Differenzierung ermoglicht eine individuelle Forderung der einzelnen Schilerinnen (vgl.
Klafki 1996, 181).

Dennoch reicht diese Kritik bisher nicht aus, um die fragwirdige These der gesellschaftlichen
Chancengleichheit, die durch die Erbringung von Leistung erreicht werden soll, zu relativieren.
Die Schule als jene Einrichtung, in der Bildung als Voraussetzung fir eine chancenreiche
Zukunft stattfinden soll, ist ein wichtiger Bestandteil unserer Gesellschaft, die in diesem System
tatigen Lehrerlnnen kdnnen sich den Forderungen nach Leistungsnachweisen nicht entziehen.
Die Politik und das Bildungssystem fordern Leistung, Lehrpersonen stellen diese fest, bewerten
sie und vergeben somit Lebenschancen. Mit der Vergabe dieser Chancen kommen
Bildungseinrichtungen den Forderungen der Gesellschaft nach, die im Weiteren kurz dargestellt
und zusammengefasst werden. Diese Forderungen decken sich zum Teil mit den in der Literatur
(z.B. in Sacher 2004; Benischek 2006) angefuihrten Funktionen der Schule.

Klafki steht dem Leistungsprinzip prinzipiell sehr zweifelhaft entgegen; vor allem unter dem
Gesichtspunkt der Sozialerziehung — ,der Erziechung zur gegenseitigen Hilfe, zur
Kooperationsfahigkeit und Solidaritat, zur Sensibilisierung flr die Situation der jeweils
anderen, insbesondere der in irgendeinem Sinne Schwadcheren, Benachteiligten, in
ungunstigerer Lage Befindlichen.« (Klafki 1985, 176)

Fur die Notwendigkeit eines reflektierten Leistungsbegriffs sprechen soziale, emotionale und
motivationstechnische Griinde. Neben diesen Griinden spielt auch der ékonomische Faktor eine
wichtige Rolle. Die Frage, was die Schule als Leistung definiert und fordert, sollte daher
grindlich Gberdacht werden. Klafki schreibt dazu, dass ein ,,erheblicher Teil dessen, was in der
Schule bis heute als ,Leistung’ gefordert und honoriert wird, [...] wirtschaftlich gesehen, sehr
unékonomisch [sein durfte]. (Klafki 1985, 166) Die Mehrheit von schulisch gelernten Inhalten
gerat bereits nach kurzer Zeit in Vergessenheit. Es stellt sich die Frage, wozu man die
aufbereiteten Inhalte Uberhaupt gelernt hat. Dieser Frage widmet sich Klafki und argumentiert,
dass sich im ,,unreflektierten Leistungsbegriff [...] weniger 6konomisch niitzliche als vielmehr
veraltete Vorstellungen vom Lernen nieder[schlagen]* (ebd. 166). Es ist schwierig eine

befriedigende Antwort auf diese Frage zu finden.

1.5. Die Note als fortlaufender Begleiter im schulischen Alltag
Der hohe Stellenwert von Zensuren im alltglichen Leben, vor allem aber innerhalb der Schule,
ist seit Jahren bekannt und wird immer wieder von medialem Interesse verfolgt. Interessant
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erscheint allerdings, dass auch aulRerhalb des Konstrukts Schule Noten und eine Beurteilung
der eigenen Leistung selbstverstandlich geworden sind. So orientieren sich laut dem Journal
,»opiegel” beispielsweise auch FuBballprofis an Zensuren und erhalten fir ihren Einsatz
wéhrend eines Spiels ebenfalls Ziffernnoten. Der Spiegel spricht dabei von einer ,,groteske(n)
Wichtigkeit™ der Noten, die unsere Gesellschaft dominiert (vgl. Bottcher; Brosch; Schneider-
Petri 1999, 7).

Trotz dieser Wichtigkeit des Leistungsprinzips in der Gesellschaft, wird dessen Bedeutung in
der Padagogik und in der Bildung immer wieder kontrovers diskutiert. Wie bereits in der
Einleitung kurz umrissen, stellt Evelyn Tortik in ihrem Buch ,Rechtsfragen der
Leistungsbeurteilung™ fest, dass das einst kritische Seneca-Zitat: ,,Non vitae, sed scholae
discimus® (,,Nicht fur das Leben, sondern fiir die Schule lernen wir) nach wie vor zur
momentanen Gesellschaftssituation passt. Es stehen dabei die Noten im Mittelpunkt. Trotz
fortlaufender Bemuihungen und Debatten seitens der Politik, die Schule als Vorbereitung auf
das Leben zu konzipieren, nimmt der ewige Kampf um gute Noten nicht ab. Nach diesem
Kontext richtet sich auch der Begriff der ,,Zensurenmentalitit® von Weiss, der in diesem
Zusammenhang vor allem die Rolle der Eltern im Hinblick auf die Notengebung kritisch
beleuchtet. Weiss (1989, 107ff.) vertritt die Ansicht, dass Eltern ihre Kinder oftmals mit einem
hohen und unzumutbaren Leistungsdruck belasten. Dieser Druck beginnt dabei bereits im
frihen Kindesalter. Ab dem Einstieg in die Schullaufbahn setzen Eltern alles daran, ihr Kind
auf den weiteren Lebensweg vorzubereiten und optimal zu foérdern. In der Schule wird von
Seiten der Eltern auf die Lehrerlnnen eingewirkt, Lehrpersonen finden sich in belastenden
Situationen wieder. Diese Druckaustibung fiihrt bei den Lehrkraften zu Hemmungen, schlechte
Noten zu vergeben. Es werden Schultypen besucht, welche teilweise dem Leistungsniveau der
Schilerlnnen nicht entsprechen. Die Thematik der Leistungsbeurteilung ist daher flr
Schilerlnnen, Eltern und Lehrerinnen im heutigen Schulalltag gleichermafRen prasent (vgl.
Tortik 2016, 17).

Die Wichtigkeit der Notengebung in der Schule wird sowohl in der Politik als auch in den
Medien aufgerollt und diskutiert, da diese einen kaum bestreitbaren Einfluss auf die Laufbahn
der Schiilerlnnen hat und somit die Voraussetzung fur den weiteren Lebensweg bildet.
Erstaunlich erscheint, dass gerade Schiilerinnen Zensuren als unumganglich erachten. Béttcher
und Brosch (1999) belegen dies in ihrem Vorwort mittels einer Studie, durchgefiihrt vom
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Jugendsender VIVA und der GEW*, in der bei einer Befragung von gut 1.000 Schiilerinnen nur
25% der Ansicht waren, dass man auf Zensuren vollkommen verzichten kénne. Vier von zehn
Befragten vertraten andererseits die Meinung, dass Noten keine tatséchliche Aussagekraft
besitzen, ,,was einer kann und was nicht“. (vgl. Bottcher, Brosch, Schneider- Petri 1999, 7).
Zahlreiche Studien belegen die hohe Zustimmung zur Zensurengebung (vgl. Ingenkamp 1987;
Bohnsack 2013; Jirgens 2006) und betonen den hohen Stellenwert der Noten. Diese
entscheiden dabei tber den weiteren Bildungs- und Lebensweg (vgl. Jirgens 2000, 22).

Kritik an der praktizierten Zensurengebung besteht schon lange, jedoch findet sich der Beginn
intensiverer Debatten im deutschsprachigen Raum im Jahr 1971. De Groot und Ingenkamp
weisen in ihren Buchern darauf hin, dass Noten nicht den objektiven, reliablen und validen
Gutekriterien entsprechen. Diese Erkenntnis hatte zahlreiche Untersuchungen zur
Fragwardigkeit der Notengebung zur Folge. Trotz intensiver Forschung finden sich bis dato

keine merklichen Veranderungen im Berechtigungswesen wieder (vgl. Ingenkamp 1987, 40).

Laut einem Artikel der Internetseite ORF.at wird dargelegt, dass zum diesjéhrigen Schulende
Volksschulkinder vermehrt eine Jahresinformation anstelle eines Zeugnisses erhalten. Diese
Form der Evaluation wird bereits an diversen Volksschulen in Osterreich im Schulversuch
erprobt, dank Ausweitung der Schulautonomie im Jahr 2017 ist dies an allen Standorten
moglich. In den ersten drei Klassen der Volksschule kann zwischen den klassischen
Ziffernnoten und einer alternativen Leistungsbeurteilung gewéhlt werden. Laut
Bildungsministerium haben sich trotz dieser Mdglichkeit im heurigen Schuljahr etwas mehr als
die Hélfte der Volksschulklassen fir das klassische Zensurenzeugnis entschieden. Dies stellt
eine Abnahme der herkdmmlichen Beurteilung durch Ziffernnoten dar (vgl. Romana Beer:
http://orf.at/stories/2397148/2397149/ [Stand: 04.07.2017]).

Laut Breidenstein (2012, 15) erscheint es uberraschend, dass trotz breiter und differenzierter
Forschung zum Wert der Zensuren und zu sozialpsychologischen Effekten in der
LehrerInnen/Schiilerinnen-Interaktion bisher nur sehr wenig Uber die konkrete Praxis der
Notengebung — tber die Art und Weise, wie Zensuren ermittelt, festgelegt und kommuniziert
werden — bekannt ist. Es gibt bislang nur wenige qualitative Studien, denen erste Hinweise zu
entnehmen sind und die in den Folgekapiteln noch naher erldutert werden. Wissenschaftliche

Untersuchungen (vgl. Ingenkamp) stutzen sich auf die Debatte rund um die Fragwurdigkeit der

4 GEW = Die ,,Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft* ist ein breites Team von Mannern und Frauen, die in
padagogischen und wissenschaftlichen Berufen tatig sind und sich flir gemeinsame Interessen einsetzen (vgl.
https://www.gew.de/ [Stand: 13.07.2017]].
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Zensurengebung und weisen dabei auf den geringen Prognosewert von Ziffernnoten hin (vgl.
Schratz 1994, 18).

Klar wird bereits an dieser Stelle, dass das Verhaltnis von Schule und Leistung ein
entscheidendes Thema jeder Schulreform ist (vgl. Beutel 2008, 321).

Da Leistungsbeurteilung bislang vor allem die Funktion erfillt hat, den Zugang zu hoheren
Bildungswegen zu ermoglichen, strebt unsere Gesellschaft nun modernere Formen der
Evaluation und Formen motivierender Leistungsrickmeldung an. Diese sollen ,,Vertrauen in
Lernergebnisse schaffen, mit denen Lernpfade und Lernstrategien entwickelt und begleitet
werden konnen“ (Schleicher 2006, 7). Somit tragen sie zur Optimierung der Leistungsfahigkeit
von SchiilerInnen und auch des Schulsystems bei (vgl. ebd.).

Ziel ist es also, eine neue Kultur der Leistungsbeurteilung zu entwickeln, die professionelles,
objektives und nachvollziehbares Handeln bei den beurteilenden Lehrkréften gewahrleistet und
der Forderung des Lernens verpflichtet ist. Dabei steht die Ermutigung von Kindern und
Jugendlichen im Mittelpunkt, die sie in ihren Selbstkonzepten und in ihren individuellen
Féahigkeiten und Begabungen starkt. Es wird eine Kultur der Anerkennung angestrebt, die im
Schulleben nachweisbar ist und die padagogische Leistungsbeurteilung einschlieit. Anhand
von Praxisbeispielen ist belegt, dass Schulen die den Schwerpunkt auf Leistungsberatung und
Leistungsriickmeldung legen, weniger Schulabbrecherinnen hervorbringen, wenngleich nicht
alle positiven Beispiele einer solchen schon empirisch bewiesen sind. Sichtbar ist, dass diese
Schulen, welche der Deutsche Schulpreis erfasst, eine besonders hohe Unterrichtsqualitét
anstreben. Es werden differenzierte Formen der Leistungsdokumentation und der
Beurteilungspraxis angewendet, die Lernenden werden in den Diskurs Uber die Lernleistungen

miteinbezogen und individuell geférdert (vgl. Beutel 2008, 322f.).

Das Gesetz regelt die allzeitige Informationserhebung der schulischen Leistung. Schiilerinnen
und Erziehungsberechtigte haben stets die Moglichkeit, Information (iber den Leistungsstand
seitens der Lehrkraft einzuholen. Die LBV O definiert dies als ,,Leistungsstand®, was aber nicht
die Erhebung der Note oder die Beurteilung miteinschlieBt. Der Lehrende kann daher beiden
Parteien Informationen Uber gegenwartige Defizite geben, ist aber nicht dazu gezwungen,

nahere Auskiinfte Giber eine Note zu erteilen (vgl. Kremser 2017, 112).
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2. Leistungsbeurteilung im padagogischen Arbeitsfeld

,,Miss alles, was sich messen ldsst, und mach alles messbar, was

sich nicht messen lésst.” (Galileo Galilei 1564-1642)

Das folgende Kapitel widmet sich der Diskursgeschichte zum Aspekt der Leistungsbeurteilung.
Dabei werden Instrumente, an denen sich die schulische Leistungsbeurteilung orientiert,

aufgezeigt und Varianten zur Umsetzung von Leistungsmessung benannt.

2.1. Diskursgeschichte der Leistungsbeurteilung

Betrachtet man die Debatte rund um den Leistungsaspekt, erscheint es selbstverstandlich, dass
Leistungen in der Schule kontinuierlich in Form von Zensuren und Zeugnissen dokumentiert
werden. Bei naherer Auseinandersetzung mit der Thematik wird deutlich, dass der
Leistungsbegriff erst im 20. Jahrhundert wesentlich in der Padagogik Eingang findet. Anfang
der 40er Jahre findet sich der Begriff Leistung in padagogischen Handblchern und
Enzyklopédien wieder (vgl. Ziegenspeck 1999, 29). Trotz dieser Tatsache schreibt Huber
(2002, 12), dass die Bewertung von Leistung schon friiher eines der Ziele von
Bildungseinrichtungen darstellt. VVorl&ufer des heutigen Systems reichen bis ins 15. Jahrhundert
zuruck und wurden vor allem in kirchlichen Einrichtungen angewandt (vgl. Bohnsack 2013, 4).
Bereits zu dieser Zeit haben Schulstandorte versucht, Schillerinnen aufgrund ihrer Leistungen
zu selektieren (vgl. Hemetsberger 2015, 35).

Die Frankfurter Rundschau befasst sich in einem umfangreichen Artikel mit diesem Thema und
schreibt dazu, dass sich die Vorldufer unseres heutigen Notensystems bereits 1534 in der
katholischen Ordensgemeinschaft der Jesuiten wiederfinden. Zu dieser Zeit Ubernahm die
Kirche die geistliche Bildung und schuf klare Hierarchien bei der Beurteilung von Leistungen
(vgl. Frankfurter Rundschau. Abrufbar unter: http://www.fr.de/wissen/noten-die-erfindung-
der-zensuren-a-551012 [Stand: 15.08.2017]).

Diese Annahme kann jedoch nicht mit Sicherheit belegt werden, jedoch kann ,,aus der

Entstehungsgeschichte der Studienanordnung der Gesellschaft Jesu [...] darauf geschlossen

werden, dass ihre Einfiihrung keinen absoluten Neuheitswert hatte.* (Hemetsberger 2015, 35)

Mitte des 16. Jahrhunderts findet sich eine weitere Form der Leistungsbeurteilung wieder,

sogenannte ,,Benefizienzeugnisse®. Diese informierten iiber charakterliche Eigenschaften und

Leistungserbringungen der Schiilerlnnen und dienten als Eignung fur ein Stipendium (vgl.

Ziegenspeck 1999, 66/ Sacher 1994, 11). Kinder aus armen Verhé&ltnissen bendtigten diesen
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Schulnachweis flr weitere Schulbesuche, wohlhabende Schilerlnnen bendtigten diesen
Nachweis nicht (vgl. Sacher 1994, 11).

Prifungen nehmen bereits im jesuitischen Schulunterricht eine zentrale Rolle ein. So finden
sich Parallelen zur heutigen Feststellung von Leistungen wieder. Demzufolge finden
wadchentliche Examen statt sowie Versetzungspriifungen. Bei diesen Prufungsterminen werden
bereits die sechs Stufen der Leistungsbewertung optimus (sehr gut), bonus (gut), mediocris
(mittelmé&Rig), dubius (zweifelhaft), retinendus (sitzenbleibend) und reiiciendus (ganz zu
entfernende) herangezogen. Diese Notenskala diente den Priferinnen als Uberblick der
Leistungen wéhrend des Schuljahres (vgl. Hemetsberger 2015, 38f.).

Mit Einfihrung der Schulpflicht wurden auch erste Reifezeugnisse in hoheren staatlichen
Schulen ausgestellt, um den Zugang zur Universitat zu ermdglichen. Hintergrund dieser
Entwicklung in Deutschland waren primér keine padagogischen Ziele, sondern eine
gesellschaftspolitische Selektion (vgl. Bohnsack 2013, 47). So aufert auch Fend (1980, 27),
dass die Schule dazu benutzt wird, um politische Regelungen zu verwirklichen. Der Staat kann
daher tiber die Schule Einfluss auf den Arbeitssektor nehmen (vgl. ebd.).

Im Zuge der Leistungsbeurteilung wurde erstmals die Frage bedeutsam, ob und inwieweit
Bildung messbar ist (vgl. Ziegenspeck 1999, 68 und Huber 2002, 15).

Klafki beschreibt diese Entwicklung als Machtwechsel der burgerlichen Gesellschaft, die gegen
tradierte Vorrechte vorgeht. Huber stellt in diesem Kontext fest: ,,Aber von dieser Schnittstelle
aus hat sich das Leistungsprufungsprinzip furchterregend ins ganze System hinein ausgebreitet:
von Abschlussprifungen auf vorherige, von der Allgemeinen zur Berufsbildung und von den
hdchsten bis hinunter zu den ersten Schulklassen. Ob und inwieweit das nétig ist, ist in der Tat
diskussionswiirdig.© (Huber 2002, 15). Diese Einfiihrung der Leistungsfeststellung ermdglichte
also dem Birgertum, sich gegen die Macht des Adels durchzusetzen und sich den
Einschrankungen der eigenen Herkunft zu wiedersetzen. Trotz dieser Verédnderungen und
Bestrebungen ist dieser Prozess in Deutschland wahrscheinlich nie zur Gé&nze abgeschlossen,
was Bohnsack (2013, 47) in der hohen sozialen Abhéngigkeit der Schulkarriere nachweist.

1932 préagte Grimm den Ausdruck ,,Von der Fragwiirdigkeit unserer Notengebung®. Dabei legt
er Beispiele dar, in denen Vertauschungen der Namen unter Hausaufgaben zu erheblichen
Notenénderungen fiihrten (Vgl. Ingenkamp 1990, 69).

Wesentliche Kritik an der Notengebung im deutschsprachigen Raum findet sich seit der
Bildungsreform im Jahr 1970 wieder. De Groot und Ingenkamp erbrachten mit ihren

Forschungen neuere Erkenntnisse zur Leistungsbeurteilung. Dabei lieferten sie Informationen
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zum internationalen Forschungsstand und stellten beim Beurteilungsprozess die Faktoren der
Objektivitdt und Validitat in Frage. Die Ergebnisse der Forschungen von De Groot und
Ingenkamp mundeten in eine bis heute andauernden Debatte, in der die Fragwirdigkeit der
Notengebung hervorgehoben wird. Trotz des Diskurses hat sich an dem praktizierten
Berechtigungswesen durch Noten bis heute nur wenig verandert (vgl. Ingenkamp 1987, 40).
Die oft sehr problematisch zustande gekommenen Noten entscheiden immer noch Uber die
weitere Schullaufbahn und berufliche Entwicklung (vgl. Benischek 2006. 185). Bohnsack
(2013, 64) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass die breite Offentlichkeit sowie
Schilerlnnen und Eltern nur unzureichend von den Méngeln schulischer Leistungsmessung
informiert sind. So gelten Noten als Indikator des Leistungsniveaus und werden als Vergleich
herangezogen. Es sollte jedoch stets bedacht werden, dass sich ein solcher Vergleich nur auf
die jeweilige Klasse, beziehungsweise auf die Lerngruppe beziehen lasst. Die
Leistungsunterschiede beziehen sich also auf den ,,Zufall der Klassenzugehorigkeit™ und
konnen bei einem Vergleich mit einer anderen Klasse different ausfallen (vgl. Valtin 2002, 72f.;
144/Breidenstein 2012, 12).

Dieser Streifzug in die Historie macht deutlich, dass die Einfithrung von Zensuren ,,mit der
Einbindung der Schule in ein Berechtigungswesen verbunden war, das sich im
Gymnasialbereich etwa einhundert Jahre friher etablierte als im Volksschulbereich, dass
insofern die gesellschaftliche Funktion der Auslese konstitutiv dafiir ist, dass Zensuren und
Zeugnisse in die Schulen eingezogen sind.* (Tillmann; Vollstadt 2000, 33)

Tillmann und Vollstadt stellen fest, dass erst Mitte des vorigen Jahrhunderts Zeugnisse in der
Volksschule eingefthrt wurden. Volksschullehrer setzten sich — in Anlehnung an gymnasiale
Bildungseinrichtungen - fur die Erlaubnis der Zeugnisvergabe ein. Dies bedeutete auch fur die
Volksschule die Ubernahme einer Auslesefunktion. Unter Beriicksichtigung der
Abschlusszeugnisse wurden die Kinder nach Absolvierung der VVolksschule in Gymnasium und
Realschule unterteilt (vgl. ebd.). Dies wird auch bestatigt durch Tillmann und Vollstadt (2000,
33): ,,Auf diese Weise wurde auch die Volksschule in ein Berechtigungswesen einbezogen, so
dass auch dort Zensuren und Zeugnisse funktional notwendig waren.*

Ingenkamp (1985, 176) schreibt: ,,Zensuren und Zeugnisse sind in ihrer Entstehung und in ihrer
bisherigen Geschichte niemals in erster Linie padagogische Instrumente gewesen.“ Auch
Sacher bezieht sich auf die Funktionen von Zensuren und benennt dabei die Selektion und
Integration, die Schulerlnnen auf die Werte des politischen Systems vorbereiten sollen (vgl.
Sacher 2009, 484). Bohnsack (2013, 65) weist darauf hin, dass diese Entwicklung eine wichtige
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Relevante vernachlassigt, und zwar die padagogische Festigung. Schilerlnnen sollen in
Bildungseinrichtungen auch auf das Leben in all seinen Auspragungen vorbereitet werden.
Carl- Ludwig Furck (1975) flihrt in seiner Habilitationsschrift ,,Das paddagogische Problem der
Leistung in der Schule* den Zusammenhang der gesellschaftlichen Entwicklung und dem
schulischen  Leistungsprinzip an. Er erbringt den Nachweis, dass sich das
Leistungsbewertungsproblem im Zuge der Entwicklung der Schule zur 6ffentlichen, staatlichen
Einrichtung ergibt. Indem sich das Schulwesen zum auschlaggebenden Faktor des
gesellschaftlichen Berechtigungswesens entwickelt, verstarkte sich die Forderung nach vorweg
erwiesener Leistung als Berechtigungsnachweis fir den Erwerb beruflicher und sozialer
Positionen. Dabei wies diese Entwicklung durchaus Elemente des gesellschaftlichen
Fortschritts auf, da auf diese Weise mit standisch-feudalen und adligen Bildungsprivilegien
gebrochen wurde. Dadurch wurde die Uberwindung tradierter Vorrechte und Willkiir
obrigkeitlicher Bildungseinrichtungen erreicht. Durch diese Entwicklung haben schulische
Leistungen und damit auch die Schule eine gesellschaftliche Aufwertung erfahren. Seit dieser
Zeit besitzt das Leistungsprinzip in der Schule sowohl schultheoretische als auch praktische
Relevanz (Tillmann; Vollstadt 2000, 33f.).

Um das Leistungsdenken humaner zu gestalten, sind ein Umdenken und eine Neugestaltung
des Leistungsprinzips erforderlich. Dabei soll der Konkurrenzkampf vermindert werden und
Unterschiede in der Individualitdt der Lernenden akzeptiert und anerkannt werden (vgl.
Bohnsack 2013, 47). Aufgezeigte Ungleichheiten zwischen den Schilerinnen haben eine
Geféhrdung sozialer Beziehungen zur Folge und produzieren scheiternde Biografien (vgl.
Breidenstein 2010, 881/Helsper; Hummrich 2005, 100).

Klafki fordert individuelle Leistungsanforderungen und damit ein  humaneres
Leistungsverstandnis. Dabei betont er die Wichtigkeit von sozialen Lernprozessen, wie
beispielsweise Gruppenleistungen. Mit der Padagogisierung des Leistungsbegriffes setzt sich

Klafki fur eine differenzierende Anschauung der Erziehung ein (vgl. Klafki 1974, 97).

2.2. Bildungsstandards und Kompetenzforderung
Mit dem Vorliegen der Publikationen von Schulleistungsstudien als Vergleichsinstrumente auf
nationaler und internationaler Ebene geht ein neueres Verstandnis schulischer

Leistungsbeurteilung einher. Seit den Veroffentlichungen der Ergebnisse der Testungen von
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PISA® und TIMSS® ist unumstritten, dass schulische Leistungsbeurteilung nur eine beschrankte
Aussagekraft Uber die Leistungsféhigkeit von Schulsystemen hat (vgl. Schrittesser 2013, 9).
Trotz solcher Schulleistungsstudien wird deutlich, dass der Stellenwert schulischer
Leistungsbeurteilung zunehmend waéchst. Bezugspunkt dieser Studien sind dabei output-
orientierte  Messungen’, die auf ein normatives Rahmenkonstrukt mit vorgefertigten
Bildungsstandards zurtickgreifen. Diese Messungen untersuchen die Resultate der
Lernprozesse und fragen nach erworbenen Fahigkeiten der Schulerinnen (vgl. Feldmann 2017,
132). Mit der Veroffentlichung des sogenannten Klieme-Gutachtens® durch das BMBF®
(Klieme et al. 2003/2003) ist ein neuer Ansatz in die Praxis eingezogen. Dieses flhrt zur
Hinterfragung der alteingesessenen Lehrpléne als Instrument schulischer Beurteilung. Der
momentane bildungspolitische Konsens spricht sich gegen einen starren Lehrplan und fiir die

Orientierung an Bildungskompetenzen aus (vgl. Weinhert 2001, 27).

Um sich nun n&her den Bildungskompetenzen zu widmen, erscheint es notwendig, sich mit den
Uberlegungen zum Kompetenz-Denken auseinanderzusetzen. Der Begriff Kompetenz nimmt
seit Jahren einen zentralen Stellenwert in Bildungsdiskussionen ein und kniipft an dem literacy-
Begriffl® an (vgl. Miller-Ruckwitt 2008, 20). Eingefiihrt wurde der Begriff in die
bildungswissenschaftliche Diskussion durch Heinrich Roth (1971), der die Sach-, Selbst-, und
Sozialkompetenz als grundlegend fur menschliche Fahigkeiten benennt (vgl. Schrittesser 2011,
102).

Aktuell veranlassen heftige Bildungsdiskussionen die deutsche Bildungspolitik dazu,
sogenannte Bildungsstandards zu entwerfen, um neue Reformen im Bildungsbereich

einzufithren. Der Entwurf ,,Masterplan der gegenwirtigen Reformen* (Gruschka 2011, 39)

5> PISA (Programme for International Student Assessment) stellt ein Bildungsforschungsprogramm zur
regelmaRigen Erfassung und zum internationalen Vergleich der Grundkompetenzen von 15-/16-jéhrigen
Schilerlnnen dar und wird von der Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)
durchgefiihrt (vgl. bifie: https://www.bifie.at/buch/1279/1 [Stand: 04.07.2017]).

6 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) uberpriift regelmaRig alle vier Jahre die
Kompetenzerwerbung der Schiilerinnen am Ende der Volksschule sowie in der 8. Schulstufe in Mathematik und
Naturwissenschaft. Der Test soll Anhaltspunkte geben, wie das dsterreichische Bildungssystem im internationalen
Vergleich bei der Vermittlung der Grundkompetenzen in diesen Zweigen abschneidet (vgl. bifie:
https://www.bifie.at/node/164 [Stand: 04.07.2017]).

7 Der Begriff out-come kennzeichnet die langerfristige Wirkung von Bildungsmafnahmen (vgl. Feldmann 2017,
132).

8 Klieme Gutachten wurde 2013 von Klieme et al. Erhoben und gilt als Meilenstein in der Bildungsstandarddebatte.
Diese Standards sollen als Grundlage dienen und festlegen, welche Kompetenzen Schiilerinnen in den jeweiligen
Schulstufen erworben haben sollen (vgl. Gudrun Laimer: https://www.bifie.at/buch/1332/1 [Stand: 04.07.2017]).
9 Bundesministerium fir Bildung. Abkiirzung: BMBF

10 Dieser hat seine Urspriinge im angloamerikanischen Raum und steht stellvertretend fiir Alphabetisierung und
die Erwerbung und Aneignung der Schriftsprache (vgl. http://en.unesco.org/themes/literacy-all [Stand:
10.08.2017)).
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formuliert bundeslanderlbergreifende Bildungsstandards. Diese stellen verbindliche
Anforderungen an die Lerninhalte der deutschen Schulen (vgl. Klieme u.a. 2003, 4).
Bildungsstandards legen Bildungsziele fest, die anhand der Bildungskompetenzen formuliert
werden und den Lehrenden sowie den Lernenden Richtlinien bieten. Dabei wird Lehrkraften
ein professionelles Handeln abverlangt, Lernergebnisse erfasst und anhand von output-

orientierten Messungen Uberpruft (vgl. Klieme u.a. 2003, 9f.).

Der Begriff der Kompetenz l&sst sich: ,,grob als lebenspraktisch ausgerichtete Leistung des
Subjekts umreillen, die es erbringt, um Situationen unterschiedlicher Komplexitat zu
bewaltigen.« (Schrittesser 2011, 101).

Schrittesser lehnt sich in ihren Ausfiilhrungen an die Definition von Roth (1971) an. Heinrich
Roth schreibt dazu: ,,Miindigkeit wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu
interpretieren, und zwar in einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz (selfcompetence),
d.h. als Fahigkeit, flr sich selbstverantwortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompetenz, d.h.
als Fahigkeit, flr Sachbereiche urteils-und handlungsfahig und damit zusténdig sein zu kénnen,
und c) als Sozialkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fir sozial, gesellschaftlich und politisch
relevante Sach-oder Sozialbereiche urteils- und handlungsféhig und also ebenfalls zustandig
sein zu konnen.*“ (Roth 1971, S. 180)

Mit diesem Verstandnis von Kompetenzen waren neue und innovative Bildungsstandards zu
entwickeln und veraltete sollen verabschiedet werden. Bei den auf Basis der Klieme-Expertise
formulierten Bildungsstandards handelt es sich demgegenuber um klar definierte, nachweisbare
Anforderungen an das Konstrukt Schule. Bildungsstandards kennzeichnen dabei Ziele fiir die
padagogische Arbeit, ausgedrickt als ,.erwinschte Lernergebnisse der Schilerinnen und
Schiiler und ,,die Kompetenzen, welche die Schule ihren Schilerinnen und Schilern
vermitteln muss, damit bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht werden* (Klieme et al. 2003;
2007, 19).

Die Einfuhrung von nationalen Bildungsstandards kennzeichnet einen dynamischen Prozess,
der darum bemdht ist, sich den gesellschaftlichen Bedirfnissen und Herausforderungen
anzupassen. Daher werden Bildungsstandards regelméRig neu tberarbeitet und innerhalb der
Zustandigkeiten definiert. Die Bildungsstandards im deutschsprachigen Raum orientieren sich
dabei am Kompetenzbegriff von Weinert (val. Gudrun Laimer:
https://www.bifie.at/buch/1332/1 [Stand: 04.07.2017]), welcher lautet: ,,Dabei versteht man

unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigharen oder von ihnen erlernbaren kognitiven

Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen

motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemlésungen
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in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert 2001,
271.).

Weinert (2001, 26) fragt in diesem Zusammenhang, warum ,,die paddagogische Wirksamkeit
von Schulen wissenschaftlich tiberpriift werden* muss. Die Antwort darauf sieht Weinert dabei

in der 6konomischen Bedeutung von Bildung auf gesellschaftlicher und individueller Ebene.

Die festgelegten Bildungsstandards in Osterreich prézisieren den Lehrplan und verlagern den
Fokus von der Wissens- auf die Kompetenzebene. Pluspunkt dieser Standards liegt an deren
Verbindlichkeit und Erleichterung der objektiven Messbarkeit. Eine optimalere Evaluierung
auf Schul- und Systemebene wird ermdglicht, da die regelmaRige Uberprifung dieser
Bildungsstandards Erkenntnisse Uber die Qualitatssicherung des Unterrichtes aussagen kann
(vgl. Gudrun Laimer: https://www.bifie.at/buch/1332/1 [Stand: 04.07.2017]).

Neben den Beflirwortern dieser Reformen des Bildungssystems vermehren sich auch kritische

Haltungen zum Kompetenzbegriff (vgl. Benner 2007, 49ff.). Diese stellen die Output-
Orientierung in Frage und heben das Problem der Definition des Kompetenzbegriffs hervor.
Um Kompetenzen zu messen, bedarf es einer kritischen und prazisen Konkretisierung, da eine
zu breite Vielfalt das Messverfahren zunehmend schwieriger gestaltet (vgl. dazu kritisch!
Schrittesser 2011, 103).

So kritisiert Gruschka (2010, 283ff.) die Bildungsreformen und die damit verbundenen
Bildungsstandards. Er stellt bestehende Kerncurricula in Frage, da fur ihn wesentliche
Begrundungen der definierten Aussagen des Curriculums fehlen. Um beliebige Auslegungen
zu vermeiden, spricht sich Gruschka fiir ,,fachliche Konzepte des Verstehens® aus. Diese
ermoglichen ,,den Zugang zu ganzen Wissensgebieten. Zugang bedeutet hier die Féhigkeit
Wissen bewusst aufzubauen und zu nutzen [...], dass ungleich mehr Schiiler auf die Héhe des
Gegenstandes gelangen.” (Gruschka 2010, 292f.) Eine Fokussierung auf die padagogische
Umsetzung, anstatt auf blofRes fachspezifisches Wissen, soll erfolgreiche Lernprozesse
sicherstellen.

Auch Koch (2010, 329) steht der konkreten Kompetenzorientierung zweifelnd gegendber und
beschreibt diese als Ubertreibung, welche eine Verlagerung von Problemen zur Folge hat. Diese
Ansicht wird anhand der Praxis bestatigt, da auf gegliederte Kompetenzmodelle nur selten
Bezug genommen wird und die Teilkompetenzen nur vage beschrieben werden. Kompetenz ist

dabei ,,nicht mehr als eine sprachlich aufpolierte 'Fahigkeit”. (Klieme u.a. 2003, 59)
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Die inhaltliche Definition des Kompetenzbegriffs der Klieme-Expertise ist - vor allem die
Motivation betreffend - problematisch. Volker Ladenthin merkt dazu an, dass Motivation bei
der Output-Orientierung nicht als Lernvoraussetzung angenommen wird, sondern als Lernziel.
Diese Ansicht flhrt dazu, dass Motivation als lernbar erscheint und sich einer Benotung
unterzieht (vgl. Ladenthin 2010, 346ff.). Dazu schreibt er: ,,Die Motivation, also das Wollen,
ist in diesem Konzept unabhangig von Zielen. Der Kompetenzbegriff von Weinert umfasst eine
inhaltslose Kategorie als Lernziel: das Wollen. Das Wollen selbst soll beeinflusst werden und
man soll das Wollen lernen wollen. Eine solche Verhaltensmodifikation zielt massiv auf das,
was zu schutzen alle bisherigen Bildungstheorien angestrebt hatten, ndmlich den freien Willen
und damit das Wollen des Selbst, das uns selbst bestimmt.* (Ladenthin 2010, 349)

Die Motivation und Bereitschaft zu lernen, erfolgt in der Kompetenzdefinition von Weinert aus
eigener Uberzeugung. Kritiker bezweifeln die Umsetzung dieser Definition in der Praxis und
schreiben diesen Kompetenzen aufgrund der angegebenen Kritikpunkte totalitdre Zige zu.
Diese Totalitdt wird dem Kompetenzkonzept und deren Output-Testverfahren zum Vorwurf

gemacht (vgl. ebd.).

2.3. Aktueller Stand schulischer Formen der Leistungsbewertung
Um eine glltige rechtliche Umsetzung von Leistungsbeurteilung in der Schule zu
gewahrleisten, muss die angewendete Leistungsfeststellung an verschiedenen Bezugsnormen
gemessen werden. Eine Beurteilung ohne Bezugnahme auf diese Normen wiirde zu einer
geringen Aussagekraft fihren. Dabei wird zwischen der sozialen, sachlichen und individuellen
Bezugsnorm unterschieden. Neuweg (2014, 76) schreibt dazu: ,,Der Schiiler kann
e an anderen Schulern, insbesondere am Klassendurchschnitt, gemessen werden (soziale
Bezugsnorm oder auch durchschnitts-orientierter Standard),
e an den gesetzten Lernzielen gemessen werden (sachliche Bezugsnorm oder auch
lernzielorientierter Standard),
e an seinem individuellen Leistungsvermdgen und seinen personlichen Lernfortschritten
gemessen werden (individuelle bezugsnorm oder auch personorientierter Standard).*

(ebd./vgl. Jurgens 2005, 39ff.)

Bisher hat die Schule das Ziel, Schilerlnnen anhand gleicher Anspriiche und Aufgaben zu
beurteilen. Dadurch soll im Beurteilungsprozess Gerechtigkeit gewahrleistet werden, wobei
dadurch die Individualitdt eingeschrankt wird (vgl. Bohnsack 2013, 49f.). Mit diesem
Hintergrundwissen werden nun an dieser Stelle die differenten Arten der
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Beurteilungsméglichkeiten beleuchtet und es wird nach deren Vorteilen und Nachteilen gefragt.

Den Einstieg bilden dabei die allbekannte Form der Ziffernnoten Beurteilung.

2.3.1. Ziffernnoten Beurteilung
Breidenstein (2010, 874) schreibt den Ziffernnoten einen ,,Kultstatus® zu. Anstrengungen
werden gegen gute Noten getauscht und sowohl im schulischen als auch im privaten Bereich
mit Anerkennung belohnt. Die Notwendigkeit der Beurteilung von Leistungen wird in der
Gesellschaft fiir selbstverstandlich erachtet. Da Leistung einen Wert ausdruickt, erfordert dieser
auch eine Messung und Bewertung. Diese sollen den Lernenden wund ihren
Erziehungsberechtigten Riickmeldungen tiber ihren Lernstand geben, so werden Lob und Tadel
gegen Zeugnisse und Noten getauscht (vgl. Bohnsack 2013, 68).
Bei der Ziffernnoten Beurteilung hat der Osterreichische Gesetzgeber zur Beurteilung der
Leistungen funf verschiedene Stufen festgelegt, die Noten Sehr gut (1), Gut (2), Befriedigend
(3), Geniigend (4) und Nicht gentigend (5). Bei der Beurteilung ist die ,, Treffsicherheit™ der
Noten gefragt, d.h. die Zensur soll dem ,,Grundkonnen“ des/der Schiilerln entsprechen.
Messfehler zwischen den Noten Gentigend und Nicht Genligend haben dabei schwerwiegende
Folgen. Dabei wird zwischen ,,Zielerreichern® und ,Zielverfehlern® unterschieden (vgl.
Bohnsack 2013, 67).
Die nahere Beschreibung zu den Notenstufen findet sich in §18 Abs 3 SchUG iVm §14 LBVO
wieder (vgl. Kremser 2017, 127). Anhand dieser Noten ist ,,die Selbststindigkeit der Arbeit,
die Erfassung und die Anwendung des Lehrstoffes, die Durchfiihrung der Aufgaben und die
Eigenstindigkeit des Schiilers zu beurteilen.” (§18 Abs 3 SchUG).

Leistungsriickmeldungen in Form von Ziffernnoten erfahren bei den am schulischen Alltag
Beteiligten (Schilerlnnen, Eltern, Lehrerinnen) einen immer noch hohen Anteil der
Zustimmung. Die Hamburger LeiHS — Studie zeigt zu dieser Thematik, dass Schilerlnnen den
Noten noch am wenigsten Kkritisch gegeniiber stehen. Da gerade diese Form der
Leistungsbewertung medial oftmals fur Entristung sorgt, stellt sich die Frage, was denn
eigentlich den Reiz der Noten flr die Beteiligten der Bildungseinrichtungen, vor allem aber fir
die Schulerlnnen, ausmacht. Dies wird in einem der Folgekapitel, Gber Allokations- und
Selektionsfunktion, genauer diskutiert, da gerade diese Funktionen versuchen zu belegen, dass
schulische Leistungsbewertung in Form von Noten unvermeidlich ist, auch wenn aus

padagogischer Sicht vielleicht einiges dagegen spricht (vgl. Breidenstein 2013, 13).
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Eine der bekanntesten Stellungnahmen zu Ziffernnoten ist die der umfassenderen
Veranschaulichung der Entwicklungsstande der einzelnen Kinder. VVon Experten wird immer
wieder die geringe Aussagekraft der Ziffernnote betont (vgl. Bohnsack 2013, 49f./ Breidenstein
2012, 12). Die Bewertung durch bloRRe Ziffern ist laut Kulhanek-Wehlend, Institutsleiterin an
der Padagogischen Hochschule Wien ,,abstrakt, der Informationsgehalt gering und die Giite der
Information aufgrund fehlender Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat fragwirdig. Es dauert
trotzdem lange, mit anderen Formen der Leistungsbeurteilung gegen die Tradition, die
scheinbare Gerechtigkeit und die Madoglichkeit des WVergleichs in der Bevolkerung
,anzukommen‘." (vgl. Romana Beer 2017: http://orf.at/stories/2397148/2397149/ [Stand:
04.07.2017])

Wie bereits beschrieben, wird immer wieder festgehalten, dass die Vergabe von Ziffernnoten
den Leistungsstand von Schilerinnen nicht umfassend wiederspiegelt. Zeugnisse besitzen eine
geringe Aussagekraft, da reine Ziffernnoten die einzelnen Entwicklungsstéande der Kinder nicht
differenziert wiedergeben konnen und vom Vergleich der Mitschilerinnen abhangen. Valtin
(2002, 72f.) betont dabei die Unzuverlassigkeit, da ein und dieselbe Leistung im Vergleich mit
anderen Klassen variieren konnen.

Ein weiterer Kritikpunkt von Zensuren ist die Nichtbertcksichtigung von individuellen Starken
und Schwachen. Die Vergabe von Zensuren motiviert in der Tat erfolgreiche Schilerinnen und
spornt sie zu weiteren Erfolgen an, jedoch ist schwierig zu sagen was diese Noten bei
leistungsschwacheren Schulerinnen anrichten (vgl. Plainmauer et. al 2007, 13f.).

So schreibt auch Olechowski (1987, 24), dass das ,,Problem der Leistungsbeurteilung und der
Notengebung [...] zweifellos eines jener Probleme [ist], das sehr viel Unbehagen, Kummer und
manchmal sogar auch menschliche Tragddien verursacht.“ Der Zusammenhang zwischen
schulischer  Leistungsbeurteilung und  Schulangst wird in  der schulischen
Sozialisationsforschung erforscht (vgl. Géartner-Harnach 1972, 81f.; Fend 1976, 153f.). Diese
Forschungen legen dar, dass Schilerlnnen mit schlechteren Zensuren erheblich mehr
Schulangst aufweisen.

Die Kritik an der momentanen Notengebung ist durch den Beleg empirischer
Forschungsergebnisse in Deutschland wesentlich mit den Untersuchungen Ingenkamps seit den
frihen 1970er Jahren verknlpft. Heutzutage gilt die Praxis und Anwendung der Notengebung
bereits als gut und breit erforscht. Ihre fehlende Objektivitét, Reliabilitat, Validitat, mangelnde
Transparenz und Aussagekraft lassen Noten aus pédagogischer Sicht als ungeeignet zur

Messung von Leistung erscheinen (vgl. Brigelmann 2006, 209ff.). Hauptkritik der
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gegenwartigen Notengebung ist also die Unzuverlassigkeit der Messung (vgl. Bohnsack 2013,
66). Dabei richtet sich die Leistungsbeurteilung nach drei empirischen Verfahrens- und
Guterkriterien, die Lienert (1967) festgesetzt hat. Diese Kriterien besitzen aktuell Gultigkeit

und werden zur Leistungsbeurteilung herangezogen. Die drei Gliterkriterien richten sich nach:

e Objektivitat
e Reliabilitat und
e Validitat (vgl. Bohnsack 2013, 66).

8 11 Abs. 2 LBVO schreibt Lehrkréaften vor, die Leistungen der Lernenden ,,sachlich und
gerecht zu beurteilen [...] und [...] eine gréitmogliche Objektivierung der Leistungsbeurteilung
anzustreben (Leistungsbeurteilungsverordnung (1997), § 11 Abs. 2)

Nach Ansicht der Kritiker werden diese Verfahrenskriterien im Messprozess nur unzureichend
berucksichtigt und erflllt. Sacher (2004, 35f.) definiert die Objektivitat einer Messung als
unabhéngiges Ergebnis. Das bedeutet, dass unterschiedliche Lehrkréafte dieselben
Durchfiihrungspraktiken und Auswertungen anwenden und zu demselben Ergebnis kommen
(vgl ebd.). Objektivitéat bezieht sich also nicht auf die Herkunft, das Geschlecht und dgl. (vgl.
Bohnsack 2013, 66). Reliabilitat hingegen meint die Exaktheit einer Messung und die
Vermeidung von Fehlern. Eine Wiederholung der Messung sollte daher zu dem selben Ergebnis
fiihren, wobei die Durchfuihrung in Expertenkreisen immer wieder Kopfzerbrechen bereitet. So
haben unterschiedliche Studien (beispielsweise PISA) belegt, dass Wiederholungen zu
divergierenden Ergebnissen fuhren (vgl. Brigelmann u.a. 2006, 16f.). Unter Validitat wird die
Gultigkeit einer Messung aufgrund der Ubereinstimmung des wirklich Gemessenen mit dem
Intendierten bzw. Angeblichen verstanden (vgl. Bohnsack 2013, 67).

Ausgehend von diesen Kriterien fasst Hans Briigelmann u.a. (2006, 42) zusammen:,,Es gibt
kein Verfahren, Leistungen zu erheben, das valide, objektiv und verldsslich genug wére, um
Einzelfallentscheidungen iiber Bildungskarrieren zu rechtfertigen.*

Durch die negativen Auswirkungen von Zensuren wird seit Jahren an einer Verbesserung der
Gutekriterien gearbeitet. Dabei wird stets nach brauchbaren Alternativen gesucht, die in Form
von Berichten oder kombinativen Beurteilungen tiber das klassische Notenzeugnis hinausgehen
und zumindest zu den Noten erginzend auf die Schilerlnnen individuelle verbale
Rickmeldungen ermdglichen (vgl. Beutel 2008, 327). Trotz angebotener Alternativen
empfindet die Mehrheit Noten gerechter als verbale Berichte und fuhlt sich anhand von
Zensuren besser beurteilt (vgl. Beutel 2005, 127).
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Wihrend die Akzeptanz unseres Notensystems in Form der Beurteilungsstufen von ,,Sehr gut
bis ,,Nicht geniigend* bei den meisten SchiilerInnen, Eltern und auch bei den in Regelschulen
unterrichtenden Lehrerinnen noch weitgehend gegeben ist, wird in Expertenkreisen schon seit
Jahren Uber alternative Formen der Beurteilung diskutiert. Der Pddagoge Brigelmann spricht
sich fir differenzierende Leistungsbeschreibungen aus, in denen Starken und Schwachen der
Schilerlnnen aufgezeichnet werden und somit eine intensivere Feedbackkultur entsteht. Dies
verhindern Schulnoten, da diese eher demotivierende Aspekte vorbringen, insbesondere bei
leistungsschwacheren Schilerinnen. Die Schule soll die Lernenden bestmdglich in ihrer
Individualitat fordern und die Austbung der Selektionsfunktion als Auspragung der

Leistungsgesellschaft vermeiden (vgl. Tortik 2016, 24f.).

,,An einer Schule ohne Noten kénnen alle Vorteile, die der Note nachgesagt werden, erreicht
werden, ohne dass gleichzeitig die Nachteile der Note in Kauf genommen werden miissen.*
(Zangerl 2008, 25) Zangerl spricht sich mit dieser Aussage entschieden fir eine Schule ohne
Ranglistenplatze aus, da Noten Kinder in unterschiedliche Rénge stigmatisiert und zu einem
negativen Klima beitragen. Will man Ranglisten tatsachlich verhindern, reicht es jedoch nicht,
Noten durch neue, untaugliche Alternativen zu ersetzen. Stattdessen muss ein revolutionéres
Umdenken und ein Weglassen von Vergleichswerten initiiert werden (vgl. Zangerl 2008, 25ff.).
Interessanterweise streben Eltern, denen nur eine Schule mit Notengebung vertraut ist, formlich
nach einer Riickmeldung anhand von Zensuren. Die Erfahrung lehrt jedoch, dass ein Umdenken
in den Kopfen der Eltern rasch vor sich geht, wenn ihre Kinder einen Unterricht besuchen,
indem auf Notenvergabe komplett verzichtet werden. Das Weglassen von Noten erzeugt laut
Zangerl (2008, 23f.) ein harmonischeres Klassenklima, da keine Auflenseiter und schlechten
Schiler diagnostiziert werden. Das Leistungsniveau erlebt einen entspannten Hohenflug, der
weniger Stérungen zulasst und Schilerlnnen ermdglicht, ungestort produktivere Leistungen zu
erbringen.

So fordert Klafki (1985, 181) eine Leistungsbeurteilung die als Hilfe im Lernprozess verstanden
wird. Leistungsrickmeldungen sollen nachvollziehbar und transparent gestaltet werden, um
einen Uberblick iiber den erbrachten Leistungsstand zu erhalten. Anhand einer solchen

Umsetzung kann die Beurteilung positive Auswirkungen auf das weitere Lernverhalten haben.

2.3.2. Neue Formen der Leistungsbeurteilung
Die gegenwartige mediale und schulpolitische Debatte zur Leistungsbeurteilung fuhrt zu einer

intensiven Auseinandersetzung im Diskurs um die Erbringung des Leistungsnachweises von
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Bildungseinrichtungen.  Schulsysteme koénnen in der Praxis kaum auf einen
Effektivitdtsnachweis des dort stattfindenden Lernprozesses verzichten. ,,Als Leistung werden
der Vollzug und die Ergebnisse einer Tatigkeit angesehen, die zielgerichtet erfolgt, mit
Anstrengungen verbunden ist und fir die ein GlitemaBstab vorliegt.“ (Klieme; Diedrich 2007,
634)

Durch die Tatsache der Unverzichtbarkeit von Leistungserhebungen wird stets nach
Instrumenten gesucht, die nachweislich die Leistungen von Schulerinnen kennzeichnen.
Hierbei erhalten valide Formen von Beurteilung in der Schule auch seitens der empirischen
Bildungsforschung Bedeutung (vgl. Beutel 2008, 324).

Die Suche nach neuen Formen der Leistungsbeurteilung ist nicht neu, sondern findet seine
Urspriinge in der schulpadagogischen Diskussion der vergangenen Jahrzehnte wieder.
Reformpédagogische Vorbilder wie Freinet, Montessori, Otto und Gaudig reformierten den
Unterricht (vgl. Harth-Peter 1994, S. 14).

Die Notwendigkeit einer Uberarbeitung der Praxis von Leistungsbeurteilung ist daher nicht
neu, genauso wie die Forderung nach der Professionalisierung der Lehrkréfte an den Schulen.
Dies wird anhand von neueren Formen der Leistungsbeurteilung zu verbessern versucht,
beispielsweise durch Selbstevaluation der Schulerlnnen bezogen auf die Eigenleistungen. Bei
der Dokumentation und Beurteilung von erbrachten Leistungen muss stets feststehen, welche
Bezugsnormen angewendet werden. Bei diesen Bezugsnormen wird zwischen der curricularen,
sozialen und individuellen Norm unterschieden, in denen Lehrerinnen die Leistungen der
Schilerlnnen beurteilen und diese Beurteilung begriinden. Doch herrscht in dieser Hinsicht
noch grobe Verwirrtheit, da Leistungsbeurteilung und die dabei angewendete diagnostische
Kompetenz in der Lehrerbildung noch zu unzureichend Anwendung findet. Dabei sollen nicht
nur Lehrerinnen in der Ausbildung geschult werden, sondern auch anhand von Fortbildungen
auf die Wichtigkeit dieser Thematik aufmerksam gemacht werden. Durch diesen Fokus sollen
soziale Ungleichheiten bei weiteren Bildungswegen vermindert werden und verfriihte Abgange

der SchulerInnen von Schulen verhindert werden (vgl. Beutel 2008, 324).

Um nun néher auf eine dieser neuen Formen schulischer Leistungsbeurteilung einzugehen,
findet die verbale Leistungsbeurteilung Betrachtung. Diese Art der Beurteilung punktet vor
allem durch ihre individualisierte und férdernde Beurteilungspraxis. Lernende betonen dabei
die verstandlichere Begriindung der Beurteilung der Leistung, Vorteile der Ausfuhrlichkeit und

Darstellung von Verbesserungsmaoglichkeiten (vgl. Brigelmann u.a. 2006, 43; zitiert nach:
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Bohnsack 2013, 71). Diese Methode stellt jedoch grofie Anforderungen an die Ausdruckskraft
der Lehrpersonen, den Aufbau, die sprachliche Richtigkeit und die Verstandlichkeit fir
Lernende und ihre Eltern. Bei dieser Form der Leistungsfeststellung missen Lehrerinnen ihre
Beobachtungsgabe stets reflektieren und regelméiig Aufzeichnungen tber die individuellen
Lernfortschritte ihrer Schilerlnnen fiihren. Neben der Hospitation und Dokumentation der
Schilerlnnen missen sich Lehrende auch einem kontinuierlichen Austausch innerhalb des
Teams unterziehen, um die Verbindung zwischen den Leistungen und dem Arbeits- und
Sozialverhalten zu gewadbhrleisten. Eine verbale Beurteilung kann in diesem Sinne auch dazu
beitragen, dass schulinterne Vergleichsmal3stabe im Sinne von Beurteilungsstandards entstehen
und beibehalten werden (vgl. Libke 1996; Beutel 2005).

Die verbale Form der Beurteilung soll durch ihren Charakter einen mehrperspektivischen Blick
auf die Schilerlnnen und den Lerngegenstand ermdglichen und ein breiteres Spektrum tber
den Leistungsanstieg der Kinder aufzeichnen. Dabei wird darauf Wert gelegt, dass diese
Beurteilung auf einer vertrauensvollen, ermutigenden Basis stattfindet, um den Schilerinnen
wertvolle Botschaften zu Ubermitteln von denen sie profitieren konnen (vgl. Beutel 2008,
3271f.).

Diese Form der Ubermittlung soll dabei das Selbstvertrauen der Kinder starken, das
Konkurrenzverhalten innerhalb der Klasse reduzieren und die gesamten Fahigkeiten und
Begabungen der Schulerinnen wiirdigen. Dies gelingt durch den flexibleren und
aussagekraftigeren Charakter der Beurteilung und verhindert das Kategorisieren der
Notenbeurteilung (vgl. Kassens 2008, 7). Renate Valtin (2002, 145) betont dabei, dass verbale
Beurteilungen den Lernprozess individuell dokumentieren, dabei werden Fordermalinahmen
und Ermutigungen ermdoglicht.

Neben den bloRen verbalen Beurteilungen besteht auch die Mdglichkeit der Einsetzbarkeit von
kombinierten Zeugnisvarianten. Bei dieser Variante treten Probleme auf, da sich die Frage nach
dem Verhéltnis verbaler Aussagen zu Noten stellt und eine padagogische Differenzierung
darzustellen ist. Die Einhaltung der Vergleichbarkeit ist zu hinterfragen, da verbale Urteile stets
auf Beobachtungen von den einzelnen Lehrerinnen basieren. Es gelten differenzierte Formen
der Leistungsriickmeldung zwar als gultige Alternative zu Noten, jedoch unterliegen auch diese
laufenden empirischen Uberpriifungen, zur Diagnostizierung ihrer Wirksamkeit.

Zur Verdeutlichung wird an dieser Stelle auch ein Beispiel angefthrt: Berlin nutzt seit dem Jahr
2007/2008 das sogenannte indikatorengestiitzte Zeugnis, dass in der Erika-Mann-Grundschule
entwickelt worden ist. Diese Form der Beurteilung zieht im Lehrplan korrespondierende

Indikatoren zu Rate und koppelt diese im Sinne des individuellen Lernens der SchulerIinnen.
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Die eigentliche Beurteilung erfolgt dabei anhand einer an Kompetenzen orientierten Skala.
Innerhalb der Schule hat sich diese Messmethode bereits bewahrt, auch wenn die Anforderung
zunéchst ein diffiziles Verstandigungssystem zwischen Lehrenden, Lernenden und Eltern

abverlangt (vgl. Speck-Hamdan o. J., 25f.).

Alternative Formen der Leistungsbeurteilung in Konkurrenz zu Ziffernnoten werden auch in
der Bildungspolitik als Herausforderung angesehen. Noten erfahren einerseits eine hohe soziale
Zustimmung bei Eltern und auch bei Schillerinnen. Andererseits erweisen sich verbale Formen
sehr erfolgsversprechend, jedoch nur wenn diese professionell aufgebaut sind und Lehrerinnen
diese fortschrittlich dokumentieren (vgl. Beutel 2008, 327f.).

Die ersten Schulversuche mit alternativen Formen der Leistungsbeurteilung liegen bereits tber
50 Jahre zurtick und wurden im Schuljahr 1966/67 an Osterreichischen Volksschulen erprobt.
Dafiir reicht die Kritik an Ziffernnoten bereits seit den 1920er Jahren zuriick. Mit dem Schuljahr
2016/17 ist die alternative Leistungsbeurteilung nicht mehr in den Versuchsreihen, sondern
wurde standardisiert und richtet sich nach drei Séulen: Der Dokumentation, den Gesprachen
und schriftlichen Semester- und Jahresinformationen. Die Lehrkrafte, Eltern und Schiilerinnen
sind in der Lage sich fiir die alternative Leistungsbeurteilung zu entscheiden, in der die
Leistungen der Schilerlnnen wahrend der beiden Semester dokumentiert werden. Diese
Dokumentation findet in Form einer Lernfortschrittsdokumentation (LED) oder eines
Lernzielkatalogs, auch Pensenbuch genannt, statt. Diese Form der Dokumentation wird
schulautonom geregelt und beschlossen. Beim Einsatz der Lernfortschrittsdokumentation wird
es den Kindern ermdglicht, sich selbst zu bewerten und einzuschatzen. Dies ermdglicht einen
besseren Vergleich der Selbsteinschatzung mit der Fremdeinschatzung. Beurteilungen anhand
von Gesprachen finden zwei Mal im Jahr statt. Dabei tauscht sich der/die Lehrerln mit den
Schiilerinnen und den Eltern aus. Diese KEL! Gesprache erméglichen es dem Kind, sich in
die momentanen Bewertung einzubringen. Bei der dritten Sdule - der alternativen
Leistungsbeurteilung - handelt es sich um die Semester- und Jahresinformation, bei denen
Auskunft ber die Kompetenzanforderungen und die Erreichung dieser ermittelt werden.
Verbale Leistungsbeschreibungen werden jedoch immer seltener und gehdéren laut
Bildungsexperten ab dem néchsten Schuljahr der Vergangenheit an. Dabei sieht die
Bildungspolitik in den alternativen Formen der Leistungsbeurteilung zahlreiche Vorteile, da

diese eine breite Fulle an Feedback ermdglichen, die Schilerlnnen zur Selbststandigkeit

11 KEL steht dabei fiir Kind, Erziehungsberechtigte, Lehrpersonen
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erziehen und eine Teilhabe am Lernprozess unter einem demokratischen Deckmantel
ermoglichen (vgl. Romana Beer 2017 http://orf.at/stories/2397148/2397149/ [Stand:
04.07.2017]).

An der Volksschule Kindermanngasse in Wien verwenden z.B. bereits alle Klassen die

Alternative der Lernfortschrittsdokumentation. Schulleiterin dieser Schule Cermakzéhlt dabei
die Vorteile dieser Methode auf: ,,Die Lernziele werden genau aufgegliedert. Daher erhalten
Eltern und Kinder einen genauen Uberblick tiber den Lernstand. Starken, aber auch Schwachen

sind ersichtlich, und so konnen individuelle Férdermalnahmen gesetzt werden.* (Romana Beer

2017 http://orf.at/stories/2397148/2397149/ [Stand: 04.07.2017])

3. Zur Bedeutung der Leistungsbeurteilung
Unter dem Blickwinkel der Bildungspolitik erfillt die Leistungsbeurteilung verschiedene
Funktionen. Die strukturfunktionale Schultheorie nach Parsons (1959, 1977) und Fend (1981)
benennt die Selektion, die Allokation und die Reproduktion als Funktionen der
Leistungsbeurteilung. Parsons, Hauptvertreter der strukturfunktionalen Schultheorie, erachtet
Schule als mal3geblich fiir den Erhalt einer Gesellschaft. Bildungseinrichtungen sollen zum
Erwerb erforderlicher Fahigkeiten und Kompetenzen beitragen, die fiir einen erfolgreichen
Austausch mit der Gesellschaft notwendig sind. Schule hat zudem die Aufgabe,
Heranwachsende auf die Rollenstrukturen der Wirtschaft zu verteilen (vgl. Parsons 1981,
161f.).
So schreibt auch Fend (1974, 62): ,[...] dass das Schulsystem in einer instrumentalen
Beziehung zu umfassenderen gesellschaftlichen Bezugssystemen steht, und zwar insbesondere
zum Produktionsbereich, zur Sozialstruktur und zum politischen Bereich.“ Die von Fend
bezeichnete Beziehung wird in der Literatur mittels verschiedener Funktionen beschrieben, auf
die nun eingegangen wird.
,,Die Funktion der Erziehung zur Erhaltung von Strukturen der Gesellschaft durch Weitergabe
eines Systems von Werten und Normen (kulturelle Transmission) an die nachste Generation
und durch die soziale Formung von Personlichkeiten (Sozialisation) ist auf jeden Fall zentrales
Thema strukturell-funktionaler Theorie.” (Fingerle 1993, 47). Die Umsetzung dieser
Funktionen wird von Bildungseinrichtungen wahrgenommen, da die von der Familie nicht
umfassend erflllt werden kann (vgl. Schulze/Kunzler 1991, 121).
Parsons schreibt der Schule die Funktion zu ,,bei den Schiilern [die] Bereitschaft und Fahigkeit

zur erfolgreichen Erfilillung ihrer spdteren Erwachsenenrollen zu verinnerlichen* und ,,diese
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menschlichen Ressourcen innerhalb der Rollenstruktur der Erwachsenengesellschaft zu
verteilen.” (Parsons 1968, 161f.) Bildungseinrichtungen leisten daher einen wichtigen Beitrag
zur Sozialisation der Heranwachsenden (vgl. ebd.).

Fend (1974, 11) sieht die ,,generationsbedingten Reproduktionsprobleme der Gesellschaft® in
der Schule und hinterfragt - &hnlich wie Parsons - wie es gelingt, soziale Systeme zu erhalten.
Aufgabe der Schule ist es, die heranwachsende Generation auf das Leben vorzubereiten und sie
zu gesellschaftsfahigen Mitgliedern heranzuziehen (vgl. Fend 1974, 14). Anhand von
Sozialisationsprozessen werden den Heranwachsenden die entsprechenden Werte und Normen
vermittelt, um im sozialen System zu bestehen. Fend sieht das Ziel der Schule darin,
gesellschaftliche Zwénge und Normen zu vermitteln und die ,,Sicherung wiinschenswerter

Herrschaftsverhéltnisse® zu gewéhrleisten (Fend 1976, 24).

Ausgehend von der Funktion der Schule, Lernende auf das spatere Leben vorzubereiten,
unterscheidet die &ltere Soziologie zwischen drei Funktionen der Schule: Schule soll die
Heranwachsenden fir den Beruf qualifizieren, selektieren und in das bestehende politische
System integrieren (vgl. Bohnsack 2013, 48). Im Folgenden werden nun die von der Literatur

benannten Funktionen der Leistungsmessung dargestellt.

3.1. Funktionen der Leistungsmessung
Charakteristisch fiir die wissenschaftlichen Ausfuhrungen zu schulischer Leistungsbewertung
sind laut Breidenstein (2012, 11) die vielféaltigen Funktionen der Leistungsmessung. Die
Funktionen der Leistungsbeurteilung werden in der padagogischen Literatur unterschiedlich
dargestellt. Die Arbeit unterteilt diese, angelehnt an Kleber (1976, 29ff.), Jurgens und Sacher
(2000, 25f1.), in die gesellschaftlichen und in padagogischen Funktionen. Furck (1964, 118ff.)
unterscheidet &hnlich und benennt dabei die Bildung der Personlichkeit der Lernenden sowie

den Erhalt der wirtschaftlichen Gesellschaft als anzustrebendes Ziel.

Die Selektions- und Allokationsfunktion dient der Gesellschaft und verteilt Lernende anhand
deren Leistungen auf unterschiedliche berufliche Positionen. Die pddagogische Funktion
kennzeichnet die Aufgaben der Riuckmeldung, Beratung und Motivierung im Prozess

schulischer Lernprozesse. Breidenstein (2012, 12) vertritt die Ansicht, dass die verschiedenen
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Funktionen der Leistungsmessung in einem deutlichen Spannungsverhéltnis zueinander stehen
und fir die Praxis der Notengebung unterschiedliche Bezugssysteme bilden.

Die Funktionsbereiche der Notengebung lassen sich zwei voneinander unabh&ngigen
Strémungen zuordnen, die zum einen nach dem diagnostischen Wert, zum anderen nach dem
padagogischen Nutzen der Zensur fragen (vgl. Benischek 2006, 101; vgl. Breidenstein 2012,
12).

Durch die Vielfalt der Auslegung der Funktionen kommt es zu Uberschneidungen, welche eine
eindeutige Abgrenzung schwierig gestaltet. So widersprechen sich einzelne Funktionen in ihren
Zielsetzungen. Ingenkamp (1985, 177) restmiert, dass die gleichzeitige Erfillung der
unterschiedlichen Funktionen durch Zensuren eigentlich nicht mdglich ist.

Im Folgenden wird auf die gesellschaftliche Funktion - aufgeteilt in Allokation, Sozialisation

und Selektion — eingegangen.

3.1.1. Gesellschaftliche Funktionen schulischer Leistungsbewertung

Die gesellschaftliche Funktion von Schule und Zensuren richtet sich nach den Forderungen der
Wirtschaft und Politik (vgl. Jirgens und Sacher 2000, 20). Seit den sechziger Jahren versuchen
bildungswissenschaftliche Theorien die Beziehung von Schule und Gesellschaft darzustellen.
Einer der umfangreichsten Theorien stammt von Talcott Parsons, der die Funktionen der Schule
in der Sozialisation und der Selektion sieht. Fend schlief3t an diese Theorie an, unterteilt jedoch
die Sozialisationsfunktion in die Legitimationsfunktion und Qualifikationsfunktion (vgl.
Breidenstein 2012, 13f.).

Die strukturfunktionalistische Theorie der Schule nach Parsons und Fend bezeichnet die Schule
als kennzeichnend fiir die ,,Losung grundlegender Probleme [des] gesellschaftlichen Lebens.*
(Fend 1980, 2). Bildungseinrichtungen zielen darauf ab, die bestehende Gesellschaft zu
reproduzieren. Daher Ubernimmt die Schule die Funktion der Sozialisation und Selektion der
heranwachsenden Generation (vgl. Parsons 1959/1977; Fend 1980).

Unter dem Begriff Sozialisation werden Lernende nach den gewinschten und geforderten
gesellschaftlichen Normen herangezogen. Die Schule ist daflir zustdndig, den Schilerinnen
entsprechende Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln, um im zukinftigen politischen
System zu bestehen. Diese Kenntnisse orientieren sich an Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
erforderlich sind, um einen Beruf auszuiiben. Fend bezeichnet die Schule als ,,Institutionen der

gesellschaftlich kontrollierten und veranstalteten Sozialisation.” (Fend 1980, 2) ,,Man konnte
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Schulsysteme in dieser Perspektive als Instanzen bezeichnen, in denen eine systematische
Resubjektivierung kultureller Objektivationen erfolgt.” (Fend 1980, 7)

Schulen reproduzieren nach Fend durch den Zwang der Anpassung und die Einwirkung auf die
Subjekte die nachfolgende Generation. Daher wird die Funktion der Sozialisation als

zielgerichteter Prozess verstanden.

Die Selektion stellt ebenfalls eine bedeutsame gesellschaftliche Funktion der Schule dar. Diese
richtet sich danach, Lernende aufgrund ihres gezeigten Leistungsverhaltens auf das politische
System und die Gesellschaft zu verteilen. Fend (1980, 29) schreibt der Schule die Funktion
eines ,,Riittelsiebs zu, die zur Filterung der Heranwachsenden dient. Die Zensur gilt dabei als
gerechtes Auswahlkriterium um ,,Zuweisungen und Laufbahnentscheidungen vornehmen zu
konnen.* (Jiirgens und Sacher 2000, 20)

Die Institution Schule ist in Osterreich und Deutschland — neben der Herkunft - laut diesen
Aussagen entscheidend fir die kinftige soziale Stellung in der Gesellschaft. Weiss (1989,
107ff.) bekréaftigt dies und stellt fest, dass Leistungen ein gerechteres Auswahlkriterium als
beispielsweise Faktoren der Herkunft, des Besitzes oder der Gesinnungstreue darstellen.

Die Selektions- und Allokationsfunktion der Schule richtet sich nach dem diagnostischen Wert
der Schulzensur und hinterfragt, ob eine gerechte Chancenverteilung durch Noten als Ausdruck
von Leistungsunterschieden tberhaupt stattfinden kann (vgl. Breidenstein 2012, 12).
Breidenstein (2012, 14) stellt Uberlegungen zur Selektionsfunktion an, ,,welche selektiven
Wirkungen die Zensuren tatsdchlich entfalten.” Er kommt zu der Vermutung, dass
Selektionsentscheidungen nur innerhalb des Erziehungssystems ausschlaggebend sind. Der
Druck der Selektion setzt bereits in der Grundschule ein und ist nicht nur fir
Schulabgéangerinnen von Bedeutung (vgl. Huber 2002, 15; Ziegenspeck 1999, 111).

Wahrend Pflichtschulabgangerinnen und vorzeitige SchulabrecherInnen nach eigenen Kriterien
und Verfahren selektiert werden, verbleiben Maturantinnen meist im Bildungssystem. Die
Benotung der Matura ist dabei ausschlaggebend fiir die Wahl der universitaren Ausbildung und
dient zur weiteren Selektion (vgl. Breidenstein 2012, 14).

Fur Breidenstein stellt sich die Frage, ob sich die Schule den von der Gesellschaft geforderten
»Selektionsauftrag® zu Nutze macht, um die Zensurengebung im Schulsystem zu begriinden
und zu rechtfertigen (vgl. Breidenstein 2012, 14)

Der zunehmende Leistungsdruck in der Gesellschaft resultiert laut Giesecke (1998, 214) jedoch
nicht ausschlieBlich aus der Selektionsfunktion, da ,,.Leistungsanspruch und Selektion [...] im

Prinzip [...] keine gleichsam natiirlichen Feinde des Kindes [sind], sie orientieren sich vielmehr
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dabei an MaBstidben, die auch fiir das spitere Leben des Kindes von Bedeutung sind.* (Giesecke

1998, 214)

Eine weitere gesellschaftliche Funktion der Leistungsbeurteilung stellt die rechtliche Funktion
dar. Diese ist eng mit der Selektion verbunden, da sie Uber Zulassungen zu weiteren
Bildungseinrichtungen, Ablehnungen und Prifungsentscheidungen entscheiden und somit
einen Verwaltungsakt darstellen (vgl. Jurgens und Sacher 2000, 19ff.).

Bildungseinrichtungen tben anhand ihres Leistungscharakters Druck aus, indem Schiilerinnen
Lebenschancen zugesprochen oder verwehrt werden. Die Existenz einer Leistungsgesellschaft
ermoglicht den darin Lebenden nur eine begrenzte Anzahl an beruflichen Mdglichkeiten,
wodurch eine Selektierung in Form von Uberpriifungen seine existenzielle Berechtigung findet
(vgl. Tortik 2016, 25). Die rechtlichen Entscheidungen kénnen angefochten werden, um gegen
ungerechte Beurteilungen vorzugehen (vgl. Jirgens und Sacher 2000, 19ff.). Rechtsmittel
konnen bei Entscheidungen mit negativen Berechtigungsfolgen ergriffen werden. Im SchUG*2
und im LBVO?*® werden Schutzbestimmungen getroffen, die fir eine Beurteilung herangezogen
werden koénnen (vgl. Tortik 2016, 26). Schulische Selektionsentscheidungen nehmen, wie
bereits eingangs beschrieben, Einfluss auf Laufbahnentscheidungen und suggerieren in der
Praxis den Betroffenen die eigene Schuld an ihrem Versagen, da sie ,,das Kriterium der
individuellen Leistung als gerechten Mal3stab zur Verteilung unterschiedlicher Lebenschancen*
selbst verantworten (vgl. Tillmann; Vollstadt 2000, 28).

3.1.2. Padagogische Funktionen schulischer Leistungsbewertung

Ein Problem bei der Leistungsbeurteilung ist die Widersprichlichkeit zwischen der
gesellschaftlichen und padagogischen Funktion der Notengebung. Paddagogische Funktionen
sind nicht immer vereinbar mit den institutionell-gesellschaftlichen Funktionen der Schule. Im
Gegensatz zur gesellschaftlichen, dient die padagogische Funktion zur Optimierung von Lern-
und Leistungsprozessen (vgl. Jirgens und Sacher 2000, 20).

Uberraschend erscheint, dass die Mehrheit der Gesellschaft an den Auslesepraktiken und am
Berechtigungswesen kaum Kritik tibt. Wiinscht man eine Anderung dieses praktizierten

Systems, so ist ein Perspektivenwechsel unabdingbar (vgl. Lichtenstein-Rother 1986, 152).

12 Schulunterrichtsgesetz Abkiirzung= SchUG

13 |eistungsbeurteilungsverordnung Abkiirzung= LBVO Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und
Kunst vom 24. Juni 1974 (iber die Leistungsbeurteilung in Pflichtschulen sowie mittleren und héheren Schulen
(RIS: https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009375
[Stand: 01.07.2017]).
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Zu den padagogischen Funktionen ist ein Berichts- und Rickmeldewesen vorgesehen (vgl.
Jurgens und Sacher 2000, 21). Kleber beschreibt die Berichtsfunktion der Leistungsbewertung
als ,,Nachweis fiir die Leistungen des Lehrers gegeniiber seinem Arbeitgeber” und ,,Nachweis
der verantwortungsvollen Téatigkeit des Lehrers gegeniiber den Eltern.” (Kleber 1976, 30f.)
Noten konnen neben der Allokations- und Selektionsfunktion auch als Qualifikationsmafstab
fur padagogische und didaktische Tatigkeit der Lehrkraft fungieren. Anhand dieser ist es
Lehrerlnnen moglich, sich selbst zu evaluieren und den eigenen Unterricht einer Zensur zu
unterziehen (vgl. Tortik 2016, 27; Ziegenspeck 1999, 99).

Die Informations-, Riickmelde- und Berichtsfunktion dient nicht nur den Lehrenden, sondern
widmet sich auch den Schulerinnen und Eltern (vgl. Ziegenspeck 1999, 99). Diese soll
Lernenden den eigenen Lernstand und den Vergleich innerhalb des Klassensystems
verdeutlichen. Die Ruckmeldung kennzeichnet eine wichtige padagogische Funktion, da es als
Element des Lernens angesehen wird. In dieser Funktionsform wird die Problematik der
Ziffernnote présent, da diese keine ausfiihrliche Auskunft UGber Fortschritte und
Verbesserungsmoglichkeiten gibt (vgl. Benischek 2006, 105f.). Neben den Lehrenden und
Lernenden hat die Berichtsfunktion zum Ziel, Eltern Uber den momentanen Leistungsstand

ihrer Kinder zu informieren (vgl. Ziegenspeck 1999, 99).

Die Kontrollfunktion &hnelt der bereits beschriebenen Riickmelde- und Orientierungsfunktion,
da diese den Schilerlnnen ermdglicht, die eigenen Leistungen realistisch einzuschatzen und
Korrekturen zu ermdglichen (vgl. Benischek 2006, 108).

Die Disziplinierungsfunktion verfolgt das Ziel, Schilerinnen durch schlecht ausfallende Noten
zu alarmieren, um Leistungsruckstdnde aufzuzeigen. Diese Form der Disziplinierung wird in
auch als allgemeines Erziehungsmittel angewendet, wenn Lernende ein unerwinschtes
Verhalten zeigen. Die Gefahr besteht, dass diese Funktion als Manipulationsmittel eingesetzt
werden kann (vgl. Benischek 2006, 108).

Die Anreiz-, oder Motivationsfunktion sieht es als Aufgabe, Schilerinnen durch Beurteilungen
zu motivieren und zu belohnen, wohingegen schlecht ausfallende Zensuren die Lernenden zu
einer Leistungssteigerung anregen sollen. Bei dieser Funktion muss bedacht werden, dass eine
schlecht ausfallende Leistungsbeurteilung bei leistungsschwdacheren Schulerlnnen zu einem
Leistungsdruck flhrt, der oftmals in Angstzustdnden und Minderwertigkeitskomplexen
ausufert (vgl. Benischek 2006, 107). Wiederholt schlecht ausfallende Leistungsriickmeldungen
fuhren zu einer Verminderung der Leistungsbereitschaft. Eine extrinsische Motivation hat einen

hoheren Konkurrenzdruck zur Folge und erzeugt wiederrum Leistungsdruck (vgl. ebd.).
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3.1.3. Kritik an den Funktionen der Leistungsbeurteilung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass den vielfaltigen Funktionen der Notengebung
ahnliche Ziele zugrunde liegen, diese aber oftmals in einem Widerspruch zueinanderstehen.
Dadurch kommt es in den Ausfiihrungen oftmals zu Uberschneidungen, welche eine prazise
Abgrenzung problematisch gestalten. So werden die Gewichtungen der einzelnen Funktionen
unterschiedlich bewertet und angewandt. Dieser Tatsache nimmt sich auch Krampen (1984) in
Form einer empirischen Studie an und untersucht, wie Lehrerinnen, Lehramtskandidatinnen
und Schulerinnen die Funktionen der schulischen Leistungsbewertung gewichten. Dabei wird
publik, dass die Rickmeldefunktion fir den Lehrkdrper eine grofle Relevanz darstellt,
wohingegen Schulerinnen diese am niedrigsten werten. Die Sozialisierungsfunktion und
Selektionsfunktion wird im Gegensatz dazu von Studentinnen und SchilerInnen hther bewertet
als von LehrerInnen (vgl. Krampen 1984, 93ff.).

Im Hinblick auf die einzelnen Funktionen hinterfragt Ingenkamp (1985, 177), ob Zensuren in
der Lage sind, allen Funktionen gerecht zu werden und den Aufgaben zu gentgen.

,» Weder ist die Ziffernzensur so aussagekriftig, dass sie ihren Funktionen als Orientierungshilfe
und Bericht gerecht werden kann, noch dirfte sie in der padagogischen Funktion ihre zentrale
Bedeutung besitzen oder als Instrument der Vergabe von Berechtigungen den Anspriichen eines
demokratischen Gemeinwesens entsprechen.” (Ziegenspeck 1979, 45) Ingenkamp pflichtet
dieser Aussage bei und bekraftigt, dass die Ziffernnote diesen Aufgaben kaum gerecht werden

kann. Ein Merkmal der Ziffernnoten ist ihre leichte Handhabung (vgl. Ingenkamp 1985, 177).

Jirgens schreibt abschlieend: ,,Ob das schulische Beurteilungssystem pédagogisch zu
positiven oder negativen Wirkungen fihrt, hdngt im Wesentlichen davon ab, wie die
Funktionen  schulischer  Leistungsbeurteilung im  Gesamt des Bildungs- und
Erziehungsauftrages der Schule ausgefullt werden und welchen Stellenwert ihnen jeweils
zugedacht wird.” (Jiirgens 1992. 44)

4. Der Beurteilungsprozess aus padagogischer Sicht

»Man muss viel gelernt haben, um iiber das, was man nicht weiB,

fragen zu konnen.* (Jean-Jacques Rousseau)
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Das folgende Kapitel thematisiert den Beurteilungsprozess aus padagogischer Sicht sowie die
Rolle der Lehrkraft. Es wird nach den professionellen Kompetenzen, Rechten, Pflichten sowie
der padagogischen Freiheit von Lehrkraften im Beurteilungsprozess gefragt. Ebenso wird
versucht darzulegen, inwieweit Schiilerinnen den Beurteilungsprozess, Leistung und Versagen

erleben.

Mit der Einrichtung von Bildungsstatten entsteht die Frage nach der Bedeutsamkeit der
Lehrkraft hinsichtlich der Lernerfolge von Lernenden. Trotz stdndig andernder Bedingungen
und Wirkungen von Lernprozessen ist die Debatte rund um die Rolle der Lehrkraft stets aktuell
(vgl. Weinert; Helmke 1996, 223).

Betrachtet man die Anforderungen an Leistungen innerhalb der Schulpadagogik, fihrt dies zu
der Einsicht, dass eine padagogische Verbesserung von Lernprozessen nur maglich ist, wenn
die Ausbildung von Lehrkréften anhand von spezifischen Fortbildungen einer Uberarbeitung
unterzogen wird. Diese Aufforderung nach Verbesserung wird im nachsten Kapitel
hervorgehoben und es wird versucht, professionelles Handeln innerhalb der
Lehrerinnenbildung in Osterreich darzustellen (vgl. Beutel 2008, 324/ Schrittesser, 2012, 115).

4.1. Professionelle Kompetenzen von Lehrkréften
Die Organisation der Lehrerlnnenbildung in Osterreich beriicksichtigt die erforderlichen
Kompetenzen und hinterfragt, ,,was Lehrerbildung leisten soll.* (Schrittesser 2012, 115) Néhert
man sich diesen Kompetenzen, sto3t man in der Lehrerbildungsforschung auf eine Reihe von
Zielkompetenzen. Diese orientieren sich zwar am Handlungsfeld, eine systematisch abgeleitete

Begrundung ihrerseits fehlt jedoch (vgl. ebd.).

In der Weiterentwicklung der professionellen Kompetenzen von Pdadagoglnnen wurden im
letzten Jahrzehnt mehrfach Konzepte vorgelegt. Die Entwirfe erscheinen auf den ersten Blick
durchaus treffend, bestehen jedoch aus ,,beliebig erweiterbaren Auflistungen beispielhafter
Vorstellungsbilder oder Tatigkeitsfeder padagogischen Handelns.* (Schrittesser 2011, 95)

Die Lehrerbildungsforschung verlangt der Lehrkraft verschiedene Kompetenzen ab. Die
professionelle Haltung des beruflichen Handelns muss kontinuierlich einer Reflexion
unterzogen werden. Ebenso ist mit den Lernenden ein differenzierter Umgang zu pflegen sowie

ein konstruktiver Austausch mit dem Kollegium durchzufuhren. Lehrende missen ihr
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Professionsbewusstsein scharfen und dirfen ihren gesellschaftlichen Auftrag nicht auRer Auge
lassen (vgl. Schrittesser 2012, 117f.).

In den letzten Jahren hdufen sich unterschiedliche Modellvorschldge und Kompetenzkataloge,
dies fuhrt zu einer Unibersichtlichkeit im Bereich der Lehrerinnenbildung. Die COACTIV-
Studie liefert erstmalig empirische Ergebnisse bezlglich Kompetenzanforderungen im
deutschsprachigen Raum und bestatigt den seit langerem unterstellten Zusammenhang der
Ausbildungsqualitat von Lehrkraften mit dem Unterrichtserfolg. Die empirischen Befunde
belegen, dass die Qualitat der Ausbildung wvon Lehrenden sich auf den Lernerfolg von
Lernenden auswirkt (vgl. Schrittesser 2012, 115f.).

Beutel (2008, 324) schreibt dazu: ,,Professionelles Handeln in diesem Sinne liegt dann vor,
wenn Lehrkrafte ihr Urteil mit der Frage verknlpfen, wie diese [Urteile] aufgenommen werden,
ob sie transparent sind und ob sie Wege zur Verbesserung des Lernens aufzeigen.*

Neben der professionellen Kompetenz finden sich in der Literatur Ausfuhrungen zur
diagnostischen Kompetenz. Diese kennzeichnet die Zustandigkeit von Lehrkraften, Leistungen
der Schulerlnnen adaquat zu beurteilen und gestellte Leistungsanforderungen sachlich zu
reflektieren. Die diagnostische Kompetenz wird als eine der Hauptqualifikationen in Lehr- und
Lernkontexten angesehen und gilt im padagogischen Kontext als Grundvoraussetzung fir eine
zielgerechte Gestaltung des Unterrichts. Diese Haltung ermdglicht eine gezielt auf die
Schilerinnen abgestimmte Forderung, die der Leistungsbewertung in der Schule zu Gute
kommt (vgl. Carpenter, Fennema, Peterson & Carey 1988; Helmke, Hosenfeld & Schrader
2004).

Es liegt in der Verantwortung von Padagoginnen und Padagogen, Heranwachsende auf die
jeweilige gesellschaftliche und kulturelle Praxis vorzubereiten und zu begleiten. Durch ihr
professionelles Handeln sollen Schiilerlnnen zu ,selbststindig denkenden und
handlungsféhigen Mitgliedern einer auf demokratischen Prinzipien beruhenden Gesellschaft
[werden].” (Schrittesser 2012, 117)

Eine professionelle Haltung von Lehrenden erfordert eine ,,fundierte Wissensbasis im Fach und
Expertise in Fragen des Lehrens und Lernens® (Schrittesser 2012, 117) und das Bewusstsein,
dass es keine Standardschulerinnen gibt. Gerade diese Ansicht soll anhand der zunehmenden

Heterogenitat beriicksichtigt werden (vgl. ebd.).
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Karing (2009, 198ff.) hinterfragt in diesem Kontext, ob sich die professionelle Kompetenz von
Grundschul- und Gymnasiallehrenden im Leistungsbereich unterscheidet. Dabei wird davon
ausgegangen, dass zwischen den Schultypen strukturelle Ungleichheiten, wie die der
Leistungsheterogenitat, bestehen und sich Lehrkréfte in diesen Bildungseinrichtungen aufgrund
ihres Ausbildungswerdegangs unterscheiden.

Differenzen zwischen den Lehrenden geben Grund zur Annahme, dass VVolksschullehrkrafte im
Vergleich zu Gymnasiallehrkraften die Schilerleistungen in den Bereichen Arithmetik,
Wortschatz und Textverstehen differenziert einschitzen. Eine Uberlegenheit der

Grundschullehrer lasst sich im Leistungsbereich durchgehend bestétigen (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus stellt Karing fest, dass Leistungsstreuung und die Streuung des Fachinteresses
bedeutsam mit der diagnostischen Kompetenz der Lehrkréfte zusammenhéngen. Insgesamt
belegt die Studie eine starker ausgepragte diagnostische Kompetenz von Lehrkraften der
Primarstufe. Dies gibt Grund zur Annahme, dass die Prazision des Fachwissens, welches bei
Gymnasiallehrkraften starker ausgepragt ist, im Leistungsbereich eine weniger bedeutsame
Rolle spielt (vgl. Karing 2009, 198ff.).

4.2. Praxisprobleme sowie Forschungen zur Notengebung

Wie bereits beschrieben wurde durch Ingenkamp deutlich, dass das Verfahren der
Leistungsmessung vor allem an deutschen Schulen seit den 70er Jahren kritisch bedugt wird.
Weitere Studien folgten und bestétigen, dass getétigte Beurteilungen in Bildungseinrichtungen
messtheoretische Gterkriterien nicht ausreichend erfullen (vgl. Ingenkamp 1995; Lissmann
1997; Spinath 2005; Tent 2001).

Die Ergebnisse dieser Studien sind sich einig, dass der Leistungsbeurteilungsprozess durch
auftretende Urteilsfehler in seiner Qualitdt eingeschrankt und negativ konnotiert ist (vgl.
Karing, 2009; Lorenz & Artelt, 2009).

Abgesehen von Urteilsfehlern, die eine Beurteilung schwierig gestalten, kritisiert Bohnsack
(2013, 64): ,,Die Qualitdt eines Menschen ist nicht messbar.”“ Bereits der Amerikaner John
Dewey vertrat die Ansicht, dass eine Messung zwischen Individuen nicht zul&ssig ist, da jeder

Mensch in seinen Fahigkeiten und Fertigkeiten einzigartig ist (vgl. ebd.).

In vorherigen Kapiteln wurde bereits festgestellt, dass die Offentlichkeit sowie Schiilerinnen
und Eltern nur unzureichend Uber die Mangel und Praxisprobleme der schulischen

Leistungsbeurteilung informiert sind. Das auf den ersten Blick leicht verstandliche,
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transparente und chancengerechte Notensystem wird durch die vordergrindige Klarheit nicht
hiterfragt (vgl. Bohnsack 2013, 64).

Da Noten einen bedeutenden Einfluss auf den weiteren Lebensweg eines Individuums haben,
kontrastieren sich solche Mangel in der Prozedur als Problem (vgl. Ingenkamp, 1995). Welche
Faktoren flhren nun zu Urteilsfehler und welche Auswirkungen haben Mangel in der

Zensurengebung?

Zu allererst soll der Frage nachgegangen werden, welche Aspekte dazu beitragen, dass Fehler
im Prozess der Leistungsbeurteilung entstehen.

Die erziehungswissenschaftlich und padagogisch - psychologische Forschung bietet einzelne
Erklarungen dafur an, warum bei der Notengebung Beurteilungsfehler auftreten und es dadurch
zu einer Reproduktion von Bildungsungleichheit kommt. Im Zuge dieser Forschungen wird
betont, dass leistungsunabhéngige Faktoren, wie etwa Beziige zum sozio-6konomischen
Hintergrund oder die Handschrift der Schilerlnnen, Einfluss auf die Leistungsbeurteilung
haben (vgl. Dinnebier et. al 2009, 187f.).

Empirische Studien belegen beispielsweise, dass Beurteilungen von SchiilerInnenleistungen in
einem engen Zusammenhang mit dem allgemeinen Leistungsniveau der jeweiligen Klasse
stehen. Leistungsbeurteilungen kénnen daher je nach Zusammensetzung der Schulerinnen
variieren und sind von dem Durchschnitt der MitschulerInnen abhéngig. Untersuchungen dazu
belegen, dass Lehrkrafte ihren Bewertungsmalstab auf die jeweilige Klasse anpassen. Je nach
Zusammensetzung der Klasse, variieren daher einzelne Beurteilungen (vgl. Ingenkamp 1995,
235).

Wesentlich erscheint auch die Form der Lernleistung der Schiilerlnnen. Handschrift und
Rechtschreibfehler wirken sich nicht nur im Fach Deutsch aus. Untersuchungen (Ingenkamp
1995) belegen, dass eine feine und leicht leserliche Handschrift zu einer besseren Beurteilung
fuhren kann, wenngleich keine Unterschiede im Leistungsniveau bestehen (vgl. Ingenkamp
1995, 138f.).

Neben dem Einfluss der Zusammensetzung der Klasse und der duf3erlichen Form der Leistung
heben internationale Schulleistungsstudien den Faktor des soziobkonomischen Hintergrunds
hervor. Die Herkunft der Lernenden sowie der Migrationsstatus sollen ebenfalls Einfluss auf

Noten und den Zugang zu hoheren Schulformen haben (vgl. Krolak-Schwerdt et. al 2012,
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111ff.). Dieser Faktor spielt daher, wie in einer FulRnote in Kapitel 2 erwahnt, ebenfalls eine
Rolle in der Leistungsbewertung (vgl. Schwarzer 1976).

Bereits in friheren Studien lassen sich Hinweise auf die Bedeutung der sozialen Herkunft
feststellen (vgl. Weiss, 1965, 143). Gemal} der Forschung zum so genannten ,,Pygmalion-
Effekten* besteht bei Lehrkriften oftmals die Tendenz, prognostizierte Erwartungen {iiber
Leistung und Verhalten von Schilerinnen zu entwickeln, die Einfluss auf die paddagogische
Haltung haben. Diese Erwartungen konnen sich in Form selbsterfiillender Prophezeiungen auf
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiler auswirken (vgl. Brophy 1983; Brophy/Good
1974; Rosenthal/Jacobson 1968).

Aus der Perspektive dieser Forschungsrichtung kann die Leistungsbeurteilung als
personenbezogenes Urteil wahrgenommen werden. Folgt man dieser Forschung der sozialen
Kognition lasst sich annehmen, dass die Urteilsbildung Uber Personen mafRgeblich davon
beeinflusst wird, unter welcher Zielvorgabe diese erfolgt (vgl. Fiske/Neuberg 1990;
Stangor/McMillan 1992; Krolak-Schwerdt et. al 2012, 111ff.).

Der Vergleich von Leistungen erzeugt Ungleichheiten und entwickelt ein Konkurrenzdenken
(vgl. Breidenstein 2010, 881). Da Individuen einzigartig sind, gestaltet es sich schwierig,
gleiche Lernanforderungen zu stellen. Diese Annahme, dass jede Schulerin/jeder Schiiler den
gleichen Anforderungen gewachsen ist, berticksichtigt nicht die Individualitit der Lernenden,

wie bereits Dewey anmerkt (vgl. Czerwenka u.a. 1990, 97f.).

Ein weiteres Praxisproblem betrifft den Wunsch der Lehrenden Schillerinnen intrinsisch zum
Lernen zu motivieren. Der Zensurendruck verhindert, dass flr ein Fach aus Interesse heraus
gelernt wird und so flhren strenge Beurteilungen zu Entmutigungen und dem Verlust des
Interesses (vgl. Kopp 2009, 70). Der ewige Zensurenkampf verhindert daher das Entfalten des
Interesses am Fach, obwohl die Lehrkraft das Gegenteil erreichen mochte (vgl. Singer 2009,
103; 145).

All diese aufgezahlten, kurz angeschnittenen Probleme lassen sich auf die widersprichlichen
Funktionen der Schule zurtickfihren. Anhand der aufgelegten Funktionen wird oftmals eine
wichtige Funktion vergessen: die Stabilisierung (vgl. Briigelmann u.a. 2006, 19f.).

Schulen sollen ihre Lernenden auf alltagliche Belastungen vorbereiten und ihnen vermitteln
damit umzugehen. Diese Aufgabe l&sst sich nur schwer mit dem Produzieren von

Leistungsunterschieden vereinbaren. Schule entscheidet nach wie vor tber den Erfolg in
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weiteren Bildungseinrichtungen, wobei bekannt ist, dass von Lehrkraften getétigte Prognosen

unsicher sind (vgl. ebd.).

4.3. Die Situation der Lehrkraft
,Ein zentraler, aber auch unsicherer Faktor bei der Leistungsmessung ist der Lehrer.*

(Bohnsack 2013, 65)

Das Gesetz legt in seinen Bestimmungen fest, dass Lehrende ,,in eigenstindiger und
verantwortlicher Unterrichts- und Erziehungsarbeit die Aufgabe der 6sterreichischen Schule
(§2 des Schulorganisationsgesetzes) zu erfiillen [haben].“ (§17 Abs 1 erster Satz SchUG)

Wie im Zitat beschrieben, hat die Lehrkraft die Aufgabe, Erziehungsarbeit im Sinne der Schule
zu erfullen. Padagoglnnen unterliegen in ihrer Arbeit gewissen Rahmenbedingungen, wobei sie
diese aktiv mitgestalten kénnen (vgl. Schrittesser 2012, 117).

Der Lehrer/die Lehrerin soll Lernende laufend beobachten und dies in die Bewertung
miteinbinden. Eine solche Bewertung wird, wie bereits weiter oben beschrieben, laut Studien
von Faktoren wie der Herkunft, des Leistungsstands, des Geschlechts sowie personlicher
Sympathie beeinflusst (vgl. Bohnsack 2013, 65).

Jede/r LehrerIn beurteilt anhand von unterschiedlichen Kriterien, wodurch es in der Praxis bei
ein und derselben Arbeit oftmals zu unterschiedlichen Ergebnissen kommt (vgl. Kalthoff 1996,
107). Diese Tatsache wird durch das bekannte Beispiel von Rudolf Ulshofer bestatigt, bei
welchem Lehrerinnen in Deutschland einen Abituraufsatz benoten und die Urteile dabei von 1
bis 6 reichen (vgl. Ziegenspeck 1999, 189f.).

Publikationen und Studien zur Situation der Lehrkraft im Leistungsprozess gibt es etliche. So
berichtet auch die Siiddeutsche Zeitung in einem ihrer Artikel ,,Darf es so viele gute Leistungen
geben? von der Versetzung einer deutschen Volksschullehrerin. Die betroffene Lehrerin
auBert sich kritisch zum Benotungsprozess innerhalb des bayrischen Bildungs- und
Schulsystems. Laut Stiddeutscher Zeitung war einer der Hauptgriinde fir die Versetzung eine
Forderung an die Lehrerin sich mit ihrem Beurteilungssystem ,an das Niveau der
Parallelkollegen anzupassen® (Bleher 2008a, S. 18).

In der betreffenden Klasse dieser Lehrperson war es, zufolge des Artikels, gelungen gegen Ende
des letzten Schuljahres 91% der Schulerinnen auf eine Realschule oder ein Gymnasium

vorzubereiten. Geheimnis dieses Erfolges war die von der Lehrerin individuell gesetzte
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Lernforderung und Beratung, die zu diesem positiven Ergebnis fuhrte. Umso Uberraschender
erscheint, dass durch den hohen prozentuellen Erfolg der Klasse das vorgefertigte Sozialsystem
der Schule ins Wanken gebracht wurde, demzufolge sich die Leistungen innerhalb einer
Bildungseinrichtung nicht zu sehr unterscheiden durfen. Trotz dieser widerspriichlichen
Meinung ist seit langem unbestritten, dass die Beurteilung vergleichbarer Leistungsnachweise
innerhalb einzelner Klassen einer Schule erheblich variieren kénnen, es also den Lehrenden in
der Regel an einem klassenubergreifenden Malistab fehlt. Diese Situation bezieht sich nicht nur
auf die eben beschriebene bayrische Schule, sondern gilt fir samtliche Schulen und erzeugt vor
allem dort Wirkung, wo Unterschiede nicht gravierend sichtbar werden. Die Versetzung von
Lehrkraften und Interventionen der Schulaufsicht stellen jedenfalls keine Lsung dar um dieses
Grundlagenproblem ausreichend I6sen zu kénnen (vgl. Beutel 2008, 320).

4.3.1. Gesetzliche Bestimmungen zur Leistungsfeststellung

Fakt ist, dass sowohl Schiilernnen als auch Eltern und Lehrerinnen von der Normenvielfalt
und der unklaren Rechtslage zur Leistungsfeststellung und Beurteilung verunsichert werden.
Padagogik und Schulrecht streben eine individuell forderliche und rechtlich korrekte
Beurteilung an. Um eine solche Beurteilung zu gewéhrleisten, muss an einer gelungeneren und
praziseren Zusammenarbeit von Padagogik und Schulrecht gearbeitet werden (vgl. Kremser
2017, 5).

Das Schulrecht als eigenstandig vorgesehener Rechtsbereich setzt sich aus Gesetzen und
Verordnungen zusammen, wobei einer der zentralsten Rechtsbereiche die Verordnung zur
Leistungsbeurteilung kennzeichnet (vgl. ebd.).

Die Wichtigkeit dieser Beurteilung setzt sich, wie bereits in vorherigen Kapiteln erortert, aus
der Bedeutung von Noten fur den weiteren Lebensweg zusammen, wobei Beurteilungen durch
den/die Lehrerln von der Offentlichkeit oftmals hinterfragt werden. Die fehlende Transparenz
der Notengebung ist einer der Kritikpunkte, was zu einer h&ufigeren Anwendung von
Rechtsmitteln gegen ungerecht empfundene Beurteilungen fiihrt. Diesen Gebrauch des
Grundrechts betrachten Lehrerinnen als Kiritik an ihren padagogischen Fahigkeiten und
verweisen auf die nicht mehr zeitgemalien Gesetze zur Leistungsfeststellung. Fest steht, dass
eine Beurteilung der Leistungen ohne eine rechtliche Basis unmdglich erscheint. Der Staat ist
dafiir verantwortlich, die Rechte der Schwécheren - in diesem Fall der Schulerlnnen - zu
schiutzen, was durch eine Einschrankung der padagogischen Freiheit durch den Gesetzgeber

angestrebt wird (vgl. Kremser 2017, 15f.).
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Im Schulunterrichtsgesetz, kurz SchUG, werden die Abldaufe einer Schule geregelt, wobei die
fir die Leistungsbeurteilung zentralsten Bestimmungen im 818 und 820 festgehalten werden.
818 fasst dabei die allgemeinen Rahmenbedingungen zur Leistungsbeurteilung zusammen wie
beispielsweise die verschiedenen Formen der Leistungsfeststellung und die Bestimmungen zur
Notengebung. 820 im SchUG sieht die Leistungsbeurteilung fur eine Schulstufe im Speziellen
vor (vgl. ebd.).

Abgesehen von 818 hat der Gesetzgeber die jeweils zustdndigen Bundesminister verpflichtet:
,»durch Verordnung nach den Aufgaben der einzelnen Schularten und nach der Art der einzelnen
Unterrichtsgegenstande nahere Bestimmungen fir den Aufbau und die Durchfiihrung von
Leistungsfeststellungen und die Beurteilung der Leistungen der Schiiler zu erlassen.” (§18 Abs

10 SchUG)

Wie werden die einzelnen Leistungen der Schilerin in der Praxis festgestellt? Neuweg (2014,
4) schreibt dazu: ,Leistungsfeststellung ist das Ermitteln der Schiilerleistung durch die
Messung von Lernergebnissen unter Anwendung eines Messinstruments (Feststellung der
Mitarbeit, besondere mundliche, schriftliche, praktische oder grafische Formen der
Leistungsfeststellung).*

Leistungsfeststellungen sind im Regelfall wahrend der jeweiligen Unterrichtsstunden
durchzufuhren, wobei verpasste Schularbeiten oder Prifungen von diesem Regelfall
ausgenommen sind. Versaumte Leistungsfeststellungen sind daher nach dem Unterricht oder
wéhrend der Pausenzeiten nicht vorzusehen, sondern im Regelunterricht durchzufihren. Es ist
daher nicht gestattet, die Lernenden wahrend einer Leistungsfeststellung anderwartig zu
beschéftigen. Dies ermdglicht es der gesamten Klasse, aus der Prifungssituation einen Nutzen
ziehen zu kdénnen (vgl. Kremser 2017, 30f.).

Auch der Umfang solcher Leistungsfeststellungen wird vom Gesetz in 82 Abs 1 LBVO
festgehalten. Dieser besagt, dass ausschlieflich die im Lehrplan festgelegten Bildungs- und
Lehraufgaben Gberprift werden dirfen sowie die bis zum Zeitpunkt der Leistungsfeststellung

durchgenommenen Stoffgebiete (vgl. ebd.).
Leistungsbeurteilung erfolgt im Anschluss an die Leistungsfeststellung, indem festgestellte

Leistungen einem BeurteilungsmafBstab unterzogen werden (vgl. Neuweg 2014, 4). Im

Gegensatz zur Leistungsfeststellung ist es der Lehrkraft jedoch nicht méglich, freie Formen der
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Beurteilung anzuwenden, da sich diese nach den vom Gesetzgeber definierten

Beurteilungsstufen richten, wie in §18 SchUG festgehalten (vgl. Kremser 2017, 20).

4.3.2. Lehrkrafte im Fadenkreuz der Kritik

Im Diskurs rund um die Leistungsbeurteilung sticht die kritische Betrachtung von Lehrenden
hervor. Kalthoff (1996, 115) &ufert sich in seinen Texten zur alltdglichen Funktion der
Notengebung als Teil der Berufspraxis von Lehrerlnnen und betont die schwierige Lage von
Lehrenden. Die Zusammensetzung von Noten beschreibt Kalthoff als ,,Verteilungsarbeit™ (vgl.

ebd.), die sich auf konkrete Schilergruppen und deren Selektion bezieht.

Terhart (2000, 46) hingegen begreift Selektionsentscheidungen von Lehrpersonen als
,Konstruktion im Kontext“. Anlehnend an Lehrerinterviews wird deutlich, dass ,,Berufsalltag
und Berufskultur [...] in harmonischer Eintracht darauf ausgerichtet (sind) dass der nicht
prézise regulierte Prozess des Zensierens nicht zu kontinuierlichen Konflikten fiihrt.* (Terhart
2000, 46)

Therart u.a. (1999, 274) kommt in seinen Studien zu folgendem Fazit: ,,In der beruflichen Praxis
scheint ein “Zurechtkommen” mit dem Beurteilen, ein ,,vor sich selbst Geradestehen konnen
[...] sowie schlieBlich auch ein Interesse an mdglichst wenig Konflikten mit Kollegen,
Schulleitung und Eltern eine wichtige Rolle zu spielen.*

Wie bei Therart beschrieben, bringt die berufliche Praxis von Lehrenden Probleme mit sich, da
sich diese in einer Opfer/Té&ter Rolle widerfinden (vgl. Sertl 2000, 27).

Bereits bei der Wahl der Erhebungsinstrumente rund um die Leistungsbeurteilung sehen sich
Lehrerinnen mit Vorwirfen konfrontiert. Die zur Orientierung festgesetzten Lehrpléne dienen
in der Praxis lediglich als Rahmenkonstrukt. Es liegt im Ermessen der Lehrkraft, die zu
erreichenden Lernziele der Schilerlnnen zu bestimmen. Dieser Spielraum ermdglicht
Lehrenden individuell festzulegen, inwiefern Leistungen gemessen werden. So ist bei der
Korrektur einer Deutscharbeit nicht nur Grammatik und Rechtschreibung relevant, auch der
Inhalt, der Aufbau und die korrekte Ausarbeitung der Fragestellung spielt eine Rolle (vgl.
Kremser 2017, 23).

,Diese Bereiche konnen nicht durch einfaches Zihlen der objektiven Fehler eindeutig
nachvollziehbar gemessen werden, sondern unterliegen bereits der subjektiven Einschatzung

eines jeden Beurteilenden. Es ist daher kaum mdglich, die "Messung’, also die
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Leistungsfeststellung, objektiv eindeutig und noch dazu wertfrei durchzufiihren.” (Kremser

2017, 23f.).

Der Beurteilungsprozess stellt fiir ,,einsozialisierte* Lehrkrifte in der Regel keine psychische
Belastung dar. Breidenstein (2012, 15) schreibt dazu, dass Lehrkraften oftmals die
,»strukturellen Implikationen und Folgen dieser Beurteilungspraxis® nicht klar sind. Er fiihrt
dabei eine Studie von Verkuyten (2000) an. Dabei wird gezeigt, wie in der Praxis versucht wird,
vergebene Noten als objektiv und gerecht darzustellen. Positive Noten erfordern dabei keine
Erklarung, problematischer ist es um die schlechten Noten bestimmt. In den Erklarungen wird
auf die mangelnde Leistungsféhigkeit und Anstrengung hingewiesen. Die praktizierte
Leistungsbewertung wird auBen vorgelassen. Die Zeugniskonferenz, die in dieser Studie
erforscht wird, ist darauf ausgerichtet Noten zu rechtfertigen, anstatt die Leistungen der

Lernenden zu reflektieren und zu verstehen (vgl. Breidenstein 2012, 16).

Verteilt eine Lehrperson negative Noten so wird die Beurteilung kritisch hinterfragt. Dabei
sehen sich Lehrerinnen mit dem Vorwurf konfrontiert, dass ein qualitativ guter Unterricht in
der Regel zu keiner negativen Note fiihren soll. Kritiker vergessen oftmals, dass es fur negative
Beurteilungen diverse Grinde gibt, wie zum Beispiel eine Uberforderung der Schiilerinnen.
Lehrkréfte sehen sich im pé&dagogischen Alltag einer laufenden Kritik ausgesetzt. So steht
oftmals der Vergleich mit milder beurteilenden Kollegen im Vordergrund, auch laufende
Auseinandersetzungen mit den Eltern und Rechtfertigkeiten vor den VVorgesetzten erschweren
den Lehrberuf. Vor allem bei der Benotung eines Wechsels in eine weiterfiihrende Schule
werden die Handlungen der Lehrkrafte kritisch bedugt (vgl. Tortik 2016, 21f.).

Zangerl (2008, 13) widmet sich ebenfalls diesem Berufsfeld und hinterfragt, inwieweit sich die
Erwartungshaltung von Lehrerinnen auf die Leistung ihrer Schilerinnen auswirkt. So fuhrt
Zangerl (2008, 13) in seinem Buch ,,Schule ohne Noten* ein Experiment an, in dem eine Klasse
»parallelisierter Schiiler (vgl. ebd.) in zwei unterschiedliche Gruppen geteilt wurde. Dabei
wurde der einen Lehrkraft mitgeteilt, dass sich die Gruppe ausschlie3lich aus leistungsstarken
Kindern zusammensetzt, der anderen Lehrkraft wurde das Gegenteil vermittelt. Nach einem
Jahr in diesen Konstellationen wurden die Klassen erneut tberpriift und es zeigte sich, dass die
Gruppe der angeblich leistungsschwécheren Kinder tatsachlich einen allgemein schlechteren

Durchschnitt aufwies. Dieses Experiment verdeutlicht, dass die Erwartungshaltung der
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Lehrkrafte eine Rolle spielt, da der Mensch in die ihm zugedachte Rolle hineinwdchst (vgl.
ebd.).

Abschlieflend ldsst sich festhalten: ,,Die Gefahr der Zensur durch den Lehrer kann als nicht
grol’ genug bezeichnet werden. Sofort beférdert sie die Einstellung des Lernens auf den Lehrer
und verdirbt die eigene Arbeitslinie des Kindes und verstort das eigene sittliche Urteil, die
Sicherheit der eigenen Stimme im Kinde.“ (Petersen 1927, zitiert nach Schratz 1994, 21)

4.4. Empfindung von Leistung und Versagen
In diesem Unterkapitel werden die Auswirkungen der in der Schule praktizierten
Leistungsbeurteilung aus padagogischer Sicht diskutiert. Dabei steht der Wirkungsgrad von
Leistungsbeurteilung fiir Lernende im Fokus und es werden die Auswirkungen fir

leistungsstarkere sowie leistungsschwachere Kinder dargestellt.

Die bildungsexterne Auswirkung der in der Schule praktizierten Notengebung besteht - wie
bereits in Kapitel drei beschrieben - darin, die leistungsfokussierte Wertansicht der Gesellschaft
fortzusetzen und den Konkurrenztrieb zwischen den Lernenden zu fordern. Dies wirkt sich in
der Selektion auf spatere Bildungszugange und in der Verteilung auf den spéteren Arbeitssektor
aus (vgl. Kleffmann 2008, 314).

Klafki (1996°, 234) fordert ein Umdenken, in welchem Leistungsbeurteilung, ,,nicht als fremde
Endkontrolle, sondern als Moment im Lernprozess, als Lernhilfe* verstanden wird. Aktuelle
Erkenntnisse der Lernforschung greifen die Forderung Klafkis auf und streben danach, den Akt
des Bewertens und Beurteilens selbst als Lernprozess zu verstehen und umzusetzen (vgl.
Schrittesser 2013, 9).

Breidenstein (2010, 880) zeigt hinsichtlich schulischer Leistungsbewertung das Dilemma der
padagogischen Praxis auf. Die Vergabe von Zensuren muss objektiv, d.h. ,,ohne Ansehen der
Person®, gestaltet sein. Es wird versucht dies anhand von Kriterien-, und Kompetenzkataloge
zu gewaéhrleisten, welche Noten zu Objekten machen. Durch den Bezug der Noten auf die
Schilerlnnen werden diese subjektiviert und ,,pddagogisch kommentiert®. Dabei muss beachtet
werden, dass Zensuren unterschiedlich empfunden werden. Breidenstein (2010, 880) fihrt
dabei folgendes Beispiel an: ,,Eine Zwei ist eben nicht eine Zwei, sondern fiir Martin eine ,,ganz

tolle Leistung®, wihrend sie fiir Martina eine ,,kleine Enttduschung® darstellt.*
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Die Vergabe von Noten und die Kommentierung von Schilerinnenleistungen basiert auf
Zuschreibungen der Lehrkraft. Breidenstein (2010, 880) verweist in diesem Zusammenhang
auf Foucault (1976, 1983) und schreibt schulischer Leistungsbeurteilung einen starken
subjektivierenden Charakter zu. Lernende finden sich als Subjekt wieder, ,,das nicht unbedingt
in Ubereinstimmung mit den schulischen Zensuren stehen muss, das sich aber dazu in
Verhiltnis setzen muss. (Breidenstein 2010, 880)

Bewertungen in Form von Noten regen den Vergleich der Lernenden an, wodurch
Ungleichheiten zwischen den Schulerinnen entstehen. Es wird darauf hingearbeitet
Unterschiede hervor zu heben (vgl. Breidenstein 2010, 881). Von dieser Erkenntnis ausgehend

wird nun versucht, die Wirkungen von Leistungsbeurteilung auf Lernende einzuschétzen.

4.4.1. Leistungserleben
Die schulische Leistungsbeurteilung strebt nach Gerechtigkeit, so werden Schilerlnnen anhand
gleicher Anspriiche und Aufgaben gemessen. Trotz des Wunsches nach gleichen Bedingungen
,abstrahiert [sie] dabei von der Individualitdt™, was zu Ungleichheiten fiihrt. (Bohnsack 2013,
49f)

Chancengleichheit findet sich darum nur in den Anforderungen an die Lernenden wieder und
weniger in den Lern- und Leistungsmdoglichkeiten. Ungleichheiten werden der Schiilerin/dem
Schiler selbst zugeschrieben. Individuelle Ressourcen, wie zum Beispiel die der Herkunft,
bleiben meist unberiicksichtigt. Alternatives Denken von Chancengleichheit wiirde womdglich
leistungsschwacheren Kindern zu Gute kommen, wodurch eine Angleichung erreicht werden
wirde. Diese Form ist in der Praxis schwer erreichbar und widerstrebt dem Denken nach
Gerechtigkeit (vgl. Bohnsack 2013, 50).

Reformschulen haben sich zum Ziel gesetzt, Schilerinnen - ausgehend von ihren jeweiligen
Ressourcen - zu fordern und danach zu streben, bestmdglich Lebenstlichtigkeit zu erreichen.
Vorwiegend im deutschsprachigen Raum gestaltet sich die Forderung individueller Ressourcen
innerhalb der Schule schwierig, da die Ausfiihrungskompetenzen daftr meist fehlen (vgl. ebd.).

Um zum Leistungserlebenden von Lernenden zu gelangen, wird eine Untersuchung von Tina
Hascher (2004, 210) herangezogen. Laut dieser sind positive Emotionen eng mit
Leistungserleben verbunden, ebenso der Erfolg gegentber den MitschilerInnen. Letzteres wird
jedoch nicht ausschlief3lich positiv erlebt, da der Vergleich zwischen den Lernenden auch zu

Ablehnung und Stressempfinden fuhren kann.
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Fritz Haselbecks Studie aus dem Jahre 1999 befragt Jugendliche zu ihren Empfindungen des
alltaglichen Schullebens. Anhand dieser Forschung hebt Haselbeck (1999, 142) positive und
negative Sichtweisen zur praktizierten Leistungsbeurteilung in der Schule hervor.

Positive AuRerungen kennzeichnen faire Bedingungen, gerechte Stoffabgrenzungen und
humane Lehrkrafte. Diese Faktoren tragen zu einer Verminderung des Leistungsdrucks bei.
Lehrende stehen dabei in einem engen Zusammenhang mit den Lernbedingungen, da die
Haltung der Lehrkraft eine groRe Wirkung auf das Lernklima einer Schulklasse hat (vgl.
Haselbeck 1999, 141f.).

Auch friihe Untersuchungen von Werner Specht (1977) verdeutlichen, dass die Zufriedenheit
der Schilerlnnen in hohem Malie von der Haltung der Lehrkraft abhéngt. Es liegt in der
Zusténdigkeit der Lehrenden einen Weg zu finden, indem sich Heranwachsende wertgeschéatzt
fihlen und keine hemmende Leistungsatmosphare entsteht (vgl. Specht 1977, zitiert nach:
Bohnsack 2013, 62).

Ein positives Erleben der Lehrkraft wird als wichtiger Faktor im Prozess der
Leistungsbeurteilung erlebt. Hanns Petillon (1987, 71) schreibt, dass Schulerinnen
Eigenschaften wie: ,,Gerechtigkeit, Verstdndnis, Sachkompetenz, Humor* schétzen und dies zu

einem angenehm empfundenen Lernklima beitragt.

Lothar Zangerl (2008, 11) spricht anhand seiner Erhebungen die Vorteile des Leistungsaspekts
an und beschreibt dabei das Geflihl des Erfolges beim Erreichen einer guten Note. Das
Ausstellen von Zeugnissen wird nur als Nebeninformation erlebt, die tber den aktuellen

Leistungsstand informiert (vgl. ebd.).

Eine gute Note flihrt zur Bestatigung der eigenen Leistung. Schilerinnen die im Elternhaus zu
wenig Geborgenheit und Bestitigung erfahren, streben nach dieser Form der ,,Anerkennung*
und suchen diese in der Schule (vgl. Beutel 2005, 209f.). Negative Riickmeldungen und Noten
fiihren bei Heranwachsenden zu einem Schamgefuihl, diese werden oftmals als Verurteilung der
eigenen Person empfunden (vgl. Bohnsack 2013, 51).

Im Folgenden werden diese Empfindungen néher erldutert.

4.4.2. Das Empfinden von Versagen
Helmut Fend differenziert in seinen Ausfuhrungen zwischen der Wirkung von

Anpassungsdruck und Leistungsdruck. Anpassungsdruck verhindert eine freie Entfaltung der
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Lernmotivation, wohingegen hohe Leistungsanforderungen sich férderlich auf den Lernwillen
auswirken konnen. Leistungsdruck hingegen erzeugt Emotionen der Angst und Unsicherheit
und behindert die Aussicht auf Erfolg (vgl. Fend 1998, 72f). Die Angst vor
Beurteilungsprozessen kommt bereits in der VVolksschule zum Vorschein, da Kinder bereits sehr

frih unter den selektiven Belastungen leiden (vgl. Félling-Albers/Meidenbauer 2010, 244f.).

Der hohe Leistungsdruck und das Gefiihl der Machtlosigkeit ufern haufig in psychosomatischen
Beschwerden aus. Belege des Zusammenhangs von Leistungsdruck und psychischen
Erkrankungen wie Magenschmerzen, Schlaflosigkeit und Depressionen sind mehrfach belegt
(vgl. Helsper; Hummrich 2005, 139).

Wie beschreibt sich nun die negative Wirkung der Leistungsbeurteilung? Das folgende Zitat
von Zangerl erscheint passend um den herrschenden Leistungsdruck an Schulen zu
beschreiben: ,,Benoten heillt, die Schiiler einer Klasse in eine Rangreihe zu bringen. Die Schiiler
werden mit den Kategorien Gut, Mittel und Schlecht zugeteilt. Da Noten in jeder Klasse
meistens allgemein bekannt werden, wird der Rangplatz jedem Schiler gewissermalien mit
Leuchtschrift auf die Stirn geschrieben. Die Schiiler werden gebrandmarkt, mit einem Etikett
versehen. (Zangerl 2008, 13)

Die Wirkung von Beurteilungen kann, wie im Zitat beschrieben, schwerwiegende Folgen mit
sich ziehen und als Verurteilung der eigenen Personlichkeit erlebt werden (vgl. Bohnsack 2013,
51).

Far Schilerlnnen kann auch die soziale Bezugsnorm der eigenen Leistung ein negatives
Erleben bedeuten, da sie einem andauernden Vergleich ausgesetzt sind und eine
Leistungssteigerung oftmals unrealisierbar erscheint (vgl. Benischek 2006, 118).

Haselbeck widmet sich in seiner Studie den hohen Belastungen des Leistungsdrucks in
Bildungseinrichtungen. Die in den Interviews befragten Schilerinnen assoziieren Schule in
erster Hinsicht mit hohen Leistungsanforderungen, die teilweise als nicht zu bewaéltigen
erscheinen. Entmutigungen flihren zu negativ auftretenden Emotionen und zu einer
ablehnenden Haltung gegenuber der Schule. Diese Belastungsfaktoren kénnen sich negativ auf
die Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden auswirken und verhindern eine
lernférdernde Atmosphére (vgl. Haselbeck 1999,124f./Bohnsack 2013, 56). Der auftretende
Teufelskreis von Tadel und Vergleich kann eine innerliche Lernverweigerung bei Lernenden
zur Folge haben (vgl. Zangerl 2008, 16f.).
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Durch die selektive Funktion der Schule finden sich auch Eltern in einer zwiespaltigen Lage
wieder. Einerseits sollen die Kinder zur maximalen Leistungssteigerung gedréngt werden, um
im politischen Wertesystem zu bestehen (vgl. Bohnsack 2013, 54). Andererseits wird versucht
zu verhindern, dass Heranwachsende eine Uberforderung erleiden und ,,selbstdestruktive
Tendenzen (Fend 1984, 260) entwickeln.

Wird diese Angst von Lehrkraften und Eltern ignoriert, fihrt dies bei jingeren Schilerinnen zu
manifestierenden Blockaden (vgl. Haselbeck 1999, 124f.).

Wenigen Kindern gelingt es, aus diesem Teufelskreis auszusteigen, die Mehrheit schafft es
jedoch nicht. Eine in der Praxis oftmals praktizierte voreilige Zuordnung der Lernleistungen
lasst eine Bericksichtigung der fremdbestimmten Komponente nur selten zu. Dabei hat die
Einordnung in leistungsstark und leistungsschwach Auswirkungen auf das eigene Selbstbild
und verhindert das Entfalten der eigenen Fahigkeiten und Begabungen (vgl. Zangerl 2006,
20f.).

Haselbeck (1999, 126) beschiftigt sich in seiner Studie mit Uberforderungen, die Griinde dafiir
findet er in zu straffer Vermittlung von Lerninhalten und in zu geringer Beachtung von eigenen
Interessen der Schulerinnen wieder. Diese fuhlen sich bei der Benotung von ihren Lehrkréften
oftmals im Stich gelassen und leiden unter dem zu hohen Vergleich mit den Mitschulerinnen
(vgl. ebd.).

Eine zu hohe Anzahl von Schularbeiten und Uberpriifungen erzeugt ebenfalls Leistungsdruck.
Diese Gefiihle des Argers und der Angst lasten Schiilerinnen in der Studie vor allem ihren
Lehrerinnen an, wodurch die Rolle der Lehrkraft - wie in Kapitel 4.3.3. beschrieben —ins
Fadenkreuz der Kritik rutscht (vgl. Haselbeck 1999, 128)

Auch ein ungesundes Streben nach Erfolg und guten Noten hemmt den Lernprozess von
SchilerInnen, da dies zu einem harten Konkurrenzkampf zwischen den Lernenden fiihrt.

Anstatt eine intrinsische Motivation auszuprégen, wird fur gute Noten und Erfolg gelernt.
Dieses Streben nach Belohnung wird zur Abhéngigkeit und verhindert einen Ubergang zur

primaren Motivation, die ein Lernen aus sachlichem Interesse darstellt (vgl. Zangerl 2008, 23).

Haselbeck (1999, 152) kommt in seiner Studie zu dem Resiimee, dass sich gegensétzliche

Standpunkte zur Diskussion Uber den geltenden Leistungsdruck identifizieren lassen. Die
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Mehrheit der Schulerinnen unterstitzt dabei ein leistungsférderndes Bildungsangebot der
Schule, fur deren Absolvierung ein MindestmaR an Leistungsdruck erforderlich ist.

Es gibt jedoch eine erhebliche Anzahl von Schilerlnnen die von diesem permanent
andauernden Leistungsdruck Uberfordert sind und unter dieser Belastung leiden. Der Grat
zwischen einem angenehm oder unzumutbar empfundenen Leistungsdruck ist daher ein
schmaler, den es von Bildungseinrichtungen stets sorgsam zu beachten gilt (vgl. Haselbeck
152f.).

4.5. Erstes Resumee: Fragwurdigkeit der Notengebung

Um nun abschlieBend die Kritikpunkte der Leistungsbeurteilung zusammenzufassen, ist es
notwendig, die allgemein giiltige Annahme, dass ein gezeigtes Leistungsverhalten messbar ist,
zu hinterfragen. Schenkt man dieser These Bedeutung, gelten und fungieren erbrachte und
beurteilte Leistungen als objektiv. Die Objektivitat scheitert jedoch bei der Umsetzung, da
Leistungen eines Individuums nur beobachterunabhéngig erfass- und bewertbar sind (vgl.
Fried; Wetzel; Baitsch 2001, 124).

Es scheint passend hierfiir das Zitat Galileo Galileis aus der Renaissance heranzuziehen: ,,Miss,

was messbar ist, und was nicht messbar ist, versuche messbar zu machen.*

Kremser (2017, 22f.) betont ebenfalls das Spannungsfeld der Leistungsfeststellung und
Leistungsbeurteilung. Eine Messung kennzeichnet ein eindeutiges und objektives Ergebnis,
wohingegen eine Bewertung subjektive Unterschiede hervorhebt. Bildungseinrichtungen
unterliegen der Kritik, dass Messprozesse der Leistungen zu subjektiv unterschiedlichen
Ergebnissen fiihren. Lehrkréfte haben die Wahl geeignete Messinstrumente auszuwéhlen,

wodurch bereits eine reine Objektivitat verhindert wird (vgl. ebd.).

Fried, Wetzel und Baitsch weisen auf Folgendes hin: , Alle Dimensionen und
Erscheinungsformen von Leistung kénnten demnach durch jede beobachtende Person gleich
eingestuft werden. Mit anderen Worten: Messbarkeit von Leistung setzt voraus, dass Leistung
eindeutig operationalisiert und beschrieben werden kann, diese von verschiedenen Beobachtern
gleich festzustellen ist und eine Normalleistung definiert werden kann.* (Fried; Wetzel; Baitsch
2001, 124)

Es erscheint einleuchtend, dass eine objektive Messung von Leistungen aufgrund der
Heterogenitat in unserer Gesellschaft nicht gewahrleistet werden kann. Zieht man bei einem

Beurteilungsprozess mehrere Beurteilende heran, lasst sich feststellen, dass jede Lehrkraft nach
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individuellen Perspektiven Leistungen beurteilt, da nur in den seltensten Fallen gleiche
Kriterien zu Rate gezogen werden. Diese differenten Beurteilungskriterien fuhren zu einer
Ungleichheit innerhalb der Beurteilungen (vgl. ebd.).

Damit eine objektive Messung von Leistung stattfinden kann, muss ein vereinbartes und
allgemein gultiges RichtmaR festgesetzt werden, welches Lehrkréften zur Orientierung bei
Beurteilungsprozessen dient. ,,Spitestens an dieser Stelle wird die Messbarkeit von Leistung
zur Fiktion, da eine solche Normalleistung nicht definiert werden kann: Voraussetzung ware
ein ,,Durchschnittsmensch", der unabhidngig vom physischen oder psychischen Zustand,
unabhingig von Alter und Geschlecht immer gleich leistungsfahig ist.” (Fried; Wetzel; Baitsch
2001, 124)

Wie prazise sind nun Noten als Ausdruck von Leistungsunterschieden und zur chancengleichen
Vergabe von Mdglichkeiten?

Seit der ,,Fragwiirdigkeit der Zensurengebung™ (Ingenkamp 1977) wurde immer wieder
nachgewiesen, dass Noten Leistungsunterschiede innerhalb einer Schulklasse realistisch
kennzeichnen, aber Uber die Klasse hinaus an Aussagekraft verlieren. Es muss damit
eingestanden werden, dass Noten Uber die Klasse hinaus keineswegs valide und gerecht sind
(vgl. Breidenstein 2012, 12).

Vor allem die Funktion der Lehrkraft findet in der Kritik um die Leistungsbeurteilung immer
wieder Bedeutung, da die Lehrerin/der Lehrer die Leistung misst. Die Auswahl der
Messinstrumente und die fehlende Transparenz der Leistungsbeurteilung werden dabei
hinterfragt (vgl. Benischek 2006, 93f.).

Wenn Noten nicht als objektiver Mal3stab gelten, welche Begriindung haben diese dann?
Trotz aller vorgetragenen Kritikpunkte an der Leistungsbeurteilung scheint die Bildungspolitik
diesen Einwanden wenig Beachtung zu schenken. Es herrscht zwar bereits Bewegung in
einzelnen Landern, jedoch bleibt die Ziffernnote prasent und weitet sich tendenziell sogar eher
aus. Bereits Klafki spricht sich in seinen Ausfiihrungen fir Alternativen der schulischen
Leistungsbeurteilung aus, jedoch hélt er daran fest, dass nicht ganzlich auf Ziffernnoten
verzichtet werden kann (vgl. Klafki 1993, 77). Dies lasst sich anhand von Bewertungen des
Sozial- und Lernverhaltens feststellen, die ebenfalls in Form von Zensuren beurteilt werden
(vgl. Breidenstein 2012, 12f).

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass die Beurteilung der Leistung in ihrer praktizierten

Form keine faire Basis fiir ein vollstindig gerechtes Verteilungsprinzip darstellt. ,,Trotz dieser
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Einsicht stellt das Leistungsprinzip immer noch ein essenzielles und nicht wegzudenkendes
Orientierungsprinzip der Bevolkerung dar, da es in der Wirtschaft und auch in der Gesellschaft
als eine Art Hinweis fiir die Selbst- und Fremdbewertung dient und der Selektierung einen
Orientierungsrahmen bietet.” (vgl. Fried; Wetzel: Baitsch 2001, 125)

4.6. Zusammenfassung und Erkenntnisgewinn

So facettenreich sich der Versuch einer Begriffsdefinition der Leistungsbeurteilung gestaltet,
so ist auch dessen Umsetzung. Anhand der angefiihrten Meinungsvielfalt ist es problematisch
einen gerechten Zugang zu finden, der die individuellen Fahigkeiten und Begabungen der
einzelnen SchiilerInnen berlcksichtigt (vgl. Kassens 2008, 13).

Trotz dieser Problematik, ndmlich die Schwierigkeit einen gerechten Zuganges zu finden,
belegen zahlreiche Studien die immer noch hohe Zustimmung zur Zensurengebung (vgl.
Ingenkamp 1987; Bohnsack 2013; Jurgens 2006) und betonen den hohen Stellenwert der Note.
Ihr selektiver Charakter entscheidet dabei Uber den weiteren Bildungs- und Lebensweg der

Heranwachsenden (vgl. Jirgens 2000, 22).

Noten werden offensichtlich seit ihrer Entstehung nicht vorrangig als padagogisches Instrument
eingesetzt (vgl. Ingenkamp 1985, 176). Die Funktion von Zensuren dient vielmehr der
Selektionsfunktion, um die SchiilerInnen auf ihre Position im politischen System vorzubereiten
(vgl. Sacher 2009, 484). Nach wie vor dominiert die Selektionsfunktion an Schulen, welche
Heranwachsende auf die Gesellschaft und deren Berechtigungswesens verteilt.
Leistungsbeurteilung kennzeichnet ein ,,normatives Teilelement einer quasi-natirlich auf
"Auslese” ausgerichteten Schule, deren Leistung vor allem darin besteht, die vermeintlich
besten (in Wahrheit aber v. a. systemadéquat) lernenden Schiilerinnen und Schiiler aus dem

Gesamt aller schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen auszuwéhlen.* (Beutel 2008, 322)

Kritik an der praktizierten Zensurengebung findet sich im deutschsprachigen Raum seit Gber
100 Jahren. Es wird immer wieder beméngelt, dass Noten den objektiven, reliablen und validen
Gutekriterien nicht entsprechen. Zahlreiche Untersuchungen zu dieser Problematik wurden
angefuhrt. Dennoch finden sich bis dato keine merklichen Verdnderungen im

Berechtigungswesen (vgl. Ingenkamp 1987, 40).
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Noten erfahren bei den am schulischen Alltag Beteiligten einen immer noch hohen Anteil der
Zustimmung, wobei Expertinnen/Experten die geringe Aussagekraft der Ziffernnote betonen
(vgl. Bohnsack 2013, 49f./ Breidenstein 2012, 12).

Forscher/Innen der Schulpadagogik sprechen sich kritisch gegen den gegenwaértigen Notenkult
aus und fordern eine neue Form der Schule. Gefordert wird eine Schule, die nicht primér auf
die Auslese durch Noten ausgerichtet ist, sondern padagogische Férdermdglichkeiten anbietet,
um ,,Chancengerechtigkeit zu gewidhren. Es sollen lernforderliche Strategien an Schulen
entwickelt werden, die Schilerlnnen zum Lernen motivieren, um Schulabgénge zu vermeiden
(vgl. Beutel 2008, 322).

Die positive Wirkung einer lernforderlichen Leistungsbeurteilung auf die Effektivitdt von
Lernprozessen wurde bereits belegt (vgl. Haselbeck 1999, 141f.)). Mitwirkende von
Bildungseinrichtungen sollen durch Foérderungen auf die Relevanz von lernférderlichen
Situationen aufmerksam gemacht werden. Grundsétzlich bedarf es in der LehrerIinnenbildung
einer Kompetenzerweiterung, um diese Fakten in der Praxis optimal umzusetzen.
,Leistungsbeurteilung ist im Idealfall Teil guter Unterrichtsqualitit gerade in heterogenen
Lerngruppen. Sie kann ein Schlissel zur Steigerung des Lernens und der Effizienz von Schule
sein.* (Beutel 2008, 328f.)

Damit ein humaneres (im Sinne von ,,chancengerechteres®) Leistungsdenken erreicht werden
kann, ist ein Umdenken und eine Neugestaltung des Leistungsprinzips erforderlich. Anhand
gleicher Zielvorgaben wird die Individualitit der Heranwachsenden eingeschrankt (vgl.
Bohnsack 2013, 49f.). Eine Neufassung des Leistungsprinzips soll zur Verminderung des
Konkurrenzkampfs beitragen und Unterschiede in der Individualitit der Lernenden anerkennen
(vgl. Bohnsack 2013, 47).

Es gilt daher als Ziel, eine neue Kultur der Leistungsbeurteilung zu entwickeln, die
professionelles, objektives und nachvollziehbares Handeln bei den urteilenden Lehrkraften
gewahrleistet und der Férderung des Lernens verpflichtet ist. Heranwachsende sollen in ihren
individuellen Fahigkeiten und Begabungen bestarkt werden, um eine neue Kultur der
Anerkennung zu etablieren (vgl. Beutel 2008, 322f.).
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5. Empirischer Teil
5.1 Forschungsfrage

Diese Masterarbeit untersucht das zentrale Verstandnis der teilnehmenden Lehrkréfte von
Leistungsbeurteilung. Demzufolge wird erortert, in welchem Rahmen eine Beurteilung
durchgefuhrt wird und welche Rolle den Lehrenden bei der Umsetzung dieses Prozesses
zugeschrieben wird. Von Interesse ist also, welche Funktionen Leistungsbeurteilung
ubernimmt, wie sich diese padagogisch - genauer gesagt lernférdernd - einsetzen lassen und
welche Momente ausgemacht werden koénnen, die der Umsetzung vor dem Hintergrund des
Bildungsauftrags der Schule und ihrer Umsetzung forderlich sind.

Im Zuge dessen wird folgende Forschungsfrage des Datenmaterials analysiert:

,, Wie wird der Leistungsbegriff im Kontext von Diversitat an drei begabungsférdernden
Schulen der Stadt Wien verstanden und welche Rolle nimmt die Lehrkraft dabei ein?

Es wird versucht, dieses anhand der nachfolgenden Kapitel hinreichend zu beantworten. Im
nachsten Schritt erfolgt erstmals eine Uberblicksdarstellung des empirischen Materials und der
angewendeten Forschungsmethode.

5.2 Das empirische Material
Das Material der Arbeit resultiert aus dem Projekt: ,,Begabungsforderung als Kinderrecht im
Kontext von ethnischer, sozialer und sprachlicher Diversitat — Fallstudien an dsterreichischen
Schulen®, und wurde unter der Leitung von Univ.-Prof. Dr. llse Schrittesser an der Universitat
Wien in Kooperation mit dem Bundesministerium fur Bildung, Abteilung 1/8, dem
Osterreichischen Zentrum fir Begabungsforderung sowie in Kooperation mit den
Padagogischen Hochschulen Salzburg, Steiermark und Wien und der Kirchlichen

Padagogischen Hochschule Wien/Krems durchgefiihrt.

Die herangezogenen Schulen sowie die Namen der befragten Lehrkrafte werden im Zuge dieser
Arbeit anonymisiert. Die Schultypen sollen dennoch ersichtlich bleiben, da diese flr das

Verstandnis der Forschungsergebnisse maligeblich von Bedeutung sind.

Das fir die Arbeit empirisch herangezogene Material der Studie stitzt sich auf vier
LehrerInneninterviews. In den drei ausgewahlten Schulen wird zusatzlich ein
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Gruppeninterview — zusammengesetzt aus einem Lehrerinnenteam — sowie ein Einzelinterview
der BHAK und BHAS herangezogen.

Die Schulen stellen zwei unterschiedliche Schultypen dar, die keinen direkten Vergleich
zueinander zulassen. Ungeachtet dieser Tatsache ermdglicht der spezifisch eingegrenzte
Forschungsfokus einen Zusammenhang der zentralsten Momente der Leistungsbeurteilung und
der Bedeutung der Lehrkréafte in diesem Kontext.

Die teilnehmenden Schultypen setzen sich aus folgenden Schultypen zusammen:

e Bundeshandelsakademie (BHAK) und Bundeshandelsschule (BHAS) im 10. Wiener
Gemeindebezirk

e Wiener Mittelschule (WMS) im 22. Wiener Gemeindebezirk

e Wiener Mittelschule (WMS) und Realgymnasium/Oberstufenrealgymnasium
(RGORG) im 23. Wiener Gemeindebezirk

Im Zuge der Bearbeitung und Analyse des Datenmaterials werden die Interviewpartnerinnen in
abgekdrzter Form wiedergegeben. Weibliche Lehrkréfte werden mit den Buchstaben Lw
abgekdrzt, ménnliche mit Lm. Der Interviewer/die Interviewerin wird mit dem Buchstaben: |

abgekdirzt.

Das folgende Unterkapitel stellt nun die herangezogene Forschungsmethode vor, die der

Interpretation der Auswertungsdaten zugrunde liegt.

5.3 Interpretationsmethode
Zur Beantwortung der oben gestellten Forschungsfrage wird ein qualitativer Zugang gewabhlt.
Es wird eine systematische Analyse des Datenmaterials in Anlehnung an die Dokumentarische
Methode nach Ralf Bohnsack vorgenommen (vgl. 2007; 2011).

Diese Methode bietet die Moéglichkeit, die Lebenswelt aus der Perspektive der Lehrkrafte zu
rekonstruieren. Zentrales Merkmal bei der Dokumentarischen Methode ist die Betrachtung von
latenten Sinnstrukturen. So umfasst die sozialwissenschaftliche Forschungsmethode ,,die
Unterscheidung zwischen einem reflexiven oder theoretischen Wissen der Akteure einerseits

und dem handlungsleitenden oder inkorporierten Wissen andererseits.* (Bohnsack 2011, S. 41)
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5.3.1 Die Dokumentarische Methode

Die Dokumentarische Methode findet ihren Ursprung in den 1920er Jahren durch Karl
Mannheim, der diec Methode der ,,Weltanschauungsinterpretation” begriindet. Durch die
Emigration Mannheims wurden dessen Ausfiihrungen zunéchst im deutschsprachigen Raum
nicht bernommen. DreiRig Jahre spater finden die Uberlegungen Mannheims in den USA in
der Ethnomethodologie Beachtung (vgl. Bohnsack 2003, 571ff.).

Bezugnehmend auf Karl Mannheim konstruieren Werner Mangold und Ralf Bohnsack
(Bohnsack 1989) die Dokumentarische Methode. Diese etabliert sich ziigig in der ,,qualitativ
— empirischen Bildungs- und Sozialforschung als ein rekonstruktiver Forschungszugang.*

(http://www.fallarchiv.uni-kassel.de/lernumgebung/dokumentarische-methode/ [Stand: 08.10.2017])

Die Dokumentarische Methode geht davon aus, dass neben wortlichen Zitaten vor allem das
Rekonstruieren latenter Sinnstruktur und implizites Wissen von Bedeutung ist. Implizite
Wissensinhalte liegen der Alltagskommunikation zugrunde. Unter Bezugnahme dieser
sozialwissenschaftlichen Forschungsmethode wird versucht, ,,die Unterscheidung zwischen
einem reflexiven oder theoretischen Wissen der Akteure einerseits und dem handlungsleitenden
oder inkorporierten Wissen andererseits” (Bohnsack 2011, 41) der erforschten Subjekte
zuganglich zu machen.

Um einen Zugang zu den impliziten Inhalten zu erhalten, ist im Auswertungsprozess ein
Perspektivenwechsel erforderlich. Ein Wechsel vom WAS zum WIE, in welchem die
Beforschten ,,selbst nicht wissen, was sie da eigentlich (implizit) alles wissen.* (Bohnsack
2011, 41) Bohnsack (2006, 272) bezeichnet diese Methode als ,,Wechsel der
Analyseeinstellung. Mannheim (2004, 137) schreibt der Frage nach dem ,WAS‘ und der Frage
nach dem ,WIE* die gro3ite Bedeutung zu.

Die Dokumentarische Methode gliedert sich in ihrer Erarbeitung in vier Schritte:
Formulierende Interpretation
Reflektierende Interpretation

Komparative Analyse
Typenbildung
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In der Literatur zur Dokumentarischen Methode finden sich kleine Unterschiede in der
Gewichtung der einzelnen Phasen, im Forschungsablauf gibt es jedoch keine gravierenden
Differenzen (vgl. Bohnsack 2003b, 33).

Die vier Schritte werden im Zuge dieser Forschung erarbeitet, um zu einer Analyse der

Fragestellung beizutragen.

5.3.2 Die Schritte der dokumentarischen Interpretation
Die dokumentarische Methode gliedert sich - wie bereits beschrieben - in vier verschiedene

Avrbeitsschritte. Diese werden im Folgenden kurz vorgestellt:

Die formulierende Interpretation stellt den ersten Arbeitsschritt der Dokumentarischen
Methode dar, indem nach dem WAS - dem woértlich immanenten Sinngehalt — geforscht wird.
Zusammenfassend wird dargestellt ,,was von den Akteuren im Forschungsfeld bereits selbst
interpretiert, also begrifflich expliziert wurde* (Bohnsack 2011, 43). Diese Zusammenfassung
wird in der formulierenden Interpretation in eigenen Worten wiedergegeben (vgl. Bohnsack
2007, 15).

Das Erfragen des WAS lasst sich transparent gestalten und stellt daher keine Schwierigkeiten
dar (vgl. Bohnsack 2007, 14).

Die reflektierende Interpretation erforscht das WIE, den sogenannten ,,modus operandi“ — den
,konjunktiven, metaphorischen oder dokumentarischen Sinngehalt (Bohnsack 2007, 13f.).
Dieser Arbeitsschritt widmet sich der Reflexion und fragt nach dem Orientierungsrahmen.
,Dieser Orientierungsrahmen [...] ist der zentrale Gegenstand dokumentarischer
Interpretation.* (Bohnsack 2007, 15).

In dieser Arbeit werden Schritt zwei und drei — die komparative Analyse — zusammenfassend
dargestellt. Dabei wird der Orientierungsrahmen ,,vor dem Vergleichshorizont anderer Félle
herauskristallisiert. (vgl. ebd.) In diesem Arbeitsschritt werden die einzelnen
LehrerInneninterviews aufeinander bezogen, um Parallelen und Differenzen transparent zu

gestalten. Dieser Schritt wird im Zuge der reflektierenden Interpretation der Arbeit abgehandelt.

Im letzten Arbeitsschritt werden die empirischen Daten anhand einer ,, Typenbildung® unterteilt.
Die Typenbildung erfolgt anhand der komparativen Analyse, diese ,,ermoglicht [...] mit ihrer
Variation auch die Generalisierung von Orientierungsmustern bzw. Typen.* (Bohnsack 2007,

15).
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Die Zielsetzung dieser Arbeit versucht gemeinsame Schwerpunkte in den Interviews
herauszukristallisieren.
In Kapitel 6 sollen nun die Ergebnisse der Interviewauswertungen fiir den Leser/die Leserin

nachvollziehbar dargestellt werden.

6. Ergebnisse
Vor diesem Hintergrund beschéftigt sich dieses Kapitel mit den Forschungsergebnissen der
Interviewauswertungen. Um die Erarbeitung transparenter zu gestalten, wird einleitend ein
Uberblick — in Form eines Steckbriefs - tiber die drei herangezogenen Schultypen offen gelegt.
Anschliellend erfolgt ein exemplarisches Beispiel der formulierenden Interpretation anhand des
Datenmaterials.
Hauptbestandteil dieses Kapitels kennzeichnet die reflektierende Interpretation und die daraus

generierte Typenbildung, um die Forschungsfrage adaquat zu beantworten.

6.1. Steckbriefe der Schulen!*

Schulform BHAK & BHAS (1100 Wien) 1. WMS (1220 Wien) 2. WMS + ORG
(1230 Wien)
Schilerlnnena | ca. 1.000 Schilerlnnen Tagesform,
nzahl/Standort | ca. 450 Studierende Berufstatigen 200 Ca. 1100 SchiilerInnen
Form
Lehrerlnenanz
ahl/ Standort 136 50 0.A.

Besonderheite | Angebot Tagesschule: Alle Klassen sind

Integration:

n » Cool-Klassen, Cool-

Projekttage, International
Business Day,
Ubungsfirmen, Junior-
Companies, Coaching im
Modulsystem, Peer-
Learning, Businessklasse

Angebot Abendschule:

»  Drehtiirmodell,
Modulares Kurssystem,
Ubungsfirma

Integrationsklassen im Rahmen
der WMS.

Die Schule ist Modellschule fir
die Region.

Lernwerkstatt =
Forscherwerkstatt als
Unterrichtsprinzip
Integrationsklassen
(Klassenvorsténde,
Mittelschullehrerln,
Sonderschullehrerin)

Integration von
Schilerlnnen mit
sonderpadagogischem
Forderbedarf in

der Wiener Mittelschule
und in der Fachmittelschule
(9. Schulstufe)

Integration von
Schilerlnnen mit
Horbeeintréchtigung in der
Wiener Mittelschule,
Fachmittelschule,

14 Die Steckbriefe wurden aus dem Projektbericht (Juni 2017): ,,Begabungsforderung als Kinderrecht im Kontext
von sprachlicher, ethnischer und sozialer Diversitdt — Fallstudien an Osterreichischen Schulen® entnommen.
Quelle: (Schrittesser 2017, 16ff.)
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Angebote fiir alle:
»  Freigegenstédnde und

unverbindliche Ubungen
(z. B. Theater,
Debattierclub,...)

»  Projekt- bzw.
Diplomarbeiten als
Abschlussarbeiten

»  Intensivworkshop fur
Erwachsene

»  Finden und Férdern von
Begabungen

»  Gegenstand
Personlichkeitsentwicklu

ng

Kooperatives Schulmanagement
Schulentwicklungsteam (SET
Leitung, Schulleitung,
Vertreterlnnen aus den
Jahrgangsteams, Spezialistinnen,
Schulsozialarbeit, Eltern)

SchiilerInnenparlament und
Peermediation

Entwicklungsbegleitende
Angebote (Heilpadagogisches
Voltigieren, Kunsttherapie,..)

Arbeit an den Nahtstellen (VS-
NMS-weiterfiihrende
Schule/Beruf)

Vernetzung mit AuBBen
(Kooperation mit Universitat),
Internationale Zusammenarbeit,
Lesepaten als ehrenamtliche
Mitarbeiter, Kontakt mit
Kinstlern

Blick tiber den Tellerrand:
Bildungsreisen und Fortbildungen

Ubergangsstufe, AHS-
Oberstufe

» 24 WMS-Klassen

> 2 Ubergangs-
stufen

» einjahrige
Ubergangsstufe
bzw. die im Haus
gefihrte
Fachmittelschule
(FMS)

> 20
Oberstufenklas-
sen

Beschreibung
der Diversitét
der

Schiilerinnenp

80 — 90 % aller Schiilerlnnen und
Studierenden haben eine andere
Erstsprache als Deutsch (v. a.
BKSM).

34,4 % Schilerlnnen mit
nichtdeutscher Muttersprache

Hoher Grad an Diversitat,

(serbisch, tlrkisch, franzdsisch,
englisch, urdu, tagalog...)
Philippinen, Polen, Pakistan,

Ziel einen Querschnitt der
Wiener Bevolkerung in der
Aufnahme abzudecken in

opulation China... Hinblick auf ethnische,
Uberwiegender Anteil aus sozial sozio-6konom.,
schwachen Schichten und teilweise | Ca. 45 % aus bildungsfernen und | leistungsmaRige etc.
bildungsfernem Elternhaus. sozialbenachteiligten Familien. Aspekte

Schwerpunkte | Handelsakademie und >  Lernwerkstatt, Arbeit Schwerpunktangebote in

Handelsschule mit Aufbaulehrgang,
Berufstitigen Form, Kolleg und
Schulversuch
»  Handelsschule fur
Leistungssportler

mit Lernschachteln

»  Atelierbetrieb —
Betreuungsangebot fiir
Kinder mit erhhtem
Forderbedarf am
Nachmittag

»  Powerkurse

»  Schuliibergreifende
Projekttage und
Projektwochen

der Oberstufe:

A-Klasse: Realgymnasium
Schwerpunkt: Mathematik,
Naturwissenschaften

B-Klasse:
Wirtschaftskundliches
Realgymnasium
Schwerpunkt: Wirtschaft
(Projektmanagement)

Wirtschaftskundliches
Realgymnasium
Schwerpunkt: Informations-
und
Kommunikationstechnologi
e (IKT)

D-Klasse: ORG mit
Instrumentalunterricht und
musisch-kreativem
Schwerpunkt
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E-Klasse: ORG mit
Bildnerischem Gestalten
und Werkerziehung

und musisch- kreativem
Schwerpunkt

Pédagogische
Schwerpunkte
von
Lehrerlnnen

Lehrgang Vielharmonie
der Begabungen

Cool Schilfs und
Ausbildungen
Coaching- und
Mediationsausbildungen
Ausbildung zum/zur
Ubungsfirmenleiter/in
Projektmanagement-
Ausbildungen

Seminare zur
Personlichkeitsentwicklu

ng

»  Weiterbildung in
Lernwerkstattenarbeit

»  Bildungsreisen /
Hospitationen

» Teilnahme an
Symposien

»  SchiLF 2014/15: Aide
Memoire (mit Eva
Bernat)

Zusatzaushildungen der
Lehrerlnnen:

Schulerberaterin,
Legasthenikerbetreuerln, ADHS-
Therapeutln, Forderlehrerin,
Montessoripadagogin,
Beratungslehrerin,
Psychotherapeutlin, Supervisorin,

(..)

Die Lehrerinnen der Schule
haben zahlreiche
Zusatzausbildungen
vorzuweisen, die fur
begabungsférdernde
Malnahmen von Bedeutung
sind und sind laufend in
Schulentwicklungsaktivitéte
n involviert, z.B. in einer
Zukunftswerkstatt

zum Arbeitsfeld Schule ...

Besonderheit
der Schule

vielfaltiges Angebot an
unterschiedlichen
Schulformen

Vorreiter bei der
Entwicklung von
Schulversuchen

Kooperation mit Uni Wien (Dr.
Biewer — Institut flir
Bildungswissenschaft, und Dr.
Abels - Fachdidaktik fiir Chemie
und Biologie)

Klassenstunde:
(wochentlich):
Entwicklung von
Lernkompetenzen (z.B.
Selbstorganisation) und
Sozialkompetenzen (z.B.
Konfliktlésungsstrategien)

Kulturtage: In der Woche
vor den Osterferien finden
die Kulturtage statt.
Schiler/innen der Oberstufe
prasentieren den
Schwerpunkt ihres Zweiges

Projekte:
naturwissenschaftliche

Experimente, Projekte im
|IKT-Bereich,
Buhnenstiicke und
Ausstellungen von
Kunstobjekten)

Leistungsbeur
teilung

0.A.

Alternative Formen der
Leistungsbeurteilungen:
»  Kompass
(Kompetenzenpass)
» KDL - Gespréache
(Kommentierte Direkte
Leistungsvorlage)

0.A.

Nach diesem Einblick in die Gegebenheiten der Schule soll nun ein kurzer Uberblick tiber die

Interviewpartnerinnen und deren Personenangaben erfolgen.
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6.2 Einleitende Worte zu den Interviewpartnern
Dieses Kapitel stellt die interviewten Personen, deren Leitmotive und beruflichen Werdegang

uberblicksmalig dar. Diese Informationen stammen aus den herangezogenen Interviews.

WMS (22. Wiener Gemeindebezirk):

In diesem Gruppeninterview wurden acht Lehrkréfte - zwei Lehrer, sechs Lehrerinnen — (Lm1,
Lm2, Lwl, Lw2, Lw3, Lw4, Lw5, Lw6) zu ihrer Person befragt.

Einleitend zu Lm1 ist zu sagen, dass dieser bereits seit 12 Jahren an der Schule arbeitet. Die
Wahl der Schule begrindet er positiv, da ,,anders (...) wie eine normale Regelschule* (L4
Interview SBG, 17), die Freiheit gegeben ist, auf Schilerinnen individuell einzugehen. Lm1
stellt im Interview fest: ,,Das A und O an dieser Schule als Lehrer ist, dass man Beziehung zu
den Kindern aufbaut.“ (ebd. 170-175)

Lm1 unterrichtet an der Schule Mathematik, Sport, Zeichnen und Biologie.

Lm2 ist seit 18 Jahren an der Schule und bezeichnet sich als ,,Urgestein® (ebd. 103). Er
unterrichtet die Facher Mathematik, Geometrisch Zeichnen und Sport.

Lwl unterrichtet seit mehreren Jahren an der Schule die Facher Deutsch und Turnen. Positiv
erlebt sie die Umsetzung der Integration an der Schule und die vielfaltigen Angebote. Die
Schule ist laut Lwl darum bemiiht, eine ,,mdglichst ausgewogene Schiilerschaft™ (ebd. 152)
anziehen, damit Integration ,,geht.” (ebd. 154) Fir Lw1 hat die Schule den Ruf, Schulangst zu
mindern und die Entwicklung der Personlichkeit der Kinder ,soweit zu stirken und
hin[zu]biegen, dass Lernen nachher stattfinden kann.* (ebd. 156ff.)

Lw2 unterrichtet seit 15 Jahren an der Schule und war zuvor mit Lwl an einer Hauptschule
tatig. Sie studierte Sonder- und Heilpddagogik und holte berufsbegleitend eine
Sonderschullehrerinnenausbildung nach. Thr Anliegen ist, ,,sich als aktiven Teil des Systems zu
verstehen.* (ebd. 69f.) Positiv erlebt Lw2 vor allem die Teamarbeit an der Schule, die es den
Lehrerinnen ermdglicht, individuell auf die Stirken und Schwéachen der Heranwachsenden

einzugehen.
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Lw3 ist ausgebildete Sonderpddagogin und kam durch Zufall an die Schule. Als
Sonderpédagogin wird sie in jedem Fach eingesetzt.

Lw4 ist neu an der Schule, studierte Kultur- und Sozialanthropologie und Politikwissenschaft
und hat kein Lehramtsstudium absolviert. Sie ist tiber die Initiative ,, Teach for Austria“ an die
Schule gekommen. Lw4 kritisiert im Interview die gesellschaftliche Sichtweise des
Lehrberufes, da diese eine gewisse Hurde darstellt, in den Lehrerberuf einzusteigen.

Lw5 ist das vierte Jahr an der Schule, ihre Facher sind Englisch und Musik. Als Starke der
Schule sieht die Lehrerin vor allem die Teamarbeit, da die ,,Kinder im Mittelpunkt [stehen],
(...) und [ich] da ganz viel auch die Kinder unterstiitzen kann und auch [sehe], wo Schwéachen
und Starken sind.* (ebd. 1371f.)

Lwé ist seit 30 Jahren an der Schule und leitet seit 13 Jahren die sonderpadagogische Beratung

im Sekundarbereich.

BHAK und BHAS (10. Wiener Gemeindebezirk):

In dieser Schule wurden 4 Lehrkréfte (Lwl, Lw2, Lw3, Lm) interviewt.

Lwl ist seit drei Jahren an der Schule, unterrichtet die Facher Deutsch und Russisch und ist
Klassenvorstand einer ersten HAS-Klasse. Zusétzlich unterrichtet sie an der HAK die
Aufbaulehrgénge.

Lw2 ist seit 9 Jahren an der Schule, ist als Klassenvorstand einer HAK-Klasse téatig und
unterrichtet wirtschaftliche Facher wie Rechnungswesen und Qualitdtsmanagement,
Personlichkeitsentwicklung und Business Training.

Lwa3 ist seit 1988 als Lehrerin tatig und spricht sich fiir einen praktischen Unterricht aus, indem
SchlerInnen ihre individuellen Erfahrungen einbringen kdnnen und davon profitieren.

Lm ist seit 8 Jahren an der Schule und beschiftigt sich ,,bei OZEPS maflgeblich im Bereich der
Gewaltpravention und im Bereich von peer learning Programmen* (Lm Interview II, 35f).
BHAK und BHAS (10. Wiener Gemeindebezirk):

Beim Einzelinterview handelt es sich um Lwz2, daher finden sich keine detaillierten Angaben

zur Lehrkraft wieder.

WMS, ORG (23. Wiener Gemeindebezirk):

In diesem Interview wurden vier Lehrkrafte (Lml, Lwl, Lw2, Lw3) befragt, davon drei
Lehrerinnen und ein Lehrer.

Lm1 ist seit 26 Jahren an der Schule téatig, unterrichtet Geografie und Turnen, macht ,mit diesem

Team’ bereits den ,,dritten oder vierten Durchgang.” (L4 Interview AKG, 50)
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Lw1 ist seit 32 Jahren an der Schule und unterrichtet Deutsch und Geschichte.
Lwz2 ist seit 38 Jahren an der Schule, war zuvor in der AHS Deutsch- und Geschichtelehrerin
und ist seit drei Jahren als Integrationslehrerin in einer Klasse tatig.

Lwa3 ist seit neun Jahren an der Schule und unterrichtet Biologie und Physik.

6.3 Formulierende Interpretation
Dieses Kapitel erortert exemplarisch den ersten Schritt der Dokumentarischen Methode — die
formulierende Interpretation. Dabei wird Gesprochenes wiedergegeben und in gegliederte
Themenbereiche  zugeordnet.  Dieser  Arbeitsschritt  ermoglicht  die  fundierte
Auseinandersetzung mit dem Material und die ErschlieBung des Themas.
Die restlichen formulierenden Interpretationen der Schulen finden sich weiter unten - im

Anhang der Arbeit - wieder.

Beispiel einer formulierenden Interpretation (L-GI Interview WMS):

Um den Ablauf der Dokumentarischen Methode verstehen zu kénnen, wird im Folgenden eine
formulierende Interpretation des Lehrerinneninterviews der Wiener Mittelschule aus dem 23.
Wiener Gemeindebezirk herangezogen. Dabei werden vier LehrerIinnen zur Projektvorstellung,

ihren Lebenslaufen, dem Schulbild und hinsichtlich des Leistungsaspekts interviewt.

Titel des Transkriptes: Lehrerlnneninterview — Gruppeninterview
Schule: WMS, ORG (23. Wiener Gemeindebezirk)

Datenqguelle: 1 Audiofile
Dauer: 45:29

Interviewerin: 1.
Transkription: S.

Zeile Formulierende Interpretation Anmerkungen

2-16 OT: Projektvorstellung

I informiert Gber das Forschungsprojekt: im Speziellen (iber das Verstandnis
von Begabung im Kontext des Forschungsprojektes als Potential eines jeden
Kindes; es geht darum zu schauen, wie Schulen, die sich den Schwerpunkt
Begabungsforderung gesetzt haben, diesen umsetzen.

| bittet die LL sich kurz vorzustellen, die Unterrichtsfacher und -jahre zu
nennen und von bisherigen Erfahrungen als Lehrpersonen zu berichten.

26-68 OT: Vorstellung der IP

Lw2 ist seit 38 Jahren an der Schule, war zuvor in der AHS Deutsch- und
Geschichtelehrerin, ist seit drei Jahren Integrationslehrerin in der Klasse,
welche Kinder mit Horbeeintrachtigungen besuchen.

Lw3 ist seit neun Jahren an der Schule, unterrichtet Biologie und Physik; davor
war sie an zwei anderen Schulen und als Alleinerzieherin tétig.

Lm1 ist seit 26 Jahren an der Schule, unterrichtet Geografie und Turnen, macht
,mit diesem Team’ bereits den ,,dritten oder vierten Durchgang™ (ebd. 50), d.h.
den Unterricht einer Klasse von der ersten bis zur vierten Schulstufe
(Unterstufe).
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Lw1 ist seit 32 Jahren an der Schule, unterrichtet Deutsch und Geschichte, ist
nun das dritte Jahr in dem Team, hat aber das Ausbildungsjahr an einer anderen
Schule absolviert.

OT: Verstandnis von Begabung und Begabungsférderung

78-92 UT: Férderung der ,,Schwiicheren* (ebd. 89) ,»die schwachen Kinder in
Zum GroBteil geht es darum, die ,,schwachen Kinder (ebd. 80) zu fordern. Begabungen, die sie nicht
Dabei gestaltet es sich schwierig, sich auch um die ,,Guten® (ebd. 90) zu haben, zu fordern® (ebd. 80)
kiimmern, da die ,schwécheren Kinder’ zahlenmiBig Uberwiegen.

97-112 UT: Mangelndes, unbestimmtes Lehrerhandeln
Weder die Forderung der ,begabten SuS’ noch die der ,schwachen’ gelingt. Die | »Defizite (97) im eigenen
Forderung der ,schwachen SuS’ steht im Vordergrund und gleicht einem Lehrerhandeln werden
,Herumlavieren® (ebd. 105) zwischen verschiedenen Unterstiitzungsangeboten | 319esprochen; _

- x - R Perspektive auf ,,Defizite*
vonseiten der LL wéhrend des Unterrichts und institutioneller Art (z.B. (108) der SuS
Forderkurse).

118-127 UT: Strukturelle Rahmenbedingungen (Unterrichtsorganisation, Heterogenitét)

Jedes Team begleitet eine Klasse von der ersten Schulstufe (Unterstufe) an. Die | Gemischte Population
,.gemischte Population® (ebd. 123) an der Schule ist der Grund, warum sich konnte der Grund sein,
,.das Problem* (ebd. 127) stellt (wer wie am besten geférdert werden kann, warum eine ausgewogene
Anm. S.F.). Forderung nicht moglich ist
OT: Unterrichtsgestaltung und strukturelle, personelle Ressourcen

131-134 UT: Arbeit in Kleingruppen
LL sind oft gemeinsam in der Klasse, der ,,Hauptlehrer” (ebd. 131) unterrichtet, Klasse besteht aus einem
wahrend die anderen LL unterstitzend zur Seite stehen. Durch den Hauptlehrer und )
gemeinsamen Unterricht wird die Arbeit in Kleingruppen ermdglicht. Diese unterstiitzenden Lehrkraften
wird positiv bewertet.

134-151 UT: SuS mit Horbeeintrachtigungen in der Klasse LL sprechen im Folgenden
Durch die Teilnahme von sechs SuS mit Horbeeintrachtigungen in der Klasse (und im Interview insg.)
und der Schulform (NMS), sind mindestens zwei, manchmal sogar drei bis vier ‘é‘,’.”d”Begabte”forder““g
LL in der Klasse. Die LL konnen diese Ressourcen gut nitzen: s:r:wzr:hne%e\;on die Guten®
Klelngrqppenarbe!t, Sich-Kummern um Kinder, die z.B. langer krank waren. . beschaftigen sich
Im Englischunterrichtet findet ,,Begabtenforderung™ (ebd. 149) statt, wenn ,,die eigenstandig
Guten“ (ebd. 149) ein schwieriges Buch lesen.

OT: Begabung und Begabungsférderung

155-160 UT: Soziale Kompetenzen bei ,Begabten’ fordern Schiilerinnen helfen sich
Begabtere Schiiler weisen hiufig ,,soziale Schwichen* auf (156). Indem man gegenseitig -> kann dem
sie dazu animiert, Mitschiilerinnen zu helfen, kénnen diese ausgeglichen Ausgleich von eigenen
werden. sozialen Schwéchen dienen

160-171 UT: ,Begabte’ unterstiitzen im Unterricht
In den naturwissenschaftlichen Fachern gestaltet sich ,Begabtenforderung’ Naturwissenschaftliche
schwierig, es wird versucht, Grundlegendes zu vermitteln und alle Kinder Facher lassen
miteinzubinden. ,,Man wurschtelt auch herum® (ebd. 161), indem man den ’Begabten_ﬁ’rdemng’ nur
Kindern, die schneller sind, zu weiteren Versuchen animiert, oder sie dazu S(I:{hwer 24, «

. . N ,Herumwurschteln
anregt, andere Kinder bei deren VVersuchen zu unterstiitzen.

173-183 UT: ,Begabtenforderung’ ist systemimmanent
Das System impliziert Begabtenforderung: die ,begabten Kinder’ dienen als »begabte Kinder* nechmen
Vorbild fir die ,,schwiicheren Kinder* (ebd. 174), diese konnen sprachlich von eine Vorbildfunktion ein
den ,,.Besseren® (ebd. 181) lernen.

187-192 UT: Innere Differenzierung als nicht einldsbar
Die in der Schule hiufig verwendete Leitformel ,innere Differenzierung® kann | Innere Differenzierung ist
nicht wirklich umgesetzt werden. im Schulalltag nur schwer

umsetzbar

195-211 UT: Ausgleich von Schwdchen, hoher Stellenwert der ,,sozialen Komponente *

(ebd. 200)

Im Vordergrund steht die Arbeit mit den ,Schwicheren’, da diese zahlenméBig
Uberlegen sind. Eltern schicken ihre Kinder in die Schule mit dem Ziel, die
,,soziale Komponente“ (ebd. 200) zu foérdern und damit auf die Kinder
eingegangen wird. Es gibt immer SusS, die sich mehr engagieren und einbringen
als andere, dies wirkt sich auch positiv auf die ,,Gruppendynamik® (ebd. 210)
aus.

Vermehrter Fokus auf der
Forderung von
»Schwicheren* aufgrund
der héheren Anzahl
Unterschiedliche
Schulerlnnenleistungen
kdénnen sich gut auf die
,»Gruppendynamik
auswirken*
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211-216

UT: kdrperliche Begabungen
Im Turnunterricht gibt es eine hohe Anzahl von Kindern, die kérperlich sehr
begabt sind. Diese besuchen haufig Vereine auBerhalb des Unterrichts.

218-249

OT: koedukativer und geschlechtergetrennter Turnunterricht

Es gibt koeduaktiven sowie eine Stunde pro Woche geschlechtergetrennten
Turnunterricht. V.a. fur die Madchen ist der geschlechtergetrennte
Turnunterricht wichtig, da die Buben durch ihre Kérperkraft und
Geschicklichkeit den Madchen lberlegen sind. Gelegentlich werden spezielle
Regeln fiir die Buben (z.B. bei Ballspielen) im koeduaktiven Unterricht
eingefiihrt.

OT: Organisationsstrukturen, strukturelle Regeln

257-326

UT: Unterstitzende Strukturen

Die ,soziale Komponente’ sei im Leitbild bzw. der Klassenstunde verankert. In
der Klassenstunde und Koordinationssitzung erfolgt ein Austausch uber SuS
und soziale Belange.

Es gibt viele Einzelgesprache mit den Kindern und Zeit sich untereinander
auszutauschen. Am Teamtag, wo sich die Teams der Klassen einmal pro
Semester treffen, werden Projekte geplant und soziale Themen besprochen. Die
Lehrerteams der Klassen treffen sich alle zwei Wochen. Es gibt eine
Schulpsychagogin, die man akut aufsuchen kann; dieses Angebot wird fiir LL
als auch SusS bereitgestellt und als sehr hilfreich angesehen.

Ein ,Lehrerteam’ betreut
jeweils zwei Klassen eines
Jahrganges

328-363

UT: Klassenstunde und Koordinationsstunde

Die Klassenstunde stellt eine Unterrichtsstunde pro Woche fiir die Klasse dar,
die gemeinsam mit dem Klassenvorstand und einem Ko-Klassenvorstand
stattfindet. Es werden Themen der SuS besprochen, ,,soziale Spiele* (ebd. 334)
gespielt und neue Sitzordnungen gemacht.

Die Koordinationsstunde ist fir die Fachlehrer (z.B. Deutsch, Mathematik) der
einzelnen Teams (eines Jahrgangs?, Anm. S.F.) vorbehalten, wo tber Projekte,
Organisatorisches und soziale Themen gesprochen wird. Diese findet 14-tdgig
statt.

Ein Lehrerteam besteht aus
Fachlehrern, die jeweils
zwei Klassen eines
Jahrgangs unterrichten.

365-381

UT: Durchfallen ist strukturell nicht vorgesehen

In der Unterstufe ist es nicht vorgesehen, dass die SuS durchfallen und eine
Klasse wiederholen mussen. Dies ist im Gymnasium kontrér: Wenn Kinder es
nicht schaffen, melden sie sich einfach ab; ,,hier bleibt man.“ (ebd. 377) Das sei
,ein ganz anderer Zugang* (ebd. 375) auch hinsichtlich der
,Begabtenforderung’; es sei ,,von der Kultur ein totaler Unterschied.” (ebd. 381)
Nur in Ausnahmefallen und aufgrund padagogischer Uberlegungen (z.B. bei
einer ,Entwicklungsverzogerung’) besteht die Méglichkeit, dass SuS die Klasse
wiederholen (ebd. 400ff).

Gymnasium dient zur
»Auslese” (ebd. 374)

Wie sich dieser ,,Zugang"
konkret hinsichtlich der
,Begabtenforderung’ dulert,
wird nicht ausgefiihrt.

UT: Angstfreie Raum als Chance Begabungen zu zeigen

LL erzéhlt von der gestrigen Zeichenstunde, wo ein sprachlich ,,ganz schwacher
Schiiler* (ebd. 384) seine Begabung, ndmlich sein hohes dreidimensionales
Vorstellungsvermogen den anderen SuS zeigen und ,,auch stolz drauf sein®
(ebd. 386) konnte.

,.Der ist nicht so zerdriickt,
weil er so schwach ist,
sondern kann woanders
dann brillieren.” (ebd. 387)

OT: Schwerpunkt Begabungsférderung an der Schule

410-453

UT: Einfiihrung des Schwerpunkts , Begabungsforderung’

Der Schwerpunkt Begabungsforderung besteht im Grunde, seit Anbeginn der
Schule und aus der Tatsache heraus, dass diese ,,immer* (ebd. 410) eine
Gesamtschule war. Die ,,Idee der gemischten Population (ebd. 412f) ist damit
verbunden. Die Einfiihrung des Schwerpunkts wird auch mit Beginn der
,,Heterogenisierung* (ebd. 431) in den frihen Achtzigerjahren festgemacht.
Dabei wurden die herkdémmlichen Leistungsgruppen aufgeldst und in
heterogene Gruppen® (ebd. 422) zusammengefasst. Die Idee dahinter war, dass
die ,,.Schwicheren® (ebd. 423) von den ,,Guten® sprachlich profitieren kdnnen,
,,dass man sagt, die lernen voneinander und so kann man Begabungen fordern.*
(ebd. 426)

Begabungsfrderung kann
dazu dienen, dass die
,Schwiécheren’ von den
,Guten’ lernen

459-483

UT: Begabungen bei Kinder mit Beeintréchtigungen

In der Integrationsklasse sind neben den SuS mit Hérbeeintrachtigungen auch
welche mit schweren Beeintréchtigungen. Auch bei den SuS mit
Beeintriachtigungen ,,sind die Begabungen genauso verteilt* (ebd. 466), manche
sind mehr begabt, manche weniger. Insgesamt kommen diese Kinder im

Begabungen werden anhand
eines Malistabes (,mehr-
weniger’) konstruiert und
zeigen sich erst im
Vergleich der Fahigkeiten
zu anderen SuS
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Unterricht gut mit, Schwierigkeiten haben eher jene SuS mit einer ,,auditiven
Wahrnehmung- und Verarbeitungsstérung* (ebd. 481)

OT: Verstandnis von Diversitat

538-576 UT: Duales Begriffsverstandnis von Diversitat
Diversitéit wird gefasst in Bezug auf,,Nicht AHS-reife und AHS-reife Kinder
(ebd. 538), diese wird als ,,Hauptdiversitit“ (ebd. 558) bezeichnet. Die Schule
besuchen zum einen sehr schwache Kinder, zum anderen Kinder mit Duale Vorstellungen von
Gymnasialreife. Diversitat
Diversitat wird in Bezug zu Kindern mit Migrationshintergrund, ,,Auslénder,

Inlédnder (ebd. 559), gestellt, diese merke man als Gruppe. Diversitit wird auch
hinsichtlich SuS, die von zuhause unterstutzt werden, im Gegensatz zu Sus, bei
denen dies nicht passiert (z.B. aufgrund beruflicher Griinde aufseiten der
Eltern), betont.

578-597 UT: Anforderungen der Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund
Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund erwarten sich von ihren Kindern | Hohe Erwartungshaltung
gute Noten und ,,strafen* (ebd. 587) diese, wenn schlechte Noten nach Hause von Eltern mit
gebracht werden. Allerdings ist nur eine geringe Unterstiitzung dieser Eltern M|gkrat|on_sh|ntergrundk;f“
ersichtlich.. Sie hétten eine ,,merkwiirdige Art von Erwartungshaltung.* (ebd. ﬁ?rr] dirr Leistungsdruck fur
595)

599-607 UT: Nicht einlésbarer padagogischer Anspruch an die Schule ,»Also wenn zuhause nichts
Heutzutage wird an die Schule der Anspruch gerichtet, dass die Schwachen der | ist, da hab" ich das Gefihl,
Kinder ausgeglichen werden. Bei geringer oder fehlender Unterstiitzung des schaffts die Schule auch
Elternhauses, ist es schwierig fiir die Schule diesem Anspruch gerecht zu nicht, aber die Zeiten sind
werden. eigentlich so, dass man das

von der Schule erwartet.*
(ebd. 605f)
OT: Zusammenarbeit mit Eltern, Elternbeziehung

613-640 UT: Sehr intensiver bis kaum bestehender Elternkontakt ,ich hab' so das Gefiihl, das
Mit den Eltern von den Kindern mit Horbeeintrachtigungen besteht ein ist das, was ich hier
,intensiver Kontakt“ (ebd. 616); diese Eltern sind sehr engagiert. Ansonsten bewaltige, versuche ich zu
besteht kaum Kontakt zu den Eltern, weil LL entweder keinen Hauptgegenstand be"".a“'gf]” (‘jmd ‘."E”e'.cm Ist
unterrichten oder weil dieser von den LL vermieden wird. Als Grund dafir wird ﬁ?c?tn:gcvi’el?/Sc?nlzer:nllzrltern
genannt, dass von den Eltern wenig erwartet wird und das Hauptaugenmerk auf | . .« (cbd. 6370)
die ,Bewiltigung’ der Arbeit in der Schule gelegt wird.

642-658 UT: Erfahrungen mit Eltern als ,, Informationsquelle (ebd. 655) fiir die Arbeit | .....die Informationen, die
mit SuS man von ihnen Kriegt,

Der Austausch mit den Eltern, z.B. bei Elternsprechtagen, wird als hilfreich fiir | Pewusst oder unbewusst,

die Arbeit mit den SusS beschrieben. Dabei geht es weniger darum, Erwartungen | fand’ich oft hilfreich, wenn

an die Eltern zu stellen, sondern ,durch’ die Eltern mehr tber das Kind zu ich mit den Kindern d‘e‘mn
(erm) zusammen war.

erfahren. (ebd. 643ff)

OT: Forderliche, duRere Rahmenbedingungen

669-685 UT: ,,Ressourcen zum Férdern* (ebd. 680)

Jeder Fachlehrer (Deutsch, Mathe, Englisch) hat 18 Stunden zuséatzlich Es wird nicht erlautert,
Forderzeit auRerhalb des herkdmmlichen Unterrichts. Es gibt Férderkurse in inwiefern die
Deutsch fir Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache, fiir Legastheniker, fiir Afs,s'}slterfzswnd?fn .
Kinder mit Leseschwache. Auch die Assistenzstunden, die in der Form eines ; eicutilt'uvtgggﬁ end
gemeinsamen Unterrichts oder ,,facheriibergreifend* (ebd. 685) genutzt werden, '
stellen Ressourcen dar, die fur die Férderung der Kinder genutzt werden.

688-699 UT: Forderliche Strukturen fir Kinder mit Horbeeintrachtigung Therapiestunden werden
Fur die Arbeit mit den Kindern mit Horbeeintrachtigungen gibt es 1-2 genutzt, ,um Soziales zu
Therapiestunden, die nur mit den sechs betroffenen Kindern stattfinden. Diese verstehen, was am i
werden zum Wiederholen und Uben des Lernstoffs genutzt, aber auch fiir Vormittag gelaufen ist, weil
soziale Belange. Die Kinder mit den Horimplantaten besuchen zusétzlich da;trﬂan%zmgggu schnell
Therapiestunden. geht.” (cbd. 6950)

701-727 UT: Zu viele Forderangebote fiir ,schwache’ Kinder

Manche eingerichtete Forderstrukturen sind nicht zielfiihrend: Besonders fur
,schwache SuS’ ist es anstrengend am Nachmittag zusétzlich Forderkurse zu
belegen, manche nehmen diesen dann auch nicht wahr. ,Schwache SuS’
brauchen hdufig in mehreren Bereichen Unterstltzung, allerdings tberfordert
das groBBe Angebot an Férderkursen diese Kinder. Es hat sich eine

Grof3es Angebot an
Forderkursen kann zu
Uberforderungen bei den
Kindern flhren
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Arbeitsgruppe in der Schule etabliert, um Lésungswege fiir dieses Problem zu
erarbeiten.

OT: Hinderliche Rahmenbedingungen

733-753 UT: Regelung der Assistenzstunden im Stundenplan und fehlende Planungszeit
Die Assistenzstunden sind so geregelt, dass eine LL jeweils nur eine Stunde in
einer Klasse (A und B) pro Woche unterstiitzend tatig ist. Sinnvoller wire es, Verbesserungsvorschlag um
wenn die zwei Assistenzstunden nur fiir eine Klasse vorgesehen sind. Dies ]fé‘i:j%erg(;Tel(tdunr;ir?ﬁe'(t'ver
wiirde eine zielgerichtete Unterstiitzung ermdglichen. So ,,stolpert” man in den
Unterricht ,,rein® (ebd. 739) und schaut ad hoc, wo man helfen kann. Allerdings
wird es sehr hilfreich angesehen, wenn bereits beim gewéhnlichen Ablauf des
Unterrichts unterstiitzt wird (z.B. dass die Kinder ihre Hefte bereit haben). Es
stehen keine Ressourcen zur Verfligung, um die Assistenzstunden gemeinsam
im Team zu planen und vorzubereiten.

756-767 UT: Weniger Zeit fur Planung durch Assistenzstunden in der Klasse
Die Assistenzstunden miissen mit den SuS verbracht werden und kénnen nicht,
wie im Rahmen eines vorher stattfindenden Schulversuchs, als Teamstunden fiir
die Planung (z.B. fiir Projekte) verwendet werden. Fir die sorgféltige
Vorbereitung von Projekten und das Einbringen neuer Ideen dazu fehlen
deshalb Ressourcen.

OT: Projekte

769-786 UT: Projekte als Forderung von Begabungen
Von einem facheribergreifenden, themenzentrierten Unterricht kénnen v.a.

»gute Schiiler” (ebd. 770f) profitieren. Aber auch die ,,Schwicheren (ebd. 771)
kdénnen ihre Begabungen in Projekten einbringen und zeigen und werden dabei
,plotzlich (...) zum Star.* (ebd. 782)
OT: AuBenwahrnehmung der Schule und positive Wertschatzung

826-838 UT: Schule zwischen Modellschule und ,,sozialer Brennpunkt* (ebd. 827)

Die AuRenwahrnehmung der Schule wird in zwei Extremen angesiedelt: Sie gilt
einerseits als ,,Laborschule, innovative Schule” (ebd. 826) und andererseits als
,,Schule mit ganz schlechten Schiilern ... Drogenschule. (ebd. 827)
840-852 UT: Anerkennung von Eltern und quereinsteigenden SuS Widersprichlich im Vgl. zu
Die Eltern sind sehr zufrieden mit der Schule und man bekommt hier ,,viel der Ha!tung des
Anerkennung® (ebd. 841). Besonders SuS, die quer einsteigen, weil der Druck Vermeidens von
an anderen Schulen zu groR wurde, schatzen die Umgangsweise hier. Elternkontakt (siehe oben)?
Druck, der von Schulen u.
deren
Leistungsanforderungen
ausgeht

OT: Eigene Beurteilung der Schule

861-876 UT: SuS werden zu wenig fir weiterfihrende, externe Schulen und | Kritik an ,eigener’ Schule
Berufsausbildung vorbereitet bzw. Arbeitsweise: ,,wir
SuS wird zu wenig ,,Haltung, Disziplin® (ebd. 866) vermittelt, damit sie in einer streichelrl sie jetzt schon
weiterfilhrenden, externen Schule bestehen und dem Druck dort Stand halten SBehr hier éebdb%lk)
kénnen. Es fehle an ,Berufsorientierung (ebd. 869) und einer damit ar?éZPeunng cheusl enruc san
verbundenen realistischen Einschatzung der eigenen Starken und Kompetenzen
aufseiten der SusS.

878-902 UT: Einschatzung der Leistung der Schule in Hinblick auf eine erfolgreiche
Bildungskarriere der SuS Unrealistischer Anspruch
Es ist nicht schaffbar, ,nicht AHS-reife SuS’, die zu Beginn der Unterstufe seitens der Eltern
kommen, in den vier Jahren so zu fordern, dass sie anschlieBend eine AHS
besuchen konnen. Die Eltern scheinen diesen Anspruch an die Schule zu haben. Tei

. . . . R eilnahme an
Wenn dlesg SuS das ORG intern (in der -eigenen Schule) besuchen, geht es Beratungsangeboten konnte
thnen dabei ,,nicht so schlecht* (893), weil sie die ,,Kultur* (ebd. 897) kennen. zur Steigerung der Leistung
Wenn allerdings Eltern und Kinder den Empfehlungen der Beratung in der 3. filhren
und 4. Klasse folgen, kommt es vor, dass diese SuS ,,draulen im wirklichen
Leben, erfolgreich sind.” (ebd. 902)
OT: Gelungener Lernprozess (am Ende der 4. Klasse)

932-938 UT: Stérkung und Beibehaltung einer neugierigen, motivierten Arbeitshaltung ,.der ist nicht geknickt
Die LL erzihlt von einem ,tiirkischen Bub’, der zu Beginn sprachlich sehr sehr | worden hier in der
schwach war, sich aber durch diese Schule ,,seinen Arbeitseifer, seine Unterstufe™ (ebd. 934)
Neugierde“ (ebd. 936) erhalten konnte.

941-946 UT: Die eigenen Starken kennen und entfalten kdnnen
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Die Entwicklung zu ,,Personlichkeiten® (ebd. 942), das Fordern der eigenen
Starken und Selbstbewusstsein werden genannt. Im Gegensatz zu anderen
Schulen, wo es ,,ein Driicken, ununterbrochen* (ebd. 944) ist in Hinblick
darauf, was die SuS noch nicht kénnen, werden hier die eigenen Stéarken und
das Wissen darum gefordert.

949-954

UT: Sprachkompetenzen in Lesen, Schreiben, Sprechen

In Bezug auf das Unterrichtsfach Deutsch wird es als gelungener Lernprozess
bezeichnet, wenn die SuS sich gute Schreib- und Lesekompetenzen und einen
guten sprachlichen Ausdruck erworben haben und sich diesen auch zutrauen. In
der Schule lernen die SuS ihre ,,Schwichen erkennen® (ebd. 953) und sich
selbststdndig Wissen anzueignen.

Die SuS lernen in dieser
Schule ihre ,,Schwichen
erkennen” (ebd. 953)

OT: Arbeitsklima an der Schule

970-978

UT: Angstfreies Arbeiten an der Schule

Es herrscht das Gefiihl, dass an der Schule ,,angstfrei” (ebd. 970) gearbeitet
werden kann. Es gibt keine strenge Kontrolle. Dabei kann man ,,Misslungenes
feststellen und Gelungenes feststellen (ebd. 972f), das wird als sehr férderlich
erlebt.

Forderliche Fehlerkultur an
der Schule

980-994

UT: Kollegiale Zusammenarbeit

Die Teamarbeit, die mit ,,Aufgehobenheit™ (ebd. 982) assoziiert wird, das
»gegenseitige Unterstiitzen (ebd. 984) wird positiv hervorgehoben. Auch die
Arbeit mit der Schulleitung scheint sehr gut zu funktionieren. Die

,,und offensichtlich, das
Systemische, wir haben
jetzt einen anderen

Direktor, das bleibt so.*

systembezogenen Strukturen bleiben, obwohl nun ein neuer Direktor der Schule
vorsteht, bleiben bestehen.

(ebd. 993f)

Bezugnehmend auf die formulierende Interpretation, wird nun mit der reflektierenden
Interpretation aufgebaut. Dabei werden die eingegrenzten Themen dieser Arbeit aller

Lehrkréfte herangezogen, um mit der komparativen Analyse anzuknupfen.

6.4. Reflektierende Interpretation
Die reflektierende Interpretation hat zum Ziel, den dokumentarischen und metaphorischen
Sinngehalt der Interviews herauszufiltern. Gleichzeitig wird versucht, in diesem Schritt einen
geltenden Orientierungsranmen ausfindig zu machen (vgl. Przyborski; Wohlrab-Sahr 2010,
289).
Um die reflektierende Interpretation Ubersichtlicher zu gestalten, werden folgende

Themencluster erstellt, um Antworten auf die jeweilige Fragestellung zu finden:

Verstandnis Leistungsbegriff
Formen der Leistungsbeurteilung
Funktionen der Leistungsbeurteilung
Die Rolle der Lehrkraft

Schulexterne Einflussfaktoren auf den Leistungsaspekt

YV V V VYV V

Verstandnis Leistungsbeqgriff
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Mit dem ersten Themencluster wird der Frage nachgegangen, welches Verstandnis von
Leistung die Lehrkraften haben.

Im Verlauf des Interviews mit der WMS und dem ORG (1230) féllt eine Etikettierung von
,,SchiilerInnen mit und ohne AHS — Reife (LW2 Interview WMS; ORG, Z 544) auf. Da die
Schule einen hohen Diversitatsanteil von Kindern mit Migrationshintergrund aufweist,
kennzeichnet dies ein zentrales Thema im Interviewverlauf. Dabei wird ein duales
Begriffsverstandnis der Lehrkréafte von Diversitét sichtbar. Lw2 verwendet in diesem Kontext
ein dichotomes Verstandnis von einerseits "schwachen™ und andererseits "begabten™ Kindern.
Lwl knupft an diesem Verstdndnis an und stellt eine Gleichsetzung der Merkmale (begabt =
gut) her. Leistungsstarke Schilerlnnen werden daher in diesem Kontext als begabt eingestuft.
Diese Annahme der Lehrkréafte der WMS und des ORG deutet darauf hin, dass die beiden
Gruppen in einem Entweder- Oder- Verhaltnis stehen, fiir die es offensichtlich kein Mittelmaf
gibt. Dies wiirde bedeuten, dass ein Kind in einem Fach entweder begabt oder leistungsschwach

von den LehrerInnen eingestuft wird.

Diese beiden Kategorien der Leistungszuordnung sind klar voneinander abgegrenzt und anhand
von Noten feststellbar. Die Eindeutigkeit in der jeweiligen Zuordnung driickt sich dadurch aus,
dass die Gruppen laut der Lehrpersonen quantitativ erfassbar und voneinander getrennt sind.
Dass diese Differenzierung als "Hauptdefinition" (ebd. Z 544) genannt wird, steht im
Zusammenhang mit dem Schultyp der WMS. In dieser Schule werden Heranwachsende
unabhéngig von ihrer Gymnasialreife aufgenommen und es wird versucht, so vielen
Schilerlnnen wie mdglich den Besuch einer gymnasialen oder berufsbildenden Oberstufe zu
ermoglichen.

Neben den bereits gehdrten Gleichsetzungen findet sich ebenfalls eine Verschmelzung der
Begriffe ,, Begabung® und , Gymnasialreife” (ebd. Z 556) wieder. ,,Gymnasialreife
Schulerlnnen™ werden in dem Interview ,,leistungsschwdicheren Schiilerlnnen® gegenuber
gestellt. Letztere kennzeichnen sich, laut den Lehrkréften, durch Fehlen der erforderlichen
Basiskompetenzen. Aussagen, wie beispielsweise: Leistungsschwache Schilerlnnen kdnnen
"noch gar nicht schreiben™ (ebd. Z 557) und weisen "ganz grofe Artikulationsschwierigkeiten"
(ebd. Z 558) auf, formulieren die Begrindung dieser Etikettierung.

Folgende Orientierungsrahmen kristallisieren sich in diesem Interview heraus: Es existiert ein
enger Begabungsbegriff bezogen auf die schulisch zu erwartenden Leistungen der
Heranwachsenden. Begabung wird dabei als dichotome Kategorie, sozusagen als Eigenschaft

verstanden. Entweder ist ein Kind begabt oder nicht; ein MittelmalR ist nicht existent.
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Im Interview mit den Lehrpersonen der WMS (1220) ist der Wandel der Schiilerinnenpopulation
ein bedeutsames Thema. Anhand der zunehmenden sprachlichen und kulturellen Diversitat
lasst sich ein Leistungsbegriff festmachen, der sich durch diese Entwicklung begriindet.

Lm1 schatzt, dass zum derzeitigen Zeitpunkt die Anzahl der SchilerInnen, die ,, leistungsmdfig
besser sind*“ (Lm1 Interview WMS, Z 163), Giberwiegt.

Lw1 misst dabei der Schule eine bedeutende Rolle bei der Entwicklung des Leistungspotenzials
der Lernenden bei. Die Stigmatisierung von ,, guten “ und ,, schlechten * Schilerinnen sollte laut
ihren Angaben vermieden werden, da eine zu voreilige Zuordnung von Leistungen zu einer
selbsterfillenden Prophezeiung fuhren konnte. Eine Vermeidung dieser friihzeitigen
Zuordnung begrundet Lwl mit den Worten: ,,/...] es haben sich Kinder dermafSen entwickelt
zu ihrem Vorteil, manche auch zu ihrem Nachteil “ (Lw1 Interview WMS, Z 219ff.)

Um die Leistungen der Kinder eruieren zu kénnen, ist laut Lm1 eine gelungene padagogische
Beziehungsarbeit unabdingbar. So soll bereits am Schulbeginn der Lernstand der Lernenden
ermittelt werden, um individuelle Férderungen zur Leistungssteigerung anzubieten. ,, Ich hab’
nicht von vorne herein super Mathematiker gehabt, das hat sich erst so herauskristallisiert,
indem man die Kinder besser kennenlernt und dann vielleicht mitbekommt, aha, der ist ja ganz
gut da in dem Bereich [ ...]. Jedes Kind hat seine Stirken und das muss man erstmal rausfinden,
wo das ist.“ (ebd. Z 181ff.)

Folgende mdogliche Orientierungsrahmen lassen sich zuordnen: Eine zu voreilige
Stigmatisierung  der  Schilerlnnenleistungen  beeinflusst die  Entwicklung  des
Leistungspotenzials; Beziehungsarbeit ermdoglicht eine individuelle und angepasste
Potenzialforderung.

Im Interview mit der BHAK/S (1100) spricht L1 davon, dass die Schule danach strebt, die
., besten Schiiler zu bekommen.” (L1 E-Interview BHAKI/S, Z106) ,, Beste Schiilerinnen*
werden als leistungswillig verstanden, die ,, bereit sind, einen gewissen Einsatz zu zeigen. “ (ebd.
Z 103-106) Auch in diesem Interview erfolgt eine Kategorisierung von ,, guten und schlechten
Schiilerlnnen “, die anhand des Lerneifers der Heranwachsenden gemessen werden. ,,Es gibt
Klassen, die sind sehr leistungswillig und sehr leistungsbereit und manche, die brauchen halt
sehr viel an Motivation und Anstrengung, dass sie halt das Ziel erreichen.” (ebd. Z 122f)

Maoglicher Orientierungsrahmen: Der Leistungswille beziehungsweise die Motivation der

SchulerInnen bestimmt deren Zuordnung in eine der angesprochenen Kategorien.
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Zusammenfassung: Der Vergleich der Interviews legt ein vorgefertigtes Bild seitens der
Lehrkréfte von Leistung und Leistungsbereitschaft dar. So unterscheiden die Lehrkrafte zum
einen zwischen 'schwachen’ (=schlechten bzw. leistungsschwachen), zum anderen zwischen
'starken’ (=guten bzw. leistungsstarken) SchilerInnen. Hervorzuheben ist dabei die Lehrkraft
der BHAKJ/S, die im Interview von ,, leistungswilligen SchiilerInnen *“ spricht. Mit dem Begriff
“leistungswillig” wird ein Klar definiertes Bild von Leistung seitens L1 offengelegt. Diesen
Leistungswillen ermittelt die Lehrkraft durch die Erfillung des geforderten Einsatzes und die
eigenstandig eingebrachte Lernmotivation.

Die Kategorisierung der Leistungen wird klar voneinander abgegrenzt und
Leistungsunterschiede werden anhand von Noten gemessen. Leistungsbeurteilung dient dabei
als Instrument, um Heranwachsende innerhalb dieser beiden Kategorien einzuordnen. Die
WMS (1220) spricht sich jedoch fir eine zu voreilige Etikettierung der Lernenden aus. Es ist
das Ziel der Schule, die Heranwachsenden in ihrer Individualitét, ihren Starken und Schwéchen

zu fordern.

Formen der Leistungsbeurteilung
Lm1 unterrichtet an der WMS und dem ORG (1230) und eruiert Leistungen im Unterricht

anhand von Gruppenarbeiten. Der Lehrer legt das pédagogische Konzepts der Schule dar,
welches auf die individuelle Forderung der Schilerinnen, vor allem auf die der
leistungsschwacheren, ausgerichtet ist. Dieses Konzept erscheint ihm durchaus ambitioniert,
jedoch gestaltet sich die tagliche Einhaltung laut Lm1 problematisch. Der Lehrer geht davon
aus, dass mit den durchgefiihrten Gruppenarbeiten nicht alle Schilerinnen ausreichend fachlich
gefordert werden. Der Fokus liegt stattdessen auf dem entstehenden 'Sozialgefiihl’, "das ist von
der Gruppendynamik auch nicht so schlecht."(Lm1 Interview WMS; ORG, Z 209-210).
Dadurch stellt Lml fest, dass in seinen Fachern womdglich keine ausreichende
beziehungsweise gelungene Leistungsforderung fiir alle Kinder stattfindet. Die Idee hinter
diesen Gruppenarbeiten ist die Forderung des Austauschs zwischen den ,, Schwdcheren * (ebd.
Z 423) und den ,, Guten*”, , dass man sagt, die lernen voneinander und so kann man
Begabungen fordern.* (ebd. Z 426)

Folgender Orientierungsrahmen ldsst sich zuordnen: Der Fokus bei der Umsetzung von
Leistungsbeurteilung liegt auf dem sozialen Lernprozess. Eine solche Umsetzung kdnnte
jedoch dazu fiihren, dass eine gelungene und individuelle Leistungsforderung fir alle

Schilerlnnen zu kurz kommt.
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Im Gespréch mit der WMS (1220) wird offen (ber verschiedene Formen der
Leistungsbeurteilung gesprochen. Dabei legt Lm1 dar, dass die Schule bis zum Ende der dritten
Klasse auf Ziffernnoten verzichtet. Der Wechsel auf das Notensystem wird dabei durch die
vorgeschriebene gesetzliche Lage begrindet. Lm1 positioniert sich kritisch gegeniiber diesem
Wechsel, da ihm dieses Hin und Her ,, scheinheilig“ (Lm1 Interview WMS, Z 905) gegeniiber
den Eltern und Schilerlnnen erscheint.

Schulversuche im Hinblick auf Leistungsbeurteilung stehen Lm1 frei, jedoch erfordern diese
eine Genehmigung vom Schulorganisations- und Unterrichtsgesetz. In diesem Kontext hebt
Lm1l die an der Schule angebotene KDL (Kommentierte Direkte Leistungsvorgabe)
Beurteilung im Rahmen der KEL Gespréche hervor. Diese Form der Leistungsbeurteilung stellt
mittlerweile fir Lernende und Lehrerinnen einen Stressfaktor dar, da die notige
Vorbereitungszeit fehlt (ebd. Z 952ff.). Grundsatzlich werden diese jedoch durch ihren
Austauschcharakter als positiv wahrgenommen.

Maogliche Orientierungsrahmen: Es steht der Lehrkraft frei sich fiir eine beliebige Form der
Beurteilung zu entscheiden, diese muss allerdings vom SCHUG genehmigt werden. Ein
Wechsel von einer Schule ohne Noten hin zu einer Schule mit Noten kann von Lehrenden

negativ erlebt werden.

Lw2 der BHAK/S (1100) stellt fest, dass in ihrer Klasse schlechte Noten auf die Nichterreichung
von Lehrzielen zuriickzufthren sind. Die Schule legt dabei groRen Wert auf eine transparente
Leistungsbeurteilung, sodass sich die Schulerlnnen untereinander vergleichen kénnen. Die
Motivation der Heranwachsenden hat, laut Lw2, grofRen Einfluss auf das weitere
Leistungsverhalten der Lernenden.

Im Interview wird gefragt, wie Schulerinnen in der Klasse auf schlechte Zensuren reagieren.
Lw2 spricht davon, dass kein ,, boses Blut*“ (Lw2 Interview BHAK/S, Z 417) zwischen ihr und
den Lernenden flief3t. Interessant erscheint in diesem Kontext die Artikulation von Lw2, die
plotzlich verunsichert wirkt und Sétze immer wieder abbricht. So duRRert Lw2 beispielsweise:
,,die SchiilerInnen verstehen das auch, warum, also ich hab- s ist kein (...) sie sehen das auch-
weif3 ich nicht, ich wiird' nicht sehen, dass die das jetzt so als Hinrichtung empfinden. “ (ebd. Z
420ff.)

Lm kennzeichnet die Faktoren: ,Klarheit, Klarung und Wertschatzung“ (Lm Interview
BHAKJ/S, Z 433f) als unabdingbar fiir eine gelungene Leistungsbeurteilung. Lm erachtet es als
zielfihrend, die individuell gesteckten Leistungsziele der Schilerinnen zu erfragen. Ein

Austausch tiber die Empfindungen und Zielsetzungen der Lernenden kann zu einer sensibleren
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und wertschéatzenden Beurteilung beitragen. Lm versucht dabei ,.immer darauf Bedacht zu

nehmen, dass ich den Inhalt bewerten muss, aber nicht die Person* (ebd. Z 444).

In der Juniorcompany der Schule kénnen sich die Lernenden selbst beurteilen. Diese Form der
Beurteilung funktioniert laut Lw3 gut, da es keine groben Meinungsunterschiede gibt. Lm
unterstitzt diese Aussage und betont, dass die Schule darum bemdiht ist, den Schilerinnen den
Druck der Noten zu nehmen.

Maogliche Orientierungsrahmen: Eine gelungene Beurteilung kennzeichnet sich durch
Transparenz und Wertschatzung. Schlechte Noten kdnnten das Verhaltnis zwischen Lehrkraft
und Schlerin verschlechtern. Die Beurteilung soll sich auf den Inhalt der Leistung und nicht
auf die jeweilige Person richten.

Im Einzelinterview mit der Lehrkraft der BHAK/S (1100) werden Verschlechterungen durch die
angeordneten MafRnahmen des ,,unterrichtsministeriums angefhrt. Diese
Verschlechterungen sind der teilzentrierten Reifeprufung zuzuordnen: ,Es gibt keine
Vorbereitungsstunden mehr. Das heifdt, die Schiiler haben nicht die Mdéglichkeit, zwischen
Notenabschluss vor der mindlichen Matura dann noch einmal (erm) unterstiitzende Gesprache
mit den Kolleginnen und Kollegen zu fiihren, was bis jetzt sehr hilfreich war.« (L1 Interview EI
BHAK/S, Z 87-90) L1 kritisiert diese Entwicklung, da dadurch der Austausch zwischen den
Lehrenden und Lernenden zu kurz kommt.

Mdoglicher Orientierungsrahmen: Die gekirzten Vorbereitungsstunden kdnnten sich negativ
auf die Leistungen der Schilerlnnen auswirken, da es an einem ausfuhrlichen Lehrerin —

SchulerIn Austausch mangelt.

Zusammenfassung: Die verwendeten Formen der Leistungsbeurteilung fallen in den drei
Schulformen unterschiedlich aus. Dabei wird nur in der WMS (1220) explizit angeflhrt, dass
erst ab Ende der dritten Klasse Ziffernnoten eingefuhrt werden. Diese Einfiihrung ins
Ziffernsystem ist auf den Gesetzgeber zurlickzufthren und wird von den Lehrkraften als
kontraproduktiv erlebt. Auch Gruppenarbeiten und KDL Gesprache werden als Formen der
Leistungsbeurteilung genannt und mit positiven Attributen unterlegt. Diese foérdern den
sozialen Austausch zwischen den Lernenden sowie zwischen Lernenden und Lehrenden.

Es lasst sich festhalten, dass Lehrkréfte bei der Auswahl der Formen von Leistungsbeurteilung
in ihrem Handeln frei sind, allerdings mussen sich diese am Schulunterrichtsgesetz orientieren.

Weiters wird in einem der Interviews deutlich, dass eine gelungene Beurteilung durch
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Transparenz und Wertschatzung gekennzeichnet sein sollte. Dies soll verhindern, dass die

Beurteilung personenbezogen stattfindet.

Funktionen der Leistungsbeurteilung
Im Interview mit der WMS und dem ORG (1230) erscheint die Selektion als wichtigste Funktion

der Leistungsbeurteilung. Lwl bringt mit ihren Worten die Thematik auf den Punkt:
,Gymnasium  ist  Auslese.” (Lwl Interview WMS; ORG, Z 374) Als
Hauptunterscheidungskriterium wird die selektive Funktion herausgestrichen. Dabei wird
versucht, eine starke Abgrenzung zur eigenen ,, Schulkultur” (vgl. Z 381) zu gestalten.

Die Betonung der selektiven Funktion, wie sie im Zitat ,, Gymnasium ist Auslese “ beschrieben
wird, wird nicht als theoretisch-padagogisch andere Haltung (,,Kultur”, Z 381) verortet, sondern
als ein sich daraus ableitender Faktor fiir das Lernangebot, dass die Schilerinnen an der Schule
erhalten. Insofern wird laut Lw1 versucht, eine Praxis aufgrund eines anderen Verstandnisses
der Lehrerinnen zu leben. Die WMS und das ORG grenzen sich davon ab, als Selektionsort
verstanden zu werden (,,Durchfallen, Wiederholen, eigentlich nicht vorgesehen”, Z 366; "hier
bleibt man", Z 377)

Es stellt sich folgender Orientierungsrahmen fest: Die Schule strebt nach Inklusion und

Selektionsfreiheit; Abgrenzung der eigenen Schule vom selektiven Gymnasium.

Lw2 schreibt in diesem Kontext der Selektionsfunktion negative Empfindungen zu. Die Schule
ist darum bemdiht, ein angsterfiillendes Klima zu verhindern (negativer Gegenhorizont:
Leistungsdruck schafft Angst und verhindert dadurch das Ausleben von Begabungen). Lw2
konstruiert damit diese Schule als einen Ort, an dem — durch die Selektionsfreiheit —
Begabungen und Leistungen besonders zur Geltung gebracht werden kdnnen. Wer andere
Begabungen zeigt, jedoch aber in den Hauptfachern leistungsschwach erscheint, muss die
Schule wechseln ("kannst halt nicht im Gymnasium bleiben” (Z 376-377)). Weil in der WMS
diese Gewichtung nicht relevant erscheint und man kann nicht durchfallen kann, wird versucht,
die Schilerlnnen mit all ihren Schwéchen und Stérken anzuerkennen. Durch die Etablierung
einer angstfreien Kultur erfahren Schilerlnnen mit Leistungsschwéchen dennoch
Wertschdtzung in Bereichen, wo sie Begabungen zeigen (positiver Gegenhorizont:
Anerkennung von Begabungen als besonderes Merkmal).

Auch in der BHAK/S (1100) erscheint die Selektionsfunktion als wichtige Thematik der
Leistungsbeurteilung. Diese Vermutung stiitzt sich darauf, dass die Leistungen der Lernenden

im Hinblick auf das spatere Berufsleben gefiltert werden. Dabei wird versucht: ,, nicht darauf
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zuschauen, was die Leute nicht kdnnen (...) Das wissen sie meiner Erfahrung nach eh ganz gut,
wo sie nicht gut sind, sondern eher drauf zu schauen, wo bin ich gut und wo kann ich auch
unterstitzen.” (Lm Interview BHAK/S, Z 172-177)

Auch in der BHAK/S (1100) nimmt die Selektionsfunktion ein zentrales Thema im
Interviewverlauf ein. Motivierte und ,, willige“ (Z 196) Schiilerinnen werden beim Einstieg in
die Schule durch Aufnahme- und Beratungsgesprache ausgefiltert. Dies soll den Lernenden
ermoglichen, eine fiir sich passende und angemessene Schule besuchen zu konnen. ,,Zu einem
hohen Ausmal} schaffen wir es schon, Schiller zu bekommen, die willig sind, das heif3t es gibt
ein Aufnahmeverfahren. Es gibt Aufnahme- und Beratungsgesprache und da versuchen wir
wirklich Personen herauszufiltern, die- wo wir glauben, dass sie richtig im Schultyp sind.* (L1
El Interview BHAK/S, Z 196ff)

Die Befragte kritisiert dabei das 06sterreichische Schulsystem und bezeichnet es als
,,Fehlkonstruktion® (ebd. Z 529). Selektion findet dabei ohne Ricksicht auf Inklusion statt,
wodurch das System leidet. Interessant erscheint, dass die Lehrkraft der BHAK/S die auferlegte
Selektionsfunktion kritisiert, diese allerdings an ihrer Schule als begriindbar erachtet.

Ein Ziel der Schule ist die Vorbereitung auf den Berufseintritt. L1 betont dabei das Bemdihen,
dass die Schulerlnnen die Schule gut gerustet fir den Arbeitsmarkt verlassen. ,,Sehr sehr viele
studieren auch nachher HAK weiter, also ich hab von Prozentsatzen so von 70% gehort®. (ebd.
418f)

Madglicher Orientierungsrahmen: Selektion kann dazu dienen, Heranwachsende auf die fiir sie
richtigen Schultypen zu verteilen. Die Schule ist darum bemiiht, die Heranwachsenden auf den
spateren Berufseintritt vorzubereiten.

Zusammenfassung: In allen herangezogenen Interviews nimmt die Selektionsfunktion eine
erhebliche Rolle ein. Diese Funktion wird von den LehrerInnen kritisiert, allerdings begriinden
die Schulen die Einhaltung dieser Funktion. Die Schule dient als Mittel, die Lernenden auf den
spateren Berufseintritt vorzubereiten und all jene Begabungen zu fordern, die fiir den

Arbeitsmarkt bedeutsam sind.

Die Rolle der Lehrkraft
Lwl aus der WMS und dem ORG (1230) spricht im Interview das Handeln der Lehrperson im

Unterrichtskontext an, von dem die Lehrkraft allerdings selbst nicht tberzeugt ist. (In
AuRerungen zuvor bezeichnete sie dies als "Defizit." (Lw1l Interview WMS; ORG, Z 97; 101)

97



Kurz danach verstarkt sie diese Einschatzung, indem sie dieses als "Problem™ (Z 127)
kennzeichnet.

Die Ursache wird dabei in der heterogenen Schilerpopulation verortet. Die Zuwendung bei der
Forderung wechselt und richtet sich "mal mehr um den [...], mal mehr um den."” (Z 105-106)
Dadurch hat die padagogische Arbeit fiir die Lehrerin keine erkennbare Wirkungskraft, wobei
der Wunsch nach sichtbaren Folgen des eigenen Unterrichts besteht. Der pddagogische Auftrag
wird nach auflen hin erfullt, jedoch implizieren die Worte von Lwl, dass ihre eigenen
Anspriiche beziehungsweise ihr Verstandnis von Férdern (Ausgleichen von Schwéchen) nur
schwer eingeldst werden kann. Den Grund fir diese Unzulé@nglichkeit lokalisiert Lw1 in ihrem
eigenen Handeln, nicht etwa bei unspezifischen Vorgaben vonseiten der Bildungspolitik oder
ungenugenden Rahmenbedingungen.

Lw2 verweist mit ihrer abschlieBenden Aussage auf die hohe Erwartungshaltung seitens der
Eltern: ,,Also das find' ich- die emp6ren uns auch immer relativ stark." (Z 596-597). Dabei
impliziert Lw2 ein Kollektiv ("uns"”, Z 596), das im weiteren Gesprachsverlauf von den anderen
Lehrpersonen auch nicht in Frage gestellt wird. Das Empdrende an den Eltern sind die hohen
Erwartungshaltungen an die Schule. Diese sehen die Forderung oftmals einzig und allein in den
Hénden der Lehrenden, sind aber nicht dazu bereit, einen eigenen Beitrag zu leisten.
Mdglicher Orientierungsrahmen: Heterogene Schilerpopulationen lassen eine fokussierende
Forderung nur schwer zu, wodurch es zu Defiziten bei der Férderung von leistungsschwacheren
Kindern kommen kann. Es mangelt an der Unterstitzung der Eltern. Die hohe

Erwartungshaltung kann den Lehrberuf zusétzlich erschweren.

Im Interview mit der WMS (1220) kennzeichnet die Meinung der Gesellschaft zum Lehrberuf
ein zentrales Thema. Lw4 ist der Ansicht, dass die gesellschaftliche Etikettierung vom
Lehrkorper eine gewisse Hurde darstellt, in den Lehrerberuf einzusteigen. ,,Es gibt zwei
Grinde, Lehrer zu werden, das ist Juli und August und ansonsten hat man eigentlich nicht viel
zu melden.” (Lw4 Interview WMS, Z 843f.) Diese Aussage deutet darauf hin, dass die
AuBenwirkung von Lehrenden in der Gesellschaft negativ behaftet ist. Lehrerlnnen sehen sich
mit diesen VVorwurfen konfrontiert.

Neben der AulRenwirkung des Lehrberufs spielen auch die Vorbildfunktion und der Zeitfaktor
eine grole Rolle. ,, Dadurch dass wir in einem Team sind, verbringen wir mit den Kindern ganz
viel Zeit, mehr Zeit als teilweise Eltern. Und den Einfluss muss man sich als Lehrer auch
bewusst sein, dass man ja teilweise von morgens bis abends, also bis fast abends, um halb fiinf,

mit den Kindern die Zeit verbringt, die Kinder ja die meiste Zeit in der Schule verbringen und
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wir als Lehrer ein Rieseneinfluss auf die Kinder haben. (...). “ (ebd. 244ff.)
Maoglicher Orientierungsrahmen: Das Lehrerinnenhandeln sollte stets reflektiert werden, da
diese einen erheblichen Einfluss auf die Schilerlnnen haben kdnnen.

Im Interview mit den Lehrkraften der BHAK/S (1100) &ufert sich Lw2 zu den
Schilerlnnenleistungen und meint, dass diese nicht ,,die absoluten Spitzenschiler sind und
auch nicht jetzt topmotiviert. Es gibt auch welche wo man merkt, so heute schlafen sie sich
einmal ein bissl aus oder so aber ich find die menschlich sehr nett.“ (Lw2 Interview BHAK/S,
Z 377ff).

Diese Wortmeldung deutet darauf hin, dass die Lehrerin darum bemiiht ist, die Leistungen der
Lernenden von ihren personlichen Zuneigungen zu unterscheiden. Bei der Verteilung von
schlechten Noten hat Lw2 nicht das Gefiihl, dass dies Auswirkungen auf ihren Beliebtheitsgrad
innerhalb der Klasse hat. Es macht daher den Anschein, dass sich Lwz2 in ihrer Lehrerinnenrolle
wohlfinhlt.

Im Einzelinterview mit der BHAK/S (1100) sagt L1: Es gibt ,,bei uns tGiberdurchschnittlich viele
Kolleginnen und Kollegen, die sehr leistungswillig und sehr leistungsbereit sind und sehr gern
innovativ tdtig sind (...) und die gerne mit Schilern arbeiten. (L1 Interview ElI BHAK/S, Z
159-163) Anhand dieser Aussage betont L1 die gelungene Arbeit des Lehrerinnenteams in der

Schule. Diese Arbeit kennzeichnet sich durch Innovation und Freude am Berufsfeld.

Zusammenfassung: Grundsétzlich macht es den Anschein, dass die befragten Lehrenden mit
ihrer Lehrerinnenrolle zufrieden sind. Jedoch kénnte die gesellschaftliche Etikettierung des
Lehrberufs zu einer Distanzierung zur Berufswahl fihren. Neben der gesellschaftlichen
Aulenwirkung werden auch der hohe Druck seitens der Eltern sowie der oftmals nur schwer
umsetzbare padagogische Auftrag kritisiert. Diese Faktoren erschweren eine gelungene

padagogische Umsetzung des Lehrauftrags.

Schulexterne Einflussfaktoren auf den Leistungsaspekt

In der WMS und dem ORG (1230) wird als Diversitatskategorie zwischen "Kindern eben mit
Migrationshintergrund™ (Z 559) und Kindern mit nicht Migrationshintergrund unterschieden.
Lw1 weist darauf hin, dass diese vor allem "als Gruppe” (Z 560) erfassbar sind. Schulerinnen
mit Migrationshintergrund werden als Kollektiv und weniger in ihren individuellen

Auspragungen wahrgenommen. Dabei fihrt Lw1 diese Klassifizierung jedoch nicht weiter aus.
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Lwa3 fihrt fort, dass eine ,,ganz ganz entscheidend[e]" Diversitatskategorie Schulerlnnen mit
und ohne h&usliche Unterstutzung sind. Lw2 kniipft an diesen Worten an und vergleicht die
Unterstutzungsleistung durch die Eltern mit friiheren Situationen (,,wo die Eltern auch gar nicht
mehr kdnnen™ (Z 571)). Es wird dabei nicht ndher erlautert, an welche friiheren Gegebenheiten
sie hier denkt und ob diese Einschéatzung auf eigenen Erfahrungen oder auf (Vor-)Urteilen
beruht.

Mdoglicher Orientierungsrahmen: Kinder mit Migrationshintergrund werden als Kollektiv

wahrgenommen.

In ihrer Aussage dokumentiert Lw2 eine Erwartungshaltung der Lehrerinnen an die Eltern, sich
am Bildungserfolg der Schiilerinnen aktiv zu beteiligen. (negativer Gegenhorizont: Heute
erleben nur wenig Schilerlnnen ausreichende Unterstitzung durch die Eltern; positiver
Gegenhorizont: Schule und Elternhaus haben eine Ergénzungsfunktion) Als Grund fir die
fehlende elterliche Unterstiitzung werden die verdnderten Lebensumstédnde (Berufstatigkeit,
Familienform) angefihrt. Die fehlende Unterstlitzung wird dabei nicht als ein individuelles
Versagen den Eltern zugeschrieben.

Auf Nachfrage der Interviewerin skizziert Lwl am Beispiel zweier "turkische[r] Kinder" (Z
581) ein Bild von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund, in dem ein ungunstiges familidres
Umfeld den schulischen Erfolg verhindert (“die kommen einfach nicht weiter und ja, oder
kaum™ (Z 583-584)). Neben dem fehlenden "Bildungsbackground"” (Z 582) werden dabei auch
die fehlenden Bildungsambitionen ("Ehrgeiz", Z 583) angefiihrt, wobei dem Transkript nicht
eindeutig zu entnehmen ist, ob sich dieser Ehrgeiz zunéchst auf die Eltern bezieht oder als Folge
der mangelnden Unterstuitzung bei den Schiilerinnen wahrgenommen wird.

Madglicher Orientierungsrahmen: Bildung klappt nur, wenn Schule und Eltern an einem Strang

ziehen.

Lwl fasst diese Diskussion zusammen und konstruiert auch hier eine Alles-oder-Nichts-
Position, die — &hnlich wie bei der Dichotomisierung in 'gute’ und 'schwache' Schiilerinnen —
keine weitere Differenzierung in sich enthalt: ,,wenn zuhause nichts ist" (Z 605). Damit wird
eine Extremsituation beschrieben, in der es der Schule nicht gelingt, zu groRBe Defizite
aufzufangen und bildungsbenachteiligte Schiilerlnnen ,trotz‘ ihres héuslichen Umfelds zu
fordern. Im Verweis, dass ,,die Zeiten [...] eigentlich so [sind], dass man das von der Schule

erwartet” (Z 605-606) kommt eine Uberforderung zur Geltung. Im Gegensatz zu einem
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unbestimmten Friiher, missen die Schule — und damit der Lehrkdrper — Aufgaben und
Funktionen erflllen, die tber das Machbare hinausgehen.

Auch in der WMS (1220) werden ein desolates Elternhaus und ein geringer Bildungshintergrund
als kontraproduktiv fur den Leistungserfolg genannt. Diese Faktoren werden von Lwl als
., Rucksdcke der Kinder (Lw1 Interview WMS, Z 150f.) bezeichnet.

In der BHAK/S (1100) wird kulturelle Diversitat als Vorteil empfunden. Lw2 ist der Ansicht,
dass von der unterschiedlichen Herkunft der Schiilerlnnen ,,auch viel profitiert wird.“ (Lw2
Interview BHAK/S, Z 149) Als hinderliche Faktoren fur schulisches Vorankommen werden
mangelnde Deutschkenntnisse gekennzeichnet, die trotz unterstiitzenden FérdermalRnahmen
Probleme beinhalten. Lm spricht sich im Interview gegen das Wort ,,Problemfelder® (Lm
Interview BHAKY/S, Z 526) aus. Der Lehrer sieht ,,es eher als Herausforderungen® (ebd. Z 527)
auf die individuellen Bedurfnisse der Lernenden einzugehen.

Auch im Einzelinterview der BHAK/S (1100) ist die Rede von dem hohen SchiilerInnenanteil
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Die Schule versucht dabei, dass Schilerinnen
untereinander und voneinander lernen konnen. ,,Das macht glaub ich auch sehr viel, dass sie
sich gegenseitig unterstutzen und helfen und voneinander lernen.« (L1 Interview EI BHAK/S,
Z 221f)

Zusammenfassung: In allen vier Interviews wird deutlich, dass sich der hohe sprachliche und
kulturelle Diversitatsanteil hinderlich auf den Lernerfolg und ein schulisches VVorankommen
auswirkt. Lediglich im Interview mit der BHAK/S werden kulturelle Unterschiede als Profit
angesehen, da Kinder voneinander lernen kdnnen. Ein desolates Elternhaus und ein geringer
Bildungshintergrund seitens der Familie werden ebenfalls als hinderlich auf das
Leistungspotenzial der Heranwachsenden empfunden. Lehrerlnnen haben dabei das Gefuhl
zusétzliche Aufgaben tbernehmen zu missen, die Uber das ,, Machbare “ hinausgehen. Dieses

Ausgleichen kann bei Lehrkraften zu Uberforderungen fiihren.

6.5 Typenbildung
Im folgenden Schritt erfolgt nun die Typisierung der Lehrkorperrolle. Diese gliedern sich in

verschiedene Typen:

> Die Innovativen
> Die Konservativen
> Das Mittelfeld
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Typ ..Die Innovativen*

Die Lehrperson der BHAK/S (Einzelinterview) kann dem Feld der ,, Innovativen ** Typisierung
zugeordnet werden. Diese unterrichtet in der Junior Company (Businessklasse) und zeigt
verstarkte Bemihungen und Innovationen im Kontext von Leistungsbeurteilung und Diversitat.
Laut L1 gibt es an dieser Schule grundsatzlich ,,uberdurchschnittlich viele Kolleginnen und
Kollegen, die sehr leistungswillig und sehr leistungsbereit sind und sehr gern innovativ tatig
sind (...) und die gerne mit Schiilern arbeiten.” (L1 Interview EI BHAK/S, Z 159-163)

Die befragte Lehrkraft nimmt in den ausgewerteten Interviews eine Sonderstellung ein, da der
hohe Schilerinnenanteil mit einer anderen Erstsprache als Deutsch positiv und als
Bereicherung erlebt wird. L1 schatzt die Diversitat zwischen den Lernenden, da dadurch ein
produktiver Austausch im Unterricht entsteht.

Generell erweckt es den Anschein, als ware die Schule darum bemiiht, dass die Schiilerinnen
durch ihrer unterschiedlichen Begabungen voneinander profitieren kdnnen: ,,Das macht glaub
ich auch sehr viel, dass sie sich gegenseitig unterstiitzen und helfen und voneinander lernen.*
(L1 Interview EI BHAK/S, Z 221f)

Durch das Interview entsteht der Eindruck, dass die Lehrperson eine hohe padagogische
Orientierung an den Bedurfnissen der Kinder auslegt. Dabei wird versucht, die Schilerinnen
bestmaglich in ihrer Individualitit sowie in ihren Starken und Schwachen zu férdern.

Die Umsetzung der Fordermdglichkeiten (Individualisierungs- und
Begabungsforderungsprogrammen, Peerprogramme, Jugendcoaches, Workshops etc.) deutet
auf eine innovative und schulerinnenorientierte Arbeitsweise hin. Jugendcoaches bieten an der
Schule ein sogenanntes ,,Risiko Check Tool“ an. Dabei werden schulabbuchgeféhrdete
Schilerlnnen gefordert und anhand von Gesprachen beraten. L1 sagt dazu, dass die Schule mit
diesem Angebot bereits ,, sehr gute Erfahrung gemacht* (ebd. 262) haben.

Kritik &ulert die Lehrkraft in den Schwierigkeiten rund um die Kontaktaufnahme mit den
Eltern. Dies verhindert ein gemeinsames produktives Agieren. L1 lokalisiert dabei ein
vermehrtes Interesse bei den Eltern zu Schulbeginn: ,, Also man schafft's am Anfang, die Eltern
in die Schule zu bekommen (...) je dlter sie werden, desto schwieriger ist, dann Kontakt zu
halten. Also am ehesten kommen sie noch, wenn's positive Events gibt (...) aber sonst ist der
Kontakt eher eher schwierig, also auch dann, wenn es Schiiler gabe, wo es einen Bedarf gébe,

wo wirklich gemeinsames Agieren notwendig wire. Schwierig. * (ebd. 227-233)
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Es ist splrbar, dass die Lehrkraft den Kontakt und Austausch mit den Eltern als wichtig
erachtet. VVor allem Schilerlnnen mit erhéhtem Forderbedarf wirden von der Zusammenarbeit
von Lehrerlnnen und Eltern profitieren.

Neben dem geringen Einsatz der Eltern nennt L1 auch wirtschaftliche und alltigliche
Innovationen, welche als Herausforderung fir den Lehrberuf empfunden werden. ,, Mit all
diesen vielen Innovationen in unterschiedlichen Klassen, Ausbildungsformen, Erfordernissen,
die da halt notwendig sind, es ist (...) Sehr komplex, ja und auch sehr zeitintensiv. ** (ebd. 518-
424) Trotz der Herausforderungen der laufenden Verénderungen l&sst sich ein erhéhtes und
innovatives Bemuhen seitens der befragten Lehrkraft feststellen. Durch ihre Motivation Neues
auszuprobieren, ihre padagogische Einstellungen und ihre Offenheit gegentber kultureller und
sprachlicher Diversitét lasst sich L1 zum Typ ,, Die Innovativen “ zuordnen.

Typ ..Die Konservativen‘

Die LehrerInnen der WMS und ORG (1230) kénnen dem Typ die ,,Konservativen* zugeordnet
werden. Trotz bemerkbaren hohen Engagements begriindet das duale Begriffsverstandnis der
Lehrkrifte den Typ der ,,Konservativen“. Dabei ist eine deutliche Etikettierung von
., Schiilerlnnen mit und ohne AHS — Reife” (Lw2 Interview WMS; ORG, Z 544) sichtbar.
Begrundet durch den hohen Diversitatsanteil von Kindern mit Migrationshintergrund wird ein
dichotomes Verstandnis von "schwachen™ und "begabten™ Kindern dargelegt. Diese Kategorien
der Leistung werden mit den Merkmalen (begabt = gut) gleichgesetzt. Es eroffnet sich dadurch
ein Entweder- Oder- Verhaltnis, welches kein Mittelmal zul&sst.

Dennoch wird sich im Rahmen der Maéglichkeiten bemaht, vor allem die ,,schwachen Kinder“
(ebd. 80) zu fordern, da die ,schwdcheren Kinder’ zahlenméal3ig Uberwiegen. Durch diesen
Fokus auf die leistungsschwacheren Kinder, gleicht das Lehrerinnenhandeln einem
., Herumlavieren“ (ebd. 105). ,, Das Problem* (ebd. 127, wer wie am besten gefordert werden
kann, Anm.) wird dabei in der ,, gemischten Population* (ebd. 123) verortet.

Die Typisierung ,,Konservativ wird ebenfalls herangezogen, da die Lehrkréfte einen
wirtschaftlichen Bezug zur Schiilerpopulation wahlen. Der Schwerpunkt Begabungsforderung
wird in der ,, Idee der gemischten Population “ (ebd. 412f) verortet. Diversitat wird in der Schule
auf Kindern mit Migrationshintergrund, ,, Auslinder, Inldnder* (ebd. 559), bezogen. Kinder
mit Migrationshintergrund werden dabei "als Gruppe™ (ebd. Z 560)/ Kollektiv wahrgenommen
und weniger in ihren individuellen Auspragungen wahrgenommen.

Seit Beginn der ,, Heterogenisierung “ (ebd. 431) in den friihen Achtzigerjahren wurde der
Schwerpunkt eingefihrt. Dabei wurden die herkémmlichen Leistungsgruppen aufgeldst und in
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., heterogene Gruppen (ebd. 422) zusammengefasst. Die Idee dabei war, dass die
., Schwdcheren* (ebd. 423) von den ,, Guten “ sprachlich profitieren kdnnen, ,, dass man sagt,

die lernen voneinander und so kann man Begabungen fordern.  (ebd. 426)

Die wirtschaftliche Reduktion in der Sprache der Lehrkréafte begriindet unter anderem die
Wortwahl des ,,Konservativen. Die Rede ist von Selektion als wichtigste Funktion der
Leistungsbeurteilung. Dabei wird das Gymnasium als ,, Auslese.” (Lw1 Interview WMS; ORG,
Z 374) betrachtet. Trotz dieser Annahme ist die WMS und das ORG darum bemiht, nicht als
Selektionsort verstanden zu werden (,,Durchfallen, Wiederholen, eigentlich nicht vorgesehen”,
Z 366; "hier bleibt man”, Z 377). Durch die Abgrenzung zum Gymnasium versucht die Schule,

die Schiilerlnnen mit all ihren Schwéchen und Starken anzuerkennen.

Typ ..Das Mittelfeld*
Die Lehrerlnnen der WMS (1230) werden im Typus des ,,Mittelfelds* verortet. An dieser

Schule ist ebenfalls der Wandel der Schilerlnnenpopulation ein bedeutsames Thema. Der
schulinterne Leistungsbegriff resultiert dabei aus der Entwicklung der zunehmenden

sprachlichen und kulturellen Diversitat. Jedoch wird dieser nicht prazise offengelegt.

Hervorzuheben ist, dass die Lehrerinnen der Schule darum bemiiht sind, die Schilerlnnen nicht
in ihren Leistungen zu kategorisieren. Eine Stigmatisierung erscheint ihnen konterproduktiv,
denn: ,,/...] es haben sich Kinder dermafsen entwickelt zu ihrem Vorteil, manche auch zu ihrem
Nachteil “ (Lw1l Interview WMS, Z 219ff.) Die Lehrerinnen erachtet es als ihre VVerantwortung,
Heranwachsende bei der Steigerung ihres Leistungspotenzials zu unterstiitzen. Aus diesem
Grund werden friihzeitig individuelle Forderungen angeboten. Eine Lehrkraft der WMS &uliert
sich dazu: ,,Ich hab' nicht von vorne herein super Mathematiker gehabt, das hat sich erst so
herauskristallisiert, indem man die Kinder besser kennenlernt und dann vielleicht mitbekommt,
aha, der ist ja ganz gut da in dem Bereich [...]. Jedes Kind hat seine Stirken und das muss man
erstmal rausfinden, wo das ist.* (ebd. Z 181ff.)

Durch diese Aussage der Lehrkraft wird deutlich, dass Beziehungsarbeit an der WMS als
wichtige Voraussetzung flr Begabungsforderung erachtet wird. Dabei liegt der Fokus darauf,

Begabungen ,, auch zu entdecken und weiter zu férdern. Das ist ja nicht ganz so einfach. ** (ebd.
28)

Auch die Vorbildfunktion und der Zeitfaktor werden als grof’e Rolle im Leistungsprozess
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genannt: ,, Dadurch dass wir in einem Team sind, verbringen wir mit den Kindern ganz viel
Zeit, mehr Zeit als teilweise die Eltern. Und den Einfluss muss man sich als Lehrer auch bewusst
sein, dass man ja teilweise von morgens bis abends, also bis fast abends, um halb flinf, mit den
Kindern die Zeit verbringt, die Kinder ja die meiste Zeit in der Schule verbringen und wir als
Lehrer ein Rieseneinfluss auf die Kinder haben. (...).“ (ebd. 244ff.)

In der Schule werden Teamlehrerinnen unter Beriicksichtigung von Begabungen und Stéarken
eingesetzt. Die Schule zeigt daher starke Bestrebungen hinsichtlich Leistungsbeurteilung und
dem Umgang mit Diversitdt auf. Auch die starke Orientierung an den individuellen
Bedurfnissen der Heranwachsenden ist hervorzuheben.

Die WMS (1230) verwendet ab Ende der dritten Klasse Ziffernnoten, da diese durch das Gesetz
vorgeschrieben sind. Jedoch ist die Schule trotz Notensystem um erginzende
Leistungsbeurteilung zugunsten der Schiiler bemiiht. So werden an der Schule KDL und KEL
Gesprache angeboten, die dem besseren Austausch zwischen Lehrerln- Schiilerin — Eltern

dienen soll.

Eine starke Auspragung der Heterogenitat an der Schule l&sst darauf schlieBen, dass
Leistungsforderung zwar angestrebt wird, dies jedoch auch oftmals Schwierigkeiten bereitstellt.
Gelegentlich konnten im Interview Zuschreibungen und Etikettierungen seitens der
LehrerInnen lokalisiert werden: Dies wird an einer Stelle besonders sichtbar, als eine Lehrkraft
auBert, dass die Schule darum bemdiht ist, eine ,, moglichst ausgewogene Schiilerschaft* (ebd.
152) anzuziehen. Als Sonderschule hat die Schule ,, wirklich gute Kinder nicht bekommen. *
(ebd. 154) Die Wortwahl der ,, guten Kinder* legt eine Etikettierung offen. Dabei wurde zu

Beginn des Interviews betont, dass man SchiilerInnen nicht ,,zuordnen” wollen wiirde.

Trotz der Bestrebungen der Lehrkrafte und der hohen Orientierung an den
Schilerlnnenbediirfnissen, kann die Schule beziehungsweise die Lehrerinnen nicht dem Typus
der ,,Innovativen zugeordnet werden. Die LehrerInnen der ,,Innovativen zeigen im Gegensatz
zusatzliche Tendenzen zu  Fordermoglichkeiten und innovativen Formen  der
Leistungsbeurteilung auf. So bietet beispielsweise die BHAK/S spezieller Programme fiir

schulabbruchsgefahrdete Schilerlnnen an.
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7. Verknipfung von Theorie und Empirie
Bei der Zusammenfiihrung der empirischen Ergebnisse und der theoretischen Grundlagen ist es
erforderlich, die Unterschiede der drei herangezogenen Schultypen zu beriicksichtigen.
Die Schulen koénnen nicht direkt miteinander verglichen werden, da eine
Bundeshandelsakademie/Bundeshandelsschule (BHAK/S) bereits Spezialisierungen anbietet
und eine gewisse Richtung der Ausbildung einschlégt. Bei einer Mittelschule (WMS) hingegen
werden die SchiilerInnen auf den kiinftigen Arbeitsmarkt und zukinftige WahImdglichkeiten
vorbereitet.
Ziel dieser Arbeit ist es daher nicht, die teilnehmenden Schulen miteinander zu vergleichen.
Der Fokus der Forschung liegt auf dem Verstandnis von Leistung und Leistungsbeurteilung
und es wird versucht, die Rolle und Aufgabenfelder der Lehrkraft darzulegen. Die
unterschiedlichen Schultypen ermdglichen in ihrem Kontrast allerdings neue und innovative
Spannungsfelder.
Um nun zu versuchen, die in der Arbeit eingangs gestellte Forschungsfrage zu beantworten,
soll diese zundchst noch einmal aufgezeigt werden und mit den Erkenntnissen der Literatur

verknupft werden:

,, Wie wird der Leistungsbegriff im Kontext von Diversitat an drei begabungsférdernden

Schulen der Stadt Wien verstanden und welche Rolle nimmt die Lehrkraft dabei ein? “

Unter Betrachtung der beiden zentralen Themen der Fragestellung, soll zuerst das Verstandnis
vom Leistungsbegriff der Lehrerinnen zusammengefasst dargelegt werden. Im Hinblick auf das
theoretische Rahmenkonstrukt dieser Arbeit lassen sich folgende Querverbindungen ausfindig

machen:

Im Literaturteil wurde bereits dargelegt, dass SchilerInnen anhand von Leistungsunterschieden
differenziert werden. Diese Annahme von Benischek (2006, 81) kann anhand der empirischen
Untersuchung bestétigt werden, da auch die befragten Lehrerinnen die Schiilerinnenleistungen
kategorisieren. Der Begriff der Leistung wurde generell in den drei Schulen ahnlich verstanden.
Das Verstandnis des Leistungsbegriffs wurde dabei relativ offen kommuniziert, jedoch konnten
teilweise restriktive Haltungen und niedrige Erwartungen an die Schilerschaft festgemacht
werden. So zeigte sich beispielsweise bei den Lehrerlnnen der WMS und dem ORG (1230) eine
starke Etikettierung von ,, Schiilerinnen mit und ohne AHS — Reife (Lw2 Interview WMS;
ORG, Z 544). Es wurde ein dichotomes Verstandnis von "schwachen™ und "begabten” Kindern
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deutlich, die mit den Attributen (begabt = gut) gleichgesetzt wurden. Die Lehrenden grenzten
diese beiden Kategorien voneinander ab.

Es wurde ebenfalls festgemacht, dass sich Leistung als ein Konstrukt definieren lasst, das sich
durch Arbeit und Zeit kennzeichnet und einer Messung unterliegt (vgl. Schréder 1997, 11f.;
Aldern 1999, 74). Diese Annahme deckt sich mit den Aussagen der Lehrkraft der BHAK/S
(1100). L1 streicht dabei hervor, dass sich die ,, beste[n] Schiler “ (L1 E-Interview BHAK/S,
Z106) durch ihren Leistungswillen zeigen und durch ihren Eifer, ,,einen gewissen Einsatz zu
zeigen. ““ (ebd. Z 103-106)

Eine weitere Parallele zwischen Literatur und Empirie ldsst sich bezuglich der
Leistungsbereitschaft festmachen. In der Literatur wurde festgehalten, dass Kinder die fiir die
Gesellschaft erforderliche Leistungsbereitschaft mitbringen, jedoch wird dieser Leistungswille
in der Schule durch Uberpriifungen belastet (vgl. Kassens 2008, 4). Zielfiihrend dient es, wenn
die erbringende Leistung zweckmaRig erscheint. Gelingt es der Lehrkraft die Schilerinnen
intrinsisch zu motivieren, werden Lernprozesse fur Schilerlnnen zu einem persénlichen
Anliegen (vgl. Jurgens 2006; Sacher 2004; Giegler 2007). Angelehnt an die Erkenntnisse von
Jurgens (2006) macht es den Anschein, als ware sich die Lehrkraft der BHAK/S ihrer Wirkung
als Padagogin nicht vollends bewusst. Diese spricht von ,leistungswilligen Schulerinnen®,
jedoch ist dem Interview nicht zu entnehmen, inwiefern sie zur Motivationssteigerung der

Lernenden beitréagt.

Es wurde ein schulischer Leistungsbegriff nach Jurgens festgehalten, welcher besagt: ,,Weil
Schule von der Gesellschaft einen Auftrag erhalten hat, der in seinen Kernpunkten auf
Demokratisierung, Humanitat, Chancengleichheit, soziale Integration und allgemeine Bildung
abzielt, ist ein padagogischer Leistungsbegriff zu entwerfen, der diesen Erwartungen gerecht
wird.” (Jurgens 1999, 21) Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob sich der Leistungsbegriff
der befragten Lehrkréfte mit dem von Jirgens (1999, 21) deckt. In der reflektierenden
Interpretation wurde deutlich, dass die Lehrerlnnen darum bemdiht sind, einem
chancengerechten und humanen schulischen Leistungsbegriff gerecht zu werden.

Jedoch wurde teilweise ein einseitiger Leistungsbegriff deutlich. Leistungsstarke Schiilerlnnen
wurden synonym als begabt bezeichnet. Ziel einer Schule sollte es jedoch sein, ein erweitertes
Leistungsverstandnis zu entwerfen, das ein breites Spektrum verschiedener Leistungen
miteinschlielt. Ein Verstandnis, welches ,,Leistung vermehrt als Ausdruck von Individualitdt

und Entwicklung® (Winter 2004, 150) betrachtet. In der Bearbeitung der Interviews féllt das
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Verstandnis von Leistung ahnlich aus. So wird Leistung Uberwiegend als Begabung

beschrieben.

Auch die Funktionen der Leistungsbeurteilung nehmen in den Interviews einen hohen
Stellenwert ein, allen voran die Selektions- und Sozialisationsfunktion. Parsons (1968, 161)
begriindet diese damit, die heranwachsende Generation auf die bestehende Gesellschaft
vorzubereiten. So stechen auch in den Interviews Aussagen wie: ,,Gymnasium ist Auslese.”
(Lwl Interview WMS; ORG, Z 374) hervor. Jedoch sind die Lehrerinnen in den Interviews
darum bemiht, sich von dem gesellschaftlichen Selektionsdruck abzugrenzen. Die
Selektionsfunktion wurde dabei von den Lehrkréaften negativ konnotiert. Aus diesem Grund
wollen die Lehrenden einen selektionsfreien Ort zu konstruieren, an welchem Begabungen und
Leistungen besonders zur Geltung gebracht werden kdnnen.

Trotz dieser Bemihungen seitens der Lehrkrafte wird auch in den Interviews deutlich, dass das

Bildungssystem als Auslese fungiert (vgl. Fend 1981, 29).

Ein weiterer wichtiger Punkt in der Bearbeitung der Interviews stellt die sozio-6konomische
Herkunft der Schulerinnen dar. Parsons begriindet, dass diese bei der Selektion der
Heranwachsenden miteinfliel3t (vgl. Parsons 1968, 163ff.). Die Annahme Parsons findet sich
auch in der WMS und dem ORG (1230) wieder. In dieser Schule spielt die sozio-6konomische
Herkunft der Schiilerinnen eine grofle Rolle und wird als ,,ganz ganz entscheidend[e]"
Diversitatskategorie gekennzeichnet. Schilerlnnen mit und ohne hausliche Unterstiitzung sind
werden einander gegentbergestellt. Auf Nachfrage der Interviewerin skizziert eine Lehrkraft
am Beispiel zweier "tlrkische[r] Kinder" (Z 581) ein Bild von Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund, in dem ein unglnstiges familidres Umfeld ein schulisches
Vorankommen verhinderte ("die kommen einfach nicht weiter und ja, oder kaum" (Z 583-584)).
Neben dem fehlenden "Bildungsbackground" (Z 582) werden dabei auch fehlende
Bildungsambitionen ("Ehrgeiz", Z 583) angefiihrt, wobei dem Transkript nicht eindeutig zu
entnehmen ist, ob sich dieser Ehrgeiz zunédchst auf die Eltern bezieht oder als Folge der
mangelnden Unterstiitzung bei den Schulerlnnen wahrgenommen wird. Dabei wird ebenfalls
eine Alles-oder-Nichts-Position konstruiert. Es wird eine Uberforderung seitens der
Lehrerinnen sichtbar, da es nur selten gelingt, grolle Defizite von bildungsbenachteiligten

SchilerInnen aufzufangen.
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Zur Rolle der Lehrkraft lassen sich ebenfalls Parallelen zur Literatur riickbinden. Wie im
Literaturteil beschrieben, hat die Lehrkraft die Aufgabe, Erziehungsarbeit im Sinne der Schule
zu erfullen. Padagoglnnen unterliegen in ihrer Arbeit gewissen Rahmenbedingungen, wobei sie
diese aktiv mitgestalten kénnen (vgl. Schrittesser 2012, 117). So steht den Lehrkraften bei den
Formen der Leistungsbeurteilung ein groRer Spielraum zur Verfligung, jedoch muss jede
Entscheidung vom SchUG genehmigt sein.

Generell konnte bei allen befragten Lehrerinnen eine hohe Leistungsbereitschaft sowie die
Liebe zum Lehrberuf festgemacht werden. Im Diskurs rund um die Leistungsbeurteilung wurde
auch die kritische Betrachtung von Lehrenden hervorgehoben. Kalthoff (1996, 115) auf3ert sich
in seinen Texten zur alltdglichen Funktion der Notengebung als Teil der Berufspraxis von
LehrerIinnen und betont die schwierige Lage von Lehrenden. Lw1 aus der WMS und dem ORG
(1230) spricht im Interview ebenfalls das Handeln der Lehrperson im Unterrichtskontext an.
Dabei spricht sie von einem "Defizit." (Lwl Interview WMS; ORG, Z 97; 101) Kurz danach
verstarkt sie diese Einschatzung, indem sie dieses als "Problem” (Z 127) kennzeichnet. Ursache
fir die Probleme lokalisiert sie in der heterogenen Schulerinnenpopulation. Dadurch richtet
sich die Forderung je nach Bedarf "mal mehr um den [...], mal mehr um den.” (Z 105-106) Die
padagogische Arbeit hat laut Lw1l dadurch keine erkennbare Wirkungskraft und kann dadurch

den eigenen Anspriichen der Lehrerin nicht gerecht werden.

In diesem Zusammenhang wird auch die hohe Erwartungshaltung seitens der Eltern
thematisiert. Es wird beklagt, dass diese die Forderung der Kinder oftmals einzig und allein in
den Handen der Lehrenden sehen, aber nicht dazu bereit sind, einen eigenen Beitrag zu leisten.
Auch in der Literatur wird dargelegt, dass sich Lehrkréafte im p&dagogischen Alltag einer
laufenden Kritik ausgesetzt fuihlen. So erschweren Auseinandersetzungen mit den Eltern oder
Rechtfertigkeiten den Lehrberuf (vgl. Tortik 2016, 21f.). Auch die Lehrer der WMS (1220)
kennzeichnen die offentliche Meinung der Gesellschaft zum Lehrberuf als hinderlich. Die
gesellschaftliche Etikettierung vom Lehrkdrper stellt dadurch eine gewisse Hirde dar, in den
Lehrerberuf einzusteigen.

AbschlieBend wird nun ein Reslimee der neu gewonnenen Erkenntnisse gezogen.
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8. Abschlieendes Resiimee und Ausblick

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sowohl in der Literatur, als auch in den Interviews
erkennbar wird, dass die Anforderungen rund um die Aufgaben der Lehrerlnnen zugenommen
haben. Diese Anforderungen unterliegen dem dynamisch wachsenden sprachlichen und
sozialen Wandel, mit dessen Vielfalt und Anforderungen sich vor allem Lehrende konfrontiert
sehen (vgl. Jaggle/Krobath 2010, 53). Durch die immer zunehmender kulturelle und soziale
Differenz haben sich diese Anforderungen gesteigert, vor allem die Leistungsanspriiche der
Schilerinnen betreffend (vgl. Allemann-Ghionda 2013, 11).

Padagogin Tortik (2016, 17) prognostiziert hinsichtlich dieser Thematik, dass der Hype rund
um die Leistungsbeurteilung in Form von Noten nicht abnehmen wird. Bemiihungen von Seiten
der Politik, in der Schule auf das Leben vorzubereiten, werden durch den Kampf um gute Noten
begleitet (vgl. ebd.). Dabei muss berticksichtigt werden, dass das Erbringen guter Noten und
Erzielen von Leistungserfolgen ein menschliches Grundbedirfnis darstellt (vgl. Sacher 1991,
3). Es ist Aufgabe der Lehrkraft, Schilerlnnen einen individuellen Nutzen und eine Form der
Alltagstauglichkeit von Wissen erkennbar zu machen. Dadurch werden Lernprozesse fiir
Schilerinnen zu einem personlichen Anliegen und es gelingt der Lehrkraft, Lernende
intrinsisch zu motivieren (vgl. Jurgens 2006; Sacher 2004; Giegler 2007). Anhand der
Interviews wurde ebenfalls dargelegt, dass sich eine intrinsische Motivation seitens der

Schilerlnnen positiv auf das Leistungsverhalten auswirkt.

Trotz zahlreicher Debatten zum Leistungsaspekt mangelt es an einer unzureichenden Reflexion
des Leistungsverstandnisses von Lehrenden (vgl. Bohnsack 2013, 65ff.). Dieses ist sehr
individualistisch, wettbewerbs- und konkurrenzorientiert ausgerichtet. Es beglnstigt dabei die
leistungsstarkeren Schiilerlnnen und Dbietet keinerlei Hilfe zur Herausbildung eines
Leistungsantriebes bei Leistungsschwacheren. Ebenso werden Schilerinnen, die in ihrem
familidaren Umfeld wenig Unterstltzung zur Leistungserbringung erhalten, tiberfordert. Dies ist
in der Regel durch Misserfolgserlebnissen gekennzeichnet (vgl. Klafki 1985, 168ff.). Die
Lehrpersonen der Interviews dufRerten, dass der Fokus der Forderung vor allem auf den
leistungsschwacheren Schulerinnen liegt, jedoch liel? sich eine starke und voreingenommene

Kategorisierung der Leistungen feststellen.
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., Wir versuchen, Schiiler zu bekommen, die was lernen wollen, aber auch bereit sind, einen
gewissen Einsatz zu zeigen. Das heif3t quasi, um die besten Schiiler zu bekommen /...7.“ (L1
Interview | PTG, 103-106)

Da der Themenbereich der Leistungsbeurteilung Berechtigungskulturen 6ffnet und
Schilerinnen Bildungschancen zuweist, wird die Gerechtigkeit dieser entstehenden Zuweisung
stets hinterfragt. Die anhand von Studien nachgewiesene Ungleichheit in der Praktizierung der
Leistungsbeurteilung nimmt trotz Bemilhungen der Padagogik im deutschen und

osterreichischen Schulsystem nicht ab (vgl. Schrittesser 2013, 1).

Neben den zahlreichen Aufgaben sehen sich Lehrkrafte einem grofRen Druck seitens der
Gesellschaft und der Eltern ausgesetzt. Lehrende ernten fir ihre Erziehungsarbeit oftmals
Kritik. Dabei unterliegen Padagoglnnen in ihrer Arbeit ebenfalls gewissen
Rahmenbedingungen, (vgl. Schrittesser 2012, 117). Das Agieren der Lehrkraft wird vor allem
im Kontext der Leistungsbeurteilung kritisch betrachtet.

In den Interviews konnte der Wunsch der Lehrerinnen nach mehr Austausch und Unterstiitzung
der Eltern ausgemacht werden.

. ich hab' so das Gefiihl, das ist das, was ich hier bewdltige, versuche ich zu bewdltigen und
vielleicht ist es einfach, dass ich mir nicht so viel von den Eltern erwarte. ** (LL Interview WMS,

Z 637f.)

,,Also wenn zuhause nichts ist, da hab' ich das Gefiihl, schaffts die Schule auch nicht, aber die

Zeiten sind eigentlich so, dass man das von der Schule erwartet. “ (LL Interview WMS, Z 605f.)

Durch die immer héher werdenden Anspriiche an den Lehrerberuf und an Leistungsbeurteilung
wurde die Notwendigkeit formuliert, Standards zur Feststellung von Leistungsbeurteilung zu
entwickeln, an denen sich die Gesellschaft orientieren kann. Diese Bildungsstandards legen
Bildungsziele fest, die anhand von Bildungskompetenzen formuliert werden und den
Lehrerinnen sowie den Schilerinnen Richtlinien bieten (vgl. Klieme u.a. 2003, 9f.). Dieses
neue Verstandnis von Kompetenzen tragt dazu bei, neue und innovative Bildungsstandards zu

entwickelt und veraltete zu verabschieden.
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An den interviewten Schulen werden verschiedene Formen der Notengebung praktiziert. So
verwendet eine der Schulen erst ab dem dritten Jahr Noten. Die Umstellung auf Zensuren wird
durch die gesetzliche Lage begriindet. Neben dieser Form der Beurteilung ziehen die Schulen

Gruppenarbeiten und KDL Gespréche zur Leistungsfeststellung heran.

AbschlieBend sei gesagt, dass Ziffernnoten immer noch einen Art ,,Kultstatus* (Breidenstein
2010, 874) aufweisen. In diesem Prozess werden Anstrengungen gegen gute Noten getauscht
und im schulischen als auch im privaten Bereich mit Anerkennung belohnt. Diese
Notwendigkeit der Beurteilung von Leistungen hat einen hohen Stellenwert in der Gesellschaft,
der so schnell nicht abreiBen wird. Zwar Iasst sich ein Umdenken hin zu neueren Formen der
Leistungsbeurteilung erkennen, jedoch erscheinen Noten durch ihren transparenten und
reliablen Charakter fir die breite Offentlichkeit immer noch verlockend (vgl. Bohnsack 2013,
68).

9. Literaturverzeichnis

ALLEMANN-GHIONDA, Ch. (2013): Bildung fur alle, Diversitdt und Inklusion.
Internationale Perspektiven. Paderborn: Ferdinand Schéningh Verlag.

ARTELT, C.; GRASEL, C. (2009): Gasteditorial. Diagnostische Kompetenz von Lehrkraften.
Zeitschrift fir Padagogische Psychologie, 23 (3—4), 157-160. Bern: Verlag Hans Huber.

BARTNITZKY, H. (1996): Leistung und Leistungsbeurteilung. In: HAARMANN, D. (Hrsg.):
Handbuch Grundschule. Allgemeine Didaktik: Voraussetzungen und Formen
grundlegender Bildung. Band 1. S. 114 — 128. Weinheim: Beltz.

BAUMGARTEN, (1917):

BEER, R. (2017): Ein Einser ist ein Zweier ist ein Dreier. ORF.at: Wien. Abrufbar unter:
http://orf.at/stories/2397148/2397149/ [zuletzt aufgerufen am: 04.07.2017].

BENISCHEK, 1. (2006): Leistungsbeurteilung im o&sterreichischen Schulsystem. In:
OLECHOWSKI, R. (k.A.): Schulpadagogik und Padagogische Psychologie. Band 2.
LIT Verlag GmbH & Co. KG: Wien.

BENNER, D. (2007): Unterricht — Wissen - Kompetenz. Deutungs- und Partizipations-
kompetenz im Religionsunterricht. In: SCHREINER. (Hg.): Gott Lesen, die Welt

begreifen. Minster: Religious literacy.
BEUTEL, S. (2005): Zeugnisse aus Kindersicht. Kommunikationskultur an der Schule und
Professionalisierung der Leistungsbeurteilung. Weinheim/Munchen: Juventa.
112


http://orf.at/stories/2397148/2397149/

BEUTEL, S. (2008): Lernen fordern, Kompetenzen starken, Effizienz von Schule steigern —
Leistungsbeurteilung differenzieren. Zeitschrift fur P&dagogik und Theologie:
Universitat Wien.

BLEHER, C. (2008a): Blof3 nicht zu viele Einser, bitte! In: Stiddeutsche Zeitung v. 28. 07.
2008, S. 18

BLEHER, C. (2008b): Zu gut. Grundschullehrern wird versetzt. In: Stddeutsche Zeitung v.
11.08.2008, S. 16

BMBF (2016): Bildung auf einen Blick 2016. OECD Indikatoren. Online unter:
https://www.bmbf.de/files/Education_at_a_Glance 2016.pdf [zuletzt aufgerufen am:
14.09.2017].

BOHNSACK, R. (1989): Generation, Milieu und Geschlecht. Ergebnisse aus
Gruppendiskussionen mit Jugendlichen. Opladen.

BOHNSACK, R. (2003a7): Rekonstruktive Sozialforschung. Einfihrung in qualitative
Methoden. 5. Aufl. Opladen.

BOHNSACK, R. (2003b): Fokussierungsmetapher. In Ralf Bohnsack, Winfried Marotzki &
Michael Meuser (Hrsg.), Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung (S.67). Opladen:
Leske + Budrich.

BOHNSACK, R.; PRZYBORSKI, A. SCHAFFER, B. (Hrsg) (2006): Das
Gruppendiskussionsverfahren in der Forschungspraxis.

BOHNSACK, R. (2007): Die dokumentarische Methode und ihre Forschungspraxis.
Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Verlag fiir Sozialwissenschaften: Wiesbaden

BOHNSACK, R. (2011): Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung. Budrich: Opladen und
Farmington Hills. S. 40-44De Boer, Heike/Reh, Sabine (Hrsg.): Beobachtung in der
Schule — Beobachten lernen. Wiesbaden: Springer VS 2012.

BOHNSAK, F. (2013): Wie Schuler die Schule erleben. Zur Bedeutung der Anerkennung, der
Bestatigung und Akzeptanz von Schwéche. Berlin: Verlag Barbara Bundrich.

BOTTCHER, W.; BROSCH, U.; SCHNEIDER-PETRI, H. (1999): Leistungsbewertung in der
Grundschule. Beltz Verlag: Weinheim und Basel

BREIDENSTEIN, G. (2010): Uberlegungen zu einer Theorie des Unterrichts. Zeitschrift fir
Padagogik 56 (2010) 6, S. 869-887. Beltz Juventa.

BREIDENSTEIN, G. (2012): Zeugnisnotenbesprechung. Zur Analyse der Praxis schulischer
Leistungsbewertung. Berlin: Verlag Barbara Budrich.

BREZOVICH, B.; WOLF, W. (1985): Schulrecht in der Praxis: Fallbeispiele:
Allgemeinbildende Pflichtschulen. Band 1. Wien: Jugend und Volk.

113


https://www.bmbf.de/files/Education_at_a_Glance_2016.pdf

BRUGELMANN, H. wu.a. (2006): Sind Noten nitzlich - und notig?
Ziffernzensuren und ihre Alternativen im empirischen Vergleich. Eine
wissenschaftliche  Expertise des  Grundschulverbandes.  Frankfurt, Main:
Grundschulverband.

BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG (2007): Informationsblatter zum Schulrecht Teil 3.
Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung. Online unter:
https://www.bmb.gv.at/schulen/recht/info/schulrecht info 3 5822.pdf?5i8418 [zuletzt
aufgerufen am: 30.12.2016]

CZERWENKA, K.; NOLLE, K.; PAUSE, G.; SCHLOTTHAUS, W.; SCHMIDT, H.J;
TESSLOFF, J. (1990): Schilerurteile Gber die Schule. Bericht iber eine internationale
Untersuchung. Frankfurt/Main/Bern/New Y ork/Paris: Peter Lang.

DKV (Deutscher Katecheten Verein) (2007): Neun Thesen zur Leistungsmessung. In:
Gnandt,Georg/Michalke-Leicht, Wolfgang: Leistungsmessung im Religionsunterricht.
Hrsgg. vom IfR der Erzdidzese Freiburg, S. 25-30.

DOHSE, W. (1967): Das Schulzeugnis. 2. Auflage. Weinheim

DREITZEL, H.P. (1974): Soziologische Reflexion Uber das Elend des Leistungsprinzips. In
GEHLEN, A. et.al. (1974): Sinn und Unsinn des Leistungsprinzips. Ein Symposium.
Deutscher Taschenbuchverlag: Minchen. S.31-53.

DUBS, R. (1994): Die Fihrung einer Schule. Leadership und Management. Stuttgart: Franz
Steiner Verlag.

DUNNEBIER, K.; GRASEL, C.; KROLAK-SCHWERDT, S. (2009): Urteilsverzerrungen in
der schulischen Leistungsbeurteilung. Eine experimentelle Studie zu Ankereffekten.
Zeitschrift fir Padagogische Psychologie, 23 (3—4), 187-195. Bern: Verlag Hans Huber.

FAUSER, P.; PRENZEL, M.: SCHRATZ, M. (Hrsg.) (2007): Was fur Schulen. Gute Schulen
in Deutschland. Der Deutsche Schulpreis 2006. Stuttgart: Klett-Friedrich.

FAUSER, P.; PRENZEL, M.; SCHRATZ, M. (Hrsg.) (2008): Was fur Schulen. Profile,
Konzepte und Dynamik guter Schulen in Deutschland. Der Deutsche Schulpreis 2007.
Stuttgart: Klett-Friedrich.

FELDMANN, K. (2017): Handelndes Lernen im Philosophieunterricht. Charles S. Peirces
pragmatische Maxime im Kontext philosophischer Bildungsprozesse. Wuppertal:
Springer VS.

FEND, H. (1974): Gesellschaftliche Bedingungen schulscher Sozialisation. Sozologie der
Schule I. Weinheim.

FEND, H. (1976): Sozialisationseffekte der Schule. Weinheim: Beltz Studienbuch.

114


https://www.bmb.gv.at/schulen/recht/info/schulrecht_info_3_5822.pdf?5i8418

FEND, H. (1980): Theorie der Schule. Munchen/Wien/Baltimore: Urban und Schwarzenberg.

FEND, H. (1981): Theorie der Schule. Munchen: Urban und Schwarzenberg.

FEND, H. (1984): Selbstbezogene Kognitionen und institutionelle Bewertungsprozesse im
Bildungswesen. Verschonen schulische Bewertungsprozesse den ,,Kern der
Personlichkeit?* In: Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie 4.
Heft 2. S.251-270.

FEND, H. (1998): Qualitdt im Bildungswesen. Schulforschung zu Systembedingungen,
Schulprofilen und Lehrerleistung. Weinheim/Miinchen: Juventa Verlag.

FEND,H. (2006): Neue Theorie der Schule. Einfuhrung in das Verstehen von
Bildungssystemen. Wiesbaden: VS.

FINGERLE, K. (1993): Von Parsons bis Fend — streukturelle-funktionale Schultheorien. In:
Tillmann, Klaus-Jirgen (Hrsg.): Schultheorien. Hamburg: Bergmann & Helbig, S. 47—
60.

FRIED, A.; WETZEL, R.; BAITSCH, C. (2001): Leistungsbeurteilung und
Geschlechtsdiskriminierung. Kritisch-konstruktive Bemerkungen. Universitat Wien:
Arbeitsheft 2.

FOLLING-ALBERS, M.; MEIDENBAUER, K. (2010): Was erinnern Schiiler/innen vom
Unterricht? In: Zeitschrift fur Padagogik, 56, Heft 3. S.229-248.

FURCK, C.L. (1964): Das padagogische Problem der Leistung in der Schule. Weinheim.

FURCK, C.L. (1975°): Das padagogische Problem der Leistung in der Schule. Weinheim. 0.A.

GARTNER-HARNACH, V. (1972): Angst und Leistung. Weinheim: Beltz Studienbuch.

GIEGLER, S. (2007): Die Not mit den Noten. Aspekte der Leistungsfeststellung und
Leistungsbeurteilung. Studientexte aus dem Masterstudienlehrgang
"Bildungsmanagement und Schulentwicklung". Trauner: Linz.

GIESECKE, H. (1998): Padagogische Illusionen. Lehren aus 30 Jahren Bildungspolitik.
Stuttgart.

GRUSCHKA, A. (2010): Warum Bildungskonzepte waren, was Bildungsstandards verfehlen
mussen. In: Vierteljahresschr. f. wisS. Pad., Heft 3/2010.

HARTH-PETER, W. (1994) (Hrsg.): 'Schnee vom vergangenen Jahrhundert?' Zur Aktualitat
der Reformpédagogik heute. Wirzburg: Ergon

HASCHER, T. (2004): Wohlbefinden in der Schule. Minster/New Y ork/Minchen/Berlin:

Waxmann Verlag.

115



HASELBECK, F. (1999): Lebenswelt Schule. Der Schulalltag im Blickwinkel jugendlicher
Hauptschulerinnen und Hauptschiler. Einstellungen, Wahrnehmungen und Deutungen.
Passau: Wissenschaftsverlag Richard Rothe.

HELSPER, W.; HUMMRICH, M. (2005): Erfolgreiche bzw. scheiternde Bildungskarrieren.
Expertise fiur den 12. Kinder- und Jugendbericht des Bundesministeriums. In:
Sachverstandigenkommission 12. Kinder- und Jugendbericht: Kompetenzerwerb von
Kindern und Jugendlichen im Schulalter. Minchen, S. 95-174.

HOLZINGER, A. (2010): Identifikation und Forderung von Begabungen im schulischen
Kontext. Dissertation. Universitat Graz.

HUBER, L. (2002): Leistung in der Schule. Rickblicke in die Geschichte - Fragen an die
Gegenwart. In: Winter, Felix/von der Groeben, Annemarie/ Lenzen, Klaus-Dieter
(Hrsg.): Leistung sehen, fordern, werten. Neue Wege fiir die Schule. Bad Heilbrunn.

INGENKAMP, K. (1985): Erfassung und Rickmeldung des Lernerfolgs. In: OTTO, G,;
SCHULZ, W. (Hrsg.): Methoden und Medien der Erziehung und des Unterrichts.
Enzyklopadie der Erziehungswissenschaft. Band 4. S. 173 — 204. Stuttgart.

INGEKAMP, K. (1987): Zeugnisse und Zeugnisreformen in der grundschule aus der Sicht
empirischer Péadagogik. In: OLECHOWSKI, R.; PERSY, E. (Hrsg.): Fordernde
Leistungsbeurteilung. Wien — Minchen. S. 38 — 79.

INGEKAMP, K. (1990): Geschichte der Padagogischen Diagnostik. Pddagogische Diagnostik
in Deutschland 1885 — 1932. Band 1. Weinheim.

INGENKAMP, K. (19959): Die Fragwirdigkeit der Zensurengebung. Texte und
Untersuchungsberichte. Weinheim u.a.: Beltz Verlag Griine Reihe.

INGENKAMP, K. (19977): Die Fragwirdigkeit der Zensurengebung. Weinheim.

INSTITUTSPROFIL BILDUNGSWISSENSCHAFT (2016): Institutsprofil. Institut flr
Bildungswissenschaft. Universitat Wien. Online unter:
http://bildungswissenschaft.univie.ac.at/biwi/institut/institutsprofil/ [zuletzt aufgerufen
am: 13.10.2016]

JAGGLE, M./ KROBATH, T. (2010): Bildung, Gerechtigkeit und Wiirde: Kultur der
Anerkennung. Ein Beitrag zum Schulentwicklungsdiskurs in Osterreich. In: Amt und
Gemeinde, 61. Jahrgang, Heft 1, S. 51-63.

JURGENS, E. (1992): Leistung und Beurteilung in der Schule. Sankt Augustin: Akademia
Verlag.

JURGENS, E. (1999): Zeugnisse ohne Noten. Ein Weg zur differenzierten Leistungserziehung.

Braunschweig: Westermann.

116



JURGENS, E.; SACHER, W. (2000): Leistungserziechung und Leistungsbeurteilung
Schulpédagogische Grundlegung und Anregungen fur die Praxis. Weinheim; Basel:
Hermann Luchterhand Verlag.

JURGENS, E. (2006): Lebendiges Lernen in der Grundschule. Ideen und Praxisbausteine fiir
einen schileraktiven Unterricht. Beltz: Weinheim und Basel.

KAISER, G. (1999): Zum Problem der Leistungsmessung. Eine Auseinandersetzung mit ihren
mathematischen, philosophischen und pidagogischen Grundlagen. In: GRUNIG, B.;
KAISER, G.; KREITZ, R.; et al.: Leistung und Kontrolle. Die Entwicklung von
Zensurengebung und Leistungsmessung in der Schule. Wienheim und Miinchen. S. 101
—116.

KALTHOFF, H. (1996): Das Zensurenpanoptikum. Eine ethnographische Studie zur
schulischen Bewertungspraxis. In: Zeitschrift fir Soziologie. Jg. 25. Heft 2. S. 106-124.

KARING, C. (2009): Diagnostische Kompetenz von Grundschul- und Gymnasiallehrkraften
im Leistungsbereich und im Bereich Interessen. In: Zeitschrift fir Padagogische
Psychologie. (2009): Vol. 23. S. 197-209.

KASSENS, C. (2008): Leistungsbeurteilung in der Grundschule. Studienarbeit. Norderstedt:
GRIN Verlag GmbH.

KLAFKI, W. (1985): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beitrage zur kritisch-
konstruktiven Didaktik. Beltz: Basel und Weinheim.

KLAFKI, W. (19965): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim und Basel:
Beltz Verlag.

KLAFKI, W. (2007): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgeméalie
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Beltz: Basel und Weinheim.

KLEBER, E.W: u.a. (1976): Beurteilung und Beurteilungsprobleme. Eine Einfihrung in
Beurteilungs- und Bewertungsfragen in der Schule. Weinheim; Basel.

KLEFFMANN, T. (2008): Bildungsstandards und Leistungsmessung im Religionsunterricht —
eine systematisch-theologische Uberlegung. Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie:
Universitat Wien.

KLIEME, E. et al. (2003/2007): Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise.
Hrsgg. vom BMBF. Berlin.

KLIEME, E.; DIEDRICH, M. (2007): Schulleistung und Leistungsmessung. In: Tenorth,
Heinz-Elmar/Tippelt, Rudolf (Hrsg.): Lexikon P&dagogik. Weinheim/Basel: Beltz. S.
634/635.

117



KOCH, L. (2010): Kompetenz: Konstrukt zwischen Defizit und Anmalung. In:
Vierteljahrsschrift fir wissenschaftliche Padagogik, 86 (2010) 3, S. 323-33.

KOPP, R. (2009): Voneinander lernen. Das Comenius-Projekt EU-Mail. In: HOHMANN, K.;
KOPP, R.; SCHAFERS, H.; DEMMER, M. (Hrsg.): Lernen lber Grenzen. Auf dem
Weg zu einer Lernkultur, die vom Individuum ausgeht. S. 17-39. Opladen/Farmington
Hills: Verlag Barbara Bundrich.

KRAMPEN, G. (1984): Welche Funktionen haben Zensuren in der Schule? Eine empirische
Untersuchung zu Funktionswahrnehmungen von Lehrern, Lehramtskandidaten und
Schdlern. Online unter: https://www.uni-
trier.de/fileadmin/fb1/prof/PSY/KPW/1984 welche Funktionen_haben_Zensuren.pdf
[zuletzt aufgerufen am: 15.09.2017].

KREMSER, M. (2017): Die Leistungsbeurteilung im d&sterreichischen Schulrecht.
Notengebung aus rechtlicher Sicht. Schriftenreihe Schulrecht, Band 3. Wien: NWV
Neuer Wissenschaftlicher Verlag.

KROLAK-SCHWERDT, S.; BOHMER, M.; GRASEL, C. (2012): Leistungsbeurteilungen

von Schulkindern. Welche Rolle spielen Ziele und Expertise der Lehrkraft? Zeitschrift

fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 44 (3), 111-122.
Gottingen: Hogrefe Verlag.

KROTZ, F. (2005): Neue Theorien entwickeln. Eine Einfihrung in die Grounded Theory, die
Heuristische Sozialforschung und die Ethnographie anhand von Beispielen aus der
Kommunikationsforschung. Kéln: Herbert von Halem Verlag

LADENTHIN, V. (2010): Kompetenzorientierung als Indiz  padagogischer
Orientierungslosigkeit. In: Vierteljahresschrift fir wissenschaftliche Padagogik
(86/2010). 346-348.

LAIMER; G. (2010): Einfuhrung. Kompetenzbegriff und Bildungsstandards. Baseline-
Testung. Technischer Bericht bifie. Online unter: https://www.bifie.at/buch/1332/1
[zuletzt aufgerufen am: 04.07.2017].

LAMNEK, S. (2005): Qualitative Sozialforschung. 4. Aufl. Weinheim/ Basel: Beltz Verlag.

LAMNEK, S. (2016): Qualitative Sozialforschung: mit Online-Materialien. Weinheim: Beltz
Verlag, 6., Uberarbeitete Ausgabe

LBVO (2017): Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und Kunst vom 24. Juni 1974

uber die Leistungsbeurteilung in Pflichtschulen sowie mittleren und héheren Schulen
(Leistungsbeurteilungsverordnung). StF: BGBI. Nr. 371/1974. Online unter:

118


http://zdb-opac.de/SET=6/TTL=1/CMD?ACT=SRCHA&IKT=8506&TRM=200394-6&PRS=HOL&HOLDINGS_YEAR=2010
https://www.uni-trier.de/fileadmin/fb1/prof/PSY/KPW/1984_welche_Funktionen_haben_Zensuren.pdf
https://www.uni-trier.de/fileadmin/fb1/prof/PSY/KPW/1984_welche_Funktionen_haben_Zensuren.pdf
https://www.bifie.at/buch/1332/1
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblPdf/1974_371_0/1974_371_0.pdf

https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesn
ummer=10009375 [zuletzt aufgerufen am: 12.07.2017].

LICHTENSTEIN-ROTHER, |I. (1986): Leistungsbeurteilung in der Spannung zum
padagogischen Auftrag der Schule — erdrtert am Beispiel ausgewahlter Lernebereiche
der Grundschule. In: OLECHOWSKI, R.; PERSY, E. (1986): Fordernde
Leistungsbeurteilung. Ein Symposium. Wien; Miinchen: Jugend und Volk.

LUBKE, S. (1996): Schule ohne Noten. Lernberichte in der Praxis der Laborschule. Opladen:
Leske + Budrich.

LUTGERT, W.; TILLMANN, K.J.; BEUTEL, S.; JACHMANN, M.; VOLLSTADT, W.;
(2000): Leistungsbeurteilung und Leistungsrickmeldung an Hamburger Schulen
(LeiHS). Hamburg: Behdrde fir Schule, Jugend und Berufsbildung.

MANNHEIM, K. (2004): Beitrage zur Theorie der Weltanschauungs-Interpretation. In J.
Strubing & B. Schnettler (Hrsg.), Methodologie interpretativer Sozialforschung:
Klassische Grundlagentexte (S. 101-154). Konstanz: UVK (UTB).

MULLER-RUCKWITT, A. (2008): Kompetenz- Bildungstheoretische Untersuchungen zu
einem aktuellen Begriff. Wirzburg: Ergon-Verlag.

NEUWEG, G.H. (2014): Schulische Leistungsbeurteilung: Rechtliche Grundlagen und
padagogische Hilfestellungen fur die Schulpraxis. Linz: Trauner Verlag.

OEVERMANN, U. (2000): Die Methode der Fallrekonstruktion in der Grundlagenforschung
sowie der klinischen und pédagogischen Praxis. In: Kraimer, Klaus (Hrsg.): Die
Fallrekonstruktion. Frankfurt am Main: Suhrkamp, S. 58 —153.

OLECHOWSKI, R.; PERSY, E. (1987): Fordernde Leistungsbeurteilung. Ein Symposion.
Band 1.Wien-Miinchen: Jugend und Volk.

PARSONS, T. (1987): Die Schulklasse als soziales System: Einige Funktionen in der
amerikanischen Gesellschaft. In: PLAKE, K. (Hrsg.): Klassiker der Erziedorf, S. 102-
124.

PETILLON, H. (1987): Der Schiler. Rekonstruktion der Schule aus der Perspektive von
Kindern und Jugendlichen. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

PETILLON, H. (1993): Das Sozialleben des Schulanfangers. Die Schule aus der Sicht des
Kindes. Weinheim: Beltz Verlag.

PLAINMAUER, C.; LEEB, J.; ZWICKER, T. (2007): Schule ohne Noten in der Sekundarstufe

I. Leistungsbeurteilung am Prufstand. Schriften der padagogischen Akademie des

Bundes in Oberdsterreich: Band 42. Linz: Trauner.

119


https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009375
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009375

PRENGEL, A. (2005): Anerkennung von Anfang an — Egalitat, Heterogenitat und Hierarchie
im Anfangsunterricht und dartber hinaus. In: Geiling, U./ Hinz, A. (Hrsg.)
Integrationspadagogik im Diskurs. Auf dem Weg zu einer inklusiven Padagogik? Bad
Heilbrunn: Kinkhardt, S.15-34.

PRENGEL, A. (2006): Padagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in
Interkultureller, Feministischer und Integrativer Paddagogik. 3. Auflage. Opladen: Leske
& Budrich.

PRENGEL, A. (2007): ,,Ohne Angst verschieden sein?* — Mehrperspektivische Anerkennung
von Schulleistungen in einer P&dagogik der Vielfalt. In: Hafeneger, Benno/
Henkenborg, Peter/ Scherr, Albert (Hg.): Padagogik der Anerkennung — Grundlagen,
Konzepte, Praxisfelder. Schwalbach: Wochenschau Verlag, S. 203-221.

ROTH, H. (1971): Padagogische Anthropologie. Band. 2, Hannover: Schroedel.

TILLMANN, K.J.; VOLLSTADT, W. (1987): Ziffernnote versus Lernbericht. Funktionen der
Leistungsbeurteilung in unterschiedlichen Schulstufen und Bildungsgidngen — eine
schultheoretische Einordnung. In: SERTL, M.; FALKINGERm B.; HAJEK, A. (2000):
Noten — nicht zu umgehen? Alternative Formen der Leistungsbeurteilung auf dem
Prifstand. Schulheft 98/2000. Wien: Verein der Forderer der Schulhefte.

TILLMANN, K.J.; VOLLSTADT, W. (2000): Funktionen der Leistungshewertung. Eine
Bestandsaufnahme. In: BEUTEL, S.-I.; VOLLSTADT, W. (Hrsg.): Leistung ermitteln
und bewerten. Hamburg, S. 27-38.

TORTIK, E. (2016): Rechtsfragen der Leistungsbeurteilung. Allgemeine Fragestellungen und
Besonderheiten der Sekundarstufe I im Kontext bildungspolitischer Reformprozesse.
Wien: NWV Verlag GmbH.

SACHER, W. (1991): Schulleistung. Forderung, Uberpriifung, Beurteilung. Akademiebericht
Nr. 178/1991. Akademie fir Lehrerfortbildung Dillingen: Dillingen.

SACHER, W. (1994): Prifen-Beurteilen-Benoten. Theoretische Grundlagen und praktische
Hilfestellungen flr den Primar- und Sekundarbereich. Bad Heilbrunn.

SACHER, E. (2001): Leistungen entwickeln, tberprifen und beurteilen. Grundlagen, Hilfen
und DenkanstoRe fur alle Schularten. 3. Uberarbeitete und erweiterte Ausgabe. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

SACHER, W. (2004): Leistungen entwickeln, tberpriifen und beurteilen. Bewéhrte und neue
Wege fiir die Primar- und Sekundarstufe. Klinkhardt: Bad Heilbrunn.

120



SACHER, W.; RADEMACHER, S. (2009%): Leistungen entwickeln, iberpriifen und
beurteilen: Bewéhrte und neue Wege fur die Primar- und Sekundarstufe. Bad Heilbrun:
Julius Klinkhardt Verlag.

SCHLEICHER, A. (2006): Perspektiven fir die Zukunft von Schule. Festvortrag anlésslich der
4. Verleihung von Ehrenurkunden und Preisen an die besten Lehrpersonen am 7.04.06
in Regensburg. PDF-Typoskript, 9 S. Online unter: www.magaj.de/pro-regensburg
[zuletzt aufgerufen am: 13.10.2016]

SCHRADER; HELMKE (2002):

SCHRATZ, M. (1994): Das retardierende Moment — Wie die Leistungsbeurteilung den
padagogischen Fortschritt hemmt. In: DIE — Zeitschrift fir den Deutschunterricht in
Wissenschaft und Schule. 18. Jahrgang. Heft 2/1994. S. 17 — 34.

SCHRITTESSER, 1. (2011): Professionelle Kompetenzen: systematische und empirische
Annéherungen. In: SCHRATZ, M., PASEKA, A. & SCHRITTESSER, I. (2011):
Padagogische Professionalitdt quer denken -umdenken -—neu denken. Wien:

facultas.wuv.

SCHRITTESSER, I. (2012): Organisation der Lehrerbildung in Osterreich: Modelle und
Empfehlungen. In: Lehren Lernen — die Zukunft der Lehrerbildung. Tagungsabend des
Osterreichischen Wissenschaftsrats 2012. S. 115-130.

SCHRITTESSER, 1. (2013): Die vielen Gesichter der Leistungsbeurteilung. Uber Potenziale,
Anspriche und ubliche Praktiken. OFEB-Tag ,Leistungbeurteilung zwischen
Selektions- und Forderauftrag®. Salzburg.

SCHRITTESSER,; 1. (2017): Begabungsforderung als Kinderrecht. Projektbericht: Universitét
Wien.

SCHRODER, H. (1997): Leistung in der Schule: Begriindung - Forderung - Beurteilung. Arndt:
Miinchen.

SCHUBERT, F. (2014): Die Erfindung der Zensuren. Frankfurter Rundschau. Online unter:
http://www.fr.de/wissen/noten-die-erfindung-der-zensuren-a-551012 [zuletz
aufgerufen am: 15.08.2017].

SchUG (2017): Bundesgesetz ber die Ordnung von Unterricht und Erziehung in den im

Schulorganisationsgesetz geregelten Schulen (Schulunterrichtsgesetz - SchUG)
StF: BGBI. Nr. 472/1986 (WV). Online unter:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesn
ummer=10009600 [zuletzt aufgerufen am: 12.07.2017]

121


http://www.magaj.de/pro-regensburg
http://www.fr.de/wissen/noten-die-erfindung-der-zensuren-a-551012
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblPdf/1986_472_0/1986_472_0.pdf
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009600
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009600

SEITZ, H./ CAPAUL, R. (2005): Schulfihrung und Schulentwicklung. Theoretische
Grundlagen und Empfehlungen fur die Praxis. 1. Aufl. Bern/ Stuttgart/ Wien: Haupt
Verlag.

SERTL, M. (2000): Wir entkommen den Zwéngen nicht indem wir sie verfeinern. Neue Formen
der Leistungsbeurteilung als neue Etappe in der ,,zurichtenden Modernisierung® des
Menschen. In: SERTL, M.; FALKINGERm B.; HAJEK, A. (2000): Noten — nicht zu
umgehen? Alternative Formen der Leistungsbeurteilung auf dem Prifstand. Schulheft
98/2000. Wien: Verein der Forderer der Schulhefte.

SINGER, K. (2009): Die Schulkatastrophe. Schiller brauchen Lernfreude, statt Furcht, Zwang
und Auslese. Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

SPECHT, W.; FEND, H.; KNORZER, W.; NAGL, W.; VATH-SZUSSDZIARA, R. (1977):
Erfahrungen mit der Schule. Ein Schilerbericht aus der Schulforschung.
Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

SPECK-HAMDAN, A. (0. J.): Leistungen beurteilen und bewerten in der Ganztagsschule. Eine
Expertise. Munchen: Ludwig-Maximilians-Universitat.

STOCKNER, MARIA (2009): Neue Lernkultur — Neue Prufungskultur? Der Weg Uber ein
reflektiertes Leistungsverstandnis zur forderlichen Leistungsbewertung im GW —
Unterricht. Universitat Wien: Diplomarbeit.

TERHART, E. (1999): Zensurengebung und innerschulisches Selektionsklima - die Rolle der
Schulleitung. Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 19 (3). S. 277-
292.

TERHART, E. (2000): Qualitat und Qualitatssicherung im Schulsystem. Hintergriinde —
Konzepte — Probleme. In: Zeitschrift fiir Padagogik 46 (6). S. 809 — 829.

TORTIK, E. (2016): Rechtsfragen der Leistungsbeurteilung. Allgemeine Fragestellungen und
Besonderheiten der Sekundarstufe | im Kontext bildungspolitischer Reformprozesse.
Wien: NWV Verlag GmbH.

UNESCO (0.J.): Literacy. Online unter: http://en.unesco.org/themes/literacy-all [zuletzt
aufgerufen am: 10.08.2017].

UNI KASSEL SCHULARCHIV (0.A.)): Dokumentarische Methode. Abrufbar unter:
http://www.fallarchiv.uni-kassel.de/lernumgebung/dokumentarische-methode/4/
[zuletzt abgerufen am 10.10.2017].

VALTIN, R. (2002): Was ist ein gutes Zeugnis? Noten und verbale Beurteilungen auf dem

Prifstand. Weinheim/Minchen: Juventa.

122


http://en.unesco.org/themes/literacy-all
http://www.fallarchiv.uni-kassel.de/lernumgebung/dokumentarische-methode/4/

WEINERT, F.E.; HELMKE, A. (1996): Der gute Lehrer: Person, Funktion oder Fiktion? In:
LESCHINKSKY, A. [Hrsg.]: Die Institutionalisierung von Lehren und Lernen. Beitrége
zu einer Theorie der Schule. Zeitschrift fir Padagogik. Beiheft 34. Beltz Verlag:
Weinheim u.a.

WEINERT, F. (2001?): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit. In: Weinert, F.E. (Hrsg.): Leistungsmessung in Schulen.
Weinheim, Basel: Beltz Verlag.

WEISS, R. (1965): Zensur und Zeugnis. Beitrage zu einer Kritik der Zuverl&ssigkeit und
ZweckmaRigkeit der Ziffernbenotung. Wissenschaftliche Veroffentlichungen des
Bundes in Oberdsterreich. Band 3. Linz.

WEISS, R. (1989): Leistungsbeurteilung in den Schulen- Notwendigkeit oder Ubel?
Problemanalysen und Verbesserungsvorschlage. Wien: Jugend & Volk.

WINTER, F. (2004): Leistungsbewertung. Eine neue Lernkultur braucht einen anderen
Umgang mit den Schilerleistungen. Schneider-Verlag Hohengehren: Baltmannsweiler.

ZANGERL, L. (2008): Schule ohne Noten. Ein Qualitatssprung. Schulpraxis Band 2. Wien:
LIT Verlag GmbH & Co. KG.

ZIEGENSPECK, J. (1979): Zensur und Zeugnis — ein Mangelbericht. In: BOLSCHO, D.;
SCHWARZER, C. (Hrsg.): Beurteilen in der Grundschule. Miinchen.

ZIEGENSPECK, J. (1999): Handbuch Zensur und Zeugnis in der Schule. Historischer
Rickblick, allgemeine Problematik, empirische Befunde und Bildungspolitische

Implikationen. Bad Heilbrunn.

10.Anhang

10.1 Formulierende Interpretation
Formulierende Interpretation WMS 1220 (Gruppeninterview)

I, Lm1, Lm2, Lwl, Lw2, Lw3, Lw4, Lw5, Lw6 (Interviewerin, Zwei Lehrer, Sechs
Lehrerinnen)

Titel des Transkriptes: LehrerInneninterview #4 Steinbrechergasse

Datenquelle: 1 Audiofile (DS750054)
Dauer: 1:09:29

Interviewerin: I., P.
Transkription: S.
Formulierende Interpretation: P.

Zeile

Formulierende Interpretation

Anmerkungen

2-11

| fragt wie es zur Schulwahl kam. R erklart ihre Rolle im Interview, kurzer
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Wortwechsel Giber Anonymisierung.

13-139

OT: Vorstellung und padagogische Ansichten in Bezug auf den
Schulstandort

13-20

UT: Schulwahl als Zufall

Lm1 ist seit 12 Jahren an der Schule. Er ist zufallig in diese Schule
gekommen. Die Schule passt fiir ihn da, ,,anders (...) wie eine normale
Regelschule* (L4 Interview WMS, 17), die Freiheit gegeben ist, auf
Schuler/innen individuell einzugehen. Er unterrichtet momentan Mathematik
und Sport, Zeichnen und Biologie.

21-28

UT: Begabungsforderung fiir alle Schiler/innen

Lm1 ist Mathematiklehrer. Begabungsforderung ist fur alle Schiiler/innen

. ein groffes Anliegen* (ebd. 23). Es ist wichtig, Begabungen ,, auch zu
entdecken und weiter zu fordern. Das ist ja nicht ganz so einfach. “ (ebd. 28)

Unterschied AHS-méaRige und
nicht AHS-méRige
Schiler/innen;

Sichtweise (ebd. 27f.)

36-46

UT: Erfahrungen und Ausbildungen

Lw1 ist in Deutsch und Turnen geprift und von Beginn an der Schule, ,,ein
Urgestein der Schule. “ (ebd. 36)

Sie war davor an einer Hauptschule, in der fur sie Integration nicht optimal
umgesetzt wurde, ,, die Integrationskinder einfach als kleines Griippchen
irgendwo anders waren. “ (ebd, 38f.) Sie versuchte ,, die Welt, die Schule zu
verbessern, zu verdndern. *“ (ebd. 43) Sie absolvierte eine
Montessoriausbildung.

Integration klappt an dieser
Schule leichter, da I-Kinder
auBerhalb des
Klassenverbandes sind.

46-55

UT: Padagogisches Konzept der WMS Steinbrechergasse

Auf Basis mehrerer reformpédagogischer Ansétze wurde ein padagogisches
Konzept entwickelt, ,, versucht, unser eigenes Ding zu machen. “ (ebd. 46f.)
Lw1 geféllt an dieser Schule besonders, dass es sehr viele Angebote gibt, die
Lernen ermdéglichen sollen. Lwl kommt aus dem Leistungssport und ist
manchmal hin- und hergerissen zwischen ihrem Leistungsanspruch und dem
padagogischen Konzept der Schule.

Reformpédagogische Ansétze
Rucksackmetapher (ebd. 48ff.)
Zwiespalt zwischen
Leistunsaspekt und
pédagogischen Konzept der
Schule

57-72

UT: Interesse an padagogischen Entwicklungen

Lwz2 ist seit 15 Jahren an der Schule, war mit Lw1 an einer Hauptschule. Sie
studierte Sonder- und Heilpaddagogik und holte berufsbegleitend eine
Sonderschullehrerinnenausbildung nach. Sie arbeitet auch als
Schulentwicklerin der Schule. Sie wurde auf die Schule aufmerksam, weil
sie immer ,,unglaublich interessiert an Entwicklungen* (ebd. 61) war. Sie
sah Entwicklungsbedarf, die Méglichkeit etwas zu veréndern und
umzusetzen. Ihr groRes Anliegen ist, ,, sich als aktiven Teil des Systems zu
verstehen. “ (ebd. 69f.) An dieser Schule hat sie ,, immer diese Atmosphdre
gespiirt, dass das da moglich ist, sowohl im Team als auch in der Schule.

(ebd. 71f.)

76-82

UT: Teamlehrerin nach Interessen und Begabungen

Auch die Teamarbeit sagte ihr sehr zu. Die Lehrer/innen werden in den
Fachern als Teamlehrerin unter Berlicksichtigung von Begabungen und
Stérken eingesetzt. Als Teamlehrerin wird sie eingesetzt in Zeichnen, in
Deutsch, in Lerncoaching. Berufsorientierung in beiden 3. Klassen, in
KoKoKo gemeinsam mit Lw1, weniger in Mathematik und Physik.

Forderung der Starken und
Begabungen der Schillerinnen
anhand von Teamlehrerlinnen

88-100

UT: Interesse am Padagogischen Konzept der Schule

Lw3 ist Sonderpédagogin, unterrichtete jahrelang an Hauptschulen und kam
zuféllig und auf eigenen Wunsch nochmal an diese Schule und mdchte
bleiben. Als Sonderpédagogin muss sie jedes Fach unterrichten. Ihr gefallt
die Arbeit im Team, dass man ,, viel Freiheiten hat, dass anders gearbeitet
wird“ (Lw3, Z 92). Sie schatzt diese Schule, es gibt jedoch Dinge, wo auch
Grenzen aufgezeigt werden. Mit Blick speziell auf ein Kind ihrer Klasse
meint sie, ,, dass vielleicht doch andere Forderungsmaoglichkeiten sinnvoller
werden, aber das sind ja dann auch Ziele, auf die man hinarbeiten kann.
(ebd. 99f.)

An dieser Schule wird
,,anders gearbeitet“ (ebd. 92)
Grenzen eines padagogischen
Konzepts?

103-105

UT: Schulwahl als Zufall

Lm2 ist seit 18 Jahren an der Schule, ebenfalls ein ,, Urgestein “ (ebd. 103).
Er unterrichtet die Facher Mathematik, Geometrisch Zeichnen und Turnen.
Er arbeitete vorher in einem Jugendzentrum und kam zuféllig an diese
Schule.
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109-128

UT: Schulwahl als Zufall iber Teach for Austria

Lw4 ist das erste Jahr an der Schule. Sie studierte Kultur- und
Sozialanthropologie und Politikwissenschaft und hat kein Lehramtsstudium
absolviert. Sie kam gemeinsam mit einer Kollegin zufallig tber Teach for
Austria an die Schule. Sie war Schilerin der Sir Karl Popper Schule und hat
in ihrer Ausbildung ,, immer nur quasi die Kirschen aus dem Kuchen
bekommen. ““ (ebd. 117f.) und hat sich deswegen fiir Teach for Austria
beworben. Sie sieht an der Schule, ,, wie, wenn ein bisschen mehr Ballast da
ist, das méglichst verringert wird. “ (ebd. 119f.)

Teach for Austria
Vergleich mit anderen
Schulen -

Schule ist ,, Jackpot “ (ebd.
111ff)

132-135

UT: Schulwahl als Zufall

Lwh5 ist das vierte Jahr an der Schule, ihre Facher sind Englisch und Musik.
Sie hat ein abgeschlossenes Universitatsstudium, jedoch kein
Lehramtstudium und ist ohne Unterrichtserfahrung zuféllig Gber Lw2 an
diese Schule gekommen.

An der Steinbrechergasse lauft

. alles ein bissl anders. ** (ebd.
135)

135-139

UT: Interesse am Padagogischen Konzept der Schule

Ihr geféllt die gute Teamarbeit, dass die ,, Kinder im Mittelpunkt sind, dass
man die Kinder sehr gut kennt, (...) und da ganz viel auch die Kinder
unterstiitzen kann und auch sieht, wo Schwachen und Starken sind und man
ganz nah dran ist.“ (ebd. 137ff.)

Anhand der Fokussierung auf
die Kinder, gelingt eine
optimale und individuelle
Forderung.

141-199
141-148

OT: Besonderes an der Schilerpopulation dieser Schule
| fragt nach dem Besonderen der Schilerpopulation und was mit den
Rucksacken gemeint ist

150-160

UT: Desolates Elternhaus und wenig Bildungshintergrund als Rucksécke
GemaR Lwisind die ,, Ruckscdicke das teilweise sehr desolate Elternhaus und
wenig Bildungshintergrund. “ (ebd. 150f.) Die Schule wollte eine ,,moglichst
ausgewogene Schiilerschaft” (ebd. 152) anziehen, damit Integration ,, geht.
(ebd. 154) Die Schule war jedoch der breiten Offentlichkeit jahrelang als
Sonderschule bekannt. Als Sonderschule hat die Schule ,, wirklich gute
Kinder nicht bekommen. *“ (ebd. 154) Das hat sich im Laufe der Jahre vollig
geéndert.

Kampf um Schiilerinnen
Unterscheidung: ,, wirklich
gute Kinder “ (ebd. 154)

156-160

UT: Padagogisches Konzept mit Rucksackkindern

Fur Lwl hat die Schule den Ruf, Schulangst zu mindern und zu férdern,
auch in der Entwicklung der Personlichkeit bis zur vierten Klasse ,, soweit zu
starken und hinbiegen, dass Lernen nachher stattfinden kann, (...) und es ist
ja auch viel heterogener geworden, also an den (..) Kapazitaten bei den
Kindern. * (ebd. 156ff.)

Rucksackkinder
Vorbereitung auf das Lernen

162-174

UT: Beziehungsarbeit bei Problemféllen wichtig

Lm1 ist wie Lw1 der Ansicht, dass sich die Population der Schiller/innen in
den letzten acht Jahren enorm geéndert hat. Es sind jetzt Schiiler/innen an
der Schule, die ,, leistungsmdfSig besser sind “ (ebd. 163) und auch weniger
aggressive Schiler/innen als friiher. ,, Also jede Pause hat es Priigeleien
gegeben, es hat Polizeieinsatze gegeben, Eltern, die teilweise kriminell
waren. ** (ebd. 165f.) Friher war es ,, enorm schwierig, da iiberhaupt normal
zu unterrichten. “ (ebd. 166) Lm1 kam aus einer Sportschule in
Oberosterreich an diese Schule und hatte einen ,, Kulturschock. “ (ebd. 167)
Lml war geschockt, ,,dass die Kinder nichts konnen* (ebd. 168), und dass
nicht nur einzelne Schuler/innen einer vierten Klasse ,, sondern einen
komplette Klasse ein Problemfall ist.*“ (ebd. 169)

Er musste lernen, dass in der Arbeit mit diesen Kindern Beziehungsarbeit
das wichtigste ist.

,Das A und O an dieser Schule als Lehrer ist, dass man Beziehung zu den
Kindern aufbaut, weil Giber Beziehungsarbeit funktioniert das, mit solchen
Kindern Gberhaupt zu arbeiten. Und das hat sich aber bis jetzt bewahrt und
wenn wir jetzt andere Kinder haben, ist trotzdem Beziehungsarbeit das
Allerwichtigste. Und die Kinder danken einem das dann auch. * (ebd. 170-
175)

Steigerung der
,, leistungsstirkeren “ Kinder

Betrachtung der Schilerlnnen
und Klasse als Problemfall

Rolle der Lehrkraft - Relevanz
von Beziehungsarbeit

174-188

UT: Beziehungsarbeit als Zugang zur Begabungsférderung

Lm1 bezeichnet Beziehungsarbeit als eine der wichtigsten Voraussetzung
dafur, die Kinder besser kennenzulernen und deren spezielle Begabungen zu
finden und zu férdern. Da die Kinder aus verschiedenen Volksschulen
kommen, muss man erstmal herausfinden, was die Kinder kénnen.
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,,Ich hab' nicht von vorne herein super Mathematiker gehabt, das hat sich
erst so herauskristallisiert, indem man die Kinder besser kennenlernt und
dann vielleicht mitbekommt, aha, der ist ja ganz gut da in dem Bereich, das
kann er ganz gut in Deutsch oder Englisch oder was auch immer. Jedes
Kind hat seine Starken und das muss man erstmal rausfinden, wo das ist.
(ebd. 181ff.)

Die Kinder brauchen Vertrauen und missen Vertrauen haben, damit , sie ein
bisschen offener sind und wir missen ja die Kinder ja auch besser
kennenlernen. ““ (ebd. 193f.) Beziehungsarbeit ist dabei ein wichtiger Punkt.
Ein Jahrgangsteam begleitet jeweils zwei Klassen von der ersten bis zur
vierten Schulstufe. Auf diese Weise ist das Jahrgangsteam ,,ganz nah dran*
(ebd. 197) und aus diesem Grund lernt man ,,jedes Kind wirklich ganz- ganz
intensiv kennen. ““ (ebd. 198f.)

Rolle der Lehrkraft
entscheidend um auf Starken
und Schwachen einzugehen

201-264

OT Unterstiitzungssysteme der Schule

202-207

UT: Psychagogin und Kunsttherapie

Die Schule kann auf entwicklungsbegleitende Angebote zuriickgreifen. Die
Psychologin ist Ansprechperson fir Problemfélle oder fur Kinder, die eine
andere Ansprechperson als ihre Lehrer/in brauchen. Auch eine
Kunsttherapie ist ein Angebot der Schule.

209

UT: Peer-Mediation
Ein weiteres Angebot ist Peer-Mediation, wo sie wirklich lernen, ihre
Konflikte zu bearbeiten.

209-211

UT: KoKoKo-Stunden

In den KoKoKo Stunden kénnen Dinge angesprochen werden, die nicht
passen und es wird nicht gesagt, ,, da wird nicht dariiber geredet, jetzt lernst.
Das geht einfach nicht, ja, weil der im Kopf ganz woanders ist. ““ (ebd. 211)

212-214

UT: Spannungsfeld fachliches Lernen und Beziehungsarbeit

Die Beziehungsarbeit hat an der Schule ,, Vorrang *“ (Lw1, 212) vor dem
fachlichen Lernen. Lw1 hat friher und jetzt weniger darunter manchmal
gelitten, ,, weil ich mir gedacht hab, das nimmt mir Zeit von meinem
Unterricht weg. Das war immer so ein, ein Hin- und Hergeziehe. ** (ebd.
212f.)

Relevanz Beziehungsarbeit fur
das fachliche Lernen

218-222

UT: Basis fur Moglichkeiten legen

Lw1 hat fiir sich gelernt, dass in der Schule die Basis fiir Mdglichkeiten
gelegt wird. In der ersten oder zweiten Klasse kann man (ber die
Entwicklung der Kinder wenig aussagen. ,, Ach, der wird nie was oder das
kann der nie, sondern es haben sich Kinder dermalien entwickelt zu ihrem
Vorteil, manche auch zu ihrem Nachteil. “ (ebd. 219ff.)

Keine zu voreilige
Kategorisierung der
Leistungen von Kindern

224-264

UT: Teamteaching

Teamteaching unterstitzt sowohl die Arbeit mit der Unterschiedlichkeit der
Schiler/innen im Fach, als auch die Beziehungsarbeit. Aufgrund der
Integrationsklassen und der SPF-Kinder unterrichten mindestens zwei,
manchmal drei Lehrer/innen in einer Klasse, denn ,, sonst ging das gar
nicht. “ (ebd. 234)

Auch in Englisch ist es in manchen Féllen vorteilhaft, mit einzelnen
Schiulerinnen oder Schillern zu arbeiten. ,, Wenn man merkt, ok, da war jetzt
ein Kind, das gar nicht, partout nicht, laut lesen wollte, ok, dann machen
wir mal ein paar Stunden alleine und jetzt auf einmal geht's, weil sie merkt:
Ist ja gar nicht so schlimm, ich kann das eh. Oder bei der Grammatik, dass
man mal kleinere Gruppen macht und sich ein bissl aufteilt, damit das mit
weniger Kindern (..) ja einfach klarer wird. “ (ebd. 261ff.)

235-238

UT Arbeit mit offenen Unterrichtsformen

Eine weitere Voraussetzung ist moglichst mit offenen Unterrichtsformen zu
arbeiten, damit man auch Zeit fur einzelne Kinder hat oder ,, dass man mit
einzelnen Kindern manchmal rausgeht und mit denen einzeln was macht. Es
ware ja gelogen hier zu sagen, ok, wir machen mit allen Kindern gemeinsam
was. Geht gar nicht so. * (ebd. 236ff.)

Offene Unterrichtsformen
ermdglichen mehr Zeit fur
individuelle Betreuung

244

UT Vorbildfunktion und Zeitfaktor

Vielleicht auch noch wichtig sind die Vorbildfunktion und ,, der Zeitfaktor.
Dadurch dass wir in einem Team sind, verbringen wir mit den Kindern ganz
viel Zeit, mehr Zeit als teilweise Eltern. Und den Einfluss muss man sich als

Einfluss des
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Lehrer auch bewusst sein, dass man ja teilweise von morgens bis abends,
also bis fast abends, um halb fiinf, mit den Kindern die Zeit verbringt, die
Kinder ja die meiste Zeit in der Schule verbringen und wir als Lehrer ein
Rieseneinfluss auf die Kinder haben. (...) Ja, die saugen ja von uns auch
manchmal Sachen ab, ja, also die die (erm) machen uns ja (erm) irgendwie
nach. “ (ebd. 244ff)

Lehrerlnnenhandelns

284

OT: Integrationsklassen und SPF Kinder
| fragt beziliglich der SPF Kinder nach, wie diese ja nicht ganz unumstrittene
,, Etikettierung “ zustande kommt.

291-297

UT: Vorteil von Integrationsklassen fiir Lehrer/innen

An dieser Schule waren immer schon Integrationsklassen da es eine
Sonderschule war. Integrationsklassen sind von Vorteil, weil ,, natirlich
mehrere Lehrer dann in einer Stunde sein kdnnen. Sonst wére das gar nicht.
Es widre ja nur ein Lehrer drin. “ (ebd. 294) Die Alternative wére ein
Leistungsgruppensystem, wo jeweils drei Lehrer/innen einen
Unterrichtsgegenstand unterrichten.

Leistungsgruppen

297-309

UT Vorteile gemischter Gruppen fiir die Schiler/innen

Gemischte Gruppen in Form von Integrationsklassen in Hauptschulen sind
fir Lm1 plausibel, da er in Oberdsterreich als einer der ersten Lehrer schon
so unterrichtet hat.

,,Das war schon schwierig und wir haben aber gesehen, dass es fiir alle
Kinder von Vorteil ist, wenn's eine gemischte Gruppe ist, weil die guten
Kinder genauso profitieren. Und es hat eine Untersuchung gegeben,
wissenschaftliche Untersuchung, wo dann nachgewiesen worden ist, dass
unsere Kinder aus den Integrationsklassen genauso viel kénnen wie die
anderen Kinder. Zu mindestens das. Es héatte ja umgekehrt ja auch sein
konnen, aber das war nicht der Fall und dann bin ich auch bestéatigt worden,
dass vom Sozialen die Kinder profitieren und leistungsméaRig nicht
benachteiligt werden. (..) Und zwar beide Seiten, auch die Sonderschiiler
lernen dadurch, weil sie natlrlich dann auch wieder Lernpartner haben, die
nicht nur Sonderschiler sind, sondern Lernpartner bekommen, die natirlich
mehr konnen und wo man was abschauen kann. “ (ebd. 300ff.)

I fragt nach, wie die Kinder selber damit umgehen.

UT Schiler/innen sitzen in gemischten Gruppen

Kinder mit dhnlichen Lernschwierigkeiten sitzen teilweise in gemischten
Gruppen, aber bei manchen Angeboten sitzen sie in einer gemeinsamen
Lerngruppe, wie zum Beispiel in Mathematik wenn man mit ihnen an einem
speziellen Thema arbeitet. ,, Aber die sitzen nicht immer nicht in einem Pool
in einer Gruppe, wo lauter SPF-Kinder sind, sondern es ist gemischt, da wo
sie sitzen mochten. “ (ebd. 319f.)

In vielen Féchern ist dies ganz egal, das heif3t, die Schuler/innen arbeiten
gemeinsam. ,, Und die fiihlen sich deswegen auch nicht isoliert. Das sind
jetzt die Sonderschiler und das sind die anderen Schiiler, sondern: Ich bin
ein Teil dieser Klasse. “ (ebd. 320ff.)

Kinder profitieren von den
verschiedenen
Leistungsgruppen

Es gibt: Blaulinge,
Sonderlinge, Gelblinge
Mdochten - Widerspruch zu
Schilerinnen

miissen gemischt sitzen

322

UT: Schwierige Arbeit mit Kindern im S-Bereich

Nicht ganz so einfach gestaltet sich die Arbeit mit Kindern im S-Bereich.
Vor allem am Anfang hat die [Lw2-Lehrerin/ ,, ganz viel Arbeit geleistet. **
(ebd. 323f.)

Die Arbeit mit ,,zwei Down-Syndrom Kinder und einem Turken im S-
Bereich, das war ganz ganz schwierig. Da war es schon die Schwierigkeit,
dass diese Kinder iberhaupt in der Klasse so leise sind, dass wir da
Uiberhaupt unterrichten kénnen und dann haben wir so tolerant sein missen,
sonst ging das gar nicht, dass man trotz der Lautstérke dann noch
unterrichten kann, damit die Kinder in der Klasse bleiben. Und auch fir die
Kinder war es eine enorme Leistung, dass die anderen Mitschiiler da (erm)
das toleriert haben, dass da am Anfang mehr Lautstarke war, also es muss
schon die Klasse und alle Schiler und die Lehrer mitspielen, damit das
ganze System funktioniert. ** (ebd. 329ff.)

Anfangs ist Lw2 vom September bis November eigentlich aus dem
Klassenzimmer ausgezogen.
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,,Ich hab etwas gemacht, was total kontrdr meiner Haltung und meiner
Philosophie ist und meiner Stellung eigentlich auch in der Schule, weil ich
gesehen hab', diese drei S-Kinder waren komplett tiberfordert. Also die sind
von der Volksschule gekommen, ich hab' das im Vorfeld auch mit den Eltern
abgeklart: Wir sind ein grofRes LehrerInnenteam letztendlich fiir jemanden,
der nur zwei Lehrerinnen gewohnt ist und die haben halt
Orientierungsschwierigkeiten im Raum gehabt, in Zeit sowieso, also die
erste Zeit- also nach drei Tagen haben wir gemerkt, das geht nicht. Ja. Was
sie einmal brauchen ist eine Struktur und eine Arbeitshaltung und tiberhaupt
einmal, dass sie sich an das Schulhaus gewdhnen. Das heil3t meine erste
Arbeit bis November war, ihnen einen riesengrof3en Stundenplan
aufzuzeichnen, in eine kleines Kammerl zu ziehen und dann schrittweise,
also das war dann Teilmotivation von der [Lw1]: Jetzt kommst du wieder
zuriick ins Klassenzimmer, ja. Die anderen Kollegen und Kolleginnen waren
so nett und haben meine anderen Integrationskinder natiirlich gut
mitbetreut, also es war dann wirklich so, phasenweise sind wir zurtick und
jetzt ist es Uberhaupt nicht mehr vorstellbar, dass sie iberhaupt drauf3en
sind, ja, aber das war ein Prozess von September bis November und (erm)
dieses Mal sich auf diese Kinder einzulassen, weil du am Anfang- wir
schauen auf das Kind und wir haben gesehen, den Kindern geht es ganz
schlecht und uns geht es ganz schlecht. Also wir haben Teamsitzungen
gehabt, wo wir alle gesagt haben, das ist eine Riesenherausforderung und
wie schaffen wir das gemeinsam. Und der Willi ist unser
Stundenplanmacher und er hat gesagt, dass diese Stunden, wo S-Kinder
sind, dreifach besetzt sein miissen und dass wir immer wieder darauf einen
Fokus setzen mussen und auch jetzt machen wir das noch. Also dass wir
schauen, die A-Klasse, wenn die S-Kinder dabei sind, egal ob
Lernwerkstatte oder Ausfliige, dass wir da einfach verstarkte Ressourcen
einsetzen. “ (ebd. 342ff.)

364

UT: Ressourcen flr Atelierarbeit fir S-Kinder

Ausldser fur die Grindung der Atelierarbeit waren die Erfahrungen von

Lw2 mit einem Madchen mit Down-Syndrom, aus dem Bedirfnis heraus,
dass S-Kinder einmal im Klassenverband ,, aber trotzdem unter sich auch
einmal betreut gehdren und auch geférdert gehren und es auch schon
haben miteinander. Die brauchen das auch. ** (ebd. 368ff.)

,Also es war ja im Vorfeld, das Jahr davor, wie wir gewusst haben, wir
kriegen diese drei S-Kinder, hab ich mich mit der E., weil sie
sonderpadagogische Beratung mitmacht und macht ganz viel, was
Sonderpadagogik betrifft im Schulhaus zusammengesetzt und gesagt, wir
missen Moglichkeiten finden. Wir sehen, dass die Kinder unglcklich- also
bei einem Down Syndrom Madchen war's ganz verfahren. Die war ein
Méadchen von den damaligen zweiten oder dritten, war Ausléser fur uns, das
Atelier zu grinden und zu installieren. Also wir haben
Sonderpéadagoginnentreffen gehabt, wir haben das Problem, das Kind ist
einsam. (erm) Das sitzt heulend vor dem Foto des Zivildieners, der gegangen
ist, weil sie keine andere Bezugsperson hat. Wir brauchen Vernetzung
innerhalb des Schulhauses zwischen diesen ganz bedirftigen Kindern,
daraufhin sind zur Schulleitung gegangen: Gibt's Ressourcen, wir haben
Ressourcen aufgestellt. Wir kdnnen das groRe Atelier entwickeln, das heif3t
die Nachmittagsbetreuung fiir schwerstbehinderte Kinder am Nachmittag.
Dann haben sie da eine Mdglichkeit, sich auszutauschen und im Vorfeld war,
wie wir diese Kinder bekommen haben, hab' ich dann die Rebekka aus dem
Klassenzimmer geholt und gesagt, wir machen das kleine Atelier schon und
gemeinsam mit einer Motorpadagogin, die auch eine sonderpadagogische
Beratung ist fir die Volksschulen und wir haben motorpadagogische
Einheiten gemacht, aber das war noch ohne Konzept so wirklich, aber es hat
sich entwickelt und was ist passiert: Die Atmosphére im Schulhaus hat sich
verandert, weil die Kinder haben auf einmal mehrere Bezugspersonen gehabt
und da kam die Rebekka und hat gesagt: Kann ich mit dem Philip wuzeln?
Und (erm) also es war irgendwie so, dass (...) - also die Kinder haben mehr
Beziige zu den Lehrerinnen gehabt und die Atmosphdre hat sich ein Stiickl
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geadndert. Und ich merk, also es gibt ja fast keine Schulen in Wien, die glaub'
ich Nachmittagsbetreuung in der Sekundarstufe Il (erm) 1 anbieten flr S-
Kinder, weil das gesetzlich ja nicht ein Muss ist, aber wir tun's und eigentlich
fahren wir ganz gut damit. Ja. Ich glaub’, dass es den Kindern gut geht, ich
glaub', dass es uns Lehrerinnen und Lehrer gut geht, der Willi kann, der
Stundenmacher, schauen, bis ein Uhr sind die Kinder sozusagen mit uns, aber
dann, von eins bis drei, gibt's diese Atelierschiene und wir kénnen auch die
Nachmittagsstunden ganz anders besetzen. * (ebd. 372ff.)

398-410

UT: Beschreibung der Atelierschiene

Es gibt zwei Formen. Das grof3e Atelier ist jeweils am Montag, Dienstag
und Donnerstag von eins bis drei Uhr. Es wird mit zwei
Sonderpadagoginnen oder auch oft mit Zivildienern besetzt. In dieses
Atelier kdnnen alle schwerstbehinderten Kinder der Schule gehen. ,, Da wird
gespielt, gebastelt, Sachkunde erarbeitet, es wird ganz viel gemacht aus den
lebenspraktischen Bereichen. “ (ebd. 404ff,)

Das zweite Format, das kleine Atelier, wurde erst im laufenden Schuljahr
,,zum Ausprobieren angefangen.  (ebd. 406) Es wird eine Stunde von 11 bis
12 am Vormittag angeboten, ,, wieder abgedeckt durch die Kolleginnen, wo
wir auch wieder so kleine Schwerpunkte setzen. “ (ebd. 407f.) Auf diese
werden keine Dreifachbesetzungen in diesen Unterrichtsstunden benétigt.
Vorlaufer des kleinen Ateliers waren Hobbystunden der
Handarbeitslehrerinnen, ,, die da mit den Kindern auch schon gearbeitet
haben immer.“ (ebd. 412f.)

OT: Schule hat entwicklungsfreudige Geschichte

I meint die Schule hat offensichtlich schon eine ganz lange,
entwicklungsfreudige Geschichte. Man zieht dann immer wieder die
richtigen Personen an.

423

UT: Entwicklung des Modells der Steinbrechergasse

Lwe ist seit 30 Jahren an der Schule im Sonderschulbereich und macht seit
13 Jahren die sonderpadagogische Beratung im Sekundarbereich.
Normalerweise ist es so, dass Sonderschullehrer/innen sozusagen an die
Schulen ,, hinausgehen und dort dann in den Integrationsklassen sind. * (ebd.
432f.) Vor 20 Jahren gingen diese Lehrer/innen gemeinsam mit der
damaligen Chefin an der Schule den umgekehrten Weg. ,, Wir holen
sozusagen die Hauptschullehrerinnen und -lehrer zu uns ins Haus und
entwickeln da etwas. ** (ebd. 434f.)

Lm2 und Lw1 sind noch aus dem ,, ganz alten Team, also vor 20 Jahren sind
wir schon zusammengesessen des Ofteren * (ebd. 435f.) und haben schon
geplant, und ,,das war ja wirklich ein Wahnsinn damals, gell, was wir da
gemacht haben. ** (ebd. 441f.) Lw6 hat eigentlich keine Unterrichtsstunden
in den Klassen dieses Jahrgangsteams ist jedoch bei der Teamsitzung dabei.
Lw6 und Lm2 hoffen immer, ,, dass die richtigen Personen in die Schule
kommen. Das erleichtert ja auch den anderen Lehrern das alles.  (ebd.
458f.)

Vorstellung Lw6é

461

UE: Einbindung Reformpadagogischer Elemente

Viele der LehrerInnen hatten bei Einflihrung des Modells eine
reformpédagogische Ausbildung gemacht, Montessori oder Freinet, oder
anderes. Lm2 hat die Ausbildung nicht gemacht und kann sich noch an seine
Aussage nach einem Besuch in einem Montessorihaus erinnern: ,, Nein, das
ist nicht meins. “ (ebd. 481)

Im Sekundarbereich schien es in Bezug auf die Reformpéadagogik sinnvoll
und wurde und wird laut Lw3 und Lm2 noch fir die Schule auch versucht,
,,die besten Sachen herauszupicken.  (ebd. 502)

Lw3 findet es unmdglich ausschlieRlich nach reformpédagogischen
Ansétzen zu arbeiten. Es fehlt Lw3 der Impuls von aulRen: ,, Komm' runter,
ich helfe dir und das fehlt mir ein bisschen bei der Padagogik zum
Beispiel. “ (ebd. 499f.)

,,Diese ganzen Ansdtze von den Entwicklungsstufen des Kindes und so
auszugehen, das ist ja ok, aber man kann halt nicht die eine Padagogik
verfolgen bei allen Kindern, keine Ahnung, weil doch alle sehr individuell
sind und auch unterschiedliche Lernbereiche und unterschiedliche
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Fordermdglichkeiten braucht und nicht nur Montessori. Und es gibt halt
Kinder, zu denen passt's einfach nicht, weil Montessori geht schon auch
davon aus, dass die Kinder das dann so wirklich selbst entscheiden,
natdrlich mit Unterstiitzung, aber dass eigentlich der Impuls vom Kind
ausgeht und ich denk mir nur, mein kleiner Bruder, der ware nie vom Baum
runtergekommen, wenn wir ihn nicht runtergeholt hatten, der war' die ganze
Nacht oben gesessen, Montessori hin oder her.* (ebd. 487ff.)

., Irgendwann wdr' er runtergefallen. “ (Lm1, ebd. 497)

511

UT Arbeitsweise im Team — mit unterschiedlichen Methoden

Lw3: ,,Das glaub' ich auch und das ist auch der Grund, warum das so
funktioniert. Du hast gesagt, die Kinder sitzen sehr heterogen gemischt in den
Klassen und ich glaub' das ist Grund, wie gearbeitet wird, mit welche- also
es muss ja jetzt nicht unbedingt Reformpéadagogik immer so groRen Einfluss
nehmen, aber wie das Team mit welchen Mitteln arbeitet. Eben das offene
Arbeiten mit unterschiedlichen Fachern, fachertibergreifend, themenzentriert
manchmal (..) und das halt in offener Art und Weise und natirlich auch
gebundene Stunden, das kommt ja auch dazu, dass man allemal
zusammenfangt und jetzt gibt's einen Fokus einmal. Alle schauen jetzt einmal
zur Tafel, das gibt's auch und ist auch wichtig, aber dass die Kinde die
Mdoglichkeit haben, individuell zu arbeiten, in einem unterschiedlichen
Arbeitstempo und an unterschiedlichen Materialien ist, glaub’ ich, der Grund,
warum diese Heterogenitéat, die der Klaus eben erwéhnt hat, moglich ist. Ich
glaub', das ist die Arbeitsweise, wie wir im Team arbeiten. “ (ebd. 528ff.)

UT: Gemeinsame Haltung gegenuber den Kindern als Starke

Es gab viele Reibereien, ,,so diese Haltung den Kindern gegeniiber hat ja
erst wachsen missen auch, das war ja auch nicht gleich oder so wie es jetzt
ist.“ (ebd. 540ff.)

UT: Ahnlicher Anspruch des Teams an die Schiiler/innen

Auch in anderen Hauptschulen/Neuen Mittelschulen gibt es Teamteaching
und grol3e Teams, die miteinander arbeiten sollen. Teachteaching an der
Schule funktioniert weil die Lehrerlnnen ,, alle so grundsétzlich einen
ahnlichen Anspruch an die Kinder und wie wir arbeiten und was passieren
sollt. “ (Lw6, ebd.)

Ahnlicher Anspruch an die
Kinder

544-699

OT: Inklusion als Anspruch

UT: Inklusion statt Integration

Lw3 spricht von Inklusion und nicht von Integration, denn ,, Integration ist
eigentlich das, was ich Gberhaupt nicht will, dass Kinder irgendwo
hineinintegriert werden miissen, welil sie nicht dazugehdéren. “ (Lw3, ebd.
545f.) Da die Schule als Teil der Gesellschaft zu verstehen sei.

Lw1 versteht diese Haltung als Wertschatzung allen gegeniber.

577-692

UT: Inklusion sind teilweise Grenzen gesetzt

Lm1 ist nicht komplett fiir Inklusion, und halt das teilweise fur ,, einen
gefihrlichen Ansatz.** (Lm1, ebd. 578), vor allem wenn mehrere SPF-Kinder
in eine Klasse sind. Inklusion sei nicht fur jedes Kind geeignet bzw.
sinnvoll, da es Schuler/innen gibt die in einem Klassenverband &ulerst
schwierig einzugliedern sind, wie zum Beispiel nicht schulfahige oder
verhaltensaufféllige im Sozialverhalten problematische Kinder. In solchen
Féllen leiden alle anderen Kinder einer Klasse darunter. SPF-Kinder sind
angreifbarer als anderer Kinder und auch sensible Kinder miissen
Lehrer/innen in solchen Fallen ,, schiitzen. “ (LM1, ebd. 600) Solche Kinder
kommen in Mosaikklassen oder Forderklassen.

Lw3 verweist darauf, dass es um das Grundmodell geht und solche Falle
Ausnahmen bzw. Einzelfélle sind. In den derzeitigen Klassen gibt es keine
derartigen Falle. Inklusion genau diese Problematik I6sen. Deswegen gibt es
an der Schule auch berufs- und entwicklungsbegleitenden Manahmen.
Lm1 meint, dass das Fehlen solcher Félle ,, Gliick* (Lm1, ebd. 632) sei,
LW3 meint, es sei auch auf den Entwicklungsprozess zuriickzufthren.

Lw1 berichtet von durchaus positiven Erfahrungen in ihrer Klasse und meint
es sollte in einer Klasse und in einer Gesellschaft eine Normalitat sein mit
SPF-Kindern umzugehen, dass man ,,da keine grofsen Schau-mal
Fingerzeige sieht. “ (Lw1, ebd. 691f.)

Beispiel fur positive
Erfahrungen (672-682)
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I fragt nach welche Mdglichkeiten es gibt damit umzugehen, wenn solche
Probleme oder Krisensituationen auftauchen, was da an der Schule passiert.

694

OT: Umgang mit Problemen oder Krisensituationen in einer Klasse

700-773

UT: Fallbesprechungen im Team

Lm1 erklart, dass Probleme in einer Klasse immer im Team besprochen
werden und es Fallbesprechungen gibt. Lw2 erganzt noch die Méglichkeit
der Fallsupervisionen. Das Team entscheidet dann gemeinsam (iber
MaRnahmen oder Angebote fir das Kind. die wir fur das Kind erméglichen.
Dazu zéhlen heilpadagogisches Voltigieren, die Kunsttherapie, das
Beiziehen einer Psychagogin oder der Autistenhilfe oder ein spezielles
Angebot des Teams.

Lw1 war am Anfang nicht gewohnt so zu arbeiten, hat dazugelernt und
geniel’t es sehr, nicht alleine die Verantwortung zu haben.

Auch Lw6 war anfangs Einzelkdmpferin, durch Supervision und
Diskussionen konnte an auftretenden ,, Reibereien “ (LW6, ebd. 757)
gearbeitet werden. Hilfreich waren die Visionen der ehemaligen
Schulleiterin aus der Schulgeschichte und auch die Bereitschaft, ,, an einem
Strang “ (LW6, ebd. 767) zu ziehen.

Beispiele (708-723)

,,alle sitzen in einem Boot

(ebd. 715)

779-815

UT: Auswirkungen Schulleitungswechsel

Derzeit gibt es eine interimistische Leiterin. Die bestehenden Strukturen
gehen auf die letzte Direktorin zurtick. Die derzeitige Direktorin beobachtet
was es gibt. In SET Sitzungen des Schulentwicklungsteams werden solche
Dinge besprochen werden.

Lw?2 verweist auf Ansétze, wo bereits Veranderungen bevorstehen, sieht
darin auch Gefahren darin, mdchte sich fiir das in der langen
Schulgeschichte erreichte einsetzen und setzt dabei auf das starke
Kollegium. Auch Lw3 verweist auf starke Personlichkeiten im Kollegium,
die die meisten Sdulen fir diese Schule wirklich bewahren wollen.

817

I fragt nach welche hinderlichen Rahmenbedingungen fir Entwicklungen in
der taglichen Arbeit das Team erlebt, z.B. blirokratisch, gesellschaftlich,
von den Eltern, aber eben auch auf systemischer Ebene. Z

817

OT: Schulische Rahmenbedingungen in der taglichen Arbeit

833-852

UT: Meinung Gesellschaft zum Lehrberuf

Lw4 meint, die gesellschaftliche Meinung vom Lehrberuf ist eine gewisse

Hirde, in den Lehrerberuf einzusteigen, ,, also es gibt zwei Griinde, Lehrer
zu werden, das ist Juli und August und ansonsten hat man eigentlich nicht

viel zu melden. “ (Lw4, ebd. 843f.) Das trifft vielleicht auch fir manche zu.
Auf der anderen Seite findet man die Personen, die sich dafir entscheiden,

ihr Leben als wichtige Bezugsperson fir einen Jugendlichen zu verbringen.

Das offentliche Bild der
Lehrkraft

898- 913

UT: Ziffernnoten

Dies ist eine Schule ohne Ziffernnoten, bis zum Ende der dritten Klasse,
aber ab der dritten Klasse sind Noten gesetzlich vorgeschrieben. Dieses hin
und her ist stérend, ,, scheinheilig* (Lm1, ebd. 905) Eltern und Schiilerinnen
und Schiilern gegenlber.

Ziffernnoten ab Ende der
dritten Klasse, Noten sind
gesetzlich vorgeschrieben

919-926

UT: Schulversuche

Lma1 ist es als Lehrer an der Schule gewohnt sich selber Grenzen stecken zu
kénnen, solange das natdrlich im Schulorganisations- und Unterrichtsgesetz
abgedeckt ist.

Anlehnung an SCHUG

930-954

UT: Reglementierung

Lw2 hat eher schon das Gefiihl, dass immer mehr reglementiert wird. Sie
merkt es schon bei den SPF Antragen und bei den KDL Gespréchen der
Schule. Im Gegensatz zu vorher haben die Kinder am Tag des KDL-
Gesprachs nicht mehr unterrichtsfrei.

Laut Lm1 ist fur die Kinder das KDL eine wichtige Sache und am
Nachmittag dieses KDL zu haben ist fiir die Kinder und fiir die Lehrerinnen
ein Stressfaktor. VVorher hatten die Kinder am Vormittag frei und konnten
sich noch in Ruhe mit den Eltern vorbereiten. ,, Also das ist nicht mehr so
dieser feierliche Anlass, wo Eltern und Kinder hierherkommen und die
Kinder sich présentieren, sondern das ist einfach so nebenbei. “ (Lm1, ebd.
952ff.)

KDL - Gesprache

956-977

UT: Teamsitzungen sind nicht verpflichtend
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Laut Lw2 ist eine Schulentwicklungsgeschichte, mehr zu arbeiten ,, als auf
dem Papier steht. “ (Lw2, ebd. 962) Ein Pfeiler der Schulkultur ist die
freiwillige Teilnahme an den Teamsitzungen die gesetzlich nicht
verpflichtend sind. Die neue Schulleitung sagt, man kann gesetzlich
niemanden verpflichten. Das Schulentwicklungsteam findet die Teilnahme
aller Lehrer/innen an diesen Teambesprechungen oder an Schilf-
Veranstaltungen am Samstag als Saule der Schulkultur wichtig. Es ist Zeit
auch hinzuschauen was an den geschaffenen Rahmenbedingungen wirklich
gut fiir inklusiv ist.

998-1099

UT Klima ermdglichen, dass Lernende Fragen stellen

Laut Lw6 verweist als Beispiel auf die Lernwerkstatt, wo dieses Fragen
stellen ganz wesentlich. Lw2, Lw3 meinen, dass die Kinder der Schule darin
gefordert werden und grolRes Interesse daran haben Fragen zu stellen und
neugierig sind.

Formulierende Interpretation BHAK/S 1100 (Gruppeninterview)

I, Lm, Lwl, Lw2, Lw3 (Interviewerin, Ein Lehrer, Drei Lehrerinnen)

Titel des Transkriptes: LehrerInneninterview (Gruppe)

Datenquelle: 1 Audiofile (20160126)
Dauer: 42:29

Interviewerin: I.
Transkription: S.
Formulierende Interpretation: Z.

Zeile

Formulierende Interpretation

Anmerkungen

2-9

OT: Einleitung

UT: Klérung der Rahmenbedingungen
Formale Absprache tber die Dauer und den Ablauf des Interviews

OT: Vorstellungsrunde

11-20

24-36

38-47

50

60-63

UT: Biografische Darstellungen der Befragten

Vorstellung von Lwl1, sie ist seit 3 Jahren an der Schule, unterrichtet Deutsch
und Russisch und ist Klassenvorstand einer ersten HAS-Klasse, unterrichtet
aber auch an der HAK und den Aufbaulehrgéngen.

Vorstellung von Lm, er ist seit 8 Jahren an der Schule und beschéftigt sich ,, bei
OZEPS mafgeblich im Bereich der Gewaltpravention und im Bereich von peer
learning Programmen. “ (Lm Interview BHAK/S, 35f)

Lw2 ist seit 9 Jahren an der Schule, ist Klassenvorstand einer HAK-Klasse und
auch nur dort eingesetzt, unterrichtet wirtschaftliche Facher wie
Rechnungswesen und Qualitdtsmanagement, Personlichkeitsentwicklung und
Business Training.

| weist darauf hin, dass mit Lw3 schon ein Gespréach geflihrt wurde [Lehrperson
aus dem Interview | BHAK/S, Anm. d. V.].

Lw3 unterrichtet seit 1988, war in der Verwaltung tatig und weist darauf hin, dass
der Rest schon im Rahmen des Interview | erwahnt wurde.

OT: Businessklasse und Juniorcompany als Antrieb zur Theorie-Praxis
Uberwindung und Férderung der Selbstandigkeit

65-66

68-74

76
78-88

UT: Besonderheit der Businessklasse

Frage der | danach, was das Besondere an der Businessklasse ist und welche
Rolle Lw3 spielt.

Lw3 hat noch keine unterrichtet und kann dazu noch nichts sagen, wird aber im
folgenden Jahr erstmals eine funfte Klasse als Businessklasse unterrichten.

| fragt nach der Juniorcompany.

Lw3 habe noch keine unterrichtet, aber schon hineingeschnuppert. Positiv ist der
variable Unterricht im Rahmen dieses Konzepts durch die Verknlpfung von
verschiedenen Fachern ,, man kann unheimlich viel damit machen im Unterricht,
nadmlich auch in anderen Féachern.” (Lw3 Interview Il BHAK/S, 80) Die
Schiilerinnen stellen Produkte her und arbeiten damit, wobei sie auch einen
praktischen Bezug herstellen konnen ,,mit den Produkten, die die Schiiler

Lernen durch
Erfahrungen

132




94-110

herstellen“ (LW3 Interview Il BHAK/S, 83). Lw3 empfindet es als Bereicherung
fur den Unterricht, wenn nicht nur theoretisch vorgetragen, sondern im Sinne
eines praktischen Unterrichts die Schilerlnnen und ihre Erfahrungen einbringen
lasst. ,, Die wissen ja dann, aus was sie achten miissen, die sind in ihren
Abteilungen organisiert und mit dem kann man total gut weiterarbeiten in
anderen Fachern und die Schiiler haben dann einen praktischen Bezug dazu. Man
muss nicht alles so theoretisch eigentlich immer wieder aufrollen. Kénnen sich
sehr viel vorstellen, man kann ganz viel praktisch unterrichten, also auch wenn
man es nicht selbst macht, sondern nur quasi die Schiler in den Unterricht
mitbringen finde ich’s eine totale Bereicherung. “ (Lw3, 83-88)

Lm hat gemeinsame Erfahrungen beztiglich der Juniorcompany mit Lw3 gemacht
und meint, dass ,der zentrale Stellenwert der Junior Company oder der
Juniorfirma darin liegt, dass Schiiler selber machen diirfen (Lm, 95f) und ,, dass
es nicht drum geht, jetzt hier etwas im Sinne von theoretischem Wissen zu lernen
sondern einfach einmal auszuprobieren und (ber das Ausprobieren dorthin zu
kommen (erm) bereits gelernte Inhalte plétzlich in einem andren Licht zu sehen.
(Lm, 100ff) Das Transferproblem zwischen Theorie und Praxis bessert sich durch
den Wandel und es wird ein brauchbares Verstandnis entwickelt. Lm sagt, ,, dass
es nicht darum geht, Wissen (...) zu vermitteln, sondern Handlungsspielridume
offen zu lassen und dass auch alle Entscheidungen konsequent - und daran halten
wir uns sehr (lacht) konsequent, von den Schiilern getroffen werden. “ (Lm, ebd.
107-110)

114-119

128-136

139

UT: Lehrerlnnen als Begleitpersonen

Lm fiigt hinzu, ,,wir sind zwar Coaches (...) und wir begleiten so wie ein Coach
im Businessleben auch- wobei mit einer Einschrankung: Wenn's wirklich dann in
einen Bereich gehen wiirde, der wirklich problematisch werden kénnte, dann sind
wir selbstversténdlich als Schutz auch da. (...) Aber sonst sind wir reiner Coach
(...) und am besten lernt man immer noch dadurch, wenn dann vielleicht einmal
etwas nicht optimal 1auft und ich aber selbst auch den Verbesserungsprozess
auch begleiten kann und das schaffen sie, glaub’ ich, ganz gut.” (Lm, ebd. 114-
119)

Lw?2 erzahlt von einem Projekt, in dem die Schilerlnnen eigene Prototypen fiir
einen Unternehmensgegenstand mitbringen sollten. ,, Da kénnen's wirklich ihre
Stéirken einbringen (...) und dann konnten's wirklich ihre Kompetenzen und
Talente auch sehr schon zeigen. “ (Lw2, ebd. 132-137)

Lw1 hat weder eine Businessklasse noch eine Juniorcompany unterrichtet.

OT: Diversitat, Begabung und Vorteile durch Sprachenvielfalt

142-166

UT: Diversitat als Vorteil

Auf die Nachfrage der | zu den Themen Diversitat und Begabungsforderung sagt
sie, dass von den unterschiedlichen Herkiinften der SchiilerInnen ,,auch viel
profitiert wird“ (Lw2, ebd. 149). In ihrer Deutschklasse (HAS) konnte jeder seine
Sprache vorstellen und sich gegenseitig und gemeinsam mit den verschiedenen
Herkiinften auseinandersetzen. ,,Was verschiedene Begabungen betrifft ist es so,
dass ich (erm) sehr froh bin, dass wenn die Klassen geteilt sind, wenn wir kleinere
Gruppen haben, weil es da auch méglich ist, dass man (erm) ein- an (...) das peer
learning Konzept auch angelehnt, dass man ab und zu kleinere Gruppen von
Schilerinnen und Schiilern unterrichten oder coachen lassen kann, die etwas
Schon besser konnen. Ich hab' das jetzt im Russischunterricht ausprobiert (...) da
sind zwei Schiiler (...) die (erm) wahnsinnig eifrig sind, die sehr motiviert sind,
und die ich auch schon eingesetzt habe, um Stundensequenzen zu gestalten, die
wir gemeinsam vorbereitet haben und das hat sehr gut funktioniert. “ (Lw1, ebd.
158-165)

Von der
unterschiedlichen
Herkunft der Kinder wird
profitiert

OT: Schulentwicklung durch Peer-Learning, Supervision, Lehrerlnnen als
Unterstiutzer und Coach

170-201

UT: Mafnahmen fiir positive Entwicklungen

Lm duRert zum Stichwort Peer-Learning, dass es hierbei darum geht ,,nicht nur
die Begabungen von Hochbegabten zu férdern, sondern vor allem darauf zu
schauen, wer kann was gut, auch im Blick auf das spéatere Berufsleben und
Uberhaupt auf das spatere Wohlempfinden. Nicht darauf zuschauen, was kénnen
die Leute nicht (...) Das wissen sie meiner Erfahrung nach eh ganz gut, wo sie
nicht gut sind, sondern eher drauf zu schauen, wo bin ich gut und wo kann ich

Vorbereitung auf die
Gesellschaft
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auch unterstltzen (Lm, ebd. 172-177). Es gibt gemeinsame Programme, in
denen Konfliktlésung stattfindet und das Selbstwertgefiihl der Schilerinnen
gesteigert werden soll indem Schilerlnnen und Lehrerlnnen gemeinsam, mit
gleichem Mitspracherecht Losungen finden. ,,die Koordination des Programms
erfolgt nicht von einer Lehrergruppe, sondern von einer Schiler-Lehrergruppe
gemeinsam, wobei allen Beteiligten die gleichen Mitspracherechte zustehen*
(ebd. 189ff). Lm sagt ,Wir sind Unterstitzer* (ebd. 198), welche den
SchilerInnen in diesem Bereich viel zutrauen.

210-224

232-239

UT: Betreuung von Schilerinnen

Fur Peer-Mediation, also Betreuung von Schilerlnnen durch andere
SchulerInnen, bedarf es einer Ausbildung, Lm sieht gute Betreuung als wichtig
an, wobei ,,ganz wesentlich [erscheint, Anm. d. V.], dass eine gute Betreuung im
Hintergrund herrscht, dass es Lehrer gibt, die Unterstutzung bieten, dass sie
anbieten kénnen‘ (Lm, ebd. 215f). Auch Supervision spielt eine Rolle sowohl fir
die Schulerlnnen als auch fiir die LehrerIinnen, weil Themen besprochen werden
miissen, dies kann auch ohne Ausbildung erméglicht werden.

Lm zielt ab auf die Gewdhrleistung einer guten Begleitung durch klare
Auftragsklarung und Zusammenarbeit zwischen Schilerinnen und Lehrerinnen.

OT: Peer-Mediation

241-260

| erfragt genaueres zur Peer-Mediation.

Lm wiederholt die dazu nétige Ausbildung, dann tibernehmen die Schiilerinnen
»Verantwortung fir erste Klassen im Rahmen von Buddyteams, wenn sie das
mochten, und werden quasi im zweiten Jahr, (...) weiter begleitet von den
Coaches, ja. Dass also hier von den Coaches sehr viel in Eigenleistung gemacht
wird, (erm) die Uber das AusmaR einer (erm) Abgeltung hinausgehen, ist klar,
aber das kommt von den Schiilern auch (erm) , die bekommen ja auch jetzt nichts
dafur, abgesehen - und das ist jetzt einmal ein - abgesehen unter
Anfuhrungszeichen - von Wertschatzung und Respekt von Gemeinschaft und das
ist wesentlich mehr wert und da bekommen sie eine Ausbildung in
Kommunikationsfiihrung, Konfliktmanagement und Pravention,
Teammanagement und das kénnen sie dann eben, (...) ganz wichtig, unter
Anleitung und unter Supervision umsetzen.* (Lm, ebd. 248-257)

261-302

UT: Austausch untereinander

Als Auswirkungen auf den Unterricht beschreibt Lw2, das die Schilerlinnen
aufeinander zugehen und ihre Unterstiitzung anbieten. Die Schilerinnen von Lw2
nutzen  diese  Mdoglichkeit im  Rahmen  der  Unterrichtsstunde
Personlichkeitsentwicklung sehr aus und trauen sich ihre Schwéchen
anzusprechen und um Hilfe zu bitten. Dafir kommen dann zwei Schilerlnnen
aus den hoheren Klassen ,,Ich bin dann in der Klasse und halt' mich halt zuriick,
sag' gar nichts und sie fangen sich dann richtig an auszuweinen: Ja, in dem Fach,
das klappt nicht, daftir haben sie so wenig Verstéandnis und was sollen sie tun und
dann sagen die Alteren oft, ja, bei der Lehrerin, das miisst's einfach durchstehen,
die habt's ihr nur zwei Jahre und es wird sich schon bessern (Lm, ebd. 275-278).
Lm sagt, seine ,,Klasse reagiert da offensichtlich besonders darauf, also sie
nehmen das Angebot total an (...) und sie trauen sich dann auch iiber Fdcher, wo
man vielleicht gelacht hditte friiher (...) viele haben sich nicht getraut zu sagen:
Ich brauch in Deutsch Hilfe oder da kenn ich mich- da kann ich nicht, und meine
sagen das oft. Da sagen sie dann zwar dazu: Es ist ein bissl peinlich, aber hat
jemand Zeit, mir in Deutsch was zu erkldren? (...). Es ist so (...) manchmal als
Lehrer ist es, wenn die dann (...) bleiben sie oft 20 Minuten, dann denkt man
sich: So, jetzt war's dann interessant, wenn sie wieder gehen wirden, aber
andererseits: es ist eine Personlichkeitsentwicklungsstunde, ja. Wenn das dann
ein bisschen langer dauert, dann lass ich dem jetzt Raum.* (Lm, ebd. 284-302)

Schilerlnnen lernen
voneinander

308-328

UT: Austausch von sozialen Themen und Problemstellungen

Lw2 spricht tber das Fach Personlichkeitsentwicklung, in welchem soziale
Themen angesprochen werden konnen und Problemlésungen stattfinden. ,,Das ist
nett, wie sie sich dann ausjammern und welche Dinge da zutage beférdert
werden* (Lm, ebd. 322f). Wieder wird positiv hervorgehoben, dass im Rahmen
der Peer-Mediation sehr gut die Themen angesprochen werden kénnen. Die zwei
oben erwihnten Madchen aus den hoheren Klassen ,,haben eine Doppelstunde
gestaltet. Das haben die Schuler angeblich ganz toll gefunden. Wir waren damals

Positives Beispiel
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nicht dabei als Lehrer, also ich kann nicht da viel (...) dazu sagen, ich hab' das
nur dann als Reflexion in manchen Mappen kurz gesehen, aber das dirft' ihnen
gut g fallen haben (...) (erm) und es steht jetzt wieder eine Stunde an (erm) und
das ist auch in Ordnung und das passt.« (Lm, ebd. 327-330)

337-347

349-360

UT: Peer-Programm als Idee der Schiilerinnen

Lm fiigt hinzu, dass die Kommunikationsbasis keine Methode braucht, sondern
hauptséachlich Empathie. Lm sieht das Peer-Programm als eine Schulentwicklung
an, weil die Unterstiitzung der jiingeren Schiilerinnen durch altere ist ihre eigene
Idee gewesen, weil auf dieser Basis mehr gesagt werden kann, wenn etwas nicht
passt. ,,diese stetigen VerbesserungsmaBnahmen sind von Schilern gekommen,
also in 80% der Fille waren’s von den Schiilern und da steckt immenses
Potential. Wir mussen sie nur fragen.* (Lm, ebd. 347ff)

Lw2 stimmt dem zu und sagt, dass die Schillerinnen eher die angebotene Hilfe
von Schillerinnen annehmen als die von Lehrerlnnen; Lm stimmt dem zu.

SchilerInnen greifen
eher auf die Hilfe von
Mitschiilerlnnen zu

362-366

UT: Interesse der Eltern

Lw2 erinnert sich, dass ein Vater nachgefragt habe, ob dieses Angebot gratis ware
und meint, ,,das muss sich erst bis zu den Eltern erst durchsprechen, aber es
kommt gut an.* (Lw2, ebd. 365f)

OT: Beschreibung der gefilmten Klasse

368-370

372-384

388-392

394-396

396-
401

UT: Umgangskulturen, unterschiedliche Motivationen

| fragt nach einer Beschreibung der gefilmten Klasse und deren Umgangskultur.
Lw2 sagt, dass die SchiilerInnen nicht ,,die absoluten Spitzenschiler sind und
auch nicht jetzt topmotiviert. Es gibt auch welche wo man merkt, so heute
schlafen sie sich einmal ein bissl aus oder so aber ich find die menschlich sehr
nett“ (Lw2, ebd. 377ff). Es gibt auch Nicht Geniigend, aber Lw2 hat nicht das
Gefuhl, deshalb nicht gemocht zu werden. Es findet ein ruhiges Arbeiten statt in
ihrer Stunde, Lw2 sagt wiederholend ,,Also, sie waren immer sehr freundlich,
gehen nett miteinander um, glaub' ich, verstehen - diirften sich untereinander
recht gut verstehen auch.” (Lw2, ebd. 383f)

Lwa3 fugt hinzu, dass die SchiilerInnen sich begeistern lassen, Geschéftsideen fiir
ihre Produkte in Juniorcompanys umsetzen und sogar an einem Adventmarkt
verkauft haben. Organisiert haben sie alles selbst.

I weist darauf hin, dass dies in den SchilerInneninterviews schon zur Sprache
kam.

Lw3 sagt, ,,Also wenn man’s schafft, diese Begeisterung zu entziinden dann geben
sie wirklich Gas (...) Dann schauen auch sehr gute Ergebnisse raus.” (Lw 3, ebd.
396-401)

,»Spitzenschiilerlnnen*
Schlechte Noten wirken
sich nicht auf die
Sympathie des
Lehrers/der Lehrerin aus

OT: Umgang von LehrerInnen und Schillerinnen mit Leis-
tungsbeurteilung

403-408

406-428

UT: Reaktionen auf Notenvergabe und Absprache

| fragt Lw2 nach den Schilerlnnen mit Nicht Genugend und wie mit schlechten
Noten umgegangen wird in Interaktion zwischen Lehrerlnnen und Schilerinnen.
Schlechte Noten gibt es bei nicht Erreichung von Lehrzielen (Lehrplan); wichtig
ist, dass sich die Schilerlnnen untereinander vergleichen kénnen und die
Benotung dadurch nachvollziehbar wird. Lw2 weist darauf hin, dass da kein
,,00ses Blut“ (Lw2, ebd. 417) flielt und sie sagt den SchiilerInnen ,,du wirst das
schaffen, das wird schon gehen und wenn es jetzt halt dieses Semester nicht
klappt, dann wird's das néchste Semester klappen* (Lw2, ebd. 418f). Lw2 bricht
die Sétze immer wieder ab aber sagt, dass die SchiilerInnen ,,verstehen das auch,
warum, also ich hab- es ist kein (...) sie sehen das auch- weiR ich nicht, ich wird'
nicht sehen, dass die das jetzt so als Hinrichtung empfinden.« (Lw2, ebd. 420ff)

Umgang mit schlechten
Noten

Nicht Erreichung von
Lernzielen fihrt zu
schlechten Zensuren.
Benotung muss
transparent gestaltet sein

432-449

451-457

UT: Faktoren bei der Beurteilung

Auf Nachfrage der | duBert Lm, dass bei der Beurteilung gewisse Faktoren
wichtig sind wie ,,Klarheit, KIarung und Wertschétzung* (Lm, ebd. 433f). Lm ist
wichtig, von Lehrerinnenseite aus zu erfragen, was die Schiilerinnen erreichen
wollen, denn manche arbeiten bewusst auf ein Genuigend hin und denen reicht
das auch, andere finden ein Genligend schlimm. Wenn man das weil? als LehrerlIn,
kann man bei der Beurteilung sensibler und wertschatzender umgehen. Lm
versucht ,,immer darauf Bedacht zu nehmen, dass ich den Inhalt bewerten muss,
aber nicht die Person* (Lm, ebd. 444), dies verringert ein Konfliktpotential.

Wertschatzung und
Transparenz ist wichtig
im Beurteilungsprozess

Trennung
Beurteilung/Person

Selbstbeurteilung
Schiilerlnnen- und
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464-488

490-495

Lw3 sagt, in der Juniorcompany gibt es Selbstbeurteilung, Lm stimmt zu. Lw3
sagt weiter, es wird von den LehrerInnen, Schiilerinnen und den Mitarbeitern und
Geschaftsfiihrung kombiniert beurteilt.

Die Beurteilungskombination funktioniert ganz gut, da klaffen die Meinungen
nicht auseinander, | fragt danach und Lwa3 sagt, nur gewisse Persénlichkeiten sich
selbst (iberschatzen, dass kann aber geklart werden.

Lm freut sich, dass Lw3 das gesagt hat, weil es genau darum geht und nicht auf
eine Note hingearbeitet werden soll, sondern es auch Spall machen soll.

Lehrerlnnenbeurteilung
decken sich meistgehend
Intrinsische Motivation

OT: Fahigkeiten und Kompetenzen, welche aus der Schule
mitgenommen werden sollen

497-500

503

Frage des I, mit welchen ,,Kompetenzen, Féhigkeiten, Haltungen, Einstellungen*
(1, ebd. 498f) die SchilerInnen aus der Schule gehen
Abbruch der Aufnahme

OT: Problemfelder

505

506-518

524-538

540-555

UT: Hinderliche Faktoren fur schulisches Vorankommen

| fragt nach Problemfeldern und privaten Hintergriinden

Lwl &uRert hierzu mangelnde Deutschkenntnisse, wobei oftmals Textaufgaben
nicht verstanden werden kénnen und trotz unterstiitzenden FérdermalRnahmen ist
es fur viele schwer. Die Schilerinnen sind unterschiedlich motiviert und fahig,
sich zu verbessern, manche sind frustriert.

Lm mag das Wort ,,Problemfelder (Lm, ebd. 526) nicht, sondern sicht ,,es eher
als Herausforderungen® (ebd. 527) auf die Bedirfnisse der Einzelpersonen
einzugehen. Daflr gibt es kein Programm, Lehrerinnen sind laut Lm dafir da,
individuell auf die Schulerlnnen einzugehen, bei 30 Personen in der Klasse ist
das herausfordernd. Lw2 sagt, es waren sogar 36 am Anfang.

Fir diese Herausforderung bedarf es laut Lm ,,kreative Lésungen* (ebd. 542),
&hnlich wie es im Rahmen von peer learning, Businessklasse und Juniorfirma in
dieser Schule schon stattfindet. Der Job ist, fur die SchilerInnen da zu sein, denn
Lm sagt ,,wir unterrichten ja Menschen und keine Facher* (ebd. 546). Dies treibt
Lm an. Die Kommunikation mit peers scheint viel Potential zu haben, um anderen
beim Wachsen zu helfen. Man sollte immer danach fragen, wie man noch besser
werden kann.

Sprache als Barriere
Auswirkungen
(Motivation, Frustration)

Aufgabe der
Lehrerlnnen:
Individuelles Eingehen
auf die Schilerinnen

OT: Diversitét in der Schilerlnnenpopulation

557-560

562-574

UT: Sprachkompetenzen als Hiirde und Bereicherung

| fragt, ob es Auswirkungen hat, dass um die 80% der Schilerlnnen mit nicht-
deutscher Muttersprache auf dieser Schule sind.

Lw3 merkt es beim Lernen, die Fachsprache ist oft schwer zu verstehen, die
Sprachkompetenz stellt eine Hirde dar aber es kann auch eine Bereicherung sein.
Viele bringen ihre Kultur mit ein und den meisten merkt man ihre Herkunft gar
nicht an.

Einfluss der Herkunft?

OT: Interesse und Einbringung der Eltern

576-579

581-608

612-626

631-643

650

UT: Mangelnde Beteiligung der Elternschaft

| stellt als letzte Frage, wie sich die Eltern einbringen.

Lw2 merkt kein grof3es Interesse in ihrer Klasse. Der Schulplatz war wichtig fur
die Eltern, alles Weitere ist Problem der Kinder. Kontakt muss manchmal
aufgebaut werden ,,Naturlich haben wir mit den Eltern Kontakt, weil wir in
manchen Fallen anrufen oder wir brauchen ja Unterschriften oder wir brauchen
ja theoretisch die Eltern, aber das ist glaub' ich- also ich empfind's schon so, dass
das fiir die meisten Eltern so als eine (...) ldstige Pflicht* (Lw2, ebd. 589ff). Viele
Schilerinnen haben kein passendes Umfeld mit Privatsphére. Die Prasenz des
Elternhauses ist sehr gering, wenige kommen zum Elternabend. Lw2 gesteht sich
ein ,,Ich denk' mir bei meiner Tochter dann auch oft: Es rennt ja, dann brauch
ich mich ja nicht da grofRartig einbringen* (ebd. 602f). Man bringt sich eher erst
ein, wenn auf einen zugegangen wird. Sprachbarrieren und mangelndes
Selbstbewusstsein konnten die Hemmschwelle steigern.

Lwl sagt, die Eltern kommen, wenn man sie einlddt und sagt, ,,prinzipiell erlebe
ich die Eltern schon als unterstiitzend und interessiert* (Lw1, ebd. 627f) auch am
schulischen Erfolgen ihrer Kinder, jedoch stimmt sie Lw2 zu, dass es einigen an
Selbstvertrauen fehlt. Vielen ist es unangenehm, dass sie ihren Kindern nicht
helfen kdnnen und entschuldigen sich oft. Es gibt viele Berihrungséngste mit
dem System Schule.

Rolle der Eltern —
Teilnahme am
Unterrichtsgeschehen

Eltern sind interessiert an
den schulischen Erfolgen
der Kinder
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Lm kann dazu weniger sagen, da eher der Klassenvorstand einen
Berlihrungspunkt zu den Eltern darstellt. Die meisten seiner Schiilerlnnen sind
auch schon volljahrig, wobei hier ,.kein Informationsrecht fiir die Eltern mehr
besteht“ (Lm, ebd. 643). Es wird alles mit den Schilerlnnen abgeklart, dies
funktioniert gut.

| beendet das Interview.

Formulierende Interpretation BHAK/S 1100 E-Interview
I, L1 (Interviewerin, Lehrkraft)

Titel des Transkriptes: LehrerInneninterview (Einzelinterview) #1

Datenquelle: 1 Audiofile

Dauer: 33:40

Interviewerin: I.
Transkription: S.
Formulierende Interpretation: Z.

Zeile

Formulierende Interpretation

Anmerkungen

2-7

OT: Einleitung

UT: Klarung der Rahmenbedingungen
Absprache Uber die bereits ausgetauschten Informationen tiber das Projekt und
dessen Ablauf.

OT: Meinungs- und ErwartungsauBerungen aus Personalvertretungssicht
Uber das Projekt

13-16

UT: Kommunikation, Austausch und Zusammenarbeit im Kollegium

Es besteht eine Prioritat im Bereich der Zustimmung innerhalb der Kollegschaft
sowie einer offenen Kommunikationsbasis ,,Also aus der
Personalvertretungssicht ist mir wichtig (...), dass die Kollegen zu den Dingen,
die sie meistens sehr gerne tun, ihre Zustimmung geben und dass das nicht gegen
ihren Willen passiert.“ (L1 Interview | BHAK/S, 13f)

16-18

19-28

29-53

55-68
70-71

UT: Interesse an Rahmenbedingungen des Projekts

Es besteht Interesse an den Ergebnissen des Projekts ,,jetzt gibt's dann eine tolle
wissenschaftliche Forschung, es gibt Ergebnisse, es gibt Schlussfolgerungen.*
(L1, ebd. 19f)

Es kommt zu einer Infragestellung der Umsetzung von Veranderungen durch
mdgliche Ergebnisse ,, aber wie schaffen es dann die Behérden, die dafiir
verantwortlich sind, das dann auch Verdnderungen an den Schulen passieren. *
(ebd. 22f)

Die Lehrperson fragt nach einem geplanten Einarbeiten und Weiterentwickeln
der Ergebnisse in den Schulalltag ,,Das heift- ist es geplant, dass das dann in die
Schulentwicklung einflie3t?* (ebd. 50)

Es folgt eine Absprache Uber die Zustandigkeit der Rickmeldungen durch das
Projekt, wobei unter anderem der Stadtschulrat genannt wird.

Die Befragte sichert sich tber die Anonymitat der Befragten ab.

OT: Auflésung des funften Jahrganges und Einfihrung von
Businessklassen

76-90

97-
106

UT: Verénderungen durch die Zentralmatura

Die Befragte spricht von Verschlechterungen durch die angeordneten
MaRnahmen des Unterrichtsministeriums in Bezug auf die teilzentrierte
Reifepriifung. ,,Es gibt keine Vorbereitungsstunden mehr. Das heif3t, die Schiiler
haben nicht die Mdglichkeit, zwischen Notenabschluss vor der mindlichen
Matura dann noch einmal (erm) unterstitzende Gesprache mit den Kolleginnen
und Kollegen zu fiihren, was bis jetzt sehr hilfreich war.« (ebd. 87-90)

Es kommt zu Auswirkungen auf die Arbeitszeit der Lehrpersonen durch die
Einfiihrung der Businessklasse. ,,Wir versuchen, Schiler zu bekommen, die was
lernen wollen, aber auch bereit sind, einen gewissen Einsatz zu zeigen. Das heif3t
quasi, um die besten Schiler zu bekommen, weil quantitativ ist das kein Problem,
sind wir auch immer gezwungen gewesen, Bildungsinnovationen
voranzutreiben.” (ebd. 103-106)

Verschlechterung durch
MaRnahmen des
Unterrichtsministerium
Unterstiitzende
Gespréche vor der
Matura wurden gekirzt

Schule sucht nach
motivierten Schilerlnnen

112-117

UT: Einfiihrung der Businessklasse
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119-125

130-
134

Ein Fokus auf Entwicklung der Starken und berufliche Vorstellung werden als
Ziele der Businessklasse genannt ,,Na es soll ein attraktives Angebot fur
Schilerinnen und Schiiler sein, die sich auch entsprechend weiterentwickeln
mdéchten, weil es auch eine starke Fokussierung auf Starken statt Fehler, das
heilt, wo man sich dann in Fragen im fiinften Jahrgang hauptsachlich auf das
konzentriert, was man dann nachher auch beruflich weitermachen mochte.“ (ebd.
112-115)

Es l&sst sich eine Heterogenitét beziiglich der Leistungsbereitschaft als Fazit nach
dem ersten Jahr erkennen, geplante Evaluationen folgen nach dem Schuljahr. ,,es
gibt Klassen, die sind sehr leistungswillig und sehr leistungsbereit und manche,
die brauchen halt sehr viel an Motivation und Anstrengung, dass sie halt das Ziel
erreichen.” (ebd. 122f)

Es gibt eine allgemeine ,breite Zustimmung“ (ebd. 132) von Seiten der
Kollegschaft beziiglich der Einflihrung der Businessklasse.

Ziele der Businessklasse:
Vorbereitung auf das
politische System,
Ansetzen an den Starken

Leistungsbereitschaft
Unterschiedliche

Klassenzusammensetzun
gen

OT: Sicht auf Schulstruktur als ehemalige Administratorin

142-145

UT: Voraussetzung um die Gerechtigkeit der Diversitéat
Lehrerin braucht Abwechslung ,,Ja, also, von Zeit zu Zeit brauch ich was Neues.*
(ebd. 144f)

156-157
159-163

UT: Besonderheiten der Schule

Genannt wird die Zusammenarbeit mit den SchiilerInnen. Es gibt ,,bei uns
Uberdurchschnittlich viele Kolleginnen und Kollegen, die sehr leistungswillig
und sehr leistungsbereit sind und sehr gern innovativ tdtig sind (...) und die gerne
mit Schilern arbeiten.* (ebd. 159-163)

Lehrerlnnen sind in
ihrem Einsatz sehr
leistungswillig

164

UT: Schlerinnenanteil mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
Es besteht ein Schilerlnnenanteil von 80, 90% mit anderer Erstsprache als
Deutsch, welche als ,,Zielgruppe“ (ebd. 163) bezeichnet werden.

Schulerlnnenpopulation

166-176

UT: Gegenseitige Hilfsbereitschaft

Es besteht eine ,gegenseitige Hilfsbereitschaft“ (ebd. 166) seitens der
Lehrerschaft, obwohl es ungeféhr 140 Lehrerinnen an der Schule gibt und circa
1000 Tagesschulerinnen, sowie 450 Abendstudierende.

OT: SchilerInnenmotivation und Aufnahmeverfahren

196-205

UT: Selektion durch Aufnahmeverfahren

Motivierte und willige Schilerlnnen werden durch Aufnahme- und
Beratungsgesprache gefiltert, sodass diese eine passende und angemessene
Schule besuchen konnen. ,,Zu einem hohen Ausmall schaffen wir es schon,
Schiiler zu bekommen, die willig sind, das heif3t es gibt ein Aufnahmeverfahren.
Es gibt Aufnahme- und Beratungsgesprache und da versuchen wir wirklich
Personen herauszufiltern, die- wo wir glauben, dass sie richtig im Schultyp sind.*
(ebd. 196ff)

Selektion von
,,motivierten und
willigen SchiilerInnen*
bei Aufhahmegesprachen
,, richtig im

Schultyp “(ebd. 196ff.)

207-209

216-217

221-222

UT: Sprachenvielfalt bedarf Unterstiitzung untereinander

| bestétigt, dass das Schilerinneninterview mit 80% nicht- deutscher
Muttersprache gefiihrt wurde.

Lehrerin spricht Peerprogramme an, welche, wie die | &ufRert, auch in den
SchlerInneninterviews thematisiert wurden.

Gemeinsame Unterstutzung hilft Schilerinnen untereinander, voneinander zu
lernen. ,.Das macht glaub ich auch sehr viel, dass sie sich gegenseitig
unterstitzen und helfen und voneinander lernen.* (ebd. 221f)

Schiilerlnnen lernen
voneinander

OT: Auferschulische Einflisse und Verpflichtungen von Schilerlnnen,
mangelnde Unterstiitzung sowie Ressourcen; Zusammenarbeit mit
Jugendcoaches

224-233

235-248

UT: Mangelnde Elternbeteiligung

Es bestehen Schwierigkeiten, in der Kontaktaufnahme mit den Eltern um
gemeinsam zu agieren, vermehrtes Interesse besteht eher zu Schulbeginn und
wenn es um positive Dinge geht. ,, 4lso man schafft's am Anfang, die Eltern in
die Schule zu bekommen (...) je dlter sie werden, desto schwieriger ist, dann
Kontakt zu halten. Also am ehesten kommen sie noch, wenn's positive Events gibt
(...) aber sonst ist der Kontakt eher eher schwierig, also auch dann, wenn es
Schiller gabe, wo es einen Bedarf gébe, wo wirklich gemeinsames Agieren
notwendig wdre. Schwierig. ** (ebd. 227-233)

Mangelndes Interesse
seitens der Eltern
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Schulerlnnen miussen Eigenverantwortung Ubernehmen auch ,fiir andere
Familienmitglieder (ebd. 237) und Haushaltsarbeiten erledigen. Mangelnde
Privatsphare und Unterstiitzung durch die Eltern als auch zeitliche und materielle
Ressourcen sind ein groBes Thema, welches die Schiilerlnnen gegeniber
Jugendcoaches ansprechen.

252-258

262-265

270-
277

UT: Externe Coachings als Unterstlitzung

Es kommt zu einer Erlduterung der externen Jugendcoaches, welche meist
Sozialarbeiter sind und nach einer Ausschreibung vom Sozialministerium bestellt
wurden. ,,Dementsprechend kommen dann Beraterinnen und Berater an unsere
Schule. (ebd. 258)

Die Befragte hat ,sehr gute Erfahrung gemacht“ (ebd. 262) mit den
Jugendcoaches, zum Beispiel konnten durch ein Risiko Check Tool
Schulabbruchgeféhrdete Schilerinnen aus der ersten Klasse herausgefiltert und
Beratung angeboten werden.

Dariiber hinaus gibt es noch weitere Methoden, welche angewendet werden, um
die SchiilerInnen auf die Méglichkeiten durch die Jugendcoaches aufmerksam zu
machen. Sie gehen auf die Schilerinnen zu, bieten Workshops an und halten
Rucksprache mit den Lehrkraften um maoglichst gute Unterstiitzung leisten zu
konnen, auch in privaten Angelegenheiten. ,,Die sind da, gerade in dem Bereich,
wo man als Lehrperson erstens nicht ausgebildet ist und zweitens auch begrenzt
sind die Moglichkeiten, sind die sehr gut (...) sehr gut aktiv bei uns am Standort.«
(ebd. 277ff)

Beratung von
Schulabbruchgeféhrdeten
Schlerinnen —
Vorbeugende
Malnahmen

OT: Derzeit fehlende Schulleitung

288-297

300-309
325-338

UT: Verunsichernder Ubergang

Der Schuldirektor ist in Pension gegangen, die Ubergangszeit bringt Unruhe mit
sich, denn die Schulleitung hat eine wichtige und einflussreiche Rolle, welche
viele Veranderungen mit sich bringen kann.

Eine Bekanntgabe der Nachbesetzung wird bis Ende des Jahres erwartet.

I weist darauf hin, dass die Verunsicherung bezlglich der Veranderung im
Bereich der Schulleitung nach auRen zu spiren ist und keine Projektrelevanz hat.
Eine Ara ist zu Ende gegangen nach der Pensionierung des ehemaligen Direktors
und fuhrt zu einer massiven Verunsicherung.

OT: Sicht auf das Schulgeschehen als Lehrerin

347-358

UT: Zufallige Auswahl der gefilmten Sequenzen

Die Interviewte ist kein Klassenvorstand und weist darauf hin, die Auswahl der
Unterrichtsgegensténde, welche im Rahmen des Projektes gefilmt wurden, ,,war
immer zuféllig* (ebd. 348) gewdhit.

353-362

UT: Businessklasse bietet Moglichkeiten

Die Lehrerin unterrichtet in der Junior Company (Businessklasse) gemeinsam
mit einem Kollegen [Lm aus Interview Il, Anm. d. V.]. Zur Auswabhl der fir die
Videoaufnahme ausgewéhlte Klasse sagt die Lehrerin ,,auf die Klasse sind wir
eben gekommen, weil da relativ viel an (...) den Individualisierungs- und
Begabungsforderungsprogrammen eben in er Klasse stattfindet, wobei es
andere Klassen auch gibt, in denen viel gemacht wird.* (ebd. 354ff)

364-378

380-397

399-
408

UT: Aufbaulehrgange und vielféltige Angebote

Es besteht die Moglichkeit fir Handelsschiilerinnen einen Aufbaulehrgang zu
machen und die Matura zu erlangen, dies spricht viele Schilerlnnen an, welche
langer Zeit bendtigen.

Es gibt weitere individualisierende Programme und Angebote durch
beispielsweise ausgebildete Kolleginnen im Bereich der Begabungsférderung. Es
ist schwer zu sagen, was in den einzelnen Klassen passiert, da die Schule so groR
ist, aber die Lehrerin bezeichnet die Angebote als vielfaltig vorhanden. Genannt
werden: Peer-Learning, Peer-Mediation, Coaches, Ubungsfirmen, Projekte,
Diplomarbeiten, Freigegensténde.

Die Businessklasse (Juniorcompany) soll nicht als einzige innovative Klasse
betrachtet werden, die Mdglichkeiten sind ,, sehr sehr breit gestreut und ein sehr
grofies Angebot. ** (ebd. 395f)

Aufbaulehrgang als
Unterstutzung fur die
Erreichung der Matura

Vielféltige Angebote
innerhalb der Klassen

OT: Zukunftschancen; Férderung und Forderung von Selbst-
vertrauen

410-423

UT: Vorbereitung auf den Berufseintritt

Optimale Forderung fiir

139




425-436

441-
452

Die Frage von I, mit welchen Fahigkeiten die Schillerinnen die Schule verlassen,
wird insofern beantwortet, als dass die Arbeitgeber sehr zufrieden sind und die
Schiilerlnnen sehr gut fiir den Arbeitsmarkt geriistet sind. ,,Sehr sehr viele
studieren auch nach er HAK weiter, also ich hab von Prozentsétzen so von 70%
gehort.« (ebd. 418f)

Das gewonnene Selbstvertrauen durch verpflichtende Présentationen und
Projekte, gerade auch bei Schilerlnnen aus bildungsferneren Schichten, spielt
eine groBBe Rolle. ,,Da spielt aber sehr viel auch im Aushildungsprogramm eine
Rolle, also dadurch, dass sie bei uns prasentieren missen, in Projekten arbeiten
missen, ist nicht nur ein Angebot, das ist auch eine Verpflichtung. Dadurch
lernen sie eben auch, Selbstvertrauen zu bekommen und Diplomarbeiten auch
zum Beispiel fur externe Auftraggeber machen missen.* (ebd. 434-437)
Forderung und Forderung von Selbstandigkeit findet beispielsweise durch
flexible Zeiteinteilung und Selbststudium an jedem unterrichtsfreien Freitag in
der Businessklasse statt. Diese Zeit wird gut genutzt ,,Ja in er flinften Klasse
sehen sie dann schon den Ernst (...) und dann nehmen sie auch die Moglichkeiten
wahr, die man ihnen bietet.” (ebd., 456f)

den Arbeitsmarkt

Verpflichtende Projekte
zur Starkung des
Selbstvertrauens

Férderung von
Selbststdndigkeit durch
flexible Zeiteinteilung

OT: Biografie, Werdegang, Unterrichtsfacher

461-462

469-
472

UT: Unterrichtsgegenstande und biografische Erlauterungen

Die Interviewte unterrichtet Projektmanagement, Qualitdtsmanagement,
Ubungsfirma, Junior-Company und Unternehmensrechnung.

Sie unterrichtet seit September 1988, war Trainerin, ist in der Lehrerfortbildung
und im Wirtschaftspadagogischen Bereich tatig.

Vorstellung der
Unterrichtsgegenstande

OT: Vielfaltige Zugdnge und Blick Uber den Tellerrand

476-480

490-499

503-
506

UT_ Vielfaltige Herangehensweisen und Offenheit

Mehrere Lehrerlnnen an dieser Schule sind ,,in unterschiedlichen Gremien tatig*
(ebd. 476), was der Schule wiederum vielfiltige Offnungen in gesellschaftliche
und wirtschaftliche Bereiche ermdglicht.

Um Wirtschaft und Kaufménnisches unterrichten zu kénnen, muss man am
aktuellen Stand der Technik sein und als Wirtschaftspadagoge 2 Jahre Praxis
vorweisen um die Anforderungen fiir die Unterrichtung zu erfullen.

Uber den Tellerrand zu blicken kénnte allgemein sehr hilfreich sein fiir die
padagogische Praxis und um ein ,,bissl raus aus dem Alltagstrott zu kommen.*
(ebd. 505f)

OT: Hurden, Hindernisse, Negatives, Rahmenbedingungen

511-524

528-
539

UT: Hindernisse fur schulisches Vorankommen

Wirtschaftliche und alltdgliche Innovationen werden als Herausforderung fur
die Lehrerschaft bezeichnet, zudem verursachen ein rascher und stetiger Wandel
Stress in der Schulorganisation bzgl. Klassen, Ausbildungsformen und
Erfordernissen (administrativ). ,,Mit all diesen vielen Innovationen in
unterschiedlichen Klassen, Aushildungsformen, Erfordernissen, die da halt
notwendig sind, es ist (...) Sehr komplex, ja und auch sehr zeitintensiv.* (ebd.
518-424)

Die Interviewte bezeichnet das Osterreichische  Schulsystem als
,Fehlkonstruktion. (ebd. 529) Selektion ohne Ruicksicht auf Inklusion findet
statt und unter Segregation leidet das System. ,,Und da gibt's viele andere Dinge,
wie finanzielle Rahmenbedingungen, Budgets, die gleich bleiben, also es gibt sehr
viel an Beschrankungen, aber es hilft eh nichts. Die Schule kann die Probleme
selber nur neu lésen, vor Ort. Es bleibt einem eh nichts anderes tbrig.« (ebd.
536ff)

Auftretende
Herausforderungen fir
Lehrkrafte

Schulsystem weist
gravierende Mangel auf.
Zu starker
Selektionsdruck,
Inklusion wird
vernachldssigt

OT: Motivation fur schulinterne Problemlésung

553-
559

UT: Anforderungen an neue Schulleitung

Die Hauptaufgabe der Fihrungsposition (Schulleitung) liegt fir die Befragte
darin ,,vorzuleben, zu fordern, Vertrauen zu schenken, auch wenn es Riickschlige
gibt, der Person dann den Riicken zu stérken, wenn irgendwas schiefgegangen ist
und nicht die Person fur Fehler zu kdpfen. Das Lernen auch aus Fehlern, der
Wille zur Weiterentwicklung. (ebd. 553ff) Dartiber hinaus wird Teamarbeit,
Vertrauen, Unterstiitzung sowie Wertschatzung fir ein innovatives Klima
genannt.

Wiinsche nach Stérkung
der
LehrerIinnenentscheidung
en

567-569

UT: Erwartung von gemeinsamen Entscheidungen
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Nicht nur eine Fihrungsperson (Direktor) sondern ein Fihrungsteam fallt

572-598 gemeinsame strategische Entscheidungen.

Es besteht ein mittleres Management seit (2002/3), hier arbeiten ungefahr 15
614- Personen, welche von der Schulleitung gewahlt wurden, an der Koordination und
619 anderen Aufgaben.

Es kommt zu einer wiederholten Erwédhnung der Prioritdit der
Fuhrungspositionen. Der jetzt pensionierte Schulleiter war 40 Jahre in der Schule
tatig.

OT: Zukunftswiinsche

633-644 UT: Wunsch nach geeigneter Fiihrungsperson

Die Befragte duBert einen Wunsch nach einer Schulleitung, welche ,,Innovation
wunscht, unterstitzt und zuld@sst“ (ebd. 633f) sowie ,,Empathie und
Wertschatzung“ (ebd. 634) mitbringt um den wachsenden Herausforderungen
gerecht zu werden. Es werden organisatorische Entwicklungen und
Verbesserungen bspw. im Bereich der Verwaltung vermutet.

658- UT: Interesse an den Ergebnissen des Projekts

660 Es kommt zu einer wiederholten Interessensbekundung an den Ergebnissen
dieses Projektes ,,Mich interessieren die Ergebnisse sehr und vor allem auch
wie sich dann, daraus ergebend, wieder Weiterentwicklungen, Verbesserungen
an den Schulen im Sinne der Schiiler an den Schulen ergibt.* (ebd. 658ff)

Formulierende Interpretation WMS; ORG 1230 (Gruppeninterview)

I, Lwl, Lw2, Lw3, Lm1 (Interviewerin, Drei Lehrerinnen, Ein Lehrer)

Titel des Transkriptes: Lehrerlnneninterview #4

Datenquelle: 1 Audiofile
Dauer: 45:29

Interviewerin: I.
Transkription: S.
Form. Interpretation: F.

Zeile Formulierende Interpretation

Anmerkungen

2-16 OT: Projektvorstellung

I informiert Uber das Forschungsprojekt: im Speziellen iber das Verstandnis
von Begabung im Kontext des Forschungsprojektes als Potential eines jeden
Kindes; es geht darum zu schauen, wie Schulen, die sich den Schwerpunkt
Begabungsforderung gesetzt haben, diesen umsetzen.

I bittet die LL sich kurz vorzustellen, die Unterrichtsfacher und -jahre zu
nennen und von bisherigen Erfahrungen als Lehrpersonen zu berichten.

18-26 OT: Aushandlung: wer beginnt

Lwl1 fragt, kurz bevor auch Lw2 zu sprechen beginnt, ob sie anfangen soll. Mit
der Wendung ,,du bist die Doyenne* (L4 Interview WMS; ORG, 22), woraufhin
alle Anwesenden lachen, tibergibt sie Lw2 das Wort.

26-68 OT: Vorstellung der IP

Lw2 ist seit 38 Jahren an der Schule, war hier vorher in der AHS Deutsch- und
Geschichtelehrerin, ist seit drei Jahren Integrationslehrerin in der Klasse,
welche Kinder mit Horbeeintrachtigungen besuchen.

Lw3 ist seit neun Jahren an der Schule, unterrichtet Biologie und Physik; vor
ihrer Zeit als Alleinerzieherin zuhause war sie an zwei anderen Schulen.

Lm1 ist seit 26 Jahren an der Schule, unterrichtet Geografie und Turnen, macht
,mit diesem Team’ schon den ,, dritten oder vierten Durchgang“ (ebd. 50), d.h.
den Unterricht einer Klasse von der ersten bis zur vierten Schulstufe
(Unterstufe).

Lw1 ist seit 32 Jahren an der Schule, unterrichtet Deutsch und Geschichte, ist
nun das dritte Jahr in dem Team, hat das Ausbildungsjahr an anderen Schulen
absolviert.

OT: Verstandnis von Begabung und Begabungsférderung
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78-92 UT: Forderung der ,,Schwdcheren (ebd. 89) ,,die schwachen Kinder
Zu einem Grofteil geht es darum, die ,,schwachen Kinder“ (ebd. 80) zu férdern. | in Begabungen, die sie
Dabei ist es oft schwierig, sich auch um die ,, Guten “ (ebd. 90) zu kiimmern, da | nicht haben, zu fordern
die ,schwdcheren Kinder’ zahlenmaRig mehr sind. (ebd. 80)

97-112 UT: Mangelndes, unbestimmtes Lehrerhandeln ,, Defizite (ebd. 97) im
Weder die Forderung der ,begabten SuS’ noch die der ,schwachen’ gelingt. Die | eigenen Lehrerhandeln
Férderung der ,schwachen SuS’ steht im Vordergrund und gleicht einem werden betont;
,Herumlavieren“ (ebd. 105) zwischen verschiedenen Unterstiitzungsangeboten | Perspektive auf
vonseiten der LL wéhrend des Unterrichts und institutioneller Art (z.B. ., Defizite* (ebd. 108) der
Forderkurse). SuS

118-127 UT: Strukturelle Rahmenbedingungen (Unterrichtsorganisation, Heterogenitét)
Jedes Team begleitet und arbeitet mit einer Klasse von der ersten Schulstufe Gemischte Population
(Unterstufe) an. Die ,, gemischte Population* (ebd. 123) an der Schule ist der lasst eine ausgewogene
Grund, warum sich ,,das Problem “ (ebd. 127) stellt (wer wie am besten Férderung nicht zu
gefordert werden kann, Anm. S.F.).
OT: Unterrichtsgestaltung und strukturelle, personelle Ressourcen

131-134 UT: Arbeit in Kleingruppen
LL sind oft gemeinsam in der Klasse, der ,, Hauptlehrer “ (ebd. 131) Klasse besteht aus: 1.
unterrichtet, wéhrend die anderen LL unterstlitzen. Durch den gemeinsamen Hauptlehrer,
Unterricht ist die Arbeit in Kleingruppen méglich. Diese wird positiv bewertet. unterstiitzenden

Lehrkréften

134-151 UT: SuS mit Horbeeintréachtigungen in der Klasse LL sprechen im
Dadurch dass die Klasse sechs SuS mit Horbeeintrachtigungen hat und dass die | Folgenden (und im
Schule eine NMS ist, sind mindestens zwei, manchmal sogar bis zu vier LL in Interview insg.) von
der Klasse. Die LL kdnnen diese Ressourcen gut einsetzen: Kleingruppenarbeit, | ,, Begabtenforderung“
Sich-Kimmern um Kinder, die z.B. langer krank waren. Im Forderung von
Englischunterrichtet findet ,, Begabtenforderung “ (ebd. 149) statt, wenn ,, die schwacheren, ,, die
Guten “ (ebd. 149) ein schwieriges Buch lesen. Guten “ beschéftigen sich

selbst

OT: Begabung und Begabungsférderung

155-160 UT: Soziale Kompetenzen bei ,Begabten’ fordern SchilerInnen helfen
Begabtere Schiler haben hdufig ,, soziale Schwdchen “ (156). Indem man sie Schilerlnnen
dazu einsetzt, anderen zu helfen, kdnnen sie diese ausgleichen.

160-171 UT: ,Begabten’ unterstiitzen im Unterricht
In den naturwissenschaftlichen Féachern ist ,Begabtenférderung’ schwierig, es ,Begabtenforderung’ in
wird eher versucht, Grundlegendes zu vermitteln und alle einzubinden. ,,Man der Praxis als ein
wurschtelt auch herum* (ebd. 161), indem man den Kindern, die schneller ., Herumwurschteln “(ebd
sind, einen weiteren Versuch zum Aufbauen gibt oder indem sie andere Kinder | . 161)
bei Versuchen unterstitzen.

173-183 UT: ,Begabtenforderung’ ist systemimmanent
Das System impliziert Begabtenforderung: die ,begabten Kinder’ sind ein ,,begabten Kinder* (ebd.
Vorbild fur die ,, schwdicheren Kinder* (ebd. 174), diese kdnnen sprachlich von | 174) dienen als
den ,, Besseren‘ (ebd. 181) lernen. Vorbildfunktion

187-192 UT: Innere Differenzierung als nicht einlsbar Innere Differenzierung
Die in der Schule héaufig verwendete Leitformel ,,innere Differenzierung* kann | ist in der Schule nicht
nicht wirklich umgesetzt werden. umsetzbar

195-211 UT: Ausgleich von Schwiéichen, hoher Stellenwert der ,,sozialen Komponente *
(ebd. 200) Hauptséchliche
Im Vordergrund steht die Arbeit mit den ,Schwécheren’, die mehr sind. Eltern Forderung von
schicken ihre Kinder in die Schule, weil hier die ,,soziale Komponente* (ebd. ,,Schwiicheren
200) betont und auf die Kinder eingegangen wird. Es gibt immer SuS, die sich aufgrund hoherer Anzahl
mehr engagieren und einbringen als andere, das ist von der ,, Gruppendynamik
(ebd. 210) her gut.

211-216 UT: kdrperliche Begabungen
Im Turnunterricht gibt es einige Kinder, die korperlich sehr begabt sind. Diese
besuchen hdufig Vereine.

218-249 OT: koedukativer und geschlechtergetrennter Turnunterricht

Es gibt koeduaktiven und eine Stunde pro Woche geschlechtergetrennten
Turnunterricht. V.a. fur die Madchen ist der geschlechtergetrennte
Turnunterricht wichtig, weil die Buben durch ihre Kérperkraft und
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Geschicklichkeit hufig dominieren. Manchmal werden spezielle Regeln fiir die
Buben (z.B. bei Ballspielen) im koeduaktiven Unterricht eingefiihrt.

OT: Organisationsstrukturen, strukturelle Regeln
Auf Nachfrage der I, was die LL unter ,sozialer Komponente’ verstehen, zédhlen
diese einzelne Aspekte der schulischen Organisation auf.

257-326 UT: Unterstlitzende Strukturen
Die ,soziale Komponente’ sei im Leitbild bzw. der Klassenstunde verankert. In | Ein ,Lehrerteam’ betreut
der Klassenstunde bzw. Koordinationssitzung erfolgt ein Austausch iber SuS jeweils zwei Klassen
und soziale Belange. Es gibt viele Einzelgesprache mit den Kindern und Zeit eines Jahrganges: z.B.
sich untereinander auszutauschen. Am Teamtag, wo sich die Teams der Klassen | dieses hier interviewte
einmal pro Semester treffen, werden Projekte geplant und soziale Themen Lehrerteam betreut
besprochen. Die Lehrerteams der Klassen treffen sich alle zwei Wochen. Es gibt | gemeinsam die Klassen
eine Schulpsychagogin, die man akut aufsuchen kann; dieses Angebot wird fir | A und B der zweiten
LL als auch SuS bereitgestellt und als sehr hilfreich angesehen. Unterstufe.

328-363 UT: Klassenstunde und Koordinationsstunde
Die Klassenstunde ist eine Unterrichtsstunde pro Woche fir die Klasse, die Ein Lehrerteam besteht
gemeinsam mit dem Klassenvorstand und einem Ko-Klassenvorstand aus Fachlehrern, die
stattfindet. Es werden Themen der SuS besprochen, ,,soziale Spiele“ (ebd. 334) | jeweils zwei Klassen
gespielt und sehr oft eine Sitzordnung gemacht. (z.B. A und B) eines
Die Koordinationsstunde ist fiir die Fachlehrer (z.B. Deutsch, Mathematik) der | Jahrgangs unterrichten.
einzelnen Teams (eines Jahrgangs?, Anm. S.F.) vorbehalten, wo (ber Projekte,
Organisatorisches und soziale Themen gesprochen wird. Diese findet 14-tdgig
statt.

365-381 UT: Durchfallen ist strukturell nicht vorgesehen ,,Gymnasium ist
In der Unterstufe (von der ersten bis zur vierten Klasse) ist es nicht vorgesehen, | Auslese* (ebd. 374)
dass die SuS durchfallen. Dies ist im Gymnasium anders: Wenn Kinder es nicht
schaffen, melden sie sich einfach ab; ,, hier bleibt man. “ (ebd. 377) Das sei ,,ein | Wie sich dieser Zugang
ganz anderer Zugang “ (ebd. 375) auch hinsichtlich der ,Begabtenforderung’; es | konkret hinsichtlich der
sei ,, von der Kultur ein totaler Unterschied.  (ebd. 381) ,Begabtenforderung’
Nur in Ausnahmeféllen und dann aufgrund padagogischer Uberlegungen (z.B. aulert, wird nicht
bei einer ,Entwicklungsverzogerung’) kann es sein, dass SuS die Klasse ausgefiihrt.
wiederholen (ebd. 400ff).
UT: Angstfreie Raum als Chance Begabungen zu zeigen ,,Der ist nicht so
LL erzahlt von der gestrigen Zeichenstunde, wo ein sprachlich ,, ganz zerdriickt, weil er so
schwacher Schiiler (ebd. 384) seine Begabung, ndmlich sein hohes schwach ist, sondern
dreidimensionales Vorstellungsvermdgen den anderen SuS zeigen und ,, auch kann woanders dann
stolz drauf sein** (ebd. 386) konnte. brillieren. “ (ebd. 387)
OT: Schwerpunkt Begabungsférderung an der Schule

410-453 UT: Einfiihrung des Schwerpunkts , Begabungsforderung’
Der Schwerpunkt Begabungsforderung besteht im Grunde, seit es die Schule
gibt und weil diese ,,immer‘ (ebd. 410) eine Gesamtschule war; die ,, Idee der Begabungsforderung als
gemischten Population“ (ebd. 412f) ist damit verbunden. Die Einfiihrung des Lernen der
Schwerpunkts wird auch mit Beginn der ,, Heterogenisierung “ (ebd. 431) in den | ,Schwicheren’ von den
frihen Achtzigerjahren festgemacht. Dabei wurden die herkdbmmlichen ,Guten’
Leistungsgruppen aufgeldst und in ,, heterogene Gruppen * (ebd. 422)
zusammengefasst. Die Idee dabei war, dass die ,, Schwdcheren “ (ebd. 423) von
den ,, Guten *“ sprachlich profitieren kdnnen, ,, dass man sagt, die lernen
voneinander und so kann man Begabungen fordern. © (ebd. 426)

459-483 UT: Begabungen bei Kinder mit Beeintréchtigungen Begabungen werden
In der Integrationsklasse sind neben den SuS mit Hoérbeeintrachtigungen auch anhand eines Malstabes
welche mit schweren Beeintrachtigungen. Auch bei den SuS mit (,mehr-weniger”)
Beeintrachtigungen ,, sind die Begabungen genauso verteilt“ (ebd. 466), manche | konstruiert und zeigen
sind mehr begabt, manche weniger. Insgesamt kommen diese Kinder im sich erst im Vergleich
Unterricht gut mit, Schwierigkeiten haben eher jene SuS mit einer ,, auditiven der Fahigkeiten zu
Wahrnehmung- und Verarbeitungsstérung. “ (ebd. 481) anderen SuS

485-531 UT: Kinder mit Horbeeintréchtigungen

Den Kindern mit Hérbeeintrachtigungen wurde bereits sehr friih ein Cochlea-
Implantat (CI) eingesetzt. Aufgrund dieses Eingriffs, einer guten Friihforderung
und dem Engagement der Eltern merkt man ihnen keine Beeintrachtigung an,
manche haben sogar einen sehr schénen sprachlichen Ausdruck. Sie sind sehr
gut in die Klassengemeinschaft integriert. Einige jedoch héren zu viel; diese
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haben Probleme beim Filtern der Gerausche und kénnen sich schwer
konzentrieren.

OT: Verstandnis von Diversitat

538-576 UT: Duales Begriffsverstandnis von Diversitat
Diversitat wird gefasst in Bezug auf ,, Nicht AHS-reife und AHS-reife Kinder Duale Vorstellungen von
(ebd. 538), diese wird als ,, Hauptdiversitdit “ (ebd. 558) bezeichnet. Die Schule Diversitat
besuchen sehr schwache Kinder auf der einen und Kinder mit Gymnasialreife
auf der anderen Seite.

Diversitat wird in Bezug zu Kindern mit Migrationshintergrund, ,, Ausldnder,
Inlinder* (ebd. 559), gestellt, diese merke man als Gruppe. Diversitéat wird
besonders auch hinsichtlich SuS, die von zuhause unterstutzt werden, im
Gegensatz zu Sus, bei denen dies nicht passiert (z.B. aufgrund beruflicher
Griinde aufseiten der Eltern), betont.

578-597 UT: Anforderungen der Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund Hohe Erwartungshaltung
Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund erwarten sich von ihren Kindern | haben Eltern von
gute Noten und ,, strafen “ (ebd. 587) diese, wenn dies nicht der Fall ist; Kindern mit
allerdings unterstiitzen sie ihre Kinder auch nicht. Sie hatten eine ,, merkwiirdige | Migrationshintergrund,
Art von Erwartungshaltung. “ (ebd. 595) starker Leistungsdruck

599-607 UT: Nicht einlésbarer padagogischer Anspruch an die Schule
Heutzutage wird an die Schule der Anspruch formuliert, dass sie die Schwéchen
der Kinder ausgleichen kdnne. Aber wenn zuhause keine Unterstiitzung
gegeben wird, kann das auch die Schule nicht leisten.

OT: Zusammenarbeit mit Eltern, Elternbeziehung

613-640 UT: Sehr intensiver bis kaum bestehender Elternkontakt ,,Ich hab' so das Gefihl,
Mit den Eltern von den Kindern mit Horbeeintrachtigungen besteht ein das ist das, was ich hier
,,intensiver Kontakt* (ebd. 616); diese Eltern sind sehr engagiert, rufen oft an bewéltige, versuche ich
und es gibt ausfiihrliche Gesprache. Ansonsten besteht kaum Kontakt zu Eltern, | zu bewaltigen und
weil LL entweder keinen Hauptgegenstand unterrichten oder weil dieser von vielleicht ist es einfach,
den LL vermieden wird. Als Grund dafiir wird genannt, dass von den Eltern dass ich mir nicht so viel
wenig erwartet wird und das Hauptaugenmerk auf die ,Bewiltigung’ der Arbeit | von den Eltern erwarte.
in der Schule gelegt wird. (ebd. 637f)

642-658 UT: Erfahrungen mit Eltern als ,, Informationsquelle (ebd. 655) fiir die Arbeit | ,, [...] die Informationen,
mit SuS die man von ihnen kriegt,
Der Austausch mit den Eltern, z.B. bei Elternsprechtagen, wird als hilfreich fir | bewusst oder unbewusst,
die Arbeit mit den SuS beschrieben. Dabei geht es weniger darum, Erwartungen | fand' ich oft hilfreich,
an die Eltern zu stellen, sondern um ,durch’ die Eltern etwas {iber das Kind zu wenn ich mit den
erfahren. Kindern dann (erm)

zusammen war. *“ (ebd.
643ff)
OT: Forderliche, duRere Rahmenbedingungen

669-685 UT: ,,Ressourcen zum Férdern* (ebd. 680)

Jeder Fachlehrer (Deutsch, Mathe, Englisch) hat 18 Stunden zusétzlich Es wird nicht erléutert,
Forderzeit auBerhalb des herkémmlichen Unterrichts. Es gibt Férderkurse in inwiefern die

Deutsch fur Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache, fiir Legastheniker, fur Assistenzstunden
Kinder mit Leseschwéche. Auch die Assistenzstunden, die in der Form eines ,Jacheriibergreifend **
gemeinsamen Unterrichts oder ,, ficheriibergreifend  (ebd. 685) genutzt genutzt werden.
werden, stellen Ressourcen dar, die fur die Forderung der Kinder genutzt

werden.

688-699 UT: Forderliche Strukturen fur Kinder mit Horbeeintrachtigung Therapiestunden um ,,um
Fur die Arbeit mit den Kindern mit Horbeeintrachtigungen gibt es 1-2 Soziales zu verstehen,
Therapiestunden, die nur mit den sechs betroffenen Kindern stattfinden. Diese was am Vormittag
werden zum Wiederholen und Uben des Lernstoffs genutzt, aber auch fiir gelaufen ist, weil das
soziale Belange. Die Kinder mit den Horimplantaten haben noch zusétzlich manchmal zu schnell
Therapiestunden. geht. * (ebd. 695f)

701-727 UT: Zu viele Férderangebote fiir ,schwache’ Kinder

Manche eingerichtete Forderstrukturen sind nicht zielfiihrend: Besonders flr
,schwache SuS’ ist es anstrengend am Nachmittag noch zusétzlich Forderkurse
zu besuchen, manche nehmen diesen dann oft nicht wahr. ,Schwache SuS’
brauchen hdufig in mehreren Bereichen Unterstltzung, allerdings ist das grof3e
Angebot an Forderkursen zu viel fur diese Kinder. Es hat sich eine

GrofRes Angebot an
Férderkursen fihrt
oftmals zu
Uberforderungen bei den
Kindern
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Arbeitsgruppe in der Schule gegrindet, um Lésungswege fir dieses Problem zu
erarbeiten.

OT: Hinderliche Rahmenbedingungen

733-753

UT: Regelung der Assistenzstunden im Stundenplan und fehlende Planungszeit
Die Assistenzstunden sind so geregelt, dass eine LL jeweils nur eine Stunde in
einer Klasse (A und B) pro Woche unterstiitzend tétig ist. Sinnvoller wére es,
wenn die zwei Assistenzstunden nur fiir eine Klasse vorgesehen sind, damit
man mehr vom Unterricht mitbekommt und so besser und zielgerichteter
unterstiitzen kénne. So ,,stolpert man in den Unterricht ,, rein ““ (ebd. 739) und
schaut ad hoc, wo man helfen kann. Allerdings wird es sehr hilfreich angesehen,
wenn bereits beim gewdhnlichen Ablauf des Unterrichts unterstitzt wird (z.B.
dass die Kinder ihre Hefte bereit haben). Es stehen keine Ressourcen zur
Verfligung, um die Assistenzstunden gemeinsam im Team zu planen und
vorzubereiten.

Verbesserungsvorschlag
um zielgerichtet und
effektiver fordern zu
kénnen

756-767

UT: Weniger Zeit fur Planung durch Assistenzstunden in der Klasse

Die Assistenzstunden missen mit den SuS verbracht werden und kdnnen nicht,
wie im Rahmen eines vorher stattfindenden Schulversuchs, als Teamstunden fiir
die Planung (z.B. fiir Projekte) verwendet werden. Fir die sorgféltige
Vorbereitung von Projekten und das Einbringen neuer Ideen dazu fehlen
deshalb Ressourcen.

OT: Projekte

769-786

UT: Projekte als Forderung von Begabungen

Von einem facheribergreifenden, themenzentrierten Unterricht kénnen v.a.
,,gute Schiiler“ (ebd. 770f) profitieren. Aber auch die ,, Schwdcheren“ (ebd.
771) kénnen ihre Begabungen in Projekten einbringen und zeigen und werden
dabei ,, plotzlich (...) zum Star. “ (ebd. 782)

Begabung erst dann,
wenn es sozial als solche
er- bzw. anerkannt wird.

788-817

UT: Fehlende Ressourcen fiir Planung von Projekten

Die Planungszeiten fir Projekte wurden von vier Stunden am Nachmittag (in
der Woche), die damals im Rahmen eines Schulversuchs so festgelegt waren,
auf eine Stunde im 14-tatigen Abstand reduziert. Die LL profitieren noch immer
von den Projektplanungen, die sie im Zuge des Schulversuchs erarbeitet haben
und die nun angesichts der fehlenden Ressourcen als Ausgangsbasis wieder
verwendet werden.

OT: Aulienwahrnehmung der Schule und positive Wertschatzung

826-838

UT: Schule zwischen Modellschule und ,,sozialer Brennpunkt* (ebd. 827)

Die AuRenwahrnehmung der Schule wird entweder auf der einen oder andere
Seite von zwei Extremen angesiedelt: Sie gilt einerseits als ,, Laborschule,
innovative Schule** (ebd. 826) und andererseits als ,, Schule mit ganz schlechten
Schiilern ... Drogenschule.* (ebd. 827)

840-852

UT: Anerkennung von Eltern und quereinsteigenden SuS

Die Eltern sind sehr zufrieden mit der Schule und man bekommt hier ,, viel
Anerkennung “ (ebd. 841). Besonders SuS, die quer einsteigen, weil der Druck
an anderen Schulen zu groRt wurde, schédtzen die Umgangsweise hier.

Widersprichlich im Vgl.
zu der Haltung des
Vermeidens von
Elternkontakt (siehe
oben)?

OT: Eigene Beurteilung der Schule

861-876

UT: SuS werden zu wenig fir weiterfihrende, externe Schulen und
Berufsaushildung vorbereitet

SuS wird zu wenig ,, Haltung, Disziplin“ (ebd. 866) vermittelt, damit sie in einer
weiterfuhrenden, externen Schule bestehen und den Druck dort Stand halten
kénnen. Es fehle an , Berufsorientierung* (ebd. 869) und einer damit
verbundenen realistischen Einschétzung der eigenen Starken und Kompetenzen

aufseiten der SuS.

Kritik an ,eigener’
Schule bzw.
Arbeitsweise: ,,wir
streicheln sie jetzt schon
sehr hier.“ (ebd. 861)

878-902

UT: Einschatzung der Leistung der Schule in Hinblick auf eine erfolgreiche
Bildungskarriere der SuS

Es ist nicht schaffbar, ,nicht AHS-reife SuS’, die zu Beginn der Unterstufe
kommen, in vier Jahren so zu fordern, dass sie anschlielend eine AHS besuchen
kdnnen. Die Eltern scheinen diesen Anspruch an die Schule zu haben. Wenn
diese SuS das ORG intern (in der ,eigenen’ Schule) besuchen, geht es ihnen
dabei ,, nicht so schlecht (893), weil sie die ,, Kultur* (ebd. 897) kennen. Wenn
allerdings Eltern und Kinder den Empfehlungen der Beratung in der 3. und 4.

Unrealistischer Anspruch
seitens der Eltern

Teilnahme an
Beratungsangeboten
fuhrt zur Steigerung der
Leistung
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Klasse folgen, kommt es vor, dass diese SuS ,, draufSen im wirklichen Leben,
erfolgreich sind. “ (ebd. 902)

OT: Gelungener Lernprozess (am Ende der 4. Klasse)

932-938

UT: Starkung und Beibehaltung einer neugierigen, motivierten Arbeitshaltung
Die LL erzihlt von einem ,tiirkischen Bub’, der zu Beginn sprachlich sehr sehr
schwach war, sich aber durch diese Schule ,, seinen Arbeitseifer, seine
Neugierde“ (ebd. 936) erhalten konnte.

,,[...] der ist nicht
geknickt worden hier in
der Unterstufe. “ (ebd.
934)

941-946

UT: Die eigenen Starken kennen und entfalten kdnnen

Die Entwicklung zu ,,Personlichkeiten* (ebd. 942), das Fordern der eigenen
Stérken und Selbstbewusstsein werden genannt. Im Gegensatz zu anderen
Schulen, wo es ,, ein Driicken, ununterbrochen* (ebd. 944) ist in Hinblick
darauf, was die SuS noch nicht kénnen, werden hier die eigenen Stérken und
das Wissen darum gefdrdert.

949-954

UT: Sprachkompetenzen in Lesen, Schreiben, Sprechen

In Bezug auf das Unterrichtsfach Deutsch wird es als gelungener Lernprozess
bezeichnet, wenn die SusS sich gute Schreib- und Lesekompetenzen und einen
guten sprachlichen Ausdruck erworben haben und sich diesen auch zutrauen. In
der Schule lernen die SuS ihre ,, Schwdchen erkennen* (ebd. 953) und sich
selbststdndig Wissen anzueignen.

Die SuS lernen in dieser
Schule ihre ,, Schwéichen
erkennen. “ (ebd. 953)

958-961

OT: Aulienwahrnehmung der Schule hinsichtlich der Zentralmatura
Es spricht sich herum, dass die Zentralmatura an dieser Schule vermutlich nicht
so gut ausgefallen sei.

OT: Arbeitsklima an der Schule

970-978

UT: Angstfreies Arbeiten an der Schule

Es herrscht das Gefuhl, dass an der Schule ,, angstfirei “ (ebd. 970) gearbeitet
werden kann. Es gibt keine strenge Kontrolle. Dabei kann man ,, Misslungenes
feststellen und Gelungenes feststellen (ebd. 972f), das wird als sehr forderlich
erlebt.

Forderliche Fehlerkultur
an der Schule

980-994

UT: Kollegiale Zusammenarbeit

Die Teamarbeit, die mit ,, Aufgehobenheit“ (ebd. 982) assoziiert wird, das

., gegenseitige Unterstiitzen** (ebd. 984) wird positiv hervorgehoben. Auch die
Arbeit mit der Schulleitung scheint sehr gut zu funktionieren. Die
systembezogenen Strukturen bleiben, obwohl nun ein neuer Direktor der Schule
vorsteht, bestehen.

,,Und offensichtlich, das
Systemische, wir haben
jetzt einen anderen
Direktor, das bleibt so.
(ebd. 993f)

10.2 Kurzfassung/Abstract

Kurzfassung

Im Zuge der wachsenden Diskussion und Forderung nach Verbesserung der
Leistungsbeurteilung an Schulen haben sich auch die Anforderungen an die Schulen gewandelt,
vor allem die Leistung der Schilerinnen betreffend.

Das mediale Bekanntwerden von schlecht ausgefallenen nationalen und internationalen

Testergebnissen rucken die Bildungspolitik, das Schulsystem und vor allem die Thematik der
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schulischen Leistungsbeurteilung immer wieder ins Zentrum der Kritik. Anhand der Ergebnisse
diverser Schulleistungsstudien wie TIMSS, PISA und dgl. wurden vor allem in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz erhebliche Maingel in der schulischen Leistungsbeurteilung

festgestellt.

In dieser Arbeit wird, angelehnt an des Forschungsprojekts ,,Begabungsférderung als
Kinderrecht im Kontext von Diversitat unter der Leitung von Univ. Prof. Mag. Dr. llse
Schrittesser, versucht, das Verstandnis von Leistungsbeurteilung aufzuzeigen. Ebenso wird
erfragt, welche Rolle den Lehrenden bei der Umsetzung dieser zugeschrieben werden kann.

Es wird versucht, anhand einer theoretischen und empirischen Untersuchung Antworten auf
diese Fragen zu finden. Dadurch wird versucht zu skizzieren, inwiefern Leistung an
herkdmmlichen Schulen verstanden wird und welche Mdglichkeiten durch ein breiteres

Verstandnis dieses Begriffes im Kontext der Bildung ermdglicht werden kann.

Abstract

During the increasing discussion and demand for improving the performance assessment in
schools, the requirements for schools have changed, especially regarding the performance the
students. The poorly failed national and international test results highlighted by the media
continuously bring the educational policy, the school system and especially the schools
performance assessments to the center of criticism. Based on the results of various school
performance studies such as TIMSS and PISA, etc. enormous deficiencies were found in the

performance assessment of schools, especially in Germany, Austria and Switzerland.

In this work, based on the research project "Promoting Talent as Child Rights in the Context of
Diversity" under the direction of Univ. Prof. Mag. Dr. llse Schrittesser, tries to highlight the
understanding of performance appraisals. It also asks what role teachers play in implementing
them. It attempts to find answers to these questions based on a theoretical and empirical
investigation. It attempts to outline how achievement in traditional schools is understood and
what opportunities can be provided by a broader understanding of the term in the context of

education.
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