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Einleitung

Nach einer fiinfjihrigen Laufzeit des 6sterreichischen Schulver-
suchsprogramms scheinen alle Hoffnungen auf eine Gesamt-
schulreform zerschlagen. Schon beim ersten Versuch der
Umsetzung des in der 4. Novelle zum Schulorganisationsgesetz
vom Juni 1971 enthaltenen Auftrags, Schulversuche zur Additi-
ven Gesamtschule, zur Orientierungsstufe und zur Integrierten
Gesamtschule durchzufiihren, traten Schwierigkeiten auf.
Nachdem das Kernstiick der Reform, die Integration der
Allgemeinbildenden Héheren Schule mit der Hauptschule in
der Schulreformkommission und im Parlament erfolgreich
verhandelt worden war, gelang es nicht, Gymnasien und
Hauptschulen zu finden, die zu einer Integration bereit gewesen
wiren. So nahm man zu einer Umdefinition des gesetzlichen
Auftrags Zuflucht: Anstelle der integrierten Gesamtschule
wurden Differenzierungsmodelle in Hauptschulen erprobrt,
weiterhin aber von Versuchen zur ,,Integrierten Gesamtschule®
gesprochen.,

Zwei punktuelle Erfolge konnten mit diesem Reformkonzept
dennoch erzielt werden: In lindlichen Bezirken, in denen es vor
Beginn des Schulversuchsprogramms noch keine Unterstufe
einer Allgemeinbildenden Hoheren Schule gegeben hatte,
wurde die Hauptschule als einziger Zubringer zu den Oberstu-
fenformen der hoheren Schule ausgebaut. In diesen Regionen
kann nun, wenn man von den auflerhalb des Bezirkes studieren-
den Privatschiilern absieht, von einer ,,integrierten Mittelstufe*
gesprochen werden. Einen zweiten Erfolg stellt ein Wiener
Versuch im 23. Bezirk dar, wo im Schuljahr 1975/76 die
Unterstufe einer AHS in den Schulversuch einbezogen wurde.
Der ernorme finanzielle und administrative Aufwand steht zu
diesen Erfolgen allerdings in einem krassen Miflverhiltnis. So
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stellt sich die Frage nach den Perspektiven fiir die Zukunft.
Als Alternativen bieten sich zwei Méglichkeiten an:

Entweder man geht den beschrittenen ,,dsterreichischen Weg*
weiter, einen Weg, der statt zu einer permanenten Reform in die
Reformsackgasse fiihrt. Da sich die Hauptschulversuchsmo-
delle mit ihren Leistungsgruppen, Stiitz- und Férderkursen
gegeniiber der derzeitigen Form der Hauptschule (mit 1. und 2.
Klassenziigen) aus mehreren Griinden als leistungsfihiger
erweisen werden, kdnnte man nach der Schulversuchsphase alle
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Hauptschulen so reorganisieren. Es wiirde dann weiterbin eine -

gymnasiale Unterstufe fiir den begabteren Teil der Jugend
geben, die je nach Ausbau des héheren Schulwesens von 20 bis
50 Prozent der Volksschulabsolventen besucht wird. Fiir den
Teil der Jugend, dem der Zugang zur Unterstufe der hoheren
Schule nicht gelingt, wiirde es leistungsdifferenzierte Haupt-
schulen geben, in denen die Schiiler je nach ihrer Leistungsfi-
higkeit in den Fichern Deutsch, Mathematik und Fremdsprache
Kurse mit unterschiedlichem Niveau besuchen und nach dem
Abschlufl der Hauptschule Zugang zu einer Oberstufenform
der hoheren Schule haben.

Die zweite Reformkonzeption ist die Verwirklichung dessen,
was die Gesamtschulreformer seit jeber meinten, wenn sie das
traditionelle Schulsystem mit der Aufgliederung in verschiedene
Schulzweige fiir die Altersstufen ab dem 10. Lebensjahr kriti-
siert und eine einbeitliche Schule fiir die Kinder aller Sozial-
schichten gefordert haben. Die Realisierung eines solchen
Modells wiirde die Uberwindung der Trennung zwischen
Gymnasiasten und Hauptschiilern wihrend der Pflichtschulzeit
bedeuten. Nur eine solche Mittelstufe verdient den Namen
»Integrierte Gesamtschule®, wenn man nicht das in Vergessen-
heit geraten lassen will, was man international mit diesem
Ausdruck meint.

Das vorliegende SCHULHEFT méchte die Diskussion um diese
zweite Moglichkeit wieder in Gang bringen. Die Beitriige in
diesem Heft scheinen uns ein Beleg dafiir zu sein, daf} es nach
wie vor gewichtige Argumente gibt, mit denen man die
Einfichrung der integrierten Gesamtschule auf raschestem Wege
vebement fordern sollte. Die Hauptgriinde sollen im folgenden
kurz angesprochen werden:

1. Eine grofle Zahl von Untersuchungen in verschiedenen Lindern
zeigt, dafl die integrierten Gesamtschulen keine negativen Auswirkun-
gen auf die Leistungen der guten Schiiler haben. Die Furcht der
Reformgegner, die Gesamtschule wiirde zu einer Nivellierung nach
unten fithren, ist also unbegriindet, Hingegen zeichnet sich eine
erfrenliche Entwicklung fiir die schwdcheren Schiiler ab: diese Schiiler-
gruppe profitiert in den Gesamtschulen von der Anwesenheit der
besseren Schiiler. Die Gesamtschule bewirkt demnach eine Anhebung
des Niveaus. Dieser Effekt wurde neuerlich in einer groflangelegten
Untersuchung einer von Helmut Fend geleiteten Konstanzer For-
schungsgruppe nachgewiesen. Arbeiterkinder haben es demnach in der
Gesamtschule leichter als im traditionellen Schulsystem, zu guten
Noten und hsheren Bildungs- und Berufschancen zu kommen,

2. Solange die 4. Volksschulklasse als Auswablstufe fiir den weiteren
Bildungsweg gilt, wird eine Reform der Volksschule unméglich sein.
Erst wenn der durch die bevorstehende Auswahl bedingte Leistungs-
druck in der 4. Klasse wegfillt, werden modernere Unterrichtsmetho-
den in den Volksschulen mdglich, durch die die Interessen der Kinder
eine bessere Beriicksichtigung finden. Eine Gesamtschule, die die
Ausleseentscheidung auf das Ende des neunten Schuljahres verschiebt,
kénnte so die Volksschule entlasten.

3. Die traditionelle Aufteilung der Mittelstufe in Allgemeinbildende
Héhere Schulen und Hauptschulen bewirkt, daf neue flexible Lernfor-
men nicht erprobt werden kénnen, wihrend in einer Gesamtschule, in
der schon in der dufleren Organisation nexe Wege gegangen werden,

- Innovationsbereitschaft in organisatorischen, methodischen und inhalt-

lichen Fragen mdglich ist und geradezu herausgefordert wird. Dazu
kommt noch, dafl die soziale und politische Erziehung im bisherigen
Schulsystem, das noch die Ziige einer stindischen Gesellschaft wider-
spiegelt, viel schwerer zu bewerkstelligen ist als in integrierten Gesamt-
schulen.




Bis beute waren die Gegner der Gesamtschule in Osterreich
stirker als ihre Befiirworter. Ob das in Zukunft anders wird,
hingt weitgebend davon ab, ob die Gruppen und Organisatio-
nen, die der Gesamtschule positiv gegensibersteben, mebr Initia-
tiven als bisher entfalten und ob die schulpolitische Diskussion
auch in der Offentlichkeit ausgetragen wird. Die Beitrige in
diesem SCHULHEFT stellen einen ersten Schritt in diese
Richtung dar.
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Zeichnung aus: ,,Gesamtschul-Argumente®, herausgegeben von der
GGG - der ,,Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule e. V. Im
Dohlenbruch 1, D-4630 Bochum, BRD, die gerne Informationsmaterial
iiber die Gesamtschulen in der BRD zuschickt.

politik
,,Eine demokratische Gesamtschule
fiirs Volk*

Ausziige aus einem Gesprich mit Norbert Kutalek

Uber Gesamtschul-Politik:

,In der realpolitischen Einschitzung bin ich eher pessimistisch.
Soweit ich die in der SPO verankerten Schulpolitiker kenne,
meinen viele von ihnen, dafl die Bevélkerung die Gesamtschule
nicht will; auch der Teil der Bevélkerung nicht, der vorgeblich
von der SPO vertreten wird. In Widerspruch dazu steht die
relativ geringe Einsatzbereitschaft wichtiger SPO-Spitzenfunk-
tiondre bei der Propagierung der Idee der Gesamtschule.
,»Insgesamt kann man die Entwicklung vielleicht so einschit-
zen: Alles, was bisher gelaufen ist, war im wesentlichen der
Versuch der Konservativen, die Gesamtschule zu verbindern.
Auch die Schulversuchs-Verlingerung ist ja nichts anderes als
eine Verhinderungsstrategie, der sich die SPO allerdings
zwangsliufig beugen mufite, weil eben diese berihmte Zwei-
drittel-Bindung im Parlament vorhanden ist.

Uber Gesamtschul-Organisation:

»Zur Frage, was eigentlich méglich wire, was angestrebt
werden sollte, mochte ich unterscheiden zwischen den organi-
satorisch-strukturellen Problemen der Gesamtschule und den
inhaltlichen, den Lebrplanproblemen. Es ist nicht unwichtig, ob
es eine strukturelle Vereinheitlichung gibt, eben: eine Schule
der Zebn- bis Vierzebnjibrigen (Finfzehnjihrigen). Aber ich
glaube, man darf die sozialpolitische Wirksamkeit einer solchen
Zusammenlegung von AHS-Unterstufe und Hauptschule nicht
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#iberschitzen. Die Ergebnisse, soweit sie bisher vorliegen, gehen
(auch international gesehen) in die Richtung, daf8 die gleichen
Mechanismen der Auslese, die sich im herkémmlich geglieder-
ten Schulsystem duflern, nun auch in der Gesamtschule wieder
zum Tragen kommen. Das heifit also, die Arbeiterkinder sind
wieder in den unteren Leistungsgruppen iiberreprisentiert, so
wie etwa auch die Akademikerkinder wieder in den oberen
Leistungsgruppen stirker vertreten sind. Dennoch mufl man fiir
eine strukeurelle Zusammenlegung sein, weil anch relativ kleine
Effekte zumindest fiir einen kleinen Prozentsatz von Menschen
in ihrem personlichen Lebensablauf wichtig werden.*

Uber Gesamtschul-Inbalte:

»Zum Inhaltlichen: Derzeit ist die Schule, glaube ich,
schlechthin dadurch charakterisiert, daf sie sich an einer quasi
wissenschaftsimmanenten Systematik der Inhalte orientiert.
Das heiflt also beispielsweise, die Mathematik wird unterrichtet
nach einem wissenschaftlichen System, der Deutschunterricht
ist weitgehend formalisiert, das heifit, daf} etwa die Stunden, die
dazu beniitzt werden, um den Kindern gewisse Rechtschreibre-
geln oder formale Grammatikkenntnisse beizubringen, gegen-
tiber dem, was i#m Leben wirklich eine Rolle spielt, weit
tiberreprisentiert sind. In meinen Augen ist das ein Herr-
schaftsinstrument: Man muf} den Leuten zeigen, wie dumm sie
sind, um sie systemlogisch auslesen zu kénnen. Vor 170 Jahren
war es so, dafl die Rechtschreibung halt die Logik fiir den
kleinen Mann war; das war im Schulgesetz, der sogenannten
Politischen Verfassung, festgelegt. Schiiler hoherer Schulen
haben Logikunterricht bekommen — die anderen nur Recht-
schreiben.

»Mein zentrales Anliegen ist folgendes: Offensichtlich ist der
Leistungsdruck in Gesamtschulen - das wird kaum bestritten
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— enorm. Ich frage mich jetzt: Warnm ist er so enorm? Er ist
deswegen so enorm, weil die Schiiler nicht mit natiirlichen
Methoden, die an die Einsicht der Schiiler, an ihre Lebensver-
hiltnisse appellieren, dazu zu bringen sind, alle die Dinge, die
ihnen da in der Schule geboten werden, freswillig zu machen.
Sie miissen dazu gezwungen werden. Und sie miissen deswegen
. dazu gezwungen werden, weil kein Zusammenhang vorhanden
ist zwischen dem, was da iz der Schule inhaltlich geschieht, und
dem, was knapp nach Ende der Pflichtschulzeit das Leben der
Schiiler ausmachen wird. Alle die Probleme, die fiir die Schiiler
wichtig sind, kommen in der Schule nicht vor. Und auch die
Probleme, die fiir die Schiiler in Zukunft wichtig sein werden
— in relativ naber Zukunft bei den Vierzehnjihrigen -, die
kommen in der Schule praktisch auch nicht vor. Also z. B., wie
seine Situation am Arbeitsplatz sein wird oder wie er wohnen
wird, wie er zu einer Wohnung kommt und dhnliche Dinge. Ich
glaube, dafl die Gesamtschule, so wie sie jetzt versucht wird,
diese im Schulwesen ohnehin vorhandenen Trends nur noch
'verstn'z:rkt und daf es letztlich darauf ankdme, eine radikale
inhaltliche Umstrukturierung im Schulwesen vorzunehmen.
Das heifit etwa: Man diirfte die Inbalte der Gesamtschule — der
Unterstufe der AHS plus der Hauptschule — nicht orientieren
am Ziel von zwei Prozent der Bevilkerung, also der Akademi-
ker! Denn das geschieht jetzt praktisch. ‘Ja, im Grunde
genommen fangen wir in der Volksschule schon an, Akademiker
auszubilden! Mit dem Effekt, dafl, wenn nur 2 von 100 Kindern
tatsichlich Akademiker werden, sich das auf dem Riicken von
98 Prozent der Kinder abspielt.”

Uber Gesamtschul-Zukunft: .
,,Das heifit also: Eine Gesamtschule, die eine demokratische

Gesamtschule, eine Gesamtschule fiirs Volk, sein mochte, mufl
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in ihren inbaltlichen Planungskategorien von der Lebenssitua-
tion, 'die nach dem vierzebnten Lebensjabr anf die Menschen
mebrbeitlich zukommt, ausgeben. Von dorther mifite das
Curriculum (der Lebrplan) geplant werden.* :
»In diesem Zusammenhang wird dann meistens die Sorge laut,
dafl bei einer solchen Gesamtschule das formale Bildungsnivean
so stark absinken wiirde, dafl man dann nicht einmal mehr zu
diesen zwei Prozent Akademikern oder 15 Prozent Maturanten
kdme. Hier gibt es, glaube ich, nur einen Lésungsweg, und der
heiflt: Entkoppelung von Ausbildungs- oder Bildungsvorgiingen
~ von den zugeordneten Berechtigungsvorgingen. Heute erhebt
ein Maturant den Anspruch, daf} er spiter eine relativ privile-
gierte soziale Position vorfindet, und es entsteht Frustration,

wenn eben mehr Maturanten produziert werden, als am

Arbeitsmarkt untergebracht werden kénnen. Wenn man jedoch
das gesamtgesellschaftliche Bildungsniveau betrachtet, so ist es
absurd, dafl wir Menschen kinstlich dumm halten. Statistische
Unterlagen sprechen dafiir, dal mindestens 30 Prozent eines
Altersjabrganges dazu befibigt wiren, eine Reifepriifung ber-
kommlicher Art abzulegen. Derzeit sind es 15 Prozent, d. h.
mindestens 15 Prozent werden kiinstlich dumm gehalten.*
»Das heifit also, noch einmal, bei Beachtung lingerfristiger
Perspektiven: Entkoppelung wvon Bildungsvorgingen wund
sozialen Privilegierungsvorgingen. Sehr viel stirkere Bersick-
sichtigung der Lebenssituation der Mebrbeit der Bevilkerung
— diese Lebenssituation der Mehrheit der Bevélkerung muf3 in
den schulischen Curricula (Lebrplinen) einer Schule fiér die
Mebrheit der Bevélkerung ibren Niederschlag finden. Und
natéirlich, das ist sozusagen das taktische Problem daran, man
mufl den Versuch unternebmen, méglichst breite Bevilkerungs-
schichten iiber diese Zusammenbinge zu informieren. Das wird
jetzt auch weitgehend unterlassen.
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Dieter Cwienk

GS-Versuche: Zum ,,Uberwintern*
prolongiert?

Es ist stiller geworden um die Bildungsreform, besonders um
ihr ,,Gelenksstiick* (Helga Thomas), die integrierte Gesamt-
schule fiir die Zehn- bis Vierzehnjihrigen.

Die Schulversuchs-Spiele wurden zwar jiingst auf weitere fiinf
Jahre prolongiert. Aber der breite bildungspolitische Kons?ns
fiir integrierte Gesamt-Schulversuche versandete schon vor fiinf
Jahren im Praxis-Feld der Kompromisse: Aus Gesamt-Schul-
versuchen wurden Haupt-Schulversuche. Und deshalb ,,kénnen
tragfihige Urteile solange nicht gefunden werden, solange man
nicht tatsichlich auch die Bedingungen der Einbeziehung der
AHS-Unterstufe in solche Gesamtschulversuche geschaffen
hat®, bilanziert der wissenschaftliche Chef-Designer der diesbe-
ziiglichen Schulversuche, Pidagogik-Ordinarius Helfnut Seel,
jene Versuchs-Periode, von deren Verlingerung er sich ,,per-
sénlich nichts® verspricht, Klar. Die ,,bildungspolitische Ent-
scheidung, die notwendig wire, um die AHS-Unterstufe einzu-
beziehen®, fillt ja auch nicht im ,,Zentrum fiir Schulversuche®,
das nur eine ,,durchfithrende Funktion* hat. Sie fillt — zur Zeit
offenbar — nirgends.

Auch Gottfried Petris (Chef der vergleichenden Untersuchun-
gen) Ruf nach ,.echten Schulversuchsinseln® bleibt ungehort.
Und das hingt vielleicht ,,auch damit zusammen, daf8 einfach
die zahlenmiflige Menge der Hauptschulen iiberwiegt und die
Unterstufen der AHS doch, ausgenommen in den stidtischen
Bereichen, in der Minderzahl sind*, heif}t es sibyllinisch in der
Arbeiterkammer, die dartiberhinaus feststellt, ,,dafl die Schul-
versuche doch auch sehr auf Freiwilligkeit beruhen, die Mitar-
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beit der Lehrer, der Eltern und natiirlich auch der Direktoren
brauchen, und das kénnte schon ein Hinweis sein, warum es im
Hauptschulbereich mehr Engagement, mehr Motivation gibt als
im AHS-Bereich“. Die Bundeswirtschaftskammer schiitzt
schon deutlicher die AHS-Langform und hilt ,,die Niveauan-
gleichung des ersten Hauptschulzuges mit der AHS, Hand in
Hand mit Leistungsdifferenzierung in der Hauptschule® fiir
»wichtig® — das konnte inzwischen auch wissenschaftlich
»bewiesen“ werden — aber es sei dennoch vor zu viel AHS-Ab-
solventen zu warnen, da ,,die Nachfrage in Wirtschaftskreisen
nicht sehr stark sein wird®.

Auch der Bildungssprecher der OVP, NAbg. Dr. Josef Gruber
- ,wir sind ja nicht ideologisch so fixiert, dafl man das
unbedingt ablehnen miifite —, reduziert die Pidagogen-Hoff-

nungen auf ,,bessere Chancengleichheit®: ,,Nun kann das ja -

durchaus auch durch die Hauptschule geschehen, weil wir ja
heute so viele weiterfiihrende Schulen haben, die ja auch so breit
gestreut sind, daf} dieser Effekt nicht nur mit dem Gesamtschul-
versuch erreicht wird, sondern genauso auch durch das traditio-
nelle Schulsystem. Seinerzeit — vorsichtige — Gesamtschul-
iiberlegungen fielen polit-pragmatischen Sachzwingen zum

Opfer: der sonst recht mutige Bildungs-Plan 4 dokumentiert

Gesamtschul-Abstinenz. Und wihrend Unterrichtsminister
Dr. Fred Sinowatz - ,die Versuche haben sich durchaus
bewihrt, die Beteiligten an den Versuchen sind mit den
Ergebnissen sehr zufrieden* — die Entwicklung eines ,,immer
besseren Systems der Vergleichsméglichkeiten® verspricht,
wigt sein bildungspolitischer Kontrapunkt, der Abgeordnete
Gruber, diplomatisch ab: ,,Wenn ein sebr starkes Argument
vorgebracht wiirde, wenn z. B. ein deutlicher Nachweis
gelinge, dafl die integrierte Gesamtschule dem traditionellen
Schulsystem iiberlegen ist, so wiire es fiir uns ja nicht sehr leicht,
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dagegen zu argumentieren, nicht? Aber genau diese Argu-
mente seien halt ,,bis jetzt nicht geliefert worden*. (Fend liefert
ste, siehe S. 19; Anmerkung der Redaktion)

Die Versuchsabstinenz der AHS:

Die Griinde fiir die AHS-Abstinenz bei den Gesamtschulversu-
chen seien gar nicht so sehr partei-polarisierende, meint Helmut
Seel. Fiir die Beantragung von Schulversuchen sind die Landes-
schulrite zustindig und ,,die méchten ja keine Schule zwingen
und warten daher im wesentlichen ab, bis das Interesse in einem
Lehrkérper laut wird, so einen Versuch zu unternehmen®. Sie
orientieren sich am ,,Selbstverstindnis der AHS-Lehrer-Inter-
essen, das primdr durch standespolitische Probleme gekenn-
zeichnet ist®. Helmut Seel konkretisiert diesen Befund mit dem
Hinweis auf ,,ein Biindel von Faktoren*: die Tradition des
Selbstverstindnisses der Langform (trotz des ,,organisatori-
schen Trennungsversuches zwischen einer allgemeinen Unter-
stufe und einer Oberstufe des Gymnasiums® in den Jahren
1848/491), der didaktische Umdenk-Zwang in Hinblick auf eine
»Stufenschule, die Schulstandortfrage schlieflich, da es den
AHS-Lehrern nicht wie den Hauptschullehrern zumutbar sei,
in entlegeneren Gebieten zu unterrichten — ,,das ist vergleichbar
mit dem Landirzteproblem® —, aber diese Vorurteile ,,miifite
man einmal niher untersuchen®.

Gottfried Petri hat noch einen weiteren triftigen Enthaltsam-
keitsgrund: In einer ,,Lehrerbefragung 1973% resumiert er
psychologisch, dafl ,alle Lehrer (97 Prozent) dazu tendieren,
lieber durchschnittliche bzw. iiberdurchschnittlich begabte
Schiiler in begabungsmiflig moglichst homogenen Klassen
unterrichten zu wollen”. Weiters zeige sich ,.eine duflerst
geringe Vorliebe fiir die Arbeit mit Schiilern mit unterdurch-
schnittlichen Leistungen®. Dazu sieht ein fithrender Lehrer-
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Gewerkschafter noch die ,,Angste der AHS-Lehrer®, angesichts
der verbesserten Hauptschullehrerausbildung den ,, Vorteil der
Exklusivitdt zu verlieren, weshalb sich mitunter beide
Gruppen ,,um jeden Preis beweisen wollen, gleich gute oder
methodisch noch bessere Lehrer zu sein®.

Hingt nun die Arbeiterkammer die Lehrer-Rute vorsichtig in
den Rauchfang - ,,auch fiir den Lehrer an der Unterstufe der
AHS wird es in zunehmendem Mafle wichtig sein, sich mit
dieser Problematik auseinanderzusetzen und mit der durch die
5. Schulorganisationsnovelle geschaffenen Oberstufenform des
Gymnasiums ist ja ein sehr wichtiger Fingerzeig gegeben . . .
— so forderte der 8. Bundeskongreff des OGB dezitiert ,,die
gesetzliche Einfiihrung der Gesamtschule fiir alle Kinder zwi-
schen dem 10. und 14. Lebensjahr*‘. Das war anno 1975. Aber
trotz der Forderungs-Reprise durch Gewerkschaftsprisident
Anton Benya im heurigen Jahr erblickt Helmut Seel im engeren
Bereich der Gewerkschaft der 6ffentlich Bediensteten ,,keine
Leitlinie; die fiir den OGB richtungweisend sein konnte®.

Fiir eine bessere Auslese?

Zuriick zur Ausgangslage der &sterreichischen Schulversuche,
die, so Helmut Seel, nach wie vor die ,,Pidagogisierung des
Sektionsprozesses” und das Anliegen ;,des gleichen Angebots
an Schulchancen* verfolgen. Mit Akribie legt Gottfried Petri in
seiner ,,Evaluation der Schulversuche im Bereich der Zehn- bis
Vierzehnjihrigen, Graz, 1976 dar, dafl ,,die Auslese in der
integrierten Gesamtschule hinsichtlich der leistungsdifferenzie-
renden Gegenstinde intensiver sein diirfte als in den herkémm-
lichen Schulen. Das diagnostiziert also Petri, nicht ohne zu
betonen, dafl ,,diese Auslese fiir den Schiiler schmerzloser ist,
weil sie nicht mit einer — oft als eine Art Katastrophe
empfundenen — Verinderung des schulischen Gesamtstatus, z.
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B. AHS-Schiiler wird Hauptschiiler, verbunden ist, sondern
blof} mit dem relativ unauffilligen Wechsel meist einer einzigen

. Leistungsgruppe®.

Andererseits vermutet Petri, ,,dafl in der integrierten Gesamt-
schule ein stirkerer Leistungs- und Konkurrenzdruck herrscht
als im derzeitigen Schulsystem®. Das trifft ja wieder durchaus
die Einschitzungen der Sozialpartner, die im nahezu streikirm-
sten Land der Welt pragmatisch erkliren kénnen, daff ,,Kon-
kurrenzen auch in der Schule nicht ganz ausgeschlossen sein
werden: denn die Schule soll ja ein Spiegelbild auch der
Pluralitit der Gesellschaft sein® (Bildungsreferent Franz
Mrckvicka, Arbeiterkammer).

Schliefllich problematisiert Gottfried Petri das ,,Ausleseprin-
zip* mit der Feststellung: ,,Die derzeitigen Kriterien des
schulischen Lernerfolgs korrelieren mit den Anforderungen der
weiteren Bildung und der Berufe nur in bescheidenem Mafs.«

Die Konsequenz daraus hiee: Ersatz des Ausleseprinzips durch
ein Prinzip des Forderns. Aber das wiederum hilt der Bundes-
parteiobmann der OVP, NAbg. Dr. Josef Taus, fiir ,,nicht
klug” und begriindete seine Bedenken den Delegierten der
Union hoherer Schiiler — deren Abstinenz in Sachen Gesamt-
schule auch auffillt - damit, daff ,,iber den Umweg der
Forderstunden man zur Ganztagsschule und zur Gesamtschule
kommen will“. Neben der Allgemeinbildung soll aber eine
,shohe Fachausbildung dem Menschen die Chance geben, in
dem Beruf zu arbeiten, fiir den er ausgebildet wurde, sonst ist
das ganze ein grofler finanzieller Verlust®.

Doch das Plidoyer fiir die schulorganisatorische und inhaltliche
Aufrechterhaltung des Status quo bedeutet das stille Einver-
stindnis mit einer ,geringeren Durchlissigkeit nach oben®
(Petri) und eine Behinderung der ;,Ausschépfung der Bega-
bungsreserven‘.
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Die Alternative zur ,,rigiden und kanm zu rechtfertigenden
Selektion* (Petri) wire eine Schule, die fiir alle Entwicklungen
und Begabungen durchlissig ist. Es fragt sich, ob diese Schule
die integrierte Gesamtschule sein kann. Denn diese birgt in sich
vermutlich nicht nur die Chance zur besseren Forderung,
sondern vielleicht auch zur technisch perfekteren, ,,.gerechte-
ren®, jedenfalls viel subtiler und auch lenkbarer zu handbaben-
den ,,Auslese*’. Gesamtschule also als technokratisch raffinierte-
res Steuerinstrument fiir jeweilige politische Ziele?

Reformkonzept fehlt

Diese Symptomprognose wird jedenfalls von der Industriellen-
vereinigung — Prof. Dr. Jedina-Palombini: ,,]Ja, das ist durchaus
denkbar und wiirde fiir uns ein interessantes Nebenprodukt der
Schulversuche sein® - nicht verhehlt. Die Sorge iiber ein
wiibermifliges Angebot héher gqualifizierter Schiler” hilt
Helmut Seel ,,aus der Sicht bestimmter Interessengruppen fiir
verstindlich, aber bildungspolitisch wie pidagogisch grundsitz-
lich fiir nicht akzeptabel“, Denn das hiefle doch konsequent die
., Verweigerung wvon Chancen aufgrund nicht vertretbarer
Begriindungen®. Seel dezidiert: ,,Bildungsmoglichkeiten wver-
weigern zu miissen aufgrund eines offensichtlich fehlkonstruier-
ten gesellschaftlichen und hierarchischen Systems ist etwas, was
pédagogisch kaum gerechtfertigt werden kann.”

Fazit: Es scheint auch hierzulande die integrierende Wirkung
eines verbindenden, leitenden Reformkonzepts zu fehlen, ja
fehlen zu miissen, weshalb eben Alternativen zum bestehenden
Schulsystem kaum reifen kénnen. Die soeben prolongierten
,,Schulversuche sind als Symptome des ,,Uberwinterns* zu
deuten: Grofie Reform-Impulse lassen auf sich warten.

Quellen: Materialien einer ORF-Sendung und Interviews (Gruber,
Sinowatz) von Robert Nettel.
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e thema
szellzemng in der Gesamtschule?
Ein Gesprich mit Helmut Fend

Schulbeft: Welche Griinde sprechen fiir die Einfithrung der integrierten
Gesamtschule auf der Stufe der 10—15]ahr1gen Schiiler (Sekundar-
stufe 1)?

Fend: Fiir die Einfilhrung der integrierten Sekundarstufe 1
spricht gewissermaflen die gesamte pidagogische Diskussion
der letzten fast 50 Jahre. Die Forderung ist mindestens 50 Jahre
alt, und die pidagogischen Diskussionen und die Fachdiskus-
sionen in diesem Bereich haben alle auf diese Forderung
zugesteuert. Seit langer Zeit ist eine optimale individuelle
Forderung des Schiilers verlangt worden, die in den jeweiligen
Fichern spezifisch auf seine Lernmdglichkeiten abgestellt ist
und auf die Begabungsstruktur des Schiilers moglichst eng
zugeschnitten ist, und zweitens ein Angebot, das auch den
Interessen des Schiilers méglichst entgegenkommt. Ein Schul-
system, das nur bestimmte Leistungen férdert und kein Wahl-
angebot enthilt, programmiert auch fiir viele Schiiler von
vornherein Miflerfolg. Es sollten z. B. mehr handwerklich
begabte Schiiler, mehr technisch begabte Schiiler oder auch
sprachlich begabte Schiiler die Moglichkeit haben, in

~ bestimmten Bereichen Schwerpunkte zu bilden, so daf§ sie in

einem Bereich in der Schule erfolgreich sein kénnen. Das ist fiir
ihre gesamte psychische Gesundheit, fiir ihre Stabilitit, fiir ihre

Selbstsicherheit unerlafilich. Alle diese Forderungen steuern auf

ein differenziertes Lernangebot in einer Gesamtschule zu und
nicht auf eine Trennung der Schiiler zu einem frithen Zeitpunkt
in verschiedene Schulformen.
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Schulbeft: Hat die derzeitige Form der Schulorganisation mit dem
Systemmerkmal einer Entscheidung fiir die Zuweisung eines Schiilers in
die Hauptschule bzw. das Gymnasium nachteilige Konsequenzen fiir
den Unterricht an den Volksschulen?

Fend: Man kann hier die bekannte Grundregel anwenden, dafl

jeweils die abnehmenden Schulen, also das wiren die Haupt-

schulen und die Gymnasien, bestimmen, was in den Schulen
zuvor geschieht. Das heiflt, die Inhalte, die dort verlangt
werden, und die Schwerpunkte, die dort sein werden,
bestimmen in hohem Mafle, was an Bemiihungen in den
darunterliegenden Schulformen passiert. Zu diesem Sachverhalt
kommt noch ein weiterer hinzu: Bereits in der Volksschule
werden Schullaufbabnen vorprogrammiert, und Schullaufbah-
nen enden ja in unterschiedlichen Abschliissen, und unter-
schiedliche Abschliisse sind ja zentrale Eingangsbedingungen
fiir bestimmte Berufe, und diese Berufe sind unterschiedlich
bezahlt und unterschiedlich attraktiv, so dafl quasi im 4. Schul-
jahr schon die Entscheidung gefillt werden kann, ob jemand in
einen bestimmten Beruf und damit in eine bestimmte Gehalts-
gruppe kommt. Das ist ja das Problem. Die Eltern sind, wenn
sie an der optimalen Versorgung ihrer Kinder interessiert sind
— und das sind die meisten Eltern -, bemiiht, zu diesem
Zeitpunkt keine Fehlentscheidungen zu treffen, was natiirlich
heifit, daf der Druck auf die Kinder schon in der Grundschule
besonders groff wird. Das ist eines der grofiten pidagogischen
Ubel in unserem Schulsystem.

Schulbeft: Es hat in der Bundesrepublik jetzt eine mehrjshrige Phase
von Experimenten und Versuchen gegeben und eine Reihe von wissen-
schaftlichen Untersuchungen. Sie selbst haben eine dieser Untersuchun-
gen gemacht, Was kann man hinsichtlich der Leistung der Schiiler in
solchen Systemen im Vergleich zu den iibrigen Schulen sagen?

Fend: Zur Zeit kann man, das muf} man vorweg sagen, noch

keire endgiiltige Bilanz der Erfolge oder Miflerfolge dieser
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Schulversuche ziehen. Zur Zeit befindet sich vieles in der
Arbeit, vieles ist noch unausgewertet, aber es liflt sich mehr
sagen als vor einigen Jahren, und zwar unvergleichlich mehr.
Man muf sich bei der Beantwortung dieser Fragen auch nicht
auf die deutschen Untersuchungen beschrinken, es gibt dazu
auch viele internationale Untersuchungen. Insgesamt ergibt sich
dabei ein relativ differenziertes Gesamtbild.

Im Bereich der Schulleistungen ist ja immer wieder befiirchtet
worden, dafl eine Nivellierung der Leistungen der Schiiler
einsetzt, dafl Gesamtschulen einfach nicht so leistungsfihig sind
und dafl insbesondere die guten Schiiler in einer solchen
Schulform leiden. Auf dem Hintergrund aller Untersuchungen,
also nicht nur der in der BRD durchgefiihrten, kann man sagen,
dafl die Organisationsform der Integration der Mittelstufe als
solche auf keinen Fall negative Auswirkungen anf die Leistun-
gen der guten Schiller hat. Die guten Schiiler sind in allen
Schulsystemen, relativ unabhingig von der Organisationsform,
in keiner benachteiligten Position. Es'gibt aber — und das ist an
und fiir sich eine erfreuliche Entwicklung — Anzeichen, daf}
tatsichlich eine Nivellierung der Schulleistungen erfolgt, und
zwar eine Nivellierung nach oben, die insbesondere die schlech-
teren Schiiler betrifft, d. h. die schlechteren Schiiler scheinen am
meisten von dieser Integration zu profitieren.

Schulbeft: Konnte in der Gesamtschule die Zahl jener Schiiler, die die
Schule aufgrund von Klassenwiederholungen ohne Hauptschulabschluf}
vorzeitig verlassen, reduziert werden?

Fend: Das ist ja derzeit das grofle Problem, daff etwa 20 Prozent
des gesamten Altersjahrgangs in der Bundesrepublik ohne
Abschluflzeugnis aus dem Schulsystem entlassen werden. Fiir
ein Schulsystem ist es ein schwieriges Problem, wenn es sagen
muf}, bei 20 Prozent unserer Schiiler erreichen wir nicht einmal
die Minimalforderungen.
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Nun, in Nordrhein-Westfalen, in Hessen und in Berlin und in
Hamburg gibt es jetzt erste Zahlen, wie die Abschlufiprofile bei
Schiilern aus dem integrierten Schulsystem aussehen. Dabei wird
deutlich, daf die Zahlen von Schiilern obne Abschlufizengnis sebr stark
zuriickgegangen sind. In Nordrhein-Westfalen z. B. sind nur 6,8 Pro-
zent der Schiiler ohne Abschlufizeugnis aus dem Schulsystem entlassen
worden, wihrend es dort im herkémmlichen Schulsystem 14,2 Prozent
sind, und das ist natiirlich schon ein Erfolg, gerade wieder bei dieser
Schiilergruppe.

Schulbeft: Ist das Ergebnis der Konstanzer Untersuchungen, dafl die
Intelligenzleistungen von schwachen Schiilern in Gesamtschulen
steigen, angefochten worden?

Fend: Bisher ist dieses Ergebnis noch nicht angefochten worden, wir
wissen aber selber gut genug, welche methodischen Schwierigkeiten mit
einem solchen Ergebnis verbunden sind, und wir haben versucht, alle
Moglichkeiten der Kritik an diesem Ergebnis auszuschopfen. Wir
wissen auch, es ist kein Ergebnis, das diese Frage endgiiltig beantwortet,
aber nach allen Priifversuchen, die bei uns stattgefunden haben, hat es
sich doch als relativ stabil erwiesen.

Um die Gesamtschule adiquat zu beurteilen, muff man weiters
beriicksichtigen, daf} dort mebr Schiler zu héheren Abschliissen
kommen, dafl der Bildungswunsch in vielen Familien steigt,
dadurch, daf! die Schiiler dauernd mit anderen Schiilern
zusammen sind. Man muf sehen, dafl Sitzenbleiben nicht mebr
zur Regel gebort, man muf} gleichzeitig sehen, daf} weniger
Schiiler nur mehr ein Abgangszeugnis kriegen und keinen
qualifizierten Abschluf erreichen. Man muf} also diesen ganzen
Kranz von Daten sehen, wenn man ein solches Ergebnis
bewerten will. Vielleicht ist in dem Zusammenhang auch der
Schlufl interessant, den Bloom, ein beriihmter Sozialwissen-
schaftler, der sich mit dem Bildungswesen beschiftigt hat, aus
den wohl gréfiten sozialwissenschaftlichen Studien gezogen hat,
die zur Zeit in der Welt existieren, und aus den internationalen
Vergleichsstudien iiber Schulleistungen in iiber 24 Lindern:
Fast in allen oder in allen Schulsystemen sehen wir, daf} die
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guten Schiiler anch unter relativ schlechten Bedingungen wenig
leiden, die scheinen sich in bestimmter Weise immer durchzu-
setzen, und das ist ein durchgingiges Ergebnis. Aber was sebr
unterschiedlich ist, ist das Leistungsnivean der durchschnittli-
chen bzw. eber leistungsschwicheren Schiiler, so dafl man eber
besondere Organisationsformen und StiitzmafSnabmen brancht,
um diese Schiilergruppe zu stiitzen als um Spitzenleistungen zu
fordern. Das ist ein sehr sehr wichtiges Ergebnis, ein Ergebnis,
das wahrscheinlich auch grofie Bedeutung in Zukunft hat, wenn
man bedenkt, dafl die unterste Leistungsgruppe von 20 Prozent
der Schiiler meistens auch die Gruppe ist, die am stirksten
anfillig ist fiir Arbeitslosigkeit, die am stirksten anfillig ist fiir
Kriminalitit, und wenn man bedenkt, was damit dann fiir
nationale Kosten verbunden sind, wenn es dem Schulsystem
nicht gelingt, auch diese Schiilergruppe in einer Weise auszubil-
den und zu integrieren.

Schulbeft: Welche Bedeutung hat das Konstanzer Forschungsergebnis,
daf} durch die Gesamtschule die Intelligenzleistungen von 10-15jihri-
gen Kindern, also Kindern in einer relativ hohen Altersstufe, gefordert
werden, fiir die jetzt wieder aktuell gewordene Erb-Umwelt-Debatte?

Fend: Hier mufl man wahrscheinlich unterscheiden zwischen
der wissenschaftlichen Diskussion und der &ffentlichen Propa-
ganda in diesem Bereich. Die wissenschaftliche Diskussion ist in
diesem Bereich nicht abgeschlossen, die Kontroverse besteht
weiterhin. Es gibt eine Position, die sich an Jensen ankniipft
und die besagt, 80 Prozent sind vererbt, 20 Prozent sind
vatiabel durch Umwelt. Die wichtigste Gegenposition, die aber
auch die grofite Unterstiitzung hat, besagt, dafl etwa 20 bis
30 Prozent vererbt sind, etwa 50 Prozent nicht determinierbar
zur Zeit und etwa 30 Prozent erkennbar umweltbeeinflufit. Das
ist eine andere Position, die aber meines Wissens die gréfite
Anerkennung hat. Ich glaube aber, dies spielt in dem Zusam-
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menhang sachlich nicht die gréfite Rolle, da im Schulsystem

immer so getan werden mufs, als ob man alle Schiiler optimal -

fordern kinnte, sonst wird ja die Schule als Schule iiberfliissig.
Es gibt sicher enorme Mdglichkeiten, durch entsprechende
Mafinahmen auf den verschiedensten Ebenen das Leistungsni-
veau von Schiilern zu heben, besonders das Leistungsniveau
von den sogenannten eher schwicheren Schiilern. Ich glaube,
dafl das derzeitige Schulsystem die betreffenden Méglichkeiten
in keiner Weise voll ausniitzt.

Was die Propaganda angeht ist auffallend, dafl in der Zeit, in der von
vielen Seiten die Gefahr gesehen wurde, daff zu wenig Abiturienten da
sein konnten und dafl der europiische Raum technologisch in einen
Riickstand kommen konnte zum russischen Raum oder zum amerikani-
schen Bereich, sehr stark betont worden ist, welche Begabungsreserven
da sind und in welchem Ausmafl quasi Leistung durch Umwelt
beeinflufibar ist. In der Zeit, in der von vielen Seiten her gefiirchtet
wird, daf} zu viele Abiturienten und zu viele Hochschulabsolventen da
sein kénnten, wird nun wieder stirker auf die begrenzten Férderungs-
mdglichkeiten hingewiesen, so daff man fast vermuten kénnte, in jeder
Epoche spiele sich jeweils die Begabungstheorie ein, die man glaubt, am
besten bensitzen zu kdnnen, um die bestebenden Probleme zu bewiil-
tigen.

Schulbeft: Die Furcht vor der Nivellierung bestimmte die Haltung der -

Konservativen gegeniiber der neuen Entwicklung im Schulbereich und
den Reformtendenzen. Die Hoffnung der Progressiven war die Ver-
wirklichung des Postulates der Chancengleichheit, dem man durch die
neue Schulform niherkommen wollte. Inwiefern kénnen Aspekte
dieses Ideals in der Gesamtschule verwirklicht werden?

Fend: Die Gesamtschule ist das Ergebnis einer 50jihrigen pidagogi-
schen Diskussion. Diese pidagogische Diskussion hat sehr starke
. sozialpolitische Anklinge gehabt. Vor mehr als 50 Jahren ist auf der
Reichsschulkonferenz in Berlin schon die Forderung aufgetaucht,
wenigstens die gemeinsame Grundschule einzufithren, was ja damals
auch nicht der Fall war, Die Widerstinde waren dieselben, die heute
gegen die Gesamtschule vorgebracht werden, d. h. es ist befiirchtet
worden, dafl eine Nivellierung der Leistungen eintritt, dafl eine
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Gleichmacherei die Folge ist. Andere haben wieder offen argumen-
tiert. Ich kenne noch Auflerungen, die festgehalten sind, z. B. von
Fabriksbesitzern, die sagten, wie kann ich mein Kind mit dem Kind
meines Chauffeurs in dieselbe Schule geben und wie muf ich reagieren,
wenn die sich befreunden, wenn der Chauffeur mein Untergebener ist?
Es sind also Probleme, die tatsichlich auf Uberordnung ~ Unterord-
nung — soziale Gleichstellung hinauslaufen, ausgesprochen worden.
Aber zu diesem Problem kdnnte man, glaube ich, folgendes
sagen: Die Gesamtschule ist ja eingerichtet worden — was die
pidagogische Motivation angeht — um alle Schiler moglichst
optimal individuell zu férdern. Eine optimale individuelle
Férderung hat natiirlich nicht zur Folge, daf} alle gleich werden
in ihren Leistungen, sondern daf} jeder seinem Leistungsstand
entsprechend und seinen Méglichkeiten entsprechend optimal
ausgebildet wird. - Das heif}t natiirlich, daff Unterschiede in den
Leistungen und den Abschliissen bestehen bleiben. Also von
daher ist der Vorwurf der Konservativen an und fiir sich
unverstindlich, da die pidagogische Zielsetzung der individuel-
len Férderung ganz im Vordergrund gestanden hat.

Von einer anderen Richtung her diirfte der Verdacht, die
Gesamtschule bewirke eine Nivellierung, allerdings eher
begriindet sein, und zwar von der, dafl die Gesamtschule
explizit unter dem Gleichbeitsgrundsatz eingerichtet worden ist,
unter ‘dem Grundgesetzgebot, dafl alle Menschen gleich
geschaffen sind, daf} alle Menschen gleich viel wert sind, und im
Rahmen dieses Gebotes wird natiirlich eine andere Wertung der
einzelnen Schiiler einsetzen. Es ist versucht worden, die Gleich-
wertigkeit der Schiiler als menschliche Wesen sicherzustellen
und nicht unterschiedliche Wertstrukturen zu etablieren, wie
sie z. B. in Gymnasien verkdrpert sind und in den praxisorien-
tierten Anforderungen der Hauptschulen. Derzeit werden ja
auch berufliche Wertungen schon vorweggenommen und im
Schulsystem bereits etabliert. Also, dafl in den Wertstrukturen
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eine ,,Gleichmacherei® angestrebt wird, das finde ich durchaus
richtig, gerade gemessen an solchen Grundsitzen, dafl alle
Menschen gleich sind, gerade gemessen an solchen Gleichheits-
geboten.

Schulbeft: Wie konnte denn eine solche ,,Gleichmacherei® in den
Wertstrukturen ausschauen?

Fend: Nun, im bestehenden Schulsystem haben wir weitgehend fol-
gende Situation, wenn wir Lehrlinge und Gymnasiasten vergleichen:
Lebrlinge, um es einfach zu typisieren, sind konzentriert auf ihre
Mopeds, konzentriert auf Freizeitaktivititen, die teilweise auf den
Sport, teilweise auf das Herumstehen bezogen sind und keine hheren
intellektuellen Interessen implizieren. Das ist sehr grob gesagt und sehr,
sehr grob typisiert: Gymnasiasten konzentrieren sich eher stirker auf
Biicher, auf Lesen, auf Ferienpline ganz anderer Art, konzentrieren sich
auf intellektuelle Interessen usw.

Man hat frither von einer Kulturpubertit und einer Primitiv-
oder Kurzpubertit gesprochen. Nun, wie wir gefunden haben
in unserer Konstanzer Untersuchung und wie sich auch in
englischen Untersuchungen gezeigt hat, gibt es im Gesamtschul-
system eine Anniberung in den Wertstrukturen bei diesen
Schiilergruppen, d. h. auch Schiiler auf einem geringeren
Leistungsstand, die sonst in der Hauptschule wiren, entwickeln
eher intellektuelle Interessen, entwickeln eine Aufgeschlossen-
heit z. B. fiir zeitkritische Fragen, wihrend mehr Schiiler mit
hoéherem Kursniveau ein Verstindnis fiir die technischen,
beruflichen und praktischen Probleme entwickeln. Das heiflt, es
entwickelt sich hier eine Anniherung der Wertstrukturen, was
natiirlich besonders fiir solche Schiilergruppen wichtig ist, die
ansonsten abgedringt werden in eine Kurzpubertit und véllig
ausgeliefert sind relativ kurzfristigen Industrieinteressen und
Konsumangeboten. Es gibt also nachweisbar bisher schon in
mehreren Untersuchungen die Chance einer Anniherung der
Wertstrukturen in einem integrierten Schulsystem.
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Schulbeft:Die Strukturreform ist einhergegangen mit einer pidagogi-
schen Ideologie, die etwas mit Liberalitit, mit Offenheit zu tun hat, und
daher ist in vielen Gesamtschulen auch dieses Prinzip der neuen
padagogischen Ideologie zur Geltung gekommen. Es haben sich daraus
Schwierigkeiten fiir viele einzelne Gesamtschulen ergeben. Wie ist jetzt
der Stand der Diskussion iiber diese sogenannte antiautoritire Phase in

der Schulreform?

Fend: Mit Gesamtschule ist eben eine Kumulation aller pidago-
gischen Bemiihungen der letzten 50 Jahre gemeint, und diese
Kumulation betrifft auch Probleme des Schulklimas, wobei man
hier eines ganz deutlich festhalten mufi: das Schulklima als
solches ist relativ unabhingig von Differenzierungsbemiihun-
gen, wie sie in Gesamtschulen versucht wurden. Das heif}t, die
Schulorganisation als solche ist nicht notwendig gekoppelt mit
dem, was ein liberales Klima angebt. Das mufy man einfach
wissen, um nicht aufgrund von Problemen, die sich aus dem
Bereich des. Schulklimas und des Lehrerverhaltens ergeben,
filschlicherweise zuriickzuschliefen auf Probleme der Schulor-
ganisation. Wir haben in den von uns untersuchten Gesamt-
schulen, es war im Jahre 1973, tatsichlich gefunden, daf} hier
eine andere Lehrerpopulation da ist, und zwar eine Lehrerpo-
pulation, die sehr stark beeinflufit war von der antiautoritiren
Bewegung, die sehr stark auch beeinflufit war von sogenannten
progressiven Erziehungsphilosophien, so daff man ja an einem
historischen Lehrstiick quasi ablesen kann, welche Folgen,
welche Probleme und welche Nachteile und welche Vorteile ein
anderes Schulklima, ein anderes Lehrverhalten hat. Wir haben
quasi damit meines Erachtens das wichtigste Schulexperiment
der Nachkriegszeit vor uns, und zwar auch das Experiment, das
uns sagen kann, was wir aus einem liberalen Schulklima lernen
kénnen, Wir haben tatsichlich einige ganz deutliche Effekte
gefunden, die mit einem liberalen Schulklima verbunden sind;
so ist es diesen Schulen durch dieses Schulklima weitgehend
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gelungen, die Zielvorstellung, die mit einem solchen liberalen
Klima immer verbunden war, nimlich die Angstfreibeit der
Schiiler, zu erreichen. Das ist eines der markantesten Ergeb-
nisse, dafl das Schulklima und das Verbalten der Lebrer und
ihre Art, Leistungsforderungen auszulegem, didaktisch umzu-
setzen, an die Schiiler beranzutragen, tatsichlich in hobem
Mafle angststeigernd oder angstmindernd sein kann.

Das Gesprich mit dem Leiter des Konstanzer Forschungsprojektes
fithrte Peter Seidl.

Literatur: FEND, Helmut, u. a., Gesamtschule und dreigliedriges
Schulsystem ~ eine Vergleichsstudie iiber Chancen und Durchlissigkeit.
Stuttgart 1976 (Deutscher Bildungsrat, Gutachten und Studien der
Bildungskommission, Bd. 55).
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Godwin Blaschke

Die sogenannte Gesamtschule
Osterreichs

1. Zur derzeitigen Situation

Die Schulversuche im Bereich der Schulen der Zehn- bis
Vierzehnjihrigen umfassen derzeit 82 Standorte in ganz Oster-
reich, sie werden von rund 30 000 Schiilern besucht.

Mit insgesamt elf Gesamtschulen hat Wien als erstes Bundes-
land die im Gesetz vorgeschriebene Hochstzahl an Gesamt-
schulen (10 Prozent der Zah! der Hauptschulen des Bundeslan-
des) eingerichtet und gleichzeitig ebenfalls als erstes und
einziges Bundesland die Fithrung der Unterstufe einer Allge-
meinbildenden Hoheren Schule als Gesamtschule in Angriff
genommen').

Bekanntlich wurden die Schulversuche im Bereich der Schule
der Zehn- bis Vierzehnjihrigen aufgrund des Paragraphen 7 des
Schulorganisationsgesetzes im Schuljahr 1970/71 erstmalig
durchgefiihrt.

Standorte Klassen
1970/71 11 37
1972/73 58 367
1973/74 59 575
1975/76 82 ca. 30.000 Schiiler

Hauptschule mit Leistungsgruppen: Die Schulversuche zur
Einfithrung der integrierten Gesamtschule werden mit einer
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einzigen Ausnahme (Wien 23, BRG Anton-Krieger-Gasse)
ausschlieflich an Hauptschulen durchgefiihrt. Die meistens mit
einem Ersten und Zweiten Klassenzug ausgestattete Haupt-
schule wird im Schulversuch in den Hauptfichern Deutsch,
Mathematik und Englisch mit drei Leistungsniveaus (Leistungs-
gruppen) versehen, wobei bekanntlich die erste Leistungs-
gruppe der Allgemeinbildenden Hoheren Schule (AHS), die
zweite dem Ersten Klassenzug und die dritte dem Zweiten
Klassenzug entsprechen soll?). Analog zu dieser Forderung des
Gesetzgebers lauten die ,,Hypothesen der Wissenschaftler
zum Beispiel: ,,Die Leistungen in den ersten Leistungsgruppen
erreichen . . . das Ausmaf, das in der AHS erreicht wird.* (Seel
1972). Dazu Gstettner/Rumpf: ,,Bezeichnenderweise kann
gerade diese ,Hypothese® auf der ,objektiven Vergleichsbasis’,
die dem Schulversuchskonzept als Idealvorstellung zugrunde
liegt, d. h. ,freier Wettbewerb zwischen Gesamtschulen und
herkémmlichen Schulen‘ nicht iiberpriift werden, Da — mit
einer einzigen Ausnahme (Anm. d. Verf.) — keine Gymnasial-
schiiler in die &sterreichischen Gesamtschulversuchsklassen
integriert sind, verhindert die vorausgegangene Selektion einen
,objektiven Vergleich®).*

Dieses Beispiel beleuchtet sehr deutlich die Unméglichkeit der
Kontrolle der Versuche, einerseits durch die Nichtbeteiligung
von AHS-Schiilern, andererseits durch die Tatsache, daf die
Vergleichsgruppe ja durch denselben Lehrer betreut werden
miifite, um zu ,,objektiven Ergebnissen* zu kommen.

Diese Gesamtschulversuche sind daher nichts anderes als
Hauptschulversuche mit drei Leistungsgruppen in den Haupt-
gegenstinden. Gstettner und Rumpf fragen in diesem Zusam-
menhang, welches Verstindnis die Gesetzgeber und die Verant-
wortlichen von einer ,,Integrierten Gesamtschule** iiberhaupt
haben (vgl. Was verindern unsere Schulversuche? OZPW 74/2).
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Die ,,qualitative Schulreform* ist (noch) nicht erkennbar. Und
man kann sich daher den Lobeshymnen der ,,Schulreform®,
dem Organ des Unterrichtsministeriums, nicht anschlieffen (das
diese Hymne freilich gleich allen Versuchen und nicht bloff
jenen mit der Schule der Zehn- bis Vierzehnjihrigen singt):

»Experten sind der Meinung, daff die letzten Jahrzehnte unseres
Jahrhunderts einmal als ,Zeitalter der Schulerneuerung® schlechthin in
die Geschichte eingehen werden. Die jetzt vorliegenden Statistiken
scheinen ihnen recht zu geben: Nicht weniger als 100 000 Schiiler in
3 333 Klassen von der Grundschule bis zum Polytechnischen Lehrgang
nahmen im abgelaufenen Schuljahr an Schulversuchen teil ... Wenn
sich die Historiker des kommenden Jahrhunderts die Miihe machen, die
Versuchszahlen von anno 1974 genau zu analysieren, dann ergeben sich
fiir sie deutliche Schwerpunkte im Schulversuchsleben.

Im Gegenteil, man muff sich mit Rumpf/Gstettner noch einmal

fragen: Wie kam es gerade zu dieser Schulreform? Weshalb sind
sich die mafigebenden Stellen darin so einig, dafl Organisations-
inderungen und quantitatives Wachstum der Versuchsklassen
die hervorstechcndsten Merkmale von Schulversuchen sein
sollen?

2. Noch einmal: Die ,,echte Gesamtschule

Zur Definition: Integrierte Gesamtschule als demokratische
Leistungsschule und Schulmodell, in dem alle Schiiler einer
Altersstufe — oder eines bestimmten Einzugsgebietes (Anm. d.
Verf.) — ein differenziertes Unterrichtsangebot erhalten. In
solchen Organisationsformen gibt es also keine getrennten
Schulzweige bzw. Klassenziige fiir verschieden begabte Schiiler.
Der Ausdruck ,,Gesamtschule* bezieht sich (derzeit!) nur auf
die Organisationsform und nicht auf Lehrinhalte, Unterrichts-
methoden oder bestimmte Formen des Lehrerverhaltens®).

Einige Ziele und Merkmale: Im Jahre 1952 fiihrte Hans Fischl
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in seiner Schrift ,,Warum Allgemeine Mittelschule® folgende
Vorteile einer gemeinsamen Schule fiir alle Zehn- bis Vierzehn-
jahrigen an:

a) Kein Kopfzerbrechen mehr, in welche der Schulen man das
zehnjihrige Kind schicken soll.

b) Die vorerst hinausgeschobene Entscheidung iiber die weitere Schul-
laufbahn oder Berufswahl kann nach vier Jahren auf gesicherter
Grundlage getroffen werden.

¢) Das Beisammensein in einer Kinder aller Gesellschaftsklassen umfas-
senden Schulgemeinschaft (soziale Koedukation) férdert die Charakter-
bildung des einzelnen und das Zusammengehdrigkeitsgefithl aller
— gerade fiir unsere junge Demokratie eine Staatsnotwendigkeit ersten
Ranges.

d) Der grofite Gewinn wiirde jedoch den lindlichen Bezirken zufallen,
der bauerlichen Bevolkerung sowohl wie den Einwohnern der Mirkte
und Grofigemeinden. Wenn, was ohne weiteres geschehen kann, iiberall
dort, wo heute eine Hauptschule besteht, die Allgemeine Mittelschul‘e
eingerichtet wird, so wiirden damit all die reichen Bildungsméglichlei-
ten der stidtischen Jugend auch den Landkindern zuginglich werden,
ohne daf die Eltern gendtigt wiren, die Zehnjihrigen in eine Schulstac‘lt
in Kost zu geben oder sie in einem Internat unterzubringen, was sich die
allerwenigsten leisten kénnen?®).

3. Die schulpolitische Situation

a) Die Gesetzeslage: Immer wieder wird die Diskussion um die ,,echte
Gesamtschule mit dem Argument abgebrochen, dafl zu ihrer Einfiih-
rung eine Zweidrittelmehrheit im Parlament notwendig aber unerreich-
bar sei, denn die politischen Gegner der Gesamtschule wiirden ihr als
Regelschule nie zustimmen.

Erinnern wir uns: Aufgrund der Beratungen der Schulreformkommis-
sion liefl Unterrichtsminister Gratz im Jinner 1971 den Entwurf einer
4. Novelle zum Schulorganisationsgesetz ausarbeiten. Das Begutach-
tungsverfahren zeigte aber, dafl dieser Entwurf nicht die erforderliche
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Zweidrittelmehrheit im Parlament erzielen konnte Auch der vom

" Unterrichtsminister reduzierte Entwurf:

a) Entfall der Aufnahmspriifung in die AHS

b) Verlingerung des Sistierungszeitraumes fiir die 13. Schulstufe an den
AHS

c) gesetzliche Regelung der von der Schulreformkommission empfohle-
nen Schulversuche

fand nicht die erforderliche Zweidrittelmehrheit.

Die Osterreichische Volkspartei stimmte der Abschaffung der Auf-
nahmspriifung nicht zu, daher wurde sie nur ausgesetzt, Die Sistierung
der 13. Schulstufe an AHS wurde bis zum Schuljahr 79/80 festgelegt
Die wichtigste Bestimmung der 4. Schulorganisationsnovelle ist die
gesetzliche Regelung der Schulversuche zur Schulreform, die zahlenmi-
Rig und zeitlich begrenzt wurden.

Zum Vergleich der Gesetzestext:

Art. IT') Schulversuche zur Schulreform

Par. 4 — Schulen der Zehn- bis Vierzehnjihrigen

In den Schulen der Zehn- bis Vierzehnjihrigen sind Schulversuche zur
Additiven Gesamtschule (Abs. 2), zur Orientierungsstufe (Abs. 3) und
zur Integrierten Gesamtschule (Abs. 4) durchzufiibren.

Abs. 4: Die fiinfte bis achte Schulstufe ist obne Trennung in Haupt—
schule und Allgemeinbildende Hobere Schule zusammenzufassen (Inte-
grierte Gesamtschule).

Abs. 5: Bei der Einrichtung von Orientierungsstufen und Integrierten
Gesamtschulen ist darauf Bedacht zu nehmen, dafl eine méglichst grofie
Zahl der nach dem Alter in Betracht kommenden Kinder aus dem
Einzugsgebiet die Orientierungsstufe bzw. die Integrierte Gesamt-
schule besucht . . .

Zahlenmifig diirfen nicht mehr als 10 Prozent der Hauptschu-
len des Bundeslandes in den Schulversuch einbezogen werden.
Dieser Passus widerspricht eindeutig den Absitzen 4 und 5 des
Gesetzestextes: és gibt keine Zusammenfassung von Haupt-
schule und Allgemeinbildender Héherer Schule zur Integrierten
Gesamtschule, aulerdem werden die Versuchsschulen nur von
Hauptschiilern besucht, wihrend die im Einzugsgebiet der
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Versuchsschule befindliche AHS weiter normal frequentiert
wird. Schwierigkeiten bei der Einfilhrung einer gemeinsamen
Mittelstufe sind in Osterreich nicht neu: Nachdem Otto
Glockel Prisident der Wiener Schulbehdrde geworden war,
beschlof der Stadtschulrat am 1. Juni 1922 einstimmig den
Schulversuch ,,Allgemeine Mittelschule®, der an sechs Wiener
Biirgerschulen mit je vier ersten Klassen erdffnet wurde. Inden
Schulversuchen unterrichteten Biirgerschullehrer gemeinsam
mit Mittelschullehrern. ,,Nach vier Jahren zeichnete sich ein
grofler Erfolg ab, aber die politische Situation hatte sich
inzwischen stark verindert. Es entbrannte ein heftiger Schul-
kampf, der letzten Endes zur Kompromifilésung des Haupt-
schulgesetzes vom 2. August 1927 fiihrte®).

b) Die Schulreformkommission: Die Schulreformkommission
wurde am 10. Juli 1969 aufgrund eines Entschlieffungsantrages
aller drei im Parlament befindlichen Parteien eingerichtet.

Die Zusammensetzung erfolgte durch den damaligen Unter-
richtsminister Mock:

_ Vertreter des Unterrichtsausschusses, je vier Abgeordnete der SPO
und der OVP und einer der FPO

— die Prisidenten der Landesschulrite

— als Vertreter der Lehrerschaft die Zentralausschiisse der allgemein
bildenden héheren Schulen und der berufsbildenden héheren Schulen,
die Bundessektionen der Gewerkschaft der AHS, der BHS, der
Pflichtschullehrer und der Berufsschullehrer

— als Vertreter der Eltern der Bundesvorstand der Elternvereine, der
Hauptverband: katholischer Elternvereine, der Osterreichische Fami-
lienbund, der Katholische Familienverband Osterreichs, die Osterrei-
chischen Kinderfreunde, der Verband der Elternvereine an den hoheren
Schulen und der Osterreichische Verband der Elternvereine

— die Universititsprofessoren fiir Pidagogik.

Den Vorsitz fithrt der Unterrichtsminister, die Beratungen
wurden als nicht offentlich erklirt. Mitteilungen iber die
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Beratungen sind zulissig, es sei denn, daff die Schulreformkom-
mission einstimmig die Vertraulichkeit einzelner Teile ihrer
Beratungen beschlieft. Wenn mindestens die Hilfte ihrer
Mitglieder anwesend ist, dann ist die- Schulreformkommission
beschlufifshig. Probleme gab es in erster Linie hinsichtlich der
Entscheidung durch Abstimmung. Gratz (damals Abgeord-
neter) wies darauf hin, dafl durch die Zusammensetzung der
Schulreformkommission jede Entscheidung von vornherein
feststehe. Von den etwa 45 Mitgliedern der Schulreformkom-
mission stehen nur etwa 18 Prozent der SPO nahe oder gehéren
ihr an, fast alle iibrigen Mitglieder besitzen ein Naheverhiltnis
zur Osterreichischen Volkspartei. In den Sitzungen der Schul-
reformkommission wurden daher — mit wenigen Ausnahmen
~ keine Abstimmungen durchgefiihrt. Trotzdem hilt sich der
Unterrichtsminister an die Empfehlungen der Schulreform-
kommission. Sie ist das politische Stenerinstrument der Gsterrei-
chischen Schulreform - ein Instrument, das die Reform unseres
Bildungswesens ebenso zu steuern wie zu lihmen vermag,

Literatur .

1) Bericht des Stadtschulrates fiir Wien, Schulversuch IGS 74/75

%) 4. Schulorganisationsnovelle Art. IT Par, 4, Abs, 5

%) Gjtettner/Rumpf: ,»Was verindern unsere Schulversuche?* OZPW
74/2

*) P. Seidl, Integrierte Gesamtschule, Versuch einer begriffl. Klirung,
Erzichung und Unterricht Mai 5/71

*) H. Schnell, Die &sterreichische Schule im Umbruch, S. 116

) H. Schnell, a. a. O. S. 139
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Wolfgang Keim

Gesamtschule in der BRD — Bilanz
und Perspektiven 1976

Als vor iiber zehn Jahren die Diskussion um die Gesamtschule
als schulorganisatorische Alternative zum herkémmlichen drei-
gliedrigen Schulsystem in der BRD verstirkt einsetzte, da
beriefen sich ihre Befiirworter vor allem auf Erfahrungen des
westlichen Auslandes, insbesondere Englands und Schwedens,
wobei das Interesse der Bildungspolitiker und Padagogen in der
BRD auch dem Weg galt, der zu deren Erprobung und
Realisierung gefiihrt hat. Inzwischen stellt die Gesamtschulent-
wicklung in der BRD auch schon ein Stiick Schulreformge-
schichte dar. Der Weg zur Realisierung der Gesamtschule als
Regelschule ist in der BRD noch weit, weiter jedenfalls, als man
es in der Reformeuphorie der beginnenden siebziger Jahre
glaubte. Fiir den an der Sekundarstufenreform interessierten

und engagierten Ssterreichischen Pidagogen diirfte bei einem

Blick iiber die Grenze der gesellschaftliche Kontext der bundes-
republikanischen Gesamtschulentwicklung, deren Versuchs-
ansatz, die bisherigen Ergebnisse der versuchsbegleitenden
Forschung, die gegenwirtigen Hauptprobleme an bundesrepu-
blikanischen Gesamtschulen und nicht zuletzt die Perspektiven
féir die Durchsetzung der Gesamtschule als Regelschule in der
BRD aufschlufireich sein?).

1. Gesamtschulentwicklung und gesellschaftlicher Kontext.
Der Beginn der Schulversuche mit Gesamtschulen in der BRD
ist nicht zu verstehen ohne die spezifische bildungspolitische
Konstellation der sechziger Jahre. Diese war gekennzeichnet
durch drei Merkmale:
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Erstens bestand — wie in fast allen westlichen Industrienationen
~ ein zunehmender Bedarf an qualifizierten Arbeitskriiften, der
durch die Selektionsmechanismen des traditionellen dreiglied-
rigen Schulsystems nicht mehr gedeckt werden konnte. Dieses
iiberkommene Schulsystem, das sich in den Grundziigen bis
heute unverindert erhalten hat, baut auf einer (seit 1920
einheitlichen) vierjihrigen Grundschule auf und verzweigt sich
dann in drei weiterfiihrende Schulformen (Hauptschule, die der
traditionellen Volksschuloberstufe entspricht, Realschule und
Gymnasium), die nach unterschiedlich langer Schulzeit zu
unterschiedlichen Abschliissen mit unterschiedlichen Berechti-
gungen flihren, Die Undurchlissigkeit dieses Schulsystems mit
verhiltnismiflig frithzeitiger Festlegung der Schiller auf
bestimmte Bildungsginge sowie die {iberragende Rolle sprachli-
cher Fihigkeiten im Lehrplan des Gymnasiums liefen eine
Erhohung der Abiturientenzahlen im gewiinschten Umfang
ohne Strukturverinderungen unméglich erscheinen. Einen Weg
zur ,,Ausschépfung der benétigten ,,Begabungsreserven® sah
man damals in einer Umwandlung des dreigliedrigen Schul-
systems in Gesamtschulen,

Mit diesem Mangel an qualifizierten Schulabgingern verband
sich zweitens ein starkes Anwachsen der Schiilerzablen als Folge
der geburtenstarken Jahrginge. Es leuchtet unmittelbar ein, daf§
- zumal in Kleinstidten und lindlichen Gemeinden - die
Errichtung von Gesamtschulen, sei es in additiver oder inte-
grierter Form, wesentlich billiger war als der Bau verschiedener
Schulformen mit jeweils eigenen Fachriumen, Sportplitzen,
Turnhallen usw.

Diese wirtschaftliche und demographische Konstellation hitte
jedoch sicherlich nicht zur Einrichtung von Schulversuchen mit

37




Gesamtschulen gefilhrt, wenn nicht gleichzeitig drittens bei
Bildungspolitikern und Pidagogen ein ausgeprigtes Bewnufitsein
der Mingel des herkémmlichen Schulsystems (soziale Ungerech-
tiglkeit, undemokratische Strukturen) und in der Jugend auf
verhiltnismiflig breiter Basis ein starkes Engagement sowie ein
starker Wille zur Reform bestanden hitten (Studentenbewe-
gung), deren dufleres Kennzeichen die Ablésung
der CDU-Mehrheit und seit 1969 die Bildung der soziallibera-
len Koalition (SPD-FDP-Regierung) war.

2. Gesamtschule als Schulversuch

Ahnlich wie in Osterreich die 4. Schulorganisationsnovelle vom
8. Juni 1971 haben in der BRD die Empfehlungen der Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsrates zur ,,Einrichtung von
Schulversuchen mit Gesamtschulen?)* und die darauf basie-
rende ,,Vereinbarung zwischen den Kultusministern der Linder
zur Durchfithrung von Schulversuchen mit Gesamtschulen®
vom 27. November 1969 den Rahmen fiir die Gesamtschulent-
wicklung abgesteckt.

Im Unterschied zu den in der 4. Schulorganisationsnovelle von 1971
aufgefithrten Ssterreichischen Mafigaben sollten nach den Vorstellun-
gen des Deutschen Bildungsrates

1. nur integrierte Gesamtschulen in das geplante Experimentalpro-
gramm aufgenommen werden;

2. dabei fiir die Jahrgangsstufen 5 bis 10 (in Berlin mit einer sechsjihri-
gen Grundschule: 7 bis 10) an die Stelle der ,fachiibergreifenden
Leistungsdifferenzierung nach Schulzweigen® in einem Teil der Ficher
Unterricht in heterogenen Gruppen, in einem anderen fachspezifische
Leistungskurse und schliefllich in einem dritten wahldifferenzierter
Unterricht treten;

3. die Bildungsziele unterschiedlicher Schultypen durch einheitliche
Lehrpline fiir alle Schiiler abgelést werden;

4, ,,méglichst viele Versuche mit verschiedenen Formen der Gesamt-
schule gef+dert werden®; ’
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5. die die Gesamtschule begleitenden Wissenschaftler nicht nur die
Aufgabe der Kontrolle der Ergebnisse von Gesamtschulen, insbeson-
dere des Schulvergleichs haben, dessen Grenzen durchaus schon
gesehen wurden, sondern vor allem auch die Schulen bei den ,,Entwick-
lungsaufgaben der Gesamtschule in Hinsicht auf die Lehrplanrevision,
die Reform der Leistungsbewertung usw.* unterstiitzen.

Dieses verhiltnismiflig offene und wenig dirigistische Experi-
mentalprogramm hat, so kann man aus dem Riickblick fast acht
Jahre nach Verabschiedung dieser ,,Empfehlungen* sagen, vor
allem Anfang der siebziger Jahre zu einer geradezu stiirmischen
Gesamtschulentwicklung mit heftigsten Auseinandersetzungen
um die ,richtige” Form der Gesamtschule gefiihrt. Ganz den
Intentionen des Deutschen Bildungsrates entsprechend sind seit
1968 eine Reibe wvon Gesamtschulmodellen erprobt worden,
wobel charakteristisch ist, daff jeweils neue Strukturmerkmale
aus negativen Erfahrungen mit bereits laufenden Gesamtschul-
versuchen bzw. entsprechenden Erfahrungen des Auslandes
entwickelt worden sind.

So setzte schon bald nach Unterrichtsaufnahme an den ersten integrier-
ten Gesamtschulen in Berlin und Hamburg (1968) eine heftige Diskus-
sion um deren Kernstiick, den fachleistungsdifferenzierten Unterricht
in Englisch, Mathematik und Deutsch ein, aus der dann - vor allem
durch Initiative des Pidagogischen Zentrums in Berlin - ein neues
Differenzierungsmodell fiir zwei der 1969 in Nordrhein-Westfalen
anlaufenden Gesamtschulversuche hervorging, das in die Geschichte
der Gesamtschulentwicklung als Modell flexibler Differenzierung,
verbunden mit Grofigruppenunterricht in Grofiraum und Team Teach-
ing eingegangen ist. Man fafite die Schiiler in allen Fichern, also auch in
Englisch, Mathematik und Deutsch, zu Beginn einer jeden Unterrichts-
einheit in heterogenen Grofigruppen von ca. 90 Schiilern zusammen
und informierte sie gemeinsam {iber die Lernziele der neuen
Unterrichtseinheit. Aufgrund eines diagnostischen Tests teilte man sie
dann fiir kurze Zeit, nimlich den Zeitraum der betreffenden
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Unterrichtseinheit, in leistungshomogene Gruppen ein, damit sie hier
entweder Defizite ausgleichen oder entsprechende Zusatzstoffe erarbei-
ten konnten. Durch die neuerliche Zusammenfassung zu Beginn der
nichsten Unterrichtseinheit in heterogene Grofigruppen hoffte man,
negative sozialpsychologische Auswirkungen der Fachleistungskursdif-
ferenzierung wie etwa die Einschitzung der Schiiler durch ihre Mit-
schiiler aufgrund ihrer Kurszugehorigkeit verhindern zu konnen,
Dariiber hinaus erméglichte ein derartiges Differenzierungsmodell im
Unterschied zur Fachleistungskursdifferenzierung diagnostische Lehr-
und Lernstrategien, insofern die Schiiler nicht mehr jeweils fiir ein
Halbjahr im voraus aufgrund vergangener Lernleistungen Kursen
zugewiesen werden mufiten, sondern aufgrund akeueller Lernleistungen
bzw. -ausfille gruppiert und mit speziellen Unterrichtsstrategien
bezogen auf diese Ausfille unterrichtet werden konnten.

So sehr dieses vor allem in Frondenberg (Nordrhein-Westfalen)
praktizierte Modell von sich als fortschrittlich verstehenden
Gesamtschultheoretikern und -praktikern lange Zeit auch favo-
risiert worden ist, so wenig lieen sich dessen Mingel bzw. die
mit einer derartigen Unterrichtsorganisation verbundenen Pro-
bleme tibersehen. Diese lagen einmal in einer Uberforderung
der Lebrer aufgrund eines zu hohen organisatorischen Aufwan-
des, zum anderen aber auch in der sozialen Organisation der
Schiiler begriindet. ,

Dadurch, dafl diese nicht mehr nur halbjihrlich, sondern jeweils pro
Unterrichtseinheit, also ca." alle sechs Wochen, ihren sozialen Verband
wechseln mufiten, wurden soziale Bindungen zwischen den Schiilern
nahezu unméglich gemacht. Hinzu kam, dafl der Grofiraumunterricht
die Schiiler zwar aus der Isolierung des Klassenzimmers befreite, sie

dafiir jedoch zu ungeheurer Disziplinierung zwang, sollte geordneter
Unterricht tiberhaupt zustande kommen.

Inzwischen sind beispielsweise in Rodenkirchen (bei K61n) und
auch grofitenteils in Frondenberg die Grofirdume durch tradi-
tionelle Klassenzimmer ersetzt worden. Trotzdem war die
Erprobung des sogenannten ,,Fréndenberger Modells* keines-
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wegs sinnlos, insofern eine Reihe wichtiger Erfahrungen
gemacht worden ist, die inzwischen bei der Einrichtung neuer
Gesamtschulen, vor allem in Niedersachsen und Koln, beriick-
sichtigt werden konnten.

In den Gesamtschulen Niedersachsens und Kélns hat man
versucht, zumindest den Bereich der Forder- bzw. Orientie-
rungsstufe (Jahrgangsstufen 5 bis 6) von Mafinahmen iufSerer
Differenzierung freizubalten, sieht man einmal von zusitz-
lichen Férderstunden ab. Damit ist hier die Mdglichkeit
gegeben, den Ausgleich von Defiziten tatsichlich der Klein-
gruppe zu dbertragen, selbstverstindlich unter Anleitung von
Lehrern.

Besonders intensiv bemiiht sich gegenwirtig die Gesamtschule Kéln-
Holweide um die Erprobung dieses Modells. Es zeigt sich dabei, wie
schwierig es ist, die Schiiler iiberhaupt erst einmal zur Kooperation, zur
gegenseitigen Unterstiitzung und Hilfe in derartigen heterogenen
Gruppen hinzufiihren, vor allem jedoch auch, welche Anforderungen
dabei an die Lehrer gestellt werden. Da die Schwierigkeiten, die bei der
Kleingruppenbildung auftauchen, in der Regel von einem Lehrer allein
nur schwer zu I8sen sind, hat man Lehrerteams zu je 7 bis 8 Lehrern
gebildet, die jeweils drei Klassen zugeordnet sind und nur in diesen
Klassen unterrichten. Dadurch ergeben sich intensivere Sozialkontakte
sowohl zwischen Lehrern und Schiilern als auch den Lehrern unterein-
ander. Um die Kleingruppen nicht zu isolieren, aber auch um ihnen die
Moglichkeit zu geben, iiber ihre Probleme mit anderen Schiilern zu
sprechen bzw. zu erfahren, dafl andere Gruppen ihnliche Probleme
haben, ,,tagen die Kleingruppen regelmiflig im Klassenverband (Kreis-
gesprich), um hier ihre Schwierigkeiten, wozu auch solche mit Lehrern
gehdren konnen, zur Diskussion zu stellen.

Ein weiterer wichtiger Neuansatz der Kélner Gesamtschulen in
Holweide und Hohenhaus ist der Versuch, die Zerstiickelung
des Unterrichts in einzelne Ficher zumindest teilweise durch
fachiibergreifende Projekte aufzuheben.
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Dabei hat man vor allem auf Erfahrungen von Peter-Petersen-Schulen
zuriickgegriffen, also auf reformpidagogische Ansitze der zwanziger
Jahre, die iiberhaupt gegenwirtig verstirkt Fingang in die Gesamtschul-
versuche finden®).

Aufgrund der bisherigen Gesamtschulentwicklung wird man
vorsichtig sein miissen, in diesem Modell nun die Lésung
samtlicher Probleme sehen zu wollen, immerhin scheint das
beschriebene Kleingruppenmodell auch an anderen Gesamt-
schulen immer mehr Eingang zu finden und sich damit als
brauchbarer Ansatz zumindest zur Lésung einiger der bislang
an den bundesrepublikanischen Gesamtschulen aufgetretenen
Schwierigkeiten zu bewihren.

3. Ergebnisse der versuchsbegleitenden Forschung

Inzwischen liegt eine Reihe wissenschaftlicher Begleitunter-
suchungen vor, die den ,,Erfolg* der bisher laufenden Gesamt-
schulen zu iberpriifen versuchen. ,,Erfolg” wird dabei ganz im
Sinne der ,,Empfehlungen‘ des Deutschen Bildungsrates ent-
weder aufgrund von Beobachtungen an einzelnen Schulen oder
aber aufgrund von Vergleichen zwischen traditionellem und
Gesamtscbulsystem festgestellt. Bemessungsgrundlage sind die
in den Gesamtschulprogrammen der sechziger Jahre formulier-
ten Ziele ,,Chancengerechtigkeit” im Sinne eines Ausgleichs
schicht-, geschlechtsspezifischer und regionaler Benachteiligun-
gen, ,,s0ziale Integration* als Abbau schichtspezifischer Barrie-
ren beziiglich der Sozialkontakte der Schiiler untereinander und
schlieflich Steigerung der Zahl von Schiilern mit gehobenen
Abschliissen. Gerade die zuletzt genannte Zielsetzung zeigt,
wie problematisch es ist, Erfolg oder MifRerfolg von Schule an
die Erfiillung von Anforderungen des Beschiftigungssystems
zu binden, denn die an Gesamtschulen tatsichlich groflere Zahl
nerfolgreicher” Schiiler kann unter den wverinderten bildungs-
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politischen Primissen des Jahres 1976 kaum mehr in den Augen
derjenigen als Erfolg gelten, die in den sechziger Jahren der
Schule dieses Ziel zuwiesen.

Als eindeutiger Erfolg der bisher laufenden Gesamtschulver-
suche kann jedoch die Verminderung, wenn auch nicht der
Ausgleich  schicht-, geschlechtsspezifischer und  regionaler
Benachreiligungen angesehén werden, die sowohl von allen
bisherigen Begleituntersuchungen einzelner Schulen (Bern-
hardt, Fléfner, Henning, u. a.) wie auch der bislang einzigen
Vergleichsuntersuchung (Forschungsgruppe Konstanz unter
Leitung von Helmut Fend) nachgewiesen wurde*). Dabei stellt
sich allerdings mehr und mehr die Frage, inwieweit derartige
Effekte dem verinderten Organisationssystem bzw. den verdn-
derten Lebr- und Lernstrategien sowie dem Engagement der an
den Gesamtschulversuchen beteiligten Lebrer zuzuschreiben
sind.

Sicherlich ist die Lehrervariable nicht zu unterschitzen und bisher noch
zu wenig in den Begleituntersuchungen mitberiicksichtigt worden, was
zweifellos nicht zuletzt in forschungsmethodischen Schwierigkeiten
seine Hauptursache hat, Allerdings — und dies lift sich zweifellos den
bisherigen Untersuchungen entnehmen - wiren alle noch so gut
gemeinten Lehr- und Lernstrategien bzw. alles Lehrerengagement ohne
die organisatorischen Voraussetzungen, vor allem die Durchlissigkeit
des Schulsystems, wie sie fiir alle integrierten Gesamtschulsysteme
mehr oder weniger charakteristisch sind, wenig erfolgversprechend
gewesen.

Hinsichtlich der Erreichung der sozialen Lernziele der Gesamt-
schule zeigte sich, dafl an Gesamtschulen mit Fachleistungs-
kursdifferenzierung vielfach an die Stelle sozialer Diskriminie-
rungen solche aufgrund des Leistungsstatus treten, d. h. Schiiler
in oberen Leistungskursen besonders beliebt bei ihren Mitschii-
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lern sind und ein entsprechendes Selbstwertgefiihl entwickelt
haben, umgekehrt Schiiler mit niedriger Kurszugehérigkeit
vielfach unter sich bleiben, Ob flexible Differenzierung oder
Kleingruppenmodelle der beschriebenen Art etwas daran
dndern, bleibt abzuwarten. Dariiber hinaus konnte festgestellt
werden, daf8 Gesamtschiiler im Vergleich zu ihren Altersgenos-
sen an traditionellen Schulen ,,Aritischer* und konfliktfibiger
sind und nicht zuletzt mebr Spafi an der Schule haben. Gerade
beziiglich dieser Ergebnisse diirfte die Lebrervariable eine
ansschlaggebende Rolle spielen, eine Vermutung, die durch die
empirische Analyse des ,gesellschaftlichen Bewufitseins von
Gesamtschullehrern in Nordrhein-Westfalen bestitigt zu
werden scheint,

4. Hauptprobleme der gegenwiirtigen Schulversuche

Dafl die Gesamtschulversuche in der BRD nicht problemlos
verlaufen sind, diirfte aus den bisherigen Ausfithrungen deut-
lich geworden sein. Die im Vorhergehenden angesprochenen
Probleme bezogen sich jedoch alle mehr oder weniger auf
bestimmte Modelle bzw. Varianten des Gesamtschulversuchs.
Daneben gab und gibt es jedoch eine Reihe von Schwierigkei-
ten, die alle Gesamtschulen in gleichem Mafle betreffen, teil-
weise auch ihre Ursachen in den gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen des Gesamtschulversuchs in der BRD haben.

Wie wir anhand der Empfehlungen des Deutschen Bildungsra-
tes zur ,,Einrichtung von Schulversuchen mit Gesamtschulen
zeigen konnten, war der Rahmen fiir die geplanten Gesamt-
schulversuche relativ offen. Die meisten Gesamtschulen hatten
in der Anfangsphase ein grofles Maf an Freibeit, sowohl was die
Gestaltung von Unterrichts- und sozialer Organisation als auch
die Aufstellung von Lernzielen und deren Realisierung in
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Unterrichtseinheiten und nicht zuletzt die Form der Leistungs-
messung betrifft,

An nordrhein-westfilischen und hessischen Gesamtschulen, aber auch
an der Gesamtschule Weinheim konnten z. B. die traditionellen
Zensuren durch Diagnosen (Lernziel erreicht/ nicht erreicht), das
Zeugnis durch den sogenannten Diagnosebogen ersetzt werden, Dieser
relativ grofle Freiraum wurde mit wachsender Zahl von Gesamtschulen,
aber auch mit deren Ausbau durch die Kultusbiirokratien der Linder
mehr und mehr eingeschrinkt, was sich z. B. in der Festschreibung
bestimmter Differenzierungsmodelle, Genehmigungserlassen fiir
Unterrichtseinheiten, Verpflichtung zur Erteilung von Zensuren in
hoheren Jahrgangsstufen etc. ausdriickte. Von den daraus resultieren-
den Konflikten zwischen Lebrern und Schule auf der einen, den
Vertretern der Kultusbiivokratien anf der anderen Seite hat der ,,Fall*
der Frondenberger Unterrichtseinheit ,,Arbeit* iiber die nordrhein-
westfilischen Landesgrenzen hinweg Aufsehen erregt, deren Verfasser
schlieflich strafversetzt wurden, nicht zuletzt auf Dringen eines
ortsansissigen Kettenfabrikanten, der sich durch besagte Unterrichts-
einheit angegriffen fijhlte®). Die Restriktionen einzelner Kultusministe-
rien gingen z. B. in Baden-Wiirttemberg zeitweise so weit, dafl der
Gesamtschule Weinheim externe Priifungen nach Abschluf} der zehnten
Klasse angedroht wurden, aufgrund deren dann die Entscheidung {iber
die Zulassung der Schiiler zur gymnasialen Oberstufe entschieden
werden sollte, eine Attacke, die allerdings von den Weinheimer
Kollegen vorerst abgewehrt werden konnte.

Die Ursachen fiir derartige Restriktionen bzw. stirkere Ein-
griffe in die Autonomie der einzelnen Gesamtschulen sind
sicherlich mannigfaltig und haben teilweise auch unterschied-
liche Intentionen. Sicherlich muff man zunichst den Behérden
zugestehen, dafl die auch fiir Gesamtschulen geltende staatliche
Schulanfsicht desto schwerer handhabbar wird, je mehr
Gesamtschulversuche mit Sonderstatus ihr Eigendasein fiihren.
Daf} die ,,Erlafifreudigkeit™ der Ministerien mit dem Erreichen
hoherer Jabrgangsstufen stieg und damit den experimentellen
Spielraum der Schulen einengte, hingt zweifellos auch damit
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zusammen, daR die Frage der Abschliisse und schulischen
Berechtigungen niherriickte. Weiter stand und steht hinter
derartigen dirigistischen Eingriffen aber auch — und das sollte
man nicht verkennen — der Gedanke, im Verlaufe der Versuchs-
phase ein Grundmodell zu entwickeln, das dann auf alle
anderen Schulen iibertragbar und damit die Voraussetzung fir
die Einfiibrung der Gesamtschule als Regelschule sein sollte.

Ein erstes derartiges Grundmodell ist in Form der Berliner Mittelstu-
fenzentren realisiert worden, in die nach deren Ausbau in ca. zwel
Jahren etwa ein Drittel aller Sekundarstufen-I-Schiiler Berlins gehen
sollen.

Nicht zuletzt standen hinter den Eingriffen der Kultusbiirokra-
tie jedoch auch — wie das Beispiel der erwihnten Unterrichts-
einheit ,,Arbeit” und deren Verbot zeigt — massive politische
Intentionen, die sich vor allem gegen marxistisch, teilweise auch
jungsozialistisch gefirbte Unterrichtseinheiten wandten. Inzwi-
schen hat der seit 1972 in Kraft befindliche Ministerbeschiufi der
Léiinder gegen ,,Radikale” im offentlichen Dienst derartige
Eingriffe weitgehend siberfliéssig gemacht; die Diskussion um
die Lernziele, vor allem' im gesellschaftswissenschaftlichen
Bereich, die Anfang der siebziger Jahre teilweise sehr heftig
gefihrt wurde — man denke etwa an den Streit um die
Hessischen Rabmenrichtlinien —, verliuft inzwischen wesentlich
ruhiger. Es bleibt zu hoffen, dafl aus der Ruhe keine Friedbofs-
rube wird.

Einige weitere Probleme, die auf einer #hnlichen Ebene liegen, sollen
nur kurz beriihrt werden. Zwar wurden mit Beginn der Gesamtschul-
versuche Lehrer unterschiedlicher Ausbildung und Lehrbefihigung
(Grund- und Hauptschullehrer mit dreijihriger Ausbildung an Piddago-
gischen Hochschulen, Realschullehrer mit durchschnittlich vierjihriger
und Gymnasiallehrer mit ca. fiinf- bis sechsjihriger Universititsausbil-
dung) in jeweils einem Kollegium integriert, sie behielten jedoch nach
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wie vor unterschiedliche Stundenverpflichtungen und vor allem unter-
schiedliche Besoldung bei gleicher Arbeit, was zu nicht unerheblichen
Konflikten fiihrte. Inzwischen ist z. B, in Nordrhein-Westfalen ein
neues Lehrerausbildungsgesetz verabschiedet worden, das den Stufen-
lebrer vorsieht, der an Pidagogischer Hochschule ##nd Universitit nach
einbeitlichen Richtlinien ausgebildet wird, womit:dieses Problem lang-
fristig gelost werden sollte.

Ein anderes Problem ergibt sich fiir viele Gesamtschulen aus der
Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft, wenn in der Nihe andere
weiterfiihrende Schulen, vor allem Gymnasien liegen. Da die Gesamt-
schule in der Regel Pflichtschule nur fiir Haupt-, nicht jedoch fiir Real-
und Gymnasialschiiler ist, droht zumindest einer Reihe von Gesamt-
schulen eine Verschiebung der Schiilerpopulation in Richtung eines
iiberproportionalen Anteils leistungsschwicherer und damit in der Regel
sozialschwéicherer Schiiler, was nicht nur fiir die Schulen betrichtliche
Schwierigkeiten mit sich bringt, sondern auch leicht dazu fithren
konnte, dafl die Gesamtschule in der Offentlichkeit als Integrierte
Haupt- und Realschule neben dem Gymnasium abgestempelt wird,
Deshalb muf verstirkt die Einrichtung flichendeckender Gesamtschul-
versuche gefordert werden, von denen zur Zeit lediglich einer im
Landkreis Wetzlar (Hessen) lauft.

Zu dem Komplex der Betreuung der Schiiler durch Twutoren und
Schulpsychologen und des Ganztagsbetriebs (70 von 152. der im
Schuljahr 1975/76 laufenden Gesamtschulversuche in der BRD sind
Ganztagsschulen) ist zu sagen, dafl er erst in der zweiten Phase der
Gesamtschulentwicklung, etwa seit Anfang der siebziger Jahre, stirker
beachtet und diskutiert wurde, nachdem zu Beginn der ersten Gesamt-
schulversuche in Berlin, Hamburg und Hessen zunichst Fragen der
Unterrichtsorganisation, insbesondere die Handhabung der Fachle:-
stungskursdifferenziernng im Vordergrund gestanden hatten. Inzwi-
schen sind auch Erfahrungen mit dem Ganztagsbetrieb gemacht,
Freizeitmodelle in Ansitzen entwickelt und nicht zuletzt Tutoren-
systeme erprobt worden®), die allerdings kaum isoliert, sondern nur im
Kontext der gesamten Unterrichts- und sozialen Organisation einer
Schule richtig einzuschitzen sind. Dafi sowohl die Betreuung der
Schiiler durch Tutoren, vor allem aber durch Schulpsychologen und
Sozialpidagogen primir an Personalknapphbeit der Gesamtschulen
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krankt, muf} angesichts der zunehmenden Zahl arbeitsloser Lebrer in
der BRD grotesk anmuten.

5. Perspektiven fir die Durchsetzung der Gesamtschule als
Regelschule

Stellt man die urspriinglich vom Deutschen Bildungsrat ins
Auge gefaflte Zahl von 40 integrierten Gesamtschulversuchen
der inzwischen erreichten von iiber 150 gegeniiber, mufl dies
zweifellos als ein Erfolg der Schulreformpolitik der ausgehenden
sechziger und frithen siebziger Jahre verbucht werden. Dieser
Erfolg wird erhirtet durch die Tatsache, daff — wie schon
angedeutet ~ in Berlin in absehbarer Zeit ein Drittel aller
Schiiler im Bereich der Sekundarstufe I eine Gesamtschule
besucht, dariiber hinaus in den Stadtstaaten Berlin und Bremen
sowie in Niedersachsen die Gesamtschule Regelschule neben
den traditionellen Schulformen ist. Dieser Erfolg kann jedoch
nicht dariiber hinwegtiuschen, dafl die weiteren Aussichten fiir
die Gesamtschule, vor allem ihre Durchsetzung als Regelschule
nicht nur neben, sondern anstelle des dreigliedrigen Schulsy-
stems wenig glinstig sind. Die Ursachen dafiir liegen — dhnlich
wohl wie in den meisten westeuropiischen Industrienationen
~ vor allem in einer gegeniiber den sechziger Jahren radskal
verinderten gesellschaftlichen Situation.

Fiir die Gesamtschulreformer in der Bundesrepublik ergibt sich
heute die Notwendigkeit, auf die Propagierung bildungsikono-
mischer Argumente, die in den sechziger Jahren mitentschei-
dend fiir die Einrichtung von Gesamtschulversuchen gewesen
sind, zu verzichten; die hshere Zabl von qualifizierten Schulab-
gingern an Gesamtschulen wird bei Wirtschaft und Industrie
eher auf Widerstand als auf Anerkennung stoflen. Vielmehr
miissen die Erfolge der Gesamtschule beziiglich der besseren
Einlésung der im Grundgesetz verankerten Menschenrechte,
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vor allem der dort ausdriicklich geforderten Chancengerechtig-
keit herausgestellt und einer breiten Offentlichkeit vermittelt
werden. Die gegenwirtig in der BRD sehr intensiv gefiihrte
Diskussion iiber Stref§ und Leistungsdruck in der Schule kénnte
dariiber hinaus ein giinstiges Klima in der Offentlichkeit fiir
andere Reformansitze von Gesamtschulversuchen schaffen,
etwa fiir das erwihnte Modell' Sozialen Lernens im Rabmen
heterogener Kleingruppen,

Die riickldufige demographische Entwicklung hat sich inzwi-
schen dahingehend ausgewirkt, daf} keine Gesamtschulversuche
im Rahmen von Schulneubanten mehr zu erwarten sind, sieht
man einmal von einigen wenigen schon linger geplanten
Projekten ab, Die Gesamtschulreform muf deshalb in ein neues
Stadium eintreten, sich auf die Umwandlung schon bestehender
Schulen konzentrieren. Voraussetzung dafiir sind allerdings
entsprechende politische Mebrbeitsentscheidungen.

Diese diirften — iiberblickt man die bildungspolitische Landschaft in den
einzelnen Bundeslindern - in den CDU-Hochburgen Bayern, Baden-
Wiirttemberg und Schleswig-Holstein, die sich auch an den bisherigen
Gesamtschulversuchen nur mit einigen wenigen Modellen beteiligt
haben, kaum zu erwarten sein. In Niedersachsen hat die Ablssung der
sozialliberalen Koalition durch eine CDU-Regierung Anfang 1976
relativ giinstige Voraussetzungen gleichsam iiber Nacht ins Gegenteil
verkehrt, Aber selbst in den SPD-FDP-regierten Lindern, vor allem in
Hessen und Nordrhein-Westfalen, scheint die Einfithrung der Gesamt-
schule als Regelschule nicht nur anstelle, sondern sogar neben den
traditionellen Schulformen in weite Ferne geriickt zu sein. Am giinstig-
sten sind die Voraussetzungen fiir eine generelle Einfiihrung der
Gesamtschule noch in den Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg.
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Franz Richard Reiter

Verordnete Schulversuche

Voriges Jahr habe ich in ganz Osterreich sieben Schulen, an denen
Gesamtschulversuche gelaufen sind, besucht, um fiir eine vierteilige
ORF-Sendereihe ,,Erfahrungen mit der Gesamtschule® zu recher-
chieren.

Die wesentlichsten Verdienste von Osterreichs Gesamtschulver-
suchen sebe ich in zwei Punkten:
Einmal habe ich den Eindruck gewonnen, daf} Lebrer hier zum

. ersten Mal aus ibrer Isolierung gelockt werden, ~ Die Schiiler

sollen leicht von einer Leistungsgruppe in eine andere umge-
stuft werden konnen, und diese gewiinschte Mobilitit erfordert
Absprachen der Lehrer iiber Lehrinhalte, Grofle der Lern-
schritte und Didaktik in einem Ausmafl, wie es fiir die meisten
unter ihnen vollig neu ist. Solche Absprachen erfolgen nimlich
in der Regelschule so gut wie gar nicht. Wie das immer ist, wenn
man arbeitet, was andere dhnlich tun, aber nicht genau weif},
wie sie es tun, kann man die eigene Leistung und die der
anderen nicht richtig einschitzen, So ergeht es den Lehrern an
der Regelschule. Zwar wissen die Lehrer dort von den Schiilern,
daf einige Kollegen beliebter sind und zu besseren pidagogi-
schen Ergebnissen kommen als andere, doch zu Gesprichen
unter den Lehrern dariiber kommt es nur ausnahmsweise. Wie
nicht anders zu erwarten, entsteht eine Konkurrenzangst, die,
weil nicht besprochen, die Tendenz zur Abkapselung nur
verstirkt. Die Notwendigkeit der Absprachen in den Gesamt-
schulversuchen nimmt - wie zahlreiche Interviews zeigen ~ ein
biffichen von dieser Angst, schafft voreinander ein offeneres
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soziales Klima, erméglicht eine bessere und rationalere Ein-
schitzung der eigenen Leistung und der der anderen, vermehrt
die Konfliktbereitschaft, initiiert oder stirkt Anderungswillen
und mehrt Freude an der eigenen Arbeit. Ich glaube, dafl diese

Ergebnisse, die vom Gesetzgeber nicht expliziert angestrebt .

werden, also gleichsam ein iiberraschendes Nebenprodukt fiir
ihn darstellen miissen, eine irreversible, stark zukunftweisende
Bedeutung haben.

Zum anderen geben die Gesamtschulversuche Kindern in Lindli-
chen Gebieten entschieden mebr Chancen, in eine AHS-Ober-
stufe iiberzutreten. Vor allem, wo eine AHS riumlich weit
entfernt ist, stellen die Gesamtschulversuche fiir viele Kinder
eine erfolgreiche Vorbereitung zum Ubertritt in die AHS-
Oberstufe dar. Die Eltern in diesen Gebieten scheuen oft davor
zuriick, ihre Kinder in die entlegene AHS zu schicken wegen
der Gefahren des Schulweges oder aus sozialem Prestige
(Blamage, wenn das Kind die AHS nicht schafft). Die Vorteile
der Gesamtschule fiir den lindlichen Raum werden natiirlich
von den Eltern der betroffenen Kinder sehr begriifit. Das
bedeutet, dafi Lebrer und Eltern im lindlichen Raum die
Gesamtschule als Regelschule wiinschen und eine etwaige Ein-
stellung der Versuche dort nur gegen ihren massiven Wider-
stand erfolgen konnte, wovor sich die Politiker sehr hiiten
werden,

Wie Gesamtschulversuche entsteben ,

Mein Eindruck: Die wvorgesetzten Dienststellen diktieren,
Direktor und Lebrkorper haben zu akzeptieren.

Als Beispiel die Einrichtung eines solchen Schulversuchs:

Die Direktorin: ,,Wir sind iiberrascht worden mit der Feststellung, daft
XX eine Versuchsschule werden soll — es ist sehr rasch gegangen ~ zu
Schulbeginn, mitten in der Konferenz ist die Nachricht durchgegeben
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worden, daff wir in diesem Schuljahr mit dem Schulversuch
beginnen . .. Der Bezirksschulrat hat anrufen lassen . .. und hat die
Mitteilung gemacht, dafl die Lehrer davon benachrichtigt werden
sollen, daf} der Schulversuch in diesem Schuljahr beginnt . . . Wir waren
eigentlich nicht vorbereitet. Wir muflten uns erst in miithsamer Arbeit
alle Instruktionen einholen und haben dann mit der Arbeit begonnen.*

Dieses Beispiel zeigt wohl krafl, wie es krasser nicht geht, wie
ein Lehrkorper iiberrumpelt, ja gezwungen wurde, einen Schul-
versuch durchzufiihren. Aber nicht genug damit. Obendrein
lief man ihn mit diesem Auftrag ganz allein:

Die Direktorin: ,,Wir wuflten eigentlich noch gar nicht ganz genau, wie
sich das aufbauen wird. Wir sind dann schrittweise eingefithrt worden,
d. h. wir filhrten uns zum Grofiteil selber ein, und wir sind dann
bekannt gemacht worden mit den Differenzierungen der Schiiler, daft
wir sie in Leistungsgruppen einteilen. -

Man mufl sich vergegenwirtigen, dafl ein Schulversuch eine

Expedition in pidagogisches Neuland ist. Niemand — wiirde
man glauben — schickt Leute auf eine Expedition, von der man
sich wichtige Ergebnisse erwartet, die nicht von vornherein und
selbst an dem Land interessiert sind, und niemand schickt eine
Expedition ohne sorgfiltige Vorbereitung und vor allem taug-
liche Ausriistung aus. Nicht so bei Osterreichs Gesamtschul-
versuchen.

Zur weiteren Illustration, wie Gesamtschulversuche in Oster-
reich installiert werden: '
Der Schulversuch ,,Additive Gesamtschule** wurde in Oster-
reich bloff einmal, in St. Johann im Pongau, durchgefiihrt, nur
als Vorversuch, zunichst nicht befristet, dann nach einem Jahr
durch ministeriellen Erlaf} eingestellt.

Dieser Schulversuch wurde auf Betreiben der OVP begonnen.
Zunichst war der Lehrkdrper gegen den Versuch. Doch
Vertreter der vorgesetzten Dienststellen sind zweimal nach
St. Johann gefahren, selbst aus dem Ministerium in Wien, und
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sogar ein Abgeordneter zum Nationalrat ist angereist, um
Lehrerschaft und Direktor umzustimmen. Das hat den Lehr-
korper miirbe gemacht. Nachdem die Lehrer ,,sehr stark
iiberredet worden sind*‘ (ein Versuchsschullehrer), willigten sie
endlich ein.

Doch die rdumlichen Gegebenheiten in St. Johann entsprechen
nicht einmal den Minimalforderungen an eine additive Gesamt-
schule, nimlich, dafl Hauptschule und AHS-Unterstufe sich
unter einem Dach befinden, wie es die 4. SchOG-Novelle
§ 4 (2) vorschreibt. Also versuchte man unter dem Decknamen
»additive Gesamtschule® neue Wege. Dir. Wintersteiger,
Betreuer der Schulversuche im Pflichtschulbereich in Salzburg,
ermutigte das Lehrerkollegium, ein neues Modell zu entwik-
keln. Er sprach hoffnungsvoll von einer Form von unten nach
oben, die die alte Form von oben nach unten ersetzen sollte.
Die Lehrer haben tatsichlich mit viel persénlichem Einsatz, der
weit {iber ihre dienstliche Pflicht hinausging, Neues entwickelt
und nennen als wichtigste Erfolge ihrer Bemiihungen:

- »- . . die Kooperation mit den Kollegen innerhalb der AHS und der
Hauptschule.*

- ,,Es ist ja interessant festzustellen, ob ein Hauptschullehrer mit einer
AHS-Klasse gleich gut vorankommt oder besser. Oder kann ein
AHS-Lehrer, von dem man ja so oft sagt, er sei ein Fachidiot und
verstehe nichts von Methodik, vielleicht trotzdem dasselbe erreichen
wie ein Hauptschullehrer, Das sind interessante Fragen, die auch
Auswirkungen hitten auf die integrierte Gesamtschule.”

- ,,Wir haben dadurch, daff wir die Kooperation auf unser Banner
geschrieben haben, erst entdeckt, dafl man auch mit den Kollegen der
Germanistik oder mit den Schulpsychologen oder auch mit den Eltern
mehr als sonst zusammenarbeiten kann. Und das war eigentlich das
Ideal, das mir vorgeschwebt ist bei diesem Schulversuch, daff man eine
richtige und nicht nur dem Namen nach - eine richtige Schulgemein-
schaft wird, wo die Leute nicht nur engstirnig in ihren fachlichen
Ambitionen befangen sind, sondern, wo man wirklich iiberfachlich
zusammenarbeitet. Es waren da auch einige Ertrige ganz abseits des
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Schulversuches: etwa im Gesprich mit dem Schulpsychologen wurden
Probleme aufgedeckt, die andere Klassen betrafen, nicht nur die im
Schulversuch. Das habe ich als duflerst wertvoll empfunden und auch als
den Blick weiternd. Es ist ja bestimmt eine Art des kulturellen Lebens,
die hier entsteht, gerade auf dem Land. Wir haben ja nicht so viele
Moglichkeiten, wie man sie in der Stadt hat. Wenn diese Leute
zusammenarbeiten wiirden, gibe das eine Atmosphire, die fruchtbar
wire fiir das Schulgeschehen.*

Die Lehrer und auch Versuchsschulbetreuer Wintersteiger
schitzen die Ergebnisse dieser Anstrengungen sehr hoch ein.
Doch was nicht sein darf, darf nicht sein. Die vorgesetzten
Dienststellen haben sich entsonnen, dafl dieser Schulversuch
nicht den gesetzlichen Bestimmungen entspricht. So wurde mit
ministeriellem Erlafl die Einstellung des Schulversuches nach
einjihriger Dauer verordnet.

Ein Versuchsschullehrer:

s - - Was vielleicht auch bei dem einen oder dem anderen kollegen
Emotionen ausgel8st hat, war der Umstand, daf} wir vor einem Jahr zu
diesem Schulversuch sehr stark tiberredet worden sind, daft wir zuerst
einmal nein gesagt haben. — Wir sind dann mit einem modifizierten
Modell vertraut gemacht worden, und wir haben uns dann bereit
erklirt. Es war eine relativ unsichere Sache fiir uns, in diesen Schulver-
such einzusteigen und dabei mitzumachen. Der Schulversuch wurde
dann offiziell als Vorversuch deklariert. Die Unterlagen sind etwas
zogernd und verspitet eingetroffen, die Bezahlung war sowieso ein
separates Problem. Und jetzt nach einem Jahr, wo wir eigentlich die
Freude und das Interesse gefunden und gezeigt haben, jetzt geht man
von offizieller Seite wieder andere Wege. Und das hat vielleicht wirklich
auch bei anderen Kollegen Emotionen ausgeldst. Erst ein Uberreden
und dann ein Zuriickziehen.

In diesem Fall hat die Schulbehérde aus der Not eine Tugend
gemacht. Da das Modell der additiven Gesamtschule wegen der
riumlichen Verhiltnisse nicht durchzufithren war, verzichtete
sie auf die Exekutierung eines bestimmten Modells und forderte
die Lehrer auf: ,,Entwickeln Sie selbst ein Konzept!
Jedenfalls hat dieser Versuch gezeigt, dafi Lebrer, wenn man
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thnen mebr Verantwortung zugestebt, tatsichlich Initiativen
entwickeln, die ganz und gar dem herkémmlichen Schultrott
widersprechen.

Und er hat auch gezeigt, dafl es wenigstens einige in der
Schulbiirokratie gibt, die erkannt haben, dafl Schulversuchs-
konzepte nicht allein am griinen Tisch entwickelt werden
koénnen, sondern Freirdume belassen miissen, innerhalb derer
die Lehrer die Modelle an ihre besonderen regionalen Gegeben-
heiten anpassen. Die 4. SchOG-Novelle reglementiert ganz
strikt die Gesamtschulversuche. Dieser Ansatz hat sich als
unbrauchbar erwiesen. Die Beispiele, die ich hier anfiihre, sind
keine Einzelfille. Aus informellen Gesprichen mit Direktoren
und Lehrern (die verstindlicherweise nicht genannt werden
wollen) mufl ich berichten, daf in vielen Fillen #hnlich
vorgegangen wurde und wird. Die Form ,,von unten nach
oben*, von der Versuchsschulbetreuer Wintersteiger sprach,
kann erst verwirklicht werden, wenn die entsprechenden
gesetzlichen Grundlagen dazu geschaffen sind.
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E}isabeth Krones

,,Schopferische Initiativen® durch
Weisung?

(Gedanken einer Versuchsschul-Direktorin)

Um von vornherein jeden Irrtum auszuschliefen: Ich stehe der
&sterreichischen Schulversuchsarbeit absolut positiv gegeniiber. Der
Grund dafiir sind die Ergebnisse von GS-Untersuchungen zahlreicher
Wissenschaftler vieler Linder und meine eigenen praktischen Erfahrun-
gen im Schuldienst.

Lebrermitbestimmung: Die schwierige Situation eines Lehrers,
und eines Versuchsschullehrers im besonderen, der kreativ,
weitgehend autonom und emanzipatorisch wirken will und
gleichzeitig durch detaillierte Verordnungen und Weisungen
eingeengt wird, tritt immer wieder zutage. Engagierte Ver-
suchsschullehrer lesen z. B. mit Befremden, dafl die Schulver-
suchspline (festzulegen vom Bundesministerium f. U. u. K.)
nicht nur das Ziel, sondern auch die Einzelheiten der Durchfiih-
rung zu beschreiben haben. Rabmenbeschreibungen, die den
Lehrern eines Teams oder einer Schule gewisse Selbst- und
Mitbestimmung offenliefen, wiirden nach Meinung vieler vor-
teilhafter sein.

Die schipferischen Initiativen der Lebrer in den Klassen sollen
sich frei entfalten kénnen. Da dies in Versuchsschulen erst
ansatzweise der Fall ist, konnen sich eine Reihe von Reformpld-
nen und Projekten nicht rechtzeitig in der Wirklichkeit
bewihren und an ihr korrigiert werden. Dem Schulalltag fehlt
dadurch ein gewisses Mafl an Mobilitdt und Flexibilitit.- Wie
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kann auch von Lehrern, die wenig mitzubestimmen haben,
erhGhte Initiative und Schwung erwartet werden?

Fresheitsriume: Wohl spiirend, dafl die Freiheit des Lehrers zu
gering ist, schreibt der Prisident des Stadtschulrates fiir Wien,
Dr. Hermann Schnell, in ,Die &sterreichische Schule im
Umbruch® (]. u. V., Pid. d. Gegenwart 113): ,,Die Diskussion
um die Freiheit des Lehrers in der verwalteten Schule wird jene
Freiheitsriume aufzeigen miissen, die im Rahmen der Schulge-
setze gegeben sind.* (S. 243) Es ist fiir Lehrer nicht leicht, diese
Freiheitsriume aufzuspiiren, und nicht immer ratsam, sie voll
auszuschopfen. So mancher Lehrer, der emanzipatorisch im
Sinne einer immer tiefergreifenden Demokratisierung in allen
Bereichen der Schule und der Schiiler wirke, ist stirkeren oder
schwicheren (sie harmlos zu nennen, wire falsch) Repressionen
ausgesetzt, Sie sind verschieden je nach Bundesland, Bezirk und
Einstellung des Vorgesetzten. Die Skala reicht von Entlassun-
gen und Versetzungen bis zu kleinen, dauernden Beanstandun-
gen im Schulalltag.

Lehrer, die sich nicht ,,belehren‘ oder einschiichtern lassen und
zih ihr Ziel verfolgen, werden von Konservativen als ,»Utopi-
sten”, hiufig auch als ,,Aufwiegler* oder ,,Linksradikale*
abgestempelt. Letztere Methoden werden wirkungsvoll immer
dann angewendet, wenn Solidarisierungen unterbunden werden
sollen. Gleichzeitig wird versucht, um die Fille zu ,,versachli-
chen®, die fachliche Qualifikation der Betroffenen in Frage zu
stellen,

Lebrerrolle: Die Emanzipation von jener durch Tradition
gepragten Lehrerrolle des passiven Empfingers von Weisungen,
ohne nach dahinterstehenden Griinden und Interessen zu

fragen, mufl allerdings vom festen Willen eines Grofiteils der
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Lehrerschaft nach Mitbestimmung und Mitentscheidung
getragen werden.

Dafl das zu Recht angegriffene hierarchische Denken noch so fest
verwurzelt ist (auch hier soll man sich vor Verallgemeinerungen hiiten),
liegt nicht nur an iibergeordneten Stellen, sondern auch an der oft
staunenswerten Bereitschaft von Lehrern, Anordnungen widerspruchs-
los entgegenzunehmen und durchzufithren, selbst wenn diese unver-
stindlich, funktionslos oder gesetzlich nicht fundiert sind.

Teamarbeit: Die GS-Versuche stehen und fallen mit einer guten
Teamarbeit in den Leistungsgruppen. Die Isolation abzubauen
ist schon schwierig genug, Die Tatsache, dafl schon vorbandene
Hauptschulen mit allen Kollegen in GS-Versuchsschulen umge-
wandelt wurden, macht eine fruchtbare Teamarbeit noch
schwieriger. Zwar wurde es jeweils allen Lehrern freigestellt,
sich an eine Regel-Hauptschule versetzen zu lassen, doch zogen
nur wenige Lehrer daraus Konsequenzen.

(Mégliche Griinde: Bindung an die Schiiler bzw. die Kollegen, schul-
feste Stellen, Lage der Wohnung, finanzielle Abgeltung der Mehrar-
beit.} So hoch aber die Qualifikation eines Lehrers auch sein mag, er
mufl deshalb noch kein engagierter Versuchsschullehrer sein. Eine
giinstigere Alternative bietet sich an, nimlich Lehrer, die spiter an einer
bestimmten GS-Versuchsschule arbeiten wollen, von Anfang an in die
Planung miteinzubeziehen.

Die Zusammenarbeit mit den am Versuch beteiligten AHS-
Lehrern gestaltet sich verschieden.

Manche Schwierigkeiten kdnnten vermieden werden, wenn vor
dem Entschluff der AHS-Kollegen, sich an einem GS-Versuch

zu beteiligen, einige klirende Teambesprechungen stattfinden, -

in denen die Ziele abgesteckt und die entsprechenden Arbeits-

weisen besprochen wiirden.
Bedauerlich ist, dal AHS-Lehrer aufierhalb der Unterrichtszeit
aus organisatorischen Griinden nur selten zur Verfiigung
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stehen. Dadurch wird ein wiinschenswerter, intensiver Kontakt
mit Kollegen, Eltern und Schiilern erschwert.

Entscheidend jedoch scheint mir insgesamt zu sein, daf} den
schopferischen Initiativen von Lebrern, aber anch von Eltern
und Schiilern im Sinne einer fortschreitenden Demokratisierung
und Verlebendigung des Schulwesens mebr Chance gegeben
wird,

Dies wiederum ist nur mdglich, wenn gleichzeitig zwe: weitere
Forderungen erfiillt werden:

1. Die Eltern miifiten an der Schulreformarbeit mehr interes-
siert und in sie integriert werden. Das wiirde bedeuten:
verstirkte Information, Diskussion, wo es nitig ist, weit-
gehende Mitentscheidung.

2. Die Isolation des einzelnen Lebrers miifite abgebaut und
durch eine verstirkte Zusammenarbeit aller an der Schule
Beteiligten ersetzt werden.
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Heide Hanisch:

Eine Herausforderung fiir
AHS-Lebrer

(Uber die Motivation einer AHS-Lehrerin, an einem Gesamt-
schulversuch zu unterrichten).

Zunichst einmal war gar keine Motivation vorhanden, aufler der Lage

" der Schule in der Nihe meiner Wohnung.

Nach einem Ubergangsjahr wollte ich wieder in meine Stammschule
zuriickkehren. Nach dem Ubergang folgte ein zweites Jahr, das erst war
echt motiviert.

Gesamtschule, das hief fiir mich: ein Drittel der Schiiler meiner
ersten Klasse waren von der Volksschule her fiir den ,,B-Zug*
der Hauptschule eingestuft. Sie gingen hier bei uns gemeinsam
mit den Schiilern mit ,,A-Zug-Reife in die gleiche Klasse.

In Mathematik, Englisch und Deutsch waren die Kinder in
Leistungsgruppen getrennt. Mit Jahresschlufl waren es von
34 Kindern nur mebr vier, die den Anforderungen des
»A-Zuges* nicht entsprochen haben. Dies ist kein Einzelfall
und sagt zweierlei: Erstens, daff die Einstufung von der
Volksschule aus nicht richtig war. Zweitens, dafl die Gesamt-

‘schule keine Nivellierung nach unten bedeutet, sondern den

Leistungsdruck verstirkt.

Das mag im Hinblick auf den spiteren Beruf richtig sein, hler
setzt aber auch meine Kritik am Schulversuch Gesamtschule an:
Im selben Mafi, als Aufstiegschancen geboten werden, bringt
dieses System auch eine stindige Angst vor der Abstufung. Bald
wird es nur mehr in Mathematik und Englisch Leistungsgrup-
pen geben, da sich die. Deutschlehrer immer mehr gegen die
Leistungsgruppen aussprechen.




Ein zweiter Nachteil ist das Feblen eines Tagesschulbeimes, das
eine echte Férderung und Forderung des einzelnen Schiilers
ibernehmen kann und nicht nur eine Beaufsichtigung,

Dies ist in erster Linie eine finanzielle Frage. Dazu wiren mindestens
vier Rdume notwendig: eine Bibliothek, ein bis zwei Spielriume

(eventuell Turnsaal), ein Fernsehraum, ein Arbeitsraum. Dazu kimen

verschiedene Kursangebote in den Sonderlehrsilen. Eine entspre-
chende, wenn ndtig kostenlose Betreuung durch geschulte Erzieher und
Lehrer verschiedener Fachgruppen wire notwendig.

Das ist Zukunftsmusik — bleiben wir also wieder bei den
Tatsachen:

In meinen beiden Fichern, also in Geographie und Geschichte,
war die ganze Klasse beisammen. Normalerweise arbeiten
AHS-Lehrer mit dem Argument ,,wenn du nicht lernen willst,
geh in die Hauptschule®, Dieses Argument war meinen Kolle-
gen und mir genommen: dieser Gesamtschulversuch ist auch
Pflichtschule. Gerade deswegen mufiten meine Stundenvorbe-
reitungen besser sein, mufite mir die Motivation der Schiiler
gelingen, wenn ich Erfolg haben wollte. Vielleicht gibt es
deswegen hier weniger Versager als in anderen Schulen.

Diese Herausforderung und die ebrliche Uberzengung, dafl es
ungerecht und entwicklungspsychologisch falsch ist, schon bei

Zebnjihrigen die Auswabl fiir die spitere Berufslanfbabn zn.

treffen, waren wabrscheinlich Kernpunkte meiner ,,Motiva-
tion®,

Das Recht auf Bildung haben alle in unserem Staat, und ich .

weifl aus Erfahrung, daf Schulversagen sehr selten mit Intelli-
genzmangel zusammenfillt, sondern viel hiufiger mit der
Unfihigkeit, sich an das geforderte Lernverbalten anzupassen.

Weil ich weifl, daf8 die Schule Berechtigungen fiir das spitere Berufs-
leben verteilt, versuche ich, den Eltern und den Kindern Hilfe
anzubieten, wie sie diese Berechtigungen erreichen kénnen. Dabei sehe
ich meine Rolle als Partner und Vermittler von Fertigkeiten. Konzen-
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tration, die Fihigkeit, Wissensstoffe aufzuarbeiten, logisch zu denken
und zu behalten, erscheinen mir wichtig, Unterordnung hat bei mir
weniger Bedeutung als Einsicht und Verstindnis.

Am Schulversuch ,,Gesamtschule® fand ich die Voraussetzung
fiir meine Ziele, fand engagierte Kollegen, die zur Zusammenar-
beit bereit sind, die Moglichkeit, im Rahmen des Schulversuchs
die verstaubten Lehrweisen in Frage zu stellen und neue
Formen anzuwenden.

Weil mich die Erfolgserlebnisse mit den Kindern ermutigten,
nahm ich einiges in Kauf: den Nachteil dieses Schulversuches,
daf} er nicht geniigend vorbereitet war, die Eltern viel zuwenig
informiert sind, und den Mehraufwand an Klassenvorstands-
und Vorbereitungsarbeit sowie an Stref} durch die Arbeit in der
heterogenen Stammklasse, die derzeit sogar ohne entsprechende
Abgeltung gemacht wird.

Dazu mufl ich erwihnen, dafl Lehrer, die in Leistungsgruppen unter-
richten, eine angemessene Bezahlung ihrer Mehrleistung erhalten, Es ist
daher nur allzu verstindlich, daf ein AHS-Lehrer viel eher bereit ist, in
einem der Leistungsgruppenficher zu unterrichten als in einer heteroge-
nen Stammklasse. Im Hinblick auf die sozialen Ziele der Gesamtschule
wire es jedoch wiinschenswert, auch die Stammklassenlehrer entspre-
chend zu fordern. _

Trotz der derzeitigen Mingel bejahe ich grundsitzlich diese

Schulversuche, und meine drei Kinder werden sie besuchen.
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Edgar Grubich

So wie es ist, bleibt es nicht

(Das ,,Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung® aus
der Sicht eines ,,wissenschaftlichen Betreuers*)

1. Die finstere, die Zeit obne ,,Zentrum

Die 6sterreichische Schulreform im Bereich der Sekundarstufe I
begann 1969/70 mit drei Hauptschulen (eine in Kirnten und
zwei in Wien). Thnen wurde von den regionalen Schulbehérden
eines Tages mitgeteilt, daf} sie ab nichstem Schuljahr ,,Inte-
grierte Gesamtschulen* seien. Eifrig, pflichtbewufit und
gehorsam setzten sich Lehrer zusammen und beratschlagten,
was nun zu tun sei. Damit begann an jeder dieser Versuchsschu-
len ein relativ autonomer curricularer Prozefs. Zwar bestand
keine Gefahr fiir zu grofle Eigenstindigkeit, doch wurde der
Wunsch nach wissenschaftlicher Beratung, nach Informations-
austausch immer stirker. Dies fiihrte etwa in Wien zur Schaf-
fung der Arbeitsgemeinschaft ,,Gesamtschule, die die Funk-
tion einer regionalen Beratungs- und Entwicklungsstelle
anstrebte.

2. Alles Gute kommt vom ,,Zentrum*

Der beriichtigte Kompromif§ der beiden Grofiparteien, nimlich die
4. SCHOG-Novelle, enthilt neben der Auflage wissenschaftlicher
Kontroll- und Vergleichsuntersuchungen auch die einer wissenschaftli-
chen Betreuung der Schulversuche.

Im Frithjahr 1971 wurden alle regionalen Entwicklungen
gestoppt und bestenfalls als Zutaten zum Reformeintopf des
eingerichteten ,,Zentrums fiir Schulversuche und Schulentwick-
lung* genehmigt.
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Dieses ,,Zentrum** iibernahm nun tatsichlich den Versuch einer
bundeseinbeitlichen ~Entwicklung  curricularer  Materialien
(Lehrstoffverteilungen, Arbeitsblitter, Leistungstests) und
erhob den Anspruch auf liickenlosen Einsatz dieser Unter-
richtsmittel.

3. Die ,,wissenschaftlichen Betrener und ihre Aufgaben:

Im ,,Bericht zur wissenschaftlichen Betreuung der Schulversu-
che® vom Oktober 1974 werden die w. B. als Reprisentanten
des ,,Zentrums* am Versuchsstandort bzw. als ,,Innovation
Agents* bezeichnet. Thre Funktion haben sie laut § 8 (4) der
4. SCHOG-Novelle folgendermaflen zu erfiillen: (Auswahl)

a) Die planmiflige Realisierung der vorgesehenen schulorganisatori-
schen Verinderungen am Versuchsstandort . . .

b) Der planmiflige Einsatz der fiir die Schulversuche entwickelten
Arbeitsunterlagen und die Curricula, Tests, Arbeitsblitter fiir die
Schiiler etc.

In ¢) und d) werden die Informationspflicht vom ,,Zentrum® an die
Betroffenen sowie die Riickmeldungen ans ,,Zentrum* genannt. Dazu
kommt noch der Auftrag zur allgemeinen Beratertitigkeit.

Es zeigte sich in der Praxis jedoch bald, dafl dieses System nicht
so funktionierte, wie seine Planer es ausgeheckt hatten. Dafiir
gibt es mehrere Griinde:

1. Das Mifitraven der einzelnen Lehrer gegeniiber einer anonymen
Kontrollbehérde (als die das ,,Zentrum®* nicht zu Unrecht empfunden
wurde).

2. Die relativ hiufig angewandte Praxis der Personaluniorn zwischen
Vorgesetzten und w. B. und die dadurch fehlende Vertrauensbasis.

3. Wissenschaftliche Versuchsbetreuung wurde oft als Nebenjob unter
,ferner liefen* angesehen. Die fehlende Bezahlung trug dem Umstand
Rechnung.

4, Die Zeit, die fiir die regionale Anpassung der Versuchskonzepte
aufzuwenden gewesen wire, wurde immer mehr fiir die Bewiltigung
der oft stark unzulinglichen Papierflut vom ,,Zentrum® benétigt.

5. Bei vielen ,,Versuchslehrern® breitete sich allmiblich Enttinschung
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dariiber aus, daff die ,,Gesamtschulversuche® nur an Hauptschulen
anzutreffen sind. (Eine Ausnahme bestitigt bloff diese Regel.) Dennoch
produzierten Arbeitsgruppen des Zentrums unter der Gesamtschuleti-
kette weiter. Und ebenso schrieben die Lehrer weiterhin Riickmeldung
um Riickmeldung. Zu ihrer grofien Uberraschung verwandelten sich
viele mit jhrer Hilfe entstandenen Arbeitsmittel in von kommerziellen
Gesichtspunkten geleitete Verlagsprodukte. Lehrerteams, die sich wei-
gerten, solche fremdgeleiteten Zentrumsarbeitsmittel im Rahmen der
Schulbuchaktion zu verwenden, wurde der Ausschluf aus der Ver-
suchsarbeit angedroht.

Kein Wunder, daf} unter diesen Voraussetzungen dem ,,wissén-

schaftlichen Betreuer, so er sich mit dem ,,Zentrum® statt den
kritischen Lehrern solidarisierte, nur geringes Vertrauen entge-
gengebracht wurde. Und in der Rolle des ,,Handlungsreisenden
in Sachen Zentrum* begannen viele der w. B. sich unbehaglich
zu fiithlen, manche zweifelten an der Sinnhaftigkeit des
gesamten bisher gehandhabten Betreuersystems.

4. 1976 — Jabr der Wende?

Die Tagung der ,,wissenschaftlichen Betreuer, die vom 18. bis
20. Februar 1976 in Klagenfurt stattfand, war mit einer stark
verinderten Reformlandschaft konfrontiert. Diese wies fol-
gende Merkmale auf: ~

- Die Hoffnung, dafl auch an AHS-Schulen der GS-Versuch realisiert
werde, erfiillte sich blof in einem Fall.

- Die Motivation der Versuchslehrer verringerte sich immer mehr. Die
Ursache liegt in der immer deutlicher werdenden Kommerzialisierung
der Zentrumsaktivititen und in dessen Tendenz, vor allem die ssrei-
bungslose* Selektion auszubauen,

— Das inzwischen offiziell anerkannte schulinterne System der Fach-
koordinatoren erfiillte immer stirker die Funktion der vom Zentrum
eingesetzten ,,wissenschaftlichen Betreuung®,

- Durch erhohte Fortbildung wurde das Problembewnfitsein der
Versuchslehrerschaft gegeniiber Anspruch und Wirklichkeit der éster-
reichischen Schulreform immer stirker und manifestierte sich z. B. in
Resolutionen oder Publikationen.
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- Die Erkenntnisse, die man durch Handlungsforschung in der Schule
gewonnen hat, zeigten die Unmdglichkeit zentralistisch wverordneter
Unterrichtsreformen.

— Das Unbehagen iiber die derzeitige Form der Leistungsbeurteilung
und die Scheinobjektivitit informeller und anderer Tests wird den
Lehrern immer mehr bewufit.

— Die Durchlissigkeit des Leistungsgruppensystems nimmt mit zuneh-
mender Versuchsdauer ab,

- Nicht einmal die ohnehin nur angedenteten sozialen Ziele der
Organisationsmodelle des ,,Zentrums* konnten erreicht werden,
Vertreter des ,,Zentrums* konnten daher nicht umbhin, festzustellen,
dafl die Entwicklung der &sterreichischen Schulreform in eine Phase
eingetreten ist, in der es nicht mehr um die Durchsetzung der vom
»Zentrum® konzipierten Organisationsmodelle geht, sondern um ihre
Erweiterung, ihre schulspezifische Modifikation. Prof. Seel, verant-
wortlicher Piddagoge dieser zentralen Schaltstelle in Sachen Reform,
formulierte es so:

»Das deutlich erhéhte ProblembewufStsein der Versuchsschullehrer und
ihre zunehmende Erfahrung in der Handhabung auch komplizierter
Organisationsformen legen nahe, Ansitze zur Weiterentwicklung der
Projektbeschreibung in einzelnen Versuchsschulen aufzugreifen. Die
Initiative mufs in solchen Fillen vom Lebrkirper und dem zustindigen
Betreuer ausgehen.

Nach einem Hinweis auf den im Artikel II der 4. SCHOG-No-
velle vorgegebenen formalen Rahmen zihlt Seel Aktionsmdg-
lichkeiten auf: ,,Zu denken wire u. a. an die Erprobung
unterschiedlicher Zeitpunkte des Einsetzens der Differenzie-
rung, unterschiedliche Differenzierungsformen in einzelnen
Teilbereichen eines Faches (z. B. Deutsch), aber auch an eine
Vorbereitung der Setting-Differenzierung durch Abschnitte mit
Betonung der ,,inneren* oder der ,unterrichtsbezogenen®
Differenzierung. (Ahnlich dem ,,Fréndenberger Modell*,
Anm. d. Verf.)

Sollte hinter dieser Erklirung der Wille der Schulbehdrde
stehen, die Schulreform an den einzelnen Versuchsschulen von
den am Unterrichts- und Erziebungsprozef3 Beteiligten weiter-
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fiihren zu lassen, so wird es unter diesen neuen Aspekten auch
der ,,wissenschaftlichen Betreuung® méglich sein, effektiv zur
Erneuerung des Unterrichts- und Erziehungsgeschehens, also
am Ort der Reform selbst, in den Schiilergruppen, in den
Lehrerteams beitragen zu kénnen. Freilich wird es auch hier
nicht ohne Anderung der bisherigen Betreuerpraxis abgehen:
— Freie Wahl des w. B. vom Lehrerteam einer Versuchsschule
(etwa aus einer Vorschlagsliste des Zentrums).

— Beschrinkung der wissenschaftlichen Betreuertitigkeit auf
die Dauer der Planung und Erprobung eines Projekts.

— Entlastung des w. B. von seinen bisherigen Amtspfhchten fiir
die Dauer seiner Betreuertitigkeit.

— Das ,,Zentrum® iibernimmt die Dokumentation internatio-
naler Schulversuchsaktivitit und organisiert Veranstaltungen, in
denen Grundlagen der Ssterreichischen Schulreform erortert
werden, u. a. zur Schaffung von Entscheidungshilfen fiir
Politiker, damit diese wissen, warum sie eigentlich fiir oder
gegen eine echte Gesamtschule eintreten.

— Unterstiitzung regionaler Fortbildungsstellen (z. B. Pidagogi-
scher Institute) zur Entwicklung reformorientierter Fortbil-
dung- und Schulernenerungsprogramme.
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Waltraud Stein
., Und iiberbaupt ist sie nicht
gepriift’

(Erfahrungen einer Fachkoordinatorin)

Schwierig ist der Versuch, die gemachten Erfahrungen so zu
beschreiben, wie ich sie empfand. Zeit ist vergangen — drei Jahre seit der
ersten Arbeitstagung mit der ,,Arbeitsgruppe Deutsch 5./6. Schulstufe,
ich schitze die Erfahrungen heute anders ein. Sie ermdglichten mir
jedenfalls eine Art ,,Aufwachen®: ohne die Hilfe des Zentrums hitte ich
nicht so frith den persénlichen Riickhalt gefunden, der zur kritischen
Haltung befihigt.

Ein Anfang: Ich war seit zwei Jahren Lehrerin in Osterreich, aus
Miinchen gekommen, weil uns der andere Lebensstil, den wir hier
kennengelernt hatten, iiberzeugte. Ich lebte und unterrichtete damals
noch auf dem Land. Mit Schiilern und Eltern, aber auch mit Kollegen
waren die Kontakte stark und anheimelnd. Trotzdem war ich frustriert
von hiufigen Eingriffen der damaligen vorgesetzten Nicht-Fachleute in
meinen Deutschunterricht, von unklaren, vorerst nicht einsichtigen
Inhalten und von dirigistischen Unterrichtsformen, die mir sinnlos
schienen.

Tatsichlich war ich am Aufgeben damals, fing schon an, Literatur z. B,
fiir mein Privatvergniigen zu halten, fiir eine Sache ohne Bedeutung.
Meine gepriiften und erfahrenen Kollegen brachten mich zu dieser
Ansicht,

Es war fiir mich eine Hilfe von auflen, als ich erfuhr, daft meine

eigenen Vorstellungen vom Deutschunterricht zu denen des
Zentrums eine Beziehung hatten, obwohl Kollegen an derselben
Gesamtschule anderes in anderer Weise lehrten; daff man meine
Mitarbeit im Zentrum brauchen kénne.

Warum gerade meine?

Wenn ich versuche, mir diese Frage zu beantworten, erinnere ich mich
nur daran, dafl wir bei einer Arbeitstagung der Salzburger Versuchs-

69



schullehrer eine Geschichte von Josef Redling besprachen. Ich hatte sie
vorgelesen, weil es mir etwas peinlich war, dafl von den vielen
anwesenden Deutschlehrern keiner der Bitte Dr. Burgstallers nachkam.
Ich erinnere mich auch noch, wie froh ich war, Namen wie Jand! oder
Bsll oder auch nur Guggenmos zu héren, und das nicht, wie bisher
stets, in abwertendem und global verurteilendem Zusammenhang,
sondern als Namen von Leuten, die Kindern etwas sagen wollen und
k&nnen.

Hindernisse: Es war nicht reiner Arbeitseifer, was mich veranlafite, nach
einer Familiendiskussion ja zu sagen zu der zusitzlichen Belastung, die
zwei bis drei Reisen nach Klagenfurt pro Jahr und die vorbereitende
Mehrarbeit zu Hause bedeuten wiirde. Nein, es ist schon der Anfang
eines personlichen Entwicklungsprozesses gewesen, das ahnte ich. -
Konkret: ich habe zwei Kinder und einen groflen Haushalt mit vielen
Freunden, und jede Fahrt nach Klagenfurt bedeutet fiir mich, zwei Tage
mit ,,nur” dem Kopf arbeiten zu diirfen, in Ruhe - und ohne schlechtes
Gewissen. Und meine Familie ,,kann’s auch ohne mich* und freut sich,
wenn ich wieder da bin.

Finen wichtigen Schritt in Richtung Emanzipation hoffte ich

also zu tun, Deshalb drohte die Enttiuschung doppelt grof§ zu
werden, als ich nun mit der Sorge von Vorgesetzten und
Kollegen konfrontiert wurde, ob ich wohl auch alles wiirde

recht machen kénnen.
Tatsichlich wire beinah nichts draus geworden. ,,Die Kollegin
hat nimlich zwei Kinder und deshalb keine Zeit, und iiberhaupt
ist ein anderer Kollege Fachgruppenleiter und gepriift”, meldete
mein damaliger Schulleiter telefonisch nach Klagenfurt, ohne
mich von der schriftlichen Einladung zu verstindigen. Ich kam
aber gerade zufillig — wirklich! — in die Kanzlei und fuhr doch.

Die Arbeit: Die grofite Chance des Schulversuchs sah ich bald
neben dem erfreulichen Zwang zur Zusammenarbeit mit Kolle-
gen darin, dafl jeder Lebrer direkt auf das Zentrum einwirken
und so unter anderem gute Lehrbehelfe fiir sich, fiir Kollegen
und fiir die Gesamtschule mit erstellen kann, Lange Zeit
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verstand ich deshalb z. B. nicht, warum meine Sammlung von
vielen Texten zu den einzelnen Unterrichtsabschnitten nicht in
die Arbeitsblitter aufgenommen wurde. Oder warum ich die
von einem Team erstellte Lehrstoffverteilung an die Arbeits-
blitter des Zentrums anzugleichen hatte. Sicher ist ein Grund
dafiir der, daf es viele Arbeiten und wenige Mitarbeiter gibt, die
zudem iiberlastet sind.
Auch meinte ich anfangs, bei der Neugestaltung des Literatur-
unterrichts — was immer man darunter versteht — und beim
Auffinden von fiir Kinder wichtigen Texten helfen zu sollen.
Und beute glaube ich, Méglichkeiten mit entwickeln zu sollen,
um die kommunikativen Fihigkeiten der Schiiler zu erweitern.
Meine spiirbare Unsicherheit ist wohl eine Begleiterscheinung
der an sich so erfreulichen Tatsache, dafl im Beruf stehende
Lehrer Mitarbeiter sind. Es ist mir trotz wirklichen Bemiihens
und grofler Aufnahmebereitschaft nicht maglich, genug zu
lesen, um wirklich auf dem Gebiet der Curriculumforschung
und -planung auf dem laufenden zu sein.
Ich meine aber langsam zu begreifen, dafl auch die Zielformulie-
rung meiner Arbeit als Fachkoordinator und Mitglied einer Di-
daktikgruppe des Zentrums nicht dewutlich genng begriindet ist.
In meinen Augen ist diese Arbeit:

1. von der Gesellschaft gefordert,

2. von den Wiinschen der Kollegen her betrachtet

brauchbar und
3. von der Fachdidaktik her notwendig.

Vielleicht darf ich hier kurz ein Problem ansprechen, das meine
Kollegen im Umgang mit den Arbeitsblittern des Zentrums haben:

In unseren Fachbesprechungen haben wir nicht kliren kénnen (es ist
uns noch nicht einmal gelungen, die Frage genau zu formulieren),

1. warum z. B. die Arbeitsblitter sowohl die Aufgaben fiir die Schiiler
als auch die methodischen Hinweise fiir den Lehrer enthalten;

2. warum die Lehrer nicht ausfiihrlich in einem Lehrerbegleitbuch mit
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den Leitgedanken und Zielen der Arbeitsblitter vertrautgemacht
werden;

3. worin diese Leitgedanken und Ziele bestechen und worin sie
begriindet sind.

Einige Fragen: 1. Nachdem die Arbeitsblitter D 5 in gedruckter Form
erschienen, sank das Interesse der Kollegen an einer Mitarbeit in Form
von Riickmeldungen. Ich versuchte vergeblich, vom Zentrum eine
Antwort auf Vorwiirfe zu bekommen, die ich auch in Klagenfurt bei der
Tagung der Fachkoordinatoren hérte. Es kann, so schien mir, den
Intentionen des Zentrums nur schaden, wenn Lehrer an Versuchsschu-
len befiirchten, dort kénnte zum Erstellen von Schulbiichern Steuergeld
verbraucht werden, das der Entwicklung von Lebrstoffverteilungen
dienen soll, die wiederum die grundsitzlichen Erwigungen bei der
Ausformulierung unseres Schulversuchsplans widerspiegeln sollen. Ich
kann bis heute nicht kompetent auf solche Fragen antworten,

2. Methodische Konzepte in Form angebotener ausgearbeiteter Unter-
richtseinbeiten zu vermitteln, wie wir es bei der letzten Arbeitstagung
vereinbarten, erschien mir sinnvoll. Ich versuchte etwas. In meiner
ersten Salzburger Arbeitsgruppe waren also aufler einem Kollegen auch
seine Frau, nicht Lehrerin, sondern Mutter von drei Leseratten, und ein
Assistent vom Institut fiir deutsche Sprache und Literatur an der
Universitit Salzburg (mein Mann). Wir arbeiteten mit Begeisterung
- bis wir erfuhren, daf} nur Gesamtschullebrer an Projekten des
Zentrums mitwirken diirfen. Keiner von uns wollte Geld dafiir
bekommen, wir wollten aber andere wissen lassen, dafl auch wir in
unserem bescheidenen Rahmen versuchen, schultypeniibergreifend zu
arbeiten.

Das Projekt rubt— es handelt sich um eine fast fertige Unterrichtseinheit
iber Comics -, denn Dr. Burgstaller bestitigte mir, daf} es schwierig
sein wiirde, offiziell die Namen der vier Mitarbeiter zu nennen,

3. Ahnliche Erfahrungen machten mir bekannte Studenten der Germa-
nistik, die obne Erfolg versuchten, Materialien des Zentrums zu
bekommen. Sie kénnten durch Untersuchungen, fiir die sie mehr Zeit
haben als wir im Beruf eingespannten Lehrer wertvolle Hinweise
erbringen,

Hier scheinen Riicksichten notwendig, die ich noch nicht zu

durchschauen vermag und fiir die mir daher Begriindungen

fehlen.
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Lenkung: Von verschiedenen Seiten horte ich immer wieder die
Meinung, dafl der Wissens- und Bewufitseinsstand der vom Zentrum
belieferten Lehrer starke Lenkung von dort erfordere. Hitten sie einmal
das erforderliche Bewufitsein erlangt, so kénne die Lenkung schritt-
weise verringert werden.

Freilich ja: ich habe oft genug gesehen, wie man Arbeitsblitter auf dem
Weg zum Klassenzimmer durchblittert — ,,was kommt denn heute
dran?* — Ich kenne den Schreck iiber so fremde Worter wie ,,Kommu-
nikationsstdrung® etwa. Aber die Folgerung, dem kdnne man nur durch
starke Lenkung begegnen, wird wir immer uneinsichtiger.

Auch meinen Schiilern kann ich kein Urteil zumuten, solange sie
unwissend sind. Ich muf sie wissend machen, Das wird aber dauerhaf-
ter durch Information iiber die Hintergrinde geschehen kénnen als
durch Lenkung ihrer Lernschritte.

Auf jeden Fall ist heute meine Arbeit als Fachkoordinator sebr schwer,
wenn die Kollegen nicht — auch von mir nicht — erfabren kinnen, welche
Gedanken und Ziele hinter den Anweisungen des Zentrums steben.
Persénliche Lernerfolge: Der Auftrag, im Zentrum erworbene Erfah-
rungen und dort entwickelte Ideen nun im regionalen Bereich Salzburg
weiterzugeben, weist mich zugleich an, noch einmal zu iiberdenken,
welche grundsitzlichen Arbeitsverfahren und Erkenntnisse ich neben
dem Fachlichen als niitzlich erkannt habe.

Ich empfinde persinlichen Lernerfolg in folgenden fiinf Punkten:

1. Durch die Arbeit mit dem Zentrum bekam ich personlichen
Riickhalt auch gegeniiber den neuen Kollegen an meiner jetzigen
Schule, auch einen Zuwachs an Freiheit von Hausarbeit und familiirer
Verpflichtung zu intensiverer Berufsarbeit.

2. Personliche Erfabrung und Kontakte mit anderen Mitarbeitern
bestirkten mich in der Ansicht, dafl fachliche Qualitit sich auch obne
iuflere Anerkennung und Rangbezeichnung erweisen kann.

3. Ich erfuhr, dafl es notwendig wire, die eigene Unterrichtsarbeit stets
zu begriinden a) in den Anforderungen der Gesellschaft an Kind und
Schule, b) in den Interessen des Kindes und c) in der Systematik des
unterrichteten Fachs.

4, Ich lernte, daf8 man neue Ideen auf dem Weg iiber eine neue
methodische Lésung einfithren kann.

5. In meiner Arbeit méchte ich versuchen, Dirigismus zu vermeiden,
unter anderem, indem ich meine Ziele offenlege.
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Susanne Dermutz

Gesamtschul-Eltern werden
kritischer

Ein Versuch, Eindriicke wiederzugeben, die von Gesprichen mit Eltern
stammen, deren Kinder die &sterreichischen Versuchsschulen
(5»Gesamtschulen®) der 10- bis 14j3hrigen besuchen.

In H., einer kleinen Stadt im Osten Osterreichs mit zwei
Versuchshauptschulen (getrennt je eine fiir Knaben und Mid-
chen) wollten die Lehrer einer Versuchshauptschule von 300
Eltern ihre Einstellungen zur Versuchsschule erfahren. Auf den
230 retournierten Fragebogen wird von etwa einem Drittel der
Eltern die Frage: ,,Wissen Sie, was der derzeitige Schulversuch
sIntegrierte Gesamtschule® beabsichtigt?* mit ,,Nein* beant-
wortet. Und auf einigen Fragebgen wird von Eltern gefordert:
nBessere Aufklirung der Eltern tiber das neue Schulsystem und
dessen Ziel!, oder: ,,Was heifit Schulversuch ,Integrierte
Gesamtschule? Ich finde, man sollte diesen Ausdruck etwas
verstindlicher erliutern!®

Im folgenden werden einige Elternaussagen ausgewihlt und
thematisch gruppiert.

Die pragmatische Befiirwormng

Herr Z.: ,Jch bin sehr froh, dafl wir hier den Schulversuch haben;
dadurch habe ich meinem Kind ersparen kénnen, entweder nach F. ode;
G. zu fahren, das ist ja ziemlich strapazids, tiglich zwei Stunden im
Qmmbus. Hier in H. ist ja keine AHS-Unterstufe. Fiir mich war also
dl.e Hoffnung, und die hat sich wirklich erfiillt, da ich fiir meine
I?.lnder die Méglichkeit habe, sie hier in H. zu lassen und zur Matura
filhren zu kdnnen. Das war fiir mich wesentlich, weil sie doch in einer
Gesamtschule eine wesentlich bessere Vorbereitung darauf haben als in
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der Hauptschule. Der Ubergang von dieser in die AHS ist nicht so
liickenlos und harmonisch wie hier in der Versuchshauptschule. Vor
allem dadurch auch, weil der gleiche Professor meine Tochter vier Jahre
in der Hauptschule unterrichtet hat und jetzt ist er weiter ihr
Deutsch-Professor. Das ist also ein harmonischer Ubergang, das ist der
Vorteil der Gesamtschule. Das ist fiir mich als Vater das Wesentliche.*

Herr G.: ,,Wenn ich also rein vom lokalen Bereich jetzt ausgehe, so war
das fiir uns da hier in H., speziell fir mich, die willkommene
Gelegenheit, mein Kind in eine Mittelschulausbildung zu geben, ohne
befiirchten zu miissen, daf} das Kind a) irgendwo in der Stadt in einem
Schiilerheim verschimmelt und ich den Kontakt zu dem Kind nicht in
dem Ausmafl habe, wie ich es mir eigentlich wiinsche, und wie ich ihn
jetzt habe, und b) dafl das Kind mindestens zwei tote Stunden am Tag
hat, nimlich als Fahrschiiler, wo es diese dringend bendtigten Schlaf-
stunden auf Fahrzeiten mehr oder weniger opfernd vergeuden muf.
Also ganz banal ausgedriickt, es freut mich, dafl wir da diese Versuchs-
schule haben und daf§ das Kind a) bei mir ist und b) erst um 7.15 Uhr
aufstehen mufl.”

Was Leistungsgruppen bewirken

Herr T.: ,,Wenn wir hies nicht den Schulversuch hitten, wiirde man
halt sagen, machen wir eine AHS-Langform, dann haben die Schiiler die
AHS von Anfang an. Aber hier sind sie doch mit allen beisammen. Da
wird der Schiiler auf ein verniinftiges Niveau heruntergesetzt und er
weifl: Ich bin also ein Hauptschiiler und sitze neben einem aus der
3. Leistungsgruppe. Ich glaube also doch, bitte, das ist sehr hart gesagt,
dafl sie sich nicht diesen Diinkel anziichten, den man sonst sehr leicht
kriegen kann, wenn man in einer besonderen Herde drin ist. Es
entwickelt sich dann doch eine soziale Haltung, daf§ sich der Begabtere
sagt: ,Dem muf ich helfen, dem mufl ich ein bif}l unter die Arme
greifen. Und so lernt er auch: ,Dieser versteht zwar wenig, aber er ist
sonst ein guter Mensch. Also die soziale Haltung ist da —und nicht der
Diinkel, wir sind die Besseren. — Und umgekehrt, wir sind die
Schlechteren.”

Diese Auffassung, dafl in den Versuchsschulen eine ,,soziale
Integration® stattfindet, wird nicht von allen Eltern geteilt.




Herr G.: ,Ich glaube, es wird ein gewisser Hochmut der ersten
Leistungsstufler gegeniiber den ,Dummen® geziichtet, die eh nur immer
in der 3. Leistungsstufe sind; oder auch gegeniiber denjenigen, mit
denen sie in den nicht differenzierten Fichern, den Realien oder
Nebengegenstinden, zusammenkommen.

Tritt eine GewShnung an den Schematismus der Leistungsgrup-
pierung in den Hauptfichern ein? Es ist nicht zu verkennen,
daf sie einem formellen Ordnungssinn, dem Sicherheitsbediirf-
nis und der Bequemlichkeit entgegenkommt. Und nicht zu
verkennen sind auch die Gefahren, die fiir Eltern, Lehrer und
Schiiler in einer GewShnung an die Leistungsgruppen bestehen:
Das Leistungsprinzip wird zur dominanten Orientierung, zu
einem Denkschema, das nun auch auf die ,,Nebenficher
iibertragen wird.

Fran R.: ,Ich bin dafiir, dafl ein Kind eingestuft wird — 1., 2. oder
3. Leistungsgruppe. Ja, und diese Stiitzkurse, das ist auch einmalig.
Also eine Lehrkraft kann sich dann irgendwie orientieren, weil unserei-
ner kann ja so etwas nicht entscheiden. Und daff die Kinder in drei
Leistungsgruppen eingeteilt werden, das sehe ich vollkommen ein und
dafiir bin ich auch,*

Herr G.: ,,In den Haupifiichern sind die Anforderungen differenzierter,
da wird heransgeholt, was drinnen ist; allerdings die Nivellierung in den
Realien - da haben die Schiiler keinen Arbeitsanreiz,

Herr Z.; ,In den Hauptfichern sind die Schiiler also zugeordnet. Und
ich muf ehrlich sagen, wenn ich mit meinen Kindern gesprochen habe:
»Was wilre euch lieber, wenn ihr auch in den iibrigen Fichern nur immer
mit den Besseren zusammen wiret, und die Schlechteren weg wiren?,
haben sie immer gesagt: ,Nein‘. Da mag natiirlich auch ein Niitzlich-
keitsstandpunkt dabei sein, weil sie doch wissen, daf8 sie dadurch doch
weniger gefordert werden. Man muf§ sich also schon anpassen an die
Schwachen. Leider zeigt es sich halt aus der Erfahrung, aus den
Gesprichen, dafl sich manche Schiiler halt doch nicht besonders
anstrengen in der Hauptschule — sich ducken und dann gewisse
Anforderungen eben nicht erfiillen. Ich denke da an einige Schiiler, die
von der Versuchshauptschule in die AHS sind und da hoffnungslos
davonschwimmen,
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Leistungsdruck und Objektiviernng: Von allem noch zu wenig?

‘Da Tests die Gmﬁdlage fiir Umstufungen darstellen, in den

Tests abfragbares Wissen gefordert wird, droht der Versuchs-
schule zweierlei: Es wird nur auf den Test hin gelernt, und die
Tests selbst werden zum absoluten Unterscheidungsinstrument
zwischen den ,,Guten®, den ,weniger Guten” und den
,,Schlechten. Wenn Schiiler in diese drei vorgefertigten Bega-
bungsschachteln nicht hineinpassen, gibt es Schwierigkeiten.

Herr Z.: ,,Etwas schwierig ist es bei den Schiilern, die so an de:r Grenz.e
liegen in den Leistungsgruppen, Es gibt Schiilfer, die fiir die L. Le'l—
stungsgruppe fast zu schwach sind, in der 2. Leistungsgruppe sind sie
die Besten. Da ist Gefahr, dafl sie immer wieder auf- und abgestuft
werden, daff sie dadurch stark verunsichert werden, das ist dann cl.as
Problem der Grenze. Finerseits, fiir seine Laufbahn wire es giinstig,
wenn er in der ersten Leistungsgruppe bliebe. Vom psychologischen
Standpunkt aus ist er aber immer der Letzte, win_‘d ix:nmer gfebissen,
gestoflen, ,du bist der Schlechteste’ usw. Kime er in die 2. Lelst.t.m'gs-
gruppe, dann wire er dort bei den Besseren dabei, was ihm .naturhch
wesentlich mehr Auftrieb geben wiirde. So ist dann zu entscheiden: Soll
man die Laufbahn des Kindes im Auge behalten oder die Psyche des

Kindes?*

Die Dreiteilung der Leistungen ist also festgelegt, und mit
vielen Schillern muff zwischen den Gruppen ,jongliert
werden, offiziell heiflt das ,,umgestuft‘. Die Dreiteilung der
Leistungen garantiert die Tradierung des berkommilichen drei-
gliedrigen Schulwesens. Ursache des Leistungsdrucks in den
Schulen ist nicht allein die Tatsache, dafl es Zensuren und
Leistungsgruppen gibt, sondern generell die Auslesefunktion
der Schule entsprechend den gesellschaftlichen Kriterien der
méglichst kostenglinstigen Vorbereitung der Schiiler auf die
Anforderungen der Arbeitswelt und die erfolgreiche Stabilisie-
rung der sozialen Schichten samt ihrer Privilegien. Eltern sehen
aber nicht die gesellschaftliche Bedingtheit der Schule, sondern
nur das individuelle Aufstiegsstreben oder Versagen.
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Herr Z.:,,Ich kann mir vorstellen, daf} der Wunsch des ,Oben-Bleibens*
schon zu Leistungsdruck fithrt. Die Schiiler wollen einen bestimmten
Bxlt‘iungsweg ergreifen und miissen sich bemiihen, in der Gruppe zu
bleiben. Wenn also verlangt wird, du mufit die Laufbahn ergreifen und

du muflt in der Gruppe drinnenbleiben, dafl dann schon ein Druck
entsteht.*

F"mu R.: ,.,Meine Tochter ist schon irgendwie traurig, wenn sie in der
letzten Leistungsgruppe ist oder wenn sie abgestuft wird. Weil sie doch
sagt, najaz sie kann das nicht so, und ich seh’ das selber auch irgendwie,
E?. wire ihr vielleicht schon lieber, wenn sie in einer oberen Gruppe
wire, .Aber wenn sie in diesem Fach schwach ist, ich seh’ das schon ein,
d?ﬁ sie da in eine andere Stufe eingestuft wird. Weil, wenn sie da iI;
dieser Gruppe nicht mitkann, da soll sie lieber in die 3. Leistungsgruppe
kt.)mmen. Ich mochte es gerne haben, daf} sie, so wie sie ist, eingestuft
wird, Ich weif} nicht, wie da andere denken.*

Daf sich in den unteren Leistungsgruppen Desorientierung,
Unsicherbeit, Mutlosigkeit verstirken, kann mit einiger Sicher-
heit angenommen werden, Die Arbeit der Schiiler ist mit
Miferfolg belastet, der Aufbau von stabilen Beiiehungen kann
weder mit Lehrern noch mit Mitschiilern gelingen. Emotionale
Verunsicherung und Lernmiflerfolg fangen an, sich gegenseitig
zu bedingen und zu verstirken. Erschwerend kommt hinzu,
dafl der iiberkommene Ficherkanon, die zeitliche Zerstiicke-
lung des Lernvormittags, die Aufteilung der Schiilergruppe in
Leistungskurse, das Fehlen eines Zugehérigkeitsgefithls zu
einem festen Klassenverband und Arbeitsplatz die Schule und
den Unterricht fiir den Schiiler uniiberschaubar und zusam-
menhanglos machen - feste Orientierungspunkte fiir sein
psychisches Gleichgewicht fehlen,

Herr G.: ,Was die Schule selbst anbelangt: Wir haben in der
Hauptschule gute Lehrer in den sogenannten Hauptgegenstinden, da
hat meine Tochter auch ganz gute Ergebnisse erbracht, Aber sie war in
der Klassengemeinschaft nicht so drinnen, wie sie jetzt drinnen ist. Sie
ist jetzt in der 1. Klasse Mupid., und da hat sie sich schon im ersten Jahr
viel besser eingefunden als vorher in diesen Hauptschulversuchsjahren,
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Warum? Es war ein stetes Wandern. Die Schulstunden miissen ja zur
selben Zeit abgehalten werden (in den sogenannten Hauptgegenstin-
den), auch zeitlich gesehen, also haben sie dauernd ihr Schulpackerl
nehmen und von einer Klasse in die andere gehen miissen. Ich kénnte
mir vorstellen, dal meine Tochter wihrend der Hauptschulzeit
durchaus eine ernstzunehmende Freundschaft geschlossen hitte, wenn
dieses Unterrichtsgeschehen nicht so zersigt worden wire. Aber dieser
stindige Wechsel, rdumlich, und vor allem von Lehrern und auch von
Schiilern untereinander in den Gruppen, das ist fiir Schiiler nicht sozial

férderlich.*

Kritische Bemerkungen zur derzeitigen Schule

Herr G.: ,,Es miifite in der Schule weniger der Stoff, sondern mehr die
Ausbildung ~ oder Bildung — des Menschen im Vordergrund stehen.
Darauf wird viel zu wenig Wert gelegt. Die Heranbildung zum
Menschen wird in der Schule nicht angegangen. Die Weitergabe von
Anregungen, die Ubermittlung von Gefiihlsinhalten, die Darstellung
von Situationen — alles was den Menschen im wesentlichen bestimmt,
wird kaum erwihnt. Natiirlich bedingt das auch eine Verinderung von
Qualifikationen der Lehrer, keine Frage. Aber die Schiiler miifiten doch
die Anregung bekommen, die Fihigkeit erlernen, sich fiir andere
einzusetzen. Da werden z. B. kaum Leute besucht, die behindert sind.
So etwas wird in der Schule nicht gemacht. Im Vordergrund steht ein
Trimmen auf materiellen Gewinn — im zwischenmenschlichen Bereich
passiert nichts. Da ist eine Umorientierung grofien Stils notwendig!*

Herr T.: ,,Die AHS ist mehr auf Leistung eingestellt und sieht ihre
Hauptaufgabe eben darin, dafl die Schiiler sehr viel an Wissensstoff
mitkriegen. Ja, und das ist ein Problem, das jeden Lehrer belastet, wenn
er in der 4.Klasse ist, weil seine Schiiler ja auch den spiteren
Anforderungen standhalten sollen. Und eine gewisse Sorge. ist das auch
fiir die Eltern, Ist ja klar, jeder Vater und jede Mutter will, dafl das Kind
in der Schulé gut mitkommt, und hilt natiirlich so auch den Druck der
Schule aus, und bringt auch personliche und finanzielle Opfer, damit
das Kind mitkommt. Man muf} endlich einmal wissen, welche eigent-
liche Aufgabe die Schule hat. Hat sie nun fiir das Leben zu erziehen, ein
Leben, das nicht nur ein Leben in einer Leistungsgesellschaft ist, oder
hat sie andere Aspekte auch, und was sind die Schwerpunkte so einer
Unterrichts- und Erziehungstitigkeit? Einstweilen sieht man ja nur,
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was vielleicht meist gar nicht beabsichtigt gewesen ist: Man sieht jetzt
nur den Erfolg in den Leistungsgruppen. Dafl die Schiiler wirklich
gefordert werden, ist ein offensichtlicher Erfolg, den kann man nicht
bestreiten. Aber das ist ja nicht die Grundidee der integrierten
Gesamtschule, die Leistungssteigerung. Und alles andere kommt zu
kurz, weil einfach in diesem Schulversuchsrahmen die Moglichkeiten

fehlen,*
Diese Moglichkeiten wird es auch nicht so bald geben, nachdem

Schulversuche mit Leistungsdifferenzierung noch im Schuljahr
1980/81 begonnen werden kénnen — also erst 1983/84 auslau-
fen. So lange stehen folglich die Versuchsschulen noch im
Zwang, die Effektivitit ihrer Schulform beweisen zu miissen.
Ein Zwang, der auf Lehrer und Schiiler weitergegeben wird, der
festgeschrieben ist, der Verinderungen nicht zulifit. Eltern
haben begonnen, kritisch dariiber nachzudenken.

Die SCHULHEFTE versprachen in ihrer letzten Nummer, iiber die
»Antifestschrift der Pidagogischen Akademie des Bundes in Wien in
dieser Nummer weiter zu berichten. Inzwischen hat ,,erziehung heute*,
die neue Tiroler Erzichungszeitschrift, diesen Konflikt um eine bessere
Form der Lehrerausbildung weiterverfolgt. Wir empfehlen daher allen
interessierten SCHULHEFT-Lesern, sich Nummer 6/76 (Thema: Leh-
rerausbildung) als Probenummer schicken zu lassen; aber auch die
Bestellung eines Jahres-Abonnements zum Preis von nur S 50,~ (6
Nummern pro Jahr) ist wegen des hohen Informationswerts dieser
Zeitschrift sehr zu empfehlen.

Schreiben Sie bitte an: Erziehung heute,
Salurnerstrafle 2/IV, 6020 Innsbruck
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Godwin Blaschke

,,Die Gesamtschule ist eine hobere
Hauptschule*

Meinungsiuflerungen von Schiilern iiber ihre (sogenannte)
Gesamtschule

Im Rahmen des Wochenthemas ,,Durch Fragen etwas heraus-
bekommen* besprachen wir in einer zweiten Klasse (1. Lei-
stungsgruppe) der Wiener IGS 23 auch Merkmale des Inter-
views. Themen waren neben dem Reichsbriickeneinsturz und
dem Erdbeben in Friaul auch die Gesamtschule. Ohne daf}
ihnen zu diesem Thema besondere Informationen vorgegeben
worden waren, duflerten sich die Schiiler und Schiilerinnen in
Interview-Form iiber ,,jhre Gesamtschule®. Als Fragesteller
wurde ein interessierter Elternteil angenommen, und als Beant-
worter trat der (die) jeweilige Schiiler (Schiilerin) auf.

Die meisten antworteten auf die Frage, was denn die Gesamt-
schule sei, mit: ,,Eine Schule, in der es in den Hauptfichern
Leistungsgruppen gibt.“ Oder auf die Frage ,,Was ist die IGS?*
hief§ es: ,,Eine integrierte Gesamtschule®. Dabei wurde aller-
dings das Wort ,,integriert” von niemandem genauer definiert.

Zu den Leistungsgruppen: ,,Wodurch unterscheidet sich die
Gesamtschule von der Hauptschule?“ — ,,Durch die Leistungs-
gruppen.* - ,,Leistungsgruppen haben den Vorteil, dafl man
schneller oder langsamer lernen kann.“ - ,,Die IGS ist eine
héhere Hauptschule, wo man mehr Vorteile hat.* Verhiltnis-
mifig oft wurde die Frage gestellt: ,,Glaubst du, wird sich die
Gesamtschule durchsetzen?* Sie wurde immer mit ,,Ich glaube
schon!** beantwortet. Denn schlie8lich ist die IGS ,,eine Schule,
wo man mehr Vorteile hat”. Sie liegt ,,zwischen einer Haupt-
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schule und einer Mittelschule. Verhiltnismifig oft wurde (von
den angenommenen Eltern) auch die Frage gestellt: ,,Habt ihr
Lehrer oder Professoren? Worauf die Schiiler mit ,,Wir haben
Lehrer oder mit ,,Wir haben Fachlehrer® antworteten, ohne
zu bewerten. Auf die Frage ,,Sind die Eltern zufrieden?* wurde
mit ,,Ja, weil sie ihre Kinder so zahlreich herschicken® geant-
wortet. Viele Fragen bezogen sich dann auf Alter und Zahl der
Lehrer, Zahl der Klassenzimmer und darauf, ob die Biicher von
der Gemeinde Wien zur Verfiigung gestellt wiirden.

Zusammenfassend mdchte ich sagen, dafl eigentlich alle Schiiler
dieser ersten Leistungsgruppe imstande waren, zumindest ober-

flichlich tiber ,,ihre Gesamtschule® Auskunft zu geben, auch

emotional mit diesem Schulversuch verbunden sind (,,Gehst du
gerne in die Gesamtschule?*), dafl allerdings der gesellschafts-
politische Hintergrund zu sehr Hintergrund ist und einer
intensiveren Bewufitmachung bedarf.

Reinhard Dumser

Eine dritte Kategorie von Lebrern?
(Ein Hauptschullehrer stellt Fragen)

Fiir Exponenten der integrierten Gesamtschule wird das mangelnde
Interesse weiter Kreise der Bevolkerung und breiter Schichten der
Lehrer an der IGS so lange ein Ritsel bleiben, so lange die IGS fiir diese
Menschen so wenig transparent bleibt wie bisher.

Die Information, daf} es in diesem Schulversuch Leistungsgruppen gibt,
dafl es dort Férderunterricht und Stiitzkurse gibt und daff die IGS ein
Anliegen sozialistischer Schulpolitiker ist, reicht nicht aus, um die
Mehrheit der Bevélkerung von der Einrichtung der Gesamtschule zu
iiberzeugen. Wenn sich in zunehmendem Maf} Frustration unter den
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Lebrern an Hauptschulen breit macht, dann vor allem deshalb, weil fiir
sie viele Fragen offenbleiben. '

@ Besitzen Lebrer an der IGS Exklusivrechte?

(Immerhin haben sie ihre eigenen Arbeitskreise, zu denen
Lehrer von ,,Normalschulen® nicht eingeladen werden. Fiir die
IGS entwickelte Lehrstoffverteilungen, Unterrichtsprogramme
oder Unterrichtsmittel kénnen an der Hauptschule nicht ver-
wendet werden, weil sie erst gar nicht angeboten werden.)

@ Besitzen Kinder an der IGS Exklusivrechte?

(Es ist ja bekannt, dafl wissenschaftliche Betreuer bemiiht sind,
permanent Wege fiir Probleme, den Leistungsstand der Kinder
betreffend, anzubieten, Tests aller Art emdglichen dem Lehrer,
eine individuelle Betreuung der Kinder durchzufiihren. Die
Durchlissigkeit der Leistungsgruppen geht, im Gegensatz zu
den Klassenziigen an Hauptschulen, stirker auf die Fihigkeiten
der Kinder ein.)

@ Wurde mit der IGS eine dritte Kategorie von Lebrern
geschaffen?

(Sie bekommen mehr Information iiber die innere und duflere
Schulreform, bessere Bezahlung und erleben stindig ein.
gezieltes Engagement der Schulbehérde.)

@ Sind Vergleiche zwischen IGS und Hauptschule zulissig?
(Heute werden die Leistungen der Kinder beider Schultypen
einfach verglichen, obwohl die extrem unterschiedliche
Betreuung auf der Hand liegt.)

Alle angefiihrten Fragen stellen sich mir als ,,gewdhnlichem Haupt-
schullehrer®. Ich kann nicht beurteilen, ob sie zu Recht gestellt wurden.
Ich weifl nicht, ob diese Fragen substantieller Art sind, und mir ist
unklar, wie man meinen Informationsriickstand ausgleichen kénnte, der
vielleicht fiir viele Lehrer ein Problem darstellt.

Sicher gibt es auch auflerhalb der offiziellen Schulversuche noch
etliche Lehrer, die gerne mit viel persénlichem Einsatz an einer
Ernenerung unserer Schule mitwirken wiirden! '
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report

Uwe Bolius, Fritz Endl, Edgar Grubich

»» Wildwnchs ausgeschaltet!

Zur Geschichte des ,,Seminars Gesamtschule® am Wiener
Pidagogischen Institut

Die Anfiinge

Als zu Beginn des Schuljahres 1972 im Stadtschulrat fiir Wien
eine Besprechung iiber die Einrichtung eines Seminars
,»Gesamtschule® stattfand, waren sich die Teilnehmer darin
einig, dafl mit dieser Fortbildungsveranstaltung ein nexer Weg
in inhaltlicher wnd organisatorischer Hinsicht beschritten
werden miisse. Auf einem Arbeitspapier wurde ein dementspre-
chend hoher Anspruch festgehalten:

»Das Gelingen jeglicher Schulreformbestrebungen ist nur dann gewihr-
leistet, wenn die am Bildungsgeschehen beteiligten Personen zu dessen
Mitbestimmung und Mitgestaltung herangezogen werden. Die hiefiir
erforderliche Sachkompetenz kann aber nur durch eine verstirkte
Fortbildung erreicht werden.«

Der Charakter des Seminars als moglicher Kern eines Systems
von Fortbildungs- und Entwicklungsaktivititen, als Alternative
zu einem bundeseinheitlichen ,,Schulreformzentrum®, wurde
ebenfalls ausfiihrlich beschrieben:

»Um die Beteiligung der Lehrer an der Schulentwicklung mdglichst
effektiv zu gestalten, bedingt die Einrichtung eines Schulreformzen-
trums (z. B. das ,,Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung* in
Graz) eine Erginzung durch regionale Entwicklungszentren. So
kénnen die Entscheidungsprozesse und Intentionen zentraler Arbeits-
gruppen transparent und daher fiir den einzelnen Lehrer verstindlich
bleiben, was fiir seine Motivation von grofiter Wichtigkeit ist . . . Auch
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kann eine Entwicklungsarbeit geleistet werden, die den regionalen
Bediirfnissen viel besser entspricht (z. B. Arbeitsmittel, Schulbau,
Ausstattung).*

Als Zielgruppen sollten alle angesprochen werden, die sich fiir
Gesamtschulfragen interessieren. Auch war daran gedacht, daf§
sich im Verlauf des Veranstaltungsjahres Gruppen bilden, die
zu Themen, bei denen sich konkrete Probleme gezeigt haben,
Lésungsversuche erarbeiten und so einen Beitrag zur Entwick-
lung der Wiener Gesamtschule liefern sollten.

Mit der konkreten Durchfithrung des Seminars waren Reg.-Rat
Franz Gratzenberger als Leiter des Referates fiir Schulversuche
im Wiener Stadtschulrat und der damalige Obmann der
Arbeitsgemeinschaft ,,Gesamtschule Edgar Grubich befafit.

»Bel der ersten Veranstaltung sollte Landesschulinspektor Dr, Karl
Sretenovic in seiner Eigenschaft als Landeskoordinator der Schulversu-
che fiir Wien das grofle Erdffnungsreferat halten®, berichtet Grubich,
»ich glaube zum Thema ,Gesamtproblematik der Schulerneuerung’. Die
Beginnzeit war schon damals 15 Uhr. Um 13 Uhr bekomme ich einen
Anruf vom Stadtschulrat, Dr. Sretenovic sei leider verhindert, und er
ersucht mich, das Referat zu halten. Um die Veranstaltung zu retten,
sagte ich zu., Es wurde halt dann mehr eine Vorlesung aus Skripten und
Biichern, die ich mir in aller File zusammenstellen mufite.*

Was bei dieser ersten Veranstaltung noch als Mifigeschick gelten
konnte, wurde im weiteren Verlauf des Seminars fast die Regel.
Zu oft wurden die Teilnehmer mit Referenten-Notlisungen
abgespeist, zu die- Veranstaltungen
Vorlesungscharakter, wurden Einladungen zu spit oder gar
nicht verschickt. Gegen Ende des Schuljahres wurde die Teil-
nehmerzahl der Veranstaltungen am Pidagogischen Institut
immer geringer. Deshalb unternahm das Planungsteam (Grat-
zenberger, Grubich, Sretenovic) einen zweiten Anlauf, das
Seminar neu zu beleben.

In einem gednderten Planungskonzept wurde eine Drei-Be-
reichs-Gliederung vorgesehen:

hiufig gewannen
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1. Eine 14tigliche Vorlesungsreihe mit dem Gesamtthema ,,DIE
GESAMTSCHULE ALS ZENTRUM DER SCHULERNEUE-
RUNG".

Dazu sollten in- und auslindische Fachleute wie KLAFKI, ROTH,
TESCHNER usw. eingeladen werden.

2. Wochentliche Seminare mit begrenzter Dauer, die konkrete
L3sungsvorschlige zu konkreten Problemen der Wiener Gesamtschu-
len erarbeiten.

3. Beitrige zur Entwicklung der Wiener Gesamtschulen durch Hear-
ings mit zustindigen Verantwortlichen aller fiir das Schulwesen bestim-
mender Stellen.

Um den Informationsstand und die Mitsprachemdglichkeit der am
Bildungsgeschehen Beteiligten zu erweitern, sollten die Ergebnisse der
Seminararbeit in Publikationen verdffentlicht werden.

Als es jedoch darum ging, den Einladungs- und Honorierungs-
modus zu regeln, léste sich das Planungskonzept férmlich in
Luft auf. Plotzlich tauchten Zweifel an der Giite dieses oder
jenes Referenten auf, man hitte doch schlieflich auch gute
inlindische Leute - ja aber wen?

Letzten Endes wurde die engagierte Gesamtschul-Expertin
Dr. Helga HIEDEN (PA Klagenfurt) eingeladen. Noch einmal
wurde die dringende Bitte nach Regelung der Honorarfrage an
die Direktion des Pidagogischen Institutes gerichtet. Dann kam
der 16. Oktober 1973. Die schriftlichen Einladungen hatten die
Schulen nicht erreicht, die Einladung erfolgte telefonisch und
kurzfristig.

,»Um 14.15 Uhr betrat ich das PI und horte, dafl eine Dame auf dem
Gang auch mich wartet, berichtet Grubich. Es war Dr. Helga
HIEDEN. Nach ihrem ausgezeichneten Referat wurde die Honorar-
frage vom Sekretariat zunichst so beantwortet: Es sei kein Geld da, da
kénnte ja jeder kommen. Erst ein energischer Anruf beim Direktor
des PI, Dr. Sretenovic, bewirkte die Auszahlung des vereinbarten,

durchaus bescheidenen Betrages. Diese beschimende Szene spielte sich
vor den Augen von Dr. Hieden ab.

Die Ursachen fiir die Schwierigkeiten der 1. Phase des Seminar.
sieht Grubich so: ‘
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,,Die leitenden Stellen der Wiener Schulbehérde sind zwar mit Beamten
besetzt, die eine in bundesweiter Hinsicht ungewdhnliche Aufgeschlos-
senheit fiir moderne Bildungsfragen aufweisen. Sie stecken aber in
einem biirokratischen System, das sie manchmal zwingt, anders zu
handeln, als sie handeln wollen. Man darf der Biirokratie ohne weiters
zugestehen, daf sie lieber Bestehendes verwaltet als Neues aktiviert.
Hier stellt sich nun die Aufgabe fiir die Betroffenen, die Lehrer, kritisch
jene Bereiche aufzudecken, die das Entstehen von neuen Konzepten
und neuer Praxis verhindern.

Auch habe ich die Kraft unterschitzt, die von einer engagierten Basis
ausgehen kann, Die geplante Beteiligung der Lehrer am Seminar konnte
gar nicht stattfinden, weil sie von der institutionalisierten Lehrerfortbil-
dung in Wahrheit gar nicht gewollt, weil traditionell nicht vorgesehen
war. So geriet auch das beste Vorhaben oft steril. Erst die folgende
Entwicklung des Seminars zeigte mir, welche Vielfalt in den Aktivititen
allein eine auf echter Mitwirlung der Teilnehmer geinderte Organisa-
tion bringen kann.*

Schrittweise Profilierung

Im September 1973 legte Fritz Endl der von Edgar Grubich geleiteten
AG-Gesamtschule eine vervielfiltigte ,,Diskussionsgrundlage fiir eine
Resolution der AG* vor. Die Kollegen wurden darin aufgefordert, sich
von einem vollig einseitigen Bericht iiber die 8sterreichischen GS-Ver-
suche zu distanzieren. In der 15. Beilage ,,Schulreform® zur Wiener
Zeitung wurden unter dem Titel ,,Ein ,Sebr gut* fiir Osterreich®
einerseits bundesdeutsche Reformbemiithungen licherlich gemacht, der
Ssterreichische Zentralismus jedoch auf licherliche Art hochgejubelt:
,»Wihrend in der BRD ein ,Fleckerlteppich® von Schulversuchen
ausgelegt wurde, arbeitet man in Osterreich nach einem wohldurch-
dachten, bis ins kleinste Detail festgelegten Konzept, das
stindig verbessert wird. Dadurch kann ein ,Wildwuchs® von vorn-
herein ausgeschaltet werden.* (Hervorhebung durch die Verfasser)
Die Resolution sollte in der nichsten AG-Sitzung besprochen werden,
doch kam es nicht dazu. Dafiir wurde der Vorschlag, den ehemaligen
(weil entlassenen) Lehrbeauftragten an der Pidagogischen Akademie
des Bundes in Wien, Julius Mende, als Referenten fiir das ,,Seminar
Gesamtschule® einzuladen, iiberraschenderweise akzeptiert. Da Fritz
Endl mit Dr. Uwe Bolius¥) zusammenarbeitete und sich die bisherige
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Planungsgruppe eher abwartend verhielt, gestalteten ab nun diese
beiden die nichsten Veranstaltungen im Pidagogischen Institut. In der
Folge bildete sich mit Edgar Grubich, Elisabeth Krones (GS-Direkto-
rin), Margarete Loppert (GS-Direktorin) und Wolfram Hiebl (AHS-
Lehrer) ein flexibel zusammenarbeitendes Planungsteam.

Das zugrunde liegende Konzept war relativ einfach: Von qualitativ
hochstehenden Diskussionen wurden Protokolle an die GS-Versuchs-
schulen und an sonstige Interessenten gesandt. (Die letzte Aussendung
im Jdnner 1976 erging an 110 Personén in ganz Osterreich und an die
Wiener Gesamtschulversuche,)

Dadurch war der wesentlichsten Zielsetzung dieses Seminars,
der Information méglichst vieler Interessierter an einer Schulre-
form, am ehesten nachzukommen; auch wenn die Veranstaltun-
gen selbst sehr unterschiedlich besucht wurden. Zwar machte
sich ,,das Seminar* allmihlich einen Namen unter der Lehrer-
schaft. Doch zugleich wurde es auch, da es von der Schulver-
waltung eher wohiwollende Duldung als aktive Unterstiitzung
(oder gar Werbung) erfuhr, bei den Wiener Gesamtschullehrern
verschrien. Es erhielt den Stempel aufgeprigt, ,,links* zu sein;
und mit fortschreitendem Bekanntheitsgrad stieg auch das
Ausmaf seiner Isolierung.

Dennoch: gerade die immer stirker werdende Isolierung verschaffte
dem Seminar — bundesweit gesehen — im Laufe der Jahre ein markantes
Profil. So etwas wie ,,das Seminar* als neue Form der Lehrerfortbil-
dung gab es sonst nirgends in Osterreich. Als Fritz Endl im November
1975, bereits ziemlich enttiuscht iiber den Mangel an Unterstiitzung
»von oben®, ca. 90 Briefe aussandte, in denen er um Riickmeldungen
iiber die Zusendung der arbeitsintensiven Seminar-Protokolle bat,
erhielt er Antwortschreiben, die ihm - und damit der ganzen Planungs-
gruppe — wieder Mut machten. So etwa schrieb ein PA-Student aus
Dornbirn: ,,Es interessiert mich auch als Nicht-GS-Lehrer. Ich méchte
Euch bitten, mir die Informationen auch in Zukunft zu schicken.* Die
Kirntner Lehrerbildnerin Dr. Helga Hieden bedauert, dafl ,.es in
Kirnten keine dhnlich aktive Gruppe von Lehrern (gibt)*“. Dr, Dagmar
Heindler vom Zentrum fiir Schulversuche in Graz ersuchte ebenso um
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die Protokolle wie Dr. Heinz Scholz vom Ueberreuter-Verlag, Direktor
und Lehrkorper einer Wiener Sonderschule und einer Volksschule.

Das bundesoffizielle ,,Zentrum fiir Schulversuche und Schul-
entwicklung® in Graz anerkennt ebenfalls die Vorschlige,
Anregungen und kritischen Stellungnahmen des ,,Seminars®,
soweit ihm diese durch die regionale Wiener Schulbehérde bzw.
durch den Landeskoordinator, Dr. Sretenovic, mitgeteilt
wurden.

Resultate

Das wesentlichste Ergebnis des immerhin vier Jahre am Pid-
agogischen Institut der Stadt Wien bestehenden ,,Seminars
Gesamtschule® scheint der Planungsgruppe darin zu bestehen,
dafl es gelungen ist, wenigstens iiber einen gewissen Zeitraum
hinweg ~ relativ unabhingig von der Schulbehérde — kontinu-
terliche Aufllirungsarbeit unter den Lebrern zu leisten und
einen gewissen Meinungsbildungsprozef iiber den Wiener
Bereich hinaus mitzubestimmen.

Zugleich zeigte die Beendigung unserer Arbeit im Seminar durch den
Wiener Stadtschulratprisidenten Dr. Hermann Schnell, iiber die noch
berichtet wird, doch auch an, wie eng die Grenzen sind, die man dem
Demokratisierungswillen von Lehrern setzt. ,,Das Seminar* hat seinen
Beitrag zur Meinungsbildung {iber die GS-Entwicklung in Osterreich
aber zweifellos geleistet; und es hat auch in dem bescheidenen Rahmen,
in dem es ihm méglich war, versucht, die in seinem Bereich auftreten-
den Konflikte offen auszutragen, anstatt sie zu verdringen. Es war also
kein ,,spannungsfreier Raum*, den sich LSI Dr. Sretenovic als Direktor
des Pidagogischen Institutes (Vorginger: Dr, Schnell) am 7. Mai 1974
wiinschte. Es wollte praktisch werden — darum wurde es aufgeldst;
zumindest in seiner bisherigen von GS-Lehrern und -Interessenten
freiwillig konzipierten Form.

Da uns gegen Ende der Entwicklung mehrmals vorgeworfen

worden war, blofle ,,Inzucht einer in-group® betrieben zu
haben, seien hier die in unseren Augen wichtigsten Ergebnisse
des ,,Seminars* festgehalten. Wir miissen uns hier auf Andeu-
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tungen beschrinken. Interessenten schicken wir gerne die

gewiinschten Unterlagen in vollstindiger Form (Bitte Porto
beilegen):

1. In einer ganzen Reihe von Veranstaltungen und in einer eigenen
kleinen Untersuchung (Total-Befragung aller 330 Wiener GS-Lehrer)
wurde das Konzept der wissenschaftlichen Begleitung als das entlarvt,
was es ist: als konservatives Bremsmanéver fiir die weitere GS-Ent-
wicklung in Osterreich. Der angeblich wissenschaftliche Vergleich
zwischen ,,Versuchsschulen® einerseits und ,,Kontrollschulen® ande-
rerseits ist in sich selber undurchfiihrbar, da neben einer ganzen Anzahl
von Variablen die wichtigste Variable: der Lehrer selbst, einfach nicht
s»konstant gehalten™ werden kann, Wie man solch einen Vergleich
zwischen dem GS- und dem herkémmlichen Schulsystem hitte etwa
konzipieren konnen, damit er brauchbare Ergebnisse erbringt, zeigen
die Forschungen des Osterreichers Fend aus der BRD (siehe S 19).
Inzwischen hat sich diese von den Innsbrucker Erziehungswissen-
schaftlern Gstettner und Rumpf (1974) unseres Wissens erstmals
offentlich vorgebrachte, vom Seminar aber eigenstindig verarbeitete
und erweiterte Kritik derart verbreitet, daf§ sie sogar die Meinungsbil-
dung im ,,Zentrum* mafigeblich beeinfluit hat. LSI Sretenovic nannte
. die Grazer Vergleichsuntersuchungen blofle ,,Opfer, dargebracht am
Altar der Wissenschaft* und stellte (am 18, Februar 1975) fest: »Solange
die GS mit der Regelschule verglichen wird, kann nichts daraus
werden ... Was wir von den Schulversuchen wissen wollen, kann
dabei nicht herauskommen, weil das wissenschaftliche Material nicht
ausreicht,*
2. Die Methode der sogenannten ,wissenschaftlichen Betrennng™
wurde ebenfalls scharf kritisiert. ,,Aus der Sicht des Lehrers beschrinkt
sich die Funktion des wissenschaftlichen Betreuers etwa auf folgende
zwei Titigkeiten™, hief es in einem Diskussionspapier, ,auf die
Beschaffung von Arbeitsunterlagen und die Information vom und zum
Zentrum®. Und die schon genannte Befragung vom November 1974
ergab: ,,Wissenschaftliche Betreuung aus der Schulhierarchie, sei es vom
Inspektor oder vom Direktor, wird nur von einer Minderheit der
Lehrer (20 Prozent) akzeptiert.* ,,Uberrascht hat uns auch, daf etwa
die Hilfte aller Lehrer ihre eigenen Kollegen ebenso als w. B.
akzeptieren wiirde wie etwa Personen aus der Pid. Akademie, der
Hochschule oder dem Schulpsychologischen Dienst.
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3. Der schon im Schuljahr 1972/73 erstmals gebrachte Vorschlag, in
den GS verstirkt ,,Fachkoordinatoren einzusetzen, die auf demokrati-
sche Weise ,,von den Stufenteams eines Faches gewihlt werden* und
auch wieder abwihlbar sein sollten, wurde im Frithjahr 1975 vom
Seminar erneut aufgegriffen. Eine spontan gebildete Arbeitsgruppe
erarbeitete ein relativ differenziertes Modell fiir die dem Fachkoordina-
tor zu éibertragenden Funktionen, das die AG-Gesamtschule verdffent-
lichte und weiterleitete.

4. Die heftig diskutierten 12 kritischen Thesen zum Problem des
,, Versuchsschullebrers in der Schulversuchshierarchie* sind ebenfalls
aus dem Seminar entstanden. Die ausfiihrliche schriftliche Reaktion des
Lehrkérpers eines Wiener GS-Versuches macht die Anreger-Funktion
des Seminars besonders anschaulich.

5. Das Seminar loste die schlagkriftige Reaktion der AG-Gesamtschule
auf die Feichtelbanersche Intelligenzserie im ,,Kurier” sowie eines
analogen Berichtes von Brezinka in der ,,Presse” aus (Winter 1976).

6. Die Diskussion mit Nicht-Wiener Referenten blieb aufgrund der
eingangs erwihnten Hemmnisse notgedrungen bescheiden. Dennoch
zeigten beispielsweise der grofie Zustrom von Lehrern zu den Referaten
von Hieden (13. Oktober 1973), Mende (19. Mirz und 2. April 1974),
Seidl und Gstettner (28. April und 10. Dezember 1974) und Bolius
(7. Mai 1974 und 18. November 1975) das grofie Interesse der Lehrer an
den gebotenen Themen an. .

7. Die in der Anfangs- und Endphase dieses Seminars durchgefiihrten
Unterrichtsvorfiibrungen stieflen ebenfalls auf grofles Interesse, Stand in
den anfinglichen Schulbesuchen die fiir manche Lehrer offenbar damals
noch ungeklirte Frage der Leistungsdifferenzierung im Vordergrund,
so betraten die Initiatoren der dreiteiligen Veranstaltungsreihe
»Abrichten durch Sprache?, Edgar Grubich und Wolfram Hiebl, in
vieler Hinsicht - fiir Osterreich — absolutes pidagogisches Neuland.
8. Unzihlige Male wurde sowohl von Referenten wie von Seminarteil-
nehmern darauf hingewiesen, dafl wir in Osterreich keine echten
,»Integrierten Gesamtschulen® haben, sondern lediglich auf Gesamt-
schulen umgetaufte Hauptschulen mit Leistungsgruppen. Am schirf-
sten geschah dies wohl in dem Streitgesprich mit Prof. Seel, dem
»,Zentrums-Verantwortlichen dieses Modells, im Seminar vom
22. April 1975: ,,Sind Osterreichs Hanptschulen schon gesamtschular-
tig?* Schon am 23. April 1974 stellte Prof. Wolfgang Pollak fest: ,,Was
wir haben, ist ein Etikettenschwindel. Wir haben keine GS-Versuche!
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Unsere Schulversuche so zu nennen ist auch international eine Irrefiih-
rung.*

These 7 aus dem 12-Thesen-Papier lautet — nach ihrer Umformulierung
durch alle Wiener Gesamtschullehrer, zu der die AG-Gesamtschule
die Lehrer aufgefordert hatte ~ folgendermafien:

»,Die AG ,Gesamtschule* bekennt sich nach wie vor zum Grundsatz der
Gesamtschule als Schule aller 10- bis 14jihrigen und weist darauf hin,
dafl die urspriinglichen Ideen (Verminderung der Chancenungleichhei-
ten sowie die Integration verschiedener Gesellschaftsschichten) verlo-
rengegangen zu sein scheinen. Sicher ist der gegenwirtige ;Hauptschul-
versuch mit den Leistungsgruppen® nur als erster Versuch zu werten;
der nichste Schritt — vermehrte Einbeziehung der AHS in die Schulver-
suche — miifite aber ehebaldigst folgen. Die AG ,Gesamtschule* ist sich
dessen bewufit, dafl die Einfiihrung der GS eine politische Entscheidung
sein muff. Aus diesem Grund wendet sich die AG ,Gesamtschule an
alle politischen Krifte des Landes, dieses Ziel in allen Gremien zu
verfolgen.*

Die Thesen wurden iiber den Wiener Stadtschulrat an das
»Zentrum® weitergeleitet, wo sie allerdings nie eingetroffen
sind. :

Wir, die nunmehr ehemalige Planungsgruppe des ,,Seminars
Gesamtschule®, glauben, es mit diesen Hinweisen auf erbrachte
Leistungen bewenden lassen zu konnen. Sie liefen sich
unschwer weiterfiihren, doch schon aus den genannten Resulta-
ten geht wohl eindeutig hervor, daff die Seminarplaner sich, in
oft verzweifelten Anliufen gegen die eigenen Resignationsge-
féihle, darum bemiiht hatten, die Isolierung zu durchbrechen.
Warum es dennoch nicht gelang, schildert die folgende

Konfliktgeschichte des ,,Seminars®:

Schon aus den anfinglich geschilderten Pannen im ersten Jahr
1972/73 (,,Eréffnungsreferat” Sretenovic, Referentenhonorar
Hieden) wurde fithlbar, daf8 ,,Das Seminar aus einem Interes-
senskonflikt der Schulverwaltung entstanden war. Einerseits
wollten fortschrittlich gesinnte Personlichkeiten des Stadtschul-
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rats Wien eine neue Form der Lehrerfortbildung in die Welt
setzen. Andererseits wollten sie es nicht, oder besser: durften
sie das nicht wollen. Waren sie doch selbst Vertreter jener
Aufsichtsbehdrde mit gesetzlich eindeutig definierten Kontroll-
funktionen gegeniiber ihren Untergebenen: den einzelnen Leh-
rern, die sie zugleich von-sich-fortbilden, ,,zur Mitbestimmung
heranziehen‘* wollten. .
Der Versuch, die ,,Beteiligung der Lehrer an der Schulentw1.ck-
lung® zu erreichen, glich also von Anfang einem Siugling,
der, mit Ketten gefesselt, in die Welt gesetzt wird — und
dennoch nach dem Willen seiner Eltern gehen lernen soll:
Wann immer die Planungsgruppe versuchte, ,Mitbestimmung der
Lehrer zu verwirklichen, geriet sie in das schwerfillige Ra.derwerk dc?r
Schulbehérde: Unsere Aussendungen erreichten kaum zeltgf:recht die
Adressaten, aufler wir besorgten uns privat Papier, Matritzen und
Kuverts mit Marken — was sich sofort durch die erhohte Besucherzahl
des Seminars bemerkbar machte; statt eine von der Pfanun'gsgrl:lppe
‘zusammen mit der Schulverwaltung beschlossene, in freundlich-einla-
dendem Ton gehaltene Aussendung auszuschicken, gab es ‘kurzc‘e,
verspitete Telefonate des Stadtschulrates, die im Tonfall zur dienstli-
chen Anweisung gerieten; ein von der Planungsgruppe verfafites
Protokoll wurde passageweise zensuriert, ohne daf} die Verfasser vorher
zumindest verstindigt worden wiren, -
und als im Frithjahr 1976 versucht wurde, Schulpolitiker
einzuladen, um in einer Podiumsdiskussion zum Thema ,,Wie
3 (14
kann die Idee der Gesamtschule populir gemacht werden?
Stellung zu beziehen, wurden die Seminarplaner ,,fristlos ent-

miindigt** — formal zwar begriindbar, aber anders erkldrbar:

Der ,,Wildwuchs* wird entfernt:

Fiir die genannte Abschluflveranstaltung des Schuljahres 1975/76 waren
die beiden Schulsprecher der OVP und SPO, Dr. Josef Gruber und
Dr. Hermann Schnell, sowie als Vertreter der Wissenschaft Dr. Kafl
Heinz Gruber vorgesehen. Mit der Sekretirin von Dr. Schnell uqd mit
Dr. Karl Heinz Gruber konnte ein vorliufiger Termin vereinbart
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werden; da es Fritz Endl nicht gelang, mit dem OVP-Politiker Kontakt
aufzunehmen, bat er Uwe Bolius, es ebenfalls zu versuchen, da die Zeit
schon dringte. Bolius erreichte Gruber. Der Politikerroutinier stellte
bedauernd fest, daf8 er an der Diskussion wegen anderer Verpflichtun-
gen an diesem Tag nicht teilnehmen konne, erklirte sich aber bereit,
innerhalb der OVP nach einer anderen Personlichkeit zu fahnden, die
den Standpunkt seiner Partei zur Gesamtschule darlegen kénne. Nur
sollte Bolius ihm, Gruber, Thema, Datum und Teilnehmer der Diskus-
ston auch schriftlich mitteilen, damit er etwas in der Hand habe. Bolius
folgte dieser Bitte gutgldubig und schrieb den gewiinschten Brief, Was
dann geschah, wissen wir nur iiber die hierarchische Stufenleiter Schnell
— Sretenovic — Gratzenberger. Letzterer bestellte Endl zu sich und hielt
ithm — auftragsgemif - vor, wie denn ein Bolius dazukime, NR Gruber
ohne offiziellen Auftrag fiir eine Veranstaltung des Pidagogischen
Institutes einzuladen: ,Die Diskussion wird selbstverstindlich
abgesagt.* ‘

Einer bestimmten, fiir unsere ,,veramteten* Schulreformbemiihungen
fast typischen Eigenart entbehrte diese Situation jedenfalls nicht: Zwei
»Reformer®, die sich mit gleicher Begeisterung und oft in gemeinsamer
Arbeit um eine gerechtere Schule bemiihen, sitzen einander gegeniiber.
Aber weil einer von ihnen als verantwortlich zu machender Beamter
und Funktionir einen ,,Auftrag® zu exekutieren hat, miissen sie nun
verschiedene Sprachen sprechen. Gratzenberger weif} selbstverstind-
lich, dafl gegen Bolius nur Verleumdungen vorgebracht werden kénnen,
aber er hat ,loyal* zu sein - nach ,,oben. Und fiir Sretenovic war es,
vermutlich aus analogen Griinden, nicht selbstverstindlich, gegeniiber
Schnell die von ihm selbst drei Jabre lang akzeptierte Mitarbeit von
Bolius im ,,Seminar® zu vertreten. Schnell wiederum nimmt den
politischen Vorwurf der ,,Linkslastigkeit” einer P.I.-Veranstaltung
ohne erkennbaren Widerspruch hin, indem er die beanstandete Veran-
staltung sofort vom ,,Wildwuchs* befreien lift.

So wurde die Idee des ,;Seminars* als Ganzes in aller Stille zu
Grabe getragen, auf ,,0sterreichischem Wege, indem nun - wie
schon gehabt — die sicher nicht ,,wildwachsende® AG-Gesamt-
schule auch die Planung des Seminars bestreiten wird.

Wir haben den Hergang des Schluffkonfliktes so geschildert,
wie wir ihn erlebt haben. Unsere Sichtweite ist selbstverstind-
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lich véllig subjektiv und mifldeutet méglicherweise personliches
Verhalten anderer, doch bat nach unserer Meinung ein Interes-
senskonflikt gerade in diesem Fall nur am Rande mit der
Zufilligkeit bestimmter Personen zu tun. Die fortschrittliche
Gesinnung einzelner Personlichkeiten des Wiener Stadtschulra-
tes steht fiir uns aufler Zweifel. (Ein Bundeslindervergleich fillt
eindeutig zugunsten der Wiener Beamten aus!) Aber Gesinnung
verindert die Schule nicht, wenn nicht die Praxis folgt.

Die Unruhe stiftenden Fragen miissen daher gestellt werden
diirfen: Warum gelang es diesen Personen, warum gelang es
auch uns nicht, ihre/unsere fortschrittlichen Ideen zu verwirkli-
chen? Warum gelingt uns keine Solidaritit? Warum scheint es
eine absolut unerreichbare Vorstellung zu sein, zwischen Schul-
verwaltung und Schule, zwischen Lehreraufsicht und Lehrern,

 zwischen Kontrolleuren und Kontrollierten eine Art Zusam-

mengebirigkeit zu erzeugen, die auf ein gemeinsames Ziel, auf
die Verwirklichung der Gesamtschule in ganz Osterreich hin-
steuert? Wir glauben, dieses Ziel wire einer gemeinsamen

Anstrengung wert. Vielleicht gelingt es das nichste Mal. Dieser .

Bericht soll eine Wiederholung von Fehlern vermeiden helfen!

%) Die Mitgestaltung eines Lehrerfortbildungs-Seminars durch den
Nicht-Lehrer Bolius war dessen typisches Merkmal: Trotz anerkannter
pidagogischer und schulpolitischer Publikationen wurde dem gelernten
Philosophen von den meisten ,,Praktikern die Kompetfanz'zu Aussa-
gen im Bereich ,,Schule® abgesprochen, da er ,,noch nie in einer Klasse
gestanden ist* (was iibrigens nicht stimmt). )

Durch gute persénliche Kontakte zu kritischen Erziehungswxss@-
schaftlern, Journalisten und Lehrern konnte Bolius jedoch wesentlich
dazu beitragen, im ,,Seminar Gesamtschule* manche Hoffnungen auf
die konkrete Beteiligung einer breiteren Offentlichkeit an der Schulre-
formdiskussion zu wecken. Seine in Lehrerkreisen ungewohnlich
kritische Offenheit auch ,,nach oben® verstirkte aber zugleich manche
Befiirchtungen im Sinne eines unkontrollierbaren . Wildwuchses. Im
,,Seminar® unterlagen die Hoffnungen zuletzt den Befiirchtungen!
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