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25 Jahre sculhefte = 25 Jahre Gesamtschuldiskussion. So logisch,
klar und einfach mir diese Gleichung oder Gleichsetzung er-
scheint, mir als einem, der (fast) von Anfang an dabei ist, so sehr
bedarf diese Gleichung heute — gerade heute, wo das Thema Ge-
samtschule wieder ein kurzes politisches ,,Sommertheater” ab-
gegeben hat und die mediale Saure-Gurken-Zeit im Juli ein we-
nig gewlirzt hat, — so sehr bedarf also diese Themenwahl einer
Erlauterung, Und es war auch nicht von vornherein klar, dass es
dieses Thema sein wiirde, dem wir eine Jubildumsnummer wid-
men wiirden. Bei unserer einschldgigen Suche sind wir diesmal
sehr systematisch vorgegangen und haben uns alle 100 Num-
mern angeschaut. Das war eine Heidenarbeit und wir haben ei-
ne ganze Menge Themen herausdestilliert, die es wiirdig gewe-
sen wiren, in einer Jubiliaumsnummer aufgenommen zu wer-
den. Und genau das war dann auch das Problem, diese Fiille an
Themen, die uns schuhefte-HerausgeberInnen wichtig sind: Frie-
denserziehung, MigrantInnenthematik, Vergangenheitsbewdlti-
gung, Frauenfrage, Politische Bildung, Demokratisierung, Be-
hindertenintegration ... Also war bald klar, dass eine solche ku-
mulative Jubildumsnummer nicht machbar war. Die Fiille der
Themen hat tibrigens den Wunsch geweckt, endlich einmal ei-
nen Registerband der ersten 100 Nummern zu haben. (Den Ge-
danken werden wir sicher weiter verfolgen.)

Schliefilich hat unsere HerausgeberInnenversammlung An-
fang Mai 2001 einen etwas anderen Charakter bekommen: weg
von der Diskussion um die mogliche Gestaltung der
Jubildumsnummer, um ihre technische Machbarkeit, hin zu einer
sagen wir grundsétzlichen und bildungspolitischen Diskussion
rund um die Frage: Gibt es nicht doch das eine Thema, das fiir
die schulhefte typisch ist? Was ist sozusagen der Kern der schutheft-Phi-
losophie? Und wenn man auf der Suche nach dem Kern ist,



empfiehlt es sich die historischen Urspiinge anzuschauen. Und
siehe da! Es war die Kritik an den in den schulheften immer schon mit
Anfithrungszeichen geschriebenen , Gesamtschulversuchen”, die
die Griindung der stuhefte im Jahr 1976 veranlasst hat. Ohne
diese spezifisch Osterreichische Dimension der Gesamtschul-
problematik, ndmlich das So Tun Als Ob, schéne Fassaden Errich-
ten (,Gesamtschule” oder genauer , Integrierte Gesamtschule” =
1GS) und gleichzeitig dahinter dem konservativen Grundzug der
osterreichischen Bildungspolitik nicht weh tun wollen (Gesamt-
schule ja, aber nur in der Hauptschule). In der Opposition gegen
diese typisch Osterreichische Eigenart ist das sthuheft gegriindet
worden. Aber vielleicht ist das auch eine spezifisch sozial-
demokratische Eigenart: groff zu reden und nicht zu tun, oder
sagen wir besser: von Vornherein auf den Kompromiss zuzus-
teuern und nicht wirklich an die Verwirklichung der Reform zu
glauben. Vielleicht sind beide Dimensionen bestimmend fiir
dieses Verhalten: sozialdemokratisch und dsterreichisch. Soll man
sagen ,kakanisch”? Eine prominente Autorin und Mitherausge-
berin der frithen sthulhefte, Susanne Dermutz, hat dieses Dilemma
unter dem Titel ,Der 6sterreichische Weg” in einem Buch aus-
fithrlich beschrieben!, und die friihen schulhefte bis in die beginnen-
den 80er Jahre sind voll von Dokumenten, die diesen Wider-
spruch zwischen SPO-regierungsoffizieller Gesamtschulrhetorik
und praktizierter Hauptschulrealitdt beleuchten. Ich hoffe, die im
Folgenden abgedruckten Texte bringen fiir nicht so kundige Lese-
rInnen geniigend Anschauungsmaterial, um diesen ,6sterreichi-
schen Weg” wenigstens im Nachhinein zu verstehen.

Dass ein solches historisches Verstdndnis hilfreich und nétig
ist, zeigt meiner Meinung auch die kurze , Sommerdiskussion”
um die Gesamtschule vom Juli dieses Jahres. Kurz zur Erinne-
rung die Personen des Dramas und ihre Darsteller: Auf der SPO-
Seite die neue Prisidentin des Stadtschulrats flir Wien Susanne
Braunsteidl und der Bildungssprecher der SPO Antoni; jhnen
gegeniiber die Bildungssprecher der beiden Regierungsparteien
Amon (OVP) und Schweitzer (FPO); schliefilich als ,gute Mut-
ter” die amtierende Bildungsministerin Gehrer. Der Ablauf der
Handlung: Frau Braunsteidl erdffnet in einem ,Presse”-Inter-
view anlasslich ihre Amtsiibernahme, dass sie die Gesamtschul-
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forderung fiir ,anachronistisch” halte. Meine erste Reaktion dar-

auf war: Typisch AHS-Lehrerin! Sich so apolitisch {iber zentrale

Fragen sozialdemokratischer Bildungspolitik zu dufiern, kann

nur einer Person passieren, die weder von ihrer Herkunft her

noch von ihrer Profession wirklich mit Problemen der Ungleich-
heit und Benachteiligung konfrontiert ist. Auf der anderen Seite:

In einer so prominenten Position wie der der Wiener Stadtschul-

ratsprisidentin passieren einem keine politischen Ausrutscher.

Oder? Und siehe da! Tags darauf oder ein paar Tage spater se-

kundiert ihr der Bildungssprecher der SPO. Er wihlt zwar nicht

das Vokabel ,,anachronistisch”, aber er sieht fiir eine , Gesamt-
schulreform derzeit keine Chance auf Verwirklichung”. Stattdes-
sen fordert er Schulverbund-Modelle auf regionaler Ebene (vgl.
die Schulverbiinde in Wien und Graz). Damit hat er den konser-
vativen Kontrahenten das Holzel geworfen. Sie schreien: ,Ge-
samtschule durch die Hintertiir!” (womit sie ja gar nicht so un-
recht hitten) und fordern ihrerseits, weil wir schon dabei sind,
die Wiedereinfiithrung der Aufnahmspriifung in die AHS. Atsch,
das habt’s davon, ihr Sozialdemokraten! Nicht einmal anstreifen
darf man das Thema in Osterreich, und schon kommt die konser-
vative Retourkutsche in Form der Drohung, sogar mit den klei-
nen Fortschritten (z.B. Abschaffung der AHS-Aufnahmspriifung)
wieder Schluss zu machen. Damit das Ganze nicht ein wirkliches

Theater wird, greift Frau Gehrer beschwichtigend ein und pfeift

ihre Bildungssprecher zuriick: An eine Wiedereinfithrung der

Aufnahmspriifung sei nicht gedacht, lediglich {iber verbesserte

Prognosemethoden miisste man nachdenken. Darauf will ich

jetzt nicht mehr néher eingehen. Auf jeden Fall senkte sich dann

der Vorhang iiber der bildungspolitischen Biihne.

Was hat das mit den sthuheften und mit der historischen Ent-
wicklung der Gesamtschuldiskussion zu tun? Fiir mich sind es
zwei Dinge, die typisch sind:

1. Es gibt in Osterreich weiterhin eine ungebrochene konserva-
tive Antihaltung gegeniiber der Gesamtschule, die in ihrer
Grundstruktur dem Antikommunismus dhnelt, mit diesem
zusammenhingt. Ich nenne sie jetzt Gesamtschulphobie und
meine damit, dass sie auf irrationalen und unbewussten bzw.
verdringten Motiven beruht. Im Endeffekt lduft diese ganz
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eindeutig mit der ,roten Gefahr” gewiirzte Haltung auf die
blofie Verteidigung von Privilegien hinaus. Und noch etwas
transportiert die Metapher von der Phobie, niamlich die Tat-
sache, dass nur selten ernsthaft dariiber reflektiert wird.
Wenn, dann meistens mit dem Ergebnis, dass der oder die
Reflektierende die Antihaltung ablegt. Was bleibt auch ande-
res iibrig, wenn man z.B. das demokratiepolitische Argu-
ment, die Forderung nach Chancengleichheit, ernst nimmt
und den angeblichen Argumenten von der behaupteten
»Vielfalt” gegeniiberstellt? Es gibt in Osterreich prominente
Beispiele dafiir, dass sich Konservative bzw. dem katholi-
schen Lager Zugeordnete 6ffentlich und vehement fiir die
Gesamtschule eingesetzt haben. Ich nenne als Beispiele die
Namen Weinzierl, Olechowski und Vierlinger. Interessant ist;
dass sich in den scthulheften zwar Aufsitze dieser ,Renegaten”
finden, aber wenig fundierte Analysen dieser konservativen
Gesamtschulphobie. Vielleicht hangt das mit dem nichsten
Punkt zusammen.

. Die Gesamtschuldiskussion bzw. die Osterreichische ,Ge-

samtschulreform” — die Anfiihrungszeichen sind hier wieder
notig — ist zuerst einmal eine Sache, die die SPO zu verant-
worten hat. Oder sollte man vielleicht die OVP oder die Kir-
che angreifen, weil sie die Gesamtschule nicht wollen? Was
soll es, den Konservativen ihren Konservativismus vorzu-
werfen?! Ganz anders verhalt es sich mit der SPO. Hier gab
und gibt es zumindest das traditionelle Bekenntnis zur Chan-
cengleichheit, das aber selten von einschlégigen Taten beglei-
tet wurde. Dieses Dilemma stellt sozusagen das Geburts-
trauma der sthulhefte dar: die ,natiirliche” oder besser gesagt
sachliche Nihe zur SPO, schlieflich galt und gilt diese als die
politische Hauptkraft der Arbeiterbewegung und damit als
erste Adresse in Sachen schulischer Chancengleichheit. Und
gleichzeitig musste in der bildungspolitischen Auseinander-
setzung, fokussiert auf die Gesamtschulfrage, die Bewertung
der SPO immer kritisch bis negativ ausfallen, In einer poin-
tierten Kurzfassung wiirde ich sagen: halbherzige Worte
(siehe die Statements von Braunsteidl und Antoni) und noch
weniger Taten. Natiirlich gab’s und gibt’s da das schlagende

Argument der 2/3-Mehrheit. Aber auch dafiir zeichnet die
SPO selbst mitverantwortlich. Und heute, nach gut 20 Jahren
sozialdemokratischer Unterrichtsministerlnnen klingt die
wehleidige Aussage, die Gesamtschule sei derzeit nicht ver-
wirklichbar, geradezu provokant. Und die gleichzeitige Igno-
ranz einer zur Stadtschulratsprasidentin aufgestiegenen
AHS-Gewerkschafterin ist schlicht erschiitternd. Eine Igno-
ranz, die in der SPO leider immer Tradition hatte. Ich hoffe,
dass Sie, liebe LeserInnen, in den nachfolgenden Artikeln ge-
niigend Material finden werden, um diese ,Hassliebe” zwi-
schen den schuthefren und der SPO zu verstehen.

Zu den Anfiingen

Die sthulhefte hatten — trotz ihrer ausgesprochen kritischen Hal-
tung gegeniiber der SPO bzw. SPO-Regierungspolitik ~ fiir mich
den Geruch der SPO-Nihe, was sie mir anfangs als damals
iberzeugtem ,,revolutiondrem Kommunisten” eher suspekt
machten. Dass ich relativ bald, 1979, also im 3. Jahr ihres Beste-
hens, trotzdem zu den stulhefien gestofen bin, lag an zwei, ich
mochte fast sagen charismatischen Persdnlichkeiten, die die stk
hefte der ersten Zeit pragten bzw. mitgestalteten: Norbert Kutalek
und Uwe Bolius. Norbert Kutalek — damals wie heute ein echter
Linker — war schon mein Lehrer an der PidAk gewesen und war
wohl auch mitverantwortlich dafiir, dass ich Soziologie studiert
habe?; Uwe Bolius, schon von der duffieren Erscheinung her ein
stattlicher Mann, der die anderen iiberragte, hat mir damals bei-
gebracht, was journalistische Arbeit heifit. Er, der um eine Spur
Altere, hatte unbestreitbar ein Talent, junge Leute um sich zu
scharen und fiir ein Projekt zu gewinnen.

Aber das schulheft wire nicht das schulheft, wenn es neben der
«Wiener Gruppe” nicht auch noch die ,Innsbrucker Gruppe”
gegeben hitte: junge Wissenschafterlnnen der Universitdt Inns-
bruck, namentlich Susanne Dermutz, Peter Gstettner, Bernhard
Rathmayr und Peter Seidl3, die sich etwas trauten, was es in
Osterreich vorher nicht gegeben hatte; namlich kritisch zu bil-
dungspolitischen Tagesthemen Stellung zu nehmen und dabei
gezielt ihre wissenschaftliche Expertise und Reputation in An-
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spruch zu nehmen. Womit sie sich bei den PolitikerInnen selbst-
verstdndlich nicht allzu beliebt gemacht haben. So durfte bei-
spielsweise die schon angesprochene Dissertation von Susanne
Dermutz nicht in der dafiir vorgesehenen Reihe , Padagogik der
Gegenwart” im Verlag Jugend und Volk erscheinen, weil sich der
damalige SPO-Bildungssprecher Hermann Schnell personlich
beleidigt fiihlte. Der Verlag Jugend und Volk gehort(e) bekannt-
lich der SPO bzw. der Gemeinde Wien.

Apropos Jugend und Volk. Da hitten wir ja die SP-Nahe des
schulhefts! Oder? Bis 1995 zierte das J&V-Logo das Titelblatt des schu-
hefts. Warum es wirklich so lange gedauert hat — fast zwanzig Jah-
re! —, bis wir titelblattmafig das nachvollzogen haben, was schon
1978 passiert ist, namlich die Trennung vom Verlag Jugend und
Volk, fiir den wir schlicht ein Verlustposten waren, ist ein eigenes
Kapitel, fiir das hier der Platz fehlt. Auf jeden Fall beginnt mit
dem Jahrgang 1978 die von uns sehr geschitzte Unabhéingigkeit.
Wir wurden ein unabhéngiger Verein zur Herausgabe der schulhef-
te, den Druck lieSen wir in einer kleinen ,,Quetschen” namens Ty-
poskript machen, tbrigens zwei ehemalige Setzer/Drucker des
Globus-Verlags, der Hausdruckerei der KPO, die sich selbststin-
dig gemacht hatten. Vertrieb, Abonnentenverwaltung, Layout,
Korrekturen usw. machten wir alles selber. Die Hoffnung, dass
uns Jugend und Volk wenigstens im Prospekt nennen wiirde, er-
fiillte sich auch nur in den ersten Jahren nach der Trennung.

Dass wir alles selber gemacht haben — und grofiteils immer
noch machen! -, z.B. auch Layout und Korrektoren-Arbeit, sieht
man den alten sdulheften der spiten 70er und frithen 80er Jahre
meiner Meinung nach an. Ich wundere mich eigentlich, zumin-
dest gemessen an dem heutigen Wissen und den heutigen tech-
nischen Mdéglichkeiten, was wir da alles an Schlampereien, Tipp-
und Layoutfehlern usw. in den friiheren Nummern stehen haben
lassen. Aber das war nicht nur bei den sthulheften so. Es war die ers-
te Zeit, wo man erstmals »grassrooted” oder auf Deutsch grof3-
teils selber gestrickte Publikationen zusammengebracht hat, und
das mit relativ geringem Aufwand. Und der Aufwand konnte
und durfte nicht grof sein. Schlieflich waren (und sind) wir alle
nur NebenberufsredakteurInnen. Es gibt bis heute keine bezahlte
Redaktionskraft bei den schulheften.

Das ist erst besser geworden, als der Computer die Arbeit er-
leichterte. Mit der Umstellung auf Computersatz haben wir noch
einmal die Druckerei gewechselt, das war 1984. Und zwar zur
Remaprint. Re ma, also die beiden Silben vor print heifSen {ibri-
gens revolutiondr-marxistisch”, Wahrscheinlich wissen das vie-
le gar nicht. Und das war die Hausdruckerei der GRM, der
,Gruppe revolutiondrer Marxisten”. Damit hat die Remaprint
heute schon lange nichts mehr zu tun. Aber es ist doch interes-
sant, wie sich solche linken Basis-Projekte am Leben erhalten
und weiterentwickeln. Damit hatten wir das gesamte linke Spek-
trum, von der SPO iiber die KPO zur GRM, im schulheft reprisen-
tiert, und das allein bei den Druckereien.

Soweit zur frithen ,Familiengeschichte”. Eine neue Etappe
der stulhefte beginnt — typischerweise — wieder mit einem ,Ba-
sisprojekt”, dem ,PAZ" (Pidagogisches Zentrum) im Wiener
WUK (Werkstitten- und Kulturhaus). Hier stiefSen einige Lehre-
rInnen zuerst zum PAZ und dann zum schutheft, fiir die diese Art
einer ,alternativen” Auseinandersetzung mit grundsitzlichen
schulischen Fragen neu und wichtig war. Interessanter Weise wa-
ren es hauptsdchlich AHS-LehrerInnen. Das widerspricht eigent-
lich ein bisserl der schulhefi-Tradition, eher die Pflichtschullehrerin-
nen anzusprechen, hat aber gleichzeitig ein bisschen mehr aka-
demische Professionalitdt gebracht, etwas, was nach dem Ab-
gang der Innsbrucker Gruppe keineswegs geschadet hat. In
dieser Etappe spielt die grundsétzliche Bildungspolitik eine ge-
ringere Rolle, es geht mehr um praktische Umsetzungsmdoglich-
keiten fiir fortschrittliche Unterrichtsarbeit, z.B. um die Integrati-
on von MigrantInnenkindern, Integration behinderter Kinder,
Vergangenheitsbewiltigung, Umwelterziehung usw. In der
zweite Hilfte der 90er Jahre haben wir dann jahrlich eine ,Fach”-
Nummer herausgebracht, in der wir sozusagen eine kritische Bi-
lanz ziehen, wie es um Ficher wie z.B. Werkerziehung, Musik,
Leibeserziehung bestellt ist.

Verhindung von Theorie und Praxis

Ich kenne keine andere Zeitschrift, die so konsequent darum be-
miiht ist, die Betroffenen zu Wort kommen zu lassen und gleich-
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zeitig der kritischen und theoretischen Reflexion den entsprech-
enden Raum zu geben - und der dies manchmal auch wirklich
gelingt! Ich und wohl auch alle anderen schulheft-HerausgeberIn-
nen sehen unsere grofle Stirke darin, dass wir uns um wissen-
schaftliche Prézision bemiihen und gleichzeitig fiir PraktikerIn-
nen schreiben. Ich wiirde sagen, mein Stil, so wie ich schreibe,
ist Ergebnis der schulheft-Schule*. Ich kenne z,B. keine andere Zeit-
schrift, die ihren (akademischen) Autorlnnen sagt, dass sie mit

dem wissenschaftlichen Apparat (Zitate, Quellenangaben usw.)

sehr sparsam umgehen sollen.

Ich denke, diese redaktionelle Eigenart — von PraktikerInnen
fiir Praktikerlnnen gemacht, aber mit kritisch-wissenschaftli-
chem Anspruch ~l4sst sich auch an den Textsorten des schulhefs ab-
lesen. Das sind
~ wissenschaftliche Texte
— journalistisch recherchierte bzw. journalistisch aufbereitete

Texte
— Praxisberichte von LehrerInnen
- Erfahrungsberichte aus der , Bewegung*”

Dabei wiirde ich als typischen schulheft-Artikel eine Mischung
aus allen Vieren ansehen. Zumindest die ersten beiden kommen
oft ,,amalgamiert” vor. Bei uns schreiben manche Herren und
Damen ProfessorInnen einfach anders: lockerer, leichter lesbar,
mit journalistischen Zwischentiteln usw. Sie, liebe LeserInnen,
werden in der nachfolgenden Dokumentation alle Textsorten
wiederfinden, in einer mehr oder weniger ausgeprigten Form.
Vielleicht noch ein Wort zur »Bewegung”. Ich meine damit jene
Basisinitiativen von Betroffenen, meist LehrerInnen, die es im-
merhin zu einer 6ffentlichen Darstellung ihrer Kritik und Forde-
rungen gebracht haben, War das am Anfang noch eine Minder-
heit jener LehrerInnen, die in den IGS-Schulversuchen gearbei-
tet hat und die dort eine kritische Position vertreten hat, so wa-
ren es spater die gewerkschaftlich orientierten , Lehrertreffen”,
die Initiativen gegen Lehrerarbeitslosigkeit, die ,Friedenslehre-

rInnen” u.v.a.m. Dariiber zu berichten, deren Dokumente abzu-
drucken, war immer auch Aufgabe der stulhefte. Dabei ist diese
Aufgabe immer schwieriger geworden und wir hatten, etwa ge-
gen Ende der 80er Jahre, auch nicht mehr die Kraft, um den letz-
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ten Zuckungen der ,Bewegung” nachzurecherchieren. Die an-
gestrebte Vernetzungsfunktion klappte einfach nicht mehr, sie
hat uns iiberfordert. Dabei war das ein ganz wichtiger Aspekt
der schulhefte gewesen. Zeitweise, in der Mitte der 80er Jahre, gab
es das ,shulheft extra”, eine Art Beilage mit anderer Papierfarbe,
in der die Exfahrungsberichte, Termine, teilweise sogar Proto-
kolle mit politisch Verantwortlichen u.A. abgedruckt waren.

Dazu gehorte auch ganz wesentlich, und diesen Anspruch ha-
ben wir bis heute nicht aufgegeben, dass auch die anderen Be-
troffenen von Schule, also neben den LehrerInnen auch die Schii-
lerInnen und Eltern zu Wort kommen. Und noch einen Anspruch
haben wir bis heute nicht aufgegeben, auch wenn wir ihn zuneh-
mend schwerer einlosen kénnen. Die schulhefte sollten keine Wiener
Angelegenheit sein, sie sollten die Sichtweise und Probleme auch
der anderen Bundeslinder dokumentieren oder zumindest be-
riicksichtigen.

Zur folgenden Dokumentation:

Wir haben die nachfolgende Dokumentation in fiinf Kapitel ge-
gliedert:

— Gesamtschulgeschichte in Kurzfassung — die Editorials

- Konzepte der dsterreichischen Gesamtschulversuche

— Berichte der Betroffenen

— Kritik und Analysen

- Argumente aus der Bildungswissenschaft

Alle abgedruckten Artikel oder Ausziige stammen aus den scht
heften. Mit dieser Zusammenstellung wollen wir den Nachweis
bringen, dass die shuhefte tatséichlid} eine Art Brennspiegel der
bildungspolitischen Diskussion in Osterreich sind. Gleichzeitig
stellt die , Linie” dieser Zusammenfassung noch einmal die Phi-
losophie der schuhefte vor. Im Zentrum stehen dabei die Berichte
der Betroffenen und die kritischen Analysen. Nicht ganz so gut
geeignet sind die schuhefte, wenn es darum geht, einfache Informa-
tionen iiber die verschiedenen Konzepte einzuholen. Das liegt
daran, dass sich die sthulhefte immer als ein Diskussionsorgan von
kundigen Leserlnnen/SchreiberInnen verstanden haben. Wir
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haben trotzdem versucht, mit Hilfe von schulheft-Artikeln die we-
sentlichen Konzepte der 6sterreichischen Gesamtschulversuche
darzustellen und dabei in erster Linie an (jiingere) LeserInnen
gedacht, die diese Entwicklungsphasen nicht miterlebt haben.
Zu allen fiinf Kapiteln gibt es am Anfang noch Erlduterungen.

Zu erwdhnen wire noch, was in dieser Dokumentation nicht
aufscheint und uns eigentlich fiir die Gesamtschuldiskussion
doch wichtig erscheint. Man kénnte das zwei , Nebenlinien” der
Gesamtschuldiskussion nennen: einmal die Frage nach dem Ver-
haltnis der Integrationsbewegung (Integration korperlich und
geistig Behinderter) zur Gesamtschule und einmal die Frage Al-
ternativschulen und Gesamtschule. Zur ersten , Nebenlinie” stel-
len wir fest, dass die Frage, wie die Integrationsbewegung zur
Gesamtschule steht, im schuheft nicht thematisiert ist, zumindest
nicht direkt. Und das liegt meiner Meinung nach daran, dass die
Integrationsbewegung in dieser Frage ziemlich ignorant und
blaudugig agiert hat. Es gibt keine Stellungnahme der Integrati-
onsbewegung fiir die Gesamtschule, fiir die Integrationsbeweg-
ten stand die Integration in das bestehende Schulwesen im Vor-
dergrund. Diskussionen, wie wir sie im BDL (vgl. Anm. 4) ge-
fiihrt haben ~ einheitliche Gesamtschule der 10-14J4hrigen oder
,EBine Schule fiir alle”, und dieser Slogan beinhaltet die Kritik,
dass auch die (damalige) Volksschule noch keine echte Gesamt-
schule ist —, solche Diskussionen scheinen im schuhheft nicht auf..
Selbstverstiandlich kommt die Sache, also das Thema ,soziale Se-
lektion” bezogen auf die Sonderschule im schuhheft vor —, z.B. in ei-
nem Artikel von Gabi Lener in der letzten Integrationsnummer
(schutheft 94/1999). Da geradezu exemplarisch. Ich verwende die-
sen Artikel in meinen Lehrveranstaltungen an der PadAk.

Ganz anders liegt die Sache bei der zweiten , Nebenlinie”. Die
Alternativschulen waren immer Befiirworter eines einheitlichen
Schulsystems. Das kommt z.B. darin zum Ausdruck, dass eine
der Alternativschulen in Wien ,Freie Gesamtschule” geheifien
hat. Rudi Bachmann, eine der Zentralfiguren der Wiener Alter-
nativschulen, vergleicht die Alternativschule der Sekundarstufe I
mit der IGGS, mit der Integrierten Ganztagsgesamtschule (schulheft
76/1994, 5.150), und ich neige dazu, das als eine leicht ironisie-
rende Anspielung zu lesen. Was haben sonst die Alternativschu-
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len mit den technokratischen Missbildungen der &sterreichi-
schen ,,Gesamtschulreform” gemein?!

Wir haben diese Dokumentation mit Grundsatzartikeln ,ein-
geklammert”, Am Beginn kommt Norbert Kutalek mit zwei Stel-
lungnahmen zu Wort: ,,Gesamtschule 1976 und ,Gesamtschule
2001”. Am Schluss des schuhefts fasst Michael Sert! die derzeitige
Problematik der Hauptschule ausfiihrlich zusammen.

Anmerkungen

1 Dermutz, Susanne: Der Osterreichische Weg. Schulreform und Bil-
dungspolitik in der zweiten Republik. — Wien: Verlag fiir Gesell-
schaftskritik, 1983.

2 Heute bin ich sein Nachfolger als Soziologieprofessor an der Pad-
agogischen Akademie des Bundes in Wien. Das nur als kleiner Ex-
kurs zur , Netzwerkfunktion” solcher Projekte, wie es das schulheft dar-
stellt.

3 Beidieser Gelegenheit entschuldige ich mich bei all den anderen Mit-
herausgeberInnen, die ich in dieser Riickschau nicht namentlich er-
wihne. Aber alle zu nennen und die entsprechenden
Zusammenhinge zu rekonstruieren ist im Rahmen dieses Vorwortes
einfach nicht méglich.

4 Um ganz genau zu sein, muss ich da auch meine Arbeit beim BDL
(Bund Demokratischer LehrerInnen) und besonders die Arbeit als
Redakteur der BDL-Zeitung ,PAZ" erwihnen. Auch hier habe ich
viel gelernt. Und war mein Lehrer bei den schulhefien Uwe Bolius, so
waren es beim BDL Otto Kreilisheim, Julius Mende und Reinhart
Sellner, von denen und mit denen ich das journalistische Handwerk
gelernt habe, Alle drei {ibrigens keineswegs selten schulheft-Autoren.
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,,Eine demokratische Gesamtschule firs Volk”

Ausziige aus einem Gespriich mit Norbert Kutalek
schulheft 3/1976, ,, Gesamtschule®, S. 9-12

Uber Gesamtschul-Politik:

»In der realpolitischen Einschitzung bin ich eher pessimistisch.
Soweit ich die in der SPO verankerten Schulpolitiker kenne,
meinen viele von ihnen, dafs die Bevélkerung die Gesamtschule
nicht will; auch der Teil der Bevolkerung nicht, der vorgeblich
von der SPO vertreten wird. In Widerspruch dazu steht die rela-
tiv geringe Einsatzbereitschaft wichtiger SPO-Spitzenfunktiona-
re bei der Propagierung der Idee der Gesamtschule.”

»Insgesamt kann man die Entwicklung vielleicht so einschét-
zen: Alles, was bisher gelaufen ist, war im wesentlichen der Ver-
such der Konservativen, die Gesamtschule zu verhindern. Auch die
Schulversuchs-Verldngerung ist ja nichts anderes, als eine Ver-
hinderungsstrategie, der sich die SPO allerdings zwangsldufig
beugen mufite, weil eben diese berithmte Zweidrittel-Bindung
im Parlament vorhanden ist.”

Uber Gesamtschul-Organisation:

»Zur Frage, was eigentlich méglich wire, was angestrebt wer-
den sollte, mochte ich unterscheiden zwischen den organisato-
risch-strukturellen Problemen der Gesamtschule und den inhaltli-
chen, den Lehrplanproblemen. Es ist nicht unwichtig, ob es eine
strukturelle Vereinheitlichung gibt, eben: eine Schule der Zehn- bis
Vierzehnjihrigen (Fiinfzehnjahrigen). Aber ich glaube, man darf
die sozialpolitische Wirksamkeit einer solchen Zusammenlegung
von AHS-Unterstufe und Hauptschule nicht iiberschitzen. Die
Ergebnisse, soweit sie bisher vorliegen, gehen (auch internatio-
nal gesehen) in die Richtung, daf} die gleichen Mechanismen der
Auslese, die sich im herkémmlich gegliederten Schulsystem &u-
Bern, nun auch in der Gesamtschule wieder zum Tragen kommen.
Das heifit also, die Arbeiterkinder sind wieder in den unteren
Leist‘ungsgruppen iiberreprisentiert, so wie etwa auch die Aka-
demikerkinder wieder in den oberen Leistungsgruppen stirker
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vertreten sind. Dennoch muf$ man fiir eine strukturelle Zusam-
menlegung sein, weil auch relativ kleine Effekte zumindest fiir ei-
nen kleinen Prozentsatz von Menschen in ihrem personlichen
Lebensablauf wichtig werden.”

Uber Gesamtschul-Inhalte:
»~Zum Inhaltlichen: Derzeit ist die Schule, glaube ich schlechthin
dadurch charakterisiert, dafs sie sich an einer quasi wissen-
schaftsimmanenten Systematik der Inhalte orientiert. Das heift
also beispielsweise, die Mathematik wird unterrichtet nach ei-
nem wissenschaftlichen System, der Deutschunterricht ist weit-
gehend formalisiert, das heifit, dafs etwa die Stunden, die dazu
beniitzt werden, um den Kindern gewisse Rechtschreibregeln
oder formale Grammatikkenntnisse beizubringen, gegeniiber
dem, was im Leben wirklich eine Rolle spielt, weit {iberreprasen-
tiert sind. In meinen Augen ist das ein Herrschaftsinstrument:
Man muf den Leuten zeigen, wie dumm sie sind, um sie systemlogisch
auslesen zu konnen. Vor 170 Jahren war es so, daf$ die Rechtschrei-
bung 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 Rechtschreiben.”

~Mein zentrales Anliegen ist folgendes: Offensichtlich ist der
Leistungsdruck in Gesamtschulen — das wird kaum bestritten —
enorm. Ich frage mich jetzt: Warum ist er so enorm? Er ist deswe-
gen so enorm, weil die Schiiler nicht mit natlirlichen Methoden,
die an die Einsicht der Schiiler, an ihre Lebensverhaltnisse appel-
lieren, dazu zu bringen sind, alle die Dinge, die ihnen da in der
Schule geboten werden, freiwillig zu machen. Sie miissen dazu ge-
zwungen werden, Und sie miissen deswegen dazu gezwungen
werden, weil kein Zusammenhang vorhanden ist zwischen dem,
was da in 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, kom-
men in der Schule nicht vor. Und auch die Probleme, die fiir die
Schiiler in Zukunft wichtig sein werden —in relativ naher Zukunft
bei den Vierzehnjéhrigen — die komimen in der Schule praktisch auch
nicht vor. Also z. B., wie seine Situation am Arbeitsplatz sein wird
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oder wie er wohnen wird, wie er zu einer Wohnung kommt und
dhnliche Dinge. Ich glaube, daf8 die Gesamtschule, so wie sie jetzt
versucht wird, diese im Schulwesen ohnehin vorhandenen
Trends nur noch verstirkt und daf} es letztlich darauf ankime, ei-
ne radikale inhaltliche Umstrukturierung im Schulwesen vorzu-
nehmen. Das heifit etwa: Man diirfte die Inhalte der Gesamtschule —
der Unterstufe der AHS plus der Hauptschule — nicht orientieren
am Ziel von zwei Prozent der Bevolkerung, also der Akademiker!
Denn das geschieht jetzt praktisch. Ja, im Grunde genommen
fangen wir in der Volksschule schon an, Akademiker auszubilden!
Mit dem Effekt, daf, wenn nur 2 von 100 Kindern tatsichlich
Akademiker werden, sich das auf dem Riicken von 98 Prozent der
Kinder abspielt.”

Uber Gesamtschul-Zukunft:

»1Jas heifit also: Eine Gesamtschule, die eine demokratische Ge-
samtschule, eine Gesamtschule fiirs Volk, sein mdchte, muf in ihren
inhaltlichen Planungskategorien von der Lebenssituation, die nach
dem vierzehnten Lebensjahr auf die Menschen mehrheitlich zukommt,
ausgehen. Von dorther miifite das Curriculum (der Lehrplan) geplant
werden.”

»In diesem Zusammenhang wird dann meistens die Sorge
laut, daf$ bei einer solchen Gesamtschule das formale Bildungsni-
veau so stark absinken wiirde, daf$ man dann nicht einmal mehr
zu diesen zwei Prozent Akademikern oder 15 Prozent Maturan-
ten kdme. Hier gibt es, glaube ich, nur einen Lésungsweg, und
der heift: Entkoppelung von Ausbildungs- oder Bildungsvorgingen
von den zugeordneten Berechtigungsvorgingen. Heute erhebt ein
Maturant den Anspruch, daf er spiter eine relativ privilegierte
soziale Position vorfindet, und es entsteht Frustration, wenn
eben mehr Maturanten produziert werden, als am Arbeitsmarkt
untergebracht werden kénnen. Wenn man jedoch das gesamtge-
sellschaftliche Bildungsniveau betrachtet, so ist es absurd, daB
wir Menschen kiinstlich dumm halten. Statistische Unterlagen
sprechen dafiir, daf8 mindestens 30 Prozent eines Altersjahrganges
dazu befihigt wiren, eine Reifepriifung herkommlicher Art abzulegen.
Derzeit sind es 13 Prozent, d. h. mindestens 15 Prozent werden
kiinstlich dumm gehalten.”
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,Das heifit also, noch einmal, bei Beachtung lingerfristiger Perspek-
tiven: Entkoppelung von Bildungsvorgingen und sozialen Privilegie-
rungsvorgingen. Sehr viel stirkere Beriicksichtigung der Lebenssitua-
tion der Mehrheit der Bevilkerung — diese Lebenssituation der Mehr-
heit der Bevilkerung muf8 in den schulischen Curricula (Lehrplinen)
einer Schule fiir die Mehrheit der Bevilkerung ihren Niederschlag fin-
den. Und natiirlich, das ist sozusagen das taktische Problem daran,
man mufl den Versuch unternehmen, moglichst breite Bevolkerungs-
schichten iiber diese Zusammenhiinge zu informieren, Das wird jetzt
auch weitgehend unterlassen.”
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Norbert Kutalek

Zur Gesamtschul-Diskussion 2001

Grundsiitzliche Fragen

1. Im Wesentlichen ist die dsterreichische Schule fiir die sechs-
bis zehnjidhrigen Kinder — mit wenigen Ausnahmen auf der 1.
bis 4. Schulstufe (Sonderschulen z.B.) - eine gemeinsame Schule
fiir alle Kinder, also eine Gesamtschule. Mit Beginn der 5. Schul-
stufe wird dieses bewihrte Konzept eines gemeinsamen Unter-
richts fiir alle Kinder aufgegeben und ein getrennter Unterricht
in unterschiedlichen Schultypen nach bemerkenswert unter-
schiedlichen Kriterien zum Regelfall. Vor allem soziale und regi-
onale Gegebenheiten fithren zu pddagogisch nicht argumentier-
baren und nicht verantwortbaren Differenzen beim Unterricht
von Kindern, die noch dazu durch die verschiedene Art und
Dauer der Ausbildung der Lehrerlnnen (HauptschullehrerIn-
nen, AHS-LehrerInnen) verscharft werden.

2. Dass gesamtschulartige Schulsysteme auf der 5. — 8. (9.) Schul-
stufe fiir alle direkt Betroffenen (Kinder, Eltern, LehrerInnen,
weiterfithrende Schulen, Arbeitgeberlnnen) mehr Vorteile als
Nachteile bringen als friih auslesende Schulsysteme, ist pa-
dagogisch, erziehungswissenschaftlich, psychologisch und sozio-
logisch kaum widerlegbar. Die oft iibersehene Voraussetzung flir
diese Aussage ist allerdings die wissenschaftlich selbstverstind-
liche tatséchliche Vergleichbarkeit der Kinder aus unterschiedli-
chen Schultypen (Hauptschule, Gesamtschule, AHS). Die soliden
Ergebnisse von Untersuchungen ergaben, dass vergleichbare
schulbegabte Kinder in Gesamtschultypen keine schlechteren
schulischen Leistungen erbrachten und dass weniger schulbe-
gabte Kinder in Gesamtschulen bessere Schulleistungen aufwie-
sen als vergleichbare Kinder in den anderen Schultypen.

3. Es kann kein Zufall sein, dass die iiberwiegende Zahl von
Schulsystemen entwickelter hochindustrialisierter Staaten im
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Bereich der Schule der Mittelstufe gesamtschulartig ist. Es jgt
auch nicht zu bestreiten, dass die friith auslesenden Schulsyste-
me so viele Auslesefehler erzeugen (Schulbegabte sind hiufig
nicht in der Ausleseschule, weniger Schulbegabte sind éfter in
der Ausleseschule), dass sie mit guten Griinden als inhuman
und gesellschaftlich schédlich zu bezeichnen sind.

4, Es durfte richtig sein, dass erst spéter auslesende Schulsyste-
me (etwa ab dem 14., 15. Lebensjahr) die Frithprigungen wenig
fordernder Umwelten von vielen Kindern bis zum 6. Lebensjahr
nur mehr teilweise ausgleichen kénnen; aber immerhin teilwei-
se und besser als sehr frithe schulische Auslese. Und dabei han-
delt es sich fiir dsterreichische Verhiltnisse um zehntausende
junge Menschen.

5. Die seit einigen Jahrzehnten fiir etliche Analysierer absehbaren
und seit Jahren tatsichlich eingetretenen Entwicklungen zeigen
systemwidrige Tatsachen: In stidtischen Ballungszentren ist die
Hauptschule zur Restschule geworden und wird es immer mehr,
und die AHS wird dort immer mehr zur Gesamtschule ohne inne-
re Differenzierung. In ldndlichen Regionen ist die Hauptschule
gerade noch , Haupt”schule. In Wien gehen in manchen Regionen
fast 90% der Kinder mit deutscher Muttersprache in die AHS, in
etlichen landlichen Regionen, vor allem in solchen, die in der Na-
he einer Oberstufenform der hoheren Schule liegen, gehen fast al-
le Kinder in die Hauptschule mit Leistungsgruppen.

6. Diesen Systemwiderspriichen wollen etliche Bildungspoliti-
ker der jetzigen Regierungsparteien durch schérfere Selektions-
mafinahmen (Wiedereinfithrung der Aufnahmepriifung in die
AHS) bzw. durch testgestiitzte ,Beratungsmafinahmen” in der
4. Schulstufe begegnen. Die naheliegende denkbare Forderung
nach Einfiihrung von Leistungsgruppen in den 4. — 8. Schulstu-
fen der AHS in stadtischen Ballungszentren wird von den Geg-
nern einer Gesamtschule abgelehnt, weil sie die ,Gesamtschule
durch die Hintertiir” befiirchten.

7. Die bisherigen Versuche zur Rettung einer elitiren Mittelstu-
fenschule in der AHS durch eine ,, Aufwertung” der Hauptschu-
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le, z.B. durch Sonderformen, um in der Bevélkerung fiir mehr
Anerkennung der Hauptschule zu werben, sind gescheitert.
Nicht die Sonderformen an sich sind gescheitert, sondern der
damit verbundene Wunsch, SchiilerInnenstréme von der AHS
zur Hauptschule umzuleiten, hat sich nicht erfiillt.

Wie die Bevolkerung im stadtischen Bereich die urspriinglich
von der OVP diskutierte und angeregte ,Mittlere Reife” nach
deutschem Muster vorwiegend auf der Basis eines Hauptschulbe-
suches einschitzen wird, bleibt abzuwarten. Es scheint aber diese
Idee nichts anderes anzustreben, als einen weiteren Versuch zur
~Rettung” der Hauptschule, und es handelt sich um eine noch ge-
stuftere Selektion innerhalb der Hauptschulpopulation.

8. Die ErziehungsWissenschaft, die Bildungssoziologie und even-
tuell auch die Pddagogische Psychologie haben es seit Jahrzehn-
ten verabsdumt bzw. bisher nicht geschafft und/oder nicht ange-
strebt, eine griindliche Analyse der Behauptungen, der Argumen-
te und der sehr konkreten tatsdchlichen Interessenslagen aller be-
teiligten Gruppierungen zur Gesamtschulfrage durchzufiihren
und zu verdffentlichen. Das ist — neben der tatsachlichen Wider-
spriichlichkeit der Interessenslagen — einer der Griinde dafiir,
dass in der Gesamtschuldiskussion hdufig rein polemisch, stark
vereinfachend, manchmal geradezu diimmlich (,, Eintopfschule”
z.B.) agiert wird. Ob alle politischen, bildungspolitischen und
weltanschaulichen Lager sich fiir diesen Vorschlag einer griindli-
chen wissenschaftlichen Analyse in gleicher Weise zuginglich
zeigen, wird so mancher aus leidvoller Erfahrung heraus bezwei-
feln. Notwendig wire ein solches Unterfangen aber jedenfalls.

9. In diesem Zusammenhang ist die Abstinenz vieler Uni-
versitdtspddagoginnen und HumanwissenschaftlerInnen der
Padagogischen Akademien auffillig, sich éffentlich zur Gesamt-
schulfrage zu duflern. Meine Annahme ist, dass die Mehrheit in
diesem Personenkreis fiir gesamtschulartige Systeme im Bereich
der allgemeinbildenden Pflichtschule eingestellt ist, an den Uni-
versititen eher, an Pddagogischen Akademien ist dies fraglich.
Wer wagt eine entsprechende Studie, um die Annahmen zu be-
statigen oder zu widerlegen? Wissenschaftstechnisch wire eine
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solche Studie nicht allzu schwierig, bildungspolitisch sind aber
Widerstande zu erwarten.

Typische Argumentationsmuster

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, einige
Beispiele fiir typische Argumentationsmuster (Argumentations-
schwichen, Argumentationsfehler) in der Gesamtschuldiskussi-

on zu benennen.

1. Um SchiilerInnenstréme von der Unterstufe der AHS zur
Hauptschule umzuleiten, wird von den derzeitigen Regierungs-
parteien die Wiedereinfiihrung der Aufnahmspriifung bzw. die
Einfiihrung von Tests zur Personlichkeitsentwicklung der Kin-
der und/oder die Durchfiihrung von standardisierten Schulleis-
tungstests in den 4. Schulstufen, allenfalls nur zur Beratung fiir
LehrerInnen und Eltern diskutiert.

Dabei wird das Ausmaf des prognostischen Wertes dieser
Verfahren absichtlich oder aus Unkenntnis zu hoch angesetzt
oder verschwiegen. Wissenschaftlich gut untermauert ist, dass
der prognostische Wert dieser Verfahren bei Schiilerlnnen der 4.
Schulstufe zwar nicht Null ist, dass aber Leistungstests bei mehr
als der Halfte aller Kinder falsche Prognosen liefern; bei Entwick-
lungstests ergeben sich sogar fiir 75-80% der Kinder falsche Prog-
nosen. Manche Schul- und BildunspolitikerInnen sind erstaun-
lich schlecht iiber diese wissenschaftlichen Ergebnisse informiert
oder wollen sie nicht zur Kenntnis nehmen.

2. Die Zusammenhinge (Korrelation) zwischen formaler Testin-
telligenz, Schulleistung gemessen in Schulnoten und sozialer
Herkunft der Kinder sind weltweit wissenschaftlich einigerma-
Ben gut bekannt. In der Gsterreichischen Gesamtschuldiskussion
gibt es den Trend, den Zusammenhang zwischen Schulleistung
und Intelligenz zu iiberschitzen und den Zusammenhang zwi-
schen Schulleistung und sozialer Herkunft zu unterschatzen.
Das fithrt dann héufig zu ungerechtfertigten schulpolitischen
Vorstellungen, z. B. eben in der Frage des Zeitpunktes selektiver
Mafinahmen.
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In der 4: Schulstufe korreliert die Testintelligenz zu etwa 50%
mit den Schulnoten, in den jetzigen selektierten 6. Schulstufen
nur mehr zu 20%. Das heifst, der Schluss von der Testintelligenz
auf die Schulnoten der Kinder ist bei der Hilfte der Kinder in
den 4. Schulstufen richtig, bei der anderen Halfte falsch; bei Kin-
dern der 6. Schulstufe ist dieser Schluss nur mehr bei 20% der
Kinder richtig, bei 80% hingegen falsch. Das Fatale dabei ist, dass
man nicht wissen kann, bei welchen Kindern das so ist! Mit an-
deren Worten, alle der in Rede stehenden Testverfahren sind
mehr oder weniger gut geeignet fiir Aussagen iiber Gruppen von
Kindern, aber praktisch ungeeignet fiir einzelne Kinder bzw. de-
ren Selektion.

3. Schwierige Probleme ergeben sich des 6fteren mit einer ange-
nommenen bzw. behaupteten Kausalitit von Zusammenhin-
gen. Es gibt hdufig rechnerische Korrelationen, die miissen aber
nicht unbedingt kausal sein. Es gibt z.B. eine schwache rechneri-
sche Korrelation zwischen der Schulleistung von Kindern und
der Frage, ob Miitter berufstitig sind. Kinder berufstatiger Miit-
ter zeigen einen schwachen Trend, schlechtere Noten zu haben.
Es ist aber moglicherweise ein Fehler, diese Korrelation kausal
zu interpretieren: , Weil die Miitter berufstitig sind, haben Kin-
der tendenziell schlechtere Noten.” Und in der Tat ist das nur ei-
ne mogliche Erklarung. Es kénnte auch sein, dass ein anderer
Faktor oder eine Vielzahl von Faktoren (z.B. die soziale Situati-
on) sowohl die Berufstitigkeit der Mutter als auch die Schulleis-
tung des Kindes verursachen, also kein direkter kausaler Zu-
sammenhang zwischen Berufstitigkeit der Mutter und Schul-
leistung des Kindes besteht.

Dieses Problem der Kausalitét gilt es auch in der Gesamt-
schuldiskussion und ~argumentation zu beachten. Wenn also der
Direktor einer Wiener HTL eine Tabelle iiber die Schiilerlnnen
seiner ersten Klasse (9. Schulstufe) macht, mit der er die schuli-
sche Herkunft der SchiilerInnen (Hauptschule, Gesamtschulver-
such, AHS-Unterstufe) mit ihren Schulleistungen in der 1, Klasse
der HTL vergleicht und daraus zu erkennen glaubt, dass die
SchiilerInnen aus den Gesamtschulversuchen die schlechtesten
Leistungen bringen, hat er genau den kardinalen Fehler wie oben
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besprochen gemacht: Er hat eine kausale Beziehung abgele.:itet
(weil Gesamtschule, daher schlechtere Noten), ohne mdgliche
andere verursachende Faktoren zu beriicksichtigen. Im Volks-
mund sagt man dazu: Er hat Apfel mit Birnen verglichen.

4. Man kann haufig Argumente horen, bei denen — absichtlich
oder vielleicht manchmal gut gemeint — die wahren bildungspo-
litischen Absichten versteckt und nicht benannt werden.

,Es geht nicht um eine punktuelle Aufnahmepriifung, son-
dern um ein Prognoseverfahren.” Und das ,,zum Wohle der Kin-
der” und ,zur Beratung der Eltern”. Vergleichbare Argumente
zur Forderung des ,allgemeinen Wohles” werden bei vielen G.e-
legenheiten immer wieder vorgebracht: die Volksgesundheit,
wenn es um Honorare der Arzte geht oder die Selbstachtung der
Nation, wenn es um Geschéfte mit Abfangjagern geht.

5. Ein dsterreichischer emeritierter Ordinarius fiir Erziehungs-
wissenschaft spricht sich fiir AHS-Aufnahmetests aus. ,Die
Volksschullehrer miissen sich wieder bemiihen, zu unterrichten
und nicht nur Spielwiesen und Kuschelecken zu schaffen.”
Wenn dieser Satz vom berichtenden Journalisten richtig zitiert
ist, haben wir hier ein gutes Beispiel fiir eine Argumentation, die
schlicht als unzulissige Verallgemeinerung einzustufen ist. Dar-
iiber hinaus ist es erschreckend, wie wenig dieser ,Padagoge”
die Arbeit in den Ssterreichischen Volksschulen kennt. Die bitte-
re Erkenntnis: Nicht jeder Universititspddagoge weiff ausrei-
chend viel iiber die Schule.

Weitere Entwicklungen

1. Eine Moglichkeit besteht darin, die vorhandenen 'eiufBers.t wi-
derspriichlichen Zustinde im Mittelstufenbereich landhch‘er
und stadtischer Regionen ,auszusitzen” und damit zu akzeptie-
ren. Viele Konservative (nicht alle!) sind damit bereit, auf drin-
gend notwendige Strukturverdnderungen zu verzichten.

2. Derzeit verstirkt sich bei der SPO der seit drei Jahrzehnten
ohnehin vorhandene Trend des resignativen (?) Verzichtes auf
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gesamtschulartige Losungen im Mittelstufenbereich unter Beru-
fung auf die realpolitischen Verhiltnisse (OVP-FPO-Regierung,
nicht vorhandene bzw. kiinftig auch nicht erreichbare Zweidrit-
telmehrheit im Parlament), auf die Meinung einer Mehrheit der
Eltern oder sogar auf pseudowissenschaftliche Formulierungen
wie ,die Gesamtschule ist anachronistisch”.

3. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, dass die von OVP-
und FPO-Kreisen vor allem zur »Beratung” von Volksschulleh-
rerInnen und Eltern vorgeschlagenen Mafinahmen allméhlich
ein Klima der vergréBerten Akzeptanz von Selektion in der 4.
Schulstufe bewirken.

4. Auf einen mgglichen Kompromiss weist der Schulsprecher
der OVP hin, wenn er meint: ,,Ob ich mit zehn oder zwolf Jahren
selektiere, dariiber kann man reden”. Friiher hat man das als
Forderstufe auf der 5. und 6. Schulstufe bezeichnet.

5. Um den Wiener Vorschlag von einer ,Kooperativen Mittel-
schule” zur wenigstens ansatzweisen Losung der Mittelstufen-
problematik, der von allen politischen Parteien in Wien akzep-
tiert worden war, scheint es derzeit ruhig geworden zu sein. Es
ist aber bei der jetzigen politischen Situation nicht klar, wie es
damit weitergehen soll.

6. Der Bildungssprecher der FPO méchte die SchiilerInnen nicht
,bis zur Matura streicheln” und tritt fiir ,Aufnahmegespriche”
an den AHS ein. Er vertritt die Auffassung, dass an den Haupt-
schulen immer mehr Schulversuche eingefiihrt wurden, um die
LehrerInnen zu beschiftigen. Das sei finanziell nicht mehr trag-
bar. Die Lésung der Mittelstufenproblematik sieht er in der ,, At-
traktivierung” der Hauptschule.

Forderungen

1. Allen Versuchen, das Rad der padagogischen Entwicklungen
zuriickzudrehen, muss offensiver begegnet werden. Reaktiona-
re Wendungen (z.B. mehr und frithere Auslese) werden zwar
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durch den derzeitigen innerpolitischen Trend beglinstigt, immer
wichtiger ist aber das weitere geduldige Argumentieren fir die
Vorteile gesamtschulartiger Losungen der Mittelstufenproble-
me. Den Stein der Weisen fiir Strategien und zweckdienliche
Vorgangsweisen gibt es auch in dieser Frage nattirlich nicht; ein
,langer Atem” hat jedenfalls schon manches verdndert.

2. Gesamtgesellschaftlich werden Individualisierungsvorschla-
ge im Allgemeinen positiv bewertet. Das findet auch bei der
Schulentwicklung einen Niederschlag. Es wird didaktisch zu
recht immer mehr in Frage gestellt, ob schulisches Lernen so ab-
laufen soll, dass fast altersgleiche Kinder zur fast gleichen Zeit
Gleiches lernen sollen. Die Forderung zur Verstarkung der Indi-
vidualisierung ist nicht nur fir die letzten Oberstufenklassen
sinnvoll, sondern gilt auch fiir den Mittelstufenbereich. Das hat
unter anderem auch die Konsequenz, dass die Beurteilung schu-
lischer Leistungen den individuellen Lernfortschritt mehr als
bisher ins Auge fasst. Gute LehrerInnen haben das im Gegensatz
zur gesetzlichen Normierung der Schulnotenkriterien ohnehin
schon immer getan.

Die bessere Individualisierung miisste sich auch auf die Frage
beziehen, warum ein bestimmter Schiiler, eine Schiilerin bei be-
stimmten schulischen Leistungen welche Fehler macht. Bei
schriftlichen Mathematikpriifungen z.B. wird von LehrerInnen
fast immer nur angegeben, dass etwas falsch ist, nicht aber der
Frage nachgegangen, warum ein bestimmter Fehler begangen
wurde. Didaktisch-methodische Individualisierung heif$t hier,
den Ursachen der Fehlleistungem nachzugehen, um eben auf
Grund dieser Analyse bessere und individuelle methodisch-di-
daktische Hilfestellungen geben zu kénnen. Das ist ein Teilas-
pekt von Fordern statt Auslesen. Man kann auch sagen: besser ist
es, methodisch-didaktisch zu individualisieren, statt schulorga-
nisatorisch auszulesen. Dazu bedarf es natlirlich einer entspre-
chenden Ausbildung der LehrerInnen.

3. Es besteht kein Zweifel, dass es MittelstufenschiilerInnen gibt,
die schlechtere oder bessere Schulbegabungen und Schulleistun-
gen zeigen. Das Problem ist nicht, dass es so ist, sondern wie
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man damit padagogisch und schulpolitisch umgeht. Im gesamt-
gesellschaftlichen Bereich hat es sich seit etwa 150 Jahren durch-
gesetzt, dass ,Minderleister” nicht véllig abgeschoben werden.
Im Bildungsbereich ist das anders. Die bildungspolitische For-
derung sollte es sein, nicht Chancengleichheit einzurdumen,
sondern Chancengerechtigkeit. Chancengerechtigkeit heifit
auch im Mittelstufenbereich, den aus welchen Griinden immer
Benachteiligten mehr Chancen einzurdumen als den anderen.
Entwicklungen in diese Richtung gibt es natiirlich schon (z.B.
mehr Geld fir behinderte Kinder), aber die gesellschaftspoli-
tisch und eigentlich ethisch aulerordentlich wichtige Frage der
Chancengerechtigkeit brauchte eine stirkere Zuwendung,.

4. Es ist richtig, dass die Durchlassigkeit unseres Schulsystems
zu den Oberstufen dank jahrzehntelanger bildungspolitischer
Bemiihungen vor allem der SPO nach dem Zweiten Weltkrieg
zu einem guten Teil vorhanden ist.

Die bisher noch nicht untersuchte Frage ist aber, ob die Tren-
nung der Kinder ab der 5. Schulstufe fiir vergleichbare Kinder
aus AHS-Unterstufen und Hauptschulen eine der Ursachen ist,
dass bei diesen Kindern die Wahl des Oberstufentyps bzw. die
Wabhl eines tertidren Ausbildungsweges nach der Matura unter-
schiedlich ist. Es wire ja denkbar, dass sich auch daraus unter-
schiedliche Lebenschancen ergeben, z.B. im Einkommensniveau.
Die Forderung ist also, dass diese Zusammenhinge wissen-
schaftlich untersucht werden.

5. Ein héufig vorgebrachtes Argument gegen gesamtschulartige
Organisationen im Mittelstufenbereich ist, dass diese Gesamt-
schulen sozusagen unterlaufen werden durch die Wirkung an-
derer Faktoren, z.B. durch das unterschiedliche Steueraufkom-
men in den Distrikten der USA, das offentliche. Gesamtschulen
zugunsten privater, selektiver Schulen benachteiligt. Oder {iber-
haupt konnen, so ein dhnliches Argument, Privatschulen beson-
ders selektiv sein. Eine Untersuchung dieser Frage wire auch
fiir eine Osterreichische vergleichende Erziehungswissenschaft
von Interesse.
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6. Das Folgende ist nicht so sehr eine Forderung, sondern eher
eine Bitte, nicht sofort abzuschalten und , Nein” zu sagen, son-
dern im Interesse der Kinder entsprechende Uberlegungen bei
sich selber und bei anderen zuzulassen.

Die Mehrheitsverhaltnisse bei der Meinung der OsterreicherIn-
nen zur Aufnahmspriifung sind ziemlich klar. Eine Profil-Um-
frage ergab zur Frage: ,Sollte es eine Aufnahmspriifung fiir
AHS geben?”: Bin dafiir 59%, bin dagegen 31%, keine Antwort
10%. Es gibt also keine Mehrheit gegen eine Aufnahmspriifungg
in die AHS. Ich frage nun weiter: Gibt es eine Mehrheit fiir den
Ankauf von Abfangjiagern? Gibt es eine Mehrheit gegen die To-
desstrafe? Gibt es eine Mehrheit fiir die katholische Sexualmo-
ral? Damit sind wichtige demokratiepolitische Fragen gestellt:
Sollen alle gesellschaftlich wichtigen Fragen einer Mehrheitsent-
scheidung zugefiihrt werden? Wer entscheidet, was gesell-
schaftspolitisch wichtig ist? Wer entscheidet, ob iiber eine be-
stimmte Frage eine Mehrheitsentscheidung eingeholt werden
soll? Und wer entscheidet, welche Grofie der Mehrheit relevant
ist? Es gibt fiir viele Menschen, auch fiir einschlédgige Experten
oder fiir politische Verantwortungstrdger, gute Griinde, be-
stimmte Probleme nicht einer Mehrheitsentscheidung zu unter-
werfen. Die Frage zur Gesamtschulproblematik ist also: Ist eine
Mehrheitsentscheidung der OsterreicherInnen sinnvoll, verant-
wortbar und politisch bindend?

7. Eines der schwierigsten Schulprobleme, auch fiir den Mittel-
stufenbereich, ist die Frage, was eigentlich in den Schulen unter-
richtet werden soll, also die Frage nach den Inhalten des schuli-
schen Unterrichts.

Meine vor rund einem Vierteljahrhundert gedufierte Kritik
(siehe Seite 18 ff) halte ich noch immer fiir richtig:

Erstens ist ein grofler Teil der in der allgemeinbildenden
Pflichtschule (Schule der 6 — 15]Jdhrigen) gelehrten Inhalte fiir das
Leben einer Mehrheit von Abgéingern nahezu bedeutungslos.
Die im Leben der Mehrheit wirklich wichtigen Fragen (z.B. reale
Arbeitswelt, Wohnen, Einkommen) kommen als schulische In-
halte kaum vor.

Zweitens orientieren sich die Inhalte der allgemeinbildenden
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Pflichtschule unverhéltnisméBig stark an den Erfordernissen der
weiterfithrenden Schulen. Ob diese Erfordernisse fiir den weite-
ren Bildungs- und Lebensweg gut und niitzlich sind, soll jetzt

nicht beurteilt werden. Aber dieser Prozess der unverhéltnisma-

Big starken Orientierung der allgemeinbildenden Pflichtschule
an den weiterfiihrenden Schulen spielt sich zugunsten einer
Minderheit schulischer Aufsteiger und auf dem Riicken der
Mehrheit aller SchiilerInnen ab.

Drittens ist eine grofie Anzahl der SchiilerInnen des Mittelstu-
fenbereichs grundsétzlich nicht in der Lage, die meisten Lehr-
planforderungen der 8. Schulstufe zu erfiillen.

Die Forderung besteht nun darin, dass diese drei Hypothesen
operationalisiert und einer empirischen Uberpriifung zugefiihrt
werden. Die Ergebnisse solcher Studien wiirden das Schulwesen
stark beeinflussen.

|
i
i
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Vorbemerkung

Ein zentraler Zug der Art, wie die Osterreichische , Gesamtschul-
reform” in den schuheften rezipiert wird, ist die mehr oder weniger
scharfe Kritik an der Halbherzigkeit oder gar Verlogenheit die-
ser Reform. Und diese Kritik driickt sich schon in den Anfiih-
rungszeichen aus. In meiner Erinnerung sind diese Anfiihrungs-
zeichen in den stulhefen bzw. von der Innsbrucker Gruppe ,er-
funden” worden. Inhaltlich stellen sich die sculhefte von Anfang
an auf den Standpunkt, dass echte Gesamtschulversuche, trotz

sozialdemokratischer Regierung, nie vorgesehen waren. (So z.B.

die wortliche Formulierung im Untertitel eines Aufsatzes von

Susanne Dermutz im schuheft 20/1980, S.33.) Und diese kritische

Grundhaltung kommt in den notwendiger Weise eher kurz ge-

haltenen Editorials recht gut zum Ausdruck.

In der folgenden Zusammenstellung geht es um zwei Dinge:

e Wir wollen zeigen, wie ,prophetisch” eine solche kritische
Haltung in der Frithzeit der sthuheffe (bis zum Jahr 1980) war;

° wie es sich fiir eine Kurzfassung gehort, muss sie den gesam-
ten Zeitraum der 25 Jahre dokumentieren. Und deswegen ha-
ben wir in ungefahr 5-Jahres-Absténden entsprechende Edi-
torials ausgewahlt.

Zu den einzelnen Editorials:

3/1976: Das ist die dritte Nummer der schulefte. Das Titelblatt zeigt
einen zerrissenen Notizzettel mit dem Stichwort ,,Gesamtschu-
le”. Der damit angedeutete Pessimismus setzt sich im Editorial
fort. Trotzdem bemiihen sich die Herausgeber (Fritz Endl, Peter
Gstettner und Peter Seidl) um eine ausgewogene Stellungnahme
und loben die , punktuellen Erfolge” der Schulreform: bessere
Bedingungen fiir die Kinder am Land und Eréffnung eines
AHS-Schulversuchs in Wien 23. Aber dann wird — prophetisch
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Klar — wir schreiben das Jahr 1976! - vorgezeichnet, wohin diese
~Schulreform” fithren wird: ndmlich zur leistungsdifferenzier-
ten Hauptschule.

Ich vermute, dieses Editorial ist — wie das folgende (20/1980) -

hauptsdchlich das Werk des viel zu friih verstorbenen Peter Seidl.
1985 hat er sich das Leben genommen. Manche sagen, er sei an
der bildungspolitischen Situation in Osterreich zerbrochen.

20/1980: Dieses Editorial stellt sozusagen ein , klassisches” schul
heft-Editorial zum Thema Gesamtschule dar. Es trigt ganz klar
die Handschrift der ,Innsbrucker WissenschaftlerInnen-Grup-
pe”. Herausgeberlnnen waren Susanne Dermutz, Bernhard
Rathmayer und Peter Seidl.

37/1985: Dieses kurze und bissige Vorwort schiefit ein paar gifti-
ge Pfeile in Richtung SPO und liefert eine schone Wortschop-
fung zur Einfiihrung der Leistungsgruppenhauptschule: (Kom-
pro)Missgeburt! Die giftigen Pfeile in Richtung SPO gehéren so-
zusagen zur ,Redaktionslinie” der schulhefte, zumindest was die
Gesamtschule betrifft (vgl. Vorwort).

62/1991: So, wir sind bei der gesamtschul(diskussions)losen Zeit
angelangt, im Jahr 1991. Das Thema Gesamtschule kommt nur
mehr als Kontrastfolie fiir das Thema Community Education
vor. Da aber ausfiihrlich, und diesmal hat die Grazer Abteilung
ihre Meinung gesagt. Interessanter Weise dokumentiert diese
Nummer an einer spateren Stelle einen Wiederbelebungsver-
such der bildungspolitischen Debatte, allerdings aus Deutsch-
land: Eine Arbeitsgruppe des DGB liefert ein wirklich
lesenswertes Expose fiir eine Neuaufnahme des bildungspoliti-
schen Dialogs auf der Basis der (damals) neuesten wissen-
schaftlichen Erkenntnisse! Ubrigens haben bundesdeutsche
Bildungsexperten des DGB schon 6fters in den schulheften publi-
ziert, gerade zum Thema Gesamtschule; z.B. Werner Riigemer in
schutheft 40/ 1985 oder Gerhard Zimmer in schuheft 52 /1988. In dieser
Nummer klingt auch schon stark das Thema Schulautonomie
an, das zwei Nummern spiter in diesem Jahrgang in einer be-
sonders dicken Nummer behandelt wird.
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96/1999: Wir sind in der aktuellen Gegenwart angelangt und
man kdme sich direkt lacherlich vor, von der Gesamtschule re-
den zu wollen. Von Effizienz und Effektivitit hat die Rede zu
sein, von Qualitdtssicherung und Standortentwicklung. Gesamt-
schule kommt hdéchstens verschamt als ,regionaler Schulver-
bund” vor und darf auf keinen Fall beim Namen genannt wer-
den, sonst kommt gleich die OVFPO und zetert was von ,Ge-
samtschule durch die Hintertiir” (vgl. Vorwort).

Anmerkung

1 DGB ~ Bildungswerk Hessen e.V.: Griinde fiir eine neue Bildungspo-
litik. Von der Defensive zur Offensive. — In schulheft 62/91, 5.127-143.
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,Gesamtschule”
Einleitung aus schuheft 3/1976 (S. 5-8)

Nach einer flinfjahrigen Laufzeit des Ssterreichischen Schulver-
suchsprogramms scheinen alle Hoffnungen auf eine Gesamt-
schulreform zerschlagen. Schon beim ersten Versuch der Umset-
zung des in der 4. Novelle zum Schulorganisationsgesetz vom
Juni 1971 enthaltenen Auftrags, Schulversuche zur Additiven
Gesamtschule, zur Orientierungsstufe und zur Integrierten Ge-
samtschule durchzufiihren, traten Schwierigkeiten auf. Nach-
dem das Kernstiick der Reform, die Integration der Allgemein-
bildenden Hoheren Schule mit der Hauptschule in der Schulre-
formkommission und im Parlament erfolgreich verhandelt wor-
den 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 Differenzie-
rungsmodelle in Hauptschulen erprobt, weiterhin aber von Ver-
suchen zur ,Integrierten Gesamtschule” gesprochen.

Zwei punktuelle Erfolge konnten mit diesem Reformkonzept den-
noch erzielt werden: In 1andlichen Bezirken, in denen es vor Beginn
des Schulversuchsprogramms noch keine Unterstufe einer Allge-
meinbildenden Ho6heren Schule gegeben hatte, wurde die
Hauptschule als einziger Zubringer zu den Oberstufenformen
der hoheren Schule ausgebaut. In diesen Regionen kann nun,
wenn man von den aufBlerhalb des Bezirkes studierenden
Privatschiilern absieht, von einer ,integrierten Mittelstufe” ge-
sprochen 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 enorme finan-
zielle und administrative Aufwand steht zu diesen Erfolgen al-
lerdings in einem krassen Mifiverhiltnis. So stellt sich die Frage
nach den Perspektiven fiir die Zukunft, Als Alternativen bieten
sich zwei Moglichkeiten an:

Entweder man geht den beschrittenen ,dsterreichischen Weg” wei-
ter, einen Weg, der statt zu einer permanenten Reform in die Re-

.
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formsackgasse fiihrt. Da sich die Hauptschulversuchsmodelle
mit ihren Leistungsgruppen, Stiitz- und Férderkursen gegeniiber
der derzeitigen Form der Hauptschule (mit 1. und 2. Klassenzii-
gen) aus mehreren Griinden als leistungsfihiger erweisen wer-
den, kénnte man nach der Schulversuchsphase alle Hauptschu-
len so reorganisieren. Es wiirde dann weiterhin eine gymmnasiale
Unterstufe fiir den begabteren Teil der Jugend geben, die je nach
Ausbau des hoheren Schulwesens von 20 bis 50 Prozent der
Volksschulabsolventen besucht wird. Fiir den Teil der Jugend,
dem der Zugang zur Unterstufe der hoheren Schule nicht ge-
lingt, wiirde es leistungsdifferenzierte Hauptschulen geben, in denen
die Schiiler je nach ihrer Leistungsfahigkeit in den Fdchern
Deutsch, Mathematik und Fremdsprache Kurse mit unterschied-
lichem Niveau besuchen und nach dem Abschluf§ der Haupt-
schule Zugang zu einer Oberstufenform der hoheren Schule ha-
ben.

Die zweite Reformkonzeption ist die Verwirklichung dessen, was
die Gesamtschulreformer seit jeher meinten, wenn sie das traditionel-
le Schulsystem mit der Aufgliederung in verschiedene
Schulzweige fiir die Altersstufen ab dem 10. Lebensjahr kritisiert
und eine einheitliche Schule fiir die Kinder aller Sozialschichten gefor-
dert haben. Die Realisierung eines solchen Modells wiirde die
Uberwindung der Trennung zwischen Gymnasiasten und
Hauptschiilern wahrend der Pflichtschulzeit bedeuten. Nur eine
solche Mittelstufe verdient den Namen , Integrierte Gesamtschu-
le”, wenn man nicht das in Vergessenheit geraten lassen will, was
man international mit diesem Ausdruck meint.

Das vorliegende schulheft mdchte die Diskussion um diese zweite Mog-
lichkeit wieder in Gang bringen. Die Beitrige in diesemn Heft scheinen
uns ein Beleg dafiir zu sein, dafs es nach wie vor gewichtige Argumen-
te gibt, mit denen man die Einfithrung der integrierten Gesamtschule
auf raschestem Wege vehement fordern sollte. Die Hauptgriinde sollen
im folgenden kurz angesprochen werden: '

1. Eine grofie Zahl von Untersuchungen in verschiedenen Lin-
dern zeigt, daf§ die integrierten Gesamtschulen keine negativen
Auswirkungen auf die Leistungen der guten Schiiler haben. Die



38

Furcht der Reformgegner, die Gesamtschule wiirde zu einer Ni-
vellierung nach unten fiihren, ist also unbegriindet. Hingegen
zeichnet sich eine erfreuliche Entwicklung fiir die schwicheren Schii-
ler ab: diese Schiilergruppe profitiert in den Gesamtschulen von
der Anwesenheit der besseren Schiiler. Die Gesamtschule be-
wirkt demnach eine Anhebung des Niveaus. Dieser Effekt wur-
de neuerlich in einer groflangelegten Untersuchung einer von
Helmut Fend geleiteten Konstanzer Forschungsgruppe nachge-
wiesen. Arbeiterkinder haben es demnach in der Gesamtschule
leichter als im traditionellen Schulsystem, zu guten Noten und
héheren Bildungs- und Berufschancen zu kommen.

2. Solange die 4. Volksschulklasse als Auswahlstufe fiir den weite-
ren Bildungsweg gilt, wird eine Reform der Volksschule unmdog-
lich sein. Erst wenn der durch die bevorstehende Auswahl be-
dingte Leistungsdruck in der 4. Klasse wegfillt, werden moder-
nere Unterrichtsmethoden in den Volksschulen mdglich, durch
die die Interessen der Kinder eine bessere Berticksichtigung fin-
den. Eine Gesamtschule, die die Ausleseentscheidung auf das
Ende des neunten Schuljahres verschiebt, kénnte so die Volksschu-
le entlasten.

3. Die traditionelle Aufteilung der Mittelstufe in Allgemeinbil-
dende Hohere Schulen und Hauptschulen bewirkt, daf3 neue fle-
xible Lernformen nicht erprobt werden kénnen, wéhrend in einer
Gesamtschule, in der schon in der dufleren Organisation neue We-
ge gegangen werden, Innovationsbereitschaft in organisatorischen,
methodischen und inhaltlichen Fragen méglich ist und geradezu
herausgefordert wird. Dazu kommt noch, daf8 die soziale und po-
litische Erziehung im bisherigen Schulsystem, das noch die Ziige
einer stindischen Gesellschaft widerspiegelt, viel schwerer zu be-
werkstelligen ist als in integrierten Gesamtschulen.

Bis heute waren die Gegner der Gesamtschule in Osterreich stirker als
ihre Befiirworter, Ob das in Zukunft anders wird, hingt weitgehend
davon ab, ob die Gruppen und Organisationen, die der Gesamtschule
positiv gegeniiberstehen, mehr Initiativen als bisher entfalten und ob
die schulpolitische Diskussion auch in der Offentlichkeit ausgetragen
wird. Die Beitrdge in diesem schulheft stellen einen ersten Schritt in
diese Richtung dar.

-
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,Schulreform made in AUSTRIA”

Einleitung aus schuheft 20/1980 (S. 5-9)

Noch zu Beginn der siebziger Jahre hatten viele die Hoffnung
oder die Angst, eine sozialistische Regierung wiirde eine grund-
legende Reform des dsterreichischen Bildungssystems einleiten.
Wenn man von der Universitdtsreform absieht, die immerhin
Mitbestimmungsmdglichkeiten von Studenten und Assistenten
am Wissenschafts- und Lehrbetrieb gebracht hat, allerdings am
hierarchischen Aufbau der Universitit und am elitarkonservati-
ven Charakter der Wissenschaft nichts geéndert hat, war die so-
zialistische Bildungspolitik des vergangenen Jahrzehnts im we-
sentlichen eine Politik der Verwaltung des Zustandes, der schon
vor der Ubernahme der Regierungstatigkeit durch die SPO be-
standen hat. Da gab's zwar die vielumstrittene Aktion der Gra-
tisschulbticher, es wurden auch viele neue Schulen gebaut, mehr
Lehrer angestellt, die Kapazitdt der berufsbildenden und allge-
meinbildenden hoheren Schulen wurde vergrofert. Nach lan-
gen Verhandlungen mit der OVP wurden auch Ansétze von Mit-
bestimmung von Schiilern, Eltern und Lehrern in Schulangele-
genheiten zugelassen, allerdings eingeschrankt durch formalis-
tische biirokratische Prozeduren einerseits und durch die
Ausklammerung der zentralen inhaltlichen Bereiche aus den
Entscheidungsmadglichkeiten auf der Ebene der Einzelschule an-
dererseits. Erweitert wurden auch die Beschwerdemdoglichkei-
ten gegen krasse Fille einer ungerechtfertigten Zensurgebung,
die Aufklirung tiber die Moglichkeiten, die das staatliche Bil-
dungssystem bietet, wurde u. a. durch die Einrichtung der
Schulservice-Stelle beim Ministerrat effektiviert. Wo die Mehr-
zahl der Eltern und Lehrer das wiinschen, gibt es jetzt in Volks-
schulen den 5-Tage-Unterricht anstelle der Aufteilung des Un-
terrichts auf 6 Wochentage.

Man kann also einiges an Verdnderungen aufzahlen, wenn
man auf die Schulentwicklung der letzten 10 Jahre zurtickblickt.
Die Spitzenpolitiker der SPO machen auch bei 6ffentlichen Auf-
tritten Reklaine fiir ihre Politik, indem sie alles, was passiert ist,
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als einen durch die sozialistische Regierung erreichten Fortschritt
hinstellen. Dabei tbersehen sie allerdings geflissentlich, dafs
auch die Anderungen, die sich sozusagen als eine indirekte Folge
der Fortschreibung des status quo eingestellt haben, ein Ergebnis
der staatlichen Bildungspolitik sind. Wie in der Gesamtgesell-
schaft hat sich auch im Bildungssystem der Leistungsdruck
verstarkt, das Konzept des individuellen Leistungswettbewerbes
setzt sich im Bereich der Kindererziehung und des schulischen
Lernens immer mehr durch. Die Zunahme des Einsatzes formel-
ler und informeller Testverfahren verdndert die Lernbedingun-
gen in der Schule, es gibt Ansétze zur Rationalisierung der Leh-
rerarbeit durch die Konkretisierung der staatlichen Lehrpldne
mit Hilfe von Lehrzielen, die im Detail vorschreiben, was in ei-
nem Unterrichtsfach unterrichtet werden muf. Die nicht an die
grofle Glocke gehéngte Schulpolitik des vergangenen Jahrzehnts
brachte also eine Anpassung des Bildungssystems an eine inhu-
mane, vom individuellen Aufstiegs- und Konkurrenzstreben ge-
tragene (und geplagte) Leistungsgesellschaft.

Trotz der offentlich gepriesenen und stillschweigend unter
den Tisch gekehrten Verdnderungen in der §sterreichischen
Schullandschaft muf allerdings das vergangene Jahrzehnt der
Osterreichischen Bildungspolitik als ein Jahrzehnt der Nicht-Re-
form charakterisiert werden, wenn man sich die Zielsetzungen
vergegenwadrtigt, die die sozialistischen Parteien im In- und
Ausland als Leitlinien ihrer Bildungsreformpolitik nennen. Die-
se Reformanspriiche haben sich bei uns nur auf dem Papier,
nédmlich in den programmatischen Schriften der Partei gehal-
ten. In der Realitat wurden sie zunédchst abgeschoben auf den
Schulversuchsbereich und dort wurden sie dann in mehrfacher
Hinsicht biirokratisch kleingearbeitet oder deutlicher gesagt;
abgewiirgt. Einmal dadurch, dafi nicht einmal im Schulver-
suchsbereich Gesamtschulen im internationalen Wortsinn (Inte-
gration der Unterstufe der AHS mit der Hauptschule) einge-
richtet wurden, zweitens durch die Einschrdnkung der Experi-
mentiertdtigkeit auf organisatorische Reformen und hier wie-
der nur auf das Konzept der Leistungskurse und drittens durch
den Einsatz der wissenschaftlichen Begleitung zum Zweck der
uniformierenden Kontrolle und nicht etwa dazu, neue Wege
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des Lernens, neue Beziehungsformen zwischen Lehrern und
Schiilern, neue Bezlige zwischen der Schule und der Umwelt
der Schiiler, zwischen dem schulischen Lernen und der gesell-
schaftlichen Arbeit herzustellen.

Obwohl es gewagt ist, eine Prognose fiir die Zukunft aufzu-
stellen, wollen wir dies zum Zwecke der Anregung von Diskus-
sionen iiber die zukiinftigen Moglichkeiten der Entwicklung der
osterreichischen Schulen tun: Was die sozialistische Bildungspo-
litik mit dem Instrument der Verdnderung von Gesetzen und der
staatlichen Bildungsplanung in den siebziger Jahren nicht zuwe-
ge gebracht hat, wird sie auch im kommenden Jahrzehnt nicht
bewerkstelligen kénnen, nicht einmal dann, wenn die SPO bis
zum Ende dieses Jahrzehnts an der Regierung bleiben sollte. Mit
einer solchen Prognose (und mit der kritischen Analyse der bis-
herigen Osterreichischen Bildungspolitik die in diesem  schulheft
vorgelegt wird), wollen wir keineswegs Hoffnungslosigkeit ver-
breiten. Wir wollen aber die Illusion zerstdren, dafd der bisher be-
schrittene Weg zur Reform, ndmlich der Weg iiber Verhandlun-
gen zwischen den politischen Parteien iiber die Verédnderung von
Gesetzen und Erldssen in Zukunft noch etwas bringen konnte,
wenn nicht gleichzeitig ein Zwang zum politischen Handeln von
unten auf die Politiker ausgeiibt wird. Wir Osterreicher neigen
dazu, die Politiker zu Verdnderungen von Gesetzen aufzufor-
dern, wenn wir einen Zustand unbefriedigend finden und dann
lammfromm zuwarten, bis etwas geschieht. Solange diese ver-
trauensvolle und zugleich lethargische Einstellung der Politik
gegeniiber bestehen bleibt, wird sich weder auf dem Schulsektor
noch anderswo etwas zum Besseren dndern. Wenn die erstarrten
Formen der Domestizierung unserer Kinder und Jugendlichen
aufgebrochen werden sollen, wenn Kritik, Phantasie, Mut zu
neuen Wegen des Lernens und der Auseinandersetzung mit den
Problemen unserer Zeit das Leben in den Bildungseinrichtungen
bestimmen sollen und nicht die routinemifiige Unterwerfung
unter die biirokratische Reglementierung, von der man sich nur
mehr durch Spott und Zynismus distanzieren kann, dann muf3
sich zunichst einmal das Bewufitsein durchsetzen, dafy Schul-
verdnderung eine Angelegenheit von Eltern, Lehrern und Schii-
lern ist, die sich weigern, die staatlich aufoktroierten Bedingun-
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gen des Lernens in uniformierten biirokratischen Kontexten zu
akzeptieren. Das ist sicher kein Aufruf zum Auszug aus den
staatlichen Bildungsinstitutionen hinein in private antiautoritire
Alternativschulen. Es ist vielmehr ein Vorschlag, die Strategie
der Schulverinderung zu wechseln, weil es evident geworden
ist, dafs die bisher verfolgte Strategie nichts bringt. Es geht dar-
um, die Kontrolle iiber die Lebensbedingungen der Kinder und
Jugendlichen nicht weiterhin allein dem Staat zu iiberlassen,
nicht weiterhin zuzulassen, daf8 das Leben der Familien immer
mehr durch die Schulprobleme der Kinder definiert wird. Dies
kann dadurch bewerkstelligt werden, daf8 den Schulversuchen
wiederum ihre urspriingliche Funktion zuerkannt wird, nimlich
initiativen Gruppen und Personen, die sich Gedanken iiber Bil-
dung, Lernen und iiber Beziehungsformen zwischen Lehrern
und Schiilern machen, die Moglichkeit zur Durchsetzung ihrer
Konzepte innerhalb des staatlichen Bildungssystems, zum Sam-
meln von Erfahrungen und zum Auswerten dieser Erfahrungen
fiir andere zu geben. Die auBerhalb des staatlichen Bildungssys-
tems angesiedelte Alternativschulbewegung kann sicher viele
Anregungen fiir eine derartige Experimentiertitigkeit vermitteln
und konkrete Erfahrungen, Vorgangsweisen und Materialien be-
reitstellen. Ein Riickgewinnen der Kontrolle der Betroffenen iiber
die Erziehungs- und Ausbildungsbedingungen 1it sich partiell
auch dadurch erreichen, dafl die vorhandenen Spielrdume inner-
halb der bestehenden Institutionen fiir eine kreative Verande-
rung der Lernsituation und der sozialen Beziehungen in den
Schulklassen offensiv gentitzt werden und daf8 Widerstand ge-
gen die behérdliche Uniformierung und Kontrolle mobilisiert
wird, um das abzustiitzen, was von fortschrittlichen Lehrern und
Eltern durchgesetzt wurde. Es geht eigentlich darum, zivilen Un-
gehorsam und Mut zu Alternativen auszubilden und zu unter-
stiitzen, um mit den vorhandenen Ressourcen, die innerhalb des
staatlichen Bildungssystems vorhanden sind, ein anderes Kon-
zept von Bildung durchzusetzen als das, das gegenwirtig durch
die sozialpartnerschaftliche Kompromifipolitik der Parteien un-
seren Kindern und Jugendlichen von oben her aufoktroiert wird.
Um gleich von vornherein ein Mifiverstandnis auszurdumen,
mdchten wir klarstellen, da8 die von uns befiirwortete Strategie
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der Schulverdnderung von unten keinen Verzicht auf die Forde-
rung nach der Einflihrung der Gesamntschule beinhaltet. Eine der
Zielsetzungen einer von einer breiten sozialen Bewegung in der
Bevolkerung getragenen Schulverdnderung miiflte vielmehr dar-
auf gerichtet sein, den Gesetzgeber zu veranlassen, die nétigen
Voraussetzungen dafiir zu schaffen, daff die Gesamtschule in je-
nen Regionen eingerichtet werden kann, in denen die politische
Bewufltseinsbildung soweit fortgeschritten ist, daff die Um-
wandlung der Schulstruktur von einer breiten Mehrheit der Be-
troffenen getragen wird. Allerdings ist dafiir Sorge zu tragen,
dafs bei der organisatorischen Umgestaltung des Schulsystems
auch jene inhaltlichen Zielsetzungen und sozialen Formen des
Lernens und Lehrens zum Zuge kommen, die derartige regiona-
le Initiativen ihrer Forderung nach der Einfithrung der Ge-
samtschule zugrunde legen. Die Definition der Gesamtschule be-
zieht sich ja nur auf die Negation der Aufteilung der Schiiler in
die getrennten Bildungseinrichtungen Gymnasium und Haupt-
schule. Wie diese neue, von allen 10- bis 14jéhrigen Schiilern be-
suchte Schule hinsichtlich der Bildungsaufgaben dieser Einrich-
tung, der inhaltlichen und sozialen Zielsetzungen des Lernens
und der innerorganisatorischen Gliederung aussehen soll, darii-
ber sagt der Begriff der Gesamtschule selbst noch nichts aus. Eine
positive Funktion der derzeit laufenden Schulversuche an den
Hauptschulen, die man filschlich Gesamtschulversuche nennt,
liegt darin, in der Offentlichkeit zu demonstrieren, daft die Fort-
setzung der Leistungsdifferenzierung in unseren Schulen durch
die Einfihrung der fachspezifischen Leistungskurse kein Kon-
zept darstellt, das auf eine breite Zustimmung bei den Betroffe-
nen stofit. Diese Einsicht setzt sich auch in SPD-Kreisen in Hes-
sen durch, jenem Bundesland in der BRD, das bei der Einfiih-
rung der Férderstufe und den Versuchen mit der Gesamtschule
am rigidesten dem Konzept der fachspezifischen Leistungskurse
auf mehreren Niveaus verhaftet war. Die hier skizzierte Strategie
der Schulverinderung bedeutet allerdings einen Abschied von
der Einengung der Reformbemiithungen und Reformdiskussio-
nen auf das Thema der Gesamtschule, die fiir das vergangene
Jahrzehnt charakteristisch war. Es gilt, die bequeme Vorstellung
liber Bord zu werfen, dafs man zuerst die herkdmmliche Gliede-
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rung des Schulsystems {iberwinden muf8, bevor man einen kriti-

schen Unterricht machen kann, bevor man eine Auseinanderset- -

zung mit den Themen Ungleichheit, Ausbeutung und Armut in
unserer Gesellschaft und in anderen Léndern, Arbeitsteilung,
Aufriistung und Umweltzerstérung im Rahmen des schulischen
Lernens beginnen kann, bevor man daran geht, Bildung und Ler-
nen als Voraussetzung zur Wiedergewinnung einer von der
Mehrheit der Bevolkerung getragenen Kontrolle iiber die eige-
nen Lebens- und Arbeitsbedingungen zu veranstalten.

~Otto Glockel. Mythos und Wirklichkeit”

Vorwort aus schulheft 37/1985 (S. 3)

Anlaf3 fiir dieses Heft ist das ,,Glockel-Jahr”, deklariert vom
Stadtschulrat fiir Wien.

Fiir uns stellte sich die Frage, warum? Warum gerade jetzt?

Otto Glockel hat die vielseitige Reformtitigkeit mit seiner
Schulpolitik verbunden. Kernstiick seiner Bemiihungen war
aber das Modell einer einheitlichen Schule der Zehn- bis
Vierzehnjéhrigen.

Will die SPO, wollen die Schulbehérden das Ende der Schul-
versuche zur Integrierten Gesamtschule, den Untergang der
Schulreform und die Zementierung der geteilten Schule, die
Kompro-miB-geburt ,Neue Hauptschule” mit dem Glockel-Jahr
zynischerweise feiern? Soll wenigstens ein Mythos ehemals of-
fensiver fortschrittlicher Schulpolitik am Leben erhalten wer-
den, um deren Idee in jene ferne Zukunft hintiberzuretten, die
ihrer Realisierung besser gewogen sein mag? Ist das Glockel-
Jahr etwa gar Ausgangspunkt einer neuen schulpolitischen Dis-
kussion und Kampagne? Diese Bedeutung wird es in der Offent-
lichkeit angesichts des Charakters der offiziell gesetzten Aktivi-
titen wohl kaum erlangen (keine Breitenwirkung in der Lehrer-
schaft und in der BevSlkerung, Beschrankung auf den Raum Wi-
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en; die Ausstellung z. B. wird erst am Ende des Jahres fiir kurze
Zeit ,abseits” in der AK zu sehen sein).

Fiir uns ist dieses Jubildum Anlafl zu einem kritischen Abrifs
der Schulpolitik der SPO in der Ersten und Zweiten Republik.
Damit wollen wir wenigstens in unserem Leserkreis auch einen
Beitrag dazu leisten, daf die Diskussion tiber eine Gesamtschule
—und zwar ohne Leistungsgruppen! — weitergeht.

,Lernen erleben. Leben erlernen.

Community Education”
Vorwort aus schulheft 62/1991 (S. 5, 6)

Seit Herbst 1990 existiert in Graz der parteiunabhingige Verein
,Community Educaton — Nachbarschaftsschule”. Dies mag der
,formale” Grund fiir das Erscheinen dieses Comed-schulheftes sein.

Inhaltlich gibt es dafiir aber mehrere Begriindungsebenen:

e Der Schulversuch , Integrierte Gesamtschule” und die Uber-
nahme dieses Schulversuchs in das Regelschulwesen war der
grofite ,Bildungsflop” Osterreichischer Schulentwicklung in
der Zweiten Republik, und daflir wurden Millionen an Steu-
ergeldern ausgegeben.

» Gegenwirtig versuchen unzihlige Schulen neue péda-
gogische Wege zu beschreiten. Konzepte gibt es und werden
laufend entworfen, die den Kindern und der Kooperation
den nétigen Stellenwert im Schulalltag einrdumen, die neue
Lehr- und Lernformen an die Stelle des Frontalunterrichts
setzen, die die soziale Integration aller Randgruppen als
Menschenrecht definieren u.v.a.m. Nur, diese Erneuerungs-
bewegung geht — im Gegensatz zum Schulversuch , Inte-
grierte Gesamtschule” — von der Basis aus.

o Eltern wollen nicht mehr linger akzeptieren, dafl ihre Kinder
laufend eingestuft, umgestuft, abgestuft, verwaltet und péd-
agogisch vermarktet werden.
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e Von den SchiilerInnen wird das Recht auf tatsichliche Mitbe-
stimmungsmoglichkeiten eingefordert und ein Unterricht,
der den verstaubten Frontalmief wegfegt.

e Lehrerlnnen fordern kleinere Klassenschiilerzahlen und die
Anerkennung ihrer padagogischen und methodischen Kom-
petenzen durch die Schulbehérde ein.

¢ Tatsache ist, daf8 die Regelschule auf vielen Ebenen versagt
hat und viele Antworten schuldig bleibt.

Community-Education ist die pddagogische Bewegung, die ei-

nen véllig neuen ganzheitlich und stark gesellschaftsbezogenen

Ansatz bietet. In vielen Landern wird schon erfolgreich nach
diesem pddagogischen Konzept gearbeitet.

Oberstes Prinzip von Community Education ist die Wissens-
beschaffung im Sinne der Bewiltigung des Alltags aller am Bil-
dungsprozef Beteiligten.

Oberstes Zjel von Community Education ist das Kennenler-
nen und Erforschen gesellschaftlicher Zusammenhénge vor Ort
und durch Entwicklung konkreter Handlungsstrategien die Ver-
besserung des Lebensumfeldes der Betroffenen.

Sigrid und Walther Binder

»Schule zwischen Staat, Profession und Macht.

Schulentwicklung”
Vorwort aus schutheft 96/1999 (S. 5-8)

Das vorliegende schuheft kann als Fortsetzung der Ausgabe 90/
1998 ,Macht in der Schule” betrachtet und gelesen werden.
Schon damals war es unser Anliegen, zum aktuellen Stand der
Schulentwicklung Stellung zu nehmen und dazu, dass mit der
Erdffnung der Spielwiese Schulentwicklung und durch Ankiin-
digung von Dezentralisierungsmafnahmen vom Wesentlichen
abgelenkt werden konnte.

In ,Macht in der Schule” fesselte uns die Frage der Macht
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(newverteilung durch die Autonomie - frei nach dem Gesetz der
Erhaltung der Energie geht ja Macht nicht verloren, sondern ver-
andert, verteilt sich neu und wird umgewandelt. Diese nach un-
ten weiter/abgegebene Macht geht nur allzu oft einher mit der
kreativen Verwaltung des Mangels und mit einem Standortwett-
bewerb durch méglichst ,,attraktive” Schwerpunktsetzungen.

War das Wort Schulentwicklung/Standortentwicklung vor 15
Jahren noch Bildungspolitik im Zeichen eines egalitdren, der
Chancengleichheit verpflichteten staatlichen Bildungssystems -
muss man/frau sich heute zumindest dariiber Gedanken ma-
chen, wem mit Autonomie, Drittmittelfinanzierung, Sponsdring,
Schwerpunktsetzung, .... in erster Linie gedient ist.

So fordert die Industriellenvereinigung kategorisch von den
Schulen, dass sie sich dem Wettbewerb stellen miissten und sich
zu Dienstleistungsbetrieben zu entwickeln hétten. Die entschei-
denden Kriterien im Bildungsbereich wiren die Qualitit des An-
gebots sowie die Orientierung am Kunden. Daher wird es auch
als die Aufgabe der Industrie gesehen, von auflen Druck auf die
Schulen auszuiiben — in Richtung des effizienten Qualitdtsma-
nagements. Zunichst sollen aber die schlechten Schulen nicht an
den Pranger gestellt werden, sondern die besten mit Preisen aus-
gezeichnet werden. Dass die Ressourcen knapp sind und die Zei-
ten des Fiillhorns(?) vorbei seien, wird gar nicht bedauert, son-
dern zur systemimmanenten Herausforderung stilisiert. Und
schon folgt die Parole: Ziele setzen, Ist-Stand evaluieren und los!

»School for winners”, ist dann schon zum Beispiel auf farbi-
gen Plakaten zu lesen, wenn es um die Einladung zum Tag der
offenen Tiir geht.

Nur vereinzelt sind da noch Stimmen zu horen, die diesem
Anspruch auf Umgestaltung unserer Schulen mit den Mitteln
des Marktmechanismus energischen Widerspruch entgegenset-
zen und klar und eindeutig feststellen, dass ein Lernprozess kein
Produktionsprozess sei und die Entfaltung des menschlichen
Selbst an erster Stelle zu stehen habe. Und da muss es auch
Raum und Zeit fiir Fehler, fiir Scheitern und Neubeginn, vor al-
lem aber fiir das positive Erleben des Lernens, fiir das Sammeln
von Erfahrungen im Sinne Hentigs und den Erwerb von Sozial-
kompetenz geben.
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Ganz schnell stellt sich dann die Frage, ob Schulen weiter ent-
wickelt werden konnen, wenn nicht vorher abgeklart worden ist,
wohin die padagogische Reise gehen soll. Selbst die scheinbar
nebenséchliche Neuerarbeitung einer Hausordnung, die Verein-
barung zur Einfiihrung des Sozialen Lernens etc. setzen voraus,
dass klare Vorstellungen dariiber herrschen, welche Bildungszie-
le angestrebt werden sollen.

Wer also Schulentwicklung sagt, wer Qualitat sichern will
und deren Kontrolle fordert, wer dies zusitzlich noch den jewei-
ligen Schulpartnern tiberldsst, muss und kann damit rechnen,
dass eine Debatte um die Inhalte von Schulqualitidt zu eroffnen
ist. Dies ist eine groffe Chance und grundsitzlich zu begriifien,
denn die Ausrichtung der 6sterreichischen Schulen nach den von
einzelnen Massenmedien
School-rankings und massiv vorgetragenen Forderungen von In-

vorgegebenen  Kriterien von
teressensvertretungen kann wohl nicht unwidersprochen akzep-
tiert werden.

()

Barbara Falkinger, Anton Hajek

Vorhemerkung

Wir haben es im Vorwort schon angedeutet. Wenn es darum
geht, reine Information, die ,nackten” Definitionen zu suchen,
ist das schulheft nicht erste Adresse. Trotzdem liefern die folgenden
Dokumente einen guten und kurzen Einblick, worum es damals
gegangen ist: Einmal um die IGS (Integrierte Gesamtschule), der
andere Text stellt den Schulversuch Mittelschule vor. Manche
werden sich vielleicht fragen: Und was ist jetzt mit der
Leistungsgruppenhauptschule? Eine einschligige Kurzdarstel-
lung ist tatsdchlich im schulheft nirgends zu finden. Aber das ist
auch logisch. Wer schon 1976, also 10 Jahre vor der Einfithrung
der Leistungsgruppenhauptschule, darauf hingewiesen hat,
dass das, was man in Osterreich IGS genannt hat, eigentlich
Schulversuche zur Leistungsgruppenhauptschule sind, der
braucht sich wahrlich nicht mehr um einschldgige Informatio-
nen zu kiimmern.

Ganz anders liegt es beim Schulversuch Mittelschule, Der war
bei weitem nicht mehr so ,offiziell” wie die IGS und dement-
sprechend von den (SPO) Ministerlnnen mehr geduldet als ge-
fordert. Und hier hatte das schutheft seine Funktion als ,Bewe-
gungsreporter” und ,Vernetzungshilfe” zu erfiillen. Der Text
von Werner Frohlich liefert, ganz klar erkenntlich, neben der In-
formation auch ein Beispiel fiir die schon im Vorwort angespro-
chenen Berichte aus der Bewegung.

Was in dieser Zusammenstellung fehlt, sind die Dokumente
zum Wiener Schulversuch ,,Heterogenisierung”. (Allerdings be-
richten im Kapitel ,Berichte der Betroffenen” Lehrerlnnen von
ihren einschldgigen Erfahrungen.) Hinter diesem Wortungetiim
verbirgt sich die schlichte Weigerung einer ziemlich grofien Zahl
Wiener HauptschullehrerInnen, die Leistungsgruppen durchzu-
fithren und die Klassen so ,heterogen” zu belassen, wie sie nun
einmal sind. Inzwischen, so meine Schétzung, ist es die Mehrzahl
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der Wiener Hauptschulen, die heterogen unterrichtet — zZumin-

dest im Fach Deutsch —, und es gibt eine wachsende Zahl von’

Schulen auch in den anderen Bundesldndern. :

Neben den folgenden abgedruckten Texten finden sich weite-
re Dokumente in den schuheften 2,/1979 ,, Alternative Schulmodel-
le”, 35/1985 , Korperlichkeit und Schule” und 44/1986 ,,Bildung
von gestern flir die Welt von morgen”. (ﬂbrigens ein , Gedacht-
nisprotokoll einer Diskussionsrunde im Stadtschulrat fiir Wien”.)
Auch der Artikel von Rupert Vierlinger, der im Kapitel , Argu-
mente aus der Bildungswissenschaft” abgedruckt ist, gehort zu
den einschldgigen Dokumenten dieses Schulversuchs. In dieser
Nummer {ibrigens ...

Godwin Blaschke

Die sogenannte Gesamtschule Osterreichs
schulheft 3/1976, ,,Gesamtschule”, S. 29-35

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 Gesamtschu-
len (10 Prozent der Zahl der Hauptschulen des Bundeslandes)
eingerichtet und gleichzeitig ebenfalls als erstes und einziges
Bundesland die Fithrung der Unterstufe einer Allgemeinbilden-
den Héheren Schule als Gesamtschule in Angriff genommen L.

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 Einfiih-
rung der integrierten Gesamtschule werden mit einer einzigen
Ausnahme (Wien 23, BRG Anton-Krieger-Gasse) ausschlieSlich
an Hauptschulen durchgefiihrt. Die meistens mit einem Ersten
und Zweiten Klassenzug ausgestattete Hauptschule wird im
Schulversuch in den Hauptfichern Deutsch, Mathematik und
Englisch mit drei Leistungsniveaus (Leistungsgruppen) verse-
hen, wobei bekanntlich die erste Leistungsgruppe der Allge-
meinbildenden Hoheren Schule (AHS), die zweite dem Ersten
Klassenzug und die dritte dem Zweiten Klassenzug entsprechen
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soll 2. Analog zu dieser Forderung des Gesetzgebers lauten die

»+Hypothesen” der Wissenschaftler zum Beispiel: , Die Leistun- -

gen in den ersten Leistungsgruppen erreichen ... das Ausmas,
das in der AHS erreicht wird.” (Seel 1972). Dazu Gstettner/
Rumpf: ,Bezeichnenderweise kann gerade diese ,Hypothese’
auf der ,objektiven Vergleichsbasis’, die dem Schulversuchskon-
zept als Idealvorstellung zugrunde liegt,'d. h. ,freier Wettbe-

werb zwischen Gesamtschulen und herkémmlichen Schulen'

nicht {iberpriift werden. Da — mit einer einzigen Ausnahme
(Anm. d. Verf.) — keine Gymnasialschiiler in die dsterreichischen
Gesamtschulversuchsklassen integriert sind, verhindert die vor-
ausgegangene Selektion einen ,objektiven Vergleich’ 3.” Dieses
Beispiel beleuchtet sehr deutlich die Unmdglichkeit der Kontrolle
der Versuche, einerseits durch die Nichtbeteiligung vorn
AHS-Schiilern, andererseits durch die Tatsache, dafi die Ver-
gleichsgruppe 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-
gegenstanden. Gstettner und Rumpf fragen in diesem Zusam-
menhang, welches Verstdndnis die Gesetzgeber und die Verant-
wortlichen von einer , Integrierten Gesamtschule” tiberhaupt ha-
ben (vgl. Was verdndern unsere Schulversuche? OZPW 74/2).

Die ,,qualitative Schulreform” ist (noch) nicht erkennbar. Und
man kann sich daher den Lobeshymnen der ,,Schulreform”, dem
Organ des Unterrichtsministeriums, nicht anschliefen (das diese
Hymne freilich gleich allen Versuchen und nicht blo8 jenen mit
der Schule der Zehn- bis Vierzehnjahrigen singt):

~Experten sind der Meinung, daf8 die letzten Jahrzehnte unse-
res Jahrhunderts einmal als ,Zeitalter der Schulerneuerung’
schlechthin in die Geschichte eingehen werden. Die jetzt vorlie-
genden 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 Schul-
jahr an Schulversuchen teil ... Wenn sich die Historiker des kom-
menden Jahrhunderts die Miihe machen, die Versuchszahlen
von anno 1974 genau zu analysieren, dann ergeben sich fiir sie
deutliche Schwerpunkte im Schulversuchsleben.”
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Im Gegenteil, man muf$ sich mit Rumpf/Gstettner noch ein-
mal fragen: Wie kam es gerade zu dieser Schulreform? Weshalb
sind sich die mafigebenden Stellen darin so einig, dafl Orga-
nisationsénderungen und quantitatives Wachstum der Versuchs-
klassen die hervorstechendsten Merkmale von Schulversuchen
sein sollen?

2. Noch einmal: Die , echie” Gesamtschule

Zur Definition: Integrierte Gesamtschule als demokratische Leis-
tungsschule und Schulmodell, in dem alle Schiiler einer Alters-
stufe — oder eines bestimmten Einzugsgebietes (Anm. d. Verf.) -
ein differenziertes Unterrichtsangebot erhalten. In solchen Orga-
nisationsformen gibt es also keine getrennten Schulzweige bzw.
Klassenzlige fiir verschieden begabte Schiiler. Der Ausdruck
~Gesamtschule” bezieht sich (derzeit!) nur auf die Organisati-
onsform und nicht auf Lehrinhalte, Unterrichtsmethoden oder
bestimmte Formen des Lehrerverhaltens®.

Einige Ziele und Merkmale: Im Jahre 1952 fiihrte Hans Fischl in
seiner Schrift , Warum Allgemeine Mittelschule” folgende Vorteile
einer gemeinsamen Schule fiir alle Zehn- bis Vierzehnjihrigen an:
a) Kein Kopfzerbrechen mehr, in welche der Schulen man das
zehnjahrige Kind schicken soll.

b) Die vorerst hinausgeschobene Entscheidung tiber die weitere
Schullaufbahn oder Berufswahl kann nach vier Jahren auf gesi-
cherter Grundlage getroffen werden.

¢) Das Beisammensein in einer Kinder aller Gesellschaftsklassen
umfassenden Schulgemeinschaft (soziale Koedukation) férdert
die Charakterbildung des einzelnen und das Zusammengeho-
rigkeitsgefiihl aller gerade fiir unsere junge Demokratie eine
Staatsnotwendigkeit ersten Ranges.

d) Der grofite Gewinn wiirde jedoch den lindlichen Bezirken
zufallen, der bauerlichen Bevblkerung sowohl wie den Einwoh-
nern der Markte und Grofigemeinden. Wenn, was ohne weiteres
geschehen kann, iiberall dort, wo heute eine Hauptschule be-
steht, die Allgemeine Mittelschule eingerichtet wird, so wiirden
damit all die reichen Bildungsmdglichkeiten der stadtischen Ju-
gend auch den Landkindern zugénglich werden, ohne daf8 die
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Eltem genétigt wiren, die Zehnjdhrigen in eine Schulstadt in
Kost zu geben oder sie in einem Internat unterzubringen, was
sich die allerwenigsten leisten kénnen 5,

3. Die schulpolitische Situation

a) Die Gesetzeslage: Immer wieder wird die Diskussion um die
~echte” Gesamtschule mit dem Argument abgebrochen, dafl zu
ihrer Einfiihrung eine Zweidrittelmehrheit im Parlament not-
wendig, aber unerreichbar sei, denn die politischen Gegner der
Gesamtschule wiirden ihr als Regelschule nie zustimmen.

Erinnern wir uns: Aufgrund der Beratungen der Schulreform-~
kommission liefd Unterrichtsminister Gratz im Janner 1971 den
Entwurf einer 4. Novelle zum Schulorganisationsgesetz ausar-
beiten. Das Begutachtungsverfahren zeigte aber, daf§ dieser Ent-
wurf nicht die erforderliche 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. Schul-
stufe an den AHS

) gesetzliche Regelung der von der Schulreformkommission
empfohlenen Schulversuche fand nicht die erforderliche

Zweidrittelmehrheit.

Die Osterreichische Volkspartei stimmte der Abschaffung der
Aufnahmsprifung 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. Schulorgani-
sationsnovelle ist die gesetzliche Regelung der Schulversuche
zur Schulreform, die zahlenméfiig und zeitlich begrenzt wurden.

Zum Vergleich der Gesetzestext:

Art. II ) Schulversuche zur Schulreform

Par. 4 — Schulen der Zehn- bis Vierzehnjdhrigen

In den Schulen der Zehn- bis Vierzehnjahrigen sind Schulversu-
che zur Additiven Gesamtschule (Abs. 2), zur Orientierungsstu-
fe (Abs. 3) und zur Integrierten Gesamtschule (Abs. 4) durchzu-
fiihren.
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Abs. 4: Die flinfte bis achte Schulstufe ist ohne Trennung in
Hauptschule und Allgemeinbildende H&here Schule zusam-
menzufassen (Integrierte Gesamtschule).

Abs. 5: Bei der Einrichtung von Orientierungsstufen und Inte-
grierten Gesamtschulen ist darauf Bedacht zu nehmen, daB eine
moglichst grofle Zahl der nach dem Alter in Betracht kommen-
den Kinder aus dem Einzugsgebiet die Orientierungsstufe bzw.
die Integrierte Gesamtschule besucht ...

Zahlenmaflig diirfen nicht mehr als 10 Prozent der Haupt-
schulen des Bundeslandes in den Schulversuch einbezogen wer-
den. Dieser Passus widerspricht eindeutig den Absiitzen 4 und 5 des
Gesetzestextes: es gibt keine Zusammenfassung von Hauptschule
und Allgemeinbildender Hoéherer Schule zur Integrierten Ge-
samtschule, auflerdem werden die Versuchsschulen nur von
Hauptschiilern besucht, wéhrend die im Einzugsgebiet der Ver-
suchsschule befindliche AHS weiter normal frequentiert wird. Schwie-
rigkeiten bei der Einfithrung einer gemeinsamen Mittelstufe sind
in Osterreich nicht neu: Nachdem Otto Gléckel Prisident der
Wiener Schulbehérde geworden war, beschlof der Stadtschulrat
am 1. Juni 1922 einstimmig den Schulversuch , Allgemeine Mit-
telschule”, der an sechs Wiener Biirgerschulen mit je vier ersten
Klassen eroffnet wurde. In den Schulversuchen unterrichteten
Biirgerschullehrer gemeinsam mit Mittelschullehrern. ,Nach
vier Jahren zeichnete sich ein grofer Erfolg ab, aber die politische
Situation hatte sich inzwischen stark verdndert. Es entbrannte
ein heftiger Schulkampf, der letzten Endes zur Kompromifslo-
sung des Hauptschulgesetzes vom 2. August 1927 fiihrte 6.”

b) Die Schulreformkommission: Die Schulreformkommission wurde

am 10. Juli 1969 aufgrund eines EntschlieSungsantrages aller drei

im Parlament befindlichen Parteien eingerichtet. Die Zusammen-

setzung erfolgte durch den damaligen Unterrichtsminister Mock:
Vertreter des Unterrichtsausschusses, je vier Abgeordnete der

SPO und der OVP und einer der FPO

— die Prasidenten der Landesschulrite

- als Vertreter der Lehrerschaft die Zentralausschiisse der all-
gemein bildenden héheren Schulen und der berufsbildenden
hoheren Schulen, die Bundessektionen der Gewerkschaft der



56

AHS, der BHS, der Pflichtschullehrer und der Berufsschul-
lehrer
— als Vertreter der Eltern der Bundesvorstand der Elternver-
eine, der Hauptverband katholischer Elternvereine, der Oster-
reichische Familienbund, der Katholische Familienverband
Osterreichs, die Osterreichischen Kinderfreunde, der Ver-
band der Elternvereine an den héheren Schulen und der 6s-
terreichische Verband der Elternvereine
— die Universititsprofessoren fiir Pddagogik.
Den Vorsitz fiithrt der Unterrichtsminister, die Beratungen wur-
den als nicht 6ffentlich erklart. Mitteilungen iiber die Beratungen
sind zuléssig, es sei denn, daf$ die Schulreformkommission ein-
stimmig die Vertraulichkeit einzelner Teile ihrer Beratungen be-
schlieflt. Wenn mindestens die Halfte ihrer Mitglieder anwesend
ist, dann ist die Schulreformkommission beschluf3fahig. Probleme
gab es in erster Linie hinsichtlich der Entscheidung durch Ab-
stimmung. Gratz (damals Abgeordneter) wies darauf hin, dafi
durch die Zusammensetzung der Schulreformkommission jede
Entscheidung von vornherein feststehe. Von den etwa 45 Mitglie-
dern der Schulreformkommission stehen nur etwa 18 Prozent der
SPO nahe oder gehoren ihr an, fast alle iibrigen Mitglieder besit-
zen ein Naheverhiltnis zur Osterreichischen Volkspartei. In den
Sitzungen der Schulreformkommission wurden daher — mit we-
nigen Ausnahmen — keine Abstimmungen durchgefiihrt. Trotz-
dem hilt sich der Unterrichtsminister an die Empfehlungen der
Schulreformkommission. Sie ist das politische Steuerinstrument der
dsterreichischen Schulreform — ein Instrument, das die Reform unse-
res Bildungswesens ebenso zu steuern wie zu lihmen vermag.

Anmerkungen

1 Bericht des Stadtschulrates fiir Wien, Schulversuch IGS 74/75
4, Schulorganisationsnovelle Art. I Par. 4, Abs. 5

3 Gstettner/Rumpf: ,Was verdndern unsere Schulversuche?” OZPW
74/2

4 P. Seidl, Integrierte Gesamtschule, Versuch einer begriffl. Kldrung,
Erziehung und Unterricht Mai 5/71

5 H. Schnell, Die 6sterreichische Schule im Umbruch, S. 116

6 H.Schnell, a.a.0.5.139

Werner Fréhlich

Schulreform im Bereich der
Zehn- bis Vierzehnjihrigen
schuheft 52/ 1988, ,,Beitrdge zur Bildungspolitik”, S. 172-179

Die Griinde, warum das Ziel fortschrittlicher Pddagogik im or-
ganisatorischen Bereich nur die gemeinsame Schule der Zehn-
bis Vierzehnjéhrigen, also die Gesamtschule sein kann, sollen
hier nicht das 1001, Mal strapaziert werden, zumal die Gesamt-
schule international fast iiberall selbstverstandlich geworden ist
- von Schweden bis in die Tiirkei, von Nicaragua bis in die USA,
von Grofibritannien bis in die Sowjetunion. Eine der letzten Re-
likte der getrennten Bildungswege der Sekundarstufe 1 hat Os-
terreich zu bieten, quasi als museale Kuriositdt neben Lipizza-
nern und Séngerknaben. Ein geriittelt Mafi an Zynismus und
Ironie erscheint gerechtfertigt, betrachtet man die gegenwirtige
Situation der Mittelstufe im Gsterreichischen Schulsystem.

Vier Jahre ,Neve Hauptschule” — was nun?

Zur Erinnerung: Nach jahrelangen Schulversuchen an iiber 100
Standorten in ganz Osterreich kam es 1983 in der 7. SCHOG-No-
velle zu einem typisch Osterreichischen Schulkompromifi: Die
Konservativen (aller Lager) setzten sich weitgehend durch und
das Modell der Integrierten Gesamtschule mit Leistungsgrup-
pen in Deutsch, Englisch und Mathematik wurde auf die Haupt-
schule iibertragen. Die AHS war davon nicht beriihrt, der Ge-
samtschulgedanke war damit bis auf weiteres gestorben und tief
begraben. Wenigstens konnte — als eine Art Schadensbegren-
zung — durch die zugleich mit der Hauptschulreform ab 85/86
inkrafttretenden neuen Lehrpldne ein weiteres Auseinanderdrif-
ten der beiden Schulformen im Bereich der Zehn- bis
Vierzehnjahrigen verhindert werden. Die Fachlehrpline sind
wortident bis auf zwei Ausnahmen: Die AHS-Lehrplane enthal-
ten fiir die 3./4. Klasse des Gymnasiums Latein, in den HS-Lehr-
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plénen finden sich fiir Deutsch, Englisch und Mathematik Diffe-

renzierungshinweise in den didaktischen Grundsatzen. (Trotz -

der wortidenten Lehrpléne ist jedoch folgendes Phanomen zu
beobachten: Lehrbiicher, die fiir beide Schularten approbiert
sind, werden von den Lehrern hdufig schulartspezifisch ausge-
wihlt: da gibt es dann z.B. in Mathematik traditionelle HS-Bii-
cher auf der einen und AHS-Lehrbiicher auf der anderen Seite;
sicher kein Zufall, es existieren ja auch verschiedene Gutachter-
kommissionen!)

()

Unabhéngig von der Organisationsform der betreffenden Schule
stehen wir Lehrer/innen vor dem Problem der Arbeit mit hete-
rogenen Lerngruppen, sowohl in der HS als auch in der AHS.

Die Losung des Problems kann offenbar nicht durch die Zuwei--

sung der Zehnjihrigen in zwei parallel laufende Schularten er-
folgen, zumal noch dazu nach hochst fragwiirdigen Kriterien se-
lektiert wird. Es ist ja mittlerweile zur padagogischen Binsen-
weisheit geworden, daf die Zuerkennung der , AHS-Reife”
durch die VS oder gar eine Aufnahmspriifung in die AHS kei-
nen ernst zu nehmenden Prognosecharakter fiir die weitere Ent-
wicklung des Kindes aufweisen.

Es gilt, den zur Glaubensfrage hochstilisierten Scheinargu-
mentationen gegen die Gesamtschule ,Die weniger Begabten
sind {iberfordert, die Hochbegabten werden zu wenig gefordert”
oder ,,Die Einheitsschule fiihrt zur Nivellierung nach unten” zu
begegnen, auch wenn die tibetanischen Gebetsmiihlen bereits et-
was ausgeleiert sind — schlieflich drehen sie sich schon seit den
Zeiten Otto Glockels.

An die Losung kénnen wir nicht mit didaktischen Methoden
~ innere statt duflere Differenzierung — allein herangehen, son-
dern wir werden auch iiber Lernziele, Lehrerkooperation, sozia-
les Lernen, Motivation u.a.m. zu reden haben.

Der Schulversuch , Mittelschule”

Das Modell ,,Mittelschule” wird gegenwdértig im 4. Jahr an 6 HS-
und 2 AHS-Standorten in Wien erprobt.

HS 11., Florian Hedorferstrafie 26
HS 14., Hochsatzengasse 22-24
HS 16., Roterdstrafle 1
HS 21., Adolf Loosgasse 2
HS 22., Anton Sattlergasse 93
RGORG 22, Polgarstra8e (auslaufend 3./4. KL)
HS 23., Steinergasse 25
RGORG 23., Anton Kriegergasse 25
Innerhalb des Schulversuch-Rahmens ,Mittelschule” werden
verschiedene Modelle umgesetzt.

Das Modell RG 23 — Schulversuch , Mittelschule”

Motive und Anspriiche

Die Gesellschaft hat sich verdndert, die Schule nicht. Gesell-
schaftliche und schulische Realitét klaffen immer weiter ausein-
ander. In der Schule Gelerntes ist in Lebens- und Berufspraxis
immer weniger anwendbar.

Zu einer grundlegenden Modernisierung der Schule der 10 bis
14jahrigen miissen folgende Probleme gelst werden:

Wie erreicht man, dafd Kinder gerne in die Schule gehen? Wie
macht man die Schule praktischer?

Wie beseitigt man veraltetes Wissen?

Wie erhalten neue und aktuelle Bildungsinhalte Eingang in
den Unterricht?

Wie kann die Schule auf ein selbstbestimmtes Leben unter ge-
dnderten Arbeits- und Freizeitbedingungen vorbereiten, Selb-
standigkeit und Entscheidungsbereitschaft erméglichen?

Wie kann sie zu einem Leben in einer demokratischen Gesell-
schaft beitragen, kritisches Bewuftsein und Verdnderungswillen
fordern?

Das ,,Modell RG 23” versucht, bestehende praktische und the-
oretische Losungsansitze in einem schulisch verwirklichbaren
System miteinander zu verkniipfen.

Diese Entwicklungsarbeit leisteten Lehrerinnen dieser Schule
neben ihrer normalen Unterrichtstatigkeit.
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Losungsansiitze und Ziele
Féacherintegration und Themenzentrierung sollen Lehrpldne -
entriimpeln und die Behandlung neuer Bildungsinhalte ermdg-
lichen. Beriicksichtigung der Interessen und Entwicklungsstadi-
en der Kinder, Gleichwertigkeit von Hand- und Kopfarbeit so-
wie selbsttitige Arbeits- und Lernformen sollen den Schiilern
Wissenserwerb und Personlichkeitsentwicklung erleichtern.
Aufschieben der Differenzierung bis zum Ende der achten
Schulstufe, Bewuftmachen gesellschaftlicher Prozesse und part-
nerschaftliche Arbeitsformen sollen die soziale Integration der
Kinder unterstiitzen.

Inhaltliche und piidagogische Organisation des Unterrichts

Die konkrete Arbeit zur Umsetzung dieser Ziele erfolgt im Rah-
men des dreiphasigen Projektsystems: Innerhalb eines Schuljah- -
res werden vier bis sechs Themen behandelt. Die Bearbeitung je-
des Themas wird inhaltlich und zeitlich in drei Phasen geglie-
dert.

Integrativphase (ein bis zwel Wochen)

Dieser Abschnitt ist strikt der Facherintegration gewidmet. Der
Inhalt des Unterrichts wird allein durch das gewédhlte Thema be-
stimmt, egal ob fachliche Zuordnungen moglich sind oder nicht;
die traditionellen Gegenstinde existieren nicht. Diese Phase
wird von allen Lehrern des Teams geplant und unterrichtet.

Fachphase (drei bis sechs Wochen)

Der Unterricht erfolgt in den gewohnten Fachern. Falls moglich
werden fachspezifische Aspekte des Themas, die sich in der In-
tegrativphase ergeben haben, behandelt, - falls nicht, werden
fachgebundene Anspriiche erfiillt. Dabei kann es zur Zusam-
menarbeit von zwei oder mehreren Gegenstinden kommen.

Individualphase oder Kursphase (eine Woche)

In den ersten beiden Phasen haben die Kinder sowohl themati-
sche als auch fachliche Problemstellungen kennengelernt. Sie
haben nun die Mdglichkeit ein individuelles Unterrichtspro-
gramm mitzubestimmen, indem sie aus einem Angebot von
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Kursen auswéhlen. So kénnen sie ihren Interessen nachgehen,
Liicken fiillen, Kenntnisse erweitern und vertiefen.

Die Veriinderung der Lehrerarbeit

Um der Betonung der kooperativen Aspekte des Unterrichtssys-
tems gerecht zu werden, arbeiten die Lehrer/innen in Teams zu-
sammen. Ein Team betreut zwei Parallelklassen, die Teams set-
zen sich aus HS- und AHS-Lehrerinnen zusammen,

Die Teamarbeit besteht hauptsdchlich in Auswahl und Aufar-
beitung der Themen, Planung von Unterrichtsablauf und -assis-
tenz sowie Besprechungen zur Betreuung und Beratung der
Schiiler. Zur Gewéhrleistung von gemeinsamer Planung, Unter-
richtsassistenz und eines vielfiltigen Angebotes von parallellau-
fenden Kursen stehen im Stundenplan verankerte Teamstunden
zur Verfiigung,

Weiters trifft sich das Team an einem Nachmittag in der Wo-
che, um die Planungs- und Unterrichtsarbeit zu koordinieren, Er-
fahrungen auszutauschen und um akute Probleme der Schiiler
zu besprechen, Letztere werden mit der Klasse in einer dazu ein-
gerichteten Klassenvorstandsstunde bearbeitet,

Aufnahme und Ubertrittsmoglichkeiten

Jedes Kind mit positivem Volksschulabschluf kann — unabhin-
gig vom.Wohnsitz - in das RG 23 aufgenommen werden. Fiir
Kinder ohne AHS-Reife ist ein Aufnahmegesprich vorgesehen,
das die Aufnahmspriifung ersetzt. Wie in der Regelschule erhal-
ten die Schiiler/innen zum Halbjahr eine Schulnachricht und
zum Schulschluf ein Zeugnis mit Ziffernbenotung, das die Be-
rechtigung eines RG enthélt. Daneben wird vom Lehrerteam
zweimal jahrlich eine verbale Beurteilung erstellt, die vor allem
die individuelle Entwicklung des Kindes beschreibt. In der 4.
Klasse ist eine intensive Beratung vorgesehen, um fiir das einzel-
ge Kind den am besten geeigneten weiteren Bildungsweg zu fin-
en,

()
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Ausblick

Die offensichtlichen Strukturprobleme im Bereich der Schulen
der Zehn- bis Vierzehnjihrigen miissen geldst werden. Wir bie-
ten dafiir unser Modell ,Mittelschule” an, nicht weil wir glau-
ben, das Ei des Kolumbus gefunden zu haben, sondern weil wir
durch die Arbeit im Schulversuch Erfahrungen gewonnen ha-
ben, die zur Lésung der Schwierigkeiten heterogener Lerngrup-
pen sowie der Probleme Schulunlust und Schulangst beitragen
kénnen und soziale Integration sowie selbsténdiges und koope-
ratives Lernen fordern.

Was wir uns fiir unsere Schiiler/innen wiinschen und was wir

im Interesse der Schulreform fordern:

o die ldngerfristige Sicherung des Schulversuchs ,Mittel-
schule”, um eine kontinuierliche Entwicklung zu gewéhrleis-
ten,

o nur die Weiterfithrung kann die eben erst begonnene wissen-
schaftliche Begleituntersuchung und Evaluation ermdgli-
chen,

o damit konnen positive Erkenntnisse und Erfahrungen aus
der Schulversuchsarbeit zu einer Innovationsgrundlage fiir
das Regelschulwesen werden,

e Ausdehnung des Schulversuchs ,Mittelschule” auf weitere
Schulstandorte,

o Weiterfilhrung des Schulversuchs an der Oberstufe.

Vorbemerkung

Wie schon im Vorwort angedeutet, ist diese Art von Berichterstat-
tung, die Berichte der Betroffenen, eine der Charakteristika und
Starken des schulhefte. Solche Berichte finden Sie nur im schulheft, wa-
gen wirzu behaupten. Wenn jemand, eine Lehrerin oder ein Leh-
rer, etwas Kritisches zu einer an sich begriiflenwerten Initiative zu
sagen gehabt hat oder wenn sie oder er einfach ,,die Meinung sa-
gen” wollte, dann ist sie oder er zum schuheft gegangen. Auch
dann, wenn er oder sie vielleicht eine andere Publikationsmég-
lichkeit gehabt hétte. Das schulheft aber war (und ist) das bundes-
weite Sprachrohr fiir kritische Basisberichte.

Natiirlich finden sich in den schulheffen mehr Exrfahrungsberichte
aus den Gesamtschulversuchen als wir im Folgenden dokumen-
tieren kénnen. Bei der folgenden Auswahl geht es um zweierlei:
Einmal um das breite Spektrum der Betroffenen; deswegen ha-
ben wir im Zusammenhang mit der IGS neben den Berichten von
LehrerInnen (und einer Direktorin) auch eine Sichtweise von El-
tern abgedruckt. Auf der anderen Seite stellen die beiden Texte
zum Schulversuch Mittelschule sehr schén zwei Phasen solcher
Versuchs- und Reformarbeit vor: den positiv gestimmten Auf-
bruch in schuheft 52/1988 und eine sehr (selbst?)kritische Stellung-
nahme in 73/1994, die eigentlich schon wie ein resignativer Ab-
gesang klingt.

Besonders aufschlussreich finden wir den ersten Text aus schuk
heft 3/1976, den Bericht des damaligen ORF-Reporters Franz
Richard Reiter. Diese Art von Bildungsjournalismus muss man in
Osterreich (meist vergeblich) suchen! Zugegeben kein Erfah-
rungsbericht, aber er schildert sehr schén einige Stilbliiten der
Osterreichischen ,,Gesamtschulreform”, z.B. die ,,additive GS” in
St. Johann im Pongau. Dann folgen drei Texte, die sich mit den
biirokratischen Hiirden der Schulreform beschéftigen, und zwar
aus der ,Froschperspektive”. Dass es dabei hauptséchlich um
das ,Zentrum fiir Schulversuche” geht, ist kein Zufall.

el
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Franz Richard Reiter

Verordnete Schulversuche
schulheft 3/1976, ,,Gesamtschule”, S. 51-56

Voriges Jahr habe ich in ganz Osterreich sieben Schulen, an de-
nen Gesamtschulversuche gelaufen sind, besucht, um fiir eine
vierteilige ORF-Sendereihe ,Erfahrungen mit der Gesamtschu-~
le” zu recherchieren.

Die wesentlichsten Verdienste von Osterreichs Gesamtschulversu-
chen sehe ich in zwei Punkten:

Einmal habe ich den Eindruck gewonnen, daf8 Lehrer hier zum
ersten Mal aus ihrer Isolierung gelockt werden. — Die Schiiler sollen
leicht von einer Leistungsgruppe in eine andere umgestuft wer-
den kénnen, und diese gewiinschte Mobilitét erfordert Abspra-
chen der Lehrer iiber Lehrinhalte, Grofe der Lernschritte und Di-
daktik in einem Ausmag, wie es fiir die meisten unter ihnen vol-
lig neu ist. Solche Absprachen erfolgen ndmlich in der Regel-
schule so gut wie gar nicht. Wie das immer ist, wenn man
arbeitet, was andere dhnlich tun, aber nicht genau weif3, 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 Kolle-
gen beliebter sind und zu besseren pddagogischen Ergebnissen
kommen als andere, doch zu Gespréchen unter den Lehrern dar-
iiber kommt es nur ausnahmsweise. Wie nicht anders zu erwar-
ten, entsteht eine Konkurrenzangst, die, weil nicht besprochen, die
Tendenz zur Abkapselung nur verstirkt. Die Notwendigkeit der
Absprachen in den Gesamtschulversuchen nimmt — wie zahlrei-
che Interviews zeigen - ein bifichen von dieser Angst, schafft
voreinander ein offeneres soziales Klima, ermoglicht eine bessere
und rationalere Einschitzung der eigenen Leistung und der der
anderen, vermehrt die Konfliktbereitschaft, initiiert oder starkt
Anderungswillen und mehrt Freude an der eigenen Arbeit. Ich
glaube, daf8 diese Ergebnisse, die vom Gesetzgeber nicht expli-
ziert angestrebt werden, also gleichsam ein {iberraschendes Ne-
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benprodukt fiir ihn darstellen miissen, eine irreversible, stark zu-
kunftweisende Bedeutung haben.

Zum anderen geben die Gesamtschulversuche Kindern in lind-
lichen Gebieten entschieden mehr Chancen, in eine AHS-Oberstufe
iiberzutreten. Vor allem, wo eine AHS rdaumlich weit entfernt ist,
stellen die Gesamtschulversuche fiir viele Kinder eine erfolgrei-
che 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 Schul-
weges oder aus sozialem Prestige (Blamage, wenn das Kind die
AHS nicht schafft). Die Vorteile der Gesamtschule fiir den lind-
lichen Raum werden natiirlich von den Eltern der betroffenen
Kinder sehr begriifit. Das bedeutet, dag Lehrer und Eltern im lind-
lichen Raum die Gesamtschule als Regelschule wiinschen und eine et-
waige Einstellung der Versuche dort nur gegen ihren massiven
Widerstand erfolgen konnte, wovor sich die Politiker sehr hiiten
werden,

Wie Gesamtschulversuche entstehen

Mein Eindruck: Die vorgesetzten Dienststellen diktieren, Direktor
und Lehrkdrper haben zu akzeptieren.

Als Beispiel die Einrichtung eines solchen Schulversuchs:

Die Direktorin: ,,Wir sind {iberrascht worden mit der Feststel-
lung, daf} XX eine Versuchsschule werden soll - es ist sehr rasch
gegangen — zu Schulbeginn, mitten in der Konferenz ist die
Nachricht durchgegeben worden, daff wir in diesem Schuljahr
mit dem Schulversuch beginnen ... Der Bezirksschulrat hat anru-
fen lassen ..., und hat die Mitteilung gemacht, da8 die Lehrer da-
von benachrichtigt werden sollen, daf der Schulversuch in die-
sem Schuljahr beginnt ... Wir waren eigentlich nicht vorbereitet.
Wir mufiten uns erst in mithsamer Arbeit alle Instruktionen ein-
holen und haben dann mit der Arbeit begonnen.” Dieses Beispiel
zeigt wohl kraf3, wie es krasser nicht geht, wie ein Lehrkérper
tiberrumpelt, ja gezwungen wurde, einen Schulversuch durch-
zufiihren. Aber nicht genug damit. Obendrein lieff man ihn mit
diesem Auftrag ganz allein:

Die Direktorin: ,Wir wuflten eigentlich noch gar nicht ganz ge-
nau, wie sich das aufbauen wird. Wir sind dann schrittweise ein-
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gefiihrt worden, d. h. wir fithrten uns zum Grofiteil selber ein,
und wir sind dann bekannt gemacht worden mit den Differen-
zierungen der Schiiler, daf8 wir sie in Leistungsgruppen eintei-
len”.

Man mu8 sich vergegenwirtigen, da88 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 sorgféltige Vorbereitung und vor allem taugli-
che Ausriistung aus. Nicht so bei Osterreichs Gesamtschulversu-

chen.

Zur weiteren Mustration, wie Gesamtschulversuche in Osterreich in-

stalliert werden:

Der Schulversuch , Additive Gesamtschule” wurde in Oster-
reich blof einmal, in St. Johann im Pongau, durchgefiihrt, nur als
Vorversuch, zunachst nicht befristet, dann nach einem Jahr durch
ministeriellen Erlaf eingestellt.

Dieser Schulversuch wurde auf Betreiben der OVP begonnen.
Zunichst war der Lehrkorper gegen den Versuch. Doch Vertreter
der vorgesetzten Dienststellen sind zweimal nach St. Johann ge-
fahren, selbst aus dem Ministerium in Wien, und sogar ein Abge-
ordneter zum Nationalrat ist angereist, um Lehrerschaft und Di-
rektor umzustimmen. Das hat den Lehrkérper miirbe gemacht.
Nachdem die Lehrer ,sehr stark iiberredet worden sind” (ein
Versuchsschullehrer), willigten sie endlich ein.

Doch die raumlichen Gegebenheiten in St. Johann entspre-
chen nicht einmal den Minimalforderungen an eine additive Ge-
samtschule, namlich, daf8 Hauptschule und AHS-Unterstufe sich
unter einem Dach befinden, wie es die 4. SchOG-Novelle § 4 (2)
vorschreibt. Also versuchte man unter dem Decknamen ,,additi-
ve Gesamtschule” neue Wege. Dir. Wintersteiger, Betreuer der
Schulversuche im Pflichtschulbereich in Salzburg, ermutigte das
Lehrerkollegium, ein neues Modell zu entwickeln. Er sprach
hoffnungsvoll von einer Form von unten nach oben, die die alte
Form von oben nach unten ersetzen sollte. Die Lehrer haben tat-
sachlich mit viel personlichem Einsatz, der weit iiber ihre dienst-
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liche Pflicht hinausging, Neues entwickelt und nennen als wich-
tigste Erfolge ihrer Bemiithungen: ,... die Kooperation mit den
Kollegen innerhalb der AHS und der Hauptschule.”

()
Die Lehrer und auch Versuchsschulbetreuer Wintersteiger schét-
zen die Ergebnisse dieser Anstrengungen sehr hoch ein. Doch
was nicht sein darf, darf nicht sein. Die vorgesetzten Dienststel-
len haben sich entsonnen, daf$ dieser Schulversuch nicht den ge-
setzlichen Bestimmungen entspricht. So wurde mit minsteriel-
lem Erlaff die Einstellung des Schulversuches nach einjihriger
Dauer verordnet.

()
Jedenfalls hat dieser Versuch gezeigt, daf Lehrer, wenn man ihnen
mehr Verantwortung zugesteht, 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, daff Schulversuchskon-
zepte nicht allein am griinen Tisch entwickelt werden kénnen,
sondern Freirdume belassen miissen, innerhalb derer die Lehrer
die Modelle an ihre besonderen regionalen Gegebenheiten an-
passen. Die 4. SchOG-Novelle reglementiert ganz strikt die Gesamt-
schulversuche. Dieser Ansatz hat sich als unbrauchbar erwiesen.
Die Beispiele, die ich hier anfiihre, sind keine Einzelfille. Aus in-
formellen Gesprachen mit Direktoren und Lehrern (die
verstidndlicherweise nicht genannt werden wollen) mu8 ich be-
richten, dafl in vielen Fillen dhnlich vorgegangen wurde und
wird. Die Form ,,von unten nach oben”, von der Versuchsschul-
betreuer Wintersteiger sprach, kann erst verwirklicht werden,
wenn die entsprechenden gesetzlichen Grundlagen dazu ge-
schaffen sind.
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Edgar Grubich

So wie es ist, bleibt es nicht

Das ,, Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung” aus der
Sicht eines , wissenschaftlichen Betrevers”
schulheft 3/1976, ,,Gesamtschule”, S. 64-68

1. Die finstere, die Zeit ohne , Zentrum”

Die &sterreichische Schulreform im Bereich der Sekundarstufe 1
begann 1969/70 mit drei Hauptschulen (eine in Kérnten und
zwei in Wien). Ihnen wurde von den regionalen Schulbehrden
eines Tages mitgeteilt, dafl sie ab ndchstem Schuljahr , Integrier-
te Gesamtschulen” seien. Eifrig, pflichtbewufst und gehorsam
setzten sich Lehrer zusammen und beratschlagten, was nun zu
tun sei. Damit begann an jeder dieser Versuchsschulen ein relativ
autonomer curricularer Prozefl, Zwar bestand keine Gefahr fiir zu
grofse Eigenstdandigkeit, doch wurde der Wunsch nach wissen-
schaftlicher Beratung, nach Informationsaustausch immer stér-
ker. Dies fiihrte etwa in Wien zur Schaffung der Arbeitsgemein-
schaft ,,Gesamtschule”, die die Funktion einer regionalen Bera-
tungs- und Entwicklungsstelle anstrebte.

2. Alles Gute kommt vom ,Zentrum”

Der beriichtigte Kompromif§ der beiden Grofsparteien, ndmlich
die 4. SCHOG-Novelle, enthilt neben der Auflage wissenschaft-
licher Kontroll- und Vergleichsuntersuchungen auch die einer
wissenschaftlichen Betreuung der Schulversuche.

Im Friihjahr 1971 wurden alle regionalen Entwicklungen ge-
stoppt und bestenfalls als Zutat zum Reformeintopf das einge-
richtete ,, Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung” ge-
nehmigt.

Dieses ,,Zentrum” tibernahm nun tatsidchlich den Versuch ei-~
ner bundeseinheitlichen Entwicklung curricularer Materialien (Lehr-
stoffverteilungen, Arbeitsblatter, Leistungstests) und erhob den
Anspruch auf liickenlosen Einsatz dieser Unterrichtsmittel.

e
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3. Die , wissenschaftlichen Betrever” und ihre Avfgaben

Im ,Bericht zur wissenschaftlichen Betreuung der Schulversu-
che” vom Oktober 1974 werden die w. B. als Représentanten des
»~Zentrums” am Versuchsstandort bzw. als ,Innovation Agents”
bezeichnet. Thre Fumktion haben sie laut § 8 (4) der 4.
SCHOG-Novelle folgendermafien zu erfiillen: (Auswahl) |

a) Die planméfige Realisierung der vorgesehenen schulorgani-
satorischen Verdnderungen am Versuchsstandort ...

b) Der planméBige Einsatz der flir die Schulversuche entwickel-
ten Arbeitsunterlagen und die Curricula, Tests, Arbeitsblatter
fiir die Schiiler etc.

In ¢) und d) werden die Informationspflicht vom , Zentrum” an
die Betroffenen sowie die Riickmeldungen ans ,Zentrum” ge-
nannt. Dazu kommt noch der Auftrag zur allgemeinen Berater-
tatigkeit.

Es zeigte sich in der Praxis jedoch bald, dafs dieses System nicht
s0 funktionierte, wie seine Planer es ausgeheckt hatten. Dafiir gibt
es mehrere Griinde:

1. Das Mif$trauen der einzelnen Lehrer gegeniiber einer anony-
men Kontrollbehorde (als die das ,,Zentrum” nicht zu Unrecht
empfunden wurde).

2. Die relativ hdufig angewandte Praxis der Personalunion zwi-
schen Vorgesetzten und w. B. und die dadurch fehlende Vertrau-
ensbasis.

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 Versuchskon-
zepte aufzuwenden gewesen wire, wurde immer mehr fiir die
Bewiltigung der oft stark unzuldnglichen Papierflut vom ,Zen-
trum” benétigt.

5. Bei vielen ,, Versuchslehrern” breitete sich allmiihlich Enttiu-
schung daritiber ‘aus, dafl die ,Gesamtschulversuche” nur an
Hauptschulen anzutreffen sind. (Eine Ausnahme bestatigt blofs
diese Regel.) Dennoch produzierten Arbeitsgruppen des Zen-
trums unter der Gesamtschuletikette weiter. Und ebenso schrie-
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ben die Lehrer weiterhin Riickmeldung um Riickmeldung. Zu
ihrer groBen Uberraschung verwandelten sich viele mit ihrer
Hilfe entstandenen Arbeitsmittel in von kommerziellen Ge-
sichtspunkten geleitete Verlagsprodukte. Lehrerteams, die sich
weigerten, solche fremdgeleiteten Zentrumsarbeitsmittel im
Rahmen der Schulbuchaktion zu verwenden, wurde der Aus-
schluf} aus der Versuchsarbeit angedroht.

Kein Wunder, da8 unter diesen Voraussetzungen dem , wis-
senschaftlichen Betreuer”, so er sich mit dem ,Zentrum” statt
den kritischen Lehrern solidarisierte, nur geringes Vertrauen ent-
gegengebracht wurde. Und in der Rolle des ,Handlungsreisen-
den in Sachen Zentrum” begannen viele der w. B. sich unbehag-
lich zu fiihlen, manche zweifelten an der Sinnhaftigkeit des ge-
samten bisher gehandhabten Betreuersystems.

4. 1976 ~ Jahr der Wende?

Die Tagung der , wissenschaftlichen Betreuer”, die vom 18. bis

20. Februar 1976 in Klagenfurt stattfand, war mit einer stark ver-

dnderten Reformlandschaft konfrontiert. Diese wies folgende

Merkmale auf:

- Die Hoffnung, da8 auch an AHS-Schulen der GS-Versuch rea-
lisiert 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 , reibungslose” Selektion auszubauen.

- Das inzwischen offiziell anerkannte schulinterne System der
Fachkoordinatoren erfiillte immer stirker die Funktion der
vom Zentrum eingesetzten ,, wissenschaftlichen Betreuung”.

- Durch erhéhte Fortbildung wurde das Problembewuftsein der
Versuchslehrerschaft gegeniiber Anspruch und Wirklichkeit
der dsterreichischen Schulreform immer stirker und manifes-
tierte sich z. B. in Resolutionen oder Publikationen.

- Die Erkenntnisse, die man durch Handlungsforschung in der
Schule gewonnen hat, zeigten die Unmoglichkeit zentralistisch
verordneter Unterrichtsreformen.

— Das Unbehagen iiber die derzeitige Form der Leistungsbeur-
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teilung und die Scheinobjektivitit informeller und anderer

Tests wird den Lehrern immer mehr bewuf3t.

— Die Durchlissigkeit des Leistungsgruppensystems nimmt mit
zunehmender Versuchsdauer ab.
~ Nicht einmal die ohnehin nur angedeuteten sozialen Ziele der

Organisationsmodelle des , Zentrums” konnten erreicht wer-

den.

Vertreter des ,,Zentrums” konnten daher nicht umhin, festzu-
stellen, daB8 die Entwicklung der gsterreichischen Schulreform in
eine Phase eingetreten ist, in der es nicht mehr um die Durchset-
zung der vom ,Zentrum” konzipierten Organisationsmodelle
geht, sondern um jhre Erweiterung, ihre schulspezifische Modifi-
kation. Prof. Seel, verantwortlicher Pddagoge dieser zentralen
Schaltstelle in Sachen Reform, formulierte es so:

«Das deutlich erhohte Problembewufitsein der Versuchsschullehrer
und ihre zunehmende Erfahrung in der Handhabung auch kom-
plizierter Organisationsformen legen nahe, Ansétze zur Weiter-
entwicklung der Projektbeschreibung in einzelnen Versuchs-
schulen aufzugreifen. Die Initiative mufi in solchen Fillen vom Lehr-
korper und dem zustindigen Betreuer ausgeben,”

Nach einem Hinweis auf den im Artikel I der 4. SCHOG-No-
velle vorgegebenen formalen Rahmen zéhlt Seel Aktionsmdg-
lichkeiten auf: ,Zu denken wire u, a. an die Erprobung unter-
schiedlicher Zeitpunkte des Einsetzens der Differenzierung, un-
terschiedliche Differenzierungsformen in einzelnen Teilbereichen
eines Faches (z. B. Deutsch), aber auch an eine Vorbereitung der
Setting-Differenzierung durch Abschnitte mit Betonung der ,in-
neren” oder der ,unterrichtsbezogenen” Differenzierung,. (Ahn-
lich dem , Frondenberger Modell”, Anm. d. Verf.)

Sollte hinter dieser Erkldrung der Wille der Schulbehérde ste-
hen, die Schulreform an den einzelnen Versuchsschulen von den am
Unterrichts- und Erziehungsprozefl Beteiligten weiter filhren zu las-
sen, so wird es unter diesen neuen Aspekten auch der , wissen-
schaftlichen Betreuung” moglich sein, effektiv zur Erneuerung
des Unterrichts- und Erziehungsgeschehens, also am Ort der Re-
form selbst, in den Schiilergruppen, in den Lehrerteams beitra-
gen 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).

- Beschrdnkung der wissenschaftlichen Betreuertitigkeit auf
die Dauer der Planung und Erprobung eines Projekts.

~ Entlastung des w. B. von seinen bisherigen Amtspflichten fiir
die Dauer seiner Betreuertitigkeit.

— Das ,,Zentrum” {ibernimmt die Dokumentation internationa-
ler Schulversuchsaktivitit und organisiert Veranstaltungen,
in denen Grundlagen der 6sterreichischen Schulreform erdr-
tert werden, u. a. zur Schaffung von Entscheidungshilfen fiir
Politiker, damit diese wissen, warum sie eigentlich filr oder gegen
eine echte Gesamischule eintreten.

- Unterstiltzung regionaler Fortbildungsstellen (z. B. Pidagogi-
scher Institute) zur Entwicklung reformorientierter Fortbildung-
und Schulerneuerungsprogramme.

Elisabeth Krones

»Schopferische Initiativen” durch Weisung?

Gedanken einer Versuchsschul-Direktorin
schulheft 3/1976, ,,Gesamtschule”, S. 57-60

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

Lehtermitbestimmung: 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 Versuchs-
schullehrer lesen z. B. mit Befremden, daf§ die Schulversuchsplé-
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ne (festzulegen vom Bundesministerium f. U. u. K.) nicht nur
das Ziel, sondern auch die Einzelheiten der Durchfiihrung, zu
beschreiben haben. Ralimenbeschreibungen, die den Lehrern eines
Teams oder einer Schule gewisse Selbst- und Mitbestimmung
offenliefien, wiirden nach Meinung vieler vorteilhafter sein.

Die schopferischen Initiativen der Lehrer in den Klassen sollen sich
frei entfalten kénnen. Da dies in Versuchsschulen erst ansatz-
weise der Fall ist, konnen sich eine Reihe von Reformplinen
und Projekten nicht rechtzeitig in der Wirklichkeit bewé&hren
und an ihr korrigiert werden. Dem Schulalltag fehlt dadurch ein
gewisses Mafs an Mobilitdt und Flexibilitdt. Wie kann auch von
Lehrern, die wenig mitzubestimmen haben erhéhte Initiative
und Schwung erwartet werden?

Freiheitsriume: Wohl splirend, dafs die Freiheit des Lehrers zu ge-
ring ist, schreibt der Prasident des Stadtschulrates fiir Wien, Dr.
Hermann Schnell, in ,,Die Osterreichische Schule im Umbruch”
(J&V., Pad. d. Gegenwart 113): ,,Die Diskussion um die Freiheit
des Lehrers in der verwalteten Schule wird jene Freiheitsraume
aufzeigen missen, die im Rahmen der Schulgesetze gegeben
sind.” (S. 243) Es ist fiir Lehrer nicht leicht, diese Freiheitsraume
aufzuspiiren, und nicht immer ratsam, sie voll auszuschépfen. So
mancher Lehrer, der emanzipatorisch im Sinne einer immer tie-
fergreifenden Demokratisierung in allen Bereichen der Schule
und der Schiiler wirkt, ist stirkeren oder schwicheren (sie harm-
los zu nennen, wére falsch) Repressionen ausgesetzt. Sie sind ver-
schieden je nach Bundesland, Bezirk und Einstellung des Vorge-
setzten. Die Skala reicht von Entlassungen und Versetzungen bis
zu kleinen, dauernden Beanstandungen im Schulalltag.

Lehrer, die sich nicht ,belehren” oder einschiichtern lassen
und zah ihr Ziel verfolgen, werden von Konservativen als Uto-
pisten héufig auch als ,, Aufwiegler” oder , Linksradikale” abge-
stempelt. Letztere Methoden werden wirkungsvoll immer dann
angewendet, wenn Solidarisierungen unterbunden werden sollen.
Gleichzeitig wird versucht, um die Fille zu ,versachlichen”, die
fachliche Qualifikation der Betroffenen in Frage zu stellen.
Lelrerrolle: Die Emanzipation von jener durch Tradition geprdg-
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ten Lehrerrolle des passiven Empfingers von Weisungen, ohne
nach dahinterstehenden Griinden und Interessen zu fragen,
muf allerdings vom festen Willen eines Grofsteils der Lehrer-
schaft nach Mitbestimmung und Mitentscheidung getragen
werden.

Daf3 das zu Recht angegriffene hierarchische Denken noch so
fest verwurzelt ist (auch hier soll man sich vor Verallgemeine-
rungen hiiten), liegt nicht nur an {ibergeordneten Stellen, son-
dern auch an der oft staunenswerten Bereitschaft von Lehrern,
Anordnungen widerspruchslos entgegenzunehmen und durch-
zufithren, selbst wenn diese unverstindlich, 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, daf8 schon vorhandene
Hauptschulen mit allen Kollegen in GS-Versuchsschulen umgewan-
delt wurden, macht eine fruchtbare Teamarbeit noch schwieri-
ger. 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,
schulfeste Stellen, Lage der Wohnung, finanzielle Abgeltung der
Mehrarbeit.) So hoch aber die Qualifikation eines Lehrers auch
sein mag, er mufl deshalb noch kein engagierter Versuchsschul-
lehrer sein. Eine glinstigere Alternative bietet sich an, namlich
Lehrer, die spéter an einer bestimmten GS-Versuchsschule arbei-
ten wollen, von Anfang an in die Planung miteinzubeziehen.

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

Manche Schwierigkeiten kénnten vermieden werden, wenn
vor dem Entschlufl der AHS-Kollegen, sich an einem GS-Versuch
zu beteiligen, einige kldrende Teambesprechungen stattfinden, in
denen die Ziele abgesteckt und die entsprechenden Arbeitswei-
sen besprochen wiirden.

Bedauerlich ist, dafs AHS-Lehrer auflerhalb der Unterrichts-
zeit aus organisatorischen Griinden nur selten zur Verfligung
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stehen. Dadurch wird ein wiinschenswerter, intensiver Kontakt
mit Kollegen, Eltern und Schiilern erschwert.

Entscheidend jedoch scheint mir insgesamt zu sein, dafi den schipferi-
schen Initiativen von Lehrern, aber auch von Eltern und Schiilern im
Sinne einer fortschreitenden Demokratisierung und Verlebendigung
des Schulwesens mehr Chance gegeben wird.

Dies wiederum ist nur moglich, wenn gleichzeitig zwei weitere
Forderungen erflillt werden:

1. Die Eltern miifiten an der Schulreformarbeit mehr interes-
siert und in sie integriert werden. Das wiirde bedeuten: verstark-
te Information, Diskussion, wo es notig ist, weitgehende Mitent-
scheidung,.

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

Edgar Grubich

Gegenhewegung
schulheft 3 /1978, ,,Schulversuche — was dann?”, S. 33-41

(..
Modell H - Uberwindung der Leistungsditferenzierung

.
Siehe da, nach fast dreijahriger Pause (1976, Anm. d. Red.) flat-
terte wieder eine Einladung auf meinen Schreibtisch, doch ein
paar Friihlingstage in Klagenfurt zu verbringen, um die Lehr-
stoffverteilung zu revidieren.

()
Die Revision der Lehrstoffverteilung fiel eher diirftig aus, da das
Lehrplantabu nicht angetastet werden durfte. Doch als ich von
den Gespriachen mit den Wiener Fachkoordinatoren tiber die
Mbglichkeiten einer Uberwindung der totalen Leistungsdiffe-



renzierung berichtete, kam es nach langem wieder einmal zu ei-
ner heftigen Diskussion iiber den Sinn der Arbeit der Zentrums-
gruppe D 5/6. , Heterogenisierung” — dieses flirchterliche Wort
fiir ein gutes Vorhaben wirkte elektrisierend. Vergeblich bremste
der Gruppenleiter, das Sagen hatten jetzt die Gruppenmitglieder
(..). Zum erstenmal kratzte das Zentrum selbst an der von ihm
verordneten Organisationsform der Leistungsdifferenzierung.
.)
Bei der néchsten Sitzung des Arbeitskreises meinte ein Kollege,
der den Aktivitdten des Zentrums sonst sehr mif3trauisch gegen-
libersteht: ,Das ist schon ein Fortschritt. Wir sollten die Hetero-
genisierung in Wien versuchen, besonders dort, wo es darum
geht, zu lernen, wie man miteinander spricht. Der Nabel des
Deutschunterrichts ist ja das Gespréch.”
Wiéhrend in Wien die Gedanken der Teilheterogenisierung im-
mer mehr auf Zustimmung und Verstindnis trafen, war bei der
Fachkoordinatorensitzung 1976 von den Bundeslindern her
starker Widerstand zu spiiren. Das Mifitrauen der Lehrer, die er-
rungenen Vorteile der Leistungsdifferenzierung (vor allem die
geringere Schiilerzahl und die finanzielle Abgeltung der Ver-
suchsarbeit) zu verlieren, versperrte den gedanklichen Zugang
zu einer Verdnderung des bestehenden Modells.

()

Eine milde Mischung

Schulreform in Osterreich ist — wie dieses Land selbst — eine milde
Mischung aus Foderalismus und Zentralismus. Das {ibergeordne-
te Prinzip lautet zwar: A Ruah muaf sein — doch erweist es sich
immer wiedet, daf die Toleranz der Landesschulbehérden gegen-
iiber Aktivitdten der Basis bundesweit recht unterschiedlich ist:
Es gibt Bundeslédnder — dazu gehort vor allem Wien — in denen
trotz Ruhigstellungsinteressen der regionalen Verwaltungsbiiro-
kratie fortschrittliche Mitglieder der Schulbehtrde Aktivititen
von Lehrern und Lehrergruppen, die sich gegen zentralistische
Fehlentwicklungen stellen, unterstiitzen. (...) Das kam dem Pro-
jekt der Teilheterogenisierung in Wien zugute. Durch den offenen
Tiirspalt des Modells H war in den AK ,, Deutsch” ein neuer Friih-

I

ling der Aktivitédt eingezogen. Zahlreiche Lehrer und Lehrergrup-
pen arbeiteten Materialien zur Durchfithrung der Teilheterogeni-
sierung aus. (...) Im Jahr 1977 gab es an mehreren Schulen ver-
schiedene Formen der Interessensdifferenzierung und der Hete-
rogenisierung einzelner Unterrichtsabschnitte. An drei Schulen
wurde auf der fiinften Schulstufe die Einstufungsphase iiber das
erste Semester hinaus verlangert.

Nun war es keineswegs so, daff diese Versuche hinter ver-
schlossenen Schultiiren stattfanden, vielmehr hielten die Schulen
regelmafiflg Besprechungen mit dem Landeskoordinator und
dem Leiter des Referats fiir Schulversuche des Stadtschulrates
fiir Wien ab, um sich vor zentralistischen Angriffen zu schiitzen.
Dieses Prinzip der stindigen Information der regionalen Schul-
behorde sowie der Diskussion der ndchsten weitergehenden
Schritte erwies sich als besonders wirksam. Das zeigte sich auch
bei den Verhandlungen mit dem Leiter des Zentrums. Dort, wo
dieser das Gefiihl hatte, die regionale Schulbehorde steht hinter
uns, wurden unsere Forderungen weitgehend erfiillt.

(..

Ein Jahr der Verhandlungen

(...) Inzwischen war das Thema der Uberwindung der totalen
Leistungsdifferenzierung auch auf die Tagesordnung der 7. Be-
treuertagung in Klagenfurt gekommen.

Die Referate zu diesem Thema hatten eine erfreuliche Wir-
kung: in einer spontan gefafiten Resolution ersuchten die Teil-
nehmer der Tagung das Zentrum fiir Schulversuche, die Wiener
Bestrebungen materjell zu unterstiitzen. Dann ging alles ziem-
lich rasch. Der Arbeitskreis Deutsch wurde aufgefordert, Vor-
schldge zum Inhalt der Auftragserteilung fiir die Arbeit einer re-
gionalen Arbeitsgruppe des Zentrums zu formulieren.

()

Wir sind da

Seit September 1978 gibt es uns also. , Wir sind jung, und das ist
schon.” Was immer wir auch tun wollen — wir mochten mit
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moglichst wenig Papier auskommen. Uns geht es vor allem dar-
um, die menschliche Nidhe zu jenen Teams zu finden, die ihren
Deutschunterricht verindern mdochten. Die Widerstande, die
sich der Verwirklichung von neuen Ideen entgegenstellen, sind
ja kaum fachspezifischer Art. Schon von ihrer Ausbildung her
sind die meisten Lehrer nicht gewohnt, dafs sie ihre Bed{irfnisse
sanktionsfrei dulern diirfen. Sie haben im traditionellen System
hauptsichlich die Wahl zwischen Erfiillungsgehilfen oder ,pa-
dagogischen Zehnkdmpfern”. Die Arbeitsgruppe will versu-
chen, mitzuwirken, bei der Schaffung von Freirdumen, in denen
Lehrer, weil sie vom schulalltdglichen Handlungsdruck entlastet
sind, das Risiko eines neuen, von ihnen selbst mitgestalteten
Versuchs auf sich nehmen. Der Boden fiir ein solches Unterneh-
men ist bereitet. In einem ersten Gespriach mit Wiener Gesamt-
schullehrern zeigte sich, daf8 die Lehrer bereit sind, der Gruppe
einen grofien Vertrauensvorschuf8 einzurdumen. Die Unzufrie-
denheit mit der eigenen Situation, die noch vor einigen Jahren
zu Resignation gefiihrt hat, sollte nun fruchtbar gemacht wer-
den kénnen fiir Verdnderungen, die tatsdchlich im Unterricht
und nicht nur zwischen Buchdeckeln stattfinden.

Monika Kainrath

Plidoyer fiir einen Deutschunterricht ohne
Leistungsgruppen

oder: Der Unmut einer Deutschlehrerin
schulheft 37/ 1985, ,,Otto Glockel. Mythos und Wirklichkeit”, S. 77-80

Kann man nie Vorteile bekommen, ohne gleichzeitig Nachteile
in Kauf nehmen zu miissen? Oder - keine Reform ohne Pferde-
fu? Da freuen wir uns tiber die Abschaffung der Klassenziige
und bekommen gleichzeitig drei Leistungsgruppen aufge-
brummt, die zugegeben manchen Kollegen vorldufig noch vor-
teilhaft erscheinen, die in Wirklichkeit mit fortschrittlicher Pad-
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agogik nichts zu tun haben: Wir sind als Lehrer unglaubwiirdig,
wenn wir im Bereich der Umwelterziehung oder der Politischen
Bildung Inhalte vermitteln, die auf ein friedliches, soziales Zu-
sammenleben der Menschen und eine Ende der riicksichtslosen
Ausbeutung der Natur und somit unseres Uberlebens hinzielen,
wenn wir gleichzeitig die alten Werte der Leistungsgesellschaft,
des Konkurrenzdenkens in Leistungsgruppen manifestieren. Fa-
talerweise wihlen wir noch dazu ein Alter — die Pubertit -, in
dem die Charakterbildung wesentlich geformt wird. Wahrend
man sich anderswo bemiiht, in den Schulen Schranken zwi-
schen den sozialen Gruppen abzubauen, werden bei uns zu-
satzliche errichtet. Als grausige Utopie kénnte man das Leis-
tungsgruppensystem der Neuen Hauptschule ja noch weiter-
spinnen: Drei Leistungsgruppen auch in der AHS, auch dort
gibt es ja forderungsbediirftige Kinder — beim derzeitigen Schii-
lermangel in Wien und der Aufnahmebereitschaft der AHS
mehr denn je — macht sechs Leistungsgruppen insgesamt, damit
hétten wir dann gleich den Numerus clausus fiir die Universitét.
Wiirden sich da nicht eine Menge Konservativer freuen?

Konkret fithle ich mich als Deutschlehrerin besonders betrof-
fen von der Einfiihrung der Leistungsgruppen und ziehe hetero-
gene Kleingruppen aus mehreren Griinden vor:

Erfahrungswerte der Schiiler

Ein erfolgreicher Deutschunterricht lebt von der Auseinander-
setzung mit den verschiedenartigen sozialen Erfahrungen der
Kinder. Wie kann sich das Blickfeld, das Sprachverstindnis und
die Ausdrucksfihigkeit erweitern, wenn homogene Gruppen
mit gleichen Erfahrungswerten gebildet werden. Gerade der un-
terschiedliche soziale Hintergrund der Schiiler vergrofiert die
Vielfalt des Unterrichtsgeschehens und ermoglicht gegenseiti-
ges Erkennen und groflere Toleranz. Der Vortrag eines ASO-
Lehrers lief mich erst unlingst wieder erkennen, wieviel Angste
und Unsicherheiten durch die Abtrennung der Behinderten bei
uns ,Normalen” erwachsen und wieviel Kriminalitat durch die
Absonderung der verhaltensauffélligen Schiiler entsteht. Intole-
ranz und Aggression bilden ein verhdngnisvolles Paar.
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Unterschiedliche Fihigkeiten

Der Deutschunterricht umfafit mehrere Bereiche, in denen oft
sehr unterschiedliche Fahigkeiten zutage treten. Gute Aus-
drucksfihigkeit kann mit Rechtschreibschwiiche gepaart sein,
mangelnde Lesefdhigkeit bedeutet nicht gleichzeitig Argumen-
tationsschwiche. Der sprachliche Bereich ist zu vielfaltig, als
dafi man Kinder eindeutig einer Gruppe zuordnen kénnte. Ihre
Starken werden sich in einer heterogenen Gruppe besser entfal-
ten kénnen, ihre Schwéchen auch hier gemildert werden. Férde-
runterricht kann ja auch in heterogenen Gruppen erteilt werden.
Die dem Deutschunterricht von der Arbeitswelt vorgeworfenen
Defizite werden in einer homogenen Gruppe der ,,Schwachen”
nur verstarkt.

Integration der Auslinder

Ein Problem, das hauptséchlich im stddtischen, besonders im
Wiener Bereich auftritt, ist die hohe Frequenz von Auslédnder-
kindern in den dritten Leistungsgruppen. Dies widerspricht al-
len bisherigen Integrationsversuchen. In manchen Wiener Bezir-
ken konnen reine Auslindergruppen entstehen —in den zweiten
Klassenziigen hatten wir sie ja schon fast. Die Auslanderfeind-
lichkeit wird dadurch nicht gerade abgebaut. Die Vorbildwir-
kung guter Schiiler ist gerade bei Auslinderkindern besonders
wichtig, auf Grund ihrer Intelligenz und Konzentrationsfahig-
keit machen sie oft rasche Fortschritte.

Ein- und Umstufungskriterlen

Es gibt keine allgemein gesicherten Kriterien, die eine Einstu-
fung in drei Leistungsniveaus rechtfertigen, so werden sich
Fehleinschitzungen und Ungerechtigkeiten nicht vermeiden
lassen. Genau wie vor der Schulreform werden die Weichen ins
Berufsleben durch die Nichteinfithrung der Gesamtschule be-
reits im zehnten Lebensjahr gestellt, also in einem Alter, in dem
iiber die Entwicklung eines Kindes nichts Endgiiltiges ausge-
sagt werden dtirfte. Die Erfahrungen der Schulversuche zeigen,
dafl Umstufungen zwischen den Gruppen ab Ende der 6. Schul-
stufe fast nicht mehr vorgenommen werden, weil die Leistungs-
unterschiede zu groff werden. Schiiler richten sich danach, wie-

viel von ihnen verlangt wird, und Schiiler dritter Leistungs-
gruppen werden trotz aller Férderung weniger motiviert sein,
weil Vorbilder als Ansporn fehlen. Man soll sich iiber die Flexi-
bilitat der Leistungsgruppen keine Hllusionen machen. Eine drit-
te Leistungsgruppe muf§ auflerdem gesetzlich immer bestehen
bleiben.

Sprachnormen

Samtliche Medien sind mittelschichtorientiert. Wie sollen die
»schwach Begabten”, in Wirklichkeit von Elternhaus und Ge-
sellschaft Vernachlédssigten, diese mittelschichtorientierten Nor-
men erlernen, wenn sie gerade in dem Unterricht, wo
Leseverstdndnis und Sprachgewandtheit (Diskussion wird im
neuen Lehrplan verstdrkt gefordert) von eben diesen Kindern
getrennt werden. Sollen wir die Schiiler nun zu selbstédndig den-
kenden, politisch verantwortlichen Menschen erziehen oder will
der Arbeitsmarkt etwa weiter ein Proletariat, das aus Unkennt-
nis der Dinge arbeitswillig und streikmiide bleibt?

Diskriminierung - , Hilfsarbeitergruppe”

Unm gleich bei der Wirtschaft zu bleiben: Absolventen der Neuen
Hauptschule, die im Zeugnis den Vermerk ,3. Leistungsgrup-
pe” stehen haben, sind noch drger diskriminiert als die Abgén-
ger des bisherigen zweiten Klassenzuges. Zugegeben, die Ju-
gendarbeitslosigkeit ist nicht durch die Neue Hauptschule ge-
schaffen worden. Wir sollten uns aber nicht dafiir hergeben, ein
Potentjial an dequalifizierten Arbeitnehmern heranzuziehen.
Léangstens in der 7. Schulstufe hat ein Schiiler der 3. Leistungs-
gruppe (meistens sitzt er dann nicht nur in einem Hauptgegen-
stand in der letzten Stufe) kapiert, wo sein Berufsweg lang geht
und was die Schule ihm noch zu bieten hat. Mangelnde Motiva-
tion diirfen wir ihm dann nicht mehr vorwerfen.

Es ist mir bewufit, dafi viele der am Deutschunterricht abgehan-
delten Nachteile genauso auf die Leistungsdifferenzierung in den
beiden anderen Hauptfichern Englisch und Mathematik zutref-
fen. Wir haben ein ,Komitee fiir einen Deutschunterricht ohne
Leistungsgruppen” gebildet, weil wir aus Gespréchen mit Kolle-
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gen den grofiten Unmut tiber das Leistungsgruppensystem bei
Deutschlehrern heraushorten. Wir freuen uns, wenn sich ahnliche
Arbeitsgruppen in den beiden anderen Hauptfichern konstituie-
ren und mit uns Kontakt aufnehmen. Da wir diese Bereich der
Schulreform nicht widerspruchslos iiber uns ergehen lassen wol-
len und um fiir diese Frage an eine breite Offentlichkeit herantre-
ten zu kénnen, haben wir eine Unterschriftenliste ,Fiir einen
Deutschunterricht ohne Leistungsgruppen” aufgelegt.

Irene Briill

IGS oder Gym?

lingste, Erwartungen und Wiinsche einer Mutter
schulheft 23 /1981, ,, Wer will was von der Schule”, S. 84, 85

Unser altestes Kind, Daniel, hat im vergangenen Sommer die
Volksschule beendet. Wir standen vor der Frage, in welche
Schule er nun gehen sollte: in eine Hauptschule, in eine Gesamt-
schule oder in ein Gymnasjum.

Ich glaube, viele Eltern geben ihr Kind aus Prestigegriinden
ins Gymnasium. Das wollte ich nicht. Denn ich bin der Meinung,
daf8 dort Leistung tiber alles geht und dadurch auf die Kinder
und ihre Probleme zu wenig Ricksicht genommen wird. Ein
Lehrer, der bei der Tiir hereinkommt, seinen Stoff vortragt und
wieder geht: das will ich meinem Kind ersparen. Ich glaube, dafl
eine Erziehung zur Elite den Kindern nicht behilflich ist, soziales
Denken und Handeln zu lernen. Lehrer, die mit den alten Mitteln
der Autoritit arbeiten, lehne ich ab, vor allem Ohrfeigen und
Strafen. Ich erwarte mir Pddagogen, die Einfithlungsvermogen
haben und sich fiir die Schiiler interessieren. Sie sollen — zusam-
men mit den Eltern — die Fahigkeiten der Kinder erkennen und
sie fordern und sie sollen durch einen lebensnahen Unterricht
die Schiiler zu aktiven, kreativen, kritischen und selbstbewufiten
Menschen erziehen.

Meine eigenen Erinnerungen an die Schule sind nicht schén.
Vielleicht nehme ich deshalb die Schulprobleme meines Kindes
besonders ernst. Ich erinnere mich zum Beispiel daran, daf} mei-
ne Lehrer die guten Schiiler bevorzugt haben, und daf$ sie sich
fiir meine Begabungen nicht interessierten. Sie haben mit viel
Druck gearbeitet, und ich hatte oft Angst, etwas nicht zu kénnen
und zu versagen. Ich wurde von meinen Eltern nicht sehr unter-
stiitzt und ich hatte das Gefiihl, auch von den Lehrern fallenge-
lassen zu sein. Meine Schule war unpersonlich, ich wufSte nicht,
woflir ich mich anstrengen sollte.

S0 weit es von mir abhangt, will ich meinen Kindern solche
Schulerfahrungen ersparen. Daher hétte ich Daniel nach der
Volksschule am liebsten in eine IGS geschickt. Denn Gesamt-
schule war fiir mich: mehr Fortschrittlichkeit, individuelles Ler-
nen in Leistungsgruppen, engagierte Lehrer und weniger Leis-
tungsdruck.

Trotzdem ist mein Kind jetzt nicht in einer Gesamtschule ge-
landet, sondern in der ersten Klasse eines Realgymnasiums.

Das kam so: Eine Freundin, die Lehrerin an einer AHS ist, hat
mich darauf aufmerksam gemacht, daff ich meine eigenen
schlechten Erfahrungen und meine personlichen Angste auf mei-
nen Sohn projiziere. Du mochtest den Weg des geringsten Wider-
standes gehen, sagte sie, deshalb willst du den Daniel in die Ge-
samtschule schicken. Ich war etwas verunsichert.

Die Wahl fiel schlieBlich aufs Gymnasium, weil Daniel selbst
nicht in die IGS gehen wollte. Etwa zwei Drittel aus seiner Volks-
schulklasse gingen ins Gymnasium, und zu denen wollte er auch
gehoren. Die Entscheidung war damit gefallen.

Ich bin allerdings noch immer skeptisch, ob es die richtige
Entscheidung war; ob gerade im Gymnasium das in Erfiillung
gehen wird, was ich mir von einer guten Schule wiinsche.

(..)
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Martin Kompast/Christian Hartlieb

Lehrer /innenarbeit im Schulversuch
Mittelschule RG 23

Schluglichter aus dem Kernschatten der Schulreform
schutheft 52/1988, ,, Beitrige zur Bildungspolitik”, S. 180-187

Vorbemerkung

Wir haben nicht die Absicht, hier die Theorie unseres Modells
und dessen Beschreibung wiederzugeben. Dies ist sowohl
schriftlich als auch miindlich des 6fteren geschehen. Vielmehr
wollen wir den schon lange falligen Versuch unternehmen, die
Praxis des Schulversuchs aus Sicht der Lehrer/innen zu skiz-
zieren. Sollte jemand durch Lesen des Artikels Lust auf eine ge-
straffte, {ibersichtliche Modellfassung bekommen, sind wir
gern bereit, diese auf Anfrage zuzusenden. Fiir diese Skizze ge-
niigt es, die allgemeinen Zielsetzungen des Schulversuchs auf-
zulisten.
Der Schulversuch soll
— das schulische Geschehen primér auf die Bediirfnisse der
Schiiler/innen und sekundér auf die der Lehrer/innen zen-
trieren,
- Moéglichkeiten zu intensiven Kontakten aller Betroffenen
(Schiiler, Eltern, Lehrer) unter- und miteinander bereitstellen,
— die Schule thematisch und situativ zur Auflenwelt hin 6ffnen,
Die konkrete Umsetzung bedingt wesentliche Verdnderungen
der Arbeitssituation der Lehrer/innen, was wie iiblich zu Befrei-
ungserlebnissen, neuen Zwéangen, Anpassungsschwierigkeiten
und auch Widerstdnden fiihrt. Es soll nicht verschwiegen wer-
den, daf$ auf Seiten der Autoren das Geflihl der Befreiung bei
weitem iiberwiegt.

Die Neustrukturierung der Arbeitszeit

Am Schuljahr 1979180 hatte ich eine volle Lehrverpflichtung (20 E)
und unterrichtete in neun Klassen ungefihr 270 Schiiler. Iin Schuljahr

85

19871 88 hatte ich noch immer eine volle Lehrverpflichtung (20 E)
und unterrichtete in zwei Klassen genau 47 Schiiler.”

Dieses Beispiel ist zwar drastisch — giinstige Facherkombina-
tion und die freiwillige Entscheidung des zitierten Lehrers sich
ganz auf den Schulversuch einzulassen, spielen eine wesentliche
Rolle — dafiir aber plastisch.

Es ist offensichtlich, in welchem Schuljahr der Lehrer alle sei-
ne Schiiler/innen so gut kannte, daf§ er ihre Namen wufte, ihre
Eltern sicher zuordnen konnte, iiber ihre Personlichkeit Be-
scheid wufste, sie individuell férdern konnte, sie , gerechter be-
urteilte”, ihnen weniger iibel nahm, keine Angst vor ihnen hatte,
Disziplindres verstindnisvoller und effizienter regelt, ... ver-
kiirzt: in welchem Schuljahr das Miteinander das Gegeneinan-
der iiberwog.

Ebenso liegt auf der Hand, in welchem Schuljahr der Lehrer
besser vorbereitet, weniger vergefilich und williger war, sich un-
terrichtlich auf Schiiler/innenbediirfnisse einzustellen.

Dieses schulisch-padagogische Wunder beruht auf der Neu-
strukturierung der Arbeitszeit der Lehrer/innen. Sie wird aufge-
teilt in Unterrichts- und Teamzeit. Letztere ist eigentlich fiir die
Zusammenarbeit der Lehrer/innen, die eine Schiilergruppe be-
treuen, vorgesehen, kann aber auch fiir mehr Unterricht verwen-
det werden, aber nur in der konstanten Schiilergruppe.

Zusammenfassend wird deutlich, dafi diese Neuverteilung
bereits automatisch zur Reduzierung der Schiiler/innenzahl, die
Lehrer/in betreut, fiihrt und somit die Voraussetzung fiir erh6h-
te soziale und methodische Qualitdt des Unterrichts schafft, die
durch die Arbeitsinhalte der Teamzeit auch verwirklicht und ab-
gesichert werden kann.

Dus Uberschreiten der Fachgrenzen

»Vor dem Schulversuch habe ich mich mit meinen Schillern fast aus-
schliefflich mit Mathematik, Physik und Chemie beschdftigt, von Wan-
dertagen,Schikursen und sonstigen Schulveranstaltunge n einmal ab-
gesehen. In den letzten drei Jahren habe ich mit meinen Schitlern auch
getischlert, gemalt, gezeichnet, musiziert, fotografiert, gekocht, gedich-
tet, Reisen geplant, Stidte besichtigt, Zeitungen und Ausstellungen




gestaltet und — was ich vergessen habe — gespielt, getanzt, geturnt,
Theater und Zirkus gemacht, mich verkleidet, jongliert, Informations-
stinde aufgebaut, und wenn ich an den naturwissenschaftlich-mathe-
matischen Bereich denke, da haben wir ...”

Das Uberschreiten und Verlassen des eigentlichen Fachbe-
reichs ist fiir Lehrer/in auf verschiedenen Ebenen moglich ~ da-
her die Vielfalt in dem Zitat.

Zunéchst ist der Schulversuch themenzentriert aufgebaut. In-
nerhalb eines Themas gibt es zwei Unterrichtsphasen, die zum
Behandeln fachfremder Inhalte geradezu herausfordern: die In-
tegrativphase, die der Gesamtbetrachtung des Themas gewid-
met ist, und die Individualphase, in der fach- oder themenbezo-
gene Kurse stattfinden. Uberdies kann Lehrer/in in der dritten
Unterrichtsphase innerhalb eines Themas, der Fachphase, mit
anderen Lehrer/innen, bis zum gemeinsamen Unterricht hin, ko-
operieren. Kompetenz wird in der gemeinsamen Planung sol-
cher Integrationen in der Teamzeit erworben. Diese stellt auch
die Zeit fiir gemeinsamen Unterricht dar.

Die Aktualisierung und Verhreiterung des Bildungsangebotes

«INoch nie zuvor habe ich wihrend eines laufenden Schuljahres soviel
Neues und Interessantes vorbereiten und sofort umsetzen kinnen. Die
Themen haben zeitweise meinen Lesestoff und damit mein personliches
und privates Interesse stark mitbestimmt — bis hin zur Auswahl von
Geburtstagsgeschenken.”

Das Lehrer/innenteam kann gemeinsam mehr anbieten als
die isolierten Einzelpersonen. Inhalte, die die einzelnen Lehrer/
innen immer wieder auf die lange Bank schieben mufiten, kann
das Team gemeinsam in Angriff nehmen und in relativ kurzer
Zeit unterrichtbar machen. Die Themenzentrierung fiihrt gerade-
zu problemlos zur Einbeziehung aktueller Problembereiche und
ausgeklammerter Bildungsinhalte. So sprechen Themen wie
»Wald” und ,Wasser” schnell den 6kologischen Umweltbereich
an, , Hinter den Kulissen” erdffnet Zugénge zum kulturellen Be-
reich und , Essen und Trinken” zu etwas ganz anderem, um nur
einige Beispiele zu nennen.

Das Zitat deutet darauf hin, daff die Arbeit im Schulversuch
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einen Aspekt der permanenten Fortbildung aufweist, der stark
dazu beitragt, Schule emotional und intellektuell befriedigender
als bisher erleben zu kénnen.

Impulse fiir den Fachunterricht

,Im Rahmen des Themas ,Bauen” ist der Physikunterricht wie von
selber gelaufen. In der Integrativphase haben wir einen Statikblock an-
geboten. Vier Stunden lang haben ein Kollege und ich Modelle aufge-
baut und die Grundprinzipien der Bautechnik erliutert, Die Kinder
waren mit Feuereifer dabei, haben analysiert und gezeichnet, ohne
merklich zu ermiiden, Der abschliefende Hohepunkt kam, als wir fest-
stellten, dafl die ganze Klasse mit Hilfe eines Leintuches Lehrer[in mii-
helos in der Schwebe halten kann. In der Fachphase haben wir dann —
die Kollegin in Geschichte war gerade bei den dgyptischen Pyramiden
angelangt, in Mathematik haben wir deshalb schon Pyramidenzeich-
nen angefangen — ein Kapitel ,Pyramidenbau” begonnen. Zum Schlufl
war alles, was die Sammlung zu bieten hatte, aufgebaut, und der 5 kg
schwere Klotz rollte, mit dem kleinen Finger angetrieben, ganz miihe-
los und langsam die schiefe Ebene hinauf.”

Das Zitat zeigt, wie stark die Themenzentrierung den Fachun-
terricht bestimmen und verbessern kann, obwohl es sich hier um
ausgesprochenen ungeliebte Lehrplaninhalte dreht. Durch das
Verfolgen eines tibergeordneten Themas fallt die leidige Motiva-
tions- und Einstiegsproblematik weg: statt ins kalte Wasser zu
springen, weil es nun einmal sein muf, gleiten alle Beteiligten in
eine vorgewdrmte Wanne. Das Angebot und die Aufbereitung
der Fachinhalte werden durch Thema und Kontakte im Team er-
leichtert und mitgesteuert, und die Tendenz zu wirklichkeitsbe-
zogenem und integrativem Vorgehen wird gefordert. Schiiler/in-
nen und Lehrer/innen empfinden das Einzelfach als Teilgebiet in
einem grofleren Zusammenhang, und die Kinder sind viel eher
bereit, sich dem Fach intensiv zu widmen. Der Unterricht ist
trotz aller Planung fiir Schiiler/innenideen und -mitarbeit durch
die breiter gefafite Themenstellung offener geworden. Oft stellt
sich bei der Analyse einer derartig gewachsenen Unterrichtsse-
quenz heraus, daf eine nicht unbetréchtliche Zahl von Lehrplan-
inhalten neustrukturiert, exemplarisch gestrafft und kindgerecht
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bearbeitet wurde. Dies ist ein Zeichen dafiir, dafd der Schulver-
such zur Innovation von Fachlehrpldnen fithren kann.

Individuelle Interessen und Experimentelles sind erlaubt

~Beim Thema ,,Wald” habe ich einen Kurs mit dem Titel ,Papiererzeti-
gung’ angeboten. Die Kinder haben Unmengen von Papier mitge-
bracht, und wir haben begonnen, Papiersorten zu identifizieren und zu
unterscheiden. Am Ende der vier Stunden war eine richtige Papierkar-
tei entstanden, und wir waren alle tiberrascht, welchen Umfang sie
aufwies. Dann erst wurde uns klar, daf wir gar nicht begonnen hatten,
Papier herzustellen. Das war eine Enttduschung, aber wir waren mit
dem Kursergebnis doch sehr zuftieden und haben es dann auch in der
Ausstellung zum Thema hergezeigt.”

Neigungskurse mit geringerer Schiiler/innenzahl, von den
Kindern ausgesucht, lassen die Freiriume des Versuchs beson-
ders deutlich hervortreten. Hier werden zusétzliche Inhalte be-
handelt und es ist nicht nétig, die Schiiler/innen auf vorgegebe-
ne Ziele und Abldufe zu fixieren. Der erwihnte Kurs hat eine
ginzlich andere Richtung genommen als urspriinglich vorgese-
hen war und war dennoch mit intensiver, zielfithrender
Beschiftigung ausgefiillt. Dies konnte Lehrer/in nicht ab-
schétzen, aber fasziniert zulassen.

Begiinstigt wird diese freie Unterrichtssituation dadurch, dal
Lehrer/in ebenso individuellen Neigungen nachgeben kann und
sich auf Kursinhalte einlidfit, die sie/er noch nicht in der Schule
durchgefiihrt haben und die auch nicht zum Standardrepertoire
der Schule zéhlen. Es kann sogar zum ,Scheitern” eines Kurses
kommen, das angepeilte Ziel wird zwar verfolgt, aber nicht er-
reicht, ohne da8 bei den Beteiligten das Gefiihl entsteht, sinnlose
Arbeit verrichtet zu haben.

(.

Avus Rollen werden Personen

~Auch wenn mich die Schitlerlinnen manchmal richtig nerven und Si-
tuationen verfahren sind, kann ich ihnen nicht richtig bose sein. Noch
hat sich jeder Konflikt irgendwie aufgeldst oder gemildert. Ich filrchte,

ich werde traurig sein, wenn dieses letzte Jahr vorbei ist. Wir haben ei-
ne Unmenge miteinander erlebt und die Kinder haben vieles gelernt.
Oft habe ich das Geftihl, daf} man noch vieles weiterverfolgen, gemein-
sam in Angriff nehmen konnte und die vier Jahre zu kurz gewesen sein
werden.” ~

Das obige Zitat ist notwendigerweise sentimental. Es deutet
an, da8 der schwer beschreibbare und noch schwerer mefibare
emotional-soziale Bereich erheblich mehr Bedeutung gewinnt.
Positive Gefiihle konnen auch negative Erlebnisse neutralisieren.
Gemeinsamkeit und gegenseitige Bindungen werden empfun-
den, und der Gedanke einer tatsachlich aufbauenden Oberstufe
erscheint realisierbar.

Uns erscheinen diese Phanomene wichtig und sehr lebendig
und wir méchten sie nicht postulativ zu Tode rationalisieren. Den-
noch sind wir sicher, daf es sich nicht um einen zufélligen, son-
dern um einen systematischen Effekt handelt. Der Schulversuch
bietet Lehrer/in viele Moglichkeiten, tradiertes Rollenverhalten
aufzugeben oder abzuschwéchen. Und wenn das einmal nicht ge-
lingt, ergibt sich immer wieder eine neue Gelegenheit. Ausschlag-
gebend diirfte sein, daf8 sowohl Lehrer/in wie auch Schiiler /in die
Moglichkeit haben, den jeweilig anderen Menschen durch ver-
schiedenste gemeinsame Aktivitdten als ganze Personlichkeit ken-
nenzulernen. Durch das Miteinanderarbeiten und das Bewdéltigen
von fiir beide Gruppen unvertrauten Situationen und Unterrichts-
verldufen konnen Gleichwertigkeit und Partnerschaft entstehen.
Wie schon gezeigt, kann aktives und passives Verhalten zwischen
Lehrer/innen und Schiiler/innen oszillieren und Selbstandigkeit
der Schiiler/innen kann genauso wichtig werden wie Uberblick
und Organisation der Lehrer/innen.

Die verantwortliche Gruppe der Erwachsenen hat durch den
Erfahrungsaustausch im Team die Méglichkeit, die andere Grup-
pe, die Schiiler/innen, besser kennenzulernen.

Anpassungsschwierigkeiten und Widerstiinde als
Schlufibemerkung

~Also unter uns gesagt, manchmal wiinsche ich mir, ich konnte wie
frither gemiitlich Lehrplan dreschen und meine Ruhe haben, statt im-
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mer iiber etwas Neues nachzudenken und jede Woche einen Nachmit-
tag fiir ergebnislose Diskussionen opfern zu miissen. Aber dann pas-
siert doch uns Spannendes und ich lasse mich wieder breitschlagen.
Diesmal geh' ich aber, wenn's mir pafit.”

Zitierte/r Lehrer/in ist zwar nicht konservativ, aber da ver-
sucht er/sie ganz kraftig zu konservieren. Da der Schulversuch
im Schaffen von neuen Qualititen erfolgreich ist, fithrt er auch
zu Elementen der Verunsicherung. Die Aufgabe des eingeiibten
Rollenverhaltens ist anstrengend und unangenehm, auch wenn
es bewuft als Einschrankung eingeschétzt wird. Der Erfolg oder
Miflerfolg von neuen, ungewohnten Unterrichtsinhalten und Si-
tuationen ist weder leicht vorhersehbar, noch im Nachhinein
leicht feststellbar. Der Ubergang von hierarchischen zu partner-
schaftlichen Beziehungen bedeutet den Verzicht auf schulisch
anerkannte Schutzmechanismen. Arbeitszeitliche Verschiebun-
gen haben Auswirkungen auf das Privatleben.

Verschirft wird diese Verunsicherung noch durch den Gegen-
satz zwischen Anspriichen und Zielvorstellungen des Schulver-
suchs einerseits und den Anforderungs- und Qualifikationsprofi-
len von Schulbehtrde und anderen gesellschaftlichen Autorité-
ten andererseits.

Diese Faktoren kénnen Unlustgefiihle hervorrufen, die durch
Vermeidungs- und Verweigerungsstrategien bekdmpft werden.
Das Lehrerteam nimmt die’ Anspriiche des Schulversuchs auto-
nom wahr und wird so gleichzeitig zur Kontrollinstanz und zum
Regulativ fiir den/die einzelne/n Lehrer/in. Deshalb diirften
Teamsitzungen der Ort sein, wo es am ehesten zum Ausbruch
der inneren Spannungen kommt. Andererseits ist das Team ge-
nau die Personengruppe, die immer wieder das Einlassen auf
das Neue moglich macht und aus der bei Schwierigkeiten kon-
krete und effiziente Hilfe kommen kann. Das diirfte die z6gern-
de Ambivalenz des Eingangszitats bedingen. Da wir Lernprozes-
se und Hilfestellungen im Team fiir einen wesentlichen Bestand-
teil des Schulversuchs halten und als positiv empfinden, wollten
wir auf diese SchluSbemerkungen nicht verzichten.

Christian Hartlieb, Waltraud Weisch

Risse im Schulversuch Anton Krieger Gasse
schulheft 73/1994, ,, Team Teaching”, S. 61-66

Teamarbeit: Utopie und Realitiit

Ausgangssituation

Erfahrungen aus 10 Jahren Unterrichtstatigkeit im Schulversuch
Integrierte Gesamtschule (1974 — 1984) waren bei der Konzepti-
on des neuen Schulversuchs ,Mittelschule” ausschlaggebend.
Abschlagstunden fiir die Leistungsgruppenfacher wie in der
IGS fithrten nur zur Moglichkeit, relativ einfach zu Uberstunden
zu kommen. Sobald die Einstufungsabldufe und die Stofforgani-
sation institutionalisiert waren, eriibrigten sich die meisten
Fachkonferenzen in den Schularbeitsfachern. Im Regelfall war
die Gruppengrofle in den Leistungsgruppen geringer als im
Klassenverband. Immer wieder kam es zu einer Zusammenar-
beit mit Fachkolleg/inn/en aus parallelen Gruppen, aber es gab
kaum Kontakt mit den anderen Klassenlehrer/inne/n.

Aus diesen Rahmenbedingungen ergaben sich starke Benach-
teiligungen fiir Lehrer/innen, die nicht Deutsch, Englisch oder
Mathematik unterrichteten. Sie waren héufig als Klassenvorstan-
de eingesetzt, bei Klassenschiilerzahlen bis zu 35 in den , hetero-
genen” Stammbklassen. Die soziale Arbeit sollte in diesen Stun-
den geleistet werden und war offensichtlich nichts wert.

Anspriiche an die Lehrer /innenarbeit im SV , Mittelschule”

Um die Ziele des Schulversuchs zu erreichen, war eine Umorga-
nisation der Lehrer/innenarbeit notig — frei sein unter anderem
auch fiir andere Tatigkeiten als vor den Schiiler/inne/n zu ste-
hen. Aus den IGS-Erfahrungen heraus war es notwendig, alle
Lehrer/innen einer Klasse gleichwertig und unabhéngig von ih-
ren Fiachern einzubeziehen und auch fiir alle die gleichen Rah-
menbedingungen zu gewdéhrleisten. Alle Lehrer/innen einer
Klasse bilden ein Team und koordinieren gemeinsam die Aus-
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wahl und die methodische Aufarbeitung der Themen. Sie pla-
nen miteinander den Unterricht.

Die intensive Zusammenarbeit der Lehrer/innen erméglicht
es, auf die Bediirfnisse der einzelnen Schiiler/innen gezielt ein-
zugehen. Das erleichtert auch die Zusammenarbeit zwischen
Schiiler/inne/n, Lehrer/inne/n und Eltern. Ein Lehrer/innen-
team betreut zwei Parallelklassen.

Der Unterricht basiert auf einem Projektsystem, in dem fa-
cheriibergreifend der geforderte Lehrstoff in Themen zusam-
mengefafit wird. Die Vielschichtigkeit solcher Themen und die
inneren Zusammenhidnge werden méglichst wirklichkeitsnahe
in verschiedenen Fichern erarbeitet. Das ergibt Wissen durch
Verstehen der Zusammenhénge.

¢..)

Im Schulversuch beruht die Arbeit auf einer Gesamtverantwor-
tung des Lehrer/innenteams fiir alle Vorgidnge im fachlichen
und sozialen Bereich, die sich im Verlauf von vier Jahren in zwei
Klassen ergeben. Um diese Verantwortung auch wahrnehmen
zu konnen, wurde das Teamstundenkonzept entwickelt.

Teamstunde = Das Ei des Schulversuchs

Fiir die Bewiltigung dieser Aufgaben werden jedem Lehrer/je-
der Lehrerin Teamstunden in die Lehrverpflichtung eingerech-
net. Jedem Lehrer/jeder Lehrerin standen urspriinglich 4
Teamstunden und eine Koordinationsstunde zur Verfiigung, bei
den Kiirzungen wurde unter anderem eine Teamstunde gestri-
chen. Die Teamstunden sind im Stundenplan verankert, aber so-
wohl arbeitsmédfsig als auch zeitlich flexibel einsetzbar. Die Ko-
" ordinationsstunde findet fiir alle Teammitglieder gleichzeitig an
einem Nachmittag statt.

»Arbeitsrechtlich,” bedeutet dieses Konzept einen gewaltigen
Einschnitt. Es wird festgelegt, dafd Lehrer/innen gemeinsam vor-
zugehen haben und daf sie alle flir das Geschehen verantwort-
lich sind. Weiters ist die bezahlte Lehrer/innenstunde nicht mehr
ausschliefSlich vor und mit Schiiler /inne/n definiert, und die Ar-
beitszeit wurde in kleinem MafSe flexibilisiert.

(..)
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Verwiisserung der Theorie

1. Teamarbeit in der Praxis

In der Umsetzung der theoretischen Anspriiche zeigt sich, daf3
Teamarbeit nicht in allen Phasen unseres Projektsystems der
gleiche Stellenwert zukommt, In Integrativphasen gelingt im
allgemeinen die praktische Umsetzung der theoretischen Uber-
legungen. In Individualphasen werden die Anspriiche nur teil-
weise eingel6st und in Fachphasen hat sich von Beginn an eine
dem Konzept widersprechende Eigendynamik entwickelt.

Im folgenden nun die Skizzierung der Teamarbeit in den ein-
zelnen Phasen in den ersten Jahren des Schulversuchs:

* Integrativphase

In dieser Phase werden gemeinsam Inhalte und Methoden ge-
plant. In der Praxis werden einerseits bewéhrte Themen — wie
z.B. Kennenlernen, Sexualitit, Berufe — immer wieder gewéhlt,
andererseits geschieht die Themenfindung in einem gruppendy-
namischen Prozef} innerhalb des Teams. In dieser Phase wird
der Unterricht gemeinsam geplant, und es erfolgt eine Koordi-
nation des Unterrichtsablaufs.

Auch bei der Umsetzung werden die Schiiler /innen hdufig im
Klassenverband oder in Untergruppen von zwei oder mehr Leh-
rer /inne /n betreut. Diese Phase erleben die Schiiler /innen oft
als einen Ausstieg aus der Schulrealitit, da die Inhalte zunéchst
nicht fachspezifisch orientiert sind und es auch daher keine fach-
spezifische Beurteilung gibt.

Teamteaching wird von uns Lehrer/inne/n in dieser Phase als
gleichwertige Unterrichtstitigkeit empfunden, mit gleichen
Kompetenzen und gleicher Verantwortung. Es kann Spafi ma-
chen, den Unterricht beleben und eine Erweiterung des Blick-
winkels mit sich bringen. Lehrer/innen erleben sich dabei haufig
in einer anderen Rolle, als Lernende, als Fragende, ...

* Fachunterricht

In dieser Phase wird der Unterricht eher nur in Ausnahmeféllen
gemeinsam geplant, facheriibergreifende Aspekte werden nicht
gezielt vorbereitet, sondern entstehen eher zufallig. Der Riickfall
in den individuellen, traditionellen Unterricht ist in dieser Phase
augenscheinlich.
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Zwar stehen manchmal noch immer zwei Lehrer/innen in der
Klasse, aber nicht mehr als gleichwertige Partner/innen. Der
Fachlehrer/die Fachlehrerin trédgt die alleinige Verantwortung
fiir die Planung und Durchfiithrung des Unterrichts sowie fiir die
Beurteilung der Schiiler/innen. Dem ,, Zweitlehrer” /der ,, Zweit-
lehrerin” wird entweder die Aufgabe eines Hilfssheriffs oder ei-
nes Hilfslehrers /einer Hilfslehrerin zugewiesen. Sowohl bei der
Erhaltung der Disziplin als auch bei der Betreuung von Schiiler/
inne/n bei selbsttitigen Arbeitsformen entlastet die Assistenz
den Fachlehrer/die Fachlehrerin.

Vom Leijstungsdruck befreit, wandelt die Assistenz unbefan-
gen auf anderen Pfaden durch die Schiiler/innenreihen.

° Individualphase
Der Unterricht erfolgt fast ausschlielich in Kleingruppen.

Das Team verwaltet organisatorisch nur die Arbeitszeit, die
gemeinsame inhaltliche Planung beschrénkt sich auf die Angabe
der , Kurstitel”. Inhalt und Methode liegen wieder in der Einzel-
verantwortlichkeit des Lehrers/der Lehrerin.

2. Die Auflésung des 3-Phasen-Modells

Die Verkiirzung der Teamzeiten durch das BMUK ab dem
Schuljahr 1991/92 bot eine Gelegenheit, das 3-Phasen-Modell
weiter aufzuweichen und die bislang weitgehend theoriekon-
formen Phasen des Schulversuchs zu minimieren. Integrativ-
und Individualphase wurden zeitlich zugunsten des traditionel-
len Fachunterrichts verkiirzt. Die meisten Projektthemen sind
abgehoben vom sonstigen Unterricht, Integrativ- und Individu-
alphase werden héufig in einer Woche zusammengelegt. In
Teamsitzungen ist der Fachunterricht kein Thema mehr.

Vorbemerkung

Die zweite Stirke der schuhefte liegt bei der kritischen Analyse.

Kritisch heifit hier grundsétzlich auch wissenschaftlich fundiert.
Wir miissen in dieser Dokumentation darauf verzichten, die vie-
len kritischen Analysen abzudrucken, die die Innsbrucker Grup-
pe zur Gesamtschulfrage geliefert hat. Exemplarisch dafiir steht
der Artikel von Susanne Dermutz aus schulheft 20 /1980.

In dieser Zusammenstellung haben wir uns auf eine andere
Dimension der Kritik konzentriert, ndmlich die eher gesell-
schaftspolitische Kritik und Analyse, zu der natiirlich auch die
im schuheft bekanntlicher Weise scharfe Kritik an der SPO-Regie-
rungspolitik gehort. Ein sehr genaue Analyse der wirtschaftli-
chen und gesellschaftlichen Interessen an der Schule liefert Mari-
na Fischer Kowalski. Eine ganz andere Textsorte liefert der dritte
Text , Der Kampf um die einheitliche Gesamtschule geht weiter”,
ein Statement von einer gewerkschaftlichen Gesamtschulen-
quete. Ja, auch so etwas hat's in Osterreich gegeben! Also wieder
ein Beispiel fiir einen Bericht aus der ,Bewegung”.

Dann folgt ein Text von Heidi Pirchner iiber die Bildungspoli-
tik der Gewerkschaft. Da kann man den ganzen Frust und die
Waut spiiren, die wir als OGB-Mitglieder und kritische Linke
empfinden, wenn wir uns die konkrete (Bildungs)Politik des
OGB anschauen. Der Titel ... iiber die Diskrepanz zwischen
Wollen und Handeln” kénnte auch die Uberschrift iiber die ge-
samte schulhefte-Rezeption der SPO-Bildungspolitik sein. Zur Illust-
ration dazu liefern wir noch ein kurzes Statement des leider viel
zu friith verstorbenen SPO-Mitglieds und AHS-Gewerkschafters
Karl Ord6gh und die mehr oder weniger Leerformeln, zu denen
sich drei vom schulheft interviewten SPO-BildungspolitikerInnen in
Sachen Gesamtschule hinreifien haben lassen.
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Marina Fischer-Kowalski

Aufstieg durch Bildung — passé

schulheft 20/1980, ,,Schulreform made in AUSTRIA”, S. 6366

Sozialer Aufstieg mittels Bildung: zerfallende Wirklichkeiten, bersten-
de Traume und die unaufloslichen Dilemmas kiinftiger Schulpolitik

Manchmal ist es niitzlich, sich bildungspolitische Standpunkte
iiber lange Zeitrdume anzuschauen. Mein Eindruck, wenn ich so
die letzten 60 (!) Jahre betrachte, ist der folgende: es gab eigent-
lich eine erstaunliche Kontinuitét der Interessen. Und nur ganz
besondere historische Situationen haben zugelassen, daf3 die di-
vergierenden, oft geradezu kontrdren Interessen auf einen Nen-
ner zu bringen waren, und das auch nur fiir kurze Zeit. Eine die-
ser konvergenten Interessen war die gesellschaftliche Etablie-
rung der Tatsache, daf privilegierte berufliche Positionen tiber
das Bildungswesen verteilt werden.

So ganz grob kann man sagen, da Industrie, Bundeskammer
und die biirgerlichen Parteien in den letzten 60 Jahren folgende
beiden Interessen vertreten haben: erstens das Interesse, dafs das
Bildungswesen Arbeitskréfte produzieren soll, die in quantitati-
ver wie qualitativer Hinsicht den bestehenden betrieblichen Hie-
rarchien und Arbeitsanforderungen angepafit sind; und auf je-
den Fall nicht mehr hochqualifizierte Leute, als man sich vor-
stellt (und diese Vorstellungen waren zumeist sehr vage), daf3
man braucht.

Das Schlagwort von der ,, Akademikerschwemme” und vom
»akademischen Proletariat” findet sich seit den zwanziger Jahren
in regelmédfliigen Abstinden wieder. Massenweise Bildung zu
produzieren, die dann wirtschaftlich niclit verwertet wird kostet
—von diesem Standpunkt — unniitz Geld und erzeugt gefdhrliche
Unzufriedenheit.

Das zweite Interesse, das gelegentlich mit diesem ersten in
Widerspruch treten kann, ist, den eigenen Kindern eine gedeihli-
che, privilegierte Zukunft zu sichern. Und wenn nicht mehr so
gewil ist, daff das Vererben von Eigentum eine solche Zukunft
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sichern kann, dann soll das eben iiber das Bildungswesen laufen.
Eine Quelle des moglichen Widerspruchs besteht darin, daf
nicht alle Kinder aus biirgerlichem Hause auch die optimalen
hochqualifizierten, entscheidungskompetenten Arbeitskréfte ab-
geben, sondern , frisches Blut” manchmal notwendig ist. Eine an-
dere Quelle solchen Widerspruchs ergibt sich aus der Notwen-
digkeit, privilegierte Positionen nicht als blofles Ergebnis von
Vererbung, sondern als Ergebnis besonderer Anstrengung und
Eignung erscheinen zu lassen — was eine vollige Einschriankung
auf Kinder aus ,,gutem Hause” verbietet.

Trotz dieser inneren Widerspriichlichkeit (oder gerade als ge-
meinsamer Nenner dieser beiden Interessen) war die vertretene
politische Linie von Industrie, Bundeskammer und biirgerlichen
Parteien fast immer: sehr restringierter, selektiver Zugang zu ho-
herer Bildung und damit implizit eine Beschrinkung auf die
LKinder aus gutem Hause” (urspriinglich nur: die S6hne). Diese
Linie erfuhr in diesen ganzen 60 Jahren nur ein einziges Mal eine
gewisse Unterbrechung, und zwar aus guten Griinden: in den
sechziger Jahren.

Gewerkschaft, Arbeiterkammer und (vor allem) Sozialdemo-
kratie hingegen vertraten in demselben Zeitraum zwei andere,
ebenfalls einander widersprechende Interessen. Erstens das In-
teresse, mOglichst breite Teile des Volkes an den positiven Seiten
btirgerlicher Bildung oder allgemeiner gesagt, an den kulturel-
len Errungenschaften der menschlichen Zivilisation teilhaben
zu lassen. Und zweitens das Interesse, gesellschaftliche Fiih-
rungspositionen mit Abkdmmlingen aus ihrem Bereich zu beset-
zen, sie nicht ausschliellich Kindern aus biirgerlichen Familien
zu reservieren. Der Widerspruch zwischen diesen beiden Inter-
essen ist vielleicht auf den ersten Blick nicht so offensichtlich,
aber auf den zweiten Blick sehr elementar: das erste Interesse
richtet sich auf eine (relative) Gleichverteilung gesellschaftlichen
Wissens, das zweite Interesse auf gesicherte Aufstiegspfade Ausge-
sonderter weniger. Damit Bildung auch gesicherte Aufstiegspfade
bietet, muf sie selektiv und restriktiv verteilt werden — nur so ist
zu gewdhrleisten, daf gehobene Bildung tatsdchlich in Fiil-
rungspositionen verhilft.

Die bereits erwdhnten sechziger Jahre boten nun historisch
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ziemlich einzigartige Moglichkeiten, die verschiedenen wider-
spriichlichen Interessen unter ein Dach zu bringen. Die Bedin-
gungen waren die folgenden: einmal ist der Anteil der Angestell-
ten an den Berufstitigen rasch gestiegen (dank Verdnderung in
der Produktionsweise, auf die ich hier nicht ndher eingehen
will), und damit die Aufnahmsféhigkeit des Arbeitsmarktes fiir
gehobene (schulisch produzierte) Qualifikationen. Diese Ent-

wicklung war ideologisch begleitet von einer (neuen) wirt- -

schaftswissenschaftlichen Theorie, die die Gleichung hochquali-
fizierte Arbeitskraft = verbessertes Wirtschaftswachstum stiitzte.
Damit war die seltene Gelegenheit geboten, eine expansive Bil-
dungspolitik (d. h. Moglichkeit massenweisen Zustroms) mit der
Sicherung von Statuschancen, und zwar sowohl fiir (fast alle)
Kinder aus biirgerlichem Hause, als auch fiir zahlreiche Kinder
aus nichtbiirgerlichem Hause zu verbinden, ohne , unniitz Geld
auszugeben”; bei gleichzeitiger Wahrung der Interessen an der
Aufrechterhaltung und Legitimation betrieblicher Hierarchien.
Diese wunderbaren gesellschaftlichen Bedingungen haben daher
eine fiir die letzten 60 Jahren einzigartige kurze Phase euphori-
scher, sich auf einen relativ breiten Konsens stiitzender Bildungs-
politik erméglicht — ohne daB sich die alten widerspriichlichen
Interessen hatten &ndern miissen.

Ab den siebziger Jahren wird es aber ekelhaft: die Expansion
qualifizierter Angestelltenpositionen verringert sich, die Mog-
lichkeit des Einstroms in solche Positionen wird noch zusitzlich
verringert durch die Tatsache, daff in den Jahren davor massen-
haft junge Arbeitskréfte die Posten besetzt haben, die noch vier-
zig Jahre darauf sitzen bleiben werden, und also auch der natiir-
liche Ersatzbedarf sinkt. Das wird noch weiter kompliziert ge-
macht durch die fatale Frauenbewegung, die zur (Voraussetzung
und) Folge hat, da8 zunehmend viele gebildete Frauen nicht wie
bisher bereit sind, den Haushalt zu hiiten oder sich mit unterge-
ordneten Positionen zufrieden zu geben, sondern auch noch
ziemlich erfolgreich daran sind, ihren Briidern die interessanten
Posten wegzunehmen.

Aber nicht nur das: der Anteil (selbst haufig schulisch oder an
Hochschulen qualifizierter) mittlerer Angestellter in der Eltern-
generation, deren Kinder jetzt vor den schulischen Karriereent-
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scheidungen stehen (d. h. der Vierzig- bis Fiinfzigjéhrigen),
nimmt weiterhin rapide zu (eine Folge des oben beschriebenen
,Verjiingungsprozesses” unter den qualifizierten Arbeitskréf-
ten), und diese sind ganz schén motiviert, ihren Kindern mindes-
tens dieselben Statuschancen zu sichern, die sie selber hatten.
Wie sollen sie das schon tun, als iiber die Ausniitzung von Bil-
dungsangeboten? Das heifit aber, daf der Nachfragedruck von
Seiten solcher Bevélkerungsschichten, die fiir ihre Kinder hohere
Bildung und gehobene berufliche Positionen vollig legitimerwei-
se beanspruchen zu konnen glauben (und da ist von , Aufstei-
gern” noch gar nicht die Rede, sondern nur von solchen, die
nicht erleben wollen, daf} ihre Kinder absteigen) noch weiterhin
zunehmen wird.

Wie soll nun eine arme staatliche Bildungspolitik auf dieses -
schier ausweglose — Dilemma antworten? Die erste Antwort war
schon gebahnt unter den ,freundlichen” Bedingungen der sech-
ziger Jahre: Konkurrenzdruck und Selektivitdt. Dafs diese Ant-
wort gesellschaftlich akzeptabel war, hat aber schlieilich zweier-
lei vorausgesetzt: erstens, daf es dazu noch Expansion gab, wo-
durch die ,Kinder aus gutem Hause” und viele andere Auf-
stiegswillige Platz fanden. Und zweitens, daf jene, die sich den
verschérften Miihen der Bildungskonkurrenz erfolgreich unter-
worfen haben, dann nachher auch tatsichlich die erwiinschten
Postchen fanden. Was sollen die Miihen aber jetzt, wo niemand
mehr fiir entsprechende Posten garantieren kann obwohl Nach-
fragedruck die Konkurrenzbedingungen im Bildungswesen
selbst weiterhin verscharft?

Da schauts dann so aus, als miifite das ,, Aufstieg durch Bil-
dung”-Paradigma zusammenbrechen. Ganz zu schweigen da-
von, woher man denn nun den ,kleinsten gemeinsamen Nen-
ner” hochst widerspriichlicher bildungspolitischer Interessen
nehmen soll.

Es wird eine Weile dauern, bis die Betroffenen das auch alle
merken, Und es wird noch eine Weile linger dauern, bis sich ein
neues Paradigma findet, und ich kann noch nicht sehen, wie es
{iberhaupt ein neues Paradigma geben soll. Voraussehbar schei-
nen mir eher verschiedenste Partikularentwicklungen: Ausbau
exklusiver Privatschulen, vermehrte Fluchtreaktionen auf Seiten
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der Kinder (Schwénzen, Drogen, Selbstmorde), Bewegungen
zur , Humanisierung der Schule”, Alternativschulen abgekop-
pelt vom Aufstiegsversprechen massierter Elterndruck auf die
Lehrer ...

In der Zwischenzeit tun mir die Lehrer leid: sie sind das aus-
gesetzteste Glied aller dieser Widerspriiche (von den Kindern

selbst einmal abgesehen), und sie werden sie ganz schén auszu-
baden haben.

Susanne Dermutz

Wie es zu den Hauptschulversuchen
gekommen ist

Oder: Gesamtschulversuche waren gar nie

vorgesehen
schulhefr 20,/1980, ,,Schulreform made in AUSTRIA*, S. 33-39

Wer heute auf die Geschichte der 8sterreichischen Schulversu-
che zuriickblickt, wird sich des Eindrucks nicht erwehren kén-
nen, daf} die politischen Eliten Versuche mit Gesamtschulen im
internationalen Wortsinn, namlich Schulen aller Zehn- bis
Vierzehnjahrigen ohne Trennung in verschiedene Schulzweige,
eigentlich nie gewollt haben. Zur Beruhigung einiger Gesamt-
schul-Befiirworter wurde zwar so getan als ob, wurden die ,,8s-
terreichischen Gesamtschulen an Hauptschulen” kreiert, Versu-
che begonnen, aber an eine ernsthafte Verinderung der Schulen
der Zehn- bis Vierzehnjihrigen war von den Entscheidenden
nicht gedacht, die AHS-Unterstufe sollte keinesfalls angetastet
werden. Sicher ist es im nachhinein leicht, solche Verdéchtigun-
gen auszusprechen. Wenn man allerdings die historischen
Dokumente genauer studiert, so finden sich darin schon einige
Belege, die diese letztlich unbelegbare Behauptung stiitzen
kénnten:

l
|
|
|
|

1. Das Mittelschulen-Hin- und Her des SPO-Lagers

In den Parteienforderungen nach den Entwiirfen von 1948 for-
derte das Lager der SPO die Allgemeine Mittelschule fiir alle
Zehn- bis Vierzehnjahrigen, durch die Forderung nach einer
Trennung in Haupt- und Untermittelschule seitens des OVP-La-
gers blieb der alte Gegensatz zwischen den beiden Grofiparteien
aufrecht. 1958 allerdings verzichtete die SPO im Parteipro-
gramm auf die Allgemeine Mittelschule — an ihre Stelle trat die
Forderung nach einer ,differenzierten Organisation der Mittelstu-
fe”. Nicht nur, aber auch aufgrund dieses Signals zum Nachge-
ben der SPO wurden ab Ende 1960 Schulverhandlungen der
Parteien gefiihrt, die zum leidlichen ,Schulkompromif3” von
1962 fiihrten. Von Allgemeinen Mittelschulen aller Zehn- bis
Vierzehnjahrigen findet sich im 1962er Schulgesetzwerk be-
kanntlich kein bifichen.

Im reformfreudigen Klima der sechziger Jahre veroffentlich-
te die SPO Ende 1969 das Schulprogramm ,,Bildung fiir die Ge-
sellschaft von morgen”. Dieses an Forderungen reiche Pro-
gramm enthéalt unter anderem die, nach , Zusammenlegung der
Hauptschule und der Unterstufe der AHS zu einer Mittelschule,
die allen Kindern eine bessere Bildung vermittelt und dariiber
hinaus eine gerechtere Auswahl der begabten Kinder gewédhr-
leistet” (S. 9).

Die Erziehungsideologie, die sich wie ein roter Faden durch
die verschiedenen bildungspolitischen Mainahmen der SPO bis
hin zur Organisation der Schulversuche zieht, ist durch ein Fest-
halten an den beiden Prinzipien Férderung und Leistungsausle-
se gekennzeichnet.

Die Mittelschule sollte in Schulversuchen erprobt werden. Wer
die Mittelschul-Vorstellungen und -Forderungen dieses Pro-
gramms heute studiert, wird verbliifft sein, wieviel davon in den
Hauptschulversuchen umgesetzt wurde: zum Grofiteil das Orga-
nisationsmodell und im wesentlichen der Erziehungsgrundsatz
der , Leistung”: ,jedes Kind ist seiner Fahigkeit entsprechend opti-
mal zu fordern und zu den ihm angemessenen hochsten Leistun-
gen zu befahigen. Die Berticksichtigung der Leistungsfahigkeit si-
chert die Ausschépfung aller Begabungsreserven und bildet unter
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anderem eine unumgénglich notwendige Voraussetzung fiir die
Weiterentwicklung der osterreichischen Wirtschaft” (S. 13). Nach-
dem der Erziehungsgrundsatz der ,gemeinsamen Erziehung”
dem der , Befahigung zu hochsten Leistungen” widerspricht, wird
ersterer vorwiegend der Grundschule zugesprochen, wihrend fiir
die Mittelschule die eindeutige Betonung auf selektive Leistungso-
rientierung gelegt wird. Diese Perspektive und der statische Bega-
bungsbegriff, der im o.a. Zitat deutlich ausgesprochen wird, bil-
den genau jenen Zusammenhang, der den Hauptschulversuchen
hinsichtlich der Differenzierungsform zum Problem wird.

Freilich: die Forderung nach Schulversuchen mit der Mittel~
schule als gemeinsame Schule der Zehn- bis Vierzehnjahrigen
wurde nicht verwirklicht. Kritische SPO-Insider und Kenner der
damaligen Entscheidungssituation sind der Ansicht, daf
michtige SPO-Bildungspolitiker die Mittelschule schon damals
eigentlich nicht wollten, sondern das im SPO-Programm vorge-
sehene und heute erprobte Differenzierungsmodell fiir die
Hauptschulen umgesetzt wissen wollten. Das Argument der
SPO-Mittelschul-Gegner soll sinngemdf gelautet haben: Wenn
wir den Arbeitern den Zugang zur héheren Bildung {iber die
Gymnasien versprechen, dann kénnen wir nicht gleichzeitig die
AHS-Unterstufen aufldsen.

Wenn diese Auffassung stimmt, haben sich innerhalb der SPO
jene Personen, die héute noch das Sagen haben, mit ihren bil-
dungspolitischen Vorstellungen durchgesetzt, haben sich diejeni-
gen, die an die Realisierung der Gesamtschulversuche geglaubt
haben, ganz schon hinters Licht fiihren lassen.

Ab 1977 etwa haben SPO-Bildungspolitiker die Bezeichnung
~Neue Mittelschule” in die 6ffentliche Diskussion gebracht: die
Einfithrung der Neuen Mittelschule in den Hauptschulen als ers-
ten Schritt in Richtung Gesamtschule. Eine Strategie des halbher-
zigen Forderns und grofiziigigen Nachgebens?

2. Die dsterreichische Bildungspolitik ist Kompromifipolitik:
Gegensiitzliche Forderungen bleiben unentschieden

Es ist nicht nur die Zweidrittelmehrheit bei Beschliissen von
Schulgesetzen im Parlament, die eine Kompromifsregelung ,,im
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giitlichen Einvernehmen” erfordert, es ist geradezu eine politi-
sche Kultur, die Entscheidungen bildungspartnerschaftlich zu
treffen.

Das C)VP—Lager ist in Osterreich nie fiir eine gemeinsame,
sondern stets fiir eine differenzierte Schule der Zehn- bis
Vierzehnjahrigen eingetreten. Differenzierung und Integration
schliefen einander aber bekanntlich aus. 1970 veroffentlichte der
,OVP-Arbeitsausschufl fiir Unterricht, Forschung und Kunst”
die Diskussionsgrundlage , Bildung — Grundlage einer freien Ge-
sellschaftsordnung”. Bemerkenswert ist, da8 auch von der OVP
der Begriff ,Mittelschule” verwendet wurde, allerdings wurde
darunter von der OVP im Unterschied zur SPO die Zusammen-
fassung der Volksschul-Oberstufe mit der Hauptschule verstan-
den, und neben der Mittelschule wurde weiterhin die AHS-Un-
terstufe vorgesehen. Auch die OVP trat fiir Leistungsdifferenzie-
rung ein,

Die beiden Lager standen sich um 1970 hinsichtlich der Ge-
staltung der Sekundarstufe 1 in traditioneller Gegensitzlichkeit
gegentiber. Das SPO-Lager vertrat wieder die 1958 aufgegebene
Forderung nach einer gemeinsamen Schule der Zehn- bis
Vierzehnjihrigen, das OVP-Lager beharrte auf der Trennung der
Schultypen in AHS und Hauptschule. Gemeinsamkeit zwischen
den Lagern bestand in der Forderung nach Leistungsdifferenzie-
rung.

Angesichts der gegensitzlichen Vorstellungen der beiden La-
ger hinsichtlich der ,Mittelschule” stellt sich die Frage nach dem
Kompromiff von 1971. Nachdem die 4. SchOG-Novelle die Durch-
fithrung von Gesamtschulversuchen vorsieht, scheint die SPOim
wesentlichen ihre Forderungen durchsetzt zu haben. Die OVP
konnte sich mit der Sistierung der Aufnahmspriifung in die AHS
(die SPO hatte die Abschaffung gefordert), mit der Festlegung
der Anzahl der Versuchsschulen auf 10 % (die SPO hatte 20 % ge-
fordert), mit der versuchsweisen Ausbildung der Hauptschulleh-
rer an Piddagogischen Akademien (die SPO forderte im Schulpro-
gramm die Ausbildung von ,Mittelschullehrern” an Padago-
gischen Akademien und Hochschulen zugleich) durchsetzen.

Die Zustimmung der OVP zu den Gesamtschul-Versuchen
wurde gewifs durch das giinstige Reformklima beeinflufit. Zu-
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néchst kénnte das Einverstindnis der OVP mit Gesamtschulver-
suchen angesichts der noch 1970 ausgesprochenen Ablehnung
der gemeinsamen Mittelschule fiir die Zehn- bis Vierzehnjéh-
rigen als ein Phinomen der Bildungspartnerschaft angesehen
werden.

Es 146t sich allerdings die Vermutung aufstellen, daff eine Ein-
richtung echter” Gesamtschulversuche im internationalen Wortsinn
nicht intendiert wurde, sondern dafd die Versuche an Hauptschulen als
JOsterreichische” Gesamtschul-Versuche eingerichtet werden sollten,
wie dies bereits bei den Vorversuchen festzustellen ist.

In der Parlamentsdebatte zur 4. SchOG-Novelle wird von kei-
nem einzigen Sprecher auf eine Zusammenlegung der AHS-Un-
terstufen mit Hauptschulen eingegangen, es gibt keine Hinweise
fiir Pléne einer solchen Zusammenlegung, sondern eher Hinweise
auf den bildungspartnerschaftlichen Kompromifs.

NRAbg. Harwalik (OVP): ,Wollte die SPO sie (die Gesamtschu-
le, S. D.) wirklich zum Instrument der Durchsetzung eines sozia-
listischen Gesellschaftsprogramms machen, so wiirden wir uns
sehr energisch gegen die Vergewaltigung einer Schulreform stel-
len, die nicht das Streitobjekt der Parteien, sondern nur das Wis-
senschaftsobjekt, das Versuchsobjekt von Pédagogen, von Wis-
senschaftspidagogen, von Praktikern zu sein hat. Diese Gesamt-
schule hat aber schon gar nichts zu tun mit der sogenannten Ein-
heitsschule. Auch hier sehr klar: Einheitsschule heifst eine
Schultype und ein Lehrplan ohne Differenzierung. (...} Aber ge-
rade die Gesamtschule will ja durch die Leistungsgruppen und
die Férderkurse differenzieren, will den Begabten helfen und will
selbstverstandlich auch den Schwachen in den gesonderten Leis-
tungsgruppen férdern. ( ... ) Die Gesamtschule hat ihre Anhénger
in allen weltanschaulichen Lagern. Ich erkldre ausdriicklich, daf3
vor dem Abschluff der Gesamtschulversuche und ihrer Auswer-
tung an eine Gesamtschulgriindung in Osterreich nicht zu den-
ken ist. ... ) Es gibt kein Gesamtschulmodell, das wir einfach auf
dsterreichische Verhiltnisse tibertragen konnen. Auch bei Gelin-
gen der Versuche und bei Gewinnung eines praktikablen &ster-
reichischen Modells kann man nicht an Totalbereiche denken. ( ...
) Natiirlich soll mit den Versuchen kein revolutiondrer Traditions-
bruch angestrebt werden” (Sten. Prot. NR, XII. GP, 5. 3332 £).

NRAbg. Luptowits (SPO): ,Ich sehe die 4. SchOG-Novelle als
einen ersten Schritt auf dem Weg, den wir uns also vorstellen,
daf8 das, was hier alles bereits gesagt wurde, Wirklichkeit wird.
Denn tiber eines darf man sich doch nicht tduschen: Wenn hier
gesagt wurde, die Gesamtschule einzufiihren oder zu griinden,
dasist doch ein Unding — unser Schulwesen auf die Gesamtschu-
le umzubauen, dauert mindestens 25 Jahre! Das ist also der Zeit-
raum, meine Damen und Herren, wie wir alle die Dinge, die wir
vorhaben, mit Geduld, mit Uberlegung durchfithren konnen.
Denn wenn da jemand glaubt, daf§ er von heute auf morgen die-
se Reformen durchfiihren kann, dann weif er eben von den Din-
gen viel zuwenig Bescheid” (Sten. Prot. NR, XII. GF, S. 3345).

Freilich wiren detaillierte Analysen notwendig, aber es kann
angenommen werden, daf$ die beiden Lager sich in der strittigen
Frage der ,Mittelschule” auf den Kompromif} einigten, die Schul-
versuche im Bereiche der Sekundarstufe [ nach den Prinzipien der Leis-
tungsorientierung und Begabtenforderung im wesentlichen nach dem
Organisationsschema der SPO als ,Gesamtschulen” in den Haupt-
schule durchzufiihren und entsprechend den Interessen der OVP
und eventuell auch einiger Personen aus dem SPO-Lager) die
AHS-Unterstufe unangestastet zu lassen. Der Konsens bestand ver-
mutlich darin, die Schulversuche ohne Eingriffe in das bestehende Sys-
tem zu realisieren.

Das hiefle, dafi sich die Parteien nicht fiir Gesamtschul-Versu-
che im internationalen Wortsinn, sondern fiir Gesamtschul-Ver-
suche nach dem sterreichischen Modell geeinigt haben kénnten.
Der erste Schritt wiren die Hauptschul-Versuche unter strenger
wissenschaftlicher Kontrolle, Verhandlungen hinsichtlich weite-
rer Reformmafinahmen kénnten erst nach Vorliegen ausreichen-
der Frgebnisse der wissenschaftlichen Kontrolle eingeleitet wer-
den.

Auch die Tatsache, da8 selbst von SPO-dominierten Landes-
schulrdten (bis auf die eine Ausnahme von der Regel in Wien)
kein ,echter” Gesamtschulversuch beantragt wurde bzw. vom
BMIfUK die Antrége auf ,,Osterreichische” Gesamtschul-Versuche
nicht abgelehnt wurden, kénnte diese Vermutung untermauern,
ebenso die von der Schulreformkommission abgelehnte Forde-
rung der Evaluations-Experten nach Einrichtung von ,, Versuchs-
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inseln” zur korrekten Durchfiithrung des Evaluationsprogram-
mes.

Verfolgt man die Geschichte der dsterreichischen , Gesamt-
schulversuche”, also der Hauptschulversuche, weiter, so entwik-
kelt sich angesichts des bildungspartnerschaftlichen Klimas und
der Kompromifentscheidungen schlichtweg ein Schlamassel des
Hinausschiebens von Entscheidungen aufgrund der gegensatzli-
chen — zumindest nach aufien, d. h. gegeniiber der Offentlichkeit
vertretenen — Forderungen: passiert ist seit 1971 mit Verabschie-
dung der 4. Schulorganisationsnovelle nicht mehr, als dafs die
Schulversuche unverdndert zweimal verldngert wurden. Wenn
sich die entscheidenden politischen Eliten nicht einigen kénnen
oder aber ihren Wihlern gegeniiber die Verhandlungsergebnisse
nicht vertreten kénnten (vielleicht gibt es doch politisch mobili-
sierte Wihler, die glauben, die SPO wiirde die Einfiihrung von
Gesamtschulen durchsetzen?), so tut man am besten fiirs erste
nicht mehr, als den guten Willen bekunden. QOder man tut, als ob:
wie z. B. ein Schulsprecher der SPQ in seinem neuesten Buch die
Schulversuche als Gesamtschulversuche lobt und verteidigt, dafs
z. B. Auslander die Osterreicher um ihre neuen Schulen sehr be-
neiden miifiten.

3. Die 4. SchOG-Novelle 1971 klammert einiges
Wesentliche avs

Man miifite meinen, daf8 mit Einfithrung von Gesamtschulver-
suchen auch die versuchsweise Ausbildung von Gesamtschul-
lehrern und nicht Hauptschullehrern verbunden wiire. Die For-
derung nach einer einheitlichen Lehrerbildung wurde aber zu
Beginn der siebziger Jahre nicht einmal in die 6ffentliche Dis-
kussion gebracht. Die Ausbildung der Lehrer ist getrennt in die
Ausbildungsginge an den Unis fiir die AHS-Lehrer und an den
Pidagogischen Akademien fiir die Pflichtschullehrer. Mehr als
die Hilfte der Pddagogischen Akademien sind in den Hénden
der Kirche, weshalb eine einheitliche Ausbildung von Gesamt-
schullehrern an Hochschulen von vornherein unméglich ist. Das
gleiche Gesetz, mit dem die , Gesamtschulversuche” 1971 be-
schlossen wurden, sieht Schulversuche zur Ausbildung von

Hauptschullehrern an Pddagogischen Akademien vor. Das be-
deutet, daf gerade zu dem Zeitpunkt, zu dem man - scheinbar -
daran ging, die Ausbildung der 10- bis 14-jahrigen Schiiler in
Richtung auf eine Integration zu reformieren, daff gerade zu
dem Zeitpunkt der Differenzierung der Lehrerausbildung in
Pflichtschul-, Hauptschul- und AHS-Lehrer beschlossen wird.
Freilich geht diese Entscheidung - siche vorne — auf einen Kom-
promif8 und auf ein Nachgeben seitens der SPO zuriick. Es ist
zumindest -- dennoch eigenartig, zugleich Gesamtschulen zu
fordern und einer Hauptschullehrerausbildung zuzustimmen.,

Weiters fillt auf, daf$ im Gesetz fiir die ,,Gesamtschulversu-
che” keine Reform- und Schulziele verabschiedet wurden. Be-
kanntlich sind im Schulorganisationsgesetz 1962, § 2, die Aufga-
ben der Hauptschule und der AHS formuliert, Ausbildungsziele,
die nicht ident sind. Eine mdgliche Neufassung des § 2 war zu
Beginn der Arbeit der Schulreformkommission in Diskussion,
spéter offensichtlich nicht mehr wiinschenswert und ist bis heute
nicht geschehen. Genau diese unterschiedliche Aufgabenformu-
lierungen sind mit ein Grund, daf die Hauptschul-Lehrpline
und die AHS-Lehrpléine nicht wortident abgefafit sind. Die Lehr-
plan-Identitdt der Hauptschulen und AHS bezieht sich nur auf
eine ,Sach-Identitét”. Dieser Mangel ist auch anlidfilich der Lehr-
plan-Revisionen ab 1972 nicht aufgehoben worden. Freilich wird
von den Projektgruppen des Zentrums fiir Schulversuche und
Schulentwicklung eine quasi ,inoffizielle Lehrplan-Revision”
vorgenommen — von ,gesamtschulgerechten” Lehrpléanen kann
deshalb noch lange nicht die Rede sein.

Fallen einige ,Glaubige” nun auf einen ,Gesamtschul-Bluff”
herein oder nicht? Die Versuche, die eingangs aufgestellten Falls
weitere Belege von gefalligen Lesern und Reform-Enttduschten
oder -Geschidigten beigesteuert werden kénnten, um eine alifal-
lig vorhandene Obrigkeits-Glaubigkeit ins Wanken zu bringen —
das wir doch was, oder?
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Michael Sertl / Otto Kreilisheim

Der Kampf um die einheitliche Gesamtschule

geht weiter
schulheft 20/1980, ,,Schulreform made in AUSTRIAY, S. 67-69

Die aktuelle Situation: Die ,Neue Hauptschule” ist so gut wie si-
cher. D. h. das herrschende Bildungsunrecht bleibt fiir etliche
Jahre unangetastet. 20 % der Zehn- bis Vierzehnjahrigen — fast
ausschliellich Kinder von hGheren Angestellten, Beamten und
Selbstindigen — genieflen weiterhin das Privileg einer ,hSheren
Bildung”, wéhrend die restlichen 80 % — die Kinder der Bauern,
Arbeiter und kleinen Angestellten — dasselbe Ziel nur nach
mithsamer Selektion durch Leistung und Anpassung erreichen
konnen. Wer's nicht schafft, wird Arbeiter.

Die fortschrittlichen Krifte, allen voran die Arbeiterbewegung,
streben seit eh und je die gemeinsame Schule fiir alle Kinder des Vol-
kes an. Aufgabe der Schule ist es, alle Kinder zur vollen Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben in allen Bereichen zu befihigen. Unser
derzeitiges System erfiillt diese Aufgabe nicht, da es den Grofsteil
der Kinder vom Zugang zur hoheren Bildung ausschliefst.

Eine einheitliche Gesamtschule ist also daran zu messen,

— ob sie inhaltlich die notwendigen Voraussetzungen schafft,

sowohl im allgemeinbildenden als auch im berufsvorbereiten-
den Bereich, ‘

— ob die zwei Bereiche gleichwertig behandelt werden, d. h. ob
sie nicht verschiedenwertige Abschliisse schafft.

Genau da muf aber die Kritik an den Leistungsgruppenver-
suchen (Neue Mittelschule) einsetzen: Natiirlich wird im Zeug-
nis festgehalten, aus welcher Leistungsgruppe der Schiiler
kommt.

Trotzdem haben die IGS-Versuche etwas Positives gebracht:
Sie haben — zum ersten Mal! - bewiesen, daf8 gewisse als notwen-
dig erachtete Leistungen durch Forderunterricht auch fiir ,lern-
schwache Schiiler” erreichbar sind. Zwar ist diese Erkenntnis
durch die Konstruktion der drei Leistungsgruppen und den

109

Rechtfertigungszwang, ja moglichst wenig Sitzenbleiber zu pro-
duzieren, etwas , verwéssert”. Aber grundsitzlich scheint uns
damit ein wichtiges Mittel im Kampf gegen das Bildungsprivileg
gefunden: Was den Reichen der Nachhilfeunterricht, ist fiir die
Kinder der Bauern, Arbeiter und kleinen Angestellten die syste-
matische Férderung im Rahmen des normalen Unterrichts.

Gegenargumente

Es gibt eine ganze Reihe von Argumenten, die gegen die GS spre-
chen. Ein Teil davon - sicherlich alle, die die OVP vorbringt — ist
sehr bald als ideologische Rechtfertigung des Bildungsprivilegs zu
entkréften. Hier wird vor allem mit den verschiedenen Begabungen
argumentiert (den handwerklichen und den geistigen ...), die
nach einem vielfdltigen, ,pluralistischen” Bildungswesen ver-
langen. Deswegen will die OVP unbedingt die ,Neue Haupt-
schule”, damit das Bildungswesen etwas vielféltiger wird — die
Unterstufe der AHS aber unangetastet bleibt.

Dabei wird niemand bestreiten, daf3 es das dufiere Erschei-
nungsbild dieser verschiedenen ,Begabungen” gibt. Aber muf3
man nicht auch beriicksichtigen, wie diese ,Begabungen” ent-
standen sind, durch unterschiedliche Umwelteinfliisse, durch andere
Lernprozesse?

Viele Gegenargumente werden von der biirgerlichen Bega-
bungsideologie abgeleitet:

Die Gesamtschule benachteiligt die Begabten, oder die
Schwachen bremsen die lernwilligen Schiiler, oder die Gesamt-
schule ist der Untergang des Abendlandes usw. Wichtig ist da-
bei festzuhalten, dafl (fast) alle Gegenargumente im Kern ein
Stiick Wahrheit beinhalten bzw. eine begriindete Angst zum
Ausdruck bringen. Was ist wirklich, wenn dann der B-Ziigler
und der AHS-Schiiler nebeneinandersitzen? Bei den Lehrinhal-
ten? Machen dann alle Matura? Sind dann alle Maturanten so
blod wie heute die Hauptschiiler? Auf all diese Fragen muf
man iberzeugend antworten kdnnen. Wie? Das herauszufin-
den ist Aufgabe der Enquete. Der erste Schritt ist sicher, jene ge-
nau zu studieren, die durch das derzeitige Bildungsunrecht be-
nachteiligt sind.
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Mobilisierung — Bindnispartner

Momentan jedenfalls hat es die ,,Begabungspropaganda” noch
leichter. Die Arbeiter sind immer noch bereit, sich selbst fiir
dumm zu halten.

Aber es gibt schon Ansitze, dieses Klima zu durchbrechen.
Der letzte OGB-Kongref brachte gerade um die Gesamtschulfra-
ge eine heftige Diskussion, die der Fiihrung gar nicht recht war.
Es gibt also schon einige Betriebsrite, z. B. im GLB, die sich fiir
die Gesamtschule engagieren.

Von den Sozialpartnern, von den Parlamentsparteien ist kaum
etwas zu erwarten. Im Gegenteil: Mit dem Hinweis auf die Zwei-
drittelmehrheit hat die SPO bis jetzt die Mobilisierung verhin-
dert. Man muf also von auflen auf das Parlament, auf die sPO,
Druck austiben. Es gilt, Personen, Gruppen, Organisationen zu
finden, die den Druck weitergeben koénnen, die die Bevolkerung
mobilisieren kénnen.

Im Betrieb: Fortschrittliche Betriebsridte, die auch in Elternver-
einen aktiv werden; Jugendvertrauensrite; die OGJ ist heute
schon recht aktiv.

Man miiite OGB und AK zwingen, daf3 sie entsprechende
Schulungen durchfiihren
o Unter den Frauen: Von dort gehen heute schon starke Impulse

aus.

o LUnter der Jugend: Die Jugendorganisationen sind heute wohl
die aktivsten. Mit ihnen zusammenzuarbeiten, sie richtig an-
zuleiten, ist sehr wichtig. Dazu gehoéren auch die Studenten,
die ja bereits fiir die einheitliche GS sind.

o Unter Christen: KAJ, Kath. Akademie u. a. sind fiir die einheit-
liche GS.

e In der Landbevilkerung: Doppelt benachteiligt — organisato-
risch und regional.

e In den Schulen: Unter Lehrern: Lehrertreffen, in Konferenzen,
...Im Unterricht: Schule zum Thema des Unterrichts machen,
die Eltern dazu einladen, Elternabende zum Thema, ...

Die niichsten Schritte:

Hauptziel muf$ es sein, die Gewerkschaft zu einem neuen Be-
wufstsein in dieser Frage zu treiben. Dazu miissen wir alle Mog-
lichkeiten niitzen: die gewerkschaftlich organisierten Lehrer
(siehe Lehrertreffen), die verschiedenen sozialwissenschaftli-
chen Institute, in denen oft unsere Sympathisanten sitzen: Insti-
tut fiir Hohere Studien (IHS), Institut fiir Gesellschaftspolitik
(AK), Renner-Institut (SPO).

Dieser Artikel wurde als Diskussionsbeitrag des BDL fiir die Gesamt-
schulenquete in Wien (. und 2. 11. 1980) geschrieben.

Heidi Pirchner

Gewerkschaft und Gesamischule

Oder iiber die Diskrepanz von Wollen und
Handeln

schulheft 37 /1985, ,,Otto Gldckel. Mythos und Wirklichkeit”, S. 80-84

Im Unterschied zur Ersten Republik ist die Gewerkschaft in der
Zweiten eine in der offiziellen Politikarena noch viel wichtigere
Kraft geworden. (Allerdings: was fiir eine?)

Es war kein Experte zu finden, der den sduleften seine ausge-
feilte Analyse der Schulpolitik der Gewerkschaft (frither und
heute) vermacht hétte, wie in unserem Konzept vorgesehen. Also
schreibe ich mir nur meinen Kummer (der sich beziiglich Ge-
werkschaft zwar nicht nur auf ihre schulpolitischen Nichtaktivi-
taten erstreckt) von der Seele.

Da steht fiir mich seit mindestens 15 Jahren die Frage im Zen-
trum: Was sagen und tun die Gewerkschaften zur Schulreform,
zur Einfithrung der Gesamtschule?

Als die SP 1971 ihre Alleinregierung antrat, spielte die Ge-
samtschule (GS) in ihrer Propaganda keine geringe Rolle. Ein
Optimismus, der sich auf die noch aus der Koalitionszeit stam-




menden Beschliisse zu den Schulversuchen stiitzte, wurde ver-
breitet: Vorwaérts!

Als wenige Jahre spéter, in der zweiten Halfte der siebziger
Jahre, aufgrund von Rezession und Krise, die Opposition und die
Wirtschaft immer starker gegen die GS zu Felde riickten, wurden
die offentlichen Erkldrungen der SP zurlickhaltender, bis sie
schliefSlich gegen Ende der (verlingerten) Schulversuchsperiode
selbst jene Regelung als ,Kompromif3” anbot, der keiner war und
nun als Kriippel ,, Neue Hauptschule” das Licht der Welt erblickt.

Das Gegenteil hitte ich mir erwartet: verstdrkten Einsatz fiir
die Durchsetzung des Ziels, mehr Aufkldrungsarbeit unter Eltern
und Lehrern, Partei- und Fraktionsmitgliedern. Und dies auch
von der Gewerkschaft! Ich will nicht nochmals die Argumentati-
on fiir die GS ausbreiten. Fiir Organisationen der Arbeiterbewe-
gung miifite es doch eigentlich auf der Hand liegen — verpflichtet
ihrem Demokratie- und Aufkldrungsauftrag -, einer besseren
Schule fiir die Kinder der breiten Volksschichten, dem Abbau der
Klassenschranken in der Schule tatkriftig das Wort zu reden.
Tatséchlich hat die Gewerkschaft auch ihren BeschlusB fiir die GS
gefafit, (natiirlich flir das Leistungsgruppenmodell, in Treue zur
vorgefaiten Kompromifibereitschaft mit der Wirtschaft) und in
ihr Aktionsprogramm aufgenommen, doch die Aktionen zur 6f-
fentlichen Meinungsbildung blieben aus. Dasselbe gilt fiir die
Arbeiterkammer (AK).

Spricht man dje Bildungsreferenten von Gewerkschaft und
AK darauf an, wird auf die Schwierigkeiten der inneren Struktur
ihrer Apparate verwiesen. Das ist sicher nicht falsch: Die lahmen-
de Fraktionswirtschaft, die engen Grenzen, die sie setzt, da von
vornherein immer auf Konsens und Kompromif§ ausgerichtet,
was angeblich so sein muf}, weil Einheitlichkeit immer auch Star-
ke sei. Die konservativen Lehrergewerkschaften werden beschul-
digt, die konservative Gewerkschaft Offentlicher Dienst — wer
hitte das gedacht! Das Ergebnis ist Packelel: Zwar Beschluf3 (stil-
les Bekenntnis) zur einheitlichen Schule der Zehn- bis
Vierzehnjdhrigen, aber keinen 6ffentlichen Wirbel dazu machen!

Das kann aber trotzdem fiir jene Fraktion, jene Sektionen und
Fachgewerkschaften, die die GS angeblich aus eigener Uberzeu-
gung auf ihre Fahnen geschrieben haben, keine Rechtfertigung
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ihrer Passivitét sein, im Gegenteil. Zwolf Jahre oder mehr Schul-
versuche sind eine lange, lange Zeit, die hier verspielt wurde, die
nicht dafiir geniitzt wurde, Lehrer und Eltern fiir eine neue Schu-
le zu begeistern und zu mobilisieren. (Untersuchung von Eichel-
berger) iiber den Konservativismus der Pflichtschullehrer: Sie
sind {iberwiegend konservativ, aber gerade hinsichtlich der GS
war eine Neigung der Akzeptanz feststellbar, wenn auch zum
Teil nur auf Grund erwarteter Aufwertung ihres Standes; Packe-
lei auf Fithrungsebenen geht also auch aus dieser Sicht {iber das
Potential der Basis hinweg — nicht die konservativen Lehrer und
Gewerkschaftsmitglieder sind am Nichtzustandekommen von
Neuerungen primér scliuld, sondern eine konservativ eingeros-
tete Auffassung von Politikmachen in der gewerkschaftlichen
Fiihrungsschicht - auf beiden Seiten, in beiden Lagern.)

Aber es handelt sich dabei ja nicht nur um eine , Unterlas-
sungssiinde” ungeniitzter Mdglichkeiten. Das Nichtstun war ein
aktiver Beitrag zum Ergebnis der ,Schulreform”, der Verfesti-
gung der Klassenschule auf lange Sicht. So ist es auf Grund der 7.
Novelle zum Schulorganisationsgesetz (SCHOG) sehr schwierig
geworden, iiberhaupt noch Schulversuche zur GS durchzufiih-
ren. AK und Gewerkschaft haben zwar weiterhin die Forderung
nach Schulversuchen, ,in denen Hauptschule und AHS zusam-
menarbeiten”, im Programm — so die vorsichtige Formulierung
im letzten AK-Memorandum vom Februar 85; der OGB sprach in
den Bundeskongrefbeschliissen 1983 immerhin noch von Wei-
terfiihrung der Schulversuche ,mit dem Ziel, die Entscheidung
Uber die Finfilhrung der gemeinsamen Mittelstufe vorzuberei-
ten”. Doch werden sie jetzt noch weniger zu deren Realisierung
beitragen konnen. Befragt nach diesbeziiglichen Zukunftspers-
pektiven raumt Bildungsreferentin Rabinger auch freimiitig ein,
daf§ die GS in ndchster Zeit kein Schwerpunkt gewerkschaftli-
cher Bildungsarbeit sein wird, nichts dazu geplant ist - die Kri-
tik, daB der OGB die Frage der GS vernachléssige, sei richtig.
Kollege Neunteufel, Bildungsreferent der AK, weicht aus: Die
AK sei in vielen anderen Bereichen der Bildungsarbeit aktiv, es
gibt ja Teilerfolge — umfangreiche Untersuchungstitigkeit, Enga-
gement im Berufsausbildungssektor, in der Lehrerfortbildung
(Seminare und Materialien zu ,,Arbeitswelt und Schule”, zum
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EDV-Unterricht); derzeit startet eine Kampagne, iiber ,Kinder-
freunde” und Betriebsrite die Elternarbeit in den Elternvereinen
zu intensivieren (angesichts des Vorsprungs der katholischen El-
ternvereine); auch wird ein Reformvorschlag fiir die Studienbei-
hilfen ausgearbeitet. ..

All das soll in seiner Bedeutung nicht angezweifelt, gewisse
Erfolge sollen nicht geschmélert werden. Auch sind die in den re-
lativ kleinen Bildungsreferaten der Grofsinstitutionen mit Einsatz
Tétigen vielleicht nur die Vorvorletzten, die der Versaumnisvor-
wurf treffen soll. Aber alle Antworten sind keine Antwort darauf,
warum nicht doch auch fiir die GS da und dort mehr als nur ein
Wortchen eingelegt wird. All die tbrigen bildungspolitischen
Aktivitaten sind kein Trost dafiir, daf3 die Unternehmerverbande
in zahlreichen Gremien, Arbeitsgemeinschaften, Vortragen (ich
erinnere nur an die Grof§veranstaltung mit dem Fanatiker mo-
derner Vererbungstheorie: Eysenck), Publikationen viel intensi-
ver, mit wesentlich mehr Personal- und Finanzeinsatz, viel orga-
nisierter ihre Anti-GS-Kampagne durchzogen und weiterhin lau-
fen lassen, daf sie die ,besseren” (besser fiir ihren Zweck ge-
schulten, fundierteren) Profis haben; so sind die schwarzen
Schulexperten — nicht zufrieden mit ihrem Erfolg in der 7.
SCHOG-Novelle - weiter im Vormarsch, und die angeblich roten
im Riickzug, wie auch jiingste politisch-juridische Entscheidun-
gen zu den acht Wiener Schulversuchen zur Mittelschule zeigen.

Ist es also kein Zufall, daf8 im AK-Memorandum das Kapitel
,Bildung und Kultur” an letzter Stelle des Programms zu finden
ist und darin der GS fiinf Zeilen gewidmet sind?

Neunteufel in der Einleitung zur AK-OGB-Publikation , Ar-
beitswelt und Schule, Bausteine fiir die Unterrichtspraxis” (die
iibrigens recht gute Materialien enthalt):

»Die aus den Arbeiterbildungsvereinen hervorgegangene Ar-
beiterbewegung hat sich von Anfang an auch als Bildungs- und
Kulturbewegung verstanden. Das in dieser Bewegung formulier-
te Konzept der Polytechnischen Erziehung hat die vielseitige
Entfaltung des Menschen zum Ziel. Alle Menschen sollen befd-
higt werden, am gesellschaftlichen Leben in umfassender Weise
aktiv teilzunehmen . . .” Wunderbar. Ich bin geriihrt. Doch gleich
darauf folgt die (nur ein Faktum beschreibende oder resignati-
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ve?) Feststellung: , Im Zusammenhang mit den Problemkreisen
Humanisierung der Arbeitswelt, Neugestaltung der Arbeitsorga-
nisationen ... sind die Grundgedanken der Polytechnischen Fr-
ziehung auch heute noch (1) bildungspolitische Leitideen fiir die
Interessenvertretungen der Arbeitnehmer.” ~Ist das ,,noch” trau-
rige Konstatierung, dafs alte bildungspolitische Konzepte, z. B.
auch die GS, nur noch Reliktcharakter haben? Immerhin werden
aus den alten Prinzipien, zumindest verbal, noch Forderungen
zur Schulreform abgeleitet.

Wenn ich die Bemiihung guten Willens anerkenne, daf8 AK
und OGB ins akademisch-6konomisch monopolisierte Terrain
der Lehrerfortbildung eindringen, und sogar bereit bin, darin
auch einen Weg zu sehen, der Lehrerhaltungen fiir eine sozial in-
tegrative Schule aufbereitet, so sage ich mir trotzdem: das sollte
doch nicht der einzige Weg sein.

Die Gewerkschaftsjugend kritisierte auf ihrem Kongref$ 1981
noch die lasche Haltung von SPO und OGB zur GS und forderte,
»dal von den Interessensorganisationen der arbeitenden Men-
schen die Diskussion iiber die GS in der Offentlichkeit verstirkt
gefiihrt wird”. Doch auch in ihren letzten Programmen ist die
Forderung zur Formel erstarrt, von ihrer Kritik am OGB nichts
mehr zu finden. Wére nicht gerade angesichts wachsender Ar-
beitslosigkeit, angesichts drohender Dequalifikation bei fort-
schreitender Automation bessere Bildung fiir alle verstirkt von
Bedeutung? Setzt sich die Skonomisch definierte Sicht von Bil-
dung gegeniiber der politisch definierten in der Praxis der Ge-
werkschaftsbewegung endgiiltig durch?

Ich habe das Gefiihl, daf ich meinen Groll nicht los werde.
Schulpolitik ist einfach ein wesentliches Kapitel Gesellschaftspo-
litik und rangiert fiir mich vor Kraftwerkspropaganda.

Anmerkungen

Harald Eichelberger: Wie konservativ sind Osterreichs Lehrer, Osterrei-
chischer Bundesverlag.

Fundierte Information zum Thema Schule und Gewerkschaften enthilt
der Artikel: ,Schulen: Kirchen der Herrschenden. Was die Gewerk-
schaften von der Schule wollen und was sie wollen sollten” von Ge-
org Hahn in schulheft 23/1981.



Karl Ordégh

Noch in der Partei — trotzalledem!
schulheft 60/1990, , Erziehungsziel Parteidisziplin”, S. 82

(.)

Schliefilich tut mir ein Bereich besonders weh: der Bereich der
Bildung. Jede Reform — ob sie die Mittelstufe, die AHS oder BHS
betroffen hat — trigt ganz deutlich die Handschrift der OVP. Da-
bei bin ich mir voll bewufst, daf hier die Zweidrittelmehrheit
deutliche Schranken setzt. Weiters bin ich mir ebenso bewufit,
daB die OVP als der schwiichere (ich meine dabei die Sitzvertei-
lung im Nationalrat) Verhandlungspartner durchaus am lan-
geren Ast sitzt (diese Einsicht verdanke ich iibrigens
Dr. Olechowski), aber so einfach hitte man es den christ-
lich-konservativen bis verstockt-reaktiondren Typen aus der
schwarzen Reichshilfte nicht machen diirfen. Das soll nicht nur
ein Vorwurf sein, den ich im Raum stehenlasse, icli kann ihn
auch begriinden: Ich durfte und darf miterleiden, welch gerin-
gen Stellenwert Bildung innerhalb des politischen Konzeptes
der Partei gehabt hat und leider immer noch hat. Mir fallt dazu
immer wieder ein Satz ein, den ich leider sehr oft gehort habe:
Die Gesamtschule mufl aus dem Wahlkampf draufienbleiben!

()

i

Der SLO — ein Postenverteilungsverein?
Interview mit dem Priisidenten des Wiener Stadischulrates,

Dr. Hermann Schnell, Obmann des , Sozialistischen Lehrervereins
Osterreichs” (SLO)
schulheft 4/1977, , Lehrerrechte — Lehrersorgen”, S. 8-13

()

schulheft: Eines der Ziele der SPO, aber auch des SLO ist die Gesamt-
schule. Warum, glauben Sie, Herr Président, ist die Gesamtschulbewe-
gung innerhalb des SLO so schwach? Von der Basis her wird ja die Ge-
samtschule kawm gefordert.

Schnell: Ich bin nicht der Uberzeugung, daB die Gesamtschu-
le eine schwache Vertretung innerhalb des SLO hat. Im Gegen-
teil! Die Mitglieder des sozialistischen Lehrervereins sind an der
Weiterentwicklung der Gesamtschule auflerordentlich interes-
siert und vertreten die Forderung nach der Gesamtschule. Auf
der anderen Seite gibt es sicherlich eine Reihe von Mitgliedern,
die der Gesamtschule skeptisch gegeniiberstehen. So wie es etwa
in einer katholischen oder in einer OVP-Lehrervereinigung Mit-
glieder gibt, die die Gesamtschule als eine wiinschenswerte Ein-
richtung sehen.

schulheft: Aber tiberwiegend ist doch beim SLO die Zahl jener Mitglie-
der, die nicht aus ideologischen Griinden dabei sind, sondern deswegen,
weil sie sich davon einen Posten oder ein besseres Fortkommen im Beruf
erwarten. Konkrete Frage: Wo waren in den letzten Wochen und Mona-
ten, wo es um eine dffentliche Gesamtschuldiskussion ging, die nicht
sehr sachlich gefiihrt wurde, wo waren hier jene SLO-Lehrer, die fiir ei-
ne Gesamtschule eingetreten wiren?

Schnell: (...) Meine Mitarbeiter und meine Freunde im sozia-
listischen Lehrerverein haben sich nicht nur in Wien, das weif3
ich, sondern auch in den Bundeslindern in derselben Weise fiir
die Gesamtschule engagiert. Natiirlich sind das eine Fiille von
Veranstaltungen im kleinen Kreis, mit 40 bis 50 Teilnehmern, die
nicht spektakuldr nach auflen wirken. Aber sie tragen zur Be-
wufltseinsbildung innerhalb des Vereins wesentlich bei.

schulheft: Aber unsere Frage war: Wo wurde die Gesamtschuldiskussi-
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on vom SLO in der Offentlichkeit gefithrt und nicht in kleinen inter-
nen Griippchen?

Schnell: Die offentliche Diskussion ist in der Frage der Ge-
samtschule, gerade durch die Auseinandersetzung auch mit der
Osterreichischen Volkspartei, sicherlich etwas abgesittigt. Es ist
eine Frage, ob eine 6ffentliche Diskussion tiber die Gesamtschule
grundsétzlich in der gegenwiértigen Situation der Gesamtschule
niitzt.

Das Gespriach mit dem Présidenten des Wiener Stadtschulrats
Dr. Hermann Schnell fiihrten Ursula Pasterk und Uwe Bolius.

Das , Schulversuchswerk”
Interview mit Minister Sinowatz iber Schulpolitik, Gesamtschule

uind regionale Schulentwicklung
schulheft 3/1978, , Schulversuche, was dann?”, S. 7-12

Sinowatz: (...) Eines der wichtigsten Ergebnisse der Schulver-
suche) ist — und das freut mich ganz besonders — das Gesamt-
schulversuchswerk. Denn die bisherigen Ergebnisse sind doch so
eindeutig, daff man sagen kann, daf8 die gemeinsame Schule der
Zehn- bis Vierzehnjihrigen in Hinblick auf Chancengleichheit,
soziale Integration und individuelle Forderung des einzelnen
durch die Gesamtschule am ehesten gewéhrleistet scheint. Daf3
die Gesamtschulversuche erfolgreich verlaufen sind, kann heute
kaum mehr diskutiert werden. Der Vorschlag von der OVP, der
jetzt im Hinblick auf eine Hauptschulreform gekommen ist, hétte
gar nicht kommen konnen, hétte es diese Schulversuche nicht ge-
geben.

schulheft: Herr Minister, Sie haben in einem Interview mit der,AZ”
vom 19. Juli dieses Jahres (1978, Anm.d. Red.) gesagt, dafy Sie mit der
Einfiihrung der Gesamtschule bereits in den achtziger Jahren rechnen.
Wie wollen Sie dafiir das soeben erwihnte Verstindnis breiter Bevolke-
rungsschichten gewinnen?
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Sinowatz: Ich bitte, darauf hinweisen zu diirfen, daf diese
Zeitangaben nicht ganz richtig wiedergegeben wurde. Gemeint
gewesen ist, daf$ ich es fiir mglich halte, dafl in den achtziger
Jahren als erster Schritt zur gemeinsamen Schule der Zehn- bis
Vierzehnjihrigen eine Ubertragung der Schulversuchsergebnisse
auf den Bereich der Hauptschule denkbar ist: als ersten Schritt
zur gemeinsamen Schule der Zehn- bis Vierzehnjihrigen. Zu die-
ser Zurtickhaltung zwingt uns ja bereits die im Parlament beng-
tigte Zweidrittelmehrheit bei Verdnderungen der Schulgesetze.

(..)

schulheft: Eine Frage, die sich weniger an den Gsterreichischen Unter-
richtsminister als an den SPO-Bildungspolitiker Sinowatz richtet.
Konnten Sie sich eine Gesamtschulbewegung vorstellen, die von der
SPO und Teilen der Gewerkschaft vorangetrieben wird, die die zur Ein-
fithrung der Gesamtschule notige Aufkliirungs- und Informationsarbeit
leistet?

Sinowatz: Es ist vollig richtig differenziert, wenn ich in die-
sem Zusammenhang als SPO-Schulpolitiker angesprochen wer-
de, und nicht als der Unterrichtsminister, In den SPC")—Schulpro-
grammen wird zundchst der Begriff Chancengleichheit immer
im Sinn eines sozialen Anliegens verstanden, wie er etwa durch
die Gratisschulbuchaktion - trotz aller konservativer Kritik —
verwirklicht worden ist, und bei der Bevilkerung auch Anklang
gefunden hat. In anderen Bereichen ist Chancengleichheit
schwieriger zu verwirklichen. (...) Schwieriger ist es, den Men-
schen einsichtig zu machen, daf3 Chancengleichheit nicht nur so-
ziale Probleme betrifft, sondern auch so wichtige, wie den Zu-
gang fiir alle, zu dieser gemeinsamen Schule der Zehn- bis
Vierzehnjihrigen. Hier, glaube ich, miissen wir den Weg von den
fachlich Informierten tiber die fachlich Interessierten zu jenen
finden, fiir die das Ganze neu ist: zu der Mehrheit der Menschen,
die den Gesamtschulgedanken noch nicht in dieser Intensitat
kennengelernt haben.

()

Das Gesprach mit Minister Sinowatz fiihrten Uwe Bolius und
Edgar Grubich.




Gespriich mit Frau Bundesministerin
Dr. Hilde Hawlicek am 9. 12. 1988

schulheft 52/1988, ,Beitrige zur Bildungspolitik”, S. 78

(.)

schulheft: Noch eine abschliefende Frage: Gibt es die Gesamtschule als
Perspektive noch?

Hawlicek: Die Gesamtschule ist weiterhin das Ziel sozialisti-
scher Schulpolitik. Ich bin auch eine sozialistische Schulpolitike-
rin und, vor allem angesichts der Schwierigkeiten der Haupt-
schule in Ballungsrdumen, sehe ich hier die Chancen grofler
denn je. Sie wissen ja, es gibt die 2/3-Mehrheit, nach der die an-
dere Grofpartei bzw. der Koalitionspartner zustimmen muf.
Aber hier muf sich etwas verandern. Wir haben auch schon eini-
ge Vorschlage ausgearbeitet in Richtung Aufwertung der Haupt-
schule. Aber sicherlich, auf lange Sicht hin kann man das Pro-
blem nur l6sen, indem man — wie wir das schon seit Otto Glockel
vorschlagen — die Gesamtschule einfiihrt.

(..)

Das Gesprich wurde von Gerhard Bisovsky, Heidi Pirchner und
Frich Ribolits gefiihrt.

Vorbemerkung

Die folgenden Beitrage von Wissenschaftern — es ist leider keine
Frau dabei — haben wir deshalb ausgewahlt, weil sie unserer
Meinung auch heute noch giiltige Argumente dafiir liefern, dass
eine demokratische Schulreform ohne Gesamtschule nicht denk-
bar ist. Wir haben die Artikel aus Platzgriinden grofiteils ge-
kiirzt, teilweise radikal.

Helmut Fend, damals Professor im Zentrum fiir Bildungsfor-
schung der Universitdt Konstanz, nennt nach dem ausfiihrlichen
Evaluationsbericht tiber die Gesamtschule in der BRD die Griin-
de, die fiir die Einrichtung von Gesamtschulen sprechen.

Bernhard Rathmayr geht auf die Vor- und Nachteile des
Leistungsgruppenkonzepts ein und muss feststellen, dass die
Nachteile {iberwiegen, weil ,das elitire Prinzip des traditionel-
len Schulsystems durch die Schulversuche zwar beibehalten, der
,Zugang zu den Eliten’ aber erleichtert wird”. (schulheft 3/1978, S.
43)

Sieben Jahre spéter geht der Rupert Vierlinger mit dem
~EBlend der Leistungskurse” hart ins Gericht. Wir bringen aus-
schnittsweise seine Argumentation. Interessant ist, dass Vierlin-
ger, damals wie heute Prof. an der Universitdt Passau, als einer
der wenigen praktische Erfahrungen mit undifferenzierten
Hauptschulen (ohne Leistungsgruppen und ohne Klassenziige)
vorweisen kann. Er war Leiter der Ubungshauptschule an der
Padagogischen Akademie der Erzdibzese Linz und mitverant-
wortlich fiir den dortigen Schulversuch.

In den folgenden Jahren ging es bei den bildungswissen-
schaftlichen Artikeln in den schulheften vor allem um die Frage ei-
ner Definition und Neubewertung der Allgemeinbildung in un-
serer Gesellschaft. Franz Ofner kommt dabei auch zu dem
Schluss, dass ,eine Aufsplitterung in unterschiedliche Niveaus,
von niedriger und héherer Allgemeinbildung, wie dies derzeit
durch die Trennung von Gymnasium und HS sowie in Leis-
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tungsgruppen der Fall ist, unter diesen Umstinden nicht ge-
rechtfertigt ist.” (schuheft 44 /1986, S.40)

Werner Riigemer fordert flir die Verwirklichung der ,Grund-
linien einer Allgemeinbildung”, die kein Ergebnis ist, ,das in ei-
ner bestimmten Schulform, in einem bestimmten Alter oder nur
innerhalb eines ganz bestimmten Kenntnisniveaus erreichbar
ist” (schulheft 40/1985, S. 52) ein einheitliches Bildungssystem, fiir
das das Modell Gesamtschule als Startpunkt dienen kénnte, das
aber {iber dieses noch weiter hinausgehen miisse.

Im Zusammenhang mit der Frage, was die Qualitdt einer
Schule ausmache, verweist Werner Specht auf die Ergebnisse der
Evaluation des groSten deutschen GS-Schulversuchs. Bemer-
kenswert ist vor allem das Ergebnis, dass die Qualitét der Schul-
versuche vor allem auf dem besonderen Engagement der Lehre-
rInnen beruhe.

Nivellierung in der Gesamtschule?
Ein Gespriich mit Helmut Fend
schutheft 3/1976, ,,Gesamtschule”, S. 19-28

schuheft: Welche Griinde sprechen fiir die Einfithrung der integrierten Ge-
samtschule auf der Stufe der 10-15-jihrigen Schiiler (Sekundarstufe 1)?

Fend: Fiir die Einfithrung der integrierten Sekundarstufe 1
spricht gewissermafien die gesamte pddagogische Diskussion
der letzten fast 50 Jahre. Die Forderung ist mindestens 50 Jahre
alt, und die padagogischen Diskussionen und die Fachdiskussio-
nen in diesem Bereich haben alle auf diese Forderung zugesteu-
ert. Seit langer Zeit ist eine optimale individuelle Férderung des
Schiilers verlangt worden, die in den jeweiligen Féchern spezi-
fisch auf seine Lernmdglichkeiten abgestellt ist und auf die Bega-
bungsstruktur des Schiilers méglichst eng zugeschnitten ist, und
zweitens ein Angebot, das auch den Interessen des Schiilers
moglichst entgegenkommt. Ein Schulsystem, das nur bestimmte
Leistungen fordert und kein Wahlangebot enthélt, programmiert
auch fiir viele Schiiler von vornherein Mifierfolg. Es sollten z. B.
mehr handwerklich begabte Schiiler, mehr technisch begabte
Schiiler oder auch sprachlich begabte Schiiler die Mdglichkeit
haben, in bestimmten Bereichen Schwerpunkte zu bilden, sodaf$
sie in einem Bereich in der Schule exfolgreich sein kénnen. Das ist
fiir jhre gesamte psychische Gesundheit, fiir ihre Stabilitit, fiir
ihre Selbstsicherheit unerldflich. Alle diese Forderungen steuern
auf ein differenziertes Lernangebot in einer Gesamtschule zu und
nicht auf eine Trennung der Schiiler zu einem friithen Zeitpunkt
in verschiedene Schulformen.

schulheft: Hat die derzeitige Form der Schulorganisation mit dem Sys-
temmerkmal einer Entscheidung fiir die Zuweisung eines Schiilers in
die Hauptschule bzw. das Gymnasium nachteilige Konsequenzen fiir
den Unterricht an den Volksschulen?

Fend: Man kann hjer die bekannte Grundregel anwenden,
daB jeweils die abnehmenden Schulen, also das wiren die
Hauptschulen und die Gymnasien, bestimmen, was in den Schu-
len zuvor geschieht. Das heifit, die Inhalte, die dort verlangt wer-
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den, 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 Schullaufbahnen
vorprogrammiert, und Schullaufbahnen enden ja in unterschiedli-
chen Abschliissen, und unterschiedliche Abschliisse sind ja zen-
trale Eingangsbedingungen fiir bestimmte Berufe, und diese Be-
rufe sind unterschiedlich bezahlt und unterschiedlich attraktiv,
sodafd quasi im 4. Schuljahr schon die Entscheidung gefallt wer-
den kann, ob jemand in einen bestimmten Beruf und damit in ei-
ne bestimmte Gehaltsgruppe 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 na-
tiirlich heifdt, daf der Druck auf die Kinder schon in der Grundschule
besonders groff wird. Das ist eines der grofiten padagogischen
Ubel in unserem Schulsystem.

.)

Im Bereich der Schulleistungen ist ja immer wieder befiirchtet
worden, daf§ eine Nivellierung der Leistungen der Schiiler ein-
setzt, dafi Gesamtschulen einfach nicht so leistungsfdhig sind
und daf insbesondere die guten Schiiler in einer solchen Schul-
form leiden. Auf dem Hintergrund aller Untersuchungen, also
nicht nur der in der BRD durchgefiihrten, kann man sagen, dafs
die Organisationsform der Integration der Mittelstufe als solche
auf keinen Fall negative Auswirkungen auf die Leistungen der guten
Schiiler hat. Die guten Schiiler sind in allen Schulsystemen, rela-
tiv unabhéngig von der Organisationsform, in keiner benachtei-
ligten Position. Es gibt aber — und das ist an und fiir sich eine er-
freuliche Entwicklung — Anzeichen, dafi tatsdchlich eine Nivellie-
rung der Schulleistungen erfolgt, und zwar eine Nivellierung nach
oben, die insbesondere die schlechteren Schiiler betrifft, d. h. die
schlechteren Schiiler scheinen am meisten von dieser Integration
zu profitieren.

(.)

Um die Gesamtschule addquat zu beurteilen, mufs man wei-
ters berticksichtigen, dafl dort mehr Schiiler zu hoheren Abschliissen
kommen, daf§ der Bildungswunsch in vielen Familien steigt, da-
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durch, dafl die Schiiler dauernd mit anderen Schiilern zusam-
men sind. Man mufl sehen, da8 Sitzenbleiben nicht mehr zur Regel
gehdrt, man muB gleichzeitig sehen, dafl weniger Schiiler nur
mehr ein Abgangszeugnis kriegen und keinen qualifizierten Ab-
schlufs erreichen. Man mus also diesen ganzen Kranz von Daten
sehen, wenn man ein solches Ergebnis bewerten will. Vielleicht
ist in dem Zusammenhang auch der SchlufS interessant, den
Bloom, ein beriihmter Sozialwissenschaftler, der sich mit dem
Bildungswesen beschéftigt hat, aus den wohl gréiten sozialwis-
senschaftlichen Studien gezogen hat, die zur Zeit in der Welt
existieren, und aus den internationalen Vergleichsstudien iiber
Schulleistungen in iiber 24 Léndern: Fast in allen oder in allen
Schulsystemen sehen wir, daf die guten Schiiler auch unter relativ
schlechten Bedingungen wenig leiden, die scheinen sich in bestimm-
ter Weise immer durchzusetzen, und das ist ein durchgéngiges
Ergebnis. Aber was sehr unterschiedlich ist, ist das Leistungsniveau
der durchschnittlichen bzw. eher leistungsschwdicheren Schiiler, sodaf3
man  eher- besondere Organisationsformen und Stiitzmafnahmen
braucht, um diese Schiilergruppe zu stiitzen als um Spitzenleistungen
zu fordern. Das ist ein sehr sehr wichtiges Ergebnis, ein Ergebnis,
das wahrscheinlich auch groie Bedeutung in Zukunft hat, wenn
man bedenkt, daff die unterste Leistungsgruppe von 20 Prozent
der Schiiler meistens auch die Gruppe ist, die am starksten an-
fallig ist flir Arbeitslosigkeit, die am stdrksten anfallig ist fiir Kri-
minalitidt, und wenn man bedenkt, was damit dann fiir nationale
Kosten verbunden sind, wenn es dem Schulsystem nicht gelingt,
auch diese Schiilergruppe in einer Weise auszubilden und zu in-
tegrieren.

(.

schulheft: 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
neve Schulform niherkommen wollte. Inwiefern kinnen Aspekte dieses
Ideals in der Gesamtschule verwirklicht werden?

Fend: (...) Zu diesem Problem kdnnte man, glaube ich, folgen-
des sagen: Die Gesamtschule ist ja eingerichtet worden — was die
padagogische Motivation angeht — um alle Schiiler mdglichst opti-




mal individuell zu fordern. Eine optimale individuelle Forderung
hat natiirlich nicht zur Folge, daf8 alle gleich werden in ihren
Leistungen, sondern daf8 jeder seinem Leistungsstand entspre-
chend und seinen Mdoglichkeiten entsprechend optimal ausgebil-
det wird. Das heif3t natiirlich, daf8 Unterschiede in den Leistungen
und den Abschliissen bestehen bleiben. Also von daher ist der Vor-
wurf der Konservativen an und fiir sich unverstindlich, da die
pédagogische Zielsetzung der individuellen Férderung ganz im
Vordergrund gestanden hat.

Von einer anderen Richtung her diirfte der Verdacht, die Ge-
samtschule bewirke eine Nivellierung, allerdings eher begriindet
sein, und zwar von der, daf die Gesamtschule explizit unter dem
Gleichheitsgrundsatz eingerichtet worden ist, unter dem Grundge-
setzgebot, dafl alle Menschen gleich geschaffen sind, daf§ alle
Menschen gleich viel wert sind, und im Rahmen dieses Gebotes
wird nattirlich eine andere Wertung der einzelnen Schiiler einset-
zen. Es ist versucht worden, die Gleichwertigkeit der Schiiler als
menschliche Wesen sicherzustellen und nicht unterschiedliche
Wertstrukturen zu etablieren, wie sie z. B. in Gymnasien verkor-
pert sind und in den praxisorientierten Anforderungen der
Hauptschulen. Derzeit werden ja auch berufliche Wertungen
schon vorweggenommen und im Schulsystem bereits etabliert.
Also, dafs in den Wertstrukturen eine ,Gleichmacherei” ange-
strebt wird, das finde ich durchaus richtig, gerade gemessen an
solchen Grundséitzen, daf8 alle Menschen gleich sind, gerade ge-
messen an solchen Gleichheitsgeboten.

()

Man hat frither von einer Kulturpubertét und einer Primitiv-
oder Kurzpubertit gesprochen. Nun, wie wir gefunden haben in
unserer Konstanzer Untersuchung und wie sich auch in engli-
schen Untersuchungen gezeigt hat, gibt es im Gesamtschulsystem
eine Anniherung in den Wertstrukturen bei diesen Schitlergruppen, d.
h. auch Schiiler auf einem geringeren Leistungsstand, die sonst
in der Hauptschule wiren, entwickeln eher intellektuelle Interes-
sen, entwickeln eine Aufgeschlossenheit z. B. fiir zeitkritische
Fragen, wihrend mehr Schiiler mit hherem Kursniveau ein
Verstandnis fiir die technischen, beruflichen und praktischen
Probleme entwickeln. Das heif3t, es entwickelt sich hier eine An-
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naherung der Wertstrukturen, was natiirlich besonders fiir sol-
che Schiilergruppen wichtig ist, die ansonsten abgedrangt wer-
den in eine Kurzpubertdt und véllig ausgeliefert sind relativ
kurzfristigen Industrieinteressen und Konsumangeboten. Es gibt
also nachweisbar bisher schon in mehreren Untersuchungen die
Chance einer Annidherung der Wertstrukturen in einem integrier-
ten Schulsystem.

schulheft: Die Strukturreform ist einhergegangen mit einer pid-
agogischen Ideologie, die etwas mit Liberalitit, mit Offenheit zu tun
hat, und daher ist in vielen Gesamtschulen auch dieses Prinzip der neu-
en pidagogischen Ideologie zur Geltung gekommen. Es haben sich dar-
aus Schwierigkeiten fiir viele einzelne Gesamtschulen ergeben. Wie ist
jetzt der Stand der Diskussion iiber diese sogenanmnte antiautoritiire
Phase in der Schulreform?

Fend: Mit Gesamtschule ist eben eine Kumulation aller pad-
agogischen Bemiihungen der letzten 50 Jahre gemeint, und diese
Kumulation betrifft auch Probleme des Schulklimas, wobei man
hier eines ganz deutlich festhalten mufs: das Schulklima als sol-
ches ist relativ unabhingig von Differenzierungsbemiihungen,
wie sie in Gesamtschulen versucht wurden. Das heif$t, die Schul-
organisation als solche ist nicht notwendig gekoppelt mit dem, was ein
liberales Klima angehit. Das muf$ man einfach wissen, um nicht auf-
grund von Problemen, die sich aus dem Bereich des Schulklimas
und des Lehrerverhaltens ergeben, fdlschlicherweise zuriickzu-
schliefsen auf Probleme der Schulorganisation. (...) Wir haben tat-
sdchlich einige ganz deutliche Effekte gefunden, die mit einem li-
beralen Schulklima verbunden sind; so ist es diesen Schulen
durch dieses Schulklima weitgehend gelungen, die Zielvorstel-
lung, die mit einem solchen liberalen Klima immer verbunden
war, namlich die Angstfreiheit der Schiiler, zu erreichen. Das ist ei-
nes der markantesten Ergebnisse, dafl das Schulklima und das Ver-
halten der Lehrer und ihre Art, Leistungsforderungen auszulegen, di-
daktisch umzusetzen, an die Schiiler heranzutragen, tatsichlich in ho-
hem Mafle angststeigernd oder angstmindernd sein kann.

Das Gesprach mit dem Leiter des Konstanzer Forschungsprojek-
tes fithrte Peter Seidl.
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Bernhard Rathmayr

Eliteschule oder Schule der Zehn- bis
Vierzehnjihrigen?
Bemerkungen zum Forderungskonzept der dsterreichischen

Schulversuche
schulheft 3/1978, ,,Schulversuche — was dann?”, S. 41-47

~Einige Ergebnisse der Evaluation sprechen dafiir, daf8 das For-
derprinzip in Integrierten Gesamtschulversuchen besser realisiert wer-
den konnte als im derzeitigen Schulsystem”. (Gottfried Petri im Eva-
luationsbericht der sterreichischen Schulversuche 1972/73)

Der zuriickhaltende Konjunktiv in der zitierten Aussage des
amtlich bestellten Chefevaluators der sterreichischen Schulver-
suche verleitet zum genaueren Nachfragen.

In zwei Richtungen:

1. Was heifit Forderung im Konzept der Osterreichischen
Schulversuche? Heifst das: Die Schiiler sind in den Kursfachern
im Prinzip so zu férdern, dafs moglichst viele die erste Leistungs-
gruppe erreichen, — oder heiflt Férderung die méglichst optimale
Feststellung der Leistungsfahigkeit des einzelnen Schiilers und
seine moglichst exakte Zuweisung zur ,richtigen” Leistungs-
gruppe, wobei dem Wechsel der Leistungsgruppen (nach oben u
n d unten) dann vor allem die Funktion der Korrektur solcher
Zuweisungen zukame? :

2. Entspricht, wie immer die erste Frage zu beantworten ist,
die Realitit der dsterreichischen Schulversuche ihrem Kon-
zept?

Was heifit Forderung im Konzept der dsterreichischen
Schulversuche?

Die Moglichkeiten der Férderung sind durch die Systematik der
Schulversuche vorgegeben. In einem Leistungsgruppensystem
kann Férderung nur zweierlei bedeuten: ,Ermdglichung des
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Aufstiegs” (von einer niedrigeren in eine héhere Leistungsgrup-
pe) oder , Verhinderung des Abstiegs” (von einer héheren in ei-
ne niedrigere Leistungsgruppe). Insoferne die Leistungsgrup-
pen eins, zwei und drei in etwa den traditionellen Schultypen
AHS, HS-1. Klassenzug und HS-2. Klassenzug entsprechen,
kommt dem Konzept der Schulversuche im Vergleich zum tradi-
tionellen Schulsystem eine erhebliche Minderung des Ausle-
secharakters zu.

Versagen in einem Fach bedeutet nicht mehr notwendig Re-
petieren der ganzen Klasse oder Ausscheiden aus einem Schul-
typ, sondern meist nur Abstufung in eine niedrigere Leistungs-
gruppe. Und: Die Mdglichkeit der Aufstufung ohne Schulwech-
sel wird, wenn man von der wenig geniitzten Moglichkeit des
Aufstiegs von dem HS-2. Klassenzug in den HS-1. Klassenzug
absieht, durch die Schulversuche iiberhaupt erst geschaffen.

Forderung bedeutet demnach im Konzept der Osterreichi-
schen Schulversuche einmal die Schaffung einer erhdhten
»Durchlassigkeit” nach oben, d. h. eines Aufstiegs in die
AHS-konformen ersten Leistungsgruppen. Zum zweiten bedeu-
tet Forderung die , Durchldssigkeit” nach unten, die zugleich das
,Durchfallen nach ganz unten verhindern und damit die Selekti-
onswirkung des dreigliedrigen Schulsystems herabmindern soll.

Diese im System der Schulversuche angelegten Mdglichkei-
ten werden durch ebenfalls im System eingebaute Barrieren der
Forderung getriibt.

Die gezielten Forderungsmafinahmen, im Sinne von speziell
eingerichteten Forder- oder Stiitzkursen, werden nur den Schii-
lern zur Verfligung gestellt, die ,aufstiegsverdédchtig” oder ,ab-
stiegsgefahrdet” sind, also nicht etwa prinzipiell allen Schiilern
der unteren Leistungsgruppen. Um es préaziser zu sagen: Die
Entschirfung der Selektion nach oben und unten wird im Kon-
zept der Schulversuche durch die Etablierung einer Selektion in-
nerhalb der Leistungsgruppe bewerkstelligt. Dem entspricht die
Organisation der Lehrpléne, die nicht auf dem Prinzip eines fiir
alle drei Leistungsgruppen einheitlichen ,fundamentum” und
eines fiir die jeweilige Leistungsgruppe dazukommenden erwei-
ternden oder stiitzenden ,additum” aufgebaut sind, sondern -
den traditionellen Schultypen entsprechend - sich insgesamt
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voneinander unterscheiden. Um auch das scharfer auszudrii-
cken: Die ins Konzept als erhohte Umsteigmoglichkeiten einge-
bauten Forderungsmoglichkeiten vermindern die GOsterreichi-
schen Schulversuche durch starre Lehrpldne, die das Umsteigen
erschweren.

Zusammenfassung:

Vom Konzept her erhohen die Osterreichischen Schulversuche die
Chancen des einzelnen Schiilers gegeniiber dem traditionellen
Drei-Stufen-Modell. Aufstieg ist organisatorisch leichter moglich, Ab-
stieg hat weniger drastische Konsequenzen. Durch den Ansatzpunkt
gezielter Forderungsmafinahmen nur bei potentiellen Umsteigen sowie
durch die Orientierung der Lehrpline an der alten Stufenschule wer-
den diese Chancen aber wieder eingeschrinkt. Das elitire Prinzip des
traditionellen Schulsystems wird so durch die Schulversuche zwar bei-
behalten, der ,Zugang zu den Eliten” wird aber erleichtert.

Die Redlitiit der dsterreichischen Schulversuche:
Wie verhiilt sie sich zu ihrem Konzept

(..)

Dafs die osterreichischen IGS-Schulversuche eigentlich Haupt-
schulversuche sind, wurde schon oft festgestellt. In unserem Zu-
sammenhang bedeutet das, daf8 die Einstufung in die erste Leis-
tungsgruppe, die an sich dem AHS-Niveau entspriche, de facto
nicht der Absolvierung der AHS gleichkommt, sondern nur ei-
ner gewissen Erhohung der Ubertrittschancen in eine AHS oder
BHS.

Das zweite — erntichternde — Faktum ist, da8 sich in den Ver-
suchsschulen die Auf- und Absteiger in etwa die Waage halten.
Dafiir sind verschiedene Griinde mafigeblich. Einmal die Ten-
denz der Versuchslehrer, die oberen Leistungsgruppen auf einem
hohen Niveau und moglichst frei von weniger ,,Begabten”, weni-
ger ,Fleiligen” zu halten. Das zeigt sich etwa daran, dafi die
Zahl der Absteiger mit der Hohe der Schulstufe zunimmt. So
hielten sich etwa 1975/76 auf der 5. Schulstufe die Auf- und Ab-
steiger noch die Waage, in der 6. Schulstufe gibt es aber bereits
mehr Ab- als Aufsteiger. Zudem zeigt sich, dafs dieser Trend in
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den traditionell ,hérteren” Fachern Mathematik und Englisch
stdrker ist als im Fach Deutsch.

Die Evaluatoren interpretieren diesen Trend so, daf3 die
Versuchsschullehrer in der 5. Schulstufe noch den Férderungs-
gesichtspunkt, in der 6. Schulstufe aber wieder stirker den
Auslesegesichtspunkt in den Vordergrund riicken.

Ein zweiter Grund diirfte auf einer Ebene zu suchen sein, die
bisher zur Erkldrung noch kaum herangezogen worden ist. Das
Bestehen einer Leistungsgruppe bedeutet fiir die praktische Or-
ganisation des Schulalltags die Bereitstellung eines Lehrers, eines
Raumes und einer gesicherten Unterrichtszeit. Das alles ist nur
unter der Voraussetzung einer angemessenen Schiilerzahl ,ren-
tabel”, d. h. einer GrofSe der Leistungsgruppen, die in etwa an
die etablierte Normzahl von Schiilern pro Klasse angendhert sein
sollte. Es dtirfte deshalb, gewollt oder ungewollt, innerhalb der
einzelnen Schule ein praktisch-organisatorischer Druck dahinge-
hend bestehen, daf8 keine Leistungsgruppe zu stark dezimiert
wird oder gar ,ausstirbt”. Solche Ereignisse wiirden ja Ande-
rung in der ganzen Raum- und Zeitplanung des Unterrichts, so-
wie im Stundenplan des einzelnen Lehrers verursachen, alles
Dinge, von denen ohnedies jeder weifs, wie schwierig sie am An-
fang eines Schuljahres auszuhandeln sind. In manchen Fillen
wiirden sich sogar Situationen ergeben, die mit der vorhandenen
Einrichtung und den iiblichen didaktischen Gepflogenheiten
iiberhaupt nicht zu 16sen wiren. Was sollte etwa geschehen,
wenn einmal statt drei sich nur mehr zwei Leistungsgruppen er-
gében, von denen aber jede mehr Schiiler hat, als ein Lehrer un-
terrichten kann? Fiir solche Pannen sehen die Anleitungen des
Schulversuchszentrums nichts vor, also gibt es sie nicht! Und das
heift in unserem Zusammenhang, daff die Praxis der Schulver-
suche die maximale Méglichkeit der Férderung, namlich die zu-
nehmende Vergrofierung des Anteiles an Schiilern, in den héhe-
ren Leistungsgruppen nicht ausniitzt.

Zusammenfassung:

Die Realitidt der osterreichischen Schulversuche niitzt die im
Modell angelegten Forderungsmoglichkeiten zwar aus, inter-
pretiert sie aber merklich im Sinne des traditionellen Selektions-




prinzips. Zudem bewirkt die Programmierung des Modells auf
drei Leistungsgruppen schulorganisatorisch die Verminderung
der Forderung auf jenes Maf3, das die Existenz dieser Leistungs-
gruppen in einer rentablen Gréfie nicht gefahrdet.

Welche Philosophie der Schule erzeugen Konzept und
Praxis der dsterreichischen Schulversuche?

Wir haben bis jetzt die Schulversuche von ihrem Konzept, ihrem
eigenen Anspruch her und von dessen Durchfiihrung aus be-
trachtet. Das ist notwendig, um einer Sache gerecht zu werden,
an der zahlreiche Lehrer, Politiker und Wissenschaftler jahre-
lang arbeiten, mit der sie die Hoffnungen verbinden, fiir die sie
Konflikte riskieren, fiir die sie 6ffentliches Lob und 6ffentlichen
Tadel ernten. Einer Sache, in die nicht zuletzt tausende Schiiler
verwickelt sind, zu deren besserem Fortkommen die Schulver-
suche ja dienen sollen.

Ebenso notwendig ist es, die ideologischen Grundlagen der
Schulversuche zu untersuchen. Ideologie von Schule bedeutet
dabei nicht, was iiber Schule geschrieben und gesagt wird, son-
dern, was der Grund dafiir ist, daf8 in der Schule passiert, was
eben in ihr passiert.

()

Die Schulversuche, die — als Gesamtschulversuche mit der dazu-
gehorigen Philosophie von der Fragwiirdigkeit des Begabungs-
begriffes — gerade die Variabilitit der Begabung betonen woll-
ten, haben offensichtlich zunéachst ihre Stabilitit in einer Art von
Dreifaltigkeit der Leistungsgruppen betont. Das diirfte die wah-
re von den Schulversuchen erzeugte ,Philosophie der Bega-
bung” sein: Daff man die Menschen in drei Gruppen einteilen
kann, ndmlich in gut, mitte] und schlecht Begabte. Die Schulver-
suche schaffen diese Philosophie dadurch, daf} sie die drei Leis-
tungsgruppen als unausweichliches organisatorisches Prinzip
auf ihrem Banner fithren. Ihr zusatzliches Prinzip, das des
Wechsels der Leistungsgruppen, das eigentlich der anderen Phi-
losophie zugehort — jener von der Verdnderbarkeit der Bega-
bung durch Lernen — scheint noch bedeutend weniger ins Be-
wufltsein der Bevblkerung gedrungen zu sein. Es ist ja auch

dem Prinzip der Leistungsgruppen untergeordnet. Wie wir ge-
sehen haben, gibt es zwar die Mobilitdt zwischen den Leistungs-
gruppen nicht, aber die Mobilitat der Leistungsgruppen selbst:
Die Wahrheit von der dreigeteilten Begabung wird nicht ange-
tastet.

Schule bleibt demnach auch nach der von den Schulversu-
chen erzeugten Philosophie jene Institution, in der Schiiler nach
ihrer Begabung und nach ihrem Fleif (beides neuerdings meist
kiirzer Leistung genannt) lernen diirfen und beurteilt werden.

Das ist keine Verurteilung der Schulversuche. Wenn man die
Widerstidnde der konservativen Parteien und der Konservativen
in allen Parteien sieht, wenn man die relativen Erfolge der Schul-
versuche in der Reduzierung einiger besonders gravierender Un-
gerechtigkeiten des bestehenden Schulsystems sieht, wenn man
die Hoffnung auf eine Einbeziehung der AHS trotz derzeitiger
Beschrankung auf die Hauptschule nicht aufgibt, dann kann
man guten Gewissens sagen, daf$ die Schulversuche einiges ver-
bessert haben. Wie wir gesehen haben, zwar etwas weniger, als
sie von ihrem Konzept her verbessern kénnten; aber: man darf
nicht alles wollen.

Ebenso ist das keine Ehrenrettung der Schulversuche, denn
man wird genau so deutlich sagen miissen, daf8 sie zwar etwas
verbessern, die eigentliche Schulphilosophie — und damit die
Schule auf lange Sicht — aber nicht verdndert haben. Sie bleiben,
um es mit einem gebréuchlichen Bild zu sagen, im Rahmen.




Rupert Vierlinger

Das piidagogische Defizit der Leistungskurse

schulheft 37 /1985, ,,Otto Glockel. Mythos und Wirklichkeit”,
S. 61-85

. ,,Meriten” der (filschlich) als integriert bezeichneten
Gesamtschule

Um der Gerechtigkeit willen seien einleitend die Verdienste der
Leistungskurse genannt — selten ein Schaden, der nicht auch ei-
nen Nutzen bréchte.

Leistungskurse bilden das kognitive Begabungsprofil des ein-
zelnen Schiilers exakter ab, als es die facheriibergreifenden verti-
kal gelagerten Schichten des traditionellen Systems (Gymnasi-
um, Hauptschule 1, Hauptschule 11) tun. Partielle Leistungsaus-
félle fithren nicht so schnell zu globaler Degradierung; das Repe-
tieren ist freilich nicht nur in der Leistungskursschule spiirbar
abgebaut worden, sondern auch andernorts: Das offentliche An-
prangern in den Schulreformjahren hat seine Wirkung getan.
Leistungskurse halten die Schullaufbahn ldnger offen; am Ende
der Pflichtschulzeit stehen nur rund 30 % in anderen (giinstige-
ren) Geleisen, als es die Prognose bei den Zehnjéhrigen hat er-
warten lassen und im traditionellen System auch bewirkt hétte.
Die Folge ist ein hoherer Anteil an weiterfithrenden Schulab-
schliissen — was freilich nur von denen begriifst wird, fiir die Bil-
dung an sich ein Wert ist und nicht als Steigbigel fiir berufliche
Karriere dient. Zu den Verdiensten der Leistungskurse gehdrt in
Summe auch die Mithilfe am teilweise gelungenen Abbau von
schichtspezifischen Defiziten. (...).

Es wire verwunderlich, wenn die Erprobung von Leistungs-
kursen keinen Gewinn eingebracht hétte; ihre Befiirworter haben
doch schliefslich keine schlechte Pddagogik gewollt. — Die unge-
wollten Nebenwirkungen einer Mafinahme koénnen freilich
schlimmer sein als die Giite des angestrebten Effekts!

Nach einer Vorbemerkung {iber die vermeintliche Notwen-
digkeit der Kurse zugunsten der , Elitebildung” sollen daher in
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vier Thesen besonders ins Auge springende Nachteile genannt
werden.

Il. Vorbemerkung tber die Zusammenhtinge zwischen
Schiilersortierung und Leistung

Der Leistungsanspruch ist unabdingbar! Aber es ist falsch, die
Sortierung der Schiiler in leistungshomogene Gruppen als not-
wendige Konsequenz des Leistungsanspruches anzusehen. In
gestuften Pflichtschulsystemen droht vielmehr die Gefahr, dafs
der Leistungsanspruch durch Leistungsrituale korrumpiert
wird.

Es gliche einem Danaergeschenk, wollte man einer Nation
den Rat geben, sie moge ihr Sekundarschulwesen (im besonde-
ren die zweite Hilfte der Pflichtschulzeit) so organisieren, daf es
moglichst schiilerfreundlich sei, auch wenn damit Leistungs-
feindlichkeit in Kauf genommen werden wiirde. Wenn freilich
das Abgehen vom Prinzip der Schiilersortierung — ob in Schich-
ten (Streams) oder in Kursen (sets) - in der Tat eine Kiimmerform
der geistigen Eliten zur Folge hitte, dann wire es vollig unver-
standlich, da8 die allermeisten européischen und aufsereuropéi-
schen hochentwickelten Industrielander entweder teilweise oder
zur Génze auf diese Gruppierungsform verzichtet haben.

(.)

Wenn die Beibehaltung der heterogenen Schiilerzusammenset-
zung, wie sie in der ersten Hélfte der Pflichtschulzeit besteht,
auch fiir die zweite Halfte als logische Konsequenz erscheint,
dann muff um ein schwerwiegendes Mifsverstindnis auszu-
schliefen eine Einschrinkung gemacht werden: wo Leistung
nicht mehr vom je einzelnen erwartet und an ihm abgelesen und
gemessen wird, sondern wo der ,Akkord” gilt, dort miissen
notgedrungen Riegen gebildet werden. Allein in wie vielen
schulischen Belangen hat dies Geltung? Der Schiilerchor kann
den ,,Brummer” nicht einstellen, und in der Wettkampfgruppe
der Geriteturner hat der Lahme keinen Platz. Im {ibrigen aber
wird beinahe auschliefllich die Leistung des einzelnen gezahlt
und bewertet, auf seine Qualifizierung kommt es an, auch wenn
noch so begriiffienswert in Gruppen und Partnerschaften zusam-
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mengeholfen wird oder genau diese Zusammenarbeit geiibt
werden soll.

(...)

Iil. Das Elend der Leistungskurse

These 1:

Ein gestuftes Schulsystem macht die Schule stets mehr zu einer
Statte der Diagnose, des Richtens und Aburteilens, des Aussor-
tierens und der Auslese als zu einer Stitte des Helfens, der bil-
denden Begegnung und der Férderung.

Wenn die Schiiler einer Klasse prinzipielell in Niveaus einge-
stuft werden, dann hat dies dieselben bdsen Folgen fiir das emo-
tional-soziale Klima wie in traditionellen Systemen: die Angst
vor der Abstufung wird ein standiger Begleiter derjenigen, die
noch motiviert genug sind, am Wettbwewerb teilzunehmen. Es
ist. daher verwunderlich, wenn man sich wundert, dafi Ge-
samtschiiler gleich oder gar nicht mehr angstbesetzt sind als ihre
Alterskameraden in den iibrigen Schulen.

()

These 2:

Die Bilanz zwischen den Grundvoraussetzungen des psycho-so-
zialen Klimas in der Schule und den Anspriichen der dufleren
Organisation ist unausgeglichen (und zwar zu Lasten des Kli-
mas!). Der Tribut an die Organisierbarkeit der Leistungskurse ist
sehr hoch!

Wenn Leistungskurse 6konomisch vertretbar und ihrer Inten-
tion auf optimale Homogenitét der Schiilergruppen gerecht wer-
den sollen, dann sind grofle Zentralschulen die unabdingbare
Voraussetzung,

(..)

Der Hinweis auf grofSe traditionelle Schulen in Ballungsraumen
tragt kaum, denn dort wird der Schwellenwert fiir die genannte
Uberforderung durch Schaffung stabiler Binnengruppen erhéht,
die dem einzelnen soziale Absédttigung in der ,face to
face-group” bringen. In Leistungskursschulen aber werden die
Sozialkontakte um der exakten Ordnung auf dem Schachbrett

der Homogenisierung willen immer wieder zerrissen. Das stin-
dige Oszillieren zwischen fremden Rédumen (...) verhindert eine
Einwurzelung, die ruhigstellt und Sicherheit gibt.

(.0
Unverzeihlich wird der Verzicht auf die Rolle des im besten Sin-
ne ,klassenfiihrenden” Lehrers, indem er mit der Gesamtgrup-
pe gerade so viel (wenig) zu tun hat, als er Zeit braucht, um die
administrativen Geschidfte zu erledigen. Aber selbst wenn er
mehr Zeit hat, wenn beispielsweise eine sogenannte , Klassen-
vorstandsstunde” zugestanden wird, bleibt er der blofie unter-
richtliche Funktiondr, der sich in den tragenden Fachern jeweils
mit einem Drittel , seiner” (?) Klasse absondert, mit dem grofien
Rest aber nichts zu tun haben will — um es in der Sprache der
kindlichen Empfindsamkeit auszudriicken. Fortwihrende Kon-
ferenzen im Dienste der Auf-, Ab- und Umformungsprozeduren
absorbieren die Kraft des Lehrerkollegiums und rauben sie den
eigentlichen padagogischen Aufgaben. (...} Ihr Blick scheint ge-
bannt auschliefflich auf Strukturen zu starren, die von administ-
rativ-biirokratischen Denkformen geschaffen werden und sich
daher in Kategorien der Distanziertheit, Uniformitdt und dufle-
rer Organisation erschopfen.

Ein diffizil ausgeformtes Leistungskurs-System mufl mit in-
haltlich und zeitlich genormten Curricula operieren. Damit wer-
den pddagogische Freirdume wegrationalisiert, die das Unter-
pfand jedes gelingenden Lehr-Lern-Prozesses sind. Zentral und
damit im Nimbus von Autoritdt vorgegebene Pldne von Zielen,
Inhalten und vielleicht auch noch Verfahren fesseln die Kreativi-
tat und die Intelligenz des Lehrers. Selten hat er die Kraft, dem
genormten curricularen Programm — insbesondere auch in der
Verpackung in Form approbierter Lehrbiicher — so frei gegenii-
berzustehen, ,,da88 er sein eigenes Denken in innige Beriithrung
mit dem des Schiilers und mit dem Bildungsgut” bringen
konnte. Das MifStrauen, das die , hoheren Stellen” gegeniiber sei-
ner eigenen Lebenserfahrung mit und an der Welt hegen, iiber-
trégt er auf die Schiiler. Auf diese Weise bekommen sie ihre Ziele
und Inhalte aus zweiter oder dritter Hand kolportiert und wer-
den ,stdndig verwirrt durch den Konflikt zwischen denjenigen
Zielen und Interessen, die der Natur ihrer eigenen Erfahrung ge-




138

maf sind, und denjenigen, mit denen man sie sich abzufinden
lehrt”, (...)

Die solcherart reformierte Schule potenziert also noch die
geistige Bevormundung, die im traditionellen schulischen Sys-
tem des deutschsprachigen Mitteleuropa vorherrscht und aller-
orts eher Gleichgiiltigkeit erzeugt, als daf$ sie sich zum Vorspann
einer Sanierung machte.

(.

These 3:
Die homogene Schiilerzusammensetzung liefert dem Lehrer ein
Alibi, fiir Individualisierung und Differenzierung nicht weiter
Sorge tragen zu miissen. Jedes gestufte System perfektioniert
den Lehrer zu einem Spezialisten flir Aussonderung, wihrend
er doch ein Spezialist fiir das Entwerfen von Lehrstrategien sein
sollte!

(.)
Die Verfechter der gestuften Organisationsformen halten dem
entgegen, daf die untersten Ziige und Kurse genau deswegen
geschaffen worden wiren, weil man sich dort den gestrande-
ten Schiilern besonders eingehend und angemessen widmen
konne. -

Die programmatischen Schwurformeln klingen gut, allein die
Realitdt entlarvt sie als ,, ungedeckte Schecks auf hohe Betrdage”.
(Horst Rumpf). Die untersten Ringe sind weithin nur Auffangla-
ger, und auf dem Gang zu ihnen verkiimmern die Methoden
eher, als daB3 sie ausgefeilt wiirden.

(.0

These 4:

Als das Konzept der Leistungskurse aus der Taufe gehoben
worden ist, mégen die unterschiedlichsten Lerngesetze Pate ge-
standen haben. Der wichtigste Lernvorgang aber, das Lernen am
Vorbild, wurde und wird mifiachtet.

(.)

Welche Brille hat den Blick auf die Schwichsten so verzerren
kénnen, dal man genau bei ihnen glaubt, die Bedeutung des
Vorbildes miflachten zu diirfen? Natiirlich haben auch sie einen
Lehrer; aber die alltigliche Beobachtung wie die entwicklungs-

psychologische Forschung sagen uns, wie sehr gerade am Aus-
gang der ,Reifen Kindheit” und in der Jugendzeit der Einfluf}
der Gleichaltrigen, der , peers”, iiberméchtig wird und den Le-
bensstil wie die Interessen prigen. (...)

Um Erfolg zu haben, miifite sich der Schwache den Erfolgrei-
chen zum Vorbild nehmen. Im schlechtesten Kurs bietet sich aber
keiner an.

(.0

IV. Ein Vorschlag an die Schulpolitik

Welche Verdnderung sollte sich ,natiirlicherweise” an der
Schwelle zur Sekundarstufe ergeben, wenn das Ende der
Grundschule nun schon einmal als einschneidende Zasur ak-
zeptiert wird? Wenn die Lehrkraft in der Grundschule ihrem
Auftrag einigermafien sympathisch nachkommt, dann ist die
Grundschule der am wenigsten kritisierte Abschnitt der
Schullaufbahn. Wenn wir die unterrichtliche Situation dieser
Schultype unter dem Aspekt der Schulorganisation betrachten,
dann haben wir es im wesentlichen mit nur einer Lehrkraft zu
tun, die (beinahe) alle Gegenstdnde zu unterrichten hat und das
vor allen Kindern (wenn vom verschwindend geringen Pro-
zentsatz der Sonderschiiler — deren Absonderung eine eigene
Thematik ergidbe - abgesehen wird). Welche Defizite sind es,
die gegen Ende der Grundschulzeit normalerweise nach einer
Anderung verlangen? Eltern, die vor der Alternative zwischen
einer heterogenen Anschlufischule und den homogenen Regel-
schulen standen, wurden mehrere Fragen vorgelegt. Die Eltern
tiichtiger Kinder wurden gefragt, ob sie denn die Anwesenheit
der Schwicheren als , Klumpfuf8” erlebt hitten, der schleunigst
entfernt gehort. Sie haben verneint; ,Es schadet unseren Kin-
dern nicht, wenn sie sich um die langsameren Kinder kiimmern
miissen.

Die Eltern schwacher Kinder wurden gefragt, ob ihre Kinder
unter dem stindigen Vergleich litten, den die Anwesenheit der
Besseren mit sich bréchte. ,Es schadet den Einfallslosen nicht,
wenn die Einfallsreichen Ideen liefern”, meinten sie. Nach einer
Trennung der normalerweise nach den Zufillen des Sprengels
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gebildeten Schiilergruppe haben sie nicht verlangt. Wohl aber
haben sie das Angebot einer allméahlich beginnenden Spezialisie-
rung bei den Lehrern geschitzt, weil doch der einzelne in den
seltensten Fallen der Polyhistor sein kann, der die sich ausdiffe-
renzierenden Neugierden der Kinder in angemessener Weise be-
friedigen konne. Diesen Erwartungen wiirde eine Schule entge-

genkommen, eine Sekundarstufe 1,

e in der noch alle Schiiler beisammen sind,

° in der die Lehrer sich weithin den Gegenstdnden ihrer Wahl
zuwenden diirfen,

° in der sie aber diese eingeschrénkte Gegenstandszahl noch in
derjenigen methodischen Spannweite aufzubereiten hétten,
die der Grundschullehrkraft in allen (!) Disziplinen abver-
langt wird.

()

Um nicht unrealistisch zu sein, muf$ auf die {iiberkommenen Sta-
tusunterschiede zwischen den Lehrergruppen Riicksicht ge-
nommen werden, die unser Schulsystem fiir die 10/14/15-
jahrigen Schiiler aufweist. Gymnasiallehrer und Hauptschulleh-
rer wiirden ,Schulter an Schulter” in diese Integrationsform ei-
ner mittleren Schule (in der Mitte zwischen der Grundschule
und den allgemein- und berufsbildenden Oberstufenformen lie-
gend) unterrichten — ob im Haus eines Gymnasiums oder einer
Hauptschule, machte keinen Unterschied. Selbstverstiandlich
miifsten sie nach ihrer Ausbildung je verschieden besoldet wer-
den, wie das jahrzehntelang bei den gepriiften und den unge-
priiften Haupschullehrern praktiziert worden ist. Die Einfiih-
rung einer solchen Schultype brichte zahlreiche Vorteile, die
iiber den engeren schulischen Bereich in die politische Opportu-
nitét reichen:

e Die Schule braucht keine parallelen Klassen und kann daher
durchaus im Sprengel des kleinen Pfarrdorfes bestehen blei-
ben.

e Ein weiteres Stiick regionaler Chancen-Ungleichheit wird ab-
gebaut.

¢ Das Fahrschiiler-Unwesen wird reduziert.

* Die Auslesesorgen bei Eltern, Lehrern und Schiilern am Ende
der Grundschulzeit sind vertrieben.

e Die Verdienste der Leistungskursschule werden im gleichen

Maf — wenn nicht besser — gewahrt.

» Das péddagogische Elend der Leistungskurse wird ausge-
rdumt, ehe es (nach Einfithrung ab 1985) voll durchschlégt.

Die hier entwickelten Vorstellungen sind keiner Utopie ent-
nommen. Es sind Erfahrungen aus einem Schulversuch, der zwi-
schen 1973 und 1983 an der Pddagogischen Akademie der Didze-
se Linz durchgefiihrt worden ist. Die freiwillige Entscheidung
der Eltern hat ihn getragen. Ihre Riickmeldungen sprechen von
der Wohltat, daff ,Kastenbildungen vermieden” worden sind,
daB Verstindnis dafiir geweckt worden ist, ,dafs auch schwache
Schiiler ihre Vorziige haben” und daf$ die Situation , grofie Vor-
teile fiir die Personlichkeitsbildung” gebracht hat. Im Vergleich
mit den Schulerfahrungen, die sie mit anderen Kindern gemacht
haben, weisen sie darauf hin, daf§ das Kind in dieser neuen Orga-
nisation ,keine Schlaflosigkeit und kein Erbrechen” kennt und
daf3 die Schule fiir die Familie und das Kind keine Belastung ist.

(..)

Die Lehrer haben sich in einer Weise identifiziert, die zum
Riicktritt des verantwortlichen Leiters gefiihrt hat, als 1983 das
Ministerium aus Griinden der Gleichschaltung die Einfiihrung
der Leistungskurse und damit das Ende des Versuches durchge-
setzt hat.

.)

Werner Riigemer

Grundlinien einer neuen Allgemeinbildung.

Thesen
schulheft 40 /1985, ,, Arbeit & Bildung“, S. 43-55

(.0

Aus dem bisher Gesagten geht hervor, da Allgemeinbildung
nicht ein Ergebnis ist, das in einer bestimmten Schulform, in ei-
nem bestimmten Alter oder nur innerhalb eines ganz bestimm-
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ten Kenntnisniveaus erreichbar ist. Allgemeinbildung ist viel-
mehr ein Prozef}, an dem die jungen und die jeweils dann &lter
werdenden Menschen je nach den altersgeméfien Moglichkeiten
teilnehmen bzw. in diesen Prozefi, wenn sie bisher von ihm fern-
gehalten wurden, eintreten kénnen.

Um dies zu ermdglichen, bedarf es eines zunéchst einheitli-
chen Bildungssystems, das bis zum Beginn des Erwachsenseins
dauert. Dabei ist anzufiigen, daf$ nach meiner Auffassung heute
die Schule, jedenfalls bis zum Abschluff der traditionellen Allge-
meinbildung, dem Abitur, eher zu lange dauert. Vor allem unter
den Bedingungen, die ich bisher genannt habe (Polytechnik, akti-
ve Beziehung zu den wesentlichen Problemen der Gesellschaft
usw.) — wodurch also eine gréfere Lebensnihe und Lebendigkeit
der Schule und des Bildungsprozesses erreicht wiirde — kénnte
und miifite der schulische Bildungsproze88 verkiirzt werden.

Fiir ein solches einheitliches Bildungssystem wire das Modell
»Gesamtschule” vermutlich nicht radikal genug, obwohl es
durchaus als Startpunkt dienen koénnte. Es miifite aber zu zu-
sitzlichen Verdnderungen kommen, die bisher bei ,,Gesamtschu-
le” nicht mitgedacht wurden: einmal ginge es um eine enge Ver-
bindung mit der Arbeitswelt, wobei nicht Konjunktur- und Pro-
fitgesichtspunkte den Ausschlag geben diirfen; zum anderen
ginge es um eine aktive Teilnahme der Schiiler und Lehrer an
den wichtigen gesellschaftlichen Auseinandersetzungen; daf3 es
dazu wachsende Bediirfnisse gibt, hat die Beteiligung von Schii-
lern und Lehrern etwa an den Aktivititen und Diskussionen der
Friedensbewegung in den letzten Jahren hinreichend gezeigt;
ebenso, wenn im naturwissenschaftlichen Unterricht etwa die
Qualitdt des Grund- und Trinkwassers der Umgebung oder der
Gemeinde untersucht wird. Deutlich ist aber auch, um welche
weitreichenden Verdnderungen es geht, wenn solche Aktivititen
nicht nur aufgrund des giinstigen Klimas an einzelnen Schulen
kurzzeitig moglich, sondern auch grundsitzliche gesetzliche Le-
gitimation, ja durch padagogischen Auftrag erméglicht, ja gefor-
dert wiirden.

Ein anderer Aspekt, unter dem das bisherige Modell Gesamt-
schule fiir die neue Allgemeinbildung weiterentwickelt werden
miifite, ist der Zusammenhang aller Elemente des Bildungspro-

|
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zesses. Die Gesamtschule bisheriger Form, auch in anderen Lan-
dern, ist zu weitgehend an dje Stelle des gesamten Bildungspro-
zesses getreten, hat ihn zu sehr verschult. Demgegeniiber ginge
es darum, die schulische Bildungsform mit einer gréfseren Eigen-
stindigkeit der familidren und anderen sozialen Bildungsformen
zu verbinden, in denen sich die Kinder und Jugendlichen entwik-
keln. Die Schule kann nicht ~ diese Erkenntnis wird von vielen
Pidagogen aufgrund einer heute mangelnden Alternative oft als
schmerzlich empfunden - die Probleme ldsern, die etwa durch zu-
kiinftige Arbeits- und Ausbildungslosigkeit, Familienzerriittung,
Drogenkonsum und &hnliche , Erziehungsnotstdnde”, wie Bun-
destagsprésident Jenninger sie nannte, immer wieder entstehen.
Hier ergibt sich auch die Gelegenbheit fiir eine wichtige, wenn
auch sehr kurz gehaltene abschlieflende methodische Bemer-
kung. Allgemeinbildung kann nicht fiir sich, sondern muff im
Zusammenhang des gesamten iibergreifenden Erziehungspro-
zesses gedacht und realisiert werden. Insofern ist die Diskussion
einer neuen Allgemeinbildung nur als Teil der iibergreifenden
Diskussion um eine radikale demokratische Erziehung méglich.

()

Franz Ofner

Okonomie und Bildungspolitik

schutheft 44 /1986, ,,Bildung von gestern fiir die Welt von morgen”,
S. 33-40

(...)

Das bildungspolitische Klima hat sich in den letzten 20 Jahren
stark verdndert. Die Reformeuphorie ist einer Erniichterung ge-
wichen, viele Engagierte haben resigniert und sich zuriickgezo-
gen. Schon unter diesem Gesichtspunkt scheint es niitzlich zu
sein, die jiingste bildungspolitische Geschichte aufzuarbeiten,
erst recht unter der Perspektive der zukiinftigen Entwicklung
und von Eingriffsmoglichkeiten in diese Entwicklung,
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Ent-Tiuschung iiber die Bildungsexpansion

In der bildungspolitischen Diskussion der sechziger Jahre spielte
von Seiten der Wirtschaft und der Bildungstkonomie der stei-
gende Bedarf an hoherqualifizierten Arbeitskréften als Argument
eine zentrale Rolle. Verbunden wurde diese Argumentation mit
einer Kritik am Bildungswesen: es sei zu wenig effektiv sowohl
beim Einsatz der finanziellen Mittel als auch hinsichtlich der pa-
dagogischen Leistungen. Der steigende Bedarf an héherquali-
fizierten Arbeitskriaften (d. h. an solchen Arbeitskréiften, deren
Ausbildung tiber die Lehrlingsausbildung hinausgeht) war in
der 6konomischen Entwicklung begriindet, als nach der Rekonst-
ruktionsphase nach dem 2. Weltkrieg ein Ubergang zu einer verstir-
kten Technisierung der Produktion und eine stérkere internationa-
le Verflechtung der Mirkte stattfand. Daraus leitete sich ein grofie-
rer Bedarf an Ingenieuren und Wirtschaftsfachkriften ab.

Das Bediirfnis der Wirtschaft nach einer Ausweitung weiter-
fiihrender Bildung veranlafite die progressiven politischen Kréf-
te, die alten Forderungen nach einer Demokratisierung des Bil-
dungswesens neu zu artikulieren, ndmlich mehr soziale Gerechtig-
keit und Chancengleichheit im und durch das Bildungswesen zu
erreichen. Eine Kritik an der sozialen Selektion der Schule zu einer
Sozialisation im Sinn der herrschenden Machtverhiltnisse setzte ein.

Es kam somit zu der Formulierung unterschiedlicher politi-
scher Positionen und Interessen beziiglich einer Reform des Bil-
dungswesens. Dabei stand die Frage der Schulorganisation im Mit-
telpunkt der Auseinandersetzungen, da sie die entscheidende
Struktur darstellt, durch die die soziale Selektion und unter-
schiedliche Zuteilung von weiteren Bildungs- und Berufschan-
cen erfolgt. Die konservative und von den Unternehmerverban-
den unterstiitzte Position trat fiir keine grundlegende Verinderung
der Schulorganisation ein, sondern blof fiir Mafinahmen, die einen
stirkeren Besuch von berufsbildenden mittleren und hoheren
Schulen sowie des Gymnasiums als Voraussetzung fiir eine An-
hebung des Hochschulbesuchs ermoglichen. Es ging also blof8
um eine Expansion im quantitativen Sinn verbunden mit einer Ef-
fektivierung des Bildungswesens, um die Kosten der Expansion
moglichst niedrig zu halten.
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Den Vertreter der progressiven Position ging es hingegen um ei-
ne grundsdtzliche Verinderung der Schulorganisation, vor allem im
Pflichtschulbereich, in dem primaér die soziale Selektion stattfin-
det und die Weichen fiir den weiteren Bildungsweg gestellt wer-
den. Durch eine organisatorische und curriculare Vereinheitli-
chung des Pflichtschulbereichs in Form einer Gesamtschule sowie
durch die Einrichtung von Fordermafinahimen fiir benachteiligte
Kinder sollte verhindert werden, daf3 eine Reform bloff der Aus-
schépfung von Begabungsreserven dient und die Schule auf die
Funktion des Lieferanten von Arbeitskraften geméfl dem jeweili-
gen Bedarf der Wirtschaft reduziert wird.

Ich méchte mich nicht darauf einlassen, in welchen organisa-
torischen, politischen und padagogischen Formen die Auseinan-
dersetzung gefiihrt wurde, sondern ich méchte nur stichwortar-
tig auf das Ergebnis eingehen. Mit der 7. SCHOG-Novelle hat
sich die konservative Position durchgesetzt, die Trennung von
Hauptschule und AHS bleibt bestehen, in der Hauptschule wur-
den Leistungsgruppen eingefiihrt. Ohne organisatorische Refor-
men hat ab der zweiten Halfte der sechziger Jahre eine enorme
Expansion der Bildungsbeteiligung stattgefunden. Es wiirde zu
weit fiihren, auf den Entwicklungsverlauf der einzelnen Schulty-
pen einzugehen. Nur um einen Eindruck iiber die Gréflenord-
nung der Expansion zu vermitteln, seien einige Zahlen genannt.
Fafit man alle weiterfiihrenden Schulen zusammen, so zeigt sich,
dafs sich von Mitte der sechziger Jahre bis zu Beginn der achtzi-
ger Jahre die Bildungsbeteiligung fast verdoppelt hat. Die
AHS-Oberstufe weist dabei die geringste Steigerung auf, der An-
teil der Jugendlichen, die die AHS-Oberstufe besuchen, ist blof3
um ca. 25% gestiegen und stagnierte bereits wihrend der siebzi-
ger Jahre. Die grofite Zunahme ist bei den Handelsakademien fest-
zustellen, die Besuchsquote hat sich verdreifacht. Bei den berufsbil-
denden mittleren Schulen hat sich die Besuchsquote mehr als ver-
doppelt, bei den hoheren technischen Lehranstalten ist sie um
80% gestiegen. Die hohere Bildungsbeteiligung im sekundéren
Schulwesen hat dann in den siebziger Jahren zu einer Expansion
des Hochschulbesuchs beigetragen, der Expansionseffekt liegt
(gemessen an der Zahl der Inskribjerenden) bei 65%.

(..)




Fiir eine andere Allgemeinbildung

Aus der Perspektive der Beschiiftigten ergeben sich angesichts die-

ser Verdanderungsprozesse andere Anforderungen an das Bil-

dungswesen, als blof Instrumente zur Stirkung der Wettbe-
werbsfahigkeit zu sein. Zwei Anforderungen halte ich dabei fiir

zentral, ndmlich erstens das Interesse an einer langfristigen, d. h.

auf ein Arbeitsleben bezogenen, Sicherung des Arbeitsvermo-

gens in qualifikatorischer Hinsicht und zweitens die Schaffung
bildungsmégBiger Voraussetzungen zu solidarischer Interessen-
wahrnehmung und Mitgestaltung der Arbeitsbedingungen und
gesellschaftlichen Lebensverhiltnissen. Zu iiberlegen wire, wie

Allgemeinbildung gestaltet werden miifite, um einen Beitrag

zur Verwirklichung dieser demokratischen Anspriiche zu leis-

ten. In den Arbeitsgruppen wird es sicher eine Menge Uberle-
gungen dazu geben. Ich mochte abschliefsend nur einige allge-
meine Bemerkungen dazu machen:

1. Das Problem der langfristigen qualifikatorischen Sicherung
des Arbeitsvermogens besteht darin, daf$ mit der technischen
Entwicklung eine zunehmende Verwissenschaftlichung aller
Lebensbereiche sowie eine permanente Verdnderung der
Qualifikationsanforderungen stattfindet. Der Allgemeinbil-
dung kidme in diesem Zusammenhang die Aufgabe zu, einen
soliden Grundstock an Wissen zu schaffen, auf dem aufbau-
end es méglich ist, sich in der Berufsausbildung bzw. im Rah-
men der beruflichen Fortbildung méglicherweise mehrmals
im Leben auf bestimmte Fachgebiete zu spezialisieren, sein

~ Wissen zu erweitern und an neue Entwicklungen anzupas-
sen. An dje Allgemeinbildung werden damit relativ hohe An-
forderungen, was ihr theoretisches Niveau betrifft, gestellt:
Eine Aufsplitterung in unterschiedliche Niveaus, von niedri-
ger und hoherer Allgemeinbildung, wie dies derzeit durch
die Trennung von Gymnasium und Hauptschule sowie in
Leistungsgruppen der Fall ist, ist unter diesem Gesichtspunkt
nicht gerechtfertigt.

2. Eine gute naturwissenschaftliche Grundbildung ist nicht nur
unter qualifikatorischem Gesichtspunkt von Bedeutung, son-
dern auch im Hinblick auf die Fahigkeit, die Auswirkungen
technischer Systeme auf Arbeitsbedingungen und Umwelt
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beurteilen und bei der arbeitsrelevanten Gestaltung techni-
scher Systeme qualifiziert mitbestimmen zu kénnen. Voraus-
setzung dafiir ist aber, daf# naturwissenschaftlicher Unter-
richt nicht abstrakt und isoliert fiir sich betrieben wird, son-
dern in Zusammenhang mit der technischen Anwendung.
Konsequenterweise wiirde dies bedeuten, dafs naturwissen-
schaftlicher Unterricht zu verkniipfen wire mit einer Art Ar-
beitslehreunterricht, in dem die Schiiler die wichtigsten Pro-
duktionszweige und Arbeitsbereiche samt den Arbeitsbedin-
gungen, sozialen Probleme und Interessengegensitze ken-
nenlernen.

Die Anregungen fiir eine Umgestaltung von Allgemeinbil-
dung zur Forderung von demokratischeren Verhiltnissen
kénnten noch beliebig fortgesetzt werden, etwa durch den Vor-
schlag zur Einfilhrung eines gesellschaftswissenschaftlichen
Unterrichts, in dem die Schiiler einen Einblick in gesellschaftli-
che Zusammenhinge, etwa zwischen Wirtschaft, Politik und
Recht, erhalten als Voraussetzung fiir ihr politisches Engage-
ment als Staatsbiirger. Das Problem liegt offenbar nicht bei den
Vorschldgen, denn diese sind alle nicht neu, sondern wurden be-
reits in den Jahren noch vehementer bildungspolitischer Diskus-
sion gemacht. Das Problem liegt offenbar bei der politischen
Durchsetzbarkeit alternativer Bildungskonzepte, und diese wird
durch die jiingste politische Entwicklung in Osterreich sicher
nicht erleichtert.
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Werner Specht

Qualitiitsentwicklung im Schulwesen zwischen
Staat, Profession und Markt

Internationale Trends — Entwicklungen in Osterreich
schutheft 96/1999, ,Schule zwischen Staat, Profession und Macht.
Schulentwicklung”, S. 39-69

()

Was bewirken Schulen, was kénnen Schiiler? Und warum kon-
nen Schiiler aus manchen Schulen etwas, was denen aus ande-
ren fehlt? Es war und ist {iberféllig, dariiber Klarheit zu schaf-
fen. Und es stimmt ja, dass der iibliche, hdufig wolkige und zu-
weilen inzestudse padagogische Diskurs diese Klarheit nicht
schafft. Zu schnell vermengt er Ziele mit gewlinschten Ergebnis-
sen. Genaue Beobachtungen, scharfe Empirie und vor allem die
Bereitschaft der Schulen sich in die Karten gucken zu lassen, das
alles war und ist nun angesagt. ,... Aber die Diskussion hatte
kaum begonnen, Begriffe zu differenzieren und Beobachtungen
mit Reflexionen zu verbinden, da verklumpte sie auch schon zu
dieser Wortqualle.” (Kahl)

Diese Diagnose hat einiges fiir sich. Das Reden tiber Qualitat
und Evaluation in der Schule ist dabei, (im guten Fall) zur
Worthiilse oder (im schlechten Fall) zur Universalwaffe gegen
alles zu verkommen, was verschiedenen Interessengruppen an
der Schule derzeit verbesserungswiirdig oder auch nur unbot-
miBig erscheint. Und zu einem Zeitpunkt, wo die Begriffe dabei
sind, véllig zu zerflieflen, haben viele — an der Basis wie an den
Schaltstellen von Verwaltung und Politik — noch nicht einmal
begriffen, wo die ganze Diskussion herriihrt und zu welchem
Ziel sie urspriinglich einmal fithren sollte. Ich méchte nicht sa-
gen, dass dies in gleicher Weise fur alle gilt, aber ich orte eine
zumindest sehr ungleiche Verteilung von Information und
Verstandnis im Hinblick auf das, was derzeit in ganz Europa im
Allgememen und in Osterreich im Besonderen zu diesem The-
ma diskutiert wird.

()
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Geschichte

Zuniéchst einmal kann ein Blick in die noch gar nicht so weit zu-
rlickreichende Geschichte der Forschung und der Diskussion
tiber dieses Thema hilfreich sein, um zu verstehen, was hier
heute vorgeht.

Die Urspriinge der Auseinandersetzung um das Thema Schu-
le und Qualitit reichen exakt in eine Zeit zuriick, in der ich als
junger Wissenschaftler an einem anspruchsvollen, komplexen
und auch bildungspolitisch brisanten Forschungsprojekt mitzu-
arbeiten die Gelegenheit hatte.

Die bildungspolitisch bedeutsamste Frage, die uns
beschiftigte, handelte von den Wirkungen integrierter bzw. se-
kretierter Schulsysteme auf die Schiiler. Im Rahmen eines un-
iversitaren Forschungsprojekts fithrten wir eine Evaluation des
grofsten Schulversuchs in der bundesdeutschen Geschichte
durch. Wir erhoben und analysierten damals Daten von mehr als
20000 Schiilern, Schulleitern, Lehrern, Eltern an mehreren hun-
dert Schulen.

Fiir die Entwicklung und Ausdifferenzierung des Qualitits-
themas in den folgenden Jahren waren die Ergebnisse dieser
Evaluationsstudie von zentraler Bedeutung:

Diese waren ndmlich fiir all jene enttduschend — und das wa-
ren damals die meisten von uns — die mit einer grofien Struktur-
reform des Schulwesens im Sinne der Integrativen Gesamtschule
weit gehende Hoffnungen auf eine Verbesserung und Verdnde-
rung der pddagogischen Verhdltnisse an den Schule des Landes
verbanden. Im Grunde hatten wir gehofft, eindeutige Belege da-
fiir erbringen zu konnen, dass ein Gesamtschulsystem positivere
padagogische Wirkungen haben wiirde als ein vertikal geglie-
dertes. Vordergriindig war das auch tatsdchlich der Fall: Bei einer
Reihe der von uns gemessenen Schiilermerkmale zeigten sich
deutliche Vorteile fiir die Gesamtschule im Hinblick auf ihre
Auswirkungen. So zeigten sich im Mittel bei Schiilern an Ge-
samtschulen
— héheres Selbstvertrauen;

— grofsere Schulfreude;
~ kritischeres und selbststindigeres Denken;
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— geringere Schul- und Leistungsangst;
— starkere Selbstbestimmtheit des eigenen Handelns
- und das alles bei durchaus vergleichbarem Leistungsniveau.

Die Schlussfolgerung, da es sich hier um positive Wirkunigen
der schulstrukturellen Reform - also des ,Systems,” Gesamt-
schule — handelte, hielt der kritischen Analyse unserer Daten
aber nicht stand.

Es zeigte sich ndmlich, dass die positiven Sozialisationswir-
kungen an den GS in erster Linie daraus zu erkldren waren, dass
in den Reformschulen — wie in den meisten Reformmodellen {ib-
lich — besonders reformbereite und padagogisch engagierte Leh-
rer unterrichteten, auf deren Einfluss auch die erzieherischen Er-
gebnisse in erster Linie zuriickfithrbar waren. Wenn man den
Einfluss der piddagogischen Grundeinstellung der Lehrer aufier
Betracht lie, zeigten sich — jedenfalls im Bereich der erzieheri-
schen Wirkungen und der Schulleistungen — nur mehr schwache
Unterschiede zwischen den Schulsystemen.

Wenn man weniger politisch und stérker padagogisch denkt,
dann ist dies natiirlich nicht gerade eine weltbewegende Uberra-
schung: Schule und Erziehung haben zuallererst etwas mit zwi-
schenmenschlichen Beziigen, und erst dann mit organisatori-
schen und strukturellen Faktoren zu tun. Daran wurden wir in
einer Zeit erinnert, als es Mode war, alle Miss- und Ubelstinde
aus so genannten gesellschaftlichen und strukturellen Bedingun-
gen zu erkldren. Unsere Ergebnisse zwangen uns, die weitaus
hohere Bedeutung personaler gegeniiber strukturell-organisato-
rischen Faktoren als Finflussgréfen auf Bildung und Erziehung
der Schiiler auch wissenschaftlich anzuerkennen.

(..)

Michael Sertl

Vom ,, Bildungsprivileg” iber die
»Ausschopfung der Begabungsreserven” zur
sozialen , Restschule”

oder: Wird die Hauptschule wirklich zur
Restschule?

Es ist nicht zu iibersehen: Das Thema »Reproduktion sozialer
Bildungsungleichheit und Statusvererbung” wird wieder disku-
tiert, nachdem es in den letzten zwei Jahrzehnten von anderen
Themen (Schulstandortentwicklung, Schulautonomie, Integrati-
on, interkulturelles Lernen, ...) in der bildungspolitischen Dis-
kussion in den Hintergrund gedringt worden war.2 Es ist hier
nicht der Platz, um auf diese Verdrdngung, auf diesen ,blinden
Fleck” in der vergangenen Schulentwicklung niher einzugehen.
Hier soll versucht werden, einige soziologische Aspekte der Pro-
blematik der selektiven oder integrativen Gestaltung der Sekun-
darstufe I aufzuzeigen.

1. Die These

Uber den folgenden Ausfilthrungen soll die These stehen, dass
der aktuelle Status in der Sekundarstufe I in Osterreich, also das
Festhalten an zwei Schultypen mit unterschiedlichem Bildungs-
ziel und sozialem Prestige, einer Entwicklung Vorschub leistet,
die in Richtung ,neue Bildungsarmut” oder ,neues Bil-
dungs(sub)proletariat” geht. Anders ausgedriickt: Die stadti-
sche Hauptschule entwickelt sich zunehmend zu einer Einrich-
tung fiir Kinder, deren zukiinftige , Employability“ in Frage ge-
stellt ist, die also sozusagen ,strukturgemdf” auf Arbeitslosig-
keit oder prekire Arbeitsverhiltnisse vorbereitet werden.
Historisch gesehen lasst sich die (behauptete) Entwicklung in
drei Stadien beschreiben, wie sie in der Uberschrift formuliert
sind: Vom , Bildungsprivileg” tiber die , Ausschopfung der Bega-




bungsreserven” zur sozialen ,Restschule”. War bzw. ist die Tat-
sache, dass es in der Sekundarstufe I zwei Schultypen gibt, mit
der Uberzeugung zu erkliren, dass nur eine privilegierte und be-
sonders begabte Minderheit von klein auf (ab dem 10. Lebens-
jahr) den Weg zur hoheren Bildung beschreiten soll (Bildungspri-
vileg), wihrend die grofie Masse in der ,Haupt“-Schule eher le-
bens- und berufspraktisch gebildet und auf das zukiinftige Da-~
sein als arbeitende Bevolkerung vorbereitet werden soll, so
wurde diese von der Arbeiterbewegung seit mehr als 100 Jahren
bekampfte Leitlinie in den Zeiten der wirtschaftlichen Expansion
der 1960er und 70er Jahre ernsthaft in Frage gestellt. Der gestie-
gene ,Qualifikationsbedarf” hat in allen modernen Staaten den
Anteil der Maturantlnnen massiv ansteigen lassen. Diese Ent-
wicklung lief unter dem Schlagwort ,, Ausschépfung der Bega-
bungsreserven”, Die Matura hat seither, zumindest in den urba-
nen Ballungsrdumen, tendenziell den Status eines Privilegs ver-
loren. Wenn aber dieser Privilegien-Charakter verloren geht bzw.
aufgeldst/gedffnet werden sollte, dann sind die meisten Staaten
den konsequenten Weg gegangen und haben diese , Privilegien-
Schleuse”, wie sie der vorzeitige Zutritt zur AHS darstellt, abge-
schafft. Man hat die Sekundarstufe I, also die zweite Halfte der
Pflichtschulzeit, genau so wie die erste Hilfte (.c.iie Grundschule),
gesamtschulartig bzw. integrativ organisiert. Osterreich ist die-
sen Weg nicht gegangen, sondern hat den zusétzlichen Qualifi-
kationsbedarf durch den Ausbau der Sekundarstufe IT (BHS,
Oberstufenformen) befriedigt.

Die Phase des (euphorischen) Wirtschaftsaufschwungs ging
Mitte der 70er Jahre zu Ende. Seither wechseln sich Krisen bzw.
Stagnations- und Konjunkturphasen in unberechenbarer Folge
ab. Die Zukunft des Angebots an Arbeitsplédtzen schaut diister
aus. Niemand, der seriserweise Prognosen abgeben kann, wagt
ein Ende der , konstant hohen Sockelarbeitslosigkeit” vorauszu-
sagen. Unter solchen Bedingungen lauft die Hauptschule Gefahr
als Selektionsinstrument missbraucht zu werden, um das Poten-
tial zukiinftiger Arbeitsloser bzw. jenes Bevolkerungsteils, der in
prekédren Arbeitsverhéltnissen seinen Lebensunterhalt verdienen
muss, aus- bzw. abzugrenzen. Die (stidtische) Hauptschule ist
zur sozialen ,Restschule” geworden. Aus dem Bildungsprivileg,
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der sozialen Abgrenzung der privilegierten Minderheit gegenii-
ber der unterprivilegierten Mehrheit, ist die Abgrenzung der ver-
unsicherten Mehrheit gegeniiber einer stigmatisierten bzw. zu
stigmatisierenden Minderheit geworden. Das Stigma »+Haupt-
schule” fiihrt zu Lebenskarrieren, die sich - vorsichtig ausge-
driickt — am unteren Ende der Gesellschaft bewegen.?

Soweit die etwas ausfiihrlicher dargestellte These. Lasst sich
diese These empirisch belegen, entspricht das Szenario der tat-
sdchlichen Entwicklung? Und wenn ja, welche Konsequenzen
sind daraus zu ziehen?

2. Selektion, Leistungsprinzip, Chancengleichheit

Die soziologische Schulforschung hat — besonders in den 1960er
und 70er Jahren, also in der Zeit des ,Qualifikationsbedarfs”
und der Chancengleichheit (s.w.1.) ~ ein methodisches Instru-
mentarium entwickelt, das sehr gut geeignet ist, systematische
und strukturelle Benachteiligungen im Bildungswesen nachzu-
weisen. Im Wesentlichen geht es dabei darum, alle strukturellen
Dimensionen zu priifen, wie sie im humanistischen Menschen-
rechtsideal formuliert sind, das wesentlicher Bestandteil des
Wertesystems aller modernen Gesellschaften ist. Demzufolge
sind alle Menschen gleich (zu behandeln), kein Mensch darf auf
Grund des Geschlechts, der Rasse, der Religionszugehorigkeit,
der politischen Uberzeugung, der Herkunft usw. benachteiligt
werden. Eine Aufgabe der Soziologie ist es zu priifen, welche
Ungleichbehandlungen noch existieren bzw. welche Fortschritte
in der Gleichbehandlung gemacht wurden.

Auf die Schule angewandt waren es besonders die Dimensio-
nen Geschlecht, regionale Herkunft (Stadt — Land u.i.), soziale
Herkunft (sozialer Status der Eltern; Klassen- und Schichtzuge-
hérigkeit), Zugehorigkeit zu religidsen, ethnischen und kulturel-
len Gruppen, deren segregierende Wirkung auf den Zugang zur
hoheren Bildung untersucht wurde. Segregierend meint, dass
sich die angesprochene Dimension benachteiligend oder bevor-
zugend ausgewirkt hat. Die tendenzielle Aufhebung dieser Seg-
regation, der Kampf gegen Ungleichheit in der Schule ist in der
Forderung nach Chancengleichheit aufgehoben,
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Mit diesem Kampf um Chancengleichheit sollten die vormo-
dernen stindischen Restbestdnde an Ungleichheit in den moder-
nen Gesellschaften bzw. in unserem Fall beim Zugang zur héhe-
ren Bildung beseitigt werden. Das Zugangskriterium fiir die h6-
here Bildung sollte nicht mehr die (privilegierte) Herkunft oder
das Geschlecht (Médchen waren bis zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts grundsétzlich von hoherer Bildung ausgeschlossen) sein,
das Zugangskriterium sollte fiir alle gleich sein: Begabung und
Leistung. Leistungsprinzip und Chancengleichheit sind sozusa-
gen die positiven Gegenpositionen, durch die sich moderne Ge-
sellschaften von traditionellen Gesellschaften und deren stéandi-
scher Segregation abgrenzen.

Es hiefie allerdings einem ungebrochenen naiven Fortschritts-
glauben aufsitzen, wenn man erwarten wiirde, dass die vormo-
derne Regelung des Zugangs zu bzw. der Vertejlung von Giitern,
auch der Bildungsgiiter, vollstindig beseitigt und durch das
Leistungsprinzip ersetzt worden ware. Es gibt in allen modernen
Gesellschaften allseits akzeptierte Formen der Vererbung, also ei-
ner Verteilungsform, die dem Leistungsprinzip ganz offensicht-
lich widerspricht; z.B. die familiale Vererbung von materiellen
Giitern bzw. des Besitzes an Kapital. Auch die in Krisenzeiten be-
sonders beliebten Gliicksspiele (Toto, Lotto,...) sind ein Beispiel
fiir einen Verteilungsmechanismus, der nicht dem Lejstungsprin-
zip folgt. Er folgt aber auch nicht dem Vererbungsprinzip.

Im Falle der schulischen Chancengleichheit ist noch auf ein
grundsétzliches Paradox hinzuweisen (vgl. Heid 1988, 1997). Der
Zuteilungsmechanismus Leistungsprinzip geht davon aus, dass
die Positionen, um die der Wettbewerb lauft, rar sind und damit
nur einer Minderheit zugénglich. Das Leistungsprinzip halt also
grundsétzlich an einer (elitdren) Ungleichheit in der Gesellschaft
fest; nur das Zugangskriterium fiir die Zugehdrigkeit zur Elite
soll ausgetauscht werden: statt Herkunft Leistung.4

Diese Paradoxie in der Forderung nach Chancengleichheit fin-
det ihren Ausdruck in einer Entwicklung, die Dieter Mertens
(1984) das ,Bildungs- oder Qualifikationsparadox” genannt hat.
Kurz gesagt: Je hoher das allgemeine Bildungsniveau, desto we-
niger wert sind die entsprechenden Abschliisse. Wenn die Matu-
ra aufhort, Merkmal einer privilegierten Minderheit zu sein, wer-
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den eben neue Distinktionsschwellen> geschaffen, z.B. ein abge-
schlossenes Hochschulstudium. Genau dieser paradoxe Mecha-
nismus bestimmt aber auch die Entwicklung am anderen Ende
der sozialen Hierarchie, also die Zukunft der Hauptschule. Die
folgende Karikatur aus den 70er Jahren illustriert dies sehr gut.

Wenn die Zugangsberechtigungen zu den verschiedenen sozia-
len Positionen in der Gesellschaft kontinujerlich ,hoher ge-
schraubt” werden — und das werden sie auf Grund des unserer
Gesellschaft immanenten Leistungsprinzips - bleibt fiir die am
unteren Ende der Hierarchie nur mehr die Position des , Rests”.

Weiters ist zum Leistungsprinzip noch anzumerken, dass es
nur teilweise eine Ablose des Vererbungsprinzips darstellt. Die-
ses ,neue” Verteilungsprinzip bevorzugt weiterhin jene, die be-
reits im ,alten” System privilegiert waren, und verdndert die
vorhandene Verteilung von Chancen und Ressourcen nicht von
Grund auf. Denn die schulischen Leistungsanforderungen sind
mittel- und oberschichtorientiert formuliert, sodass es den Kin-
dern dieser Sozialschichten scheinbar naturgegeben (ihrer , Bega-
bung” entsprechend) leicht fallt, sie zu erfiillen, wihrend Kinder
aus unteren Schichten dafiir grofe Anstrengungen unternehmen
miissen. Diese haben sich zu ,,bewihren”, wiahrend jenen der Er-
folg ,in den SchoB fillt”. Das Leistungsprinzip sorgt also nicht
dafiir, dass die Chancen und Ressourcen ,von Grund auf neu”
verteilt werden, vielmehr rechtfertigt es die gegebene (Un-
gleich)Verteilung (vgl. Heid 1997).

3. Die empirischen Befunde

Langer Rede kurzer Sinn: Seridserweise muss ich als Soziologe
davon ausgehen, dass soziale Ungleichheiten im Bildungswesen
weiterhin existieren bzw. dass hinter den evidenten Unterschie-
den auch soziale Determinanten stecken. Die Frage kann nur
lauten: Haben sich die Unglejchheiten im Langzeitvergleich ver-
dndert, in Richtung mehr Chancengleichheit entwickelt?

Zuerst eine Anmerkung zur Datenlage: Zur soziologischen
Kernfrage, zur unterschiedlichen Bildungsbeteiligung auf Grund
der sozialen Herkunft gibt es in der sterreichischen Schulstatis-




tik keine Angaben. Wahrend also die Veranderungen in der Bil-
dungsbeteiligung nach Geschlecht oder nach regionaler Her-
kunft (politische Bezirke) durch die jahrlich erscheinende Schul-
statistik (OSTAT 1999) sehr gut nachvollziehbar sind, stehen flir

die Frage nach der sozialen Herkunft nur die Volkszdhlungs-

daten bzw. allfdllige Sonderprogramme i Mikrozensus-Erhe-

bungen zur Verfiigung.®

Die Volkszidhlungsdaten, konkret der Vergleich der VZ-Ergeb-

nisse 1981 und 1991, sind dankenswerter Weise von Adelheid

Bauer (vor 1996: Adelheid Fraiji) vom OSTAT publizistisch aufbe-

reitet worden (vgl. Fraiji 1994, 1995, Bauer 1996). Bine zusammen-
fassende Darstellung mit Schwerpunkt auf dem Zugang zu den
Universitdten hat Mario Steiner (1998) geliefert. Fiir Wien gibt es
die Untersuchungen von Achs/Pokay (1994) und Sertl u.a. (1997).

Aus der Vielzahl der ,Distinktions- und Zugangsschwellen”,

die das osterreichische Schulsystem aufweist — z.B. Schulein-
gangsphase: Ruckstellung oder Uberweisung in die ASO; Uber-
tritt in die Sekundarstufe I; nach Sek.Stufe I: keine weitere Bil-
dung, Lehre, weiterfithrende Schule; ein-, drei-, vier-, flinfjahrige
Formen; Matura; Besuch einer Akademie, Hochschule oder Uni-
veristit; Abschluss eines Studiums u.a.m. — beschrankt sich die
folgende Darstellung nur auf den hier wesentlichen Bereich der
Sekundarstufe I bzw. des Ubertritts nach der 4. Klasse Volksschu-
le. Hier gilt nach wie vor, bezogen auf das gesamte Bundesge-
biet, dass die Hauptschule die Haupt-Schule ist. Zwar gibt es ei-
ne stetige Tendenz zur AHS-Unterstufe, aber der Anteil der
Hauptschiilerlnnen unter den 10 bis 14-Jihrigen betrégt immer
noch gute zwei Drittel. Der AHS-Anteil liegt bei 30 Prozent (Der
verbleibende Rest geht in die ASO-Oberstufe). Das Verhéltnis der
Geschlechter beim Ubertritt in die AHS-Unterstufe hat sich von
einer 2 : 1 — Benachteiligung der Méadchen nach dem zweiten
Weltkrieg zu einem ausgewogenen 1 : 1 — Verhéltnis zu Beginn
der 90er Jahre gewandelt (vgl. Prinz 1996). Inzwischen haben die
Midchen die Knaben sogar iiberholt.”

Im regionalen Vergleich gibt es ein klares Stadt-Land-Gefélle.
Der Anstieg der AHS-Ubertritte ist ein Merkmal der Stidte. Poli-
tische Bezirke, in denen der AHS-Anteil laut VZ 1991 bereits
iiber 50 Prozent lag, waren in absteigender Reihenfolge Eisen-

stadt, M6dling und Graz (Stadt), mit Werten knapp unter 50 Pro-
zent folgen dann Wien, Wien-Umgebung, Krems (Stadt), Klagen-
furt (Stadt), Salzburg (Stadt), Wiener Neustadt, Innsbruck (Stadt)
und Linz (Stadt) (vgl. Fraiji 1995, Tab.5)8. Dass hinter diesen regi-
onalen Unterschieden auch soziale Differenzen stecken, zeigt ein
differenzierterer Blick auf Wien. So lag der AHS-Anteil bereits
am Beginn der 90er Jahre in den Wiener , Nobelbezirken” wie
dem 1. Bezirk bei 74,3 %, im 13. Bezirk (Hietzing) bei 73,8 %, im
8. Bezirk (Josefstadt) bei 67, 4 % und im 19. Bezirk (Débling) bei
64,1 % (a.a.0.). Am anderen Ende der sozialen Hierarchie lagen
die Bezirke 15, 10, 20 und 11 mit jeweils deutlich weniger als 40
% AHS-Anteil, also die typischen Arbeiterbezirke wie Favoriten
(10.) und Simmering (11.) und die Bezirke mit hohem Auslinder-
anteil (Rudolfsheim-Fiinfhaus und Brigittenau).

Damit kann ich zur eigentlichen sozialen Dimension iiberge-
hen, also zur Frage nach der sozialen Schichtzugehdorigkeit. Hier
kommen Bauer (1996) und Steiner (1998) beim Vergleich der VZ-
Daten von 1981 und 1991 iibereinstimmend zum gleichen Be-
fund, ndmlich ,dass sich an der sozialen Ungleichheit im Bil-
dungswahlverhalten von 1981 bis 1991 (...) praktisch nichts verin-
c}ert hat.” (Steiner 1998, 25) Das heifit nichts anderes als dass beim
Ubertritt in die AHS-Unterstufe noch immer eine sozial determi-
nierte Eintrittsschwelle eingebaut ist, die den Zutritt von Kindern
aus sozial niedrigen Schichten mehr oder weniger verhindert. Im
Rahmen eines Forschungsprojekts mit Studierenden an der Pad-
agogischen Akademie des Bundes in Wien im Studienjahr 1995/
96 haben wir versucht genauere Daten zum Einfluss der Sozial-
schicht auf das Ubertrittsverhalten nach der Volksschule zu ge-
winnen (vgl. Sertl 1997). Dabei hat sich der Eindruck der sozialen
Selektion im Laufe dieses Ubertritts empirisch belegen lassen. Be-
zogen auf ein einfaches Vier-Schicht-Modell nach der hdchsten
abgeschlossenen Bildung der/des Erziehungsberechtigten (A-
Schicht: Hochschule; B: Matura; C: weiterfiihrende Schule ohne
Matura oder abgeschlossene Lehre; D: kein tiber die Pflichtschule
hinausgehender Abschluss) zeigt sich folgendes Bild:
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Ubertritt in HS Ubertritt in AHS
Der Einfluss der Sozialschicht auf den Ubertritt nach der VS
(Quelle: Sertl 1997; n = 303, Summe: 70,6 % AHS; 29,4 % HS)

Wihrend Kinder aus der A-Schicht zu 93,6 %, aus der B-Schicht
zu 83,1 % und aus der C-Schicht auch noch zu 68,4 % in die AHS
lbertreten, fallt dieser Wert fiir die D-Schicht, also fiir Kinder, de-
ren Eltern keinen iiber die Pflichtschule hinausgehenden Bil-
dungsabschlufl vorweisen kénnen, auf 31,0 %.° Also nur die D-
Schicht bleibt mit ihrem Bildungswahlverhalten jenem Muster
verhaftet, das sich die , Erfinder” der &sterreichischen Schulglie-
derung eigentlich vorgestellt haben: Die iiberwiegende Mehrheit
in die Hauptschule, die Minderheit in die AHS. Die Hauptschule
ist Haupt-Schule nur mehr fiir die D-Schicht. Dabei ist anzuneh-
men, dass die Kinder dieser Schicht in die Hauptschule {ibertre-
ten, weil sie entweder die mittel- und oberschichtorientierten
Leistungsanforderungen, die in der Volksschule fiir einen AHS-
Ubertritt gestellt werden, nicht erfiillen oder weil sie und ihre El-
tern sich den Anforderungen, die sie in der AHS erwarten, nicht
gewachsen fiihlen. Sie empfinden die AHS nicht als , ihre Welt”,
sondern als etwas Fremdes. Das Fremde betrifft {iber die Leis-
tungsanforderungen hinaus die gesamte kulturelle Orientierung
(Sprache, Formen der Konfliktaustragung, Konsumverhalten, In-
teressen usw.) jener Schichten, die traditionellerweise die AHS
besuchen und dominieren. Sofern also Eltern und Kinder der un-
teren sozialen Schichten aufgrund der Schulleistungen in der
Volksschule eine Wahlmoglichkeit fiir den weiteren Schulbesuch
haben, reproduzieren sie mit ihrer Einstellung gegeniiber den
beiden Schultypen und ihrer Schulwahl zugunsten der Haupt-
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schule jene bildungspolitischen Absichten und Regeln, die fiir
die Organisation der Sekundarstufe I konstitutiv sind.

Damit ist der Befund der Wiener Hauptschule als sozialer
Restschule” auf doppelte Weise bestitigt. Einerseits zeigen die
statistischen Daten, dass nur mehr der soziale , Rest”, die D-
Schicht, mehrheitlich die Hauptschule besucht, andererseits be-
trachtet das System die Hauptschule bereits als Rest-Kategorie,
in die nur mehr jene Kinder gehen, die an den Eintrittserforder-
nissen fiir die AHS scheitern bzw. sich einen Erfolg in der AHS
nicht zutrauen. In dieser Rest-Kategorie sind Kinder aus den un-
teren Sozialschichten massiv iiberreprasentiert.

4. Priizisierung des Begriffs ,Restschule” 10

Ist es nicht vermessen, einen Schultyp, der 6sterreichweit immer
noch nahezu 70 % der entsprechenden Altersjahrginge erfasst,
als ,Restschule” zu bezeichnen? Selbst fiir Wien muss angenom-
men werden — hier differieren die Angaben des Stadtschulrats
fiir Wien, des OSTAT und der Schulstatistik des BMUK -, dass
mindestens 40 % der 10 — 14-Jahrigen die Hauptschule besu-
chen. So gibt z. B. Fraiji (1996) den Anteil der HauptschiilerIn-
nen in Wien (laut VZ 1991) mit 42,2 % gegentiber 48,8 % in der
AHS-Unterstufe an. Was hat mich also verleitet, die These von
der ,Restschule” als gegeben anzunehmen?

1. Ein systematischer Fehler in unserer eigenen Untersuchung
(vgl. Sertl 1997). Die dort gewahlte Stichprobe ist eindeutig AHS-
lastig. Der Anteil der Ubertritte in die AHS liegt um mindestens!!
zehn Prozentpunkte hoher als der vergleichbare Wert fiir Ge-
samt-Wien.

2. Eine weitere Fehlerquelle liegt in der Tatsache, dass der
Stadtschulrat fiir Wien bei seiner Darstellung der Ubertrittsraten
nach der Volksschule die Zahlen fiir die AHS-Unterstufe und fiir
den Schulversuch Mittelschule zu einer Gruppe zusammenfasst
und undifferenziert ausweist. Das ist zwar berechtigt in dem Sin-
ne, dass die Mittelschulen ein der 4. Klasse Realgymnasium ver-
gleichbares Zeugnis ausstellen. Meiner Meinung nach wird aber
trotzdem ein falsches Bild gezeichnet, als alle Mittelschulstand-
orte (bis auf einen) ehemalige Hauptschulstandorte sind und da-
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mit eher mit Hauptschulen als mit Realgymnasien vergleichbar
sind (vgl. w. w.).

Eine der wenigen mir bekannten Darstellungen, wo AHS-Un-
terstufe und Mittelschule differenziert werden, liegt fiir das
Schuljahr 1996/97 vor:

Inspektionsbezirk | Gemeindebezirk
1 T 13 |eos | 101 291
2 20 1489 | 33 {478
3 o 1356 | 135 | 50,9
1 7,15 555 | 22 | 423
5 90 | 748 | 07 | 245
6 10,0
7
8
9
10
11
12 Sl ;
9 1492
B 2 |518 | 98 l 384
16 1323 435 | 46,1 | 104

(Quelle: Stadtschulrat fiir Wien:
Zur Situation der Hauptschule in Wien — April 1997)

Ansonsten werden in den Darstellungen der Ubertrittsraten fiir
den Bereich des Stadtschulrats fiir Wien immer Summenwerte
AHS plus Mittelstufe angegeben. Konkret lautet der Wert fiir
Gesamt-Wien im Schuljahr 1996/97: 38,2 % Hauptschule, 61,8 %
AHS und Mittelschule. Dass eine solche Vorgangsweise, auf de-
ren bildungssoziologische Dimension ich weiter unten néher
eingehe, zumindest fragwiirdig ist, zeigt der Vergleich mit den
Zahlen der Schulstatistik des BMUK, in diesem Fall mit den
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Zahlen fiir das Schuljahr 1997/98. Dort werden in der 5. Schul-
stufe folgende SchiilerInnenzahlen ausgewiesen (BMUK 1998,
22f und 63): Hauptschule 7052 SchiilerInnen (oder 47,3 %), AHS
7843 SchiilerInnen (oder 52,7%). Der Abstand ist also wesentlich
geringer als in den Angaben des Stadtschulrats fiir Wien. Fiir die
8. Schulstufe dreht sich das Verhiltnis sogar zugunsten der
Hauptschule um: Hauptschule 7419 SchiilerInnen (oder 50,9 %),
AHS 7047 SchiilerInnen (oder 49,1 %). Dabei diirfte das BMUK
meiner Argumentation folgen und die Mittelschulstandorte als
Hauptschulstandorte rechnen. Zumindest schliefe ich das aus
der Darstellung in der ~Schulformensystematik”, wo der
»Schulversuch Mittelschule” explizit nur an drei AHS-Standor-
ten angefiihrt wird (a.a.O., 359).12
Ist jetzt die These von der ,Restschule” ginzlich zu verwer-
fen? Ich denke nein. Wenn man den Begriff ,Restschule” nicht
nur quantitativ betrachtet, sondern auf jene Kinder bezieht, de-
ren Schullaufbahn mit der Hauptschule, der Polytechnischen
Schule oder giinstigstenfalls mit der Berufsschule oder einer be-
rufsbildenden mittleren Schule endet, dann ist der Befund rich-
tig. Steiner (1998, 25) weist darauf hin, dass das immer noch fiir
zwei Drittel aller Hauptschulabsolventen der Fall ist. Wesentlich
fiir die Rechtfertigung meiner These ist die Uberlegung, dass
sich im schichtspezifisch unsterschiedlichen Bildungsverhalten
unterschiedliche ,Kulturen” manifestieren (vgl. w. 0.). So ist es
offensichtlich fiir Arbeitereltern weiterhin nur schwer vorstell-
bar, ihre Kinder in die AHS zu schicken. Fiir sie ist der Weg zur
Matura iiber die Hauptschule und BHS sozusagen der ,natiirli-
che”. Es fehlt hier leider der Platz, um auf diese Zusammenhén-
ge, die vor allem in den bildungssoziologischen Arbeiten Bour-
dieus behandelt werden, niher einzugehen (vgl. dazu Lener 1999).

5. Was tun?

Stellt sich natiirlich die Frage, welche Konsequenzen aus diesem
unbefriedigenden Befund zu ziehen sind. Im Folgenden will ich
versuchen einige Bedingungen aufzuzeigen, die mogliche und
denkbare Verénderungen der Schulorganisation begrenzen und
erschweren. Dabei sind die folgenden Anmerkungen auch
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durch meine Sicht als ehemaliger Wiener Hauptschullehrer und
jetziger Ausbildner fiir PflichtschullehrerInnen gepragt.

1. Ich denke meine bisherige Argumentation lasst keinen Zwei-
fel daran, dass eine (theoretisch einfache) Lésung wie die Zu-
sammenlegung der beiden Schultypen zu einer Gesamtschule
die Problematik méglicherweise entschérft, aber nicht grund-
satzlich 18st. Das Phidnomen, dass im Schulsystem Distinktions-
und Ausgrenzungsmechanismen eingebaut sind und (wieder)
virulent werden, ist auch in jenen Staaten und Gesellschaften
sichtbar, die bereits eine Gesamtschule haben. (Wahrscheinlich
sind die Probleme dort etwas weniger offensichtlich.) Die Tatsa-
che, dass Schulsysteme wieder verstarkt mit der Ausgrenzung
nach unten Probleme bekommen, hdngt damit zusammen, dass
es wieder mehr Arbeitslose gibt, dass es wieder Armut gibt;
kurz gesagt, dass die Ungleichheit in der Gesellschaft wieder
grofer wird. Schulorganisatorische Mafinahmen sind nur unter
bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen ein geeignetes Mit-
tel, um in der Gesellschaft mehr Gleichheit und Gerechtigkeit zu
schaffen. Solche Bedingungen waren z. B. in der Zeit des Wirt-
schaftsaufschwungs der 60er und 70er Jahre gegeben. Damals
war der Ruf nach mehr Gleichheit und Gerechtigkeit ein allge-
meiner und betraf alle Bereiche der Gesellschaft.

Was den Zusammenhang zwischen Chancengleichheit in der
Schule und allgemeiner Gleichheit betrifft, ist es so, dass der
Grad der Verwirklichung von Chancengleichheit in der Schule
ein Indikator dafiir ist, welche Bedeutung dem Wert Gleichheit
in einer Gesellschaft zugemessen wird. Gesellschaften mit stark
egalitdren Tendenzen wie beispielsweise die skandinavischen
Staaten oder die Niederlande haben auch egalitdre Schulsysteme
mit einem hohen Grad an verwirklichter Chancengleichheit (vgl.
Blossfeld/Shavit 1993). Man darf riickschlieflen, dass in der oster-
reichischen Bevolkerung der Wert Gleichheit nicht héchste Prio-
ritat hat. So spricht Haller in einer Analayse des Wertewandels
zwischen 1986 und 1993 von einer iiberraschend stark ausge-
pragten Entsolidarisierungtendenz in Osterreich (Haller 1996,
212ff).13

Die Diskussion um die Krise der Mittelstufe ist also in einem
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grofleren Zusammenhang zu sehen, sie korreliert eng mit der
Frage: Wieviel Gleichheit soll in der 6sterreichischen Gesellschaft
verwirklicht werden? Von daher nimmt es auch nicht Wunder,
dass der Mittelstufenproblematik in der aktuellen Gsterreichi-
schen Politik absolut keine Prioritét oder Bedeutung zugemessen
wird. Nach meiner Einschitzung ist keine der fiinf im Parlament
vertretenen Parteien — am ehesten vielleicht noch die Griinen
‘und das Liberale Forum — an einer ernsthaften und grundstzli-
chen Diskussion zu dieser Frage interessiert.

2. Ich habe in meiner bisherigen Argumentation immer nur von
zwei Schultypen auf der Sekundarstufe I gesprochen, der Haupt-
schule und der AHS-Unterstufe. In Wirklichkeit gibt es zumin-
dest in Wien und in der Steiermark drei Schultypen, also zu den
zwei genannten noch die , Mittelschule”. De jure handelt es sich
natiirlich nur um einen Schulversuch und nicht um einen Schul-
typ."* Trotzdem ist er in der Wahrnehmung zumindest jener El-
tern, die ihre Kinder dort hinschicken, etwas Eigenes und zwar
etwas Besseres als die normale Hauptschule. Immerhin heifit er
ja auch ,Mittelschule”. Und in Wien ist , Mittelschule” ein Syno-
nym fiir das Gymnasium. Diese Einschitzung ist insofern be-
rechtigt, als das Abgangszeugnis der Mittelschule ja dem der 4.
Klasse Realgymnasium entspricht und die entsprechende Be-
rechtigung zum Aufstieg in die 5. Klasse Realgymnasium bein-
haltet. Die Mittelschule ist also beziiglich Status und Anschluss-
fahigkeit oberhalb der Hauptschule anzusiedeln: Sie nimmt Pres-
tige-Anleihen beim Gymnasium und fithrt gleichzeitig die positi-
ven padagogischen Traditionen der Hauptschule fort.

Aber es ist noch komplizierter: Die Mittelschule kommt in
zwei Versionen vor. In Wien gibt es das Phasenmodell am BRG
23 und das Bereichsmodell an etlichen Hauptschulstandorten.
Hinter diesen beiden Versionen steht nicht nur eine inhaltlich-pé-
dagogische Differenz, sondern auch eine soziale: Das Phasenmo-
dell ist das AHS-Modell, das Bereichsmodell das Hauptschulmo-
dell. Und fiir die Akteure, LehrerInnen wie Schiilerlnnen und
Eltern, spielt es natiirlich eine Rolle, ob man die Mittelschule an
einem Gymnasialstandort besucht oder an einem Hauptschul-
standort.
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Diese Differenzierung wird durch die Schaffung von regiona-
len Schulverbiinden (scheinbar) {iberdeckt. Man konnte sagen,
im 23. Bezirk, wo der Schulversuch -flichendeckend durchge-
fithrt wird, wird die Hauptschule durch die Mittelschule bzw.
durch die eine Variante der Mittelschule ersetzt. Das eine Gym-
nasium, das BRG 23, hat seinen Prestige-Bonus nicht oder nicht
ganz aufgegeben, indem es sich von den anderen Mittelschul-
Standorten durch ein anderes pidagogisches Modell und natir-
lich auch durch die Tatsache abhebt, dass es in der Oberstufe
weiter als Gymnasium gefiihrt wird. Was ist jetzt eigentlich ge-
wonnen?

Natiirlich ist eine ganze Menge gewonnen, aber worauf ich
hinweisen will ist, dass das Spiel der Distinktion, die Kunst der
Abgrenzung, der Kampf um Sozialprestige und sozialen Status
durch schulorganisatorische Mainahmen nicht unterlaufen oder
,over-ruled” werden kann.

3. Greifen wir den soeben entwickelten Faden weiter auf. In
Wien kénnen wir also von drei oder gar vier Schultypen reden.
Und sind nicht auch die verschiedenen Formen der AHS-Unter-
stufe Schultypen? Und gibt es nicht auch die verschiedenen
Hauptschul-Schwerpunkte und kénnte man die nicht auch als
Schultypen bezeichnen. Also nach dem Motto: Lasst uns drei,
vier, zehn, hundert Schultypen sehen!?

Es ist etwas Wahres dran an dieser Betrachtungsweise, nam-
lich dass die Differenzen zwischen den einzelnen Schulstandor-
ten erheblich sind, iiberspitzt formuliert mindestens genau so
grof3 wie die Gemeinsamkeiten. Aber dieser Blick durch die Bril-
le der padagogischen Vielfalt kann iiber eines nicht hinwegtdu-
schen: Der Ubertritt in das Gymnasium vermittelt andere und
fiir den sozialen Aufstieg giinstigere Berechtigungen als die
Hauptschule. Und solange die AHS-Unterstufe nicht als ein
Schultyp unter vielen auf der Sekundarstufe I gesehen wird, son-
dern als jener Konigsweg zur hoheren Bildung, der eigentlich
nur von wenigen ,, wirklich Begabten” beschritten werden diirfte,
solange wird die Hauptschule zweitklassig bleiben.

Der Knackpunkt ist also das Selbstverstdandnis der AHS. Da-
bei hat nach meiner Kenntnis der Lage ein nicht unerheblicher

|
|
i
;
|
|
|

165

Teil der AHS-LehrerInnen schon langst die Konsequenzen gezo-
gen. Sie sehen sich als LehrerInnen zweier Schultypen; als Lehre-
rInnen der Unterstufe, die zunehmend gesamtschulartigen Cha-
rakter hat und eigentlich nach neuen durchaus , hauptschularti-
gen” padagogischen Konzepten verlangt; und als LehrerInnen
der Oberstufe, wo der gymnasiale Bildungsauftrag ja auch nicht
so schlecht aufgehoben ist.

4. Noch eine Bemerkung zum uniibersehbaren Stadt-Land-Ge-
fille in dieser Frage. Man konnte natiirlich sagen, und tut es
auch, dass die Mittelstufenproblematik ein Problem der Stidte
ist. Am Land sei die Welt noch in Ordnung, Da ist von einem
massiven Ubertritt in die AHS nichts zu merken. Aber man ma-
che sich keine Illusionen. Dieser Nicht-Ubertritt ist in erster Li-
nie dem Nicht-Angebot geschuldet. Zweifellos hat der Ausbau
der Oberstufengymnasien und der BHS und die begleitende
Hauptschulreform mit den drei Leistungsgruppen fiir die Situa-
tion am Land und damit fiir die Situation der Mehrheit der 6s-
terreichischen Bevolkerung eine entscheidende Verbesserung in
Richtung mehr Chancengleichheit gebracht. Und es wiire ein
grofier Fehler, diese Situation durch irgendein neues ,Gesamt-
schul”-Modell mutwillig &ndern zu wollen.

Ich sehe hier wie viele andere auch eine weitere Schultypen-
Differenzierung zwischen der liandlichen und der stddtischen
Hauptschule. Die (Iindliche) Hauptschule hat zweifellos ihre
Meriten und leistet tibrigens fiir das Bildungsniveau der &ster-
reichischen Bevolkerung mindestens genauso viel wie die AHS:
Seit Ende der 80er Jahre hat die Zahl der BHS-MaturantInnen mit
der Zahl der AHS-MaturantInnen gleichgezogen. Es ist anzuneh-
men, dass der Grofiteil der BHS-Absolventen aus — meist land-
lichen — Hauptschulen kommt.

Aber es gibt kein Zuriick. Das Modell der landlichen Haupt-
schule ist auf die Stidte nicht zu tibertragen. Und, das sage ich
jetzt wieder als Soziologe, es wire das erste Mal in der Geschich-
te moderner Gesellschaften, dass das Verhiltnis von Zentrum
und Peripherie oder von Stadt und Land einmal in umgekehrter
Richtung funktionieren wiirde und die Gestaltung der sozialen
Beziehungen am Land das Modell fiir die stddtische Bevélke-
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rung abgeben wiirde. Es ist vielmehr so, dass die stadtische
Hauptschule bzw. die Situation der Mittelstufe in den Stadten
das Modell fiir die Entwicklung im gesamten Bundesgebiet vor-
gibt. So unerfreulich dieser Befund auch klingt, er ist evident.
Der Zuzug zur AHS wird zwar langsam aber stetig grofer, auch
in den lindlichen Gebieten.

5. Die von mir vorgeschlagene Sichtweise der ,drei, vier, zehn,
hundert Schultypen” lduft iibrigens parallel, schafft sozusagen
eine soziologische Parallele zu dem, was ich an anderer Stelle
die , Postmodernisierung” oder , Heterogenisierung” in der Pé-
dagogik genannt habe (vgl. Sertl 1998a). Es geht meiner Mei-
nung nach darum zur Kenntnis zu nehmen, dass es heute pad-
agogische Herausforderungen gibt, die eigentlich soziale Her-
ausforderungen fiir alle Bereiche der Gesellschaft sind, die sich
mit traditionellen Mitteln der modernen Schule nur schwer inte-
grieren lassen und teilweise im Widerspruch zum Leistungs-
prinzip stehen. Ich meine hier in erster Linie die Integration Be-
hinderter. Aber auch wenn man die Forderungen der interkultu-
rellen Padagogik oder die feministische Kritik an der Schule
ernst nimmt, gerit man mit den bisher unhinterfragt gebliebe-
nen Standardisierungen und Homogenisierungen (einheitliches
Bildungsziel, einheitlicher Lehrplan, Unterrichtssprache, Jahr-
gangsklassen, standardisierte Leistungsbeurteilung usw.) in Wi-
derspruch. Es fehlt hier der Platz um néher auf diese Wider-
spriichlichkeiten und Paradoxien einzugehen.!®

Was ich aus diesem Hinweis ableiten will ist ein weiteres
Priifverfahren, welche Schultypen fiir die ,neue Sekundarstufe
1” geeignet sind und welche nicht. Zu priifen ist dabei, ob die
Schultypen in der Lage sind eine positive Antwort auf diese
Herausforderungen zu entwickeln. Es ist evident, dass sich das
Selbstverstindnis — nicht die tigliche Praxis an einigen Stand-
orten — der AHS gegen eine solche Herausforderung sperrt. Al-
le anderen Schultypen der Sekundarstufe I sind hier grundsatz-
lich offen. Auch aus diesem Blickwinkel ergibt sich der Befund,
dass das Selbstverstindnis der AHS-Unterstufe iiberdacht wer-
den muss.

Meiner Meinung nach ist es gerade die Mittelschule, die mit

167

ihren schon seit 1985 erprobten Formen der Individualisierung,
des Teamteachings und des sozialen Lernens und mit ihrer
grundsitzlich gesamtschulartigen Konzeption am besten mit
diesen Herausforderungen umgehen kann.

Anmerkungen

1 Dieser Artikel ist urspriinglich in Weidinger, Walter (Hg.): Wieso
~Haupt“-Schule? Zur Situation der Sekundarstufe I in Ballungszen-
tren. — Wien OBV&HPT 2000, 5.81-96 erschienen.

2 Zur Bestitigung dieser Behauptung méchte ich auf folgende

deutschsprachige Publikationen hinweisen:
Bolder 1996 (Titel: Die Wiederentdeckung der Ungleichheit!), Seel
1996, Sertl 1998a, Sertl 2000, Rodax 1999. Besonders wichtig in diesem
Zusammenhang scheint mir auch das Themenheft ,,Chancengleich-
heit” der Zeitschrift Erziehung heute (Nr. 4/1998).

3 Wem dieser Zusammenhang zwischen der Bildungs- und der sozia-

len Frage zu weit hergeholt scheint, sei auf die Arbeiten von Bacher
(1997) und Allinendinger (1998) verwiesen. Beide weisen explizit auf
den Zusammenhang zwischen ,Bildungsarmut” (keine iiber den
Pflichtschulabschluss hinausgehende Bildung) und Armuts- und Ar-
beitslosigkeitsrisiko hin und fordern eindringlich, diese beiden Fra-
gen als zusammenhéangenden Komplex zu diskutieren.

4 Dieses Paradox ist auch im Begriff , Begabung”, den ich vorher un-

kommentiert verwendet habe, aufzuspiiren. Auf der einen Seite wen-
det sich dieser Begriff gegen eine Zuweisung auf Grund der Her-
kunft, gleichzeitig grenzt er sich aber gegen den voll auf die Eigen-
verantwortlichkeit und Autonomie des Individuums verweisenden
Begriff ,Leistung” ab. Begabung ist immer noch vor-gegeben, vom
Individuum nicht und auch nicht sozial bzw. gesellschaftlich beein-
flussbar. Im Begriff ,Begabung” steckt immer noch eine Art
»gottlicher Funke”, also der Verweis auf metaphysische, vom Men-
schen nicht beeinflussbare Krifte. Genau das aber, der Verweis auf
»hohere” Krifte, auf den ,Fingerzeig Gottes”, auf »Gottesgnaden-
tum” o.4. war aber auch das Auswahlkriterium bzw. die Rechtferti-
gung fiir privilegierte Positionen in vormodernen Gesellschaften.

5 Den Begriff ,Distinktion” hat der franzosische Soziologe Pierre

Bourdieu (1989) als Fachbegriff eingefiihrt, besonders auch im Zu-
sammenhang mit dem Bildungswesen. Gemeint sind sowohl Giiter
im weitesten Sinne (z.B. Bildungsabschliisse) als auch Verhaltenswei-
sen (Habitus), die eine kaum aber doch merkliche Abgrenzung der
Oberklasse von der breiten Masse sicherstellen. (Franzdsischer Titel
seines Hauptwerkes: La distinction. Titel der deutschen Ausgabe:
Die feinen Unterschiede)
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Zur Datenlage vgl. Sertl 1997, Steiner 1998. Hier wird man sich schon
in néchster Zukunft etwas grundlegend Neues einfallen lassen miis-
sen, da mit der in absehbarer Zeit zu Ende gehenden Volkszdhlung
die letzte Quelle fiir sozialstatistische Daten im Bildungswesen verlo-
ren geht.

Dass diese erfreuliche Bilanz durch keineswegs so erfreuliche Be-
funde in anderen Bereichen des osterreichischen Bildungswesens re-
lativiert werden muss, legen beispielsweise Bauer/Paseka (2000) dar.
Steiner (1998) schligt eine Korrektur der Fraijischen Interpretation
der VZ-Daten vor und komint auf diese Weise zu einem hoheren
AHS-Anteil als Fraiji.

Die Studie, die natiirlich nicht allen Giitekriterien einer statistischen
Untersuchung entsprechen kann, dazu ist die Stichprobe (n = 303;
insgesamt 5 VS-Standorte) einfach zu klein, geht auch auf andere
mdgliche Variablen fiir das Ubertrittsverhalten ein, nédimnlich das Ge-
schlecht, den Schulstandort, die Staatsbiirgerschaft und die Mutter-
sprache. Dabei zeigt sich, dass das Geschlecht keine Rolle spielt,
withrend die anderen drei Variablen ebenfalls signifikanten Einfluss
haben (in abgestufter Rejhenfolge der VS-Standort, die Mutterspra-
che und die Staatsbiirgerschaft). In dieser Studie wird der Schluss ge-
zogen, dass diese drei Variablen der sozialen Schichtzugehdrigkeit
als wirklich entscheidender und erkldrender Variable blof ,nachge-
ordnet” sind. (Vgl. auch Sert! 1998b)

Diese korrigierende Darstellung habe ich erst nach Abschluss des
restlichen Manuskripts (Kap. 1 - 3 und 5) verfasst. Ich danke Franz
Ofner, Universitit Klagenfurt, fiir seine kritischen Anmerkungen.
Ich sage , mindestens”, weil der Abstand davon abhingt, ob ich die
Zahlen des Stadtschulrats fiir Wien, des OSTAT oder des BMUK zum
Vergleich heranziehe.

Neben dem einen AHS-Standort im 23, Wiener Gemeindebezirk sind
das noch die beiden AHS-Standorte in der Steiermark.

Was die Einstellungen der Osterreicher betrifft, so gibt es zwar eine
im internationalen Vergleich sehr hohe Zustimmung zu Items, die
die Einkommensunterschiede fiir ungerechtfertigt gro8 halten und
es als Aufgabe des Staates ansehen diese zu verringern. Diese Hal-
tung wird von Haller ,egalitir” genannt. Gleichzeitig dufiert er aber
am Schluss dieser Studie die Vermutung, ,dass der Egalitarismus
der Osterreicher zu einem guten Teil eine allgemeine ,Staatsgldu-
bigkeit” und ein Streben nach Absicherung impliziert” (a.a.0., 220).
Ein dringender Wunsch nach mehr gelebter und strukturell abgesi-
cherter Gleichheit ist also nach meiner Interpretation daraus nicht
ablesbar.

Kenner der dsterreichischen Schullandschaft vermissen hier sicher
einige weitere Schulversuche. Aber diese Vereinfachung erlaube ich
mir einfach in Abwandlung des Morgenstern’schen Problems: Es ge-

schah (zwar nicht) um des Reimes Willen, aber um der Argumenta-
tion Willen.
15 Ich verweise auf Prengel 1995, Preuss-Lausitz 1993, Sertl 1998a, 1998c.
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