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Vorwort

Zu dieser Nummer:

AnlafB fur dieses Hetft ist das ,Gldckel-Jahr”, deklariert vom
Stadtschulrat flir Wien.

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

Otto Gléckel hat die vielseitige Reformtétigkeit mit seiner
Schulpolitik verbunden. Kernstiick seiner Bemiihungen war
aber das Modell einer einheitlichen Schule der Zehn- bis Vier-
zehnjahrigen.

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
Kompo-miB-geburt ,Neue Hauptschule* mit dem Gldckel-Jahr
zynischerweise feiern? Soll wenigstens ein Mythos ehemals
offensiver fortschrittlicher Schulpolitik am Leben erhalten wer-
den, um deren Idee in jene ferne Zukunft hintiberzuretten, die
ihrer Realisierung besser gewogen sein mag? Ist das Gléckel-
Jahr etwa gar Ausgangspunkt einer neuen schulpolitischen
Diskussion und Kampagne? Diese Bedeutung wird es in der
Offentlichkeit angesichts des Charakters der offiziell gesetzten
Aktivitaten wohl kaum erlangen (keine Breitenwirkung in der
Lehrerschaft und in der Bevdlkerung, Beschrankung auf den
Raum Wien; die Ausstellung z. B. wird erst am Ende des Jahres
fr kurze zeit ,abseits" in der AK zu sehen sein).

Far uns ist dieses Jubilaum AnlaB zu einem kritischen AbriB
der Schulpolitik der SPO in der Ersten und Zweiten Republik.
Damit wollen wir wenigstens in unserem Leserkreis auch einen
Beitrag dazu leisten, daB die Diskussion liber eine Gesamtschu-
le — und zwar ohne Leistungsgruppen! — weitergeht.



Erste Repubilik

Horst Pfleiffle

Otto Glockels
gescheiterte Schulreform
(Ein Uberblick)

Mit der Aufidsung Osterreich-Ungarns stellten sich der neu
geschaffenen Republik (Deutsch-)Osterreich nicht nur wirt-
schaftliche Probleme. Unter den Bedingungen einer verunsi-
cherten staatlichen Identitét — erst die Zweite Republik befestig-
te das staatsbirgerliche BewuBtsein der Osterreicher — wurde
das Bildungswesen Gegenstand des Interessenkampfes der
Parteien, die sich um Stimmen von Wéahlern bemiihen muBten,
die unter den Anspriichen eines monarchistischen Staates, sei-
ner Gesellschaft und der Kirche erzogen und gebildet worden
waren.

Die schul- und bildungspolitischen Kontroversen der Ersten
Republik sind nicht von der Entwicklung der politischen Ordung
und dem Scheitern der demokratischen Zielvorstellungen ge-
sellschaftlichen Zusammenlebens zu isolieren. Die Forderung
jedoch, welche O. Gléckel schon damals als das unverauBerli-
che Rechtauf Bildung bezeichnet hat, ist bis heute eine Heraus-
forderung fiir alle, die an der Entwicklung des gegenwartigen
Bildungssystems interessiert sind. O. Gléckels bildungspoliti-
sche Forderungen haben auch aus der Distanz zu ihrem sozia-
len Ursprung nichts an Wert fiir die Gegenwart eingebnt.

Sein Name ist noch immer mit Emotionen verbunden, die aus
den innenpolitischen Kdmpfen zwischen der Christlichsozialen
und der Sozialdemokratischen Partei um die Etablierung einer
Schulreform in der Zwischenkriegszeit stammen. Nicht auf die
Rekonstruktion von Polemiken kommt es hier an. Im Mittelpunkt
des Interesses steht die Tatsache, daB die Erinnerung an
O. GlSckels Tatigkeit in innerem Zusammenhang steht mit der
noch ungelésten Aufgabe des &sterreichischen Schulwesens in
der Frage der Gesamtschule.

4

Als Mitglied des zweiten Kabinetts der jungen Republik stand
der Unterstaatssekretar im Unterrichtsamt Otto Gléckel vor der
— selbst von den Christlichsozialen anerkannten — Aufgabe,
das lberkommene Schulsystem der Monarchie zu reformieren.
Basis des alten Schulwesens war die fiinfklassige Volksschule,
welche nach den Bestimmungen des Reichsvolksschulgeset-
zes (1869 § 1) den Standpunkt der Politischen Schulverfassung
(1805), Volksschulen seien bloB fur die unteren Klassen der
burgerlichen Gesellschaften bestimmt, (iberwinden sollte. Der
Sekundarbereich gliederte sich
a) indie Oberstufe der Volksschule als dreijahrige Pflichtschute

b) in die dreijahrige Burgerschule mit dem Ziel, fiir praktische

Berufsvorbildung des Blrgerstandes zu sorgen
¢) (nach demvierten oder fiinften Volksschuljahr war der Uber-

tritt) in die héheren Schulen (méglich): das achtstufige Gym-

nasium, Realgymnasium und die siebenklassige Realschule,
die zur Hochschulreife fihrten und in die sechsklassigen

Médchenlyzeen, die Madchenfortbildungsschulen und die

héheren Tochterschulen.

Schulbesuchserleichterungen héhlten die achtjahrige Schul-
pflicht aus. Soziale Auslese und das Denken in Bildungsprivile-
gien auf Kosten der Arbeiter und Bauern sicherten das Bil-
dungsmonopol der Begiiterten. Vorurteile Frauen gegenliber
und die Dominanz der katholischen Kirche in der Lehrerausbil-
dung charakterisierten die Struktur des Uberkommenen Bil-
dungswesens. Es hatte als Instrument der autoritaren politi-
schen und geselischatfilichen Fiihrung, ihrem Macht- und
Expansionstreben zu dienen. (Statistisches Zahlenmaterial ist
zu finden in: H. Fischl: Katastrophe oder Krise? In: Volkserzie-
hung 1921, Stuck |, Padagogischer Teil). Die fortschreitende
Industriealisierung, die Ausbreitung der kapitalistischen Pro-
duktionsverhaltnisse, die sogenannte soziale Frage, der Kampf
der politischen Parteien, das Nationalitaten- und Mehrspra-
chenproblem, die 6konomische Lage der breitesten Bevolke-
rungsschichten und der zerfallende Wertekodex einer agra-
risch-feudalen Ordnung bestimmten die geschichtlich-

konkrete Situation der Bildungsinstitutionen. Die staatsbiirger- -

liche Erziehung als Element des Deutsch-, Geschichts- und
Geographieunterrichts, die im Wilhelminischen Deutschland
unverhohlen als Waffe gegen die Lehren der Sozialdemokratie
eingesetzt wurden (Schulkonferenz von 1890) besorgte man in
Osterreich-Ungarn mit der im Grunde gleichen Zielsetzung,
aber indirekt — worauf man sich 6&ffentlich einiges einbildete.




Die Belebung dynastisch-patriotischer Gefuhle war ein wichti-
ges Ziel der politischen Bildung in den Schulen. Diese ,Bil-
dungserbschaft” war auBerdem durch die Kriegsfolgen der Ver-
rohung und Verwahriosung von Jugendlichen belastet. Seit
1910 hatten militarische Schieibungen in den beiden obersten
Klassen der Mittelschulen und an einzelnen Fachschulen als
nicht verpflichtende ,Bildungsangebote" ihren festen Platz. Die
Kriegsereignisse begunstigten den EinfluB der Militarpadagogik
auf die Bildungsinstitutionen; der Schule wurde die Aufgabe
zugemutet, Ubungsvorfeld soldatischer Tlchtigkeit zu sein.

Wie Versatzstiicke gegenwartiger Diskussion muten die Aus-
einandersetzungen an, die nach der Auflésung Osterreich-Un-
garns die paddagogische Szenerie bestimmten. Man klagte iiber
zu geringe Leistungen und mangelndes Kénnen der Jugend und
verlangte Erleichterungen fiir den tiberforderten Schiiler. Einer-
seits sollte der schulische ,Aufstieg” der Begabten institutionell
gesichert werden, andererseits rief man nach der extremsten
Formder Einheitsschule. Das Gebot der Stunde, Schulen neu zu
errichten und Bildungsméglichkeiten zu vermehren, kontrastier-
te die Sorge, daB ein ,Bildungsproletariat* entstehen kénnte. Mit
der politischen Umwaélzung verwandelten sich freilich Fragen,
die noch in der Monarchie eine theoretisch-abstrakte Existenz
fahrten, zu Motiven bildungspolitischer Entscheidungen.

Die paddagogischen Volks- und Reformbewegungen konnten
im Bindnis mit den Bildungszielen der Arbeiterbewegung nun
unter der veranderten Machtkonstellation ihre historische Pro-
be auf mégliche Realitatsveranderung hin antreten. (Siehe A.
Wandruszka: Bildungsethos und Kulturbewegung in der dster-
reichischen Arbeiterbewegung. In: H. Benedikt (Hrsg.). Ge-
schichte der Republik Osterreich, Miinchen 1954, S. 456 ff.)

Einheitsschule

»Das Torder Zukunft, seine wahrend des Ersten Weltkrieges
erschienene und von der Zensur arg zurechtgestutzte Schrift,
stellt Otto Glckels Programm der Schulreform vor. Otto Gléckel
lehnte sich an den Philosophen und Sozialpddagogen Paul
Natorp an, der betonte, daB die Forderung nach der Einheits-
schule nicht im Sinne einer mechanischen Gleichmacherei di-
daktischer Prozesse zu verstehen sei: Das Bildungssystem sej
s0 zu organisieren, daB dessen Differenzierung nicht von der
finanziellen Potenz oder den ehrgeizigen Wiinschen der Eltern
fir ihre Kinder abhénge. Ausgegangen sollte von den Fahigkei-
ten der Kinder werden, mit denen — wie man im allgemeinen
annehmen kénnte — Neigung und dauernde Zufriedenheit des
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Kindes zusammenfinden wirden. ,Gerade das tut not, daB
nicht unterschiedislos das Gleiche von allen gefordert, wohi
aber allen gleiche Méglichkeiten geboten werden, die eigenste
Begabung zu erkennen und auszubilden. Gerade solche plan-
méBige Differenzierung aber verlangt eine streng einheitliche
Organisation, die zugleich der langersehnten inneren Elnheit
der Nation auf alle Weise forderlich sein wiirde.“ (O. Gléckel:
Das Tor der Zukunft, 0. J.) Das Parallelschulsystem, welches von
der Volksschule bis zur Universitat die Wissens- und Befahi-
gungshierarchie einer geschlossenen Gesellschaft vertikal
gliederte, wurde als ungeeignete Organisationsform fir die Auf-
gabe erachtet, den individuellen Lernvoraussetzungen der
Schller gerecht zu werden.

Die junge Republik konnte bereits an eine Tradition der Ein-
heitsschulform im Bereich der Volksschule ankn(pfen. Im Un-
terschied zum Deutschen Reich, das erst nach dem Ersten
Weltkrieg die diskriminierenden Vorschulen beseitigte und eine
einheitliche Grundschule einrichtete, hatte diesen bildungspoli-
tischen Erfolg das liberale Birgetum der ésterreichischen Mo-
narchie in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts errungen.
Nun wurde die berufsentscheidende Gabelung der Bildungswe-
ge im 10. bzw. 11. Lebensjahr der Schiller als soziale Schranke
erkannt, die den Aufstieg des tiichtigen jungen Menschen be-
hinderte. Es ist interessant zu sehen, wie sich die offizielle Bil-
dungspolitik der Sozialdemokratie, vertreten durch O. Gléckel
fir das eher blirgerlich klingende Leitbild individueller Tichtig-
keit einsetzte und damit das gegeniiber der standischen Ord-
nung als emanzipatorisch zu charakterisierende Leistungsprin-
zip zu einem wesentlichen Element der sozialdemokratischen
Bildungsideologie machte. Erklartes schulpolitisches Ziel war
jedentfalls ein zeitliches Hinausschieben einer Begabungen ver-
schuttenden sozialen Auslese, die durch eine vorzeitige Diffe-
renzierung von hierarchisch aufeinander aufgebauten Schulty-
pen bewirkt wird.

Die Diskussion um die Mai 1920 vom Unterrichtsamt den neu
geschaffenen Lehrerkammern vorgelegten ,Leitsatze fiir den
allgemeinen Aufbau der Schule” bewegte sich deshalb um fol-
gende strittige Punkte: die soziale Koedukation, die Erfassung
der Begabungen, die Begabungsdiagnose, das Hinausschieben
der Berufswahl und die héhere Allgemeinbildung. (Siehe R. Mei-
ster: Zum gegenwartigen Stand der Schulreform. In: Volkserzie-
hung. Nachrichten des 6sterreichischen Unterrichtsamtes,
Stiick XXIV 1921.) Die Einheitsschulform der Volksschule wurde
als gesichert betrachtet, erganzend zu ihr sollten Hilfsschulen




Jur geistig Minderwertige* errichtet werden. Schulisches Ler-
nen vom elften bis vierzehnten Lebensjahr sollte unter ,Wah-
rung der Einheitlichkeit der Schule" derart organisiert werden,
daB eine Anpassung des Unterrichts an die Verschiedenheit der
Begabungen sichergestellt ware. Aus diesem Grund wurde eine
einheitliche Mittelschuie ,mit Differenzierung innerhalb dieser
Einheitlichkeit" empfohlen. Vier Hauptklassen mit zwei Klassen-
zligen sollten eingerichtet werden. Der zweite Klassenzug war
fir Schiler gedacht, die in ihrer Leistungsfahigkeit unter dem
MittelmaB zurlckbleiben wirden.

Grundlage flr die Zuweisung in die Klassenzlge solite die in
der Grundschule erhaltene Beurteilung sein. Ubertritts- und
Versetzungsmdglichkeiten waren vorgesehen. Im gemeinsa-
men Schulleben, bei Festen und beim Spiel, aber auch beim
gemeinsamen Unterricht in dazu geeignet erachteten Fachern
(Turnen, Singen, Zeichnen) sollten Schiiler und Lehrer den Cha-
rakter der sozialen Einheit der beiden Klassenz(ige erfahren. Die
Einteilung in Gruppen konnte hier ohne Ricksicht auf die Klas-
senzugehorigkeitder einzelnen Schiler vorgenommen werden.
Die ,Leitsatze" sahen als zusatzliches Differenzierungsinstru-
ment einen ,beweglichen Lehrplan* vor:

Es wurde vorgeschlagen, zur Aufteilung des ersten Klassen-
zuges in eine A- und B-Klasse, die als Parallelabteilungen zu
fuhren waren, zwei Lehrplane auszuarbeiten; einen, der den
Mindest-Pilichtstoff (A-Klasse) und einen, der den Lehrstoff fir
einen erweiterten Lehrgang (B-Kiasse) strukturierte. Pilichtkurs
und erweiterter Kurs waren als Paralielabteilungen nach einem
gleichen Stundenplan zu fiihren. Als Kriterium fir eine Differen-
zierung von Pflichtstoff und erweitertem Stoff diente ein den
LernprozeB besonders beglinstigender ,Betrieb" eines Fachs,
Wegen der Unbestimmtheit dieser Norm und der beabsichtigten
Foérderung des gemeinsamen schulischen Lebens dacht man
zundchstnuran das Fach Mathematik, in dem die Leistungsun-
terschiede der Schuler am leichtesten zu beurteilen sind. In allen
Gbrigen Fachern, besonders in der Muttersprache, plante man
einen Unterrichtin ungeteilten Klassen. Der bewegliche Lehrplan
konnte sich auch auf Unterrichtsfacher erstrecken, die fiir beide
Klassenziige gemeinsam waren. Unter Mitentscheidung der
Lehrer und Eltern war dem Schiiler die Wahl gestellt, sich fur
den erweiterten oder flir den Pflichtlehrplan zu entscheiden. Die
Beweglichkeit des Lehrplanes driickte sich auch nach der Auf-
fassung der Reformer im Angebot von wahlfreien Fachern aus;
Latein oder eine lebende Fremdsprache waren flr die zweite
oder dritte Klasse dazu vorgesehen. Erweiterter Unterrichtin der
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Muttersprache ware fur diejenigen verbindlich, die keine
Fremdsprache gewahit hitten.

Zu beachten sollten die Grundséatze der ,Padagogik vom Kin-
de aus” sein: Das Arbeitsprinzip, der Gesamtunterricht, die Bo-
densténdigkeit des Unterrichts, die Normen der KindesgemaB-
heit und Selbsttatigkeit forderten die Abldse eines zur
Stoffhuberei und mechanischem Lehrstofi-Lernen herabge-
kommenen Unterrichtsbetriebes. Die Verfacherung des Ge-
samtunterrichts, die in der Allgemeinen Mittelschule planmaBig
einzusetzen hat, sollte sich schrittweise ,organisch* — eine
Lieblingswendung der Reformer, die sie gegen ,Unnatirlich-
keit*und ,Zwang“ von Organisation und Interaktion schulischen
Lebens ausspielten — mit dem wissenschaftlichen Arbeiten
verbinden.

Die Oberschule, das Verbindungsstiick zwischen Allgemei-
ner Mittelschule und Hochschule, héatte in gleichberechtigten
Bildungsgéngen von einem zentralen Arbeitsgebiet aus Ein-
blicke in weitere Zusammenhange des menschlichen Wissens
zu erarbeiten. Die Idee der Aligemeinbildung sollte damit auf
einen ProzeB standiger Wissensprifung und Wissensaneig-
nung verwiesen, die Kanonisierung von Bildungswissen ver-
hindert werden.

Die ,Leitsatze” von 1920 setzten den entscheidenden Ein-
schnitt des schulischen Bildungsweges ans Ende der neu zu
schaffenden Mittelschule. Zur Wahl wurde vorgesehen: Die
Fortbildungsschule, die obligatorisch neben die praktische Be-
rufsausbildung treten sollte, die niedere und héhere Fachschu-
le und die Oberschule. Der Besuch der hoheren Fachschule
oder der Oberschul-Typen war nicht ausschlieBlich an die Be-
rechtigung des ersten Klassenzuges und der erweiterten Lehr-
génge gebunden. Der mégliche Ubertritt befahigter Schiler
auch aus dem zweiten Zug in die Oberschule sollte Lgrundsétz-
lich" zugesichert werden, um Bildungssackgassen zu vermei-
den.

Berufsbildung

Noch vor dem Ersten Weitkrieg war an den Berufsschulen der
Abend- und Sonntagsunterricht (iblich. Die von Genossen-
schaften erhaltenen Schulen mitHalbtagsunterricht bildeten die
Ausnahmen. Meist war der fiir acht Wochenstunden vorgese-
heneSchulbesuch des Lehrlings in zwei Abende und den Sonn-
tagvormittag aufgeteilt. Schulstreiks und Demonstrationen mit
dem Ziel, den Tagesunterricht an den Fortbildungsschulen ein-
zurichten, politisierten einen Teil der jugendlichen Arbeiter-
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schaft. Die Befreiung vom Abend- und Sonntagsunterricht fir
Lehrlinge wurde jedoch erst nach dem Ersten Weltkrieg erreicht.
Gleichzeitig machte dertechnologische Fortchritt eine Verfach-
lichung der Fortbildungsschulen erforderlich. Beim Neuaufbau
des Fortbildungsschulwesens libernahmen nun schrittweise
Fachleute — Ingenieure, Techniker, Architekten, Kiinstler, Mei-
ster und Gehilfen — die Rolle der Padagogen welche sich in den
haufigsten Fallen bisher aus nebenberuflich tatigen Volks- und
Hauptschullehrern zusammensetzten.

Biirokratiekritik

Das Schulwesen den Verfiigungsmechanismen der erstarr-
ten Burokratie zu entziehen, ist bis heute das ungeldste Problem
trotz Verwaltungsreformen. Burokratische Verselbstandigungs-
tendenzen soliten durch den EinfluB von Schiilern, Eltern und
Lehrern unterbunden werden. Das bedeutet eine Anerkennung
der Sorgen des ,Laien“ und der Probleme des padagogischen
»Fachmannes" im Hinblick auf einengende und unpadagogi-
sche Einflisse und MaBnahmen der Schulverwaltung.

Elternvereine, die ins Leben gerufen werden, die Konstitu-
ierung von Lehrerkammern, die Bildung von Schulgemeinden
und die ,Verfachlichung" des Ministeriums, das Padagogen von
unterschiedlicher politischer Einstellung zur Mitarbeit heran-
zog, sollten organisatorische Basis eines demokratischen Ver-
anderungsprozesses sein. Das Engagement eines beachtlichen
Teils der Lehrerschaftin den Anfangsphasen der ,Schulreform*
und die von den Reformern so oft positiv hervorgehobene
Aktivitat der Schulinspektoren reichten nicht aus, um traditionel-
le Rollenvorstellungen aufzulockern; der EinfluB von Sozialisa-
tionsbedingungen der Handelnden und Auswirkungen schulpo-
litischer Kampfauseinandersetzungen auf das Schulleben
behinderten bzw. verhinderten den dazu erforderlichen psychi-
schen Einstellungswande! der Betroffenen (Schiler, Lehrer,
Verwaltungsbeamte), der notwendig gewesen wire, damit diese
in ihren ,sicheren®, gewohnten hierarchischen Verhalitnissen
Vorurteile gegeniiber dem ,Beunruhigenden Reformeifer* ab-
bauen hatten kénnen.

Aus diesen Griinden scheiterte meines Erachtens der Ver-
such einer Organisationsentwicklung, die im Zeichen der pada-
gogischen Forderung nach einer Schule als ,Erziehungs-" und
.Lebensstatte” begonnen hatte.

10

Staat und Kirche

Im 16./17. Jahrhundert ist die theologische Begriindung des
Schulbesuchs als emanzipativ zu bezeichnen, weil (iber theolo-
gische Argumentationsfiguren die Chancen der Durchfiihrung
dieser Forderung im sozialen Raum erhéht wurden. Zur Zeit
Maria Theresias verwandelte sich die Schulfrage in unseren
Breiten von einem ,ecclesaticum® zu einem +politicum®. Fort-
schreitende Sakularisierung leitete einen immer wieder ge-
hemmten, aber doch unausweichlichen ProzeB der Entklerikali-
sierung des Bildungswesens ein. In der zweiten Halfte des 19.
Jahrhunderts waren das ,Staatsgrundgesetz* (1867), das ,Ge-
setz Uber das Verhaltnis der Kirche zur Schule® von 1868 und
das ,Reichsvolksschuigesetz" (1869) der erste Schritt zum in-
terkonfessionellen Charakter der Schulen. Der Staat lbernahm
die Schulaufsichtsfunktion, die bisher von der Kirche wahrge-
nommen wurde. (Zum Verhaltnis von Staat und Kirche: Wein-
zierl-Fischer Erika: Die ésterreichischen Konkordate von 1855
und 1933, Miinchen 1960.) In der weiteren Entwicklung be-
schréankte sich jedoch der EinfluB der Kirche nie bloB auf eine
beschrankte Aufgabe religiéser Erziehung und Unterweisung.
Kinder konfessionsloser Eltern hatten bis zum Zeitpunkt der
Religionsmindigkeit mit 14 Jahren in einer der vom Staat aner-
kannten Konfession erzogen werden miissen. Freisinnige Leh-
rer wurden aus.dem Lehrkérper ausgeschlossen oder kleinlaut
gemacht. Um die fortgesetzte Erfillung des Schulwesens mit
konfessioneilem Geist zu bekadmpfen und die Grundlagen des
Reichsvolksschulgesetzes wieder herzustellen, konstituierte
sich 1905 in Wien der Verein ,Freie Schule*, dessen Bestrebun-
gen den Zielen des ,Bundes flir weltliche Schule und Moralun-
terricht* im Deutschen Reich dhnlich waren. Sozialdemokraten
und liberale Gruppen fanden sich in diesem Verein zusammen.

Als Gléckel das Amtdes Unterstaatssekretars (ibernahm, ver-
fligte er, daB kein Zwang zur Teilnahme an religidsen Ubungen
weder direkt noch indirekt auf die Schiler ausgelibt werden
dirfe. Dieser ErlaB leitete die heftigsten Kontroversen ein. Ein
verdinglichtes religidses BewuBtsein, das z. B. glaubte, im Lehr-
plan durch Umbenennung so fruchtbarer Epochenbegriffe wie
JSAufkidrung” und ,Reformation® die kritische Substanz von Ge-
schichte verdrangen zu koénnen, fuhlte sich vom Atheismus
marxistischer Herkunft bedroht. Bei Lehrplanstreitigkeiten er-
hitzte die Frage, ob Zwang zum Singen von Kirchenliedern im
Fach Musik auch auf Nicht-Katholiken ausgelbt werden dlrfe,
die Gemlter. Die Tendenzen, die sich von Bundesebene aus,
nach dem Ausscheiden der Sozialdemokraten aus der Regie-
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rung, aufeine Konfessionalisierung der Schulen richteten, stell-
te sich die sozialdemokratische Schulpolitik Wiens gegenlber.
Im konservativen Lager hatte die Idee der religiésen Fundierung
der staatlichen Gewalt immer mehr an Boden gewonnen. Eine
restaurierte Romantik der Einheitvon Altar und Herrschaft min-
dete in den autoritdren Standestaat. Diese ,treuga Dei“ hatihren
historischen Stellenwertin einer Verfallsgeschichte des religio-
sen BewuBtseins.

Scheitern der Reform-ldee

im Jahre 1920 gab sich die Republik Osterreich ihre Verfas-
sung. Artikel 14 sah vor, daB das Schul-, Erziehungs- und
Volksbildungswesen, die Zustandigkeit von Bund und Land
durch ein besonderes Bundesverfassungsgesetz zu regeln war,
Neben anderen Gesetzen blieben das Reichsvolksschulgesetz
und der Organisationsentwurf fiir die Mittelschulen bestehen.

Glockel wurde nach dem Zerbrechen der Koalition zwischen
Sozialdemokraten und Christlichsozialen Vorsitzender des Be-
zirksschulrates und nach der Trennung Wiens von Niederdster-
reich geschaftsfiihrender Prasident des neu geschaffenen Wie-
ner Stadtschulrates. Wien solite nun bald durch seine
Schulversuche im Ausland eine seither nie wieder erreichte
Reputation als Schulreform-Zentrum erhalten. Maria Montesso-
riz. B. bezeichnete aufihren Vortragsreisen die Wiener Schulre-
form als eines ihrer eindrucksreichsten Erlebnisse.

Glockel hatte 1922 unter Berufung auf den vierten Paragra-
phen des Reichsvolksschulgesetzes dem Ministerium den An-
trag zur Erprobung des Lehrplans der Allgemeinen Mittelschule
fur das flinfte bis achte Schuljahr an Schulen im Gemeindege-
biet Wien gestelit. Die Aligemeine Mittelschule war nach den
Planen der Reformabteilung des Unterrichtsministeriums eine
Pflichtschule mit seminaristisch und akademisch gebiideten
Lehrern, im Unterschied zu der Deutschen Mittelschule, die eine
Ausleseschule mit nur akademisch gebildeten Lehrern war. Der
Gesamtschulgedanke im strengen Sinn war freilich dadurch
aufgeweicht. Nach den Lehrplénen fiir die Deutsche Mittelschu-
le wurde an den sechs von der Republik gegrundeten Bundes-
erziehungsanstalten und an einigen héheren Schulen der Un-
terricht gestaltet. Im Schuljahr 1922/23 wurden je drei
Aligemeine Mittelschulen fur Madchen und Knaben an sechs
Bulrgerschulen mit je vier Parallelklassen eingerichtet. 1926 wa-
ren es 96 Klassen mit rund 3000 Schiilern, die nach dem Modell
der Aligemeinen Mittelschulen unterrichtet wurden. Schiuler, die
eine oder mehr Klassen in der Volksschule wiederholt hatten,
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wurden nicht aufgenommen, da man bei diesem Schulversuch
nicht sicher sein konnte, ob die Schiiler (iber ihre Schulpflicht
hinaus in der Schule bleiben wiirden. 1926/27 wurden zwélf
weitere Wiener Blirgerschulen in Allgemeine Mittelschulen und
neun vollstufige héhere Schulen sowie samtliche erste Klas-
sen der Realgymnasien und Realschulen Wiens in Deutsche
Mittelschulen umgewandelt. Die Ausweitung der Schulversu-
che von seiten des Wiener Stadtschulrates und die Aktualitit der
Frage nach den weiterfiihrenden Oberschulen im Sinne der
Reformideen verscharften den Konflikt zwischen Wiener Stadt-
schulrat und Ministerium. Der Kampf um den Votksschullehr-
plan erreichte ebenfalls seinen Héhepunkt. Das Ministerium (R.
Schmitz) veroffentlichte Ende 1926 ,Richtlinien fur die gesetzli-
che Regelung des 6sterreichischen Mittelschulwesens* und
»Richtlinien fur die Ausgestaitung der dsterreichischen Blrger-
schulen®, auf deren Basis Regierungsvorlagen im Nationalrat im
darauffolgenden Friihjahr eingereicht wurden. Diese ,Richtli-
nien“ hatten die Liquidierung des Reformgeistes der ,Leitsatze®
von 1920 bedeutet: Oberstufe der Volksschule fiir die meisten
Kinder, Bestehen der Aufnahmspriifung zum Besuch der Biir-
gerschule und Erhaltung der Langform der Gymnasien. Das
tragende Reform-Element im Neuaufbau des Schulwesens soll-
te nach den strategischen Vorsteliungen der Sozialdemokratie
dieIntegration aller Elf- bis Vierzehnjahrigen in einer beweglich
angelegten ,Allgemeinen Mittelschule* bleiben. Die Vereini-
gung der Unterstufen der verschiedenen Mittelschultypen mit
der Oberstufe der Pflichtschule war das langfristige Ziel. Noch
im ,Linzer Programm* forderte die Sozialdemokratische Partei
1926 die allgemeine Mittelschu'e als Pflichtschule vom flinften
bis zum achten Schuljahr im Konzept der Einheitsschule. Noch
unter dem unmittelbaren Eindruck der Juliereignisse des Jahres
1927 wurde die Schulversuchsphase offiziell abgeschlossen.
(Damit die Schulreformgesetze am 15. August in Kraft treten
konnten, wurde ein Bundesgesetz mit der erforderlichen Zwei-
dritteimehrheit angenommen; eine zentrale Regelung fir ganz
Osterreich war dadurch erreicht.) Trotz der verfestigten Fronten
zwischen den Regierungsparteien (Christlichsozialen, GroB-
deutschen und dem Landbund) kam ein Kompromif mit der
sozialdemokratischen Opposition zustande. Die Schulreform-
gesetze wurden in fast allen Punkten einstimmig angenommen.

Die Sozialdemokratie hatte ihre Position bei den Wahlen zum
Nationalratim April 1927 ausbauen kénnen. Im Wahlkampf setz-
te man sich heftig mitdem Thema der Schulreform auseinander.
Nicht zuletzt dem Wahlerfolg hatte es die Sozialdemokratie zu
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verdanken, daB sie die ,Richtlinien* abwehren konnte. Mit den
sozialdemokratischen Stimmen im Parlament fiel jedoch das
wesentliche Stiick des Reformprogramms: Das Modell der All-
gemelnen Mittelschule wurde mit Abstrichen auf den bisher
dreijahrigen Typ der Biirgerschule verpflanzt, welche seither als
vierjahriger Schultyp den Namen Hauptschule fiihrt und als
Ausleseschulevor allem fur begabte schulpflichtige Statdkinder
ausgebaut werden sollte. Mit dem Mittelschulgesetz wurden
vier achtstufige Mittelschultypen geschaffen: das Gymnasium,
das Realgymnasium (in drei Formen), die Realschule und die
Frauenoberschule.

in der parlamentarischen Verhandlung Gber die Schulreform-
gesetze fiihrte O. Gléckel aus, daB3 das Hauptschulgesetz den
Wiinschen seiner Partei entspreche; talentierten Kindern Besitz-
loser wiirde damit die Moglichkeit einer hdheren Bildung und
eines sozialen Aufstiegs geboten. Glockel kritisierte, daB die
Forderung nach einer einsprachigen Obermittelschule nicht er-
fallt wurde und daB das humanistische Gymnasium von den drei
anderen Mittelschultypen durch den Beginn des griechischen
Unterrichts in der vierten Klasse isoliert werde.

Die vorgesehenen Ubertrittsméglichkeiten befahigter Haupt-
schiiler in die Mittelschule und die zunachst nur versuchsweise
Errichtung von Aufbauschulen, von Arbeitermittelschulen und
von Uberleitungskursen sollten fir die ,Durchlassigkeit* des
Bildungswesens sorgen. Der Struktur nach waren dies aber
bereits zu schwache organisatorische MaBnahmen, um die zu-
nehmende ,Versaulung" des Osterreichischen Bildungssy-
stems praktisch verhindern zu kdnnen. Die einheitliche Bii-
dungsgrundlage aller Elf- bis Vierzehnjahrigen war jedenfalls
damit ebensowenig wie der Aufstieg der ,Tlichtigen“ gesichert,
wie es selbst ein V. Fadrus, den O. Gléckel 1920 bei der Grin-
dung der Reformabteilung zum Leiter der Unterabteilung flr das
Volksschulwesen berufen hatte, vor und nach dem zweiten
Weltkrieg behauptet hat. In der parlamentarischen Verhandlung
der Schulreformgesetze sprach der Unterrichtsminister
R. Schmitz von einer sozialen Auslese der Begabten als Prinzip
einer modernen Schulreform. Hinter dieser Zweideutigkeit des
Ausdrucks, wenn nicht gar Fehlleistung, steht die Wahrheit von
der sozial (schichtspezifischen) Determiniertheit der Auslese
von Begabten.

Bis zu ihrer Entmachtung im autoritaren Standestaat versuch-
te die sozialdemokratische Schulpolitik manche in den Durch-
fuhrungsbestimmungen des Ministeriums liegende Tendenz
zur Zuricknahme der Schulreformgesetze zu behindern. Z. B.:
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Das Hauptschulgesetz sah die Teilung in zwei Klassenziige vor,
das Ministerium setzte schon 1928 — auBer in Wien! — durch,
daB die Trennung nach Geschlechtern der Teilung in Klassen-
z{ige vorangehen miisse.

*

Diese Zeilen, in denen nicht von der Persénlichkeit Otto
Glockel die Rede war, von dem aus dem Schuldienst entlasse-
nen Lehrer, seiner Arbeit bei den ,Jungen, dem politischen
Reichsverein der jungen Lehrerschaft, vom sozialdemokrati-
schen Abgeordneten im Reichsrat, von seiner Tétigkeit in den
,Delegationen* Osterreich-Ungarns, sollen nicht seinen Tod
verschweigen. (Dazu siehe die Monographie: O. Achs,
A. Krassnigg: Drillschule, Lernschule, Arbeitsschule Wien,
Minchen 1974). 1934 wurde Gléckel nach den Februarereig-
nissen verhaftet und starb nach seiner Entlassung aus dem
+Anhaltelager” Wollersdorf. Selbst das Ritual der Bestattung war
respektlosem Zugriff ausgesetzt: Die Aufschriften der Kranz-
schieifen wurden noch auf ,subversive* Gehalte (iberprift von
Agenten des Staates, dessen Biirger der Bildungspolitiker O.
Glockel aus obrigkeitshorigem Denken fiihren wollte.

*

Dieser Artikel erschien schon im sh 3/1978, wegen seiner
Ubersichtlichkeit erschien es uns notwendig, ihn nochmals ab-
zudrucken.
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Horst Pfeiffle
Bildungsreform in der Ersten
Republik — ein Rickblick

.Die Frage auf Leben und Tod ist:
geistige Organisationspolitik. Das ist
die erste Aufgabe fur Aktivist wie So-
zialist; wird sie nicht gelost, so sind
alle anderen Anstrengungen um-
sonst, denn sie ist die Voraussetzung
dafir, daB die Uberhaupt wirken koén-
nen.*

(R. Musil, Geist und Erfahrung. An-
merkungen fiir Leser, welche dem Un-
tergang des Abendlandes entronnen
sind. Mérz 1921, Gesammelte Werke,
Bd. ll, Hamburg 1978, S. 1058)

K. Renner: Die wahre Autoritat ist
heute die Organisation.”

Jubilden, der Kreis des Erinnerns im Zahlenrhythmus runder
Daten, verflihren oft zu einem merkwl(irdigen, wenn auch viel-
fach s&kularisierten Sonntagsgefiihl und weiten, sonst uninter-
essierten Kreisen wird endlich bewiesen, daB Geschichts-
schreibung von praktischer Bedeutung sei. Wenn man jede
Form der Gewalt im Geistigen ablehnt, Legendenbildungen
nicht braucht, um die psychische Gestalt von Menschen zum
Verschwinden zu bringen, das hundertfach Gesagte und Alige-
meinste nicht als Fund ausgeben will, so ist zu hoffen, daB es
gelingen wird, den Vergessenen und dessen Werk auf ein histo-
risches MaB zurlickzufthren.

Okonomische, kulturelle und mentale Rahmenbedingungen
bestimmten und gefahrdeten das groB3e Projekt der Schulreform
in der Ersten Republik. Im folgenden wird zu keiner groBange-
legten systematischen Analyse ausgeholt, das wirde den Rah-
men des Artikels sprengen. Es soll vielmehr auf einige Aspekte
aufmerksam gemacht werden, tiber die man sich bei histori-
schen Rekonstruktionen bisher zu leicht hinweglaviert hat.

Blicken wir heute auf das Geschehen von gestern zuriick, so
wird kein noch so konservativ gestimmtes Gemiit den beschi-
menden und erstickenden Szenen von Polemik und Banalitit
der 6ffentlichen Abwehr von Schulreformideen — zumindest auf
der kulturellen Ebene — etwas abgewinnen kénnen. Im Parla-
ment der jungen Republik fanden sich Stimmen, die sich fiir
Kinderarbeit und groBziigige Handhabung der Schulbefrei-
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ungsbestimmungen einsetzten, weil sie der Gesundheit der
Heranwachsenden zutraglich seien. Otto Gldckel fiihrte indes
bildungsdkonomische Rechenexempel vor und warnte vor dem
Absinken des Bildungsniveaus auf das eines Balkanstaates;
ebenso drohte nach seiner Befiirchtung der Verlust der kulturel-
len Einheit mit Deutschland.

Merkwiirdige historische Paradoxie: Gléckel war in seinem
Wertekosmos besserer Blrger als seine bildungspolitischen
Gegner im konservativen Lager: Neutralitat staatlicher Institu-
tionen gegeniiber der Kirche; Betonung individueller Begabung,
von Leistung und Tlchtigkeit; Vertrauen in den demokratischen
Rechtsstaat {das ihn in beinahe selbstmérderischer Naivitat
nach den Februarereignissen geradewegs ins Gefangnis ge-
fahrt hat); Auslese als vernlinftiges arbeitsteiliges Prinzip, aller-
dings unter Aufhebung des Bildungsprivilegs (vgl. seine erregte
Kritik an der laxen Handabung der Aufnahmspriifungen an
humanistischen Gymnasien), eine eher hierarchischen Struktu-
ren verpflichtete Haltung in Disziplin- und Verwaltungsfragen;
Elitenférderung; haufiges Zitieren padagogischer Vertreter des
aufsteigenden Biirgertums; als Redner mit allem pathetischen
Aplomb, begabt mit dem Geist des demokratischen Caesaris-
mus, wie ihn Max Weber den Erben zusammenbrechender Mo-
narchien verordnet hatte. Das alles war die psychische Voraus-
setzung einer Personlichkeit, die am 2. August 1927 — noch
unter dem Druck der Ereignisse vom Justizpalastbrand stehend
und in ihrer Flihrungsqualitat herausgefordert — das Haupt-
schulgesetz positiv beurteilt hat und damit das Konzept der
.Leitsdtze", wie die Geschichte langst bewiesen hat, illusiona-
ren Sondervoten zur Durchlassigkeit des Bildungssystems auf-
geopfert hat. .

Ein Gymnasiaidirektor im Standestaat, kein Gewahrsmann
Glockels, schildert die konkrete bildungspolitische Lage:

»Als nach 1918 der Kampfum die Schulreform einsetzte, fehlte
eine geschlossene Linie des katholischen Lehrertums. Einig
war man selbstverstandlich in der Abwehr der kulturkampferi-
schen VorstdBe. In den Fragen der Einheitsschule, des Arbeits-
unterrichts, der Bildungsideen des alten humanistischen Gym-
nasiums gab es im Kkatholischen Lager bejahende und
verneinende Stimmen. Da aber letzten Endes nicht Erzieher,
sondern Politiker die Reform entscheiden konnten, da die erzie-
herische Bewegung zu einer Volksbewegung geworden war, in
der es nicht so sehr um formale Dinge gehen konnte, als viel-
mehr um die Gestaltung des bffentlichen Lebens nach den
Grundséatzen der Weltanschauung, muBte dem katholischen
Lehrertum die Rolle des Gegners der schulreformatischen Be-
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strebungen- der Liberalen und Sozialisten zufallen, ein bekla-
genswertes Los, weil ein gut Teil der Erneuerungsgedanken von
katholischen Erziehern stammte. Denkbar wére natlrlich auch
gewesen, daB man kulturpolitisch flr das Alte und in didakti-
schen Fragen fir das Neue gekampft hatte. Doch hatten sich die
kulturpolitischen Probleme so sehr in den Vordergrund ge-
drangt, daB Auseinandersetzungen unterrichtlicher Art unwich-
tig erschienen. Der Umstand, daB man damals Politiker sein
mu#Bte, um als Lehrer gehort zu werden, war wohl die Ursache,
daB so wenig schopferische Arbeit auf padagogischem Gebiete
auf der Seite der Katholischglaubigen geleistet wurde. Man be-
rief sich auf Willmann im Kampf um Weltanschauungen und

hatte keine MufBe, um in seinem Geiste die neuen Probleme -

durchzudenken.” (J. Lehrl: Der Katholizismus als Bildungsmacht
in Osterreich. In: Bildungskrafte im Katholizismus der Welt seit
dem Ende des Krieges, Freiburg/B., 1936, S. 76 f.)

O. Gldckel beurteilte den bildungspolitisch geschichtsmach-
tig gewordenen SchulkompromiB in der parlamentarischen Be-
handlung nach folgenden Kriterien:

~Erstens, inwieweit kommen diese Gesetze dem Wunsche,
dem Gedanken der Einheitsschule bis zum 14. Lebensjahr ent-
gegen, und zweitens, welche Aufstiegsméglichkeiten bieten
diese Gesetze talentierten Kindern Besitzloser, welche Mdog-
lichkeit bieten sie diesen Kindern, um sich eine héhere Bildung
und damit einen sozialen Aufstieg zu sichern. Und da sei von
vornherein ausgesprochen: das Hauptschulgesetz entspricht
unseren Wiinschen, das Mittelschulgesetz bedeutet wohl einen
Fortschritt, weist aber sehr starke Mangel auf.” (9. Sitzung des
N.R. der Rep. Oster. lll. G.P. — 2. Aug. 1927, S. 247)

Wie immer man diese Stellungnahme Gléckels bewerten mag,
kann man die These — wie in anderen Bereichen — mit guten
Griinden stiitzen, daB auch hier die Austromarxisten den Weg
pragmatischer Konsensbildung eingeschlagen haben, daf sie
den Weg der Reformen fir Zugestandnisse an die Arbeiterklas-
se beschritten haben, gleichzeitig aber auch als ,Geschaftsfiih-
rer* bargerlich-demokratischer Legitimationsinteressen agier-
ten, weil sie eher staatspolitisch inspirierte Integrationspolitik
als Klassenpolitik betrieben. Denn bildungsgeschichtlich und
-strukturell betrachtet hat das Endergebnis des Schulreform-
werks mehr mit der Tradition der bereits in der Zeit der Monar-
chie geflhrten Diskussion um das ,Ganze der Schulreform in
Osterreich” (vgl. gleichlautende Schrift von A. Hofler, Wien/Prag
1918) zu tun, als mit den republikanisch grundstiirzenden Vor-
stellungen der ,Leitsatze".
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Wiéren nicht die von Gléckel in die wissenschaftliche Abtei-
lung berufenen Konservativen Martinak und Battista gewesen,
hétte nicht die kulturpadagogische Differenziertheit eines R.
Meister in die Auseinandersetzung eingegriffen, so wire die
Artikulationsfahigkeit des birgerlichen Lagers auf dem ressen-
timentgeladenen Niveau sich bedroht fihlender kleinburgerli-
cher ldeologie — selbst die ,Richtlinien” waren nicht gut genug
fir eine Regierungsvorlage, wahrscheinlich ein bloB taktisches
Mandver — stehen geblieben.

Glockel setzte auf Sachiichkeit und iiberschatzt dabei, wie
viele seiner Gesinnungsgenossen, die emanzipatorische Kraft
der Wissenschaften (mit Respekt lieB er sich von Seipel beleh-
ren, wie man wissenschaftlich korrekt aus der Reichspost zu
zitieren habe).

Das gréBte Hemmnis jedoch, zu einer halbwegs sachlich
gefiihrten Diskussion des Organisationsproblems des Schul-
wesens zu kommen, war der Umstand, daB padagogische und
personalpolitische Fragen nicht aus dem Dilemma einer pola-
ren, sozialpsychologisch zu verstehenden Zuweisung heraus-
gehalten werden konnten: entweder dem Geist des katholi-
schen Christentums (mit transzendenten Zielsetzungen der
Bildung und sogar teilweiser polemischer Kritikam Reichsvolks-
schulgesetz von 1869) oder dem Geist des doktriniren Atheis-
mus zugeordnet zu sein. Der Sinn fir Differenzierung ging 6f-
fentlich im Theaterdonner griffiger, ideologischer Verbalradi-
kalismen zugrunde.

In diesem Klima des Bekenntniszwanges herrschte eine Men-
talitat, die witend darauf bedacht war, jede Geringfiigigkeit von
Letztiiberzeugungen abzuleiten; Befreiung vom Zwang an der
Teilnahme von religidsen Ubungen war dann moralischer Sit-
tenverfall flr den politischen Klerikalismus, fiir Gléckel war dies
eine Prinzipienfrage, in der nur um den Preis von Heuchelei zu
taktieren wére. (Es gibt Schriften von Katecheten, die sich auf die
Seite Glockels stellten und gegen den Gesinnungsterror aus-
sprachen).

Ein inhaltlich harmloser ErlaB zur Sexualerziehung wurde zur
Zielscheibe heftig verdrehter Kritik, nur weil ein Tabu-Thema
beriihrt worden war. Es gabe noch eine Reihe von Beispielen,
um das kulturelle Klima zu charakterisieren, in dem die Schul-
frage fir Wahlkampfe, Ablenkungsmanéver und ideologische
Manifeste herhalten muBte und das padagogische Engagement
in Wort und Tat unterdriickt und vergewaltigt wurde. Das war der
Boden, auf dem die Schuireformer die bereits damals bekannten
Bildungsbarrieren — des Lernorts, der Herkunft, des elterlichen
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Einkommens, der Sprache — wenigstens senken wollten. Und
die Kirchelie sich den Blick zu stark von der weltlichen Bedro-
hung der eigenen Institution fixieren.

Alle Bemlhungen, der Kampf um die oberste Seelenfiihrung
— das sollte man nicht vergessen, wenn wir Uber die Grenzen
der Wirksamkeit schulischer Sozialisation refiektieren — gait
einer Generation, die bei ihren ersten Schritten in die Mandigkeit
eingegliedert wurde bzw. sich gerauschlos eingliedern lieB fir
Kriegsziele eines totalitaren Systems, dessen Komplize bzw.
Opfer sie geworden ist.

Horst Pfeiffle (Hrsg.)

Drei Briefe Otto Gléckels
aus der Gefangenschaft

Die hier an dieser Stelle abgedruckten Briefe befinden sich im
Verwaltungsarchiv und werden zum ersten Mal der Offentlich-
keit zuganglich gemacht.

Von der Veréffentlichung eines Schmuggelbriefes, der eher
privater Natur ist, wird abgesehen.

Der Brief vom 10. April 1934 richtet sich an Bundeskanzier
DollfuB.

Der erste Brief vom 3. 10. 34 ging an Dr. Josef Tafler, den
Anwalt Gléckels. Dieser sollte den beigefiigten zweiten Brief
gleichen Datums an Bundeskanzier Schuschnigg persénlich
weiterleiten. Der Brief wurde jedoch dem Kanzler mit der Post
Ubermittelt. Der Kanzler war fiir Freilassung, ,falls Gl. sich ver-
pflichtet, zuriickgezogen und ,unpolitisch* zu sein“. Neben den
im Brief erwahnten Protesten und den Protesten, die sonstin der
Literatur erwahnt werden, ist die Stimme Jean Piagets, eines
Wissenschaftlers, cer heute zunehmend an Bedeutung gewinnt,
noch nicht erwahnt worden.
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1. Brief

BKA (Gen.-Dir. f. d. 6ffentl. Sicherheit)
Sign. 20/g G. ZI. 165730/21. 256.188/G.D. 34

Otto Gl6ckel, gew. Prasident des Stadt-
schulrates fiir Wien. Polizeigefangenen-
haus, IX. RoBauer Lénde 9, IV. Zelle 82 10. April 1934

Sehr geehrter Herr Bundeskanzler!

Vor allem bitte ich um Entschuldigung, daB ich, dem Zwange
gehorchend, diesen Brief mit Bleistift schreibe.

Ich wende mich an Sie, Sehr geehrter Herr Bundeskanzler, um
lhnen mitzuteilen, unter welchen Verhaltnissen ich und eine
groBe Zahl meiner Schicksalsgenossen gegenwartig leben
mussen. Ich wurde in meinem Amt (Stadtschulrat) verhaftet und
ins Polizei-Gefangenenhaus Uberstelit. Seither sind volle acht
Wochen vergangen, das bedeutet, Herr Bundeskanzler, da ich
durch acht Wochen dieselben Kleider ohne jede Pflege trage,
daB Rock und Hose im Laufe der Zeit durchgewetzt und ausge-
franst sind. Selbst alsich als Bettelstudent darben muBte, gelang
es mir immer wieder, meine Kleider in Ordnung zu halten. Den
Vorschriften entsprechend, dirfen nicht Kragen und Krawatten
getragen werden, die Hemdknopfe wurden eingezogen, das
Hemd steht vorne weit auseinander. Hosentrager, Sockenhalter
sind nicht erlaubt, selbst die Schniirriemen der Schuhe muBten
abgegeben werden, die Schuhzungen schleudern bei jedem
Schritt heraus. Seit acht Wochen sind die Schuhe nicht geputzt.
Durch acht Wochen bewege ich mich ausschlieBlich auf Stein-
boden, brennt wahrend der Nacht helles Licht, muB ich nach der
Hausordnung zeitig zu Bett und um 5 Uhr frith zum Waschen bei
der gemeinsamen Wasserleitung antreten. Da Gabel und Mes-
ser verboten sind, wird das Fleisch mit dem Loffel zerkleinert.
Bitte mich nicht miBzuverstehen. Ich kritisiere nicht; wahrschein-
lich ergaben sich diese Vorschriften aus den Notwendigkeiten
des gewdhnlichen Dienstes; bedenken Sie, Herr Bundeskanz-
ler, was es in unserem Falle heiBt, durch die lange Dauer dieses
Verhéltnisses in die Gefahr der Verwahrlosung zu geraten. Nach
funfWochen Haft konnte erst der erste Spaziergang im Gefang-
nishof in der Dauer von 20 Minuten gewahrt werden. Seither
wiederholte sich das viermal. Der Mangel an frischer Luft mufite
sich ungunstig auswirken. Bisher lieB mich mein starker Wille
alles ertragen, jetzt, Herr Bundeskanzler, binicham Ende meiner
Kréafte. Ich kam als vollkommen gesunder Mensch ins Gefang-
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nis, jetzt leide ich an Schlaflosigkeit, Biutandrang, Verdauungs-
stérungen, Kopfschmerzen, rheumatischen Anfallen (Steinbo-
den!), Horvorspiegelungen, Schuttelfrost und schweren
seelischen Depressionen. Von meinem Zellenfenster kann ich
beobachten, da3 es meinen Freunden noch vielfach schlechter
gehen durfte. Acht Wochen sind eine gar lange Zeit, wenn man
mit jeder Minute das Ringen aufnehmen muf: man verlernt das
Sprechen! Nach 42jahriger, fleiBiger, 6ffentlicher Arbeit, nach
27 Jahren Parlamentarbeit, 16 Jahren zentraler Schulverwal-
tung, im 61. Lebensjahre, bin ich bei dem oben geschilderten
Zustand als Ergebnis meines Lebens angelangt: mir droht der
kérperliche, geistige und wirtschaftliche Zusammenbruch!

Ich fuhle mich verpflichtet, auszusprechen, daB die Beamten-
schaft und das Aufsichtspersonale des Polizeigefangenenhau-
ses, den Dienst — natiirlich innerhalb der engen Grenzen nach
,Vorschriften® — taktvoll und vorbildlich leistet, trotz der unge-
heueren Uberlastung, die diese Tage gebracht haben.

Sehr geehrter Herr Bundeskanzler. Ich erbitte nicht eine Son-
derbehandlung meiner Person, ich wollte darauf verweisen, wie
sich Menschen fihien, die sich keiner Gesetzesverletzung be-
wuBt sind und gewohnt waren, ihr Leben in Ordnung zu fithren.

Zweck dieses Schreibens soll sein, Sie, Sehr geehrter Herr
Bundeskanzler, zu bitten, sich durch eine Vertrauensperson
oder durch amtlichen Bericht von der Richtigkeit meiner Anga-
ben Gberzeugen zu wollen, um dann durch ein Machtwort eine
baldige Anderung dieses unertraglichen Zustandes herbeizu-
fihren. Ich weiB, daB Herr Bundeskanzier diesen Brief nicht
achtlos beiseite legen werden.

Mit dem Ausdruck vorziglicher Wertschatzung

Herrn Bundeskanzier
ganz ergebener
Otto Glockel

2. Brief
BKA (Gen.-Dir. f. d. éffentl. Sicherheit)
Sign. 20/g ZI. 165.730/G.D.34

3.10. 34

Ich erlaube mir einen Brief an den Herrn Bundeskanzler beizu-
legen, den ich gemaB unserer Verabredung bitte, diesem per-
soénlich Ubergeben zu wollen. Es hangt alies davon ab, daB der
Herr Bundeskanzier uber den wirklichen Stand meiner Angele-
genheit unterrichtet wird. Sollten Sie Gelegenheithaben, mitihm
zu sprechen, dann bitte verweisen Sie darauf, daB entgegen von

Sehr geehrter Herr Dr.
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Zeitungsagitationen, mein Verhaltnis zum Wiener niederen Kle-
rus ein ganz ausgezeichnetes war. Eine Anfrage bei Herrn
Dr. Umlauft,dem Obmann der Katechetenorganisation, wird das
bestatigen. Ich habe nie einen Katecheten oder christlich ge-
sinnten Lehrer wegen Auslbung seiner Berufspflichten oder
wegen seiner Gesinnung verfolgen lassen. Bei Disziplinarver-
handlungen gegen Priester, wo ich den Vorsitz fiihrte, dem Ge-
richtshof zwei Priester angeh6rten, wurden ausschlieBlich ein-
stimmige Urteile gefallt; alle gegenteiligen Behauptungen sind
einfach Verleumdungen (siehe Verhandlungsprotokolle!). Wie
loyal ich den verschiedenen Herren Unterrichtsministern ge-
genlber vorging, darliber ware Herr Staatssekretar Dr. Pernter
in der Lage, Herrn Bundeskanzler erschopfend Auskunft zu
geben.lch muf heute darunter leiden, daB man mich der katholi-
schen Offentlichkeit gegentber immer als den leibhaftigen
Gottseibeiuns hinstellte und sich jetzt augenscheinlich scheut,
mich endlich gerecht zu behandein. Dem Herrn Bundeskanzler
wurde eine Eingabe des Prasidenten des Schweizerischen
Bundesrat, die auch von 18 Schweizer Nationalraten verschie-
dener Parteien unterschrieben war, meine Enthaftung betref-
fend, tberreicht.

Ich lege meine Angelegenheit vertrauensvoll in lhre Hande
und bin {iberzeugt, daB Sie, verehrter Herr Dr., alles tun werden,
um einen Erfolg zu erzielen. Sie nehmen sich dabei um eine
wirklich gerechte Sache an; ich stehe unmittelbar vor dem Zu-
sammenbruch,

Ich bitte schlieBlich, mir den Empfang dieses Briefes giitigst
bestatigen zu wollen.

Mit den besten Empfehlungen

Ihr ganz ergebener
Glockel

3. Brief

BKA (Gen.-Dir. f. d. éffentl. Sicherheit)
Sign. 20/g ZI. 165.730/G.D. 34

Wien, XIIl. Rainerspital
Pv. V/3 3. Oktober 1934

Sehr geehrter Herr Bundeskanzier!

Aus den offentlichen Reden, die Herr Bundeskanzler seit |h-
rem Amtsantritt gehalten haben, glaube ich entnehmen zu kén-
nen, daB offenkundig gelibtes Unrecht nichtin lhren Intentionen
gelegenist. Dies istder Grund, weshalb ich Herrn Bundeskanz-
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ler bitte, meinen Fall einer freundlichen Uberpriifung unterzie-
hen zu wollen:

Trotzdem ich eine auBerordentlich giinstige Gelegenheit hat-
te, durch Flucht allen Unannehmlichkeiten auszuweichen —ich
befand mich am 11. Februar in Feldkirch, Vorariberg —, kehrte
ich nach Wien zuriick, um der Polizeibehérde zur Verfliigung zu
stehen. Ich wurde am 13. Februar verhaftet, 8, Wochen in
Einzelhaft gehalten, dann nach Wéllersdorf ins Anhaltelager
und spater, meines gefahrdeten Gesundheitszustandes wegen,
ins Allg. Krankenhaus in Wr. Neustadt und spéter ins Rainerspi-
tal nach Wien (iberstellt.

Gegen mich konnte keine Untersuchung eingeleitet werden,
da nicht die geringste Gesetzesiibertretung vorliegt. In kurzer
Zeit werden acht Monate voll sein, seitdem ich das Leben eines
Gefangenen fiihren muB.

Ich bitte, kurz ausfiihren zu diirfen, was das flir mich bedeutet.
Ich bin auf den geringsten Pensionsbezug eines unfahigen
Subalternbeamten der Arbeiter-Unfallversicherungsanstalt in
Wien angewiesen, da ich wahrend meiner Abgeordnetentatig-
keit jede auBerordentliche Vorriickung ablehnte und seit 1907
beurlaubt war. Ich habe also die driickendsten Existenzsorgen.
Ich muB mich, 61 Jahre alt, nach 27jahriger, parlamentarischer
Tatigkeit, nach 16jahriger fihrender Stellung in der 6sterreichi-
schen und Wiener Schulverwaltung, um irgend einen kleinen
Nebenverdienst bemiihen, wenn ich (iberhaupt bestehen will.
Da ich mein aufreibendes Amt als Prasident des Wiener Stadt-
schulrates als Ehrenamt, also ohne jeden Bezug austibte, habe
ich keinen Anspruch auf einen Ruhegehalt. Fir jeden Tag, den
ich im Rainerspital verbringe, wird mir ein Betrag von 11 S in
Rechnung gestellt. Auf mir ruht schon aus diesem Grund eine
Schuld von 1600 S. Wenn ich ausspreche, daB ich finanziell
ruiniert bin, kann ich nicht der Ubertreibung geziehen werden.

Gesundheitlich habe ich schweren Schaden erlitten. Die Ein-,

zelhafttrug mir schwere Nervenerscheinungen ein: Weinkramp-
fe, standige Hoértauschungen, zeitlich begrenzte Lahmungen,
wesentliche Verschlimmerung meiner Aorta-Sklerose, Blut-
druck 192.

Wohl brachte mir die Spitalspflege eine Erleichterung meines
Zustandes. Aber das driickende Gefiihl der standigen Uberwa-
chung, die standige Gesellschaft von oft Schwerkranken, das
immer wieder getduschte Hoffen auf endliche Befreiung (mein
Aufenthalt wurde vom Bundeskanzleramt mit 13. August 1934
begrenzt;um 9 Uhr abends des Stichtages erfuhrich, daB meirie
Anhaltung bis anfangs September hinausgeschoben sei, unter-
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dessen ist der Anfang Oktober herangeriickt, ich bin tber mein
Schicksal noch immer véllig im Ungewissen) muB auch die
geslUndesten Nerven zerriitten.

Erlauben Sie mir, Sehr geehrter Herr Bundeskanzler, noch ein
Wort iber meine Téatigkeit als Staatssekretar und Prasident des
Wiener Stadtschulrates. Auf mein Lebensziel, eine Reform des
Schulwesens unter Anwendung der Ergebnisse wissenschaft-
lichen Forschens herbeizufiihren, woran mein ganzes Herz
hing, will ich nicht naher eingehen. Es dréangt mich aber, gerade
Ihnen, Herr Bundeskanzler, gegeniiber, mit allem Nachdruck
auszusprechen: es gibt keine von mir hinausgegebene Verfi-
gung, keine Entscheidung, die nicht den damaligen in Wirksam-
keit gewesenen Gesetzen entsprochen hatte. Das erklart sich
schon daraus, daB ich als Unterstaatssekretar fiir Unterricht in
zwel Koalitionskabinetten mit der christlich sozialen Partei saB,
daf ich als Prasident des Stadtschulrates der strengsten Auf-
sicht des Unterrichtsministeriums unterstellt war. Ich war von
den besten Absichten erflilltund dngstlich darauf bedacht, auch
nicht das geringste Unrecht zu tun.

ich will und kann daher nicht glauben, daB meine Amtsf{ih-
rung die Ursache meiner Giberlangen Anhaltung sein soll; aller-
dings bin ich seit Wochen der letzte Wiener Nationalrat, der
letzte Wiener leitende Funktionar, der ohne Anklage noch zu-
rickbehalten wird.

Mein Lebenswerk ist vernichtet, mein Wirkungskreis verloren,
meine Gesundheit erschiittert, meine wirtschaftliche Situation
isttrostios: machen Sie es mir, Sehr geehrter Herr Bundeskanz-
ler, durch die Verfligung meiner baldigen Freilassung méglich,
daB ich ohne allzu driickende Sorgen in ruhiger Zurlickgezo-
genheit den Rest meines Lebens verbringen kann.

Ich bin (iberzeugt, daB, Sehr geehrter Herr Bundeskanzler,
diesen Appell an lhren Gerechtigkeitssinn nicht unbeantwortet
lassen werden.

Mit dem Ausdruck vorziglichster Wertschatzung

ganz ergebener
Otto Glockel,
gew. Préasident des Stadtschulrates
far Wien
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M. Sertl

Vom Mythos zur Wirklichkeit

Zwei Anndherungen an die Realitat
der zwanziger Jahre

Wenn heute fortschrittliche Lehrer oder sonstige Beflrworter
der Gesamtschule — solche soll's jaimmer noch geben! — das
Stichwort ,Gléckel“ héren, dann kommen ihnen folgende Asso-
ziationen: ,Richtlinien“ (der Christlich-Sozialen) gegen ,Leit-
satze" (Glockel) Wiener Schulreform; Kulturkampf; Einheits-
schule.

Diese Assoziationen begleiten den verklarten Blick zurick in
dierevolutionare Phase nach dem Ersten Weltkrieg. ,Das waren
halt noch Zeiten!* Da war Schulreform noch mehr als die parita-
tisch abgeschliffenen eingewéasserten Kompromisse einer
Schulreformkommission!

Zwei Dinge, die untrennbar mit dem ,Mythos Gldckel“ ver-
bunden sind, méchte ich hier naher untersuchen:

1. Die Unterstiitzung der Wiener Schulreform durch die
Massen

2. Glockels Beitrag zur Gesamtschuldiskussion

1. Schulreform: auf der StraBe erkdmpft?

Wenn wir in der 1974, zu Gldckels 100. Geburtstag, erschie-
nenen Jubilaumsschrift von Achs/Krassnig gleich auf der
ersten Seiten vom ,Aufmarsch der Hunderttausend* lesen, die
Lfur die Erhaltung und Fortfihrung eines Kulturwerks* demon-
strierten, ,eines jungen Kulturwerks, das ihnen langst schon
Herzensangelegenheit geworden war: Es war die neue Schule,
die Schule des Volkes, die Schule Otto Gldckels!”, dann wird
uns doch gleich warm ums Herz. Bzw. es drangt sich die Frage
auf: Wenn Glockel die Menschen fir die Schulreform auf die
StraBe gebracht hat, warum tut das nicht auch Sinowatz?! Gut,
gut, wir wissen, die Frage hat wenig Sinn; schlieBlich haben wir
jetzt die Sozialpartnerschaft... angeblich eine notwendige
Lehre aus der Geschichte.

Aber stellen wir doch einmal spaBhalber die Frage anders-
herum: Wieso konnte Gléckel auch nicht viel mehr erreichen als
eine Reform der Biirgerschule, die ab 1927 Hauptschule heiBt?
Obwohl fiir die Schulreform angeblich ,Hunderttausend" — ein
anderer sozialdemokratischer Bildungspolitiker, Hans Fischl,
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spricht sogar von ,Hunderttausenden* — marschiert sind?!

Ubrigens gab’s auch damals schon die Zwei-Drittel-Mehr-
heit. Der christloch-soziale Unterrichtsminister Schmitz, der
Verfasser der verhaBten ,Richtlinien®, brauchte zur Durchfih-
rung der Reform die Zustimmung der zweitstarksten Parla-
mentsfraktion, eben der Sozialdemokraten.

Hier gleich eine Entschuldigung bei den Soziaidemokraten
der SDAP, weil ich hier einen unzulassigen Vergleich mit den
Sozialdemokraten der SPO anstelle.

Damals, in der Ersten Republik, diktierte die Sozialdemokratie
aus der Opposition heraus den burgerlichen Regierungspar-
teien Ziel und Tempo der Schulreform. DaB dabei das letzte Ziel,
die gemeinsame Schule aller Zehn- bis Vierzehnjahrigen, nicht
erreicht wurde, ist Tatsache. DaB von den birgerlichen Parteien
nichts anderes getan wurde, als Schulreform zu verhindern und
alles ruckgéngig zu machen, was die revolutionére Anfangs-
phase nach dem ersten Weltkrieg erreicht hat — in erster Linie
die Gléckel'schen ,Leitsatze —, ist ebenfalls Tatsache.

DaB die Sozialdemokratie in den siebziger Jahren, trotz abso-
luter Mehrheit und Alleinregierung, nicht mehr zusammenge-
bracht hat, als Vorschlage zu machen und dann resigniert
zuricksinken, wenn die biirgerliche Opposition nein sagt, ist
ebenfalls Tatsache, aber eine ganz traurige, die auf keinen Fall
den Vergleich mit der revolutiondren Stimmung der Ersten
Republik aushéit. Also weg mit diesem unwiirdigen Vergleich!

»Der Aufmarsch der Hunderttausend*

»Freitag, 18. Juni 1926. Ein Wochentag . . .

Hunderttausend demonstrierten auf der RingstraBe in Wien!
An einem Nachmittag, an einem Abend, nach einem harten

Arbeitstag. Hunderttausend marschierten auf dem Ringin Wien!

Fir die neue Schule, fiir die Schulreform Otto Gléckels.
Wie ist das zu erklaren?* (Achs, S. 7/8)
Zuerst einmal zu den Schulfragen, die im Jahr 1926 auf der

Tagesordnung standen:

1. Der fortschrittliche Volksschullehrplan, seit 1920, als Gléckel
Unterrichtsminister war, ,probeweise” in Kraft, soll durch
eine ministerielle Verordnung im klerikalen Sinn Lentscharft*
werden. (In dem Sinn: Weg mit dem Arbeitsunterricht, mehr
Religionsunterricht!)

2. Wien plant die Ausdehnung seines Schulversuchs zur ,All-
gemeinen Mittelschule“t) von 6 auf 24 Standorte.
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3. Wien plant die Vereinheitlichung aller Unterm_ittelschulen
(mit Ausnahme des Humanis‘tlschen Gymnasiums) nach
dem Muster der ,Deutschen Mittelschule"?).

In Verhandlungen zwischen dem damaligen Unterrichtsmini-
ster, dem Christlich-Sozialen Dr. Schneider, und dem Préisiden-
ten des Wiener Stadtschuirates, Otto Gldckel, bekommt Wien
grtnes Licht fur die Ausweitung der Schulreform und kann den
fortschrittlichen Volksschullehrplan beibehaiten. Daraufhin ent-
rusteter Aufschrei der ,klerikalen Exaltados" (H. Fischl) in der
christlich-sozialen Partei (CSP). Sie setzen ihre Parteigenossen
in der Regierung unter Druck. Der Unterrichtsminister muB
demissionieren. Damit sind auch die Zusagen fur die Fortfiih-
rung und Ausweitung der Wiener Schulreform hinfallig. Das war
am 15. Juni. Am 17. Juni verlangen die Sozialdemokratien im
Parlament eine ,sichtbare Wiedergutmachung des Wortbruchs
der Regierung“. Und am 18. Juni marschieren dann die Hun-
derttausend.

Aber ich kann mir beim besten Willen nicht vorstellen, daB
eine noch so revolutiondre Arbeiterschaft ,Hunderttausend®
oder gar ,Hunderttausende* mobilisiert, um die Fortsetzung von
Schulversuchen durchzusetzen. Genau diesen Eindruck erwek-
ken aber die Darstellungen bei Achs und Fischl. Genauso lautet
doch das Klischee von der ,revolutionaren Schulreform” der
Glockel-Aral Wie war es wirklich?

Verteidigung der Schulreform wichtiger als
Arbeitslosenunterstiitzung

Einen ersten Hinweis finden wir bei Fischl:
~Am 18. Juni unterstreicht ein nach Hunderttausenden zahlen-
der Aufmarsch der Arbeiter auf der RingstraBe den Ernst dieser
Forderungen. Die Demonstration galt zwar neben der Schul-
frage auch der dringlich gewordenen Verldngerung des Geset-
zes Uber die Arbeitslosenunterstiitzung, aber alle Beobachtun-
gen stimrnen darin (iberein, dafB das ideelle Begehren, die
bedrohte Schulreform zu verteidigen, die Massen noch stérk
erregt hat als die driickende materielle Not.” (Fischl, S. 59).

Ehrlich?! Die Fortsetzung der Schulreform war ihnen wichtiti-
ger (,hat sie noch starker erregt”) als die Sorge um das tagliche
Brot (,als die driickende materielle Not*)?! Naja, ich weiB nicht,
ob da nicht die idealistische Interpretation der Wirklichkeit fiir
die interpretierte Wirklichkeit ausgegeben wird.

Einen zweiten Hinweis gibt die AZ selbst, nach der die ganze
Geschichte rekonstruiert wird.3) ]

Am 17. Juni 1926 groBe Schlagzeile ,Auf die Strage!*
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.Heraus zur Demonstration am Freitag nachmittag halb
5 Uhr!* Darunter der Hinweis: ,Der Aufmarschplan fiir die
Demonstration befindet sich auf Seite 2 des Blattes. " Nichts
sonst, keine Parolen (vielleicht stehen die auf Seite 2).

Darunter 3 Meldungen und ein Leitartikel. Die Meldungen
berichten:

O unter dem Titel ,BeschiuB der Christlichsozialen* vom oben
geschilderten Sachverhalt,
(O vom Dank der britischen Bergarbeiter fir die Spende der

Gemeinde Wien (hért, hort!)

O und von einer Regierungsumbildung in Frankreich,

Der Leitartikel hat den Titel,,Sie werden mit uns nicht Schind-
luder treibeni” und schildert sehr treffend den Wortbruch der
Regierung.

Am 19. Juni, also am Tag nach der Demonstration, berichtet
die AZ folgendes:

»Die Kundgebung ist eine der allergréBten gewesen, die Wien
— das doch der kilassische Boden ungeheurer Arbeiterdemon-
strationen ist — je gesehen hat, und niemand, der sie sah,
konnte nur einen Augenblick zweifeln, da3 sie, aus echter Ent-
ristung geboren, den Charakter vélliger Spontaneitat hatte,”
(Achs, S. 7)

Und weiter:

~Die Wéhringer riicken heran. Brausender Jubel begleitet
fhren Vormarsch, tosende ,Hoch-Gidckel*-Rufe veranlassen
uns, die so ungewdhnlich bejubelten Genossen des achtzehn-
ten Bezuirks zu perlustrieren. Nun gewahren wir auch schon die
Ursache dieser stiirmischen Bewegung: Gléckel zieht an der
Spitze seines Wahlbezirks in den Kampf gegen die Wortbrecher,
Es ist dies die Viertelstunde des dichtesten Gewoges vor dem
Parlament . . . Das Ende des Demonstrationszuges hatte schon
ldngst das Parlament passiert, und das Spalier hatte sich schon
aufgeldst, als plétzlich eine starke Bewegung sichtbar wurde:
Glockel warvon seinem Bezirkszug, in dem er bis zum Schott-
entor mitmarschiert war, auf dem Weg zum Stadtschulratsge-
béude. Kaum wurde er erblickt, als sich immer dichtere Massen
um ihn scharten und ihm zujubelten. Sie begleiteten ihn zum
Stadtschulratsgebédude unter immerwihrenden Hochrufen auf
die Schulreform. Dort angelangt, forderte er die Menge auf, im
Kampf gegen die wortbrichigen Schulverderber nicht zu er-
lahmen.“(S. Achs, S. 8)

Und im Leitartikel derselben AZ hieB es dazu:

+Es sind gestern keine Reden gehalten worden. Die Masse
selbst redete. Ihre Rufe, ihre Standarten sprachen eine eindring-
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liche Sprache.... . Wer diese Massen gesehen hat, der yvei[a‘: die
Wiener Arbeiterschaft wird an der Schu/reform sowenig rthen
lassen wie an dem Recht der Arbeitsiosen, wie an dem Mieter-
schutz!” (Achs, S. 8) .

Gegen die Angriffe auf den Mieterschutz ging es also auch!
Daraus !aBt sich schon eine plausible Erklarung ableiten: alles
zusammen, der Kampf um die Erhaltung der revolutionéren
Errungenschaften generell, um den Mieterschutz, um die Ar-
beitslosenunterstitzung, um die Schulreform usw., das gibt
schon ein glaubwirdiges Motiv fiir eine Massendemonstration.

Es war also eine Art Machtdemonstration der SDAP. ,Und
diese Lektion dirfte der Reaktion in die Knochen gefahren
sein!® — um mich einmal im damals (blichen Jargon auszu-
driicken.

Oder doch nicht?t

Aus der Ausweitung der Schulversuche wurde auf jeden Fall
nichts. Der neue Unterrichtsminister Schmitz verfaBte die be-
richtigten ,Richtlinien*, die die Volksschuloberstufe als Regel-
schule beibehalten und den Zugang zur vierklassigen Birger-
schule {das war der Hauptinhalt dieser ,Reform* die alte
Birgerschute war dreiklassig) von einer Aufnahmsprifung
abhangig machen wollten. Dagegen war dann das Hauptschul-
gesetz vom August 19274) direkt revolutionar.

Davor waren allerdings Wahlen, bei der die SDAP zur stim-
menstéarksten Parten wurde, und wieder eine Massendemon-
stration, bei der sicher zweihunderttausend oder mehr Leute
anwesend waren, ndmlich die vor dem Justizpalast. Dort wurde
schon nicht mehr fir die Erhaltung der revolutiondren Errun-
genschaften demonstriert.5) Die Antwort der Reaktion waren
nicht mehr ,Richtlinien*, sondern Gewehrsalven.

Mit diesem 15. Juli 1927 ist gleichzeitig der Héhepunkt der
revolutiondren Arbeiterbewegung in Osterreich und ihrer Par-
tei, der SDAP, markiert. Von nun an ging's bergab.

Mythos nicht ganz unberechtigt!

Der Mythos von den die Schulreform unterstiitzenden Mas-
sen stimmt insofern, als die Jahre 1926/27 eine revolutionare
Phase darstellten, in der die Massen bereit waren, auf der
StraBe — und notfalls auch mit der Waffe in der Hand! — fiir die
Erhaltung der revolutionaren Errungenschatften der Jahre 1918—
1920 zu kéampfen. Allerdings niitzte die SDAP diese Kampfbe-
reitschaft nurinsofern, als sie Machtdemonstrationen veranstal-
tete (eine solche diirfte die vom 18. Juni 1926 gewesen sein¢)),
um parlamentarisch-oppositionellen Druck auf die birgerli-
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chen Regierungsparteien auszuliben. Ergebnis dieses opposi-
tionellen Drucks waren u. a. die Schulgesetze von 1927. Mehr
war im parlamentarischen Kampf nicht zu holen.

2. Die Bewegung fiir die Gesamtschule war breiter,
als man glaubt

Gehen wir wieder vom Klischee, vom ,Mythos* aus:

Heutige Gesamtschulbeflrworter sehen in Giéckel den Urva-
ter der ésterreichischen Gesamtschulbewegung. Die Sozialde-
mokratie, als organisierte und organisierende Kraft der Arbei-
terbewegung, habe, so lautet das weit verbreitete Vorurteil, die
~Allgemeine Mittelschule“ als demokratische Alternative im
Kampf gegen das Bildungsprivileg ,erfunden®. Die Frage, wie
beispielsweise die Lehrer dazu standen, welche Aufnahme die
Gesamtschulidee in Kreisen auBerhalb der Sozialdemokratie
gefunden hat, wird kaum gestellt.

Sozialdemokraten, forischrittliche Lehrer und libe-
rale Biirger

Eine erste Antwort auf diese Frage findet man bereits im Jahre
1905. Damals griindeten, unter Anleitung von Gléckel, Mitglie-
der der sozialdemokratischen Partei, fortschrittliche Lehrer
(damals nannten sie sich ,freiheitlich") und biirgerliche Liberale
den Verein ,Freie Schule* als ,Schutzverein fir das Reichs-
volksschulgesetz und gegen klerikale Schulverschlechte-
rungsplane®. (Achs, 8. 52; Mende, S. 119.) Eine derartige Koali-
tion: Lehrer, Sozialdemokraten und, nennen wir sie liberale
Intellektuelle im Zusammenhang mit Schulreform, ist doch et-
was (berraschend, zumindest auffillig.

Noch (berraschender, angesichts des politische BewuBts-
eins heutiger Pflichtschullehrer, ist die Tatsache, daf3 die Forde-
rung nach der Allgemeinen Mitteischule, soweit mir bekannt,
zum ersten Mal auf der oberésterreichischen Landeslehrerkon-
ferenz im Jahre 1898 erhoben wurde. (Génner, S. 189/90.) Ahn-
lich durfte sich auch der 2. Osterreichische Biirgerschullerher-
tag im Mai 1898 geauBert haben.,

Das heiBt, daB die (wie groBe?) Mehrheit der Pflichtschulleh-
rer, auf jeden Fall die groBe Mehrheit der Biirgerschullehrer
bereits um die Jahrhundertwende fir die Gesamtschule war!
Standespolitisch absolut logisch und verstandlich, bedenkt man
die durch die Zusammenlegung mit der Untermittelschule ge-
gebene Aufwertung der Biirgerschule!
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Bevor ich weiter die Stellung der Lehrer zur Gesamtschule
verfolge, ein kurzer Blick zu den liberalen Intellektuellen.

Gesamtschule ist billiger!

im: Jahr 1908 erschien in Wien eine Broschiire ,Die dster-
reichische Einheitsmittelschule” von Prof. Th. Hartwig. Haupt-
motiv fir diese ,Einheitsmittelschule” aller 10- bis 14jahrigen
war ... das Geld! Hartwig war der Meinung, daB die Mittelschu-
len

1. Uberfulit sind,

. 2. zu teuer sind,

3. sinnlosen Intellektualismus fordern, d. h.

4. zu wenig lebenspraktisch — berufsvorbereitend sind.

Eine Abkoppelung der Untermittelschulen und ihre Zusam-
menlegung mit der Burgerschule wirde die Schillerzahlen an
den Gymnasien radikal senken. AuBerdem wéren Birgerschul-
lehrer, die an der Einheitsmittelschuie unterrichten sollten, we-
sentlich billiger als Mittelschullehrer.

Die ,Einheitsmittelschule“ von Hartwig war aber keineswegs
einheitlich. Er stellte sich unterschiedliche Formen fiir Stadt und
Land vor, ,ferner eine Schule fur Befahigte und eine Schule fir
Minderwertige®. Aber es war eine gemeinsame Schule aller 10-
bis 14jahrigen gemeint, bei Abschaffung der Untermittelschulen-
IDas war ja sein Hauptziel.

Die ,,doppelte Funktion“ der Schule

Ernster zu nehmen waren da schon die Uberlegungen, die
Gléckel am 7. Janner 1917 im Konzerthaus in einer Rede zum
Thema ,Das Tor zur Zukunft“vorstellte. Ganz unmiBverstandlich
stellte er fest: ,An die Stelle der verwirrenden Mannigfaltigkeit
unseres Schulwesens muB eine einfache, libersichtliche Orga-
nisation treten. Die Entscheidung (iber das weitere Studium soll
erst nach dem 14. Lebensjahr erfolgen, daher ist der Ruf nach
einer ,Einheitsschule’ berechtigt.” (Achs, S. 65.)

Damit hatte er das Hauptargument fur die Einheitsschule ge-
liefert. Das war auch immer schon das Hauptargument der Lehrer
gewesen. Gleichzeitig trug Gléckel in diesem Reformprogramm
den padagogischen Idealen seiner Zeit voll Rechnung. Schlag-
wort ,Reformpéadagogik”! Arbeitsunterricht, die Gestaltung des
Schullebens, methodische Fragen standen im Vordergrund. Mit
der birgerlich-idealistischen Reformpadagogik kam auch der
Ruf nach der ,adéquaten Begabungsférderung“. 1917 formulier-
te es Gldckel so: ,Jeder Begabung den richtigen Weg!* Und mit
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dieser Begabungsférderung (worunter die Reformp&adagogen
hauptsachlich die Entwickiung der birgerlichen Individualitat
verstanden), bekam die Aligemeine Mittelschule bzw. Schule
uberhaupt eine doppelte Funktion: 1. Schule des ganzen Volkes
zu sein, 2. der Begabung des Einzelnen gerecht zu werden.

Diese ,doppelte Funktion* beschaéftigt die Gesamtschuldis-
kussion seither unter dem Stichwort ,Einheitlichkeit und Diffe-
renzierung”.

Begabte Kopfarbeiter, minder begabte Arbeiter

1919 war diese Diskussion offenbar voll im Gange, denn die
vom Unterstaatssekretdr Glockel herausgegebenen ,Leitséatz
fiir den allgemeinen Aufbau der Schule“ lesen sich wie ein
zusammengefaBter Kommentar zu dieser Diskussion. Zur er-
sten Funktion steht in den Leitsatzen folgendes:

»1. Die Schule als Volkserziehungsanstalt hat einer Reihe von
Forderungen zu genligen, deren Erflillbarkeit von einer weiter-
gehenden Vereinheitlichung der Schuleinrichtungen abhéngt,
als sie bis heute in unserem Staate gegeben ist. Diese Forderun-
gen sind vornehmlich: die Schule soll mehr als bisher zum Be-
wubBtsein sozialer und nationaler Zusammengehdérigkeit und der
daraus jedem Gemeinschaftsmitglied erwachsenden Pflichte
erziehen .. .”(Schnell, S. 138))

Zurzweiten Funktion stellen die Leitsatze ganz allgemein fest,
daB es darauf ankommt, ,den einzelnen — in seinem und im
Gemeinschaftsinteresse — so auszubilden, wie es seiner be-
sonderen Veranlagung gemdR und fir seinen kiinftigen Beruf
zweckmdBig ist . .."(Schnell, S. 138.

Daraus leiten sich folgende SchiuBfolgerungen fiir den orga-
nisatorischen Aufbau der Schule (der 10- bis 14jahrigen) ab:

(Punkt a) erlautert die Volksschule)

.b) Flrdas 11. bis 14. Lebensjahr ist unter grundsétzlicher Wah-
rung der Einheitlichkeit der Schule eine Anpassung des
Unterrichtss an die Verschiedenheit der Begabungen gebo-
ten.

¢) Es empfiehlt sich somit fir diese Altersstufe — abgesehen
von Hilfsschulen — die Errichtung einer einheitlichen Mittel-
schule mit Differenzierung innerhalb dieser Einheitlichkeit.

d) In die Hauptklassen (1 bis 4) werden alle Schiiler mittlerer
und héherer allgemeiner Begabung eingeteilt (Klassenzug
l); diejenigen, deren Leistungsfahigkeit unter dem MittelmanB
zurtickbleibt, werden in einem eigenen Klassenzug (ll) ver-
einigt.“ (Schnell, S. 139))
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Mit dieser Teilung in zwei Klassenziigen unterwirft sich die
Schule aber genau der realen Teilung in Hand- und Kopfarbei-
ter, sie betreibt damit jene vorzeitige Berufsentscheidung, gegen
die sie angetreten war. Zukiinftige Kopfarbeiter sollten im Klas-
senzug | auf die weiterfiihrenden (allgemeinbildenden) Schulen
vorbereitet werden (BHS im heutigen Sinne gab‘s damals
kaum!), die Masse der (Hand)Arbeiter sollte im Klassenzug Il auf
ihre zuklnftige Tatigkeit vorbereitet werden. Dabei war sich
Gléckel sehr wohl der Tatsache bewuBt, ,da3 diese Gliederung
in Klassenziige eine heikle Sache sei, die bei oberflachlicher
Behandlung leicht neuerdings zur Aufrichtung sozialer Schran-
ken fihren und so die ganze Reform um den erstrebten Haupt-
gewinn bringen konnte.” (Fischl, S. 33.)

Diese Bedenken spielen dann aber in der ganzen Diskussion
(bis heute!) kaum eine Rolle mehr. Im Gegenteil: Spater wird die
Frage nach der Durchfiihrung der Klassenzugsteilung geradezu
zum Gradmesser fiir Fortschrittlichkeit — analog zu den nied-
rig- und hochorganisierten Volksschulen!”)

Lehrer gegen die Zweiziigigkeit!

Sehr interessant und aufschiuBreich ist die Stellungnahme
der Lehrer zu diesen Fragen. Dabei ist zuerst einmal sehr wich-
tig, daB man sich die weltanschaulichen Positionen der Lehrer
vor Augen halt. H. DACHS schreibt:

,Im zahlenmaéBig vor allem bedeutenden Primarschulbereich
(Volks- und Biirgerschulen) war die Lehrerschaft in drei grof3en,
weltanschaulich klar voneinander getrennten Verbénden orga-
nisiert. Sie alle hatten Landesvereine und Bezirksgruppen. Der
stdrkste Verband war der ,0Osterreichische Lehrerbund’,
deutschvélkisch ausgerichtet und daher der GroBdeutschen
Partei nahstehend. Die Angaben tber seine Stdrke schwanken
zwischen 10.000 und 11.000 eingeschriebenen Mitgliedern. —
Die zweitstdrkste Gruppierung stellte der ,Katholische Lehrer-
bund tiir Osterreich’ dar. Er war eng verbunden mit der Christ-
lichsozialen Partei und der katholischen Kirche. Seine
Mitgliederzahl wuchs von 7.000 im Jahre 1919 bis auf 10.000 im
Jahre 1930. — Die dritte und damit letzte Gruppe bildete der
,Sozialistische Lehrerverband‘ mit ca. 5000 Mitgliedern.”
(Dachs, S. 100.)

Zum deutschnationalen Lager ist noch zu ergénzen, daf3 dort
— entsprechend der Geschichte des Deutschnationalismus —
auch liberale Traditionen aufgehoben waren. Die Deutschnatio-
nalen fihlten sich als ,Vater* des liberalen Reichsvolksschul-
gesetzes. Die deutschnationalen Lehrer waren — ich bin fast
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versucht, zu sagen: selbstverstandlich — fiir die Gesamtschule.
So betont der Osterreichische Lehrerbund in seiner Stellung-
nahme zu den reaktionaren ,Richtlinien des Jahres 1926:
.Werden diese Gedanken zur Tat, so tritt ein Sinken der allge-
meinen Volksbildung ein.“Und weiter: ,Wir lehnen diese Schul-
erneuerung ab fur Stadt und Land. .. Wir fordern die vierklassi-
ge, einheitliche deutsche Mittelschule fiir alle Kinder vom 10.
bis 14. Lebensjahre! Dann erst soll die Teilung, die Berufswah!
erfolgen: nach Neigung und Begabung. Die einheitliche Bildung
biszum 14. Lebensjahre wird uns einheitlicher machen.”“(Schul-
reform, 1927, S. 71f)

Welch ,teutscher” Geist diese liberal-fortschrittliche Haltung
begleitete, zeigt folgendes Zitat:

JHart und laut pocht die neue Zeit an unsere Tore. Arbeitsge-
danken, Verinnerlichung und Vereinheitlichung fir unsere
Schulen sind die Boten der neuen Zeit. Die Mittelschule will sie
nicht héren. Den kréftig treibenden SproB der neuen Schule
weist sie zurlick, weil ihr der morsche Ast der tiberlebten lieb
geworden ist.“(Schulreform, 1927, S, 73.)

Auch wenn'‘s einem dabei ganz entsetzlich graust, es bleibt
das klare Bekenntnis zur Gesamtschule. Und esist ein Bekennt-
nis zur einheitlichen Gesamtschule! Der Osterreichische Leh-
rerbund warimmer gegen die Teilung in zwei Klassenziige: , Mit
der Trennung in Klassenzlige wird der Weg zur Einheitsschule
noch weiter verrammelt und die Zerkliftung wird immer gréer.“
(PZ, 1928, S. 35) Oder hier eine ausgewogene Stellungnahme
aus der ,Birgerschulzeitung" vom Janner 19288):

.Das Gesetz sieht also ausdriicklich ein Ausleseverfahren vor,
eine Differenzierung nach der Begabungshéhe und als Form
hiefir das Klassensystem. Die Differenzierung nach der Bega-
bung, allgemein sowohl wie im besonderen die Klassenzugs-
form, hat ihre Anhdnger sowohl wie ihre Gegner aus beiden
Lagern die hervorragendsten Pddagogen, wobei ich nurerwah-
nen méchte, daB die Gegner derselben, letzten Endes inihr auch
einen Widerspruch mit der Forderung Einheitsschule erblicken,
weil die Differenzierung nach der Begabung vielfach auch eine
Differenzierung in sozialer Hinsicht bedeutet.“(BSZ 1928/1, S. 5)

Padagogische Argumente gegen die Zweizigigkeit

Und dann beginnt in der ,Blrgerschulzeitung” eine Erérte-
rung, die mich frappant an die gegenwartige Diskussion um die
Neue Hauptschule erinnert. Der Autor Kurt Weinbauer bezeich-
net die Flihrung von Klassenziigen als ,notwendiges Auslese-
mittel“, um in den hoffnungslos Uberfiiliten Klassen einen eini-
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germaBen geregelten Unterricht zu gewéhrleisten. Allerdings
schrankt er gleich wieder ein: . . . in dem Augenblick, -als die
Héchstschiilerzahl einer Klasse mit 40 festgelegt erschiene,
hielte ich es fiir gdnzlich entbehrlich .. ." (1928/1, S. 6). Mit der
Klassenschiilerhchstzahl 40 kénnen wir uns heute nicht zu-
friedengeben, aber der Grundgedanke, daB kleinere Klassen
eine duBere Differenzierung (iberfliissig machen, hat heute ge-
nauso Gliltigkeit.

Hier noch eine Stellungnahme, die sich auf die Unsicherheiten
bei der Einteilung in ersten und zweiten Klassenzug bezieht.

.Die Teilung in zwei Klassenziige ist grob und unsicher; war-
um also nicht gleich vier? Das wére genauer. Tatsdchlich ist in
Wien schon der Gedanke einer Dreizligigkeit aufgetaucht: her-
vorragend — gut — schlecht. Dabei ist aber flr geistig Minder-
wertige ohnedies durch eigene Schulen gesorgt.

AuseinanderreiBen, einander entfremden und verfeinden bis
zur vollig Ohnmacht . . .

Der Lehrer muB aus den angefihrten Griinden fiir die Flihrung
der Hauptschule in einem Klassenzug sein. Die Trennung in
Klassenziige ist ein Fehler und ein gefdhrliches Riickschreiten
in angeblich schon Uberwundene finsere Zeiten.” (PZ, 1928,
S. 35)

Und noch ein Argument, das heute nichts von seiner Giltig-
keit verloren hat: ,Meinem Geftihl von Gleichberechtigung wi-
derspricht es, die Schwachen in eine Gruppe zu vereinen; sie
werden dann durch kein Vorbild zu gréBerer Anstrengung an-
gespornt.“(PZ, 1928, S. 6)

Derart angegriffen, sieht sich die sozialdemokratische Leh-
rerschaft veranlaBt, in der ,Freien Lehrerstimme” eine teilweise
berechtigte, teilweise unverstandliche Polemik zu fiihren, und
zwar unter dem Titel: ,Die Zweizligigkeit der Hauptschule und
das soziale Gewissen!" auf den Einwand, daB die Klassenzlge
.Soziale MiBstdnde nicht nur (nicht) beseitigen, sondern im Ge-
genteil befestigen” antwortet der Autor (Hauptschullehrer
R. Bergmann aus Rottenmann) ganz locker, offensichtlich per-
fekt dialektisch geschult:

JWir sind . .. der Uberzeugung, daB soziale MiBstinde durch
schulorganisatorische Einrichtungen wohl verdeckt, niemals
aber beseitigt werden konnen. Beseitigt werden kénnen sie nur
aufdem Weg des organisierten Klassenkampfes. Insolange aber
die véllige Beseitigung nicht méglich ist, nitzt uns die Ver-
schleierung nicht, da dadurch der Klassenkampfnurin die Lén-
ge gezogen wiirde. Von unserem Standpunkt aus wére es un-
sozial, Minderbegabte mit Begabten zusammen zu
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unterrichten, da einerseits die Begabten arg vernachldssigt
werden miiBten und andererseits die Schwachen, durch die
aussichtslose Konkurrenz mit den Begabten Minderwertig-
keitsgefiihle entstehen wiirden, die zur vélligen Entmutigung
fiihren miiBten.” (FL, 1928, S. 57, Hervorhebung von R. Berg-
manny)

Austromarxismus und Hauptschule

Wir stellen also fest, daB Gldckel unter Lehrern eine groBe
Mehrheit fir die Gesamtschule gefunden hat und gleichzeitig
massive Gegnerschaft, was die Zweizlgigkeit betrifft. Es stellt
sich die Frage, warum die Sozialdemokraten nie von ihrer Kias-
senzugsforderung heruntergestiegen sind. Warum verteidigten
sie (und verteidigen bis heute) die »Begabungsdifferenzierung®,
de facto die schulische Reproduktion in Hand- und Kopfarbei-
ter?

Meiner Meinung nach ist die im internationalen Vergleich
ziemlich einmalige Idee der Zweiziigigkeit ein typisch ,austro-
marxistischer* KompromiB zwischen der revolutionaren Ge-
samtschulforderung und dem bestehenden System des ,Bil-
dungsprivilegs®, laut Gldckel die ,monopolistische Beherr-
schung der héheren Bildung durch die Besitzenden® (Fischl,
S. 31). Man bietet den NutznieBern des Bildungsprivilegs mit
dem 1. Klassenzug eine besondere Form der Mittelschule an,
die méglichst bruchlos ins Gymnasium (iberleiten soll. Da sie
da auch mit Arbeiterkindern in einer Klasen sitzen sollen (so
zumindest die Wunschorsteilung der Sozialdemokraten), muB
den Blrgerlichen der Verzicht auf Revolution und einheitliche
Gesamtschule schon wert sein.

DaB die Bildungsprivilegierten auf diesen Kompromif3 nicht
einsteigen muBten, liegt wohl hauptsachlich an der ziemiich
ungebrochenen Machtder Kirche, die in der Ersten Republik die
Allianz der ,Antimarxisten” anfiihrte. Daher Glockels notwendi-
ger Kampf gegen die Kirche. DaB mit dieser KompromiBformel
die Chance auf die Durchsetzung einer echten Gesamtschule
von vornherein vertan wurde, ist evident.
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Amerkungen:

) Die ,Allgemeine Mittelschule” war die von den Sozialdemokraten
angestrebte Form der Gesamtschule aller Zehn- bis Vierzehnjahrigen
mit zwei Klassenziigen. 1920 wurden hierzu sechs Schulversuche
eingerichtet. Dafiir wurden eigene Schulsprengel eingefihrt, um wirk-
lich alle Zehnjahrigen eines Wohngebietes zu erfassen.

Die ,Deutsche Mittelschule” war das zweite ,Standbein” der Wiener
Schulreform im Bereich der Sekundarstufe. Sie war eine Art ,Reform-
gymnasium*, das in der Unterstufe Lehrplangleichheit mit dem Ersten
Klassenzug der AMS anstrebte.

Die folgende Rekonstruktion basiert ausschlieBlich auf der Darstel-
lung und den AZ-Zitaten bei Achs, S. 7—9, besonders auf dem Fak-
simileabdruck der Titelseite der AZ vom 17. 6. 1926 bei Achs, S. 9.
Es enthéalt praktisch die bis 1985 giiltige Form der zweiziigigen
Hauptschule. )
Bekanntlich protestierten die Massen gegen die skandalésen Frei-
spriiche von drei den Frontkdmpfern nahestehenden Wirtsleuten, die
in der burgenlandischen Gemeinde Schattendorf zwei kriegsinvalide
Hilfsarbeiter und ein Kind niedergeschossen hatten.

8 In keinem Geschichtsbuch konnte ich iber diese Demonstration et-
was finden!

Dabei wird dann vollkommen (ibersehen, daB 2 Klassenzlge in einer
Allgemeinen Mittelschule anders zu beurteilen sind als 2 Klassenz(-
ge in der Hauptschule nach 1927. SchiieBlich bringt eine 2ziigige
AMS, neben der Verwissenschaftlichung des Unterrichts, eine ekla-
takte Vereinheitlichung der bis dahin 3ziigigen Mittelstufe: VS-Ober-
stufe, Burgerschule, Untermittelschule. Eine 2zligige Hauptschule
unter Beibehaltung der Untermittelschule reproduziert dieses drei-
gliedrige Schulwesen, wenn auch auf wesentlich héherem Niveau.
Konsequenterweise bildet die ,Gesamtschule” der siebziger Jahre
(IGS) wieder 3 Leistungsgruppen. An der sozialen Grundstruktur von
~gut — mittel — schlecht” darf offensichtlich nicht gerutteit werden!
Es handelt sich hierbei um Stellungnahmen zur neu geschaffenen
Hauptschule.
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P.S.:

Inzwischen ist mir doch noch eine Quelle in die Hande gefal-
len, die auf die Demonstration vom 18. Juni 1926 eingeht. In der
.Geschichte der Kommunistischen Partei Osterreichs® {(Wien
1977) heiBt es auf Seite 85:

~Entsprechend den Einheitsirontbeschlissen des 8. Partei-
tags rief die KPO zur Beteiligung an der von den Freien Ge-
werkschaften fiir den 18. Juni einberufenen Demonstration ge-
gen die Plane der Regierung Ramek, die Arbeitslosenunterstiit-
zung zu streichen, auf. 300.000 Arbeiter und Arbeitslose zogen
Uber die Wiener RingstraBe.”

Meine Polemik gegen die angeblich ,Hunderttausende“ war
also unberech.tigt. Meine Kritik an der einseitigen Interpretation
durch den SLO (Achs, Fischl) bleibt aber aufrecht.
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Eva Tesar ; davon gehért? . . . Deutschésterreich, du herrliches Land, wir

Politik im Schulalltag misan e o waron e oW son o
1 Wilhelm Kienzi, nicht Heinz Kienz

der 1. Republik | nicht Heinz Kienzl,

(Schulerninnerungen)

Ich kann den Text noch, ja, ja. ..
Deutschésterreich, du herrliches Land, wir lieben dich,
hoch von der Alm unterm Gletscherdom
. ) . stirzen die Wasser zum Donaustrom
Anhand einiger Stellen aus Schulerinnerungsinterviews soll der trénken am Abgrund Hirten und Lammer
Zusammenhang von Schulalltag und Politik skizziert werden griiBen im Tale . . . na, wart einmal
und die Pragungen, die der Schulallitag durch die politische treiben am Abgrund :"’Iémmer, gr'(_'].[_;en
Situation erhalt, angerissen werden. im Tale Hirten und Lammer,
. Manchmal erscheint — zumindest riickblickend — die grofe griiBen viel Dérfer, viel Stéd,te und ziehen
Politik aus der Sicht der Schulatmosphare komisch, bezeich- jauchzend zum Ziel, unserm einzigen Wien
nenderweise erinnert sich Herr S. bei der Textstelle der Renner/ - Du herrliches Land’unser Vateriand, '
Kienzl-Hymne, wo von den stliirzenden Wassern die Rede ist, wir lieben dich, wir schirmen dich ’ das war der Text
nur mehr daran, daB sie am ,Abgrund“ Hirten und Lammer h T ; » (L.
tranken, eine reizvolle Aufgabe fiir eine psychologisch/politi- foh hab: in meinem Leben funf Staatshymnen erlebt. Ich bin
sche Interpretation.
Oft sind die Auswirkungen der Politik aber auch ziemlich

drastisch, wie die Schilderungen von Frau B. aus ihrer Schul-

get?oren 1915, da war ,Gott erhalte, Gott beschiitze, da rat der
Kaiser Franz Josef noch, dann kam die Renner-Hymne, im Jahr
kla__ssse in Favoriten zeigen.
Uber den enthusiastisch betriebenen Schulversuch ,Allge-

2:? oder 29, an das kann ich mich noch sehr gut erinnern, war
eine Verfassungsreform und da kam wieder eine neue Hymne,

meine Mittelschule® im Wien der zwanziger Jahre berichtet Herr

R. aus eigener Erfahrung als Schiler. Wie eng Schulpolitik und

und zwar, die Melodie war dann schon wieder Josef Hayden. ..
da da da da da da dadada, die Melodie war leicht! Der Text war
VCIJ']n Olt:_to ;(ernstock, das war der Nazipfarrer, net, ,Sei gesegnet
ne Ende’, u i i i
Schulalitag zusammenhangen oder wie weit entfernt sie von- ,%eutschland, Z‘lgggﬁ,ﬁ'g; g;'edy:tzzltizlg?zfrrsn L;,nd dann"war
einander waren, kann nur eine umfangreiche sozialhistorische och...am ldng-
" Untersuchung darstellen, in diesem Zusammenhang wére auch
die Frage zu stellen, wie sich die Gidckelschen Reformen nun
tatsachlich in der Schule ausgewirkt haben.

sten hat’ gehalten, Gott sei Dank, die von Mozart!“

Daf sich der Schulalitag als widerspenstig und eigensinig
gegeniiber Eingriffen ,von aufen” verhalt, istjedem in der Schu-
le Tatigen bekannt. Trotzdem ist die Schule auch Abbild der
jeweiligen politischen Situation, was bei der gesellschaftspoliti-
schen Funktion der ,Institution Schule" auch kein Wunder ist.
Besonders deutlich zeigt sich dies bei Schulfesten und Hymnen.

|
g

DaB sich Herr S. nicht mehr so genau an den Text der Renner/-
Kienzl-Hymne erinnert, ist bei dieser Hymnenansammiung in
seinem Leben nicht verwunderlich. Bundeshymne und Repu-
blikfeier waren in der 1. Republik eine Art Gradmesser fiir die
Identifikation mit der demokratischen Staatsform.

«Die Situation am Ende der zwanziger Jahre stellte sich in den
Schulen dann so dar, daB bei feierlichen Anlassen wie Schulfei-
ern u. a. drei Hymnen zur Wahl standen, eine Wabhl, die je nach
politischer Einstellung des Lehrkérpers bzw. der Schiilerschaft
von Land zu Land und von Schule zu Schule ganz unterschied-
lich ausfallen konnten.

Ende der zwanziger Jahre nahmen nun das Unterrichtsmini-
’ sterium, damals unter Fihrung des Historikers Heinrich Srbik;
_ und das Heeresministerium einen gemeinsamen Anlauf, die Si-
_luation zu bereinigen.*

_ Dieser Schritt bedeutete eine weitere politische Rechtswen-
ung, denn der Ministerrat beschloB am 113.12. 1929 die Hym-

»lch hab‘ in meinem Leben fiinf Hymnen erlebt”
(Herr S.)

,Schulfeste, warten Sie, natiirlich kann ich mich erinnern, ich
erinnere mich an . .. an die Republikfeiern zum Beispiel, die bis
zum 28ziger, naja bifl spéter noch, bis zur DollfuBzeit, am 12.
November immer waren, ja und da gabs ja auch noch die Hymne,
... die ander, net, also der Text war von Renner, haben Sie je
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ne von Josef Haydn mit dem Text von Ottokar Kernstock zur
,Osterreichischen Bundeshymne* zu erklaren.

Der Umstand, daB auch das Deutschlandlied die gleiche Me-
lodie wie die Kernstock-Hymne habe, bringe nur Osterreichs
Verbundenheit mit dem deutschen Bruderstaatin horbarer Wei-
se zum Ausdruck, hieB es in einer amtsinternen Stellungnahme.

,Naja, von der Schule sind diese Republikfeiern gemacht
worden, da hat irgendwer ein Gedicht aufgesagt von den Schi-
lern, ich kann mich erinnern, ich hab auch einmal eins aufgesagt
Uber, was weiBich, tiber die Arbeit oder ber das Land, was man
halt so (iblich bei so Feiern macht. Das war bis 34, glaub ich, also
34 ist der 12. November nicht mehr gefeiert worden.”

,Die Politik war damals aus der Schule verfemt*

.Die Politik war damals aus der Schule verfemt und war mehr
oder weniger verboten, sogar Abzeichen tragen war verboten,
wobei man sagen muB, daB in der damaligen Zeit sehr viel
Abzeichen getragen wurden; es war zwar das Politisieren in der
Schuleverboten, aber es ist ungeheuer viel politisiert worden, es
war eine durch und durch politisierte Zeit, jeder war irgendwas. .
. da sind schon die ersten Nazi aufgekommen, und der eine war
konservativund die waren bei der Heimwehr und der warrot.. .,
das war so bei den Schiilern und bei den Lehrern.

Ab 34 hat man dann dieses Vaterldndische-Front-Bandel ge-
tragen, es war erwiinscht, aber nicht geboten.

Und die Politik war also aus der Schule ausgeschlossen, man
hat gesagt, das ist nichts, das ist was Unanstédndiges oder das ist
nichts fiir Schiiler, Kinder.”

Maifeier der Vaterlandischen Front

,34 war das, da sind wir alle Schiiler, das war nach dem
Februar, da sind alle Schiiler gemeinsam zu einer Kundgebung
gemeinsam gegangen, ich glaub, da war irgendso eine Schiiler-
kundgebung, im Mai war das, glaub ich, da hat der Dollfufl
gesprochen, wo das war, das wei3 ich nicht mehr.“

Frau B., die in Favoriten in die Schule ging, erinnert sich
ebenfalls an diese Kundgebung, aber an ihrer Schule war die
Situation véllig anders.

Llch weiB nur eines, in meiner Klasse sind ja Kinder gegan-

gen, wirklich ganz arme Kinder, die haben wirklich nichts zu
essen gehabt, weil die Viter waren alle ausgesteuert und ar-
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beitslos; und im 34iger Jahr, da war das im Februar, und bevor
der DollfuBB ermordet wurde, war ja doch der erste Mai und da
ist doch im Stadion ein groBes Fest gewesen, von der Vaterlén-
dischen Front. Und da hat man natirlich die Schulkinder dazu
eingeladen und da hats geheiBen, wir sollen auch hingehen.

Und ich muB sagen, unter den Kindern ist die Parole ausge-
geben worden, wir gehen nicht. Also das ist schon vom Eltern-
haus ausgegangen, aber das war von der letzten bis zur ersten
Bank durchgegeben, wir gehen nicht.

Und da hats geheiBen, ja, wenn ihr hingehts kriegts eine
Knackwurst! Wiirst! und Zucker! und Schokolade, also das war
damals viel fir ein Kind, iberhaupt wenns nichts zum Essen
gehabt hat zu Hause. Die Kinder haben sich eisern gehalten,
und komischerweise sind nur die Kinder, die es eh nicht not-
wendig gehabt haben, hingegangen, also von Gewerbetrei-
benden, ich glaub, in meiner Klasse waren im ganzen zweij, die
was gegangen sind. Aber die waren ja bekannt, das war be-
kannt, daB die fiir das Regime eingestellt sind.”

An der 1.-Mai-Feier 1934 im Wiener Stadion, die von der
Vaterlandischen Frontveranstaltet wurde, nahm eine groBe An-
zahl von Schulerinnen und Schiilern teil.2

wHunger in der Schule“ (Frau B)

»Ich darf ja nichts sagen, denn ich hab immer was zu essen
gehabt, nur ist mir schon was passiert, was ich eigentlich als
Kind gar nicht so mitgekriegt hab.

Die GroBmutter hat mir immer Geld mitgegeben und hat ge-
sa‘ht, gehst hin und kaufst dir zwei Liptauersemmeln. Ich hab
mirs gekauft und bin in die Schule gegangen, und einen Apfel
hat sie mir auch mitgeben. Und ich weiB noch, ich hab so eine
Stofftasche gehabt, die hab ich dort hingehéngt, dort wo halt der
Mantel hdngt, und in der groBen Pause hat man halt hinausge-
hen missen, und jedesmal, wenn ich einikommen bin, hab ich
vc?n den Liptauersemmeln nur mehr die Rindeln gefunden... ja
die haben das gegegessen, die haben einen Hunger gehabtj
Und ich hab das nicht zusammengebracht und hétte mich be-
klfagt bei der Lehrerin, weil erstens hétte ich gar nicht sagen
konner.v, wer es istunddann habichjagewuBt... und auBerdem
g{aub ich immer, wenn ich was gesagt hétte, hétten sich die
sicher zusammengetan nach der Schule und hatten mich abge-

paBt und hétten mich ansténdig . . . die sind nicht so vornehm
__gewesen.”
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»Sie wollten halt die Arbeiterkinder besser stellen”

In der Volksschule kann ich mich leider nicht mehr erinnern
an Lehrer...schon nur, daB wir viel Hiebe gekriegt haben, wenn
man etwas nicht gewuBt hat, mit dem Staber! auf die Finger, oder
wenn sich einer irgendwie schlecht benommen at, dreingeredet
hat oder vorlaut war, zu dieser Zeit war das so Sitte.

Unddann binich im 16. Bezirk in die KoppstraBe 75 gegangen,
das war eine Versuchsschule, die hat damals geheiBBen ,Alige-
meine Mittelschule'.

Das war von 22 bis 26, also im 23iger Jahr bin ich dort in die
Allgemeine Mittelschule gekommen, in die Versuchsschule.

Und das waren viele Kommissionen, aus Schweden, aus
Deutschland und tiberall, die sind dann hinten gesessen und
haben sich das Ganze angehdrt, den Untericht und dergleichen.
Der Unterricht war phatastisch, muB ich sagen, was ich mich
noch erinnern kann. Wir haben . . .

Auf jeden Fall hats mir besser gefallen als in der Volksschule,
es war weit freier, die Lehrer haben mit uns mitgeftihlt, kann man
fast sagen, weil in ich mich ist nicht alles einigangen, dann
haben wir Stunden gehabt, wo man ein biBchen nachlernen hat
kénnen, der ganze Polizeiblock von der Possingergasse, die
ganzen Kinder sind alle in diese Schule gegangen.

Dann haben wir auch nachmittag Schule gehabt, da haben wir
einen Handfertigkeitsunterricht gehabt, nur hat man sich aussu-
chen kénnen Tischlerei, Buchbinderei oder Schlosserei, Spen-
glerei. Es war alles herrlich eingerichtet, die ganzen Werkzeuge,
alles hat man gehabt.

Bei uns war damals der Lehrer Pschigrill, hat der geheiBen,
der war der, der den Handfertigkeitsunterricht gehabt hat, der
hat auch Turnen gehabt, ein wunderbarer Mensch, speziell iiber
Geschichte hat er uns immer viel erzahlt.

Wir sind halt zufélligerweise in diese Schule gekommen, die
anderen sind halt in die Biirgerschule gekommen, denn das war
nur ein Versuch, das Ganze, sie wollten halt die Arbeiterkinder
besser stellen.”

Angesichts der heftig bekampften Gesamtschulkonzepte bie-
tet sich gerade im Otto-Gléckel-Gedenkjahr die Riickbesinnung
aufden Schulversuch ,Aligemeine “in den zwanziger Jahren an

Der Schulversuch wurde an sechs, je 16 Klassen umfassen-
den Biprgerschulen vom Beginn des Schuljahres 1922/23 an
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durchgefiihrt. An diesen Versuchsschulen unterrichteten parita-
tisch akademisch ausgebildete Mittelschullehrer und seminari-
stisch gebildete Blirgerschullehrer. Die Lehrplane fir die ,Deut-
sche Mittelschule” (Reformlehrplan fir die vorgesehene
einheitliche Unterstufe der alten héheren Schulen) und fir den
ersten Klassenzug der ,Aligemeinen Mittelschule® stimmten
tberein.

Die Allgemeine Mittelschule wurde in zwei Ziigen gefiihrt.

DerVersuch bewies, daB eine groBe Anzahi von Kindern aller
sozialer Herkunft durchaus fiir das Mittelschulstudium geeinget
waren.

,DaB aber vor allem die einheitliche Bildungsgrundiage bis
zum 14. Lebrnsjahr, also fur die ganze Schulpflicht, fiir alle
Kinder des Volkes eine der wesentlichen Grundlagen der Ein-
heitsschule der Demokratie, bei Aufrechterhalitung der bisheri-
gen Leistungshéhe der Untermittelschule méglich ist.“3

»Der Glockel hat sich das Ganze einmal ange-
schaut”

~Ja, der Gl6ckel hat sich das Ganze einmal angeschaut. Der
war ein sehr angenehmer Mensch, der hat viel gesprochen mit
den Kindern, wir waren ja damals sozusagen noch Kinder.

Er war sehr nett, wirklich, keine Strenge oder so was, sowas
hat man uberhaupt nicht herausgehért, im Gegenteil, er war
sehr frei mit den Leuten, mit den Kindern, ja, auch mit den
Lehrern war er sehr freundlich.

Dann ist das Ganze ja aufgelassen worden. Damals war ich
dann schon in der Lehre, der war ja nur fiir vier Jahre, der
Versuch. Spéter ist das dann wieder in dier Biirgerschule (iber-
gegangen, wahrscheinlich ist das bekdmpft worden, von der
politischen Partei damals oder vielleicht hats ihnen zu viel Geld
gekostet, denn es war ja durch den Handfertigkeitsunterricht,
das ganze Material damals, sehr teuer, es war ja eine schwere
Zeit damals, vielleicht war das der Grund.

1) Pachs, Herbert. SChule und Politik. Die politische Erziehung an den
Gsterreichischen Schulen 1918 bis 1938.S. 193. Jugend & Volk 1982.

2 Dachs, Herbert. a.a.0., S. 356.

3 Fa.drus, Viktor. Beitrage zur Neugestaltung des Bildgungswesens. Zu

seinem 70. Geburtstag, hsg. von seinen Freunden und Schiilern.

Jugend & Volk 1956. S. 85, 86.
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Susanne Dermutz

Schulreform ohne Ende,
aber ohne Anderung.
Es seidenn . ..

Mit Beginn des Schuljahres 85/86 werden die Hauptschulen
reformiert". Statt der bisherigen zwei Klassenziige wird es Lei-
stungsgruppen in den Hauptgegenstanden geben. Verandert
wird innerhalb des bestehenden Systems — aber es wird nicht
das System verandert. Nach wie vor werden die 10-jahrigen
nach der Volksschule ihrer ,Leistung” entsprechend entweder
der Hauptschule oder der AHS zugeordnet. Beim besten Willen
ist von einer Integration der getrennten Schultypen nichts zu
sehen — trotz der gesetzlich vorgesehenen, lang erprobten
sogenannten ,Gesamtschulversuche®. Eben: es waren ja nur
sogenannte Gesamtschulversuche, ein ,Osterreichisches Mo-
dell*, letztlich ein Etikettenschwindel, der aber allzulange groBe
Hoffnungen auf die Reform geweckt hatte.

Im gleichen Jahr 1985, in dem die Versuche ins Regelsystem
ibertragen werden, findet im Juni eine GroBveranstaltung unter
dem Titel ,Die Reform geht weiter” statt. Etliche mit Rang und
Namen sind eingeladen, ja und sogar die Kritiker/innen der
dsterreichischen Schulreform diirfen sich in Arbeitskreisen kurz
zu Wort melden. ich werde den Verdacht nichtios, daB es bei der
Veranstaltung darum geht, das bisher Erreichte zu feiern, sich
reformorientiert® zu prasentieren. Offenbar halten es die Veran-
stalter fur erforderlich, ihr Reformimage wieder aufzubessern —
unter Zuhilfenahme des vor einem halben Jahrhundert tatigen
SP-Schulreformers und Bildungspolitikers Otto Gldckel. Jeden-
falls ist dem Veranstaltungsprogramm keineswegs zu entneh-
men, daB es um eine kritische Analyse der bisherigen Schulre-
form geht oder gar, daB primar die Frage verfolgt wird, wie es
denn mit dem dsterreichischen Reformfleckerlteppich weiter-
gehen soll.

Im gleichen Jahr 1985 wird auf der ersten groBen und off?z}el-
len bildungspolitischen Biihne (das ist jene, auf der die Politiker
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fur die Zuschauer spielen, die sich mit jeweils einem der beiden
bildungspolitisch relevanten Lager identifizieren und ihren Dar-
stellern Beifall klatschen sollen) ein Stiick gespielt, bei dem es
um die Auseinandersetzung und den Konflikt um die wortiden-
ten Lehrplane fiir die Hauptschulen und AHS-Unterstufen geht.
Die Polit-Schauspieler des einen Lagers (namens SPO und des
mehrheitlichen Teils des OGB, die Kinderfreunde und Sozialisti-
scher Lehrerverband) treten fur die gleichen Lehrplane in bei-
den Schulformen ein. Die Politschauspieler des anderen Lagers
(namens OVP und christlicher Lehrer- und Familienverband wie
der FCG-Fraktion des OGB) weisen dieses Ansinnen vehement
zurlick. Dadurch wirde ihrer Meinung nach die von ihnen seit
langem mit Erfolg bekampfte Gesamtschule ,durch die Hintert(-
re” (Originalzitat aus dem Textbuch) eingefiihrt werden kénnen.
Das Stiick wird eigens fir die in zwei Lager aufgespaitenen
Zuschauer inszeniert. Denn eigentlich kénnte der Ressortchef
des einen Lagers, der Unterichtsminister, die Lehrplane per Er-
laB verordnen. Er wére gar nicht auf die Zustimmung des ande-
ren Lagers angewiesen. Wohl| aber sind die Politschauspieler
beider Lager auf die Identifizierung jeweils ihrer Zuschauer an-
gewiesen: wirden sie diese aufkiindigen, ware das Engage-
ment der Politschauspieler gefdhrdet oder gar beendet.

Zugleich treten die Politschauspieler auf einer zweiten klei-
nen und elitiren Bdhne auf, zu der die Zuschauer wahrend des
Stuckes allerdings nicht zugelassen sind. Die Zuschauer wer-
den vom Ausgang des Stiickes auf der zweiten, flur sie nicht
direkt beobachtbaren Biihne erstinformiert, wenn sich die Polit-
schauspieler geeinigt haben. Sie sind dann immer besonders
stolz, ihren Zuschauern die Einigung, das gltliche Einverneh-
men, zu dem sie sich durchgerungen haben, mitteilen zu kénnen.
Inihrer Bihnensprache nennen sie das einen ,KompromiB*, bei
dem stets in beiden Lagern von Siegen, Erfolgen und anderen
erfreulichen Vorgangen die Rede ist. Die Stiicke auf der zweiten
elitiren Biihne gehen immer gut aus. Sie dauern eben so lange,
bis es ein glitliches Einvernehmen gibt. Manche strittigen Akte,
in denen die gegensatzlichen Interessen tatsachlich unverein-
bar bleiben oder auch nichtdurch Tauschverfahren aushandel-
bar sind, werden aus der Inszenierung herausgenommen und
eventuell bei einem anderen Stick zu einem spéteren Zeitpunkt
eingebaut oder Uiberhaupt gestrichen. Manchmal kommen bei
diesen Stiicken selbst fiir die Polit-Schauspieler unerwartete
und ungeplante Ergebnisse zustande: einmal waren es z. B. die
Musisch-padagogischen Gymnasien, die zu Beginn des Stiicks
in keinem der beiden Textblicher oder Programme vorgekom-
men sind.
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Obwoh! die Zuschauer von dieser kleinen elitdren Biihne
ausgeschlossen sind, sind diese Inszenierungen fir sie den-
noch von groBer Wichtigkeit. Die Zuschauer vertragen partout
keine Konflikte, das ist fur sie ein eindeutig negativer Wert. In
einem solchen Klima flihlen sich aber auch die Politschauspie-
ler nicht wohl. Wer nun wen an das konfliktfreie Klima, an die
~Windstille“ (wie es Anton Pelinka treffend bezeichnet) gewdhnt
hat, laBt sich schwer feststellen. Damit das wohltemperierte
Klima erhalten bleibt, wurden Spielregeln eingefiihrt, die einen
Konflikt gar nicht mehr zulassen; namlich Regelungen wie die
Zweidrittelmehrheitsbindung im Parlament oder einvernehmli-
che Entscheidung oder wie gesagt: gltliches Einvernehmen,
Kompromisse. Wahrend also auf der ersten groBen Biihne Ge-
gensatzlichkeiten ausgetragen werden, um das Gesamtder Zu-
schauer in zwei Lager zu spalten, wird auf der zweiten elitaren
Bihne grundsatzlich einvernehmlich, kompromiBlerisch agiert.
Ein Widerspruch mit System: die Gegensatziichkeiten fur die
Masse, die Ubereinstimmung auf der Biihne der politischen
Eliten; alles nach dem

Prinzip: KompromiB stait Konflikt

Der jungste und allerneueste Kompromif, die 8. SCHOH-No-
velle, wird in diesen Tagen im Parlament verabschiedet — ein-
stimmig, wen wiirde das auch U(berraschen. Hinsichtlich der
letzten Unstimmigkeit zwischen den beiden Lagern wird der
knapp zuvor erzielte Kompromi3 besonders unterstrichen. Es
handelt sich um den fir die 5. Klasse AHS mit zwei Wochen-
stunden neu eingefihrten verpflichtenden Unterrichtsgegen-
stand ,Informatik®. Bekanntlich forderte das OVP-Lager in die-
sem Fach die Benotung der Schiiler, das SPO-Lager war
dagegen und machte sich fiir Informatik als verbindliche Ubung
ohne Noten stark. Nun, wie sieht die Ldsung der Gegensatzlich-
keit auf ,typisch Osterreichisch” aus? Erraten: eben weil die
gegenteiligen Anspriiche unvereinar sind, wird es kinftig bei-
des geben, ganz einfach. Im ersten Halbjahr wird Informatik ein
Pflichtgegenstand mit Noten sein, im zweiten Semester eine
verbindliche Ubung ohne Benotung (wobei der Schiiler sich’s
sogar noch aussuchen darf, ob er nicht auch noch im zweiten
Halbjahr benotet werden will). Ich halte es fir angebracht, die
Bezeichnung Bildungspolitik durch Kuriositatenkabinett zu er-
setzen. Kompromif statt Konflikt — das ist ein Charakteristikum
des politischen, aber auch des bildungspolitischen Systems in
Osterreich. Ich bezeichnete dies als Bildungspartnerschaft.
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Dieses bildungspartnerschaftliche politische Handeln ist von
den politischen Eliten soweit internalisiert, daB Verdnderungen
im Schulbereich selbst dann nur tiber den Weg des Kompromis-
ses ausgehandelt werden, wenn sie aufgrund der legistischen
Bestimmungen eigenverantwortlich ohne gutliches Einverneh-
men durchgesetzt werden kénnten. Der Unterrichtsminister er-

" |aBt also 1985 keine wortidenten Lehrplane, obwoh! er dem

SP-Lager angehort, das diese Forderung vertritt. Der Unter-
richtsminister scheut den Konflikt und nimmt nicht einmal die
Moglichkeit wahr, zu der er ermachtigt ist. Er kdnnte die Lehr-
plane per ErfaB verordnen. Ubrigens ist dieses Spiel mit dem
Thema nicht neu. Es steht als Beispiel fir einen Akt, der von den
Regisseuren des ofteren aufgenommen worden ist.

Seit 1962, als das Schulsystem erstmals in der 2. Republik im
gréBeren Stil umgebaut und mit ,Briicken und Ubergangen®
ausgestattet wurde (mit dem Ziel, den ,Leistungswilligen, Be-
gabten” den Aufstieg ins hohere Schulwesen zu erméglichen),
waren viele Zuschauer der Meinung, daB es fiir die Realisierung
dieser Intention gerade auch die wortidenten Lehrplane ge-
braucht hatte. Spatestens 1985 nehmen diese Zuschauer wabhr,
daB sie wohl einige Akte des Spiels nicht aufmerksam verfolgt
haben. Aber das macht nichts: denn Wiederholung ist ja eine
Regel der Inszenierungen. Das erklart auch, warum 1985 — im
Jahr der Ubernahme der Schulversuche in die Regel-Haupt-
schule — zu einer Veranstaltung mitdem Titel ,Die Schulreform
geht weiter” eingeladen wird.

Schulreform ohne Ende — aber ohne Anderung!

Bei der Wiederholungs-Regel istdie Gefahr zu beachten, daB
jene ihre Kritik zu deutlich machen kénnten, die bei den Insze-
nierungen die Zwischentdéne wahrgenommen, die Programm-
vorlagen und Versprecher genau analysiert und Unstimmigkei-
ten zwischen den Anspriichen und der Realitat aufgezeigt
haben. Oft lassen sich diese Menschen nicht von den Maskie-
rungen und Blhnenbildern/-bildnern ablenken. Die meisten
lehnen das verfiihrerische Angebot ab, sich am Polit-Spektakel
zu beteiligen — was ihnen Vorteile brachte, wie sich an Beispie-
len jener belegen 1aBt, die die Rollen wechseln und Zutritt zur
zweiten elitaren Buhne bekommen. (Freilich gilt dabei die Be-
dingung, sich als Mitglied eines der Lager einzutragen.) Beson-
ders schwierig ist der Umgang mit jenen, die Reformen ernst
nehmen und sich nicht mit Versprechungen zufrieden geben.
weil sie Anderungen des Systems verlangen — etwa die Einfiih-
rung der Gesamtschule als integirerte Schulform anstelle des
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typendifferenzierten, viele Schiiler/innen benachteiligenden
Systems. Solche Kritiker verletzen das bildungspolitische Prin-
zip, das in Osterreich heiBt:

Stabilitat statt Innovation

Ohne dieses Prinzip infragzustellen, hat (genaugenommen:
hatte) es damit besonders das SP-Lager schwer. Das VP-Lager
weniger: das vertritt die Meinung, man solle die Schule in Ruhe
lassen und Lehrer wie Eltern nicht verunsichern und iberhaupt
habe sich das differenziert organisierte standische Bildungs-
wesen (iber Jahrhunderte bewé&hrt und schiuBendlich seien an
der Krise der Schule gerade die vielen Veranderungen und
Reformen schuld. Das VP-Lager beruft sich auf Werte- und
Struktur-Traditionen, die es machtvoll durchsetzt, wobei Ziele
wirtschaftlichen Wachstums unverkennbar Prioritat haben: es
geht um die ,Ausschopfung der Begabungsreserven®. Histo-
risch betrachtet ist das VP-Lager bildungspolitisch erfolgreich
gewesen, es hat die Fiihrungsposition beibehalten, wenn mitt-
lerweile auch nicht mehr als alleiniger bildungspolitischer Ma-
cher. Fir die Bildungspolitik des SP-Lagers waren die Durch-
setzungschancen ungleich diffiziler. Es galt zunéchst,
Uberhaupt einmal die Teilhabe an der bildungspolitischen
Macht zu erringen und auszuweiten, den Alleingang eines La-
gers auf dem Gebiet der Bildungspolitik zu verhindern. Das war
ein ,zédhes Ringen“ Gber Jahrzehnte. Und das SP-Lager mufte
viele bunte Federn verlieren, bevor das gegenwartige stumpfe
Grau als vorherrschender Farbton sichtbar geworden ist. Frei-
lich: die bunten Federn waren in erster Linie zur Verfiihrung der
Zuschauer gedacht, um an die Macht zu kommen — fir die
Zuschauer aus dem eigenen Lager ebenso wie fiir jene, die es
auf dem Weg von der Klassen- auch zur Volkspartei iiberhaupt
erst firs SP-Lager zu begeistern galt.

Seit 1920 bestand in Osterreich eine ,paktierte Gesetzge-
bung“ des Bundes und der Lander. Das heif3t, in bestimmten
Angelegenheiten des Schulwesens konnten Regelungen nur
durch Ubereinstimmende Gesetze des Bundes und der Lander
erfolgen. Eine klare Abgrenzung der Kompetenzen gab es nicht.
Im wesentlichen aber war durch diese Regelung die Bereit-
schaft zum ,gltlichen einvernehmen® grundlegend. Aber die
Politik der ersten Republik war noch zu ,unreif* und hatte den
typisch dsterreichischen Weg* der KompromiBregelung noch
nicht gefunden. So gab es z. B. nichts als Stolpersteine fur den
Vorzeige-Politiker des SP-Lagers der 1. Republik, Otto Gléckel,
an den man sich gegenwartig geradezu nostalgisch erinnert.
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Welche Sehnsucht sich dahinter wohi verbergen mag? Und:
wird nicht auch bei Otto Gléckel die Kluft zwischen Anspruch
und Realitat verschwiegen? Denn seine radikalen Reformideen
hat er deutlich auch nur in seiner Partei vertreten, vor dem Parla-
ment aber hat er sie um einiges reduzierter und verschwomme-
ner vertreten. Glockels Reform-ldeen wurden zwar, einige ,Ni-
schen und Feirdaume" eingerdumt, dariiberhinaus konnte er
seine Vorstellungen nicht verwirklichen, denn: die Politk der 1.
Republik scheiterte an einem Zuviel an Konflikten.

Daraus hatdas SP-Lager der 2. Republik gelernt — zwar nicht
sofort, aber umso erfolgreicher. Die Politik der 2. Republik hat
sich mittlerweile umorientiert auf

ein Zuwenig an Konflikten

Unddaran hatdas SP-Lager keinen geringen Anteil. Zunachst
wurden im Bereich der Bildungspolitik von beiden Lagern die
kontréren Forderungen der 1. Republik aufrechterhalten. Hin-
sichtlich der Mitelstufe wurde vom SP-Lager die integrierte
Schulform ,Aligemeine Mittelschule" verlangt, vom VP-Lager
die getrennten Schultypen; das VP-Lager rdumte der Kirche
nach wie vor die Lehrerbildung und katholische Privatschulen
unter staatlicher Finanzierung ein, das SP-Lager lehnte beides
ab ... Die Verhandlungen blieben erfolgios.

Als aber in der zweiten Halfte der fiinfziger Jahre die SPQ ihre
Beziehungen zur Kirche dnderte und im SPO-Parteiprogramm
des Jahres 1958 gar auf die alte Forderung nach Einfiihrung der
Allgemeinen Mittelschule verzichtete und sich zweitens von der
Vorstellung einer Lehrerbildung an Hochschulen distanzierte
(eine Hochschulbildung der Lehrer hitte den EinfluB der Kirche
auf diesen zweifellos wichtigen Bereich verhindert), waren die
Ampeln fiir die KompromiBpolitik auf griin geschaltet, der ,éster-
reichische Weg* beschritten. Das Signal hatte Wirkung: Unmit-
telbar nach AbschluB des Vertrages zwischen dem Heiligen
Stuhl und der Republik Osterreich 1960 trat ein eigens dafir
gebildetes Verhandlungskomitee (zusammengesetzt aus weni-
gen Spitzenvertretern der beiden Lager) zur Beratung einer um-
fassenden Liste von Schulproblemen zusammen. Unter groBem
Jubel seitens der politischen Eliten wurde eineinhalb Jahre spa-
ter, irp Juli 1962, vom Parlament ein weiterer Vertrag der Repu-
blik Osterreich mit dem Heiligen Stuhl angenommen (die Si-
cherstellung religidser Ubungen an den Schulen und die
staatliche Subventionierung der katholischen Privatschulen be-
treffend) und acht Schulgesetze beschlossen. Und: Wenige
Tage zuvor wurde die fiir die Bildungspolitik maBgebliche Ver-
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fassungsgesetznovelle angenommen. Seit 18. Juli 1962 kommt
dem Bund in schulischen Angelegenheiten die generelle Ent-
scheidungskompetenz zu (die Lander haben die Ausflihrung zu
besorgen) und Schulgesetze haben Verfassungsrang. Sie kon-
nen vom Nationalrat nur mehr mit Zweidrittel-Mehrheit be-
schlossen werden.

Zentralismus und KompromiB sind institutionalisiert
und legalisiert

An eine Einigung zur Neugestaltung der osterreichischen
SChule ist nur dann zu denken, wenn jede politische Gruppie-
rung im Sinne eines schulpolitischen Tauschverfahrens fur ei-
gene Zugestandnisse auch Zugestandnisse der anderen Grup-
pierungen erwarten kann. Es geht also nichts mehr im
Alleingang, kontrére Forderungen sind nicht umsetzbar, die poli-
tischen Eliten haben das Sagen: zentralistisch geplant, kontrol-
liert, verordnet, exekutiert, streng nach Proporz, verstehtsich...
ein dsterreichisches Strickmuster fir Schulentwicklung.

Das SP-Lager, A== auf die Zweidrittel-Mehrheitsbindung im
Parlamnt besonderen Wert gelegt hat, hat sich damitdie Teilha-
be an der bildungspolitischen Macht gesichert. Freilich: die Kluft
zwischen programmatischen Anspriichen und deren Realisie-
rung ist in der Folge um einiges groBer geworden.

Zentralismus und institutionalisierter Kompromif garantieren,
daB das einmal Erreichte nicht durch veranderte Mehrheitsver-
haltnisse gefahrdet, sondern stabilisiert wird. Die Intention, eine
fundierte, sachliche, ausreichend begrindete, argumentativ ab-
gesicherte Schulreform und Schulentwicklung zu gewéhrlei-
sten, ist bei dieser Ausformung des bildungspolitischen Sy-
stems keinesfalls Pate gestanden, auch nicht der Anspruch,
eine demokratische Partizipation der von Schule Betroffenen
zuzulassen. Im Gegenteil: Die Eliten haben sich selbst ihren
Machtanspruch abgesichert. Allerdings bedurfte der 1962 er-
zielte KompromiB der Legalisierung: Denn schlieBlich hatten
beide Lager von ihren Forderungen entscheidende Abstriche
gemacht und die Kritik wie der Widerstand seitens der Zu-
schauer der jeweils eigenen Lager war groB. Die Zuschauer
hatten sich an die Textblicher und Programmvorlagen gehalten,
sie auBerten deutlich ihren Unmut, fur sie war nicht einsichtig,
warum aufgrund eines kalkulierten Austausches von Zuge-
standnissen letztendlich der kleinste gemeinsame Nenner her-
auskam. Die Zuschauer hatten sich damals mit diesen Prinzi-
pien der kompromiBlerischen Bildungspolitik noch nicht
abgefunden. Erstmals war namlich in der Bildungspolitik das
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passiert, was flir das politische Milieu und System der zweiten
Republik charakteristisch ist:

Das Spannungsfeld und der Gegensatz der poli-
tisch-weltanschaulichen Lager wird durch eine in-
stitutionalisierte Verklammerung der Eliten aufge-
hoben

Mit anderen Worten: die elitare Stellvertreterpolitik anstelle
von Partizipation im Sinne einer demokratischen Teilhabe an
Entscheidungen hat sich durchgesetzt.

So ist es nicht verwunderlich, daB in der Folge keines der
beiden Lager an einem Infragestellen des Kompromisses inter-
essiertwar, im Gegenteil: sie versuchten die Auffassung zu ver-
breiten, daB mit der ,grundlegenden Reform* von 1962 ein
echter Fortschritt” erreicht worden sei. (Erinnert das nicht an die
gegenwartige Schuldiskussion? Werden die Zuschauer nicht
auch befriedet, wenn die ,Neue Hauptschule” als ,erfolgreiche
Reform* verkauft wird?) Aber schon in den sechziger Jahren
blieb das eine Wunschvorstellung der politischen Eliten. Die
gesellschaftliche Entwicklung machte in wenigen Jahren deut-
lich, wie sehr die von der KompromiBregelung diktierten sach-
fremden Tauschverfahren keine fundierte Entwicklung des
Schulsystems zulieBen. Wenige Jahre nach der 62er-Reform
wies die Schule deutliche Krisensymptome auf. Am auffallend-
sten waren die hohen Repetenten- und ,drop-out“-Raten, der
Lehrer- und Schulraummangel, das starke Bildungsgefalle zwi-
schen Stadt und Land und nicht zuletzt die krassen Ungleichhei-
ten der Bildungschancen.

Wahrend der sechziger Jahre hatte sich ein kritisches Be-
wuBtsein fir die Reproduktion sozialer Ungleichheit durch das
Schulsystem verbreitet, und Forderungen nach Demokratisie-
rung und Verbesserung der Bildungschancen wurden erhoben.
Im Zusammenhang mit beruflichen Umschichtungen wuchsen
in starkem AusmaB jene sozialen Gruppen, die hdhere Bil-
dungsaspirationen entwickelten. Die steigenden Geburtenraten
erforderten die Expansion des Bildungswesens. Von allen Inter-
essengruppen, voran von seiten der Industrie, wurde massiv die
Erhéhung des Qualifikationsniveaus gefordert. Nicht zuletzt
akutalisierte die 1968 veroffentlichte OECD-Studie (die den Zu-
sammenhang von Wirtschaftswachstum und Bildungswesen in
den Vordergrund stellte) die Dysfunktionalitit des Differenzie-
rungssystems,
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Viele der Belastungen, Probleme und Fehlentwicklungen des
Schulwesens hitten bei entsprechender und friihzeitiger Pla-
nung mit Hilfe sozialwissenschaftlicher Forschung vermindert
wenn nicht gar verhindert werden kénnen.

Die krisenhafte Situation gefahrdete die Loyalitat innerhalb
der politischen Lager. Die Eliten waren zu Reaktionen gezwun-
gen. Die Phase, wahrend der ihnen die Macht iber die Inszenie-
rungen auf beiden Biihnen aus den Handen zu gleiten schien,
war aber nur kurz. Zunichst wurde der Unmut der Zuschauer
durch das Schulvolksbegehren gegen das 13. Schuljahr fir
Gymnasiasten aufgefangen und kanalisiert. Vor allem aber wur-
de das bildungspolitisch bewegte Klima vom SP-Lager fur die
Durchsetzung neuer Reformperspektiven ausgeniitzt. Die sPo
verdffentlichte 1969 ein umfassendes Schulprogramm, in dem
— im Gegensatz zu 1958 — die Forderung nach der gemeinsa-
men Mittelschule aller 10- bis 14-jahrigen wieder aufgegriffen
wurde. Das OVP-Lager war von der Entwicklung ofensichtlich
uberrollt worden, von dieser Seite wurden keine neuen Perspek-
tiven genannt. Im Parlament setzte sich die SPO mit der Forde-
rung nach Einrichtung einer Schulrefomrkommission durch die
mit der Vorbereitung und Pianung einer umfassenden Schulre-
form betraut wurde. Die Parlamentsreden anlaBlich der Verab-
schiedung der 3. SchOG-Novelle waren eindeutig vom Bema-
hen um die Gunst und Loyalitat der Zuschauer geprégt. Und
auch die Konstituierung der Schulrefomrkommission kam nicht
von ungefahr: galt es doch, die relevanten mobilisierten Grup-
pen organisatorisch zu integrieren, um auf diese Weise Uber die
Partei- und Lagergrenzen hinweg zu KmpromiBregelungen zu
kommen. Die Zah! der Darsteller auf der zweiten elitaren Blihne
(der bisher nur die Bildungspolit-Experten der beiden Parteien
angehérten) wurde erhéht. Allerdings wurde der Zutritt nur jenen
gestattet, die der politischen Elite ohnedies schon angehorten.
Neu aufgenommen wurden Vertreter der Sozialpartnerschaft
und Kirche, Beamte der Unterrichtsverwaltung von Bund und
Landern, Vertreter der Lehrer- und Elternverbande und Schiler-
vertreter sowie Professoren der Erziehungswissenschaft. Am
System der zwei Bihnen hat sich genausowenig geandert wie
an der elitdren Stellvertreterpolitik, am Zentralismus. Die Kom-
promiBpolitik der Bildungspartnerschaft hat ,lediglich* eine
Ausweitung auf auBerparlamentarische Ebene erfahren. Die
Schulreformkommission ist das ,Herzstlick” der Bildungspart-

nerschaft geworden: als ,Clearingstelle der bildungspolitischen
Meinungen®, als ,Instrument der Willensbildung®, als ,Kupp-
lungsstelle fiir einen breiten Konsens" (alles Originalton Sino-
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watz, der sich als KompromiBpolitiker par excellance erwiesen
hat). Die legislative Kompetenz bleibt zwar beim Parlament. Die
Schuireformkommission aber bereitet die Entscheidungen des
Parlaments vor, sie arbeitet gleichsam partamentsmaBig, indem
sie die Forderungen der Lager in Hinblick auf einen gemeinsa-
men Nenner auslotet. Sie stelit Ubereinstimmungen her, ohne
die der parlamentarischen Zweidrittelmehrheit nicht entspro-
chen werden kann. In der Schulreformkommission wird der
sInnovationsgrad” (oder besser gesagt: die Stabilisierungstak-
tik} zwischen den machtigen Gruppen ausgehandelt. Sie ist ein
.MeBinstrument fur die Durchsetzbarkeit* bildungspolitischer
Vorhaben (O-Ton Sinowatz). Der Intimcharakter ermdglicht das
Eingehen aufgegensitzliche Interessen wie auch das Abschie-
ben nétiger Konfrontation, das Retuschieren von Konflikten.
Standpunkte kénnen stets modifiziert werden. SchlieBlich ist die
Schulreformkommission frei vom Zwang zu direkter Offentlich-
keit. Ihre Mitglieder sind nicht gewahit, sondern ernannt, und
so sind die Vertreter der jeweiligen Gruppierungen den Mitglie-
dernihrer Verbande nicht zur Legitimation verpflichtet. Die Eliten
mussen sich nach unten weder argumentativ mitteilen noch
verantworten. Partizipation wird vorgetauscht, realiter aber ver-
hindert: Demokratische Beteiligung und demokratische Konkur-
renz sind beschrankt, weil durch die Schulreformkommission
der Zusammenhalt der politischen Eliten erleichtert und ver-
starkt wird.

Gleichsam augenzwinkernd und mit Schulterklopfen wird auf
der kleinen elitdren Bilhne eine Folge von Stiicken inszeniert,
d{e Kompromisse statt Konflikte — ohne die Demokratie ja gar
mcr.l.t funktionieren kann — zum einzigen Thema haben. Konflik-
tg zéhlen zum Repertoire auf der Biihen fir die ~breite Masse®
flr die Zuschauer, die treuen Gefolgsleute, die sich mit ihren*;
.guten” Lager identifizieren, das gegnerische ,bése" aber ab-
Iehn.er) sollen. Um dies zu erreichen und durchzuhalten, bedarf
es einiger Anstrengung und Kompetenzen, im wesentlichen:

Gekonnte Verfiihrungskiinste

Fundamentale Konflikte wurden (iber Jahre auf der ersten
groB.en Blhne um die Schule oder Schulen der 10- bis 1 4-jahri-
gen inszeniert. Wahrend sich seit Beginn der siebziger Jahre die
bglden Lager auf dieser Biihne stets mit einem Pro und Contra
hfnsichtlich der Gesamtschule gegenuiberstanden, trafen sie
sich auf der zweiten elitaren Bilhne mit stets einvernehmlichen
Ergebnissen,
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Der Chef des SP-Lagers, Kreisky, versprach zu Beginn der
SP-Alleinregierung Schulversuche mit der Gesamtschule. Die
dem Lager angehorigen Zuschauer waren begeistert und loyal.
Nachdem ihr Lager die Regierungsmacht Gbernommen hatte,
schienen ihre Hoffnungen und Erwartungen berechtigt, und sie
setzen groBe Energien ein, um an der Realisierung der Verspre-
chungen mit besten Kraften mitzuarbeiten. Es schien, als ware
das SP-Lager tatsachlich erfolgreich und das Lavieren mit der
Forderung nach einer einheitlichen Mittelschule ware nun von
Erfolg gekront. 1971 wurde die 4. SchOG-Novelle verabschie-
det, die Schulversuche mit der Gesamtschule vorsah. in Winde-
seile waren Versuchsprogramme erstellt, die ,wissenschaftli-
che" Kontrolle gesichert, ein eigenes Institut—das , Zentrum far
Schulversuche und Schulentwicklung“ — geschaffen, das fur
die Realisierung der Versuche Sorge zu tragen hatte. Das institut
wurde direkt der obersten Schulverwaltung, dem Unterrichtsmi-
nisterium unterstelit, damit nur ja nichts mehr schiefgehen konn-
te. In Windeseile war die 10-%-Klausel ausgeschopft, waren
Versuchsschulen gefunden (selbst auf dienstliche Weisung hin,
damit nur ja nicht ,echte” nicht-6sterreichische Gesamtschul-
versuche eingerichtet werden konnten?). Gelernte Osterreiche-
r/innen kamen geradezu ins Staunen, wie schnell die &ster-
reichische Biirokratie zu handeln imstande ist. Aber das machte
das Unterfangen auch schon verdachtig. Warum wurde die wis-
senschaftliche Betreuung und Begleitung nicht — wie urspriing-
lich vorgesehen — der neu gegrlndeten Universitat fur Bil-
dungswissenschaften iibertragen, die doch unabhangigvonder
Schulverwaltung und -birokratie hétte arbeiten kdnnen? War-
um wurden die Lehrer/innen nicht an der Entwicklung der
Schulversuchsprogramme beteiligt? Warum muBten die Schul-
versuche gleich an Hauptschulen beginnen, bevor Hauptschul-
und AHS-Lehrer/innen kooperativ ein System der Integration
der beiden Schultypen entwickeln konnten? Warum wurden
 wissenschaftliche Betreuer” der Versuchsschulen eingesetzt,
die zum GroBteil aus der Gruppe der Vorgesetzten eben dieser
Lehrer/innen rekrutiert wurden? Warum wurde die nach weni-
gen Jahren verstarkt geauBerte Kritik an diesen sogenannten
,Gesamtschulversuchen® und deren politik- und blrokratieab-
hangiger, zentralistischer Kontrolle auf gut osterreichisch igno-
riert, warum wurden die vielen Petitionen von Versuchsleh-
rern/innen nicht beantwortet, geschweige denn aufgegriffen?
Warum wurde nach dem gleichen Muster unverandet weiterge-
strickt, obwohl immer deutlicher wurde, daB sich Fehler ein-
schlichen, Lécher entstanden, die ,Reform® von einem Innova=
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tionsgrad nahe Null nicht wegkam? Der Antworten gibt es viele.
Die Analysen sind mittlerweile auf vielen Seiten zu Papier ge-
bracht.

Im wesentlichen haben es die Polit-Schauspieler geschafft,
mit beachtlicher Kompetenz und Leistung ihre Zuschauer zu
verfihren, die vom Spiel geblendet, ja paralysiert sind. Die Au-
genauswischerei bestand darin, ein Gesetz zu verabschieden,
das gar nie realisiert worden ist. Und nachdem die Zuschauer
recht haufig nach gesetzlichen Veranderungen verlangen und
sich damit zufriedengeben, haben sie desen Exekutierung nicht
kontrolliert, woh! auch schwer kontrollieren kénnen. Denn im-
merhin ist ein feinmaschiges Netz geschaffen worden — von der
Schulr.eformkommission angefangen libers Schulversuchszen-
trum bis hin zu den wissenschattlichen Betreuern, von den Ver-
such§plénen Uber Durchfuhrungsbestimmungen und -kontrol-
lgn bIlS zu genauen Unterrichtsvorgaben und Leistungstests —
ein feinmaschiges Netz, das die Reformanspriiche biirokratisch
kleingearbeitet und kaputtgemacht hat.

Es wurde lediglich das Etikett der Schulen ausgewechselt

und Hlauptschulen, an denen die Versuche durchgefuhrt wur-,
den, hieBen ,Gesamtschulversuche® — ein Jtypisch 6sterreichi-
scher” KompromiB, denn das VP-Lager hat nie echte Gesamt-
schulversuche im Sinne einerintegration der Hauptschulen und
Al-‘|.S—.Unterstufen vorgesehen. Das Gesetz hat zudem nur die
Moghgh keit eingeraumt, Gesamtschulversuche durchzufiihren

aber nlg wird die Verpflichtung, dafB die Intention des Gesetzes:
exekutiert wird. Schon die Parlamentsreden, die bei der Be-
schluBfassung des Gesetzes gehalten wurden, lassen eindeutig

erkennen, daB mit Gesamtschulen in Osterreich lediglich

Hauptschulen mit Leistungsdifferenzierung gemeint sind

Heute wissen wir, wie die Formel lautet: .

Konservierung statt Innovation

‘ Die Beform geht weiter — zweifellos. Nach wie vor werden
Slf.)h die Politschauspieler ihr Reformimage-Mantelchen um-
héngen. Besonders die des SP-Lagers haben es ndtig, um zu
yerdecken, wie nackt ihr Federkleidchen mittlerweile ge;/vorden
:"st, trot; vieler Jahre alleiniger Regierungstatigkeit. Aber das
psterrelchische bilsungspolitische System hat eben System, es
ist stabil, es 148t sich schwer bewegen. ,
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Es seidenn ...

die Zuschauer sind des Zuschauens mide, haben die Verfiih-
rungskiinste satt, mischen sich ein in die inszenierungen, ver-
langen von den Politdarstellern und ihren Helfern und Helfers-
helfern Rede und Antwort, warum sie nicht mehr als diesen
Reformfleckerlteppich nach einem schlecht gestrickten Muster
zustandegebracht haben. Es sei denn, sie verlangen nicht nur
Rede und Antwort, sondern nehmen die Inszenierungen selbst
in die Hand. Mdoglichkeiten bieten sich an, hier und jetzt: Zum
bestehenden Facherkanon aut der 5. Stufe AHS wird ein neuer
Unterrichtsgegenstand ,Informatik* hinzugefiigt, mit einem
mehr als eigenwilligen Beurteilungssystem, obwohl immer wie-
der die Rede von einer ,Entrimpelung” des Lehrplanes ist, die
— angeblich — wieder einmal bevorstehen soll. Warum regt
sich niemand auf angesichts dieser neuen Verfihrungskiinste,
die jeglicher Legitimation und Sachlichkeit entbehren? Warum
beschlieBen Schiiler/innen nicht, den zeitlichen und arbeits-
maBigen Mehraufwand, der ihnen zugemutet wird, nicht zu ak-
zeptieren, z. B. einmal zu streiken? Warum wird akzeptiert, dai3
eine Veranstaltung unter dem Titel ,Die Reform geht weiter”
stattfindet, statt dagegen aufzutreten etwa mit der Parole ,SO
GEHT DIE REFORM NICHT WEITER!*?

Ein anderes Beispiel von Aktualitat: die Diskussion um die
Notengebung in den beiden ersten Schulstufen der Grundschu-

le. Wieviele wissen um die Verlogenheit der angeblich ,objekti-

ven*“ Beurteilung, kennen die Angste und Ungerechtigkeiten, die
Auswirkungen, die die Kinder zu Anpassung an Hierarchien
zwingen und ihnen die Neugierde, die Freude am Lernen aus-
treiben . . . Noten, die in Wirklichkeit nicht ihre Kenntnisse,
Kompetenzen, Fahigkeiten bewerten, sondern dazu da sind, sie
von friih an zu sortieren in ,Gute” und ,Schlechte”, sie ausson-
dern, selektieren tiir ein differenziertes Bildungssystem, das frih
ihre Chancen und Karrieren flirs spatere Leben festlegt . ..
Warum wird akzeptiert, daB der Unterrichtsminister sagen
darf, er wolle am ,System der Leistungsbeurteilung” nichts an-
dern, statt ihn aufzufordern, daB gerade das angebracht ist,
wenn er sich dafur verantwortlich flihit, daB die Volksschlle-
r/innen die beste Bildung bekommen, die ihnen liberhaupt er-
méglicht werden kann? Warum verlangen Eltern und Lehrer/in-
nen nicht, daB sie lber andere Formen der Bewertung der
Schuler/innen informiert werden, warum beschlieBen Lehre-
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r/innen, Eltern und Schiler/innen einer Schule/Klasse nicht,
mitdem Firlefanz der praktizierten Leistungsbeurteilung Schiuf3
zumachen? Warum bleibt es so still um die Probleme der dster-
reichischen Schulen?

Jn és"terreich herrscht Windstille. (. . . ) Die Windstille ist in
diesem Ostereich als Abwesenheit von Konflikten (iberall spiir-
bar. Und fast alle sind auf diese Abwesenheit stolz, fast alle
sehen schon bei den geringsten Anzeichen einer gewissen
Konfliktatmosphére das Ende von Demokratie und Republik
nahe. {...) Windstille ist kein Dauerzustand, sondern ein Uber-
gang. Sie ist unter Umsténdeneine schépferische Pause (. . ).
Die Windstille neigt sich dem Ende zu. Die Ereignisse rund um
die Inbetriebnahme des Atomkraftwerkes Zwentendorf und um
den Baubeginn des Donaukraftwerkes Hainburg zeigen, daB
neuartige Konflikte sich der Beherrschung durch die Eliten ent-
ziehen. (. . ) Alles spricht dafir, daB Osterreich sich aus der
Phase der Windstille allmahlich in eine Phase der Bewegung
eintritt. Soziale Konflikte nehmen zu, sie werden zunehmend
offentlich ausgetragen, sie werden sich immer starker dem
steuernden Zugriff des Parteien- und Verbandekartells entzie-
hen. Die Politik wird auch in Osterreich an Berechenbarkeit
vertieren, die Steuerung der gesellschaftlichen Prozesse wird
auch in Osterreich immer schwieriger werden. Das ist zweifellos
eine Chance fiir die Demokratie” (PELINKA, 1985, S. 154 ff.).

Eine Chance zweifellos auch fiir die Bildungspolitik. Es sei
denn, die Zuschauer durchschauen nicht, daB es das Interesse
der politischen Eliten ist, ,die Windstille als einen wiinschens-
werten Dauerzustand hinzustellen (ebd.).

Literatur zum genaueren nach- und Weiterlesen:

ADAM, Erik: Austromarxismus und Schulreform. In: HEINTEL, Peter u.
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mokratie in der Ersten Republik. Osterreichischer Bundesverlag, Wien
1983, S. 271—416.

DERMUTZ' Susanne: Der &sterreichische Weg: Schulreform und Bil-
\%Jngspohtlk in der Zweiten Republik. Verlag fir Gesellschaftspolitik,

ien

GSTETTNER, Peter: Konfliktanalyse und Bildungsreform. Die ,aktive
Mitwirkung der Menschen an der Basis" als sozialwissenschaftliche
Veranderungsperspektive. In: GSTETTNER, Peter/LARCHER, Dietmar:
Zwei Kulturen, zwei Sprachen, eine Schule. Drava Verlag, Klagenfurt
1985, S. 11—62.
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DR FRITZ FELSENFEST
verteidiger in Strafsachen
1010 Wien

An den Verein
SCHULHEF?T
Neustiftgasse 19/16
1070 Wien

Wien, 28.0ktober 1981

Betrifft: Entgegnung,

Werte Damen und Herren!

Aus Ihren Kreisen kommt immer wieder der Vorwurf, dal die Guter,
reilchische Schulpolitik "konzeptlos" sei.

Im Namen mainer Mandanten, der litglieder des parlamentarigecy
Schulausschusses, begehre ich von Ihnen die friatgemiifle und form
gerechte Verdffentlichung der folgenden

ENTGEGNUNG

gem. §18 1it.b des Pressegesetzes:

Die Behauptung, Usterreichs Schulpolitik widre "konzeptlos”
ist unwahr!

Wahr ist vielmehr:

Die 8sterreichische Schulpolitik ist nicht konzeptlos sona
dern planlos, =

Mit dem Ersuchen um raschestmdgliche Erledigung verbleibe ich:in
vorzliglicher Hochachtung

bat [

,Pritz Felpenfest
echtsanwalyf und Verteidiger in
Strafsachen
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Rupert Vierlinger

Das Padagogische Defizit
der Leistungskurse

l. ,Meriten“ der (iélschlich) als integriert bezeichne-
ten Gesamtschule

Um der Gerechtigkeit willen seien einleitend die Verdienste der
Leistungskurse genannt — selten ein Schaden, der nicht auch
einen Nutzen brachte.

Leistungskurse bilden das kognitive Begabungsprofil des
einzelnen Schilers exakter ab, als es die facher(ibergreifenden
vertikal gelagerten Schichten des traditionellen Systems (Gym-
nasium, Hauptschule [, Hauptschule Il) tun. Partielle Leistungs-
ausfalle fiihren nicht so schnell zu globaler Degradierung; das
Repetieren ist freilich nicht nur in der Leistungskursschule
splrbar abgebaut worden, sondern auch andernorts: Das 6f-
fentliche Anprangern in den Schulreformjahren hat seine Wir-
kung getan. Leistungskurse halten die Schullaufbahn langer
offen; am Ende der Pilichtschulzeit stehen nur rund 30 % in
anderen (glnstigeren) Geleisen, als es die Prognose bei den
Zehnjahrigen hat erwarten lassen und im traditionellen System
auch bewirkt hatte. Die Folge ist ein héherer Anteil an weiter-
fihrenden Schulabschliissen — was freilich nur von denen
begriBt wird, fur die Bildung an sich ein Wert ist und nicht als
Steigblgel fiir berufliche Karriere dient. Zu den Verdiensten der
Leistungskurse gehort in Summe auch die Mithilfe am teilweise
gelungenen Abbau von schichtspezifischen Defiziten. (Die Bir-
gen der genannten Daten sind: FEND, Helmut ua. 1976;
SCHORB, Alfons, 1977; SEEL, Helmut, 1978, REBLE, Albert,
1981; WOTTAWA, Heinrich, 1982; REGENBRECHT, Aloysius,
1982; TILLMANN, Klaus, 1983; FEND, Helmut, 1976, BUND-
LANDER-Kommission, 1982.

Es ware verwunderlich, wenn die Erprobung von Leistungs-
kursen keinen Gewinn eingebracht hatte; ihre Befiirworter ha-
bendoch schlieBlich keine schlechte Padagogik gewollt. — Die
ungewollten Nebenwirkungen einer MaBnahme kénnen freilich
schlimmer sein als die Glte des angestrebten Effekts!

Nach einer Vorbemerkung tiber die vermeintliche Notwendig-
keit der Kurse zugunsten der ,Elitebildung” sollen daher in vier
Thesen besonders ins Auge springende Nachteile genannt
werden.
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ll. Vorbemerkung iiber die Zusammenhénge zwi-
schen Schiilersortierung und Leistung

Der Leistungsanspruch ist unabdingbar! Aber es ist falsch,
die Sortierung der Schiiler in leistungshomogene Gruppen als
notwendige Konsequenz des Leistungsanspruches anzusehen.
In gestuften Pflichtschulsystemen droht vielmehr die Gefahr,
daB der Leistungsanspruch durch Leistungsrituale korrumpiert
wird.

Es gliche einem Danaergeschenk, wollte man einer Nation
den Rat geben, sie mége ihr Sekundarschulwesen (im besonde-
ren die zweite Halfte der Pflichtschulzeit) so organisieren, daB
es moglichst schilerfreundlich sei, auch wenn damit Leistungs-
feindlichkeit in Kauf genommen werden wirde. Wenn freitich
das Abgehen vom Prinzip der Schilersortierung — ob in Schich-
ten (Streams) oder in Kursen (sets) — in der Tat eine Kimmer-
form der geistigen Eliten zur Folge hétte, dann ware es véllig
unverstandlich, daB die allermeisten europaischen und auBer-
europaischen hochentwickelten Industrielander entweder teil-
weise oder zur Ganze auf diese Gruppierungsform verzichtet
haben. Eine Unzahl von empirischen Forschungen ist dieser
Frage nachgegangen und hat den politischen Kraften Handha-
ben zur Entscheidungsfindung offeriert. Zwar spricht Passow
von einem Irrgarten der Forschung, weil es scheint, daB all die
Antworten gefunden werden kénnen, die gefunden werden wol-
len. Aus der iberwiegenden Mehrheit der empirischen Ver-
gleichsstudien ergibt sich aber dennoch das Resiimee, daB3 den
selegierenden Systemen keine Vorteile zugesprochen werden
kénnen. (Vgl. u.a. HALLER, H. D., 1971; YATES, A, 1972)

Eine der iberzeugendsten Antworten auf diese immer wieder
gestellte Frage hat die IEA-Untersuchung in der Mitte der sieb-
ziger Jahre gebracht. 18jahrige Jugendliche aus der Bundesre-
publik, aus Schweden und aus den USA wurden in ihrer mathe-
matischen Leistungsfahigkeit verglichen. Es zeigte sich, daB im
Schnitt die bundesdeiitschen Jugendlichen besser waren als
die Schweden und die US-Amerikaner. Der Schluf3 lag nahe,
daB die friithe — in der Bundesrepublik mit zehn Jahren erfolgte
— Absonderung der leistungsfahigen ,Oberschicht” von Vorteil
sein. Dieser voreilige SchiuB wurde aber nicht gezogen, weil
man doch Unvergleichbares verglichen hétte. Es ist nicht stat-
thaft, aus der bundesdeutschen Population der Achtzehnjahri-
gen 15 % in die Stichprobe einzubeziehen und in den beiden
anderen Landern mindestens 30 % (Schweden) oder gar 80 %
(USA), weil dort ein so hoher Prozentsatz mit 18 Jahren noch in
die Schule geht und somit auch Mathematik betreibt. Als man
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daraufhin aus den drei Populationen jeweils die besten 9 %
herausgriff, erbrachten sie gleich gute Mathematikleistungen.
Es soll nicht vorenthalten werden, daB das internationale For-
scherteam bei 9 % nicht Halt gemacht hat. Als man das je beste
1 % unter die Lupe nahm, waren plétzlich die Bundesdeutschen
hintenan. Der frappierte Leser konnte fragen, ob denn nationale
Begabungsunterschiede vorlagen. Helmut Fend bietet eine
recht plausible Erklarung an: Wenn ein Volk von vornherein
oder ab friiher Alterszasur (z. B. ab 10 Jahren) nur einer auserle-
senen Schar Gelegenheit gibt, dann wird es geringere Chancen
auf Goldmedaillen haben als das Volk, bei welchem das Skifah-
ren zum Breitensport gehort.

Wenn die Beibehaltung der heterogenen Schiilerzusammen-
setzung, wie sie in der ersten Halfte der Pflichtschulzeit besteht,
auch flir die zweite Halfte als logische Konsequenz erscheint,
dann muB — um ein schwerwiegendes MiBverstandnis auszu-
schlieBen — eine Einschrankung gemacht werden: wo Leistung
nichtmehrvom je einzelnen erwartetund an ihm abgelesen und
gemessen wird, sondern wo der ,Akkord" gilt, dort miissen
notgedrungen Riegen gebildet werden. Allein in wie vielen schu-
lischen Belangen hat dies Geltung? Der Schiilerchor kann den
Brummer* nicht einstelien, und in der Wettkampfgruppe der
Gerateturner hat der Lahme keinen Platz. im (ibrigen aber wird
beinahe auschlieBlich die Leistung des einzelnen gezahlt und
bewertet, auf seine Qualifizierung kommtes an, auch wenn noch
so begriiBenswertin Gruppen und Partnerschaften zusammen-
geholfen wird oder genau diese Zusammenarbeit gelibt werden
soll.

Treiber/Weinert/Groeben sind von Ergebnissen einer Unter-
suchung (iberraschtworden, dieinsbesondere denen alsbeson-
ders hamische Fratze erschienen muB, die von einem starken
Glauben an einen préstabilisierten positiven Bedindungszu-
sammenhang von Leistungsgruppierung und Leistungsforde-
rung beseelt sind. Sie wollten Schulklassen identifizieren, in
denen durch das spezifische Wirken des Lehrers ,eine Entkop-
pelung zwischen auBerschulischen sozialen Lebensverhaltnis-
sen und innerschulischem Bildungsschicksal* stattfindet. Es
gaitals sicher, daB solch ein Unterricht Leistungskursunterricht
sein wirde . .. Sie wurden eines Besseren belehrt: nicht der
Zuschnitt von Informationsquanten auf Leistungskurse brachte
eine entsprechende Zunahme bestehender Leistungsunter-
schiede (der Gute wird in angemessener Weise noch besser),
sondern ein Unterricht mit ,hohen Auspragungsgraden von
Binnendifferenzierung“. Es zeigte sich, daB sich die Leistungs-
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entwicklung besserer Schiiler in leistungegalisierten Klassen
verschlechterte und daB sich die schwéacheren Schiiler nicht
besserten. Dagegen ergab sich, daB Schiler mit hohem Bega-
bungsniveau gerade in leistungsdivergenten Klassen beson-
ders geférdert wurden, und daB in diesen Klassen leistungs-
schwdéchere Schuler ahnliche Mathematikleistungen erziélen
wie in leistungskonvergenten Klassen (TREIBER, B./ WEINERT,
F./GROEBEN, N., 1982).

Wenn solche Untersuchungsergebnisse von maiichen hart-
nackig nicht zur Kenntnis genommen werden, dann drangt sich
der Verdacht auf, daB es vielleicht gar nicht so sehr um die
Verteidigung von fachlich definierbaren Leistungen gehe als
mehr um Leistungsrituale, auf die man nicht verzichten will. Ist
denn Domestikation wichtiger als Entkulturation? Liegt uns
denn mehr an ,Klassifikation* und ,Spezifikation“ als an echter
Qualifikation, um mit Robert Dreeben Uber das zu reden, was wir
in der Schule lernen. (DREEBEN, R., 1980)

lll. Das Elend der Leistungskurse

These 1:

Ein gestuftes Schulsystem macht die Schule stets mehr zu
einer Statte der Diagnose, des Richtens und Aburteilens, des
Aussortierens und der Auslese als zu einer Statte des Helfens,
der bildenden Begegnung und der Férderung.

Wenn die Schiler einer Klasse prinzipiell in Niveaus einge-
stuft werden, dann hat dies dieselben bésen Folgen fir das
emotional-soziale Klima wie in traditionellen Systemen: die
Angst vor der Abstufung wird ein standiger Begleiter derjenigen,
die noch motiviert genug sind, am Wettbewerb teilzunehmen. Es
ist daher verwunderlich, wenn man sich wundert, daB Gesamt-
schiler gleich oder gar mehr angstbesetzt sind als ihre Alters-
kameraden in den Ubrigen Schulen. (HELMKE, A, 1983, S. 329;
LUKESCH H., 1982)

Ein gestuftes Schulsystem gleicht einem Kaskadensystem:
ein stdndiger Sog nach unten bedrohtauch diejenigen, die einen
gehdrigen Abstand zum Rande des Absturzes halten kénnen.
Wer wollte in solchen Gewéassern mit Funktionslust schwim-
men wollen? Die Zusammenarbeit versiegt; das Miteinander
verkehrt sich in ein Gegeneinander, wenn der Vorteil des einen
eo ipso in einen Nachteil des anderen umschlagt; wenn immer
eine dritte Gruppe definiert wird, wird der Aufstieg eines bislang
Schwachen zum Abstieg des Nachbarn, der zwar kontinuierlich,
aber eben nur mittelmaBig gearbeitet hat. Wer wird in diesem
Gerangel dem anderen helfen wollen?
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In dem berlihmten Robbers-Cave-Experiment hat Sherif den
Beweis angetreten, daB er eine Gruppe von Heranwachsenden
mit geradezu naturwissenschaftlicher GesetzmaBigkeit in zan-
kisch rivalisierende Parteien spalten kdnne. Sein wirksamstes
Instrument war der Wettbewerb. (BRONFENBRENNER, U., 1974,
S. 140)

Rousseau hat es bereits seltsam gefunden, daB man in der
Erziehung ,auf keine anderen Mittel verfallen ist, als auf Wettei-
fer, Eitersucht, Neid . . ., also gerade die gefahrlichsten Leiden-
schaften, die am schnellsten emporschieBen und am geeignet-
sten sind, die Seele zu verderben." (Zit. nach FLITNER, A., 1982)
DaB diese unselige Sozialfigur zweihundert Jahre spéter sogar
schulgesetzlich vorprogrammiert wird, gibt denjenigen recht,
die behaupten, in der Padagogik begédnne —, wie in der Moral
— jedes Geschlecht primitiv. ,Konkurrenzkampf ist eine armse-
lige Entschuldigung fir alle”, behaupten Dreikurs/Cassel, ,die
den Begriff Gleichberechtigung nicht mit Inhalten fillen kén-
nen.” (DREIKURS, R./CASSEL, P., 1979, S. 47)

Der Wettbewerb schadet denjenigen, die standig verlieren,
weil er ihre Bereitschaft zum Weiterlernen zerstért — und genau
diese Bereitschaft ware ein wesentliches Kennzeichen von Bil-
dung. Er schadet aber auch denjenigen, die sich in den Vorder-
grund boxen; sie stehen allein und kennen nur das Ziel, die
eigenen Interessen zu sichern. Als — um aus einem Unterrichts-
protokoll zu zitieren — je zwei Schiiler aufstehen und um die
Wette die von der Lehrerin vorgegebene Division in einen Bruch
umzuformulieren hatten (1 : 4 =1/4,1:275=1/275.. ), ware
es Uber die Krafte des siegreichen Mitschiilers — und aller
Ubrigen Zuschauer im dritten Leistungskurs — gegangen, den
stehengebliebenen Verlierer nicht hamisch anzugrinsen (VIER-
LINGER, R., 1978, S. 37)

Die Auslieferung der Sozialperson an die Leistungsperson
totet unter anderem diejenigen Regungen ab, die auf einen
Ausgleich zwischen den Sozialschichten drangen. In einer Un-
tersuchung uber die Effekte der schulorganisatorischen MaR-
nahmen im Hinblick auf die soziale Integration hat E. Mairinger
nachgewiesen, daB sich die Verhaltnisse in den Schulen mit
fachspezifischer Schilersortierung gegeniiber denen mit fa-
cherlibergreifender Schichtenbildung sogar noch verschlech-
tern. ,Die Haufigkeit der sozialen Isolierung von Schiilern aus
der vierten Sozialschicht ist in den vierten Klassen der Ver-
suchsschule doppelt so groB wie in den vierten Klassen der
Kontrollschuien. Die Kinder der vierten Sozialschicht (angelern-
te und ungelernte Arbeiter) werden von den Versuchsschijlern
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“ (MAIRINGER, E., 1980, S. 135) Was
enzfeldes
Unterlegenen (brig, als dort zu reiissieren, wo nach anderen
MaBstaben gemessen wird. In vielen Féllen ist es die Arena des
Rowdytums und der Delinquenz. Was Hurrelmann 1971 voraus-
gesagt hat (HURRELMANN, K., 1971, S. 210), haben Fends em-
pirische Forschungen bestatigt: Der Rowdy-Faktor istin all den
Schultypen am hochsten, die ein Sammelbecken fiir die negativ
Ausgesonderten darstellen. (FEND, H./W. KNORZER u.a., 1982,
S. 48)

In dieselbe Kerbe schlagt das Faktum, das M. Rutterin seinen
Schulvergleichen in London herausstelit, daB namlich ein ,bal-
anced intake* (ein ausgewogenes heterogenes Sortiment) an
Begabungen weniger Delinquenz zur Folge hat.
u.a., 1980, S 194)

,Der Staat kann seine Abstufun

am seltensten gewahlt.
bleibt den auf dem Felde des schulischen Konkurr

vergebens nach dem Klima, was ihr zusage!” (HERBART, F.

1831, S. 165)

These 2:

Die Bilanz zwischen den Grundvoraussetzungen des psy-
Schule und den Anspriichen der
und zwar zu Lasten

_Der Tribut an die Organisierbarkeit der Leistungs-

cho-sozialen Klimas in der
suBeren Organisation ist unausgeglichen (
des Klimas!)
kurse ist sehr hoch!

Wenn Leistungskurse okonomisch ver
tion auf optimal
werden sollen, dann sind groBe Zentralschul
re Voraussetzung.

en die unabdingba

Es drangt sich der Verdacht auf, dieser Trend sei in Analogie
zu betriebswirtschaftlichen Vorstellungen forciert worden, daB

namlich der Ertrag proportional zur BetriebsgroBe steigen wilr

de. Abgesehen davon, daB auch im Wirtschaftsleb

len Systeme mit zunehmender
die den einzeinen psychosozial tberfordern. (
1981, S. 105)

Der Hinweis auf groBe traditionelle Schulen in Ballungsré
men tragt kaum, denn dort wird der Schwellenwert fur die
nannte Uberforderung durch Schaffung stabiler Binnengrupp
erhoht, die dem einzeinen soziale Absattigung in der face
face-group” bringen. In Leistungskursschulen aber werden
Sozialkontakte um der exakten Ordnung auf dem Schachb

SANDFUCHS, U
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(RUTTER, M,

gen den Augen der Kinder
nicht entziehen®, mahnt Harbart, ,darum sucht die Erziehung

tretbar und ihrer Inten-
e Homogenitat der Schiilergruppen gerech

en gegentbe

dieser Gleichung bereits Skepsis herrscht, werden in die sozia
GroBe Tendenzen eingeschieust

dgr Homo‘g.enlsierun'g willen immer wieder zerrissen. Das stan-
d:vge Osziliieren zwischen fremden Raumen — Hoff
slﬂ’(:::\ler 'slprechep von einem Schilernomadentum ?;,ag;é:
Emwur, | /T. BULCKER, 1977, S 511) — verhindert eine
o ders.zshl:jr:sr, S:;)eerudhlgStEI:t und Sicherheit gibt. (Vergl. die Kla-
_ r en verlorengegangenen eigenen Klassen-
raum,"m welchem sieihre ,Siebensachen® ort li
sen kdénnten und den sie ohne Furcht vzr: d::'ng\(j:?c;:l‘iz%en Izs-
;nggl1:>)eten8n Kurzmr:eter ausgestalten dirften, (NEHER, J u189861)r
, — nverzeihlich wird der Verzi f di e des im
besten Sinne ,klassenfiihrenden* Lehre?rs],tiilcjifei:ee?;li’fdz‘resGlm
E?nm;g?;ugzi?[ﬁrsa:rd?'so viz(wenig) zutun hat, als er Zeit braucl’?t-
ativen eschéafte zu erledigen. Aber selbs{
wenn er mehr Zeit hat, wenn beispie i i
,,Klassen\{orstandsstunde“ zugest:nc::r\:ljllisrz ?::?e?bfzgznag?te
Be unt.errlc'htliche Funktionar, der sich in de;n tra endeer F?-
chern jeweils mit einem Drittel ,seiner" (?) Klasse abiond nt it
dem groBen Rest aber nichts zu tun haben will — um ese'r ’crimt
serache der kindlichen Empfindsamkeit auszudriicken ”lj' N
wahrende Konferenzen im Dienste der Auf-, Ab- und U fort_
mungsprozequren absorbieren die Kraft des ’Lehrerkolle Jums
:,r:ljcr:git:.‘en _T_le gt;n eigentlichen padagogischen Aufgabegr:uhn;ist
er au eitistdie Schulreform unserer Tage h
gen, daB sie die mit beispielhaften Schulgriindun intor ot "la-
ten Mahnungen eines Rudolf Steiner, ei D potorsen
manchgr anderer aus der ersten Ref’orlr:sesitpl?:esre'::stej:ﬁnhund
der‘ts r?:cht zu hdren vermag. Ihr Blick scheint gebanntr U
chln‘ethh auf Strukturen zu starren, die von administrativ- ba'l'us-
rat:sch.en Denkformen geschatfen werden und sich dah o in
at.egorlen der Distanziertheit, Uniformitat und duBer ani.
ation erschopfen. erorgant
” if‘ diftizil ausgeformtes Leistungskurs- iti
gltllc.h und zgitlich genormten Curgculaso:grsitteerzn rgua[:n?'\:/g:-
;et:‘ga‘dzgog:scl.'\e Freiraume wegrationalisiert, die das Unter-
. da{?n‘te?' gel!ngenden Lehr-Lern-Prozesses sind. Zentral
- |'-1 ||m N|mbu§ vqn Autoritat vorgegebene Pline von
at"'t'] alten ynd vne]lencht auch noch Verfahren fesseln die
- s;\gnaotrtrJTr:tc(jarc]iI:illjr:tfalh‘genz des Lehrers. Selten hat er die Kraft
.rlcu aren Programm — insbesondere au ’
g:;gsgyr);:;:r;‘%r:n l;oargwearpprgbierter Lehrbiicher — so f::er;
. - sein eigenes Denken in inni
t;]‘uhrurll(g‘;' mit dem dgs Schilers und mit dem Bild:‘nlgnsr;;ll?t(3
1gen or?nte. Das MiBtrauen, das die ,h6heren Stellen®
ber seiner eigenen Lebenserfahrung mit und an der V\?:I-t
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hegen, iibertragt er auf die Schiler. Auf diese Weise bekommen
sie ihre Ziele und Inhalte aus zweiter oder dritter Hand kolportiert
und werden ,standig verwirrt durch den Konflikt zwischen den-
jenigen Zielen und Interessen, die der Natur ihrer eigenen Erfah-
rung gemas sind, und denjenigen, mitdenen man sie sich abzu-
finden lehrt*. (DEWEY, J., 1964, S. 149)

Die solcherart reformierte Schule potenziert also noch die
geistige Bevormundung, die im traditionellen schulischen Sy-
stem des deutschsprachigen Mitteleuropa vorherrscht und al-
lerorts eher Gleichgiiltigkeit erzeugt, als daB sie sich zum Vor-
spann einer Sanierung machte. Wenn ein neuer ,Emil*
geschrieben wirde, meint Torsten Husén in der Verteidigung
seiner Schrift ,Schule in der Leistungsgesellschaft (1980), dann
kénnte er sich vorstellen, daB es ein ,Emil" wéare ,nichtin einer
Privatlehrsituation, aber in einer entinstitutionalisierten Schule,
weit weg von den groBen padagogischen Fabriken, die von den
machtigen burokratischen Zentren und den Gewerkschafts-
bossen unserer Zeit dirigiert werden®. (HUSEN, T., 1979, S. 272)

These 3:
Die homogene Schilerzusammensetzung liefert dem Lehrer

ein Alibi, fir Individualisierung und Differnzierung nicht weiter
Sorge tragen zu missen. Jedes gestufte System perfektioniert
den Lehrer zu einem Spezialisten fiir Aussonderung, wéhrend er
doch ein Spezialist fir das Entwerfen von Lehrstrategien sein
sollte!

,Die Schule als Institution erzieht", hat Siegfried Bernfeld vor
60 Jahren gesagt. (BERNFELD, S., 1981, S. 28) Das gilt nichtnur
fiir den Schiiler, sondern auch fiir den Lehrer. Man stelle einund
denselben Junglehrer, der seinen Stil erst festigen, vielleicht
sogar erstfinden mus, hypothetischerweise das eine Malineine
Organisationsform mit Leistungszligen oder Leistungskursen
und das andere Mal vor einen heterogenen Klassenverband,
und man wird verschiedene Lehrer ,bilden“. Wenn dieser Lehrer
beispielsweise vor der ersten Leistungsgruppe (auch vor einer
Gymnasialklasse) unterrichtet und feststellt,da3 ein Schiiler ein
bestimmtes ,informationsquantum® nichtangemessen verarbei-
ten kdnnen hat, dann dréngt sich ihm bereits die Frage auf, ob
denn dieser Schuler richtig eingestuft worden sei. Wiederholt
sich dieses Versagen noch in einigen entscheidenden Kontrol-
len — und welche wéren nicht entscheidend? — so wird friher
oder spater auf Abstufung, welcher Art immer, entschieden.
Wirde sich der Lehrer anders verhalten, wirde er neue Formen
des ,Wie sag ich’s meinem Kinde?" Uberlegen, so kame das
gewissermaBen einem Verratam System gleich, dem die korrek-
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te l\fiveaueinstufung immanent ist. Anders zu handeln, wére
darlber hinaus ein Akt der Ungerechtigkeit an all denjenigen
Schiilern, deren Lehrer sich der Rolle des Richters verschrei-
ben, die von der Organisationsform provoziert wird. Die Mag-
nahmen der Diagnose und der Urteilsfindung beginnen das
eigentliche Geschaft des Lehrers, die planmasige Fiihrung und
Hilfe beim Auseinandersetzungsproze mit den Kulturtatsa-
chen, zu Uberwuchern. Ganz anders verhalt es sich, und ganz
anders wird sich alsbald der Lehrer selbst verhalten, wenn er vor
der Schiilergruppe mit natirlicher Begabungsstreuung steht, in
einer Organisationsform, die (bis zum Ende der Pflichtschulzeit)
alle absondernden Barrieren, Hurden und Zaune weggeraumt
hat. Auch er trifft auf den Schiler, der ihn nicht verstanden hat.
Insofern er ihn aber nicht eliminieren kann (wohin denn? In
welchen Zug? In welches tiefere Niveau?) wird es dem Lehrer
nicht so leicht, sich taub zu stellen gegeniiber dem Anspruch
von individueller Hilfe. Die Situation nétigt ihn geradezu, neue
Zugénge zum Problem zu eréffnen und sich mit der Rolle des
Helfers zu identifizieren. Selbst wenn es sich um den ,schlech-
ten“ Lehrer handeln sollte, der nicht bereit ist, diesen Schritt zu
tun, ist etwas Positives erreicht: es sind ihm die grobsten derje-
nigen Instrumente aus der Hand geschlagen, mitdenen schwa-
chen Schilerndie Wunden der Deklassierung zugefiigt werden.

Die Verfechter der gestuften Organisationsformen halten dem
entgegen, daf die untersten Zlige und Kurse genau deswegen
geschaffen worden waren, weil man sich dortden gestrandeten
Schilern besonders eingehend und angemessen widmen kdn-
ne. —

Dig programmatischen Schwurformeln klingen gut, allein die
Realitat entlarvt sie als ,ungedeckte Schecks auf hohe Betrage*.
(Horst Rumpf). Die untersten Range sind weithin nur Auffangla-
ger, und auf dem Gang zu ihnen verkimmern die Methoden
eher, als daf3 sie ausgefeilt wiirden. Isobel Pfeiffer hat Lehrer von
dgn Unterschieden reden lassen, die hinsichtlich der taxono-
misch aufgelisteten Lernziele zwischen durchschnittlichen und
unterdurchschnittlichen Adressatengruppen gemacht werden.
In den verbalen Bekenntnissen sind solche Unterschiede in der
Tat deutlich herausgestellt worden. Die Uberprifung der Reali-
tataber hat keine signifikanten Unterscheidungen gebracht. Die
Lehrer proklamierten einen bestimmten Zuschnitt von Lernzie-
len, straften sich aber in der Arbeit vor Ort selbstLugen. (PFEIF-
EER, I, 1977, S. 237)

In Quincy, einer Kleinstadtin lllinois, hat man das Experiment

einer totalen Integration der Bildungsangebote verschiedener
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High-Schools zum Modell ,Bildung nach Wahl“ gestartet. Hinter
diesem Modell steht nicht zuletzt die Absage an die Leistungs-
kurse. ,Die Lehrer in Quincy*, schreiben die Berichterstatter,
,sind sich der Scheinheiligkeit bewuBt, die darin besteht, daB
man durch verschiedene Leistungskurse zwar auBerlich den
individuellen Fahigkeiten und Interessen entsprechende Lern-
felder bereitstelit, die Kinder dadurch aber sehr bald wissen |48t
daB sie Uber die Einteilung in Kurse nicht geférdert, sondern nur
klassifiziert werden.* (BRAUN/NAUDASCHER, 1978, S. 101)

These 4:

Als das Konzept der Leistungskurse aus der Taufe gehoben
worden ist, mdgen die unterschiedlichsten Lerngesetze Pate
gestanden haben. Der wichtigste Lernvorgang aber,das Lernen
am Vorbild, wurde und wird miBachtet.

,Nichts GroBes geschieht ohne Leidenschaft®, hat Hegel ge-
sagt. Die Selbstbeobachtung der eigenen Lerngeschichte —
insbesondere in den kulturellen Partien unseres Leistungsspek-
trums — wirde hinzufigen wollen: ,Nichts GroBes geschieht
ohne Vorbild." Jeremias Gotthelf wahlt die Metapher vom Efeu;
der sich hochranken will, dies aber nur kann, wenn er einen
Stamm findet, um sich emporzuwinden. ,Der Mensch ist fir den
Himmel geboren, zu ihm sieht sein Auge empor, nach ihm zieht
ihn sein Geist. Aber sein Auge hebt sich nicht, sein Geist zieht
ihn nicht, wenn sie weder Stiitzen noch Stamm finden, sich
aufzurichten nach oben." (GOTTHELF, J., 1886, S. 180)

Die ins poetische Bild gekieidete Wahrheit ist auch von der
empirischen Forschung verschiedener Provenienz bestatigt
worden. Salomon E. Asch hat in seinen Humanexperimenten
auf den geradezu manipulatorischen Druck hingewiesen, der
von der sozialen Gruppe ausgeht und die Versuchspersonen
dazu fihrt, ihren eigenen Wahrnehmungen zu miBtrauen, weil
die Gruppenmitglieder vermeintlich anderes gesehen haben.
(Zit. nach WATZLAWICK, P., 1974, S. 19f) Welche Brille hat den
Blick auf die Schwachsten soverzerren kénnen, daf man genau
bei ihnen glaubt, die Bedeutung des Vorbildes miBachten zu
durfen? Natirlich haben auch sie einen Lehrer; aber die alltagli-

che Beobachtung wie die entwicklungspsychologische For-
schung sagen uns, wie sehr gerade am Ausgang der ,Reifen
Kindheit“ und in der Jugendzeit der EinfluB der Gleichaltrigen,
der ,peers”, iberméachtig wird und den Lebensstil wie die Interes-

sen pragen. ,Ein immenser Teil der Rollenleistung des erwach-

senen Individuums muB in der ldentifikation mit Individuen des
gleichen oder beinahe gleichen (Alters-)Status erfolgen’,
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schreibt Talcott Parsons. (PARSONS, T., 1977, S. 174) James
Colemann hatin der Untersuchung von Gber 600.000 Schillern
in den USA den EinfluB der Mitschler in der Sekundarstufe
gegeniiber dem der Lehrer als machtiger befunden, gleich mach-
tig beinahe wie den der sozio-kulturellen Herkunft und aus-
schlaggebend flir das schulische Schicksal. (COLEMAN, J.,
1966)

Um Erfolg zu haben, miBte sich der Schwache den Erfolgrei-
chen zum Vorbild nehmen. Im schlechtesten Kurs bietet sich
aber keiner an. Der Blick des desinteressierten Hauptschilers
(2. Zug) wie des Schiulers in der 3. Leistungsgruppe spiegeit
sich im Desinteresse des Nachbarn wieder. Gleich einer Induk-
tionsspannung baut sich die schulische Abneigung auf und
schottet sich gegen die kulturelle ,Infiltration" ab. — Lehramt-
studenten waren betroffen, als sie im Praktikum das andauernde
Fehlen eines Schilers im Pubertatsalter wahrnahmen und von
den Mitschdlern erfuhren, daB er einfach nicht mehr wolle. Dar-
aufhin haben sie die tibrigen anonym befragt, was sie denn dazu
brachte, im Unterricht mitzuarbeiten. Zwei Drittel der 21 Sch-
ler antworteten, daB sie ohnehin nichts mehr dazu bréachte,
mitzuarbeiten: ,Weil es mich nichtinteressiert; von selber arbei-
te ich nicht mehr*, »Die Facher sind uninteressant, und wie der
Lehrer es macht, ist auch uninteressant. ,|ch wei nicht, wofir
ich das brauche!" — Welch ein Zusammenbruch der Motivation!
Wie mihsam wird sich die Berufsiehre gestalten, wenn iber-
Eaupt ein Neuansatz zum Weiterlernen noch gefunden werden

ann.

Noch einmal soll der Argumentationsstrang aufgenommen
werden, der sich auf den Schutz der Tlichtigen bezieht. Erfordert
es nicht die Ricksicht — so kénnte der Riicksichtslose fragen
— auf deren leichtfliBiges Voranschreiten, daB man die
Schwachen ihrem Schicksal GberlaBt. — Die Alten haben es
anders gewuBt. Bei Comenius heif3t es: ,Wer in seinen Studien
gut vorwartskommen will, moége sich Schiler suchen, die er
taglich lehren kann, was er gerade lernt — und mdBte er sie sich
mit Geld erkaufen. Denn es ist besser, man versagt sich etwas
von seinen auBeren Glicksgutern, wenn man nur Leute hat, die
zuhoéren wollen, wenn man lehrt, das heift selber vorwartskom-
mt*. (COMENIUS, J. A, 1970, S. 117)

Die Uberzeugung, daB das Lernen sich im Lehren vollendet,
fuhrt vielerorts wieder zu Formen des ,peer-tutoring”. Untersu-
chungen zu diesem ,Unterweisen durch Mitschiiler* haben be-
statigt, daB die Freude am Lehren das Interesse der Schdler fur
vertieftes Lernen weckt“. (BRAUN/NAUDASCHER, 1978, S. 147)
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In den Schulen der USSR ,liegt es im wohlverstandenen In-
teresse jedes Schiilers, ein Auge auf seinen Banknachbarn zu
haben, ihn zu guten Leistungen und zu gutem Betragen zu
ermuntern und ihm zu helfen, wenn er Schwierigkeiten hat®.
(BRONFENBRENNER, U., 1972, S. 45).

VI. Ein Vorschlag an die Schulpolitik

Welche Veranderung sollte sich ,natUrlicherweise” an der
Schwelle zur Sekundarstufe ergeben, wenn das Ende der
Grundschule nun schon einmal als einschneidende Zésgr ak-
zeptiert wird? Wenn die Lehrkraft in der Grundschule.lhre'm
Auftrag einigermaBen sympathisch nachkommt, 'dann ist die
Grundschule der am wenigsten kritisierte Abschnitt der Schul-
laufbahn. Wenn wir die unterrichtiiche Situation dieser Schultype
unter dem Aspekt der Schulorganisation betrachten, dann hg-
ben wir es im wesentlichen mit nur einer Lehrkraft zu tun, die
(beinahe) alle Gegenstande zu unterrichten hat und das vor
allen Kindern (wenn vom verschwindend geringen Prozentsa?z
der Sonderschiiler — deren Absonderung eine eigene Thematlk
ergabe — abgesehen wird). Welche Defizite sind es, die gegen
Ende der Grundschulzeit normalerweise nach einer Anderung
verlangen? Eltern, die vor der Alternative zwischen einer hete-
rogenen AnschiuBschule und den homogenen Regel§chg|en
standen, wurden mehrere Fragen vorgelegt. Die Eltern tuchtlger
Kinder wurden gefragt, ob sie denn die Anwesenheit der
Schwicheren als , KlumpfuB® erlebt hatten, der schleunig§t ent-
fernt gehért. Sie haben verneint: ,Es schadet unseren Klnd?rn
nicht, wenn sie sich um die langsameren Kinder kimmern mus-
sen.” ,

Die Eltern schwacher Kinder wurden gefragt, ob ihre Kinder
unter dem standigen Vergleich litten, den die Anwesenheit der
Besseren mit sich brachte. ,Es schadet den Einfallslosen ni‘cht,
wenn die Einfallsreichen Ideen liefern®, meinten sie. Nach einer
Trennung der normalerweise nach den Zuféllen des Sprengels
gebildeten Schilergruppe haben sie nicht verlangt. Wohl gbgr
haben sie das Angebot einer alimahlich beginnenden Speziali-

sierung bei den Lehrern geschétzt, weil doch der einzelneinden

seltensten Fallen der Polyhistor sein kann, der die sich ausdif_fe-
renzierenden Neugierden der Kinder in angemessener Weise

befriedigen kénne. Diesen Erwartungen wiirde eine Schuleent-

gegenkommen, eine Sekundarstufe |, '
O in der noch alle Schiiler beisammen sind, ‘ .
O in der die Lehrer sich weithin den Gegenstanden ihrer Wabhl

zuwenden dirfen,
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QO in der sie aber diese eingeschrankte Gegenstandszah! noch
in derjenigen methodischen Spannweite aufzubereiten hat-
ten, die der Grundschullehrkraftin allen () Disziplinen abver-
langt wird.

Vor der Einflhrung der staatlichen Aktion, die jedem Kind in
beinahe jedem Gegenstand ein Buch zur Verfligung stellt, hatte
die Forderung nach dem Verzicht auf Schiilersortierung und
viceversa die nach der Variation der Methoden nur anldealisten
gestellt werden dirfen. (Waren sie es nicht alle, die in Volks-
schuloberstufen unterrichtet haben? — Sie war eine hypertro-
phe Form der hier vorgeschlagenen Organisationstype, die
nicht neu propagiert werden soll, deckte sie doch nicht nur die
verschiedenen Begabungen ab, sondern in vielen Fallen auch
noch vier verschiedene Altersstufen, vor denen ein () Lehrer
unterrichten muBte.) Seit die Schulen ,rund um das Buch®
angeordnet sind, darf der Lehrer das informationsmonopol
streckenweise an die Blcher delegieren und kann sich verstarkt
den Aufgaben widmen, die ihn zutiefst als Erzieherpersénlich-
keit charakterisieren. Blicher sind kapitelweise differenziert
aufgebaut und bringen fir jeden etwas. (Gleichheit aller kann
nichtdas Ziel der Schule sein, es sei denn, sie wiirde unmensch-
lich!)

Um nicht unrealistisch zu sein, muB auf die Uiberkommenen
Statusunterschiede zwischen den Lehrergruppen Riicksicht
genommen werden, die unser Schulsystem fir die
10/14/15jéhrigen Schiler aufweist. Gymnasiallehrer und
Hauptschullehrer wiirden ,Schulter an Schulter” in diese Inte-
grationsform einer mittleren Schule (in der Mitte zwischen der
Grundschule und den aligemein- und berufsbildenden Oberstu-
fenformen liegend) unterrichten -— ob im Haus eines Gymna-
siums oder einer Hauptschule, machte keinen Unterschied.
Selbstverstindlich miBten sie nach ihrer Ausbildung je ver-
schieden besoldet werden, wie das jahrzehntelang bei den ge-
priften und den ungepriften Haupschullehrern praktiziert
worden ist. Die Einflihrung einer solchen Schultype brachte
zahlreiche Vorteile, die iiber den engeren schulischen Bereich
in die politische Opportunitat reichen:
© Die Schule brauchtkeine parallelen Klassen und kann daher

durchaus im Sprengel des kleinen Pfarrdorfes bestehen blei-

ben.
O Ein weiteres Stiick regionaler Chancen-Ungleichheit wird
abgebaut.
() Das Fahrschiler-Unwesen wird reduziert,
() Die Auslesesorgen bei Eltern, Lehrern und Schiilern am Ende
der Grundschulzeit sind vertrieben.
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O Die Verdienste der Leistungskursschule werden im gleichen

MaB — wenn nicht besser — gewabhrt.

O Das padagogische Elend der Leistungskurse wird ausge-
raumt, ehe es (nach Einfliihrung ab 1985) voll durchschlagt.

Die hier entwickelten Vorstellungen sind keiner Utopie ent-
nommen. Es sind Erfahrungen aus einem Schulversuch, der
zwischen 1973 und 1983 an der Padagogischen Akademie der
Diszese Linz durchgefiihrt worden ist. Die freiwillige Entschei-
dungder Eltern hatihn getragen. Ihre Riickmeldungen sprechen
von der Wohltat, daB ,Kastenbildungen vermieden“ worden
sind, daB Verstandnis dafiir geweckt worden ist, ,daB auch
schwache Schiiler ihre Vorziige haben* und daB die Situation
.groBe Vorteile fiir die Persénlichkeitsbildung* gebracht hat. Im
Vergleich mit den Schulerfahrungen, die sie mit anderen Kin-
dern gemacht haben, weisen sie darauf hin, daB das Kind in
dieser neuen Organisationsform ,keine Schlaflosigkeit und kein
Erbrechen* kennt und daB die Schule ,fiir die Familie und das
Kind keine Belastung* ist. (VIERLINGER, R., 1978, S. 63)

Die Lehrer haben sich in einer Weise identifiziert, die zum
Ricktritt des verantwortlichen Leiters geflihrt hat, als 1983 das
Ministerium aus Griinden der Gleichschaltung die Einfiihrung
der Leistungskurse und damit das Ende des Versuches durch-
gesetzt hat.
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Otto Glockel: Ausgewéhlte
Schriften und Reden

Aus AnlaB des Glockel-Jahres '85 erschien im Verlag Jugend
& Volk ein Auswahlband mit Schriften und Reden Otto Gléckels.

Die 6sterreichische Schulreform der 1. Republik ist untrenn-
bar mit Otto Glockel verbunden. Er war nicht nur ihr Initiator und
Organisator, sondern auch ihr vehementer Verfechter und Ver-
breiter.

Invielen Broschiiren und noch zahireicheren Reden, dieer als
Unterstaatssekretar flir Unterricht und als Prasident des Stadt-
schulrates flir Wien gehalten hat, versuchte er, von den Zielen
und der Notwendigkeit der Schulreform zu Uberzeugen.

Aus AnlaB seines 50. Todestages erscheinterstmals in Oster-
reichin diesem Band eine Auswahl der bedeutendsten Schriften
und der wichtigsten Reden zu folgenden Themenkreisen:

Otto Glockel — Selbstbiographie bis 1918.

Gegen die Schule der Monarchie und die sie pragenden Kréf-
te.

Beitrage zur Konzeption einer sozialistischen Schulpolitik.

Im Kampf um die Schulreform in Osterreich.

Praktische Arbeit: Die Schulreformstadt Wien.

Der Auswahlband, der von Oskar Achs herausgegeben wur-
de, enthalt auch eine Einleitung Uber Otto Gléckels Leben und
Werk.

Oskar Achs (Hrsg.): Otto Gléckel — Ausgewahite Schriften
und Reden. Verlag Jugend & Volk, Wien 1985. 240 Seiten, ca.
S 298,—. Best.-Nr. 5300-8.
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Monika Kainrath

Pladoyer flir einen Deutsch-
terricht ohne Leistungs-

gruppen
oder:
Der Unmut einer Deutschiehrerin

Kann man nie Vorteile bekommen, chne gleichzeitig Nachteile
in Kauf nehmen zu miissen? Oder — keine Reform ohne Pferde-
fu3? Da freuen wir uns Uber die Abschaffung der Klassenziige
und bekommen gleichzeitig drei Leistungsgruppen aufge-
brummt, die zugegeben manchen Kollegen vorléaufig noch vor-
teilhaft erscheinen, die in Wirklichkeit mit fortschrittlicher Pad-
agogik nichts zu tun haben: Wir sind als Lehrer unglaubwrdig,
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 riicksichtslo-
sen Ausbeutung der Natur und somit unseres Uberlebens hin-
zielen, wenn wir gleichzeitig die alten Werte der
Leistungsgesellschaft, des Konkurrenzdenkens in Leistungs-
gruppen manifestieren. Fatalerweise wahlen wir noch dazu ein
Alter — die Pubertat —, in dem die Charakterbildung wesentlich

- geformt wird. Wahrend man sich anderswo bemiiht, in den

Schulen Schranken zwischen den sozialen Gruppen abzubau-
en, werden bei uns zusétzliche errichtet. Als grausige Utopie
kénnte man das Leistungsgruppensystem der Neuen Haupt-
schule ja noch weiterspinnen: Drei Leistungsgruppen auch in
der AHS, auch dort gibt es ja forderungsbedirftige Kinder —
beim derzeitigen Schulermangel in Wien und der Aufnahmebe-
reitschaft der AHS mehr denn je — macht sechs Leistungsgrup-
pen insgesamt, damit hatten wir dann gleich den Numerus
clausus fiir die Universitat. Wurden sich da nicht eine Menge
Konservativer freuen? ‘

Konkret fiihle ich mich als Deutschiehrerin besonders betrof-
fen von der Einfuhrung der Leistungsgruppen und ziehe hetero-
gene Kleingruppen aus mehreren Griinden vor:

(O Erahrungswerte der Schiiler

Ein erfolgreicher Deutschunterricht lebt von der Auseinan-
dersetzung mit den verschiedenartigen sozialen Erfahrungen
der Kinder. Wie kann sich das Blickfeld, das Sprachverstandnis
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und die Ausdrucksféhigkeit erweitern, wenn homogene Grup-
ben mitgleichen Erfahrungswerten gebildet werden. Gerade der
unterschiedliche soziale Hintergrund der Schiler vergréBert die
Vielfalt des Unterrichtsgeschehens und ermdéglicht gegenseiti-
ges Erkennen und gréBere Toleranz. Der Vortrag eines ASO-
Lehrers lieB mich erstunlangst wieder erkennen, wieviel Angste
und Unsicherheiten durch die Abtrennung der Behinderten bei
uns ,Normalen“ erwachsen und wieviel Kriminalitat durch die
Absonderung der verhaltensauffalligen Schiler entsteht. Intole-
ranz und Aggression bilden ein verhangnisvolles Paar.
(O Unterschiedliche Fahigkeiten

Der Deutschunterricht umfaBt mehrere Bereiche, in denen oft
sehr unterschiedliche Fahigkeiten zutage treten. Gute Aus-
drucksfahigkeit kann mit Rechtschreibschwéche gepaart sein,
mangelnde Lesefahigkeit bedeutet nicht gleichzeitig Argumen-
tationsschwache. Der sprachliche Bereich ist zu vielfaltig, als
daB man Kinder eindeutig einer Gruppe zuordnen kénnte. thre
Stérken werden sich in einer heterogenen Gruppe besser entfal-
ten kénnen, ihre Schwachen auch hier gemildert werden. Fér-
derunterricht kann ja auch in heterogenen Gruppen erteilt wer-
den. Die dem Deutschunterricht von der Arbeitswelt
vorgeworfenen Defizite werden in einer homogenen Gruppe der
~Schwachen” nur verstarkt.
(O Integration der Auslénder

Ein Problem, das hauptsachlich im stadtischen, besondersim
Wiener Bereich auftritt, ist die hohe Frequenz von Auslander-
kindernin den dritten Leistungsgruppen. Dies widersprichtallen
bisherigen Integrationsversuchen.in manchen Wiener Bezirken
kénnen reine Auslandergruppen entstehen — in den zweiten
Klassenzigen hatten wir sie ja schon fast. Die Auslanderfeind-
lichkeit wird dadurch nicht gerade abgebaut. Die Vorbildwir-
kung guter Schiler ist gerade bei Auslanderkindern besonders
wichtig, auf Grund ihrer Intelligenz und Konzentrationsfahigkeit
machen sie oft rasche Fortschritte.
(O Ein- und Umstufungskriterien

Es gibt keine allgemein gesicherten Kriterien, die eine Einstu-
fung in drei Leistungsniveaus rechtfertigen, so werden sich
Fehleinschatzungen und Ungerechtigkeiten nicht vermeiden
lassen. Genau wie vor der Schulreform werden die Weichen
ins Berufsleben durch die Nichteinfllhrung der Gesamtschule
bereits im zehnten Lebensjahr gestellt, also in einem Alter, in
dem Uber die Entwicklung eines Kindes nichts Endglltiges aus-
gesagt werden durfte. Die Erfahrungen der Schulversuche zei-

gen, daB Umstufungen zwischen den Gruppen ab Ende der 6.
Schulstufe fast nicht mehr vorgenommen werden, weil die Lei-
stungsunterschiede zu groB werden. Schuler richten sich da-
nach, wieviel von ihnen verlangt wird, und Schuler dritter Lei-
stungsgruppen werden trotz aller Férderung weniger motiviert
sein, weil Vorbilder als Ansporn fehlen. Man soll sich (iber die
Flexibilitat der Leistungsgruppen keine lllusionen machen. Eine

- dritte Leistungsgruppe mufB auBerdem gesetzlich immer beste-

hen bleiben.
(O Sprachnormen

Samtliche Medien sind mittelschichtorientiert. Wie sollen die
.schwach Begabten*, in Wirklichkeit von Elternhaus und Ge-
sellschaft Vernachlassigten, diese mittelschichtorientierten
Normen erlernen, wenn sie gerade in dem Unterricht, wo Lese-
verstandnis und Sprachgewandtheit (Diskussion wird im neuen
Lehrplan verstarkt gefordert) von eben diesen Kindern getrennt
werden: Sollen wir die Schiler nun zu selbstandig denkenden,
politisch verantwortlichen Menschen erziehen oder will der Ar-
beitsmarkt etwa weiter ein Proletariat, das aus Unkenntnis der
Dinge arbeitswillig und streikmide bleibt?

O Diskriminierung — ,Hilfsarbeitergruppe*

Um gleich bei der Wirtschaft zu bleiben: Absolventen der
Neuen Hauptschule, dieim Zeugnis den Vermerk 3. Leistungs-
gruppe“ stehen haben, sind noch arger diskriminiert als die
Abganger des bisherigen zweiten Klassenzuges. Zugegeben,
dieJugendarbeitslosigkeit ist nicht durch die Neue Hauptschule
geschaffen worden. Wir sollten uns aber nicht dafir hergeben,
ein Potential an dequalifizierten Arbeitnehmern heranzuziehen.
Langstens in der 7. Schulstufe hat ein Schuler 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 dirfen wir ihm dann nicht mehr vorwerfen.

Es ist mir bewuBt, daB viele der am Deutschunterricht abge-
handelten Nachteile genauso auf die Leistungsdifferenzierung
in den beiden anderen Hauptfachern Englisch und Mathematik
zutreffen. Wir haben ein ,Komitee fir einen Deutschunterricht
ohne Leistungsgruppen* gebildet, weil wir aus Gesprachen mit
Kollegen den gréBten Unmut (iber das Leistungsgruppensystem
bei Deutschlehrern heraushérten. Wir freuen uns, wenn sich
ahnliche Arbeitsgruppen in den beiden anderen Hauptfachern
konstituieren und mit uns Kontakt aufnehmen. Da wir diesen
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Bereich der Schulreform nicht widerspruchslos iber uns erge-
hen lassen wollen und um fir diese Frage an eine breite Offent-
lichkeit herantreten zu kénnen, haben wir eine Unterschriftenli-
ste ,Fir einen Deutschunterricht ohne Leistungsgruppen®
aufgelegt.

Kontaktadresse: Monika Kainrath, Springsiedelgasse 21a,
1190 Wien, Telefon: 32 10 635.

Heidi Pirchner

Gewerkschaft und Gesamt-
schule

Oder tiber die Diskrepanz von
Wollen und Handeln

Im Unterschied zur Ersten Republik ist die Gewerkschatt in
der Zweiten eine in der offiziellen Politikarena noch viel wichti-
gere Kraft geworden. (Allerdings: was fur eine?)

Es war kein Experte zu finden, der den ,Schulheften” seine
ausgefeilte Analyse der Schulpolitik der Gewerkschaft (friher
und heute) vermacht héatte, wie in unserem Konzept vorgesehen.
Also schreibe ich mir nur meinen Kummer (der sich bezliglich
Gewerkschaft zwar nicht nur auf ihre schulpolitischen Nichtak-
tivitaten erstreckt) von der Seele.

Da steht flir mich seit mindestens 15 Jahren die Frage im
Zentrum: Was sagen und tun die Gewerkschaften zur Schulre-
form, zur Einflhrung der Gesamtschule?
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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 Beschllsse zu den Schulversuchen stiitzte, wurde ver-
breitet: Vorwarts!

Als wenige Jahre spater, 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 Erklarungen der SP zuriickhaltender,
bis sie schlieBlich gegen Ende der (verlangerten) Schulver-
suchsperiode selbstjene Regelung als ,KompromiB“ anbot, der
keiner war und nun als Kriippel ,Neue Hauptschule" das Licht
der Welt erblickt.

Das Gegenteil hatte ich mir erwartet: verstarkten Einsatz fir
die Durchsetzung des Ziels, mehr Aufklarungsarbeit unter Eltern
und Lehrern, Partei- und Fraktionsmitgliedern. Und dies auch
von der Gewerkschaft! Ich will nicht nochmals die Argumenta-
tion flr die GS ausbreiten. Fiir Organisationen der Arbeiterbe-
wegung miBte es doch eigentlich auf der Hand liegen — ver-
pflichtet ihrem Demokratie- und Aufklarungsauftrag —, einer
besseren Schule flir die Kinder der breiten Volksschichten, dem
Abbau der Klassenschranken in der Schule tatkrattig das Wort
zu reden. Tatsédchlich hat die Gewerkschaft auch ihren Be-
schluB fur die GS gefaBt .natiirlich fiir das Leistungsgruppen-
modell, in Treue zur vorgefaBten KompromiBbereitschaft mit der
Wirtschaft) und in ihr Aktionsprogramm aufgenommen, doch die
Aktionen zur 6ffentlichen Meinungsbildung blieben aus. Das-
selbe gilt flir die Arbeiterkammer (AK).

Spricht man die Bildungsreferenten von Gewerkschaft und
AK darauf an, wird auf die Schwierigkeiten der inneren Struktur
ihrer Apparate verwiesen. Das ist sicher nicht falsch: Die l4h-
mende Fraktionswirtschaft, die engen Grenzen, die sie setzt, da
von vornherein immer auf Konsens und KompromiB ausgerich-
tet, was angeblich so sein muB, weil Einheitiichkeit immer auch
Starke sei. Die konservativen Lehrergewerkschaften werden
beschuldigt, die konservative Gewerkschaft Offentlicher Dienst
— wer hétte das gedacht! Das Ergebnis ist Packelei: Zwar Be-
schiuB (stilles Bekenntnis) zur einheitlichen Schule der Zehn-
bis Vierzehnjahrigen, aber keinen éffentlichen Wirbel dazu ma-
chen!

Das kann aber trotzdem fiir jene Fraktion, jene Sektionen und
Fachgewerkschaften, die die GS angeblich aus eigener Uber-
zeugung auf ihre Fahnen geschrieben haben, keine Rechtferti-
gung ihrer Passivitat sein, im Gegenteil. Zwélf Jahre oder mehr
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Schulversuche sind eine lange, lange Zeit, die hier verspielt
wurde, die nicht dafiir genttzt wurde, Lehrer und Eltern fiir eine
neue Schule zu begeistern und zu mobilisieren. (Untersuchung
von Eiciielberger! (iber den Konservativismus der Pflichtschul-
lehrer: Sie sind Uberwiegend konservativ, aber gerade hinsicht:
lich der GS war eine Neigung der Akzeptanz feststellbar, wenn
auch zum Teil nur auf Grund erwarteter Aufwertung ihres Stan-
des; Packelei auf Fiihrungsebenen geht also auch aus dieser
Sicht iber das Potential der Basis hinweg — nicht die konserva-
tiven Lehrer und Gewerkschaftsmitglieder sind am Nichtzu-
standekommen von Neuerungen primar schuld, sondern eine
konservativ eingerostete 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 auflange Sicht. Soist es auf Grund der
7. Novelle zum Schulorganisationsgesetz (SCHOG) sehr
schwierig geworden, (berhaupt noch Schulversuche zur GS
durchzufiihren. AK und Gewerkschaft haben zwar weiterhin die
Forderung nach Schulversuchen, ,in denen Hauptschule und
AHS zusammenarbeiten®, im Programm — so die vorsichtige
Formulierung im letzten AK-Memorandum vom Februar 85; der
0GB sprachin den BundeskongreBbeschliissen 1983 immerhin
noch von Weiterflihrung der Schulversuche ,mit dem Ziel, die
Entscheidung (iber die Einflihrung der gemeinsamen Mittelstufe
vorzubereiten”, Doch werden sie jetzt noch weniger zu deren
Realisierung beitragen kénnen. Befragt nach diesbezliglichen
Zukunftsperspektiven raumt Bildungsreferentin Rabinger auch
freimitig ein, daB die GS in nachster Zeit kein Schwerpunkt
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit sein wird, nichts dazu ge-
plantist— die Kritik, daB der OGB die Frage der GS vernachlas-
sige, sei richtig. Kollege Neunteufel, Bildungsreferent der AK,
weicht aus: Die AK sei in vielen anderen Bereichen der Bil-
dungsarbeit aktiv, es gibt ja Teilerfolge — umfangreiche Unter-
suchungstatigkeit, Engagement im Berufsausbildungssektor, in
der Lehrerfortbildung (Seminare und Materialien zu , Arbeitswelt
und Schule®, zum EDV-Unterricht); derzeit startet eine Kampag-
ne, ber ,Kinderfreunde" und Betriebsrate die Elternarbeitin den
Elternvereinen zu intensivieren (angesichts des Vorsprungs der
katholischen Elternvereine); auch wird ein Reformvorschlag fir
die Studienbeihilfen ausgearbeitet . ..
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All das soll in seiner Bedeutung nicht angezweifelt, gewisse
Erfolge sollen nicht geschmalert werden. Auch sind die in den
relativ kleinen Bildungsreferaten der GroBinstitutionen mit Ein-
satz Tatigen vielleicht nur die Vorvorletzten, die der Versaum-
nisvorwurf treffen soll. Aber alle Antworten sind keine Antwort
darauf, warum nicht doch auch fiir die GS da und dort mehr als
nur ein Wértchen eingelegt wird. All die ibrigen bildungspoliti-

- schen Aktivitaten sind kein Trost dafir, daB die Unternehmer-

verbande in zahireichen Gremien, Arbeitsgemeinschaften, Vor-
tragen (ich erinnere nur an die GroBveranstaltung mit dem
Fanatiker moderner Vererbungstheorie: Eysenck), Publikatio-
nen viel intensiver, mit wesentlich mehr Personal- und Finanz-
einsatz, viel organisierter ihre Anti-GS-Kampagne durchzogen
und weiterhin laufen lassen, daB sie die ,besseren” (besser flir
ihren Zweck geschulten, fundierteren) Profis haben; so sind die
schwarzen Schulexperten — nicht zufrieden mit ihrem Erfolg in
der 7. SCHOG-Novelle — weiter im Vormarsch, und die angeb-
lich roten im Rlckzug, wie auch jlngste politisch-juridische
Entscheidungen zu den acht Wiener Schulversuchen zur Mittel-
schule zeigen (siehe Artikel ,Acht auf einen Streich").2

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

Neunteufel in der Einleitung zur AK-OGB-Publikation ,Ar-
beitswelt und Schule, Bausteine fur die Unterrichtspraxis” (die
Ubrigens 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 befa-
higt werden, am gesellschatftlichen Leben in umfassender Wei-
se aktiv teilzunehmen . . .“ Wunderbar. Ich bin geriihrt. Doch
gleich darauf folgt die (nur ein Faktum beschreibende ider resi-
gnative?) Feststellung: ,Im Zusammenhang mit den Problem-
kreisen Humanisierung der Arbeitswelt, Neugestaltung der Ar-
beitsorganisationen sind die Grundgedanken der
Polytechnischen Erziehung auch heute noch (!) bildungspoliti-
sche Leitideen fur die Interessenvertretungen der Arbeitneh-
mer.” — Ist das ,noch” traurige Konstatierung, daB alte bil-
dungspolitische Konzepte, z. B. auch die GS, nur noch
Reliktcharakter haben? Immerhin werden aus den alten Prinzi-
pien, zumindest verbal, noch Forderungen zur Schulreform ab-
geleitet.
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Wenn ich die Bemihung guten Willens anerkenne, daB AK
und OGB ins akademisch-6konomisch monopolisierte Terrain
der Lehrerfortbildung eindringen, und sogar bereit bin, darin
auch einen Weg zu sehen, der Lehrerhalt[mgen flir eine sozial
integrative Schule aufbereitet, so sage ich mir trotzdem: das
sollte doch nicht der einzige Weg sein.

Die Gewerkschaftsjugend kritisierte auf ihrem Kongre 1981
noch die lasche Haltung von SPO und OGB zur GS und forderte,
»daB von den Interessensorganisationen der arbeitenden Men-
schen die Diskussion (iber die GS in der Offentlichkeit verstarkt
gefihrt wird.” Doch auch in ihren letzten Programmen ist die
Forderung zur Formel erstarrt, von ihrer Kritik am OGB nichts
mehr zu finden. Ware nicht gerade angesichts wachsender Ar=
beitslosigkeit, angesichts drohender Dequalifikation bei fort-
schreitender Automation bessere Bildung fur alle verstérkt von
Bedeutung? Setzt sich die 6konomisch definierte Sicht von Bil-

Die Bildungspolitik
der Unternehmer

So lautet der Titel einer vom BDL herausgegebenen Brosch(i-

re, die erstmals einen Blick in die entscheidenden Steuerungs-

zentren der Osterreichischen Bildungspolitik, ndmlich die: bil-

werkschaftsbewegung endgdltig durch?

politik und rangiert fir mich vor Kraftwerkspropaganda.

Anmerkungen

scher Bundesverlag.

dung gegeniiber der politisch definierten in der Praxis der Ge-

Ich habe das Gefiihl, daB ich meinen Groll nicht los werde.
Schulpolitik ist einfach ein wesentliches Kapitel Gesellschafts-

') Eichelberger: Wie konservativ sind Osterreichs Lehrer, Osterreichi-

?) Literatur zum EinfluB der Unternehmerverbinde auf die Schulpolitik:
Dissertation von R. Neunteufel (ber EinfluB der Sozialpartner auf

dungspolitischen Abteilungen von Bundeswirtschaftskammer
und Industriellenvereinigung erlaubt. Christian Schartner vom
oberésterreichischen BDL hat sich die Mihe gemacht, neben
den Bildungsprogrammen insbesondere das Schulungsange-
botflir Lehrer und andere Berufsgruppen zu dokumentieren und
kritisch zu beleuchten, Dadurch wird deutlich gemacht, wie so-
zialpartnerschaftliche Bildungspolitik funktioniert: Wesentliche
Entscheidungen fiir das Bildungssystem fallen im vor- und
auBerparlamentarischen Raum, wie dies die rasche und unbii-
rokratische Einflihrung des EDV-Unterrichts durch Exunter-
richtsminister Zilk zeigte. Die Industrie verfiigt iber direkte Drah-
te zu den Bildungspolitikern, in die Schulreformkommission.und
zur Lehreraus- und -fortbildung. Der EinfluB hat in den vergan-
genen Jahrzehnten ein AusmaB erreicht, das durch Bildungs-
angebote der Gewerkschatft, der Arbeiterkammer oder kritischer
Lehrervereine nicht eingeholt wurde.

Studienreform im Technikbereich; Broschiire von Ch. Schartner:
Wirtschaft und Schute (erhaltlich beim BDL, LiechtensteinstraBe 123,
1090 Wien).
Fundierte Information zum Thema Schule und Gewerkschaften ent-
hait der Artikel: ,Schulen: Kirchen der Herrchenden. Was die Gewerk-
schaften von der Schule wollen und was sie wollen sollten* von Georg

bei:
Bund demokratischer Lehrer
Liechtensteinstr. 123

Die Broschure umfaBt 30 Seiten und istum 6S 20,— erhéltlich

Hahn in ,Schulheft 23.
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DIE BILDUNGSPOLITIK
DER UNTERNEHMER

BUND DEMOKRATISCHER LEHRER

Die Schulreform geht
weiter?

Erfahrungsberichte zu den Wiener Schulversuchen seit 1982

Erna Dittelbach

Glockel - Gléckel?

Flichtig gehort, keine genaueren Informationen. Nach dem
elften Dienstjahr nehme ich ein unbezahltes Urlaubsjahr. Auch
um Zeit zum Lesen zu haben. Borge auch Blcher (iber Gléckel
aus. Lese, staune. Als erstes einmal darliber, daB damals,
scheint's, Schulversuche auch in einzelnen Klassen méglich
waren. Vergleiche mit der heutigen Schulsituation. No ja. Dann
Verwunderung. Was, das alles hat schon der Glécke!l einge-
fuhrt? Sogar die Schulgemeinden und die Elternvereine? Und
wieso waren damals so viele Lehrer/innen flr derart umwal-
zende Reformen? Diese Sache mit der Arbeitsschule! Eigentlich
gescheit. Die Einrichtung von Werkstatten in den Schulen. Und
viele Schulen sollen damals einen Schulgarten gehabt haben.
Wie heiBt dieses schone Schlagwort? Ah ja, lernen mit Hirn,
Herz und Hand. Gut, daB ich damals die Stelle tiber die Schulgér-
ten in einem Buch gefunden habe. Ich habe noch nie einsehen
kénnen, warum die Schulgéarten damals gut gewesen sein sol-
len und heute nicht. Zu dritt haben wir den Schulgarten fir
unsere Hauptschule geplant, im Ansuchen an den Stadtschulrat
Argumente vom Gldckel verwendet. Wir haben ihn jetzt drei
Jahre, den Schulgarten. Aber im Zusammenhang damit haben
sich uns einige Fragen gestellt. Waren zu Gléckels Zeiten die
Eltern auch schulfremde Personen? Und wie kooperativ waren
damals die Schulwarte?

Dann gefesselt von der Harte der Kampfe um die neuen
inhalte und Formen der Schule. No, istda nichtviel Idealisierung
dabei? Wie gescheit und taktisch kiug, welch ein Verhand-
lungsgeschick. Wie er sich die Stellung im Unterrichtsministe-
rium zunutze macht und wie demokratisch er handelt. Er baut die
Reform von unten auf, informiert die Lehrer/innen, sogar die
kleinsten Beamten und die Putzfrauen darlber, welch wichtige
Aufgaben das Unterrichtsministerium in den nachsten Jahren
zu erfillen hatte. Reist, liberzeugt, erklart.
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Und wenn es doch stimmt? Er hat ja sogar erreicht, daB in

Wien ab 1922 an sechs Schulen die ,Allgemeine Mittelschule®
— eine gemeinsame Schule der 10- bis 14jahrigen — erprobt
werden konnte. Fir diesen Versuch, in dem Birgerschulteh-
rer/innen und Mittelschullehrer/innen gemeinsam arbeiteten,
wurden eigene Schulsprengel gebildet, aus denne dann tat-
séchlich alle Kinder diese Versuchsschulen besuchten. Ach, zu
schdn, um wahr zu sein. Aber woran liegt es, daB die Entschei-
dung zu diesem Versuch im Wiener Stadtschulrat einstimmig
gefait wurde?

Ich lese noch einmal nach.

Stimmt also doch nicht. Es war nicht nur die energische und
kluge Politik von Glockel. Ich habe des doch geahnt! Seine Per-

son allein konnte es nicht gewesen sein. Unglaubliches hat sich

in den Jahren davor abgespielt. 1906 (!) grinden sozialistische
Lehrer/innen den Verein ,Freie Schule, der sich fur die Rechte
der Eltern und Kinder und fiir eine moderne Schule einsetzt. Bald
darauf hat dieser Verein 90.000 Mitglieder. Auch mit Hilfe dieser
Mitgliedsbeitrage wird 1910 in Wien (1080, Albertgasse 23) eine
Musterschule gebaut, in der ,Arbeits- und Gruppenunterricht,
Koedukation von Madchen und Buben, Handarbeit und Turnen
fir beide Geschlechter und eine Schule ohne Zeugnis in den
verschiedenen Gegenstanden zum ersten Mal versucht wurde.”
(Zitiert nach Fischl, Schulreform, Demokratie und Osterreich
1918—1950, Verlag Jungbrunnen, Wien.)

Nach dem ersten Weltkrieg wurde von dem Verein ,Freie
Schule* der Kampf fur die Wahlen in die neuen Elternrate ge-
fuhrt, die die Reformideen von Glockel als Unterichtsminister
unterstutzen sollten. 375.000 Eltern wahiten die fortschrittlichen
Listen, 25.000 die Liste der Christlichsozialen.

Ein gutes Klima fir Schulreformen, bis 1926 die Entwickiun-
gen behindert und durch den Standestaat 1934 (iberhaupt be-
endet wurden.

Sieben Jahre, nur sieben Jahre lang war Zeit fiir die Erarbei:
tung von Reformen und ihre teilweise Verwirklichung. Erst zwei
Jahre im Unterrichtsministerium, dann im Wiener Stadtschulrat.
Wie lang bin ich jetzt schon Lehrerin? Sechzehn Jahre — mehr
als doppelt so lang. Reformen in meiner Dienstzeit. Miihsam;
mihsam. Die Sexualerziehung, ein ungeliebtes Kind. Die Versu-
che zu integrierten Gesamtschulen — nur im Namen gemeinsa-
me Schulen der 10- bis 14jéhrigen. Die Ganztagsschulen — fiir
Veranderungswuinsche nach den ersten Probejahren gibt es
wenig Moglichkeiten. Endlich — an den Volksschulen wird die
gemeinsame Werkerziehung fir Madchen und Buben einge-
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fohrt. Das tat den Glockel sicher freuen, wenn er heute noch

leben tat. Aber er hatte mit den betroffenen Lehrer/innen vor-

her mehr dariiber gesprochen, da bin ich mir sicher.

Seit mehr als einem Jahr arbeite ich an dem neuen Mittelstu-
fenversuch mit, an der Entwicklung dieses Versuches. Mit Leh-
rer/inne/n der dafiir ausgesuchten Schulen (Liste am Ende des
Artikels). Gemeinsam mit manchen Verantwortlichen aus dem
Stadtschulrat. Produktive Zusammenarbeit mit dem Schulleiter
gibt es in einigen Schulen, nicht in allen.

Der Versuch wird zu einem groBen Teil von den Ideen und
dem Engagement der Lehrer/innen getragen.

Dagegen arbeiten
@ (natdrlich) jene leitenden Beamten des Unterrichtsministe-

riums, die sich auf Grund ihrer Weltanschauung nicht vor-
stellen kénnen, daB (vielleicht einmal) die aligemeinbilden-
den héheren Schulen ersetzt werden kénnten durch eine
gemeinsame Schule, die nicht von vornherein demotoviert
durch standige Auslese, in der Fahigkeit, die Zusammen-
hénge der Welt zu erkennen, wichtiger ist als Latein, die auf
gemeinsames Lernen mehr Wert legt als auf Konkurrenz.

® Juristen, die in Gesetzesformulierungen nicht auch die
Liicken erkennen, die man fiir reformerische Absichten aus-
nitzen kénnte.

® Fachinspektoren fir Werkerziehung Madchen und Werker-
ziehung Knaben, die nicht bereit sind, ihre Vorsteliungen
eines geschlechtsrollenspezifischen Werkunterrichtes zu
andern.

@ Lehrer/innen, die sich eine Schule ohne Noten nicht vorstel-
len kdnnen. Die einen Unterricht ohne Schularbeiten im her-
kémmlichen Sinn fir undurchfiihrbar halten. Die Schullei-
stung und Schulnoten fir siamesische Zwillinge halten, die
voneinander getrennt nicht existieren kénnen.

Aber woher denn auch! Ich habe wihrend meiner gesamten
Ausbildungszeit an der Padagogischen Akademie kein Wort
Uber die Reformideen des Vereins ,Freie Schule* und spéter
Uber die Schulreformen unter Gléckel gehért. Doch, das Fach
.Geschichte der Padagogik* hat es gegeben, allerdings keines
uber ,Geschichte der Bildungspolitik und der Schulreformen®.
Ich habe mir bekannte Lehrer/innen befragt. Dasselbe. Ganze
Generationen Wiener Lehrer/innen haben nie erfahren, welche
Rolle sozialistische Bildungspolitiker bei der Veranderung der
Osterreichischen Schule gespielt haben.

Heute sind wir von den bildungspolitischen Méglichkeiten der
Gldckel'schen Zeit weit entfernt. Es ist eine ungiinstige Zeit fiir
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Bildungsreformen von oben. Vielleicht sind andere méglich.

Bei den Vorbereitungen zu dem neuen Mittelstufenversuch.

war einiges anders:

® Es sind Lehrer/innen zur Entwicklung des Schulmodells
herangezogen worden. Seitca. 2 Jahren istin Seminaren der
organisatorische und inhaltliche Rahmen erarbeitet wor-
den. Ein wesentlicher Teil der weiteren Entwicklungsarbeit
wird den Versuchsschulen Gberlassen bleiben.

® EssindArbeitsgruppen eingerichtetworden, indenen Leh-
rer/innen die Umstellung von Unterrichtsfachern zu Lernbe-
reichen (siehe die Aufstellung am Ende des Artikels) durch
Erarbeitung einer Art Jahresplanung vorbereiten. Diese Ar-
beit wird im Rahmen der Lehrverpflichtung geleistet.

® Seit kurzem wird die Entwicklungsarbeit — eines ihrer an-

gestrebten Ziele ist Zusammenarbeit auf den verschiedenen.

schulischen Ebenen — durch Organisationsberater/innen
begleitet. Diese Begleitung soll die Entwicklung neuer Ar-
beitsformen im Lehrer/innen/team unterstiitzen und ist
auBer in den Versuchsschulen auch auf den Ebenen Schul-
leiter-Bezirksschulinspektor/inn/en und der zustandigen
Beamten des Stadtschulrates tatig. Vorerstist diese Organi-
sationsberatung flr ein halbes Jahr gesichert. Der Fortbe-
stand wird nicht zuletzt auch davon abhéngen, ob es zu
einer fruchtbaren Zusammenarbeit zwischen den Betreuten
und den Betreuer/inne/n kommen wird.

® Inder Modellbeschreibung ist vorgesehen, daf ein wesent-

licher Teil der Planung des Unterrichts im Team wahrend

der Dienstzeit stattfinden soll.

Es ist koedukativer Unterricht in Leibesiibungen, Werker-

ziehung und Hauswirtschaft vorgesehen.

Fir einen Teil der Unterrichtsstunden ist die gleichzeitige

Arbeit zweier Lehrer/innen in einer Klasse eingeplant.

Innerhaib eines Rahmenmodells sollen die Versuchsschu-

len standortspezifische Formen entwickeln.

Die Eltern solien viel mehr als bisher am Schulleben mitwir-

ken und teilnehmen. Wie das geschehen soll, ist Entwick-

lungsarbeit der einzelnen Standorte.

® Eine Arbeitsgruppe, bestehend aus Delegierten der Ver-
suchsschulen, arbeitet derzeit noch an Arten und Formen
der Leistungsbeschreibung bzw. Leistungsbeurteilung. Das
diskutierte Spektrum der Mogliohkeiten reicht von Ziffernno-
ten bis ausschlieBlich verbaler Beschreibung. Es gibt noch
kein Ergebnis, daB es'ein KompromiB wird, ist allerdings jetzt
schon sicher. Aufjeden Fall wird aber dem individualisierten
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Lernen viel mehr Raum als bistier eingeraumt werden.

Ich finde es interessant zu liberlegen, ob dieser Weg einer
Reform viel oder wenig Glockel'schen Geist beinhaltet. Ob viel-
leicht auf den verschiedenen Ebenen der Versuchsarbeit die
Aktivitaten im Sinne Gidckel'scher Inhalte und Methoden gréBer
oder kleiner sind? Wer von den Beteiligten hat seinen Giéckel
besser gelernt? Wer kenntihn nicht nur, sondern kann ihn auch

anwenden?...

Vorgesehene Schulen: HS 1110, Florian-Hedorfer-StraBe; HS
1210, Adolf-Loos-Gasse; IGS 1230, Steinergasse; IGS 1220, An-
ton-Sattler-Gasse; GTS 1140, Hochsatzengasse und 1160, Ro-
terdstraBe; AHS (IGS) 1220, PolgarstraBe; AHS (IGS) 1230, An-
ton-Krieger-Gasse.

Lernbereiche: sprachlich-gesellschaftlicher Bereich (D, GW,
GS), naturkundlich-technischer Bereich (M, BU, Ph, Ch), fremd-
sprachlicher Bereich, gestaltender Bereich (BE, ME, WE), sport-
licher Bereich. Die Grenzen zwischen den Lernbereichen sind
im Sinne eines facheribergreifenden Lernens flieBend zu ver-
stehen.




Christian Hartlieb/Martin Kompast
Physik-Chemie-Unterricht in
der heterogenen Stamm-
klasse des Schulversuches
sIntegrierte Gesamitschule*

(Im Schattenraum des Qualifikationskampfes Theo-
rie erleben)

die Suche nach dem, was die Schiler beziiglich des Faches
gemeinsam haben, zu begeben.

¢) Was geschieht wirklich?

Oberflachlich gesehen nichts AuBergewdhnliches, sondern
ganz normaler PC-Unterricht — die (blichen Strukturen sind
“nach wie vor vorhanden. Bei genauerer Betrachtung hat sich in
diese ,Normalitat” ein neues Element eingenistet — ein fixer
Bestandteil des Unterrichtsprogrammes sind Schiilerversuche.
Sollten sie vielleicht ein Ergebnis der oben erwahnten Suche
nach Gemeinsamem sein? Was wurde denn gefunden?

2. Der ,,schilechte” Schiiler als Relter des PC-Unter-
richis:

Jeder Lehrer weiB, er hat auch ,schlechte” Schiiler in der
Klasse. Wie sehen aber die unterschwelligen Reaktionen aus?
— In der AHS ist der ,schlechte* Schiler auch ein ,bdser”
Schiler, weil er sich des erworbenen Privilegs nicht als
wrdig erweist.
Zur Strafe wird er Ubergangen.
Im B-Zug der Hauptschule ist der ,schlechte* Schiiler auch
ein ,boser” Schiiler, weil er die letzte Chance nicht ergreift.
Zur Strafe wird er (ibergangen.
InderIGSistder ,schlechte" Schilerauchein ,guter‘ Schii-
ler, weil er vorgesehen ist.
Zur Belohnung wird er beachtet.
Der Lehrer reagiert zunachst unwillkirlich durch
— langsameres Vorgehen,
— Bemilhen um Anschaulichkeit und Klarheit,
— Mut zur Licke.
Das sind erste Schritte hin zu einem schiilerzentrierten Unter-
richt, von denen alle Schuler profitieren.
Durch das langsamere Vorgehen und verstérkte Eingehen auf
die Schiler erfahrt der Lehrer Merkwrdiges: Die ,schiechten®
Schuler sind nicht so schlecht und die ,guten® gar nicht so gut.
Das Konzept ,Begabungsunterschiede verliert zugunsten des
Konzeptes ,Zugangsunterschiede” an Bedeutung. Im glinstig-
sten Falle verwandelt sich flr den Lehrer die heterogene Gruppe
in eine homogene: Fir alle Kinder ist der theoretisch-formale
Bereich sehr weit weg und der technisch-praktische viel naher.
Dies istzwar eine padagogisch-theoretische Binsenwahrheit,
die man tberall nachlesen kann. Aber in einer Situation, wo sich
der Lehrer — legitimiert durch das Vorhandensein ,guter”

1. Drei Fragen
a) Wie machen Sie das?
Diskussionen unter eher wissenschatftszentrierten Physikieh-
rern Uber Unterrichtsprobleme enden oftin der, zwar bedauern-
den, aber doch stolzen Feststellung: ,Im Grunde genommen ist
Physik ja doch etwas flir die ,guten‘ Schiiler.” Die Vorstellung, in
einer heterogenen Klasse unterrichten zu missen, ruft im all:
gemeinen Entsetzen und Mitleid mit dem Unglicklichen hervor.
Personliche Gesprache nehmen meist folgenden Verlauf:
»Sie unterrichten Physik an einer IGS — wie machen Sie das?*
+Eigentlich — ganz normal.”
“So — das kann ich mir nicht vorstellen!*

b) Wann merkt man's Uberhaupt? (die Heterogenitat)
Fir alle, denen diese Frage wichtig erscheint, einige Diagno-
severfahren:
— Man veranstaltet miindliche Prifungen.
— Man beobachtet das disziplindre Verhaiten.
— Man wirft einen Blick in den Hauptkatalog.
— Man |48t sich vom Schiler am Sonntag zum Mittagessen
einladen, um sein soziales Umfeld kennenzulernen.
Jedes Verfahren beweist, daB3 die Klasse heterogen ist. Un-
glicklicherweise sind die Aussagen Uber den einzelnen Sch-
ler selten korrelierbar. Um die Homogenit4t der Heterogenitat
steht es schlecht. Eine Einteilung der Schuler der heterogenen
Stammklasse in homogene Untergruppen erweist sich als will-
kirlich.
Angesichts dieser Situation empfiehlt es sich, die Finger von
derlei Differenzierungsversuchen zu lassen — wobei in Physik/-
Chemie (PC) kein offizieller Zwang dagegensteht — und sich auf
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.schlechter® Schiller — dazu entschlieBen kann, den naturwis-
senschatftlichen Theorieanspruch einzuschranken, wird diese
Leerformel der Lehrplane fir ihn praktisch erlebbar. Dadurch
entsteht das Motiv zur ErschlieBung schillerbezogener Zugén-
ge, womit automatisch das Bedirfnis nach anderen Unter-
richtsmethoden verknlpft ist. Damit ist das Tor zu Gruppenar-
beit und Schilerversuch gedffnet.

3. Die Pilotfunktion der unverbindlichen Ubung
»,Physik” in der 2. Klasse:

Obwoh! das Bediirfnis nach neuen Unterrichtsmethoden im
.Normalunterricht* entsteht, ist damit noch lange nicht die Ab-
deckung desselben in diesem Rahmen gewahrleistet. Zur Ent-
wicklung und Erprobung muBte der Freiraum der unverbindli-
chen Ubung in Anspruch genommen werden. Unsere
Erfahrungen bei diesem Unternehmen wollen wir skizzieren:

a) Das 1. Jahr — Die Stufe des ,trial and error®
Auswabhlkriterien fir die Experimente waren der Lehrplan, die
Ausstattung der Schule mit Schileribungsmaterial und unsere
Kreativitat. Was wir den Kindern anbieten wollten, war lustvolles,
selbstandiges Experimentieren; exakte physikalische Ergeb-
nisse und deren Formulierung erschienen uns zweitrangig. Im
Prinzip planten wir die Doppelstunde als abgeschlossene Ein-
heit — die nachste sollte etwas Neues bringen. Wahrend dieses
Jahres hatten wir keine Zeit zur theoretischen Reflexion.

b) Das 2. Jahr — Die Stufe der Reflexion
Mit einem fertigen Programm standen wir neuen Schilern
gegeniiber, aber unter erheblich verringertem Planungsdruck.
Das erméglichte eine Aufarbeitung — wir begannen zu struk-
turieren, auszusortieren, zu erweitern, zu variieren. Am Jahres-
ende hatten wir eine Theorie: Unsere Schilerversuche sind
kategorisierbar in
— Rein theorieunterstitzende Versuche
z. B.: ,Volumen und Masse" (eine MeBserie zur Unterstit-
zung des physikalischen Dichtebegriffs)
— Versuche, die Alitagserfahrungen bewuft machen
z.B.: ,Wenn den Fischen Seife in‘'s Auge kommt." (Spieleri-
sche Versuche zur Oberflaichenspannung)
— Modelle der technischen Wirklichkeit
z. B.: ,Hochspannungsleitung, Autobahnbricke, Bligelei-
sen” (Auswirkungen des Phanomens ,Warmeausdehnung®)
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:~ Integrative Versuche
z.B.:,Kristalle” (Integration von Physik, Chemie, Mineralogie
zum Problemkreis ,Teilchenmodeil®).

Die Versuche rufen unterschiedliche Reaktionen bei den
Schilern hervor.

Zwar ermoglichen alle Versuche fir die Schuler einen Zugang
zur naturwissenschaftlichen Theorie, aber ,Modelle der techni-
schen Wirklichkeit" und ,Integrative Versuche® sind am belieb-
testen. Sie machen Naturwissenschaft nicht nur verstehbar,
sondern — durch die Verknipfung mitder ,realen* Welt — auch
begreifbar. Sie motivieren zu einer langerfristigen Beschafti-
gung mit dem angeschnittenen Problemkreis.

c) Das 3. Jahr — Die Stufe der Umsetzung
— Schulerversuche im ,Normalunterricht*:

Die in den Ubungen gewonnenen Erfahrungen machten es
uns moéglich, die Methode ,Schiilerversuch"im normalen Unter-
richt konsequent anzuwenden. Dabei blieb es nicht allein bei
den wohlerprobten Versuchen flr die 2. Klasse, sondern wir
waren nunmehr imstande, spontan Versuche flr die 3. und 4.
Klasse zu planen und durchzufiihren. Allerdings beschrankte
sich die Auswabhl fast ausschlieBlich auf ,Rein theorieunterstiit-
zende" und ,Alltagserfahrungen bewuBt machende” Versuche.
Die unserer Theorie nach geeigneteren Versuche |43t die der-
zeitige Organisation des Unterrichts nicht zu.

Dabei stellte sich heraus, daB die Kinder die Versuche im
reguldren Unterricht lustvoller und ernsthafter durchfiihren, als
die Kinder in der Ubung es taten. AuBerdem sahen wir unsere
Erwartungen bestéatigt: Fir Schiler und Lehrer war die Erarbei-
tung der naturwissenschaftlichen Theorie in Anschiu an
Ubungsstunden erheblich leichter méglich als sonst. Die Kinder
hatten durch die Versuche einen selbsttatigen Zugang zum je-
weiligen Problemkreis gewonnen; der Lehrer konnte in der
Theoriearbeit die durch gemeinsame Erfahrungen gleiche Aus-
gangsbasis nitzen und war sich mehr im klaren dariiber, wo er
Schwerpunkte setzen solle und welche Details er vernachlassi-
gen konnte.

Durch die Ubungsstunde war die Strukturierung des Unter-
richts — f(ir fast alle einsichtig — vorgegeben.

— Konsequenzen in der unverbindlichen Ubung:

Hier wollten wir unsrer These, daB durch Verknipfung mit der
wrealen” Welt Physik fur Kinder leichter begreifbar wird und sie
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zu langerfristigem Arbeiten motiviert werden, weiter nachgehen.
Dementsprechend boten wir nicht mehr nur Einzelversuche,
sondern auch ,Projekte” an; z. B.. ,Landvermessung” — ein
Projekt zum Thema ,Messen” (historischer Einstieg und Analy-
se — Selbstbau eines WinkelmeBgerats — Vermessung des
Schulhofes — Zeichnen eines Planes im Mafstab). Von einer
Problemstellung aus der ,realen Welt* ausgehend, sollten die
Schiuler die Losung moéglichst selbstandig planen, erarbeiten
und dokumentieren. Das haben sie auch getan. ’

Heidi Pirchner

Acht auf einen Streich

Der jiingste Schlag gegen die Wiener Gesamtschul-
versuche

In einer Informations- und Werbebroschiire des Wiener
Stadtschulrates (SSR) werden Eltern auf die groBartige Lernsi-
tuation und den modernen Unterrichtin den acht Versuchsschu-
len zur ,Mittelschule” hingewiesen: keine starren Leistungs-
gruppen, sondern flexibler Gruppenunterricht zur individuellen
Forderung, Projektunterricht, zwei Lehrer pro Klasse . . . Seit
iber drei Jahren wurden die Konzepte, die nun ausgereift im
Herbst 85 starten sollen, erarbeitet: ausgehend von kritischen
Erfahrungen mit den friheren Versuchen zur integrierten Ge-
samtschule (IGS). Das Besondere daran: zum erstenmal haben
die beteiligten Lehrer selbst die Entwicklung getragen, unter-
stitzt und beraten von Experten des Ministeriums und des SSR.
Die Versuchsschulen: 2 AHS (die einzigen AHS, die auch an
den friheren IGS-Versuchen beteiligt waren, Liesing und Pol-
garstraBe), 6 HS1; es gibt ein gemeinsames Rahmenmodell (sie-
he oben, ,Heterogenisierung"), dieses ist aber auch offen fir
standortspezifische Regelungen; alle Schiller des Einzugsbe-
reichs kénnen aufgenommen werden, unabhéngig davon, ob
ihnen das VS-Zeugnis die Berechtigung zum AHS-Besuch ver-
leiht oder nicht.

Diese Bedingungen hieBen aus der Sicht der Versuchsschul-
lehrer: Wir arbeiten an einem gesamtschulartigen Versuch. In
der Modelibeschreibung etwa der Liesinger Lehrer wurde die-
ser Begriff ausdricklich festgehaiten und blieb seitens der Be-
hérden ‘unwidersprochen. Die 7. Novelle des Schulorganisa-
tionsgesetzes (SCHOG, Juni 1982) brachte eindeutig das Ende
der alten IGS-Versuche, verankert aber die Mdglichkeit zu wei-
teren, anderen Schulversuchen. Im BewuBtsein der Lehrer der
acht Schulen: eben die Moglichkeit zu anderen, neuen Versu-
chen zur Gesamtschule (GS).

Daf ihr BewuBtsein offensichtlich einillusionar-naives gewe-
sen sei und nur sie selbst an dem ,MiBverstandnis* schuld
seien, wurde ihnen nun durch die jingste politisch/juridische
Entscheidung des Ministeriums eingebleut, weil nicht sein kann,
was nicht sein darf: GS darf es einfach nicht geben, in keiner wie
immer gearteten Version, nicht einmal in Versuchen — so jetzt,

4. Die Grenzen des Systems:

Die im letzten Abschnitt des vorhergehenden Kapitels be-
schriebene Unterrichtsform ist innerhalb der bestehenden
Schulorganisation kaumumsetzbar. Das Projektprinzip auf den
Einzelgegenstand angewandt, sprengt den Rahmen, wenn man
nicht gewillt ist, wesentliche Einschrdnkungen in Kauf zu neh-
men.

An dieser Grenze angelangt, bedeutet fir uns der Schulver-
such ,Integrierte Gesamtschule” einen Ansatz zur Schulent-
wicklung, keinesfalls deren Abschluf.
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nach drei Jahren, die angeblich eindeutige Interpretation der 7,
SCHOG-Novelle von oben. Ein Uberraschungsknalleffekt be-
sonderer Art — nach drei Jahren Engagement, idealismus, Frei-
zeitarbeit.

Aufgebrochen ist der Irrtum”, zu dem drei Jahre lang kein
klarendes Wort der beratenden Machtigen laut wurde, an der
plétzlich vom Ministerium getroffenen Entscheidung Uber die
AbschkluBquatifikation (auch zu diesem Aspekt gab es eine, nun
iibergangene, Arbeitsgemeinschaft der Lehrer): Die 7. SCHOG-
Novelle zwinge dazu, es bleibt bei AHS-Qualifikation der Schi-
ler der beiden AHS-Standorte (d. h. alle positiv Abgeschlosse-
nen kénnen in die Oberstufe aufsteigen) und
Hauptschulqualifikation fiir die anderen (Aufsteigen nur bei No-
ten 1—3 in M, D, E, bel 4 entscheidet das Kollegium; absurd ist
dabei weiters, daB es die Einzelfacher M, D, E hier gar nicht gibt,
weil der Facherkanon zugunsten von Projektunterrichtin ,Lern-
bereiche* aufgeldst ist), die unterschiedlichen Niveaus von HS
und AHS miiBten unangetastet bleiben.

Ein Betrug also nicht nur an den Lehrern, sondern auch an
Schulern und Eltern. Hatte da nicht jeder der beteiligten HS-Di-
rektoren, wenn er informiert gewesen wire, den Schilern mit
guten VS-Zeugnissen sagen missen: Geh lieber an die AHS, wir
sind keine GS! Und der AHS-Direktor konnte sagen: Wir sind
eine viel bessere AHS, weil wir bessere Unterrichtsbedingun-
gen haben, wir werden also dem Auftrag der Elitenbildung noch
besser gerecht, einzige Vorbedingung — wir weisen natlrlich
Volksschulabsolventen mit Nur-HS-Berechtigung ab!

Kein Wort ber diese veranderte Situation in der bereits ver-
teilten Informationsbroschiire des SSR, da sie schon ausgege-
ben wurde, bevor die Katze aus dem Sack war.

Kein Wunder, daB die Versuchsschullehrer nun bei Ministe-
rium und SSR Sturm laufen, daB Resignation sich ausbreitet und
der Versuch in Frage gestellt wird.

M. OSwald (Versuchsschule AHS PolgarstraBe): Was fiir ein
Schulversuch sind wir jetzt eigentlich?

Eine berechtigte Frage.

Kommentare:

R. Wimmer: Die OVP hat bei Weiterfiihrung von gesamtschul-
artigen Versuchen mit einer Verfassungsklage gedroht; die Be-
rechtigungsfrage (welche Berechtigung zu weiterem Schulbe-
such nach AbschiuB der Mittelstufe erhaiten ist der SPO keinen
ernsten Konflikt wert.

M. Matzka: Die Leute im Ministerium haben von Anfang an
Bescheid gewuft, dort sitzen ja keine Laien; die Entscheidung
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zeugtvon Absicht, so eindeutig zwingend ist diese Interpretation
der 7. SCHOG-Novelle nicht, bzw. es koénnte eine neue Rege-
lung angestrebt werden.

Zwei Resolutionen aus den betroffenen Versuchs-
schulen:

Resolution der ,,Ganztags-
hauptschule* RoterdstralBe

Betrifit: Berechtigungen durch Schulbesuch (Zeugnis) oder
.von der Relativitdt der Bewertung* oder ,Some are still more
equal” (George Orwell: ,Animal Farm*)

Die Modellbeschreibung ,Neue Mittelschule” sieht eine Er-
probung eines Bildungsverfahrens vor, das unter Einbeziehung
der letzten Erkenntnisse der Lern- und Motivationsforschung
Handlungsorientiertheit und Praxisbezug, damit Einsicht und
Sinnbezug der Lerninhalte anstrebt. Es sollite — so haben wir
das Konzept eigentlich verstanden — eine Neubestimmung der
unterschiedlichen Facherwertigkeit in einem Bereichskonzept
integriert und interdisziplinar in einer neuen Unterrichtsform
erprobt werden. Bereits der erste Satz der Modellbeschreibung
weist eindeutig in diese Richtung!

Dem Geist des Modells entsprache es unserer Meinung nach,
daB — eingedenk aller schulstandortspezifischen Besonderhei-
ten — unter Beriicksichtigung individueller Varianten im Wech-
selspiel Schiller/innen - Lehrerinnen sowohl an den AHS- wie
an den HS-Standorten EIN Bildungsziel erreicht werden kann,
welches eben durch das vorgestelite Modell in allen Punkten
vergleichbar und im Hinblick auf die anzustrebenden Sollwerte
des Leistungsstandes der Schilerinnen grundséatzlich
GLEICHWERTIG ist.

So gesehen muBte es uns befremden, die verschiedenen Be-
rechtigungen in Abhéngigkeit der Schulstandorte zur Kenntnis
nehmen zu missen. Weit davon entfernt, die Andersartigkeit der
Schulform AHS und HS prinzipiell in Frage zu stellen, sollte doch
gerade das neue Konzept den Nachweis erbringen, daB unter-
schiedliche Schulformen einen gleichen Bildungsstand anstre-
ben und unter Einbeziehung ihrer Spezifitit GLEICHE Ziele ver-
wirklichen kénnen! Es erscheint uns padagogisch in héchstem
Mafe bedenklich, daB Bildungsziele, die unter einer gleichen
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Modellvorgabe entstanden sind, welche einem wortidenten
Lehrplan entsprechen, zu unterschiedlichen Berechtigungen
fuhren sollen.

Wir méchten ganz einfach nicht glauben, daB padagogische
Intentionen moglicherweise einem parteipolitischen Hickhack
geopfert werden sollen und hoffen selbstverstandlich nach wie
vor auf die Einsicht der Verantwortlichen.

Es stellt sich uns, die wir mit der praktischen Durchflihrung
des Schulversuchs betreut sind, in Einverstandnis mit allen an-
deren betroffenen Schulstandorten, die grundsétzliche Frage,
ob die Bedingungen, unter denen wir angetreten sind, durch
diese Wendung der Dinge nicht so entstellt sind, daB eine ge-
deihliche (= gemeinsame) Exekution des Versuchs zumindest
erschwert und durch motivationale Hemmungen und padagogi-
sche Enttduschungen erschittert wird.

In Anbetracht der Wichtigkeit, hier Klarheit zu schaften und
aufgrund der komplexen Argumentationslage, nicht zuletzt we-
gen der Notwendigkeit, vor weiteren Planungen alles Stérende
und Hemmende weitgehend auszuraumen, ersuchen wir drin-
gend um einen persénlichen Vorsprachetermin in Monatsfrist,

Wir sind der festen Uberzeugung, daB eine funktionierende
Demokratie die Méglichkeit einer Stellungnahme aller Beteilig-
ten erheischt und nicht hierarchische Strukturen im sattsam
bekannten Befehlsempfangermodus zementiert werden sollten!

Ergeht an: Prasident Matzenauer, LSI Egger, Bundesminister
Moritz, LS! Springer, Dr. Weidinger, BS| Mathauser, Sektions-
chef Leitner.

Resolution der ,,AHS*
Anton Krieger-Gasse

Sehr geehrter Herr Minister,
fastam AbschluB einer finfjahrigen Entwicklung unserer Schu-
le zu einem neuen Schulversuch hin angelangt, sehen wir uns
genotigt, diesen Brief an Sie zu richten.

Vor funf Jahren fand an dieser Schule eine Dienststellenver-
sammlung statt, die — in Hinblick auf die nahende 7. SCHOG-
Novelle — dem Thema ,AHS werden oder Versuchsschule blei-
ben“ gewidmet war. Einstimmig wurde beschlossen, letzteres
anzustreben, und die Mehrzahl der Kollegen sprach sich fiir
einen weiterfuhrenden Gesamtschulversuch aus, um die er-
worbenen Erfahrungen und Féhigkeiten weiterhin verwerten zu
kénnen.
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inden folgenden Jahren wurde unter betrachtlichem, freiwilli-
gem und unbezahltem Arbeitsaufwand vieler Lehrer der Schule
ein Versuchskonzept entwickelt und diskutiert.

Der — nach Bekanntwerden der 7. SCHOG-Novelle politisch
sensibel gewordene — Punkt ,Gesamtschulartigkeit* wurde ei-
ner neuerlichen Abstimmung unterworfen. Die Mehrzah! der

- Lehrer stimmte nach wie vor daflir.

Im taufenden Schuljahr wurden letzte Schritte unternommen,
um néchstes Schuljahr beginnen zu kénnen: Die inhaltliche
Konkretisierung des Versuchskonzeptes, die Aufnahme der
Schdler, die Erstellung einer entsprechenden Lehrfachervertei-
lung.

Wir mochten darauf hinweisen, da — von Anfang an — der
Stadtschulrat fir Wien Uber jeden unserer Schritte bestens in-
formiert war und uns nur positive und ermunternde Rickmel-
dungen beziglich unserer Arbeit zukommen lieB. Zu strittigen
Punkten wurde in mehreren Gesprachen zwischen Vertretern
der Schule und des Stadtschulrates ein Konsens gefunden.

Des weiteren wollen wir betonen, daB das Konzept ,gemein-
same Schuleder 10- bis 14jahrigen” Ausgangspunkt und grund-
legende Zielsetzung unserer Bemiihungen war und ist. Von
seiten des Stadtschulrates wurde es wiederholt als unumgang-
liche Voraussetzung zur Annahme und Unterstitzung unseres
Versuchskonzeptes deklariert.

Vor wenigen Tagen erreichte uns die Nachricht, da das
Unterrichtsministerium, durch die formal-birokratische Ent-
scheidung, unsere Entwicklung ein jahes Ende bereitet hat.

Sicherlich ist das BRG 23 seit seinem Bestehen ein AHS-
Standort. Sollte dies aber — wie es von seiten des Unterrichts-
ministeriums interpretiert wird — dazu fihren, daB die Aufnahme
der Schiler und die Berechtigungszuteilung nach AHS-Krite-
rien zu erfolgen haben und dadurch eine endgultige Trennung
von den Versuchsschulen im Pflichtschulbereich mit gleicher
Zielsetzung festgeschrieben wird, sehen wir uns nicht in der
Lage und halten es Uberdies auch nicht fiir sinnvoll, unser Ver-
suchskonzept durchzufiihren.

In dieser Situation sind wir besorgt, daB ein uns am Herzen
liegender und uns wesentlich erscheinender Schritt der Schul-
entwicklung verhindert wird.

Inder Annahme, daB Sie als Unterrichtsminister an der Schul-
entwicklung wesentlich interessiert sind, wenden wir uns an Sie
mit der Bitte um einen baldigen Termin fiir ein Gesprach zwi-
schen thnen und einer Delegation von Lehrern der betroffenen
Schulen, das der naheren Erérterung der geschilderten Proble-
matik dienen soll.




In Teamarbeit: G. Brauneis, O. Kernstock, J. Scheiblbauer
(Lehrer des Schulversuchs ,Mittelschule®,
Steinergasse 25, 1230 Wien)

Zirkus um Bildung,
Zirkusumbildung -
Bildungszirkus?

Als der Zirkus seine Attraktivitat verlor, gebaren die Dompteu-
re die ldee, den Tieren die Programmgestaltung zu tbertragen,
Es war nicht schwierig, den Léwen, der fur seinen Einflu auf die
tibrigen Akteure bekannt war, fir diesen Plan zu motivieren.

Der Léwe briilite laut im Tiergehege: ,Wir diirfen ein eigenes
Programm erstellen!* Die Affen waren die ersten, die ihre Begei-
sterung kundtaten und kreischend umherhiipften, wahrend der
Elefant nach kurzer Besinnung bedéchtig meinte: ,Es 1aBt sich
dariiber nachdenken, eine gute Idee! Stellteuch vor, dem Publi-
kum m e h r als einen Applaus abzuringen, ja, es sogar mitwir-
ken zu lassen, das wére ein wirklich progressives Vorhaben!“
Der Tiger nickte beipflichtend und wahnte sich bereits im Ap-
plaus. der ihm bei einer solchen Premiere entgegendréhnen
wirde. Die Tanzbaren zogen ihre klebrigen Schnauzen aus dem
Honignapf, um so ihre Zustimmung zu zeigen.

Aliein die kleine Wustenspringmaus meldete ihre Bedenken
an: Versuchen wir uns nicht schon seitdemJahre 1971 an einer
Programmanderung? Wie weit haben wir seit damals unsere
Forderungen nach Teamarbeit, Eigenstandigkeit und individuel-
jer Entfaltung verwirklicht? Worauf, glaubt ihr, ist es zuriickzu-
fihren, daB unsere Auftritte trotz der Modglichkeiten, die dieses
System bietet, nur mehr die treuesten Zirkusbesucher an-
locken?“ Von der einzigen Alternative, ihrem vertrauten Zirkus
den Riicken zu kehren, erdriickt, stimmte sie piepsend zu.

Und somit wurde ,einstimmig* das Angebot der wohlwollen-
den Dompteure angenommen, und jede Spezies begann, ihre
Kreativitat frohngemut zu ent-wickeln. Fiugs gingen alle an die
Realisierung ihrer Ideen heran. Der gute Wille und die Einsatz-
freudigkeit fiihrten nach einiger Zeit zu einem befriedigenden
Ergebnis.

Endlich war es soweit! Alie fieberten der bevorstehenden
Generalprobe entgegen. Aufgeregt erwarteten die Akteure das
Erscheinen der Dompteure und des Zirkusdirektors. Zur groien
Enttauschung der Tiere traten die Dompteure allein in die Ma-
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nege und gaben ihnen das von der Zirkusleitung erstelite Pro-
gramm fiir die Auffihrung bekannt. Die verlangte namlich, daB
ihre eigene Vorstellung von Programmgestaltung verwirklicht
werde, was sie mit der bestehenden Gesetzeslage begriindete.
Die Gesichter der Betrogenen wurden dabei langer und langer.

Wie von einem Peitschenhieb getroffen, verharrten die Tiere
in Schweigen. Der Elefant lieB traurig seinen Riissel baumein,
selbst der Léwe befand sich in desparatem Zustand.

Noch ehe das Gekreische der Affen die anderen aus ihrer
Ohnmacht wecken konnte, begannen die eifrigen Dompteure
prompt mit der Arbeit. In Erwartung ihrer Belohnungshappen
stellten sich aber gerade die Affen am raschesten auf die neue
Situation ein. ,Gegen die Leitung auflehnen kénnen wir uns
nicht!“, gab sich sogar der Léwe geschlagen und begann in
gewohnter Manier, den Sprung durch den brennenden Reifen
zu Uben.

Darob frustriert, dem Publikum wiederum keine Neuerungen
bieten zu kénnen, nahmen alle Tiere ihre Positionen ein. Nur aus
dem Hintergrund hérte man das kiagliche Piepsen der Wiisten-
springmaus: “AuBer Spesen — nichts gewesen!“

Heidi Pirchner

Das Olechowski-Gesamt-
schulmodell ohne
Leistungsgruppen

Richard Olechowski, Professor am Padagogische Institut der
Universitat Wien, zeichnet verantwortlich fir ein Mittelstufen-
modell einer gemeinsamen Schule der Zehn- bis Vierzehnjahri-
gen ohne starre Leistungsgruppen, entstanden aus der Ge-
meinschaftsarbeit eines Arbeitskreises, der auf seine Initiative
im Jahre 1977 vom Katholischen Akademikerverband und der
Wiener Katholischen Akademie ins Leben gerufen wurde: Uber-
holt ein ,Konservativer” linke Schulpolitiker links auBen?

1981 erschien der bis dahin in seiner Grobstruktur gediehene
Entwurf in Buchform.1)

Das Modell: Eine Gesamtschule der Zehn- bis Vierzehnjahri-
genohne ,starre”, d. h.in der auBeren Organisationsform festge-
legte Leistungsgruppen. Die Jahrgangsklasse muB in allen
Pflichtfachern als grundlegende Einheit erhalten bleiben, da

103




sonst keine soziale Integration moglich wird. Es ist aber innere,
fiexible Differenzierung in allen Fachern wiinschenswert, wenn
das Ziel gréBtméglicher individueller Forderung erreicht wer-
den soll, durchfiihrbar in erster Linie durch Kleingruppenarbeit,
bei wechselnder Zusammensetzung dieser Kleingruppen in-
nerhalb des heterogenen Klassenverbandes. Das Lehrstoffan-
gebot wird dabei in ein ,Fundament* und ein LAdditum* geglie-
dert, letzteres dient der Vertiefung des Pflichtfacherwissens,
besonderer Férderung, bzw. wird damit auch das Angebot eines
(quantitativ eher klein zu haltenden) Wabhipflichtbereichs be-
zeichnet. Um und Auf ist aber die methodisch-didaktische Regie
des Lehrers fir den Wechsel von Unterrichtsphasen, in denen
alle Schuler gemeinsam arbeiten, und Phasen der Gruppenar-
beit, wobei ebenfalls wechselnd leistungsheterogene und lei-
stungshomogene Gruppen gebildet werden kénnen..

Hauptargumente fiir die Gesamtschule: Volksschulzeugnisse
sind alles andere als zuverlassige Voraussagen (iber das Lei-
stungspotential eines Kindes, die Schuitypengliederung er-
zwingt zu friihe Entscheidungen, enthélt Bildungssackgassen,
bringt soziale Auslese, die Wahl von AHS oder HS erfolgt zu
haufig auch aus Griinden, die nichts mit der Leistungsfahigkeit
des Schiilers zu tun haben.

Argumente gegen starres Leistungsgruppensystem: die Ein-
stufung in Leistungsgruppen hat stark den Charakter einer #seif-

fulfilling-prophecy”, der Schiiler wird festgenagelt, Umstufun-~ -

gen kommen relativ selten vor; Schwerfalligkeit der
Organisation, kann nicht kurzfristig reagieren, dadurch wird
eine fragwirdige, zu langfristige Prognose liber Leistungsfahig-
keit getroffen; innere Differenzierung erlaubt kurzfristige Revi-
sionen, ist lebendig und unbiirokratisch; leistungshetrogene
Klassen erhéhen die Motivation.

Unmittelbarer EinfluB auf die auslaufende 1GS-Schulrefom-
politik war diesem Entwurf sicher nicht beschieden. War dies
Uberhaupt Anliegen der katholischen Auftraggeberorganisatio-
nen oder bestand rein akademisches Interesse? Was wurde in
ihrem EinfluBbereich an Offentlichkeitsarbeit zur GS getan? Der
Arbeitskreis wurde inzwischen aufgelést. Nur am Institut wurde
und wird Detailarbeit weitergefhrt, wurden Modelle fiir innere,
flexible Differenzierung in einzelnen Fachern entwickelt (bisher
Englisch, Mathematik, Geschichte), es wurden auch Kontakte
mit dem Wiener Stadtschulratzwecks Schulversuch intensiviert.
Fr einige Zeit existierte eine Arbeitsgemeinschaft mit Dobert &
Weidinger, den stadtschulratlichen und ministerieilen Betreuern
der acht Wiener Schulversuche; derzeit wird die Umsetzung in
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Praxis als einzelgangerischer Versuch angepeilt: ab Herbst soli
es zunéchst einmal in einzelnen Fachern Versuche zu innerer
Differenzierung in Kieingruppenarbeitim heterogenen Klassen-
verband geben, an einer HS im 23. Bezirk und an einer AHS-Un-
terstufe im 10. Bezirk.

Wenn bei diesen kleinen Schritten auch kaum absehbar ist,
wann oder ob iberhaupt einmal ein echter gesamtschulartiger
versuch fiir mehrere Schulen dabei herausschaut, so verdient
doch das Modell an sich Aufmerksamkeit, war es doch das erste
osterreichische Gesamtschulkonzept ohne Leistungsgruppen!
Noch zur IGS-Zeiten und vor dem Dobert-Weidinger-Modell
(das nach neuestem Stand ja nichts mehr mit Gesamtschule zu
tun hat) in die Diskussion geworfen.

Olechowski unterstiitzt mit seiner Unterschrift die Lehrerinitia-
tive gegen Leistungsgruppen im Deutschunterricht der Neuen
Hauptschule. Er ist auch, in eigenen Worten, ,kein Freund der
Ziffernbeurteilung”, sondern tritt fur eine Beschreibung der
Lernprozesse des Schillers ein. Seine Stellungnahme zum Mi-
nisteriumsdiktat, das den laufenden Wiener Schulversuchen
das Attribut ,gesamtschulartig” raubt: Gesamtschule existiere
nur dann, wenn alle prinzipiell mit der gleichen Berechtigung
abschlieBen, wenn dieselbe Regelung fiir alle Versuchsschulen
gilt, ob HS- oder AHS-Standort.

1) Richard Olechowski, Erika Weinziert (Hrsg.): Neue Mittelstufe. Skizze
eines Modells fir die Sekundarstufe | {(Schule der Zehn- bis Vierzehn-
jahrigen), Herder Verlag, Wien, Freiburg, Basel 1981.

R. Olechowski: Gesamtschule und Neue Hauptschule. in: Erziehung
und Unterricht Nr. 5/85.



Norbert Kutalek

Einige Perspektiven der
Schulentwicklung

Impressionen zum derzeitigen Stand:

® Im Februar 1985 fand in Bad Tatzmannsdorf ein Symposium
,Schulische Integrationsbestrebungen® statt. Die Initiatoren
waren Eltern von behinderten Kindern. In Erscheinung traten
vorwiegend Miitter. Es kamen etwa 200 Leute. Betroffene Eitern
und Kinder, Wissenschaftler, Psychologen und Beamte der
Schulaufsicht. Der Druck der Betroffenen war stark, das Sym-
posium sehr gut vorbereitet, die Stimmung offen und konstruk-

tiv. ,LaBt doch unsere Kinder in die normale Schule. Wir wotlen

keine Sonderschule. Marode Betriebe werden mit Millionen aus
sffentlichen Mittein gehalten. Es gehtum Arbeitsplatze. Die Luft-
raumiberwachung kostet Milliarden. Wir wollen in der Integra-
tionsklasse eine zweite Lehrerin, die sich auskennt mit behin-
derten Kindern.“ Die Eltern und ihre Kinder bekommen eine
solche Kiasse. Das Land, der Bund und ihre Beamten stimmen
tetztlich zu. Der Schulversuch lauft in der Oberwarter Volks-
schule im Burgeniand. .

Integration: Das geht, weil Eltern ihre Kinder gern haben, weii
Lehrer sich einsetzen und anstrengen.

@ Der Unterrichtsminister macht einen Vorschiag, u. a. weil
viele Experten das fir richtig haiten. Die Beurteilung der Schiiler
der ersten Schulstufe soll wegkommen von der Zuteilung von
Noten und verbalisiert werden, in der zweiten Schulstute solles
ein Mischsystem von Noten und verbaler Beurteilung geben.
Die OVP ist dagegen, ihr Schulsprecher, ihr Obmann und der
Katholische Familienverband, der die Kinder so mag. Noten soll
man ihnen weiterhin geben, gute und schiechte, damit man
moglichstfrih weiB, wer die ,guten“und die ,schlechten“Schu-
ler sind in der ersten Volksschulklasse, bei den Sechsjahrigen.
@ Ein Betrieb braucht Lehrlinge. Arbeitsam, fleiBig und anpas-
sungsbereit sollen sie sein. Es gibt viele Bewerber. Die Noten
der Schule sind aus betrieblicher Sicht ein ansatzweise brauch-
bares Auslesekriterium.

® Ein Vater sucht fiir seinen Sohn einen Arbeitsplatz. Der hat
ein gutes Schulzeugnis. Das solite fur den Personalchef doch
eine Entscheidungshilfe sein. Die meisten Eitern sind an guten
Schulzeugnissen fiir inre Kinder interessiert.
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@® Die Industrie will Computer verkaufen und die Bereitschatt
breiter Bevolkerungsschichten, Computer zu akzeptieren, er-
héhen. Innerhalb weniger Monate wird fiir die funfte Klasse der
allgemeinbildenden héheren Schulen ein neues Schulfach ein-
gerichtet, werden Millionen fir Gerate bereitgestelit und Lehrer
in Kurzkursen ausgebildet.
@ Da wird ein wegweisender Wiener Schulversuch ,Mittel-
schule” konzipiert, der neuere padagogische Erkenntnisse in
die Praxis umsetzen soll. Er ist nicht einmal noch angelaufen,
und schon wird er von der OVP und der ,Furche* herunterge-
macht. Eines der Gegenargumente: erhdhte Personalkosten.
Was das alles mit Zukunftsfragen der dsterreichischen Schule
zu tun hat? Die genannten Beispiele zeigen hinsichtlich der
Veranderbarkeit des Schulwesens zweierlei. Zum ersten: Die
osterreichische Schullandschaft ist wie jedes andere Gebiet
des Lebens auch durch relativ klar abgrenzbare, aber teilweise
sehr widersprichliche Interessengegensatze bestimmt. Die
Durchsetzbarkeit von schulischen Verdnderungsvorsteliungen
ist eng verknupft mit 6konomischen interessenlagen und An-
sprichen. Zum anderen wird jedoch klar, daB auch andere
menschliche Bediirfnisse und Anspriiche organisierbar sind
und dann padagogisch durchsetzungsfahig werden kénnen.

Perspektiven:

Die angesprochenen Problemkreise, wie schulischeIntegra-
tion, die Beurteilung in der Schule, die Gesamtschulfrage,
Selektion durch die Schule u.v.a.m. werden auch in Zukunft die
Schuldiskussion bestimmen. Der SLO hat mit seinen ,Leitlinien
fiir die Schulreform* dazu einen wichtigen Beitrag geleistet. Es
gibt aber auch andere und zum Teil Ubergeordnete Perspekti-
ven, die man fur die kinftige Schulentwickiung beachten wird
mdssen,

Friedenserziehung

Niemand will elend zugrunde gehen in einem Krieg. Diese
einfache Wahrheit hat noch immer keinen deutlichen Nieder-
schlag in der Schule gefunden. Einzeine Lehrer nehmen sich
der Sache zwar an, aber Friedenserziehung ist mit dem Odium
der Eindugigkeit behaftet (worden). Resignation ob der schuli-
schen Méglichkeiten einer Friedenserziehung angesichts von
nahezu 1.000 Milliarden Dollar, die jahrlich weltweit fiir Riistung
ausgegeben werden, lahmt viele.

Man wird belachelt, wenn man als Lehrer versucht, sich
gegen den taglichen Mediendreck an kiinstlich fabrizierter
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Gewalt, die sich als Unterhaltung tarnt, zu wehren. Unternimmt
man es, die Sportberichterstattung aufGe’zwaItstrulfturen zu ana-
lysieren, wie sie z. B. in der Sprache dieser Bertghterstattung
sichtbar werden (Niederlage, niederkémpfeq, Feind, Geg_.n'er,
besiegen, aus allen Rohren feuern, V\{eltmglster“gedgﬁnutlgt,.
Parole, um nur eine Ausgabe der JArbeiterzeitung” zu zitieren),
gilt man als weltfremder Kritiker der Leistungsgesellschatt. '
Und dennoch, die Schule wird sich auch der Aufgape der Fru.a-
denserziehung stellen missen. lch stehe auch mc'ht an, ein
Klares Ziel dafiir anzugeben: Die Kinder und Jugenc‘ihchgn sq!-
len dabei auch fiir inr Erwachsenendasein lernen, sich nicht far
Macht- und Profitinteressen verheizen zu lassen. Dazu brau-
chen sie viele Informationen, die ihnen bislang vorerjth_alten
wurden, und Hilfestellungen zur Entwickiung einer moglichst
autonomen Persénlichkeit.

Dritte Welt

Die &sterreichische Schule muf sich auchim eigenen natio-
nalen Interessen internationalisieren. Insbesondere Ifragfen d.er
Dritten Welt soliten im Bildungskanon stérke.r bergcksnchtlgt
werden. Die Bereitschaft junger Menschen, sich mit globalen
Problemen zu befassen, hat in den vergangenen :Jahren delllt-
lichzugenommen, undin den Schulen gibt es auf dlgsem lG.eblet
bereits viele Aktivitaten, die es auszubauen und zu intesivieren
gll‘th Zukunft wird niemand als gebildet gelten kén nen, der nicht
in der Lage ist, sich mitdem Weltproblem Hupger einigermafen
differenziert auseinanderzusetzen und Bereltscrlaft zu korlkre-
ter internationaler Solidaritatzu entwickeln. Empérung d?ru_ber,
daB und wie Hunger teilweise gemacht wird, um geschaftliche
Gewinne zu optimieren, istauch padagogisch betrachtet durch-
aus ein wertvolles Bildungsziel.

Neue Technologien

DaB die neuen Technologienund ihre gesel'lschaftlichen Fo!—
geerscheinungen in aller Munde waren, ist ein Irrtum von I‘n3|-
dern. So bewegt sich der Anteil junger Maturanten, ldle elnep
halbwegs ausreichenden Informationsstalnd sowohl in t.echnl-
scher als auch in sozialer Hinsichthaben, in se.hr bescheidenen
Grenzen. Auch viele Lehrer sind noch nic_ht in der Lage, ent-
sprechende Bildungsaufgaben zu bewaélitigen. Das. bedeutet;
daB in der Schule, in der Ausbildung und in der Fortblldgng von
Lehrern gewaltige Anstrengungen zu unternehmen sind und
sein werden.
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Fachleute sprechen von einer Zweiten (oder Dritten) Indu-
striellen Revolution. Das zeigt die Dimensionen der zu erwar-
tenden Veradnderungen. Es erhebt sich die Frage nach den
kiinfligen Qualifikationsstrukturen. Wird es zu einer Dequalifi-
zierung breiter Massen, verbunden mit einer Héchstqualifika-
tion weniger kommen? Wie ist Dequalifizierung politisch zu
verhindern? Oder wird das Qualifikationsniveau aller steigen
(mlssen)? Und/oder werden in Zukunftvéllig andere Qualifika-
tionen zur Lebensbewaltigung erforderlich sein? Fir jede die-
ser Fragen gibt es gute Griinde und einander widersprechende
Forschungsergebnisse sowie Zweckmeldungen von Interes-
sengruppen.

Die kinftige Entwicklung des Arbeitsmarktes ist mit der Qua-
lifikationsstruktur ‘der Bevolkerung eng verbunden. Die Indu-
strie gibt sich optimistisch, die Institutionen der Arbeitnehmer
sind besorgt. Irene Geldner, Nationalékonomin in der Wirt-
schaftswissenschaftlichen Abteilung der Arbeiterkammer
Wien, schreibt in der diesjahrigen Mainummer der ,Zukunft*:
Die Arbeitslosigkeit wird auch in Osterreich steigen. 1990 muB
mit einer Arbeitslosenquote von 8 % gerechnet werden.

Welche Konsequenzen werden die Veranderungen in der
Arbeitswelt, auf dem Arbeitsmarkt und bei der Qualifikations-
struktur flr die Schule haben? Was bedeutet Umverteilung von
Arbeit fir das Ausbildungssystem? Weichen Beitrag hat die
Schule zu leisten, wenn sich ein quartarer Sektor (nicht markt-
fahige Dienstleistungen) sehr stark entwickeln soll? Die politi-
sche Willensbildung zu diesen Fragen ist im Anlaufen und
bedirfie einer ernsthaften Demokratisierung. Die Schule wird
sich an diesem ProzeB beteiligen.

Grundeinkommen ohne Arbeit

Die Padagogen werden sich auch mit einem Problem zu
befassen haben, das jetzt neuerlich und auch hierzulande heftig
diskutiert wird: die Idee von einem Basiseinkommen oder
Grundeinkommen ohne Arbeit (auch in der Fassung ,negative
Einkommensteuer®). Ohne jetzt inhaltlich auf diese Uberlegun-
gen einzugehen, eines ist sicher: Sollte ein Grundeinkommen
ohne Arbeit in irgendeiner Form realisiert werden (miissen),
hatte das unter bestimmten Umsténden, namlich je nach der
Modelivariante des Basiseinkommens ohne Arbeit, enorme
Auswirkungen auf die Gesellschaft, auf das gesamte Ausbil-
dungssystem und damit auch auf die Schule. Auswirkungen,
von denen wir uns derzeit nur sehr aligemeine Vorstellungen
machen kénnen. Die Konstituierung von Arbeitsgruppen auch
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im Bildungsbereich, die diese Problematik bearbeiten, ist drin-
gend zu empfehien.

Verlingerte Schulpflicht?

Dem Gedanken einer Verlangerung der Schulpflicht — auch
zur Teillésung von Arbeitsmarktproblemen fur Jugendliche —
kann ich nur wenige positive Seiten abgewinnen. Das dafir
erforderliche Geld wire besser anzulegen in flexiblen Umschu-
lungsmaBnahmen, in der Erwachsenenbiidung (Bildungsfrei-
stellung) und in BildungsmaBnahmen fur Jugendiiche, die nach
der allgemeinbildenden Pflichtschule keine weitere Ausbildung
mehr erhalten (etwa 8 % eines Altersjahrganges) oder eine sol-
che abbrechen (etwa weiter 10 % eines Altersjahrganges; also
ca. 20 % der Zwanzigjahrigen haben keine abgeschlossene
Ausbildung).

An die Pflichtschulzeit ein zehntes Jahr wie auch immer
anzuhangen, erscheint bei der derzeitigen Struktur der Schule
und ihren derzeitigen Inhaiten nicht zielfihrend, auch nicht als
funfte Grundschulklasse. Diese Lésung hatte den quantitativ
héchsten Wirkungsgrad, weil dann alle Ausbildungsgange ein
Jahr langer dauerten und die geringsten organisatorischen
Probleme schifen.

Weitere Demokratisierung der Schule!

Esist noch immer so, daB die Pflichtschulein der Hauptsache
picht den Interessen, Bildungs- und Lebensanspriichen der
Mehrheit unserer Gesellschaft dienlich ist. Anspriiche und
interessen von Minderheiten (z. B. Arbeitgeber, besonders
Schulfahige) dominieren auf weiten Strecken. Ein wichtiger Teil-
aspekt der Schuldemokratisierung istes eben, die Mehrheitsin-
teressen zum Tragen kommen zu lassen. Das bedeutet unter
anderem, daB die aligemeinbildende Pflichtschule nicht als
Instrument der Auslese lediglich zum Vorteil von Minderheiten
eingesetzt werden darf. Die Kinder haben ein Rechtdarauf,daB

ihre gesamte Persénlichkeitsentwicklung bestmdéglich gefor-

dert wird. Und das ist durch die heutige Schule nicht gewéhr-
leistet.

Es gibt schon lange viele Uberlegungen und gute Ideen, was
pesser zu machen ware. Da und dort lassen sich auch p_rakti-
sche Ansatze dazu erkennen, international und auch in Oster-
reich: Offener Untericht, Projektmethoden, das neue Wiener
Modell Mittelschule®, Alternativschulen, Individualisierung des
Lernangebotes, der Lehrer als Anreger und Berater und nichtals
Verurteiler von Kindern und Zerstorer ihres Selbstwertgefiihles,
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reiches Angebot an Lernmaterial, Gestaltung der Schulraume
als Wohn- und Lernorte, Mitarbeit von Eltern und anderen kom-
pete_nten Personen im Unterricht.

Dlgse Ansétze sind auszubauen, damit unsere Schule zum
O'rt elper schulerzentrierten Dienstleistung werden kann, Satze
wng dlg folgenden, sollten dann nicht mehr akzeptiert vs;erden:
,,l_:ur’ die Unterrichts- und Erziehungsarbeit in der Schule isi
'emz.|g und allein der Lehrer verantwortlich. Mitentscheidungen
in diesen Bereichen durch Eltern sind undenkbar.*

Otto-Gl6ckel-Kreis

Bildungspolitische Innovatio-
nen (Selbstdarstellung)

Die unselige Identifizierung von Partei- und Regierungspolitik
und technokratisch-pragmatisches Verhalten, fihrten in den
Ietztep Jahren zu einer breiten Entideologisierung der Parteika-
der, dl_e vor allem im kulturellen Versténdnis der Arbeiterbewe-
gung ihren Niederschlag findet. Dazu bereiten die 6konomi-
sghen Bedingungen dem neokonservativen Nahrboden fiir ein
Bildungsangebot, das einer freizeitbegliickten ,breiten Masse”
von Konsumidioten eine diinne Schicht hochspezialisierter Da-
tenverarbeiter entgegensetzen soll. In dieser Situation schein-
bar schwankender sozialistischer Grundwerte wollen wir an

~ drei Punkten ansetzen: Der Otto-Gléckel-Kreis hat sich zur Auf-

gabe gestelit:

O die historischen Beziige zu den groBen sozialistischen
Schulreformern neu aufzuarbeiten und in einen Heute-Be-
zug zu bringen,

O bildungspolitische Innovationen in Partei und Schule zu
tragen — offensiv zu sein,

O aller! realpolitischen neokonservativen Strémungen im Sin-
ne einer neuen Elitebildung genauso realpolitisch aktiv ent-
gegenzutreten.

Die historische Aufarbeitung hat im Rahmen eines Seminars
dgs Rennner-Instituts im Kreis von AHS- und BHS-Lehrern be-
reits begonnen und wurde gefolgt von einem Wochenendsemi-
nar zum Otto-Glockel-Jahr im Februar 1985. Im innovativen
Bere!ch ergibt sich als zusatzliche Perspektive die gemeinsame
Arbeit mit dem Otto-Bauer-Kreis. In diesem Zusammenhang
fand am 14.5.1984 eine Enquete mit SJ, JG, Lehrerfunktionaren
und einem Funktion&r der Wiener Landesbildungsorganisation
statt. Wir prasentierten zu dem dinnen Diskussionspapier der
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Partei ,1 00 Seiten Vorschlage fiir ein Bildungsprogramm der
SPO". Die Kernpunkte kénnen hier nur angedeutet werden:

— Forderung nach einem unfassenden BiIdungsProgramm
— Anknipfung an das Parteiprogramm/Aufarbeitung der ge-
samtgesellschaftlichen Zusammenhange y

—- Definition von sozialistischer Kultur- und Bildungspolitik
— offene Schule — Ort der Begegnung/Schule als Kulturzen-
trum

Die Abende im Otto-Gléckel-Kreis sind jedoch nicht aus-
schlieBlich theoretischen Themen gewidmet. Meist schlieﬂt der
Diskussionsabend, dessen Schwerpunkt auf der gemeinsamen
Erarbeitung von Standpunkten liegt, mitder Besprechung orga-
nisatorischer Probleme und verschiedenen Berichten (Gewerk-
schaftsarbeit etc.), womit fiir Interessierte auch die M(‘jlglicr)keit
besteht, an der politischen ,Alltags- uind Knochenarbeit” teilzu-
haben oder teilzunehmen. Kontakte kénnen iber

Victoria Kriehebauer
1190 Wien, Kupfergasse 2/14
Tel. 37 47 09

oder Uber mich,
Peter Korecky
1090 Wien, RoBauer Lande 39/6
Tel. 31 75 88

geknipft werden.
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xtra

Aktion O — Lehrerseminar
zur Geistigen Landesver-
teidigung

.Die Aktion Osterreich® — eine Vereinigung von Heeres-
angehérigen mit dem Ziel, den Wehrgedanken zu foérdern,
bildet wieder Lehrer in der Geistigen Landesverteidigung
aus. Das Seminar im Sommer 1985 wird vom Unterrichtsmi-
nisterium im GLV-Informationsblatt 44 folgendermaBen angebo-
ten:

Lehrerseminar der Aktion O

. Die Aktion O fiihrt auch heuer wieder ein Ferienseminar fiir
Lehrer aller Schultypen mitdem Schwerpunkt ,Geistige Lan-
desverteidung" durch. Vom 12. bis 17. August 1985 kénnen
Lehrer und ihre Ehepartner auf dem Truppeniibungsplatz
Hochfilzen/Tirol wandern, Sport betreiben und in Vortragen
und Kursen sowie Exkursionen Fragen der ésterreichischen
Sicherheitspolitik debattieren.

Anmeldungen zu diesem Seminar bei der Aktion O, Flie-
gerhorst Langenlebarn, z. H. Herrn Oblt. Riedl, 3425 Langen-
lebarn.

Die Publikaticnen der AO, der J1reffer’, kommen an Schulen,
preisen rechtsextremistisches Schrifttum an und schildern
Aufmérsche und Aktionen der AO,

Im ,Basta“ Nr. 3/85 konnte man sich auch uber die AQ infor-
mieren:

«Dierihrige Truppe, gefiihrtvon einem Oberstleutnant Weber

_aus derLangenlebarner Kaserne, wird vom offiziellen Osterreich

groBziigig unterstitzt. Das Bundesheer stellt Ubungsplitze,
Waffen, Munition und Druckerei zur Verfiigung. Da wird der
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bezeichnet und die rechisextreme

in der Gruppe ,Politische Bildung beim Heer, anlaBlich einer

Enquete im Padagogischen Institut im Februar haben wir uns
aber aufklaren lassen — ,die AO ist nur ein privater Verein®.
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kratischer Saboteure’
,Eckartschrift' empfohlen.”

'

legungen zur geistigen und militirischen
Landesverteidigung Osterreichs" referierte, nichts von der Exi-

stenz der Akiion Osterreich zu wissen.

der 2. Republik — Uber
Wie kann das Unterrichtsministerium einen ,privaten Verein®“

Bei einer Veranstaltung der Arbeitsgemeinschatft der Histori-
ker (AHS-Lehrer) erkiarte Oberstleutnant des Generalstabes
Bernd Lubenik, der zum Thema ,Der militdrische Wiederaufbau
von dessen Existenz ein Mitglied des Generalstabes nichts
weiB, die Lehrerfortbildung Uberlassen, noch dazu, wo nun

Mr. 30/1983

(Naheres Uber die A® im ,Friedens-schulhefi”

schon sattsam bekannt ist, welche politische Haltung dort ver-
S. 23 ff)

mittelt wird?

eer

ldung im

,Fall Reder” — als Fall bei der

politischen

in-

ine Arbeitsgruppe einer gleichzeitig stattf

denden Enquete fur ,Politische Bildung". Von der Arbeitsgruppe

,Politische Bildung im Bundesheer" erwarteten sich die Lehrerin-
Information Giber die Kontakte des Heeres zu

hen Institut in Wien im Februar 1985 besuchte eine Gruppe
Schulen und Diskussionsbeitrdge zum Thema ,Geistige Lan-

AnlaBlich eines Seminars fur Friedenserziehung im Padago-
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desverteidigung® aus der Sicht von Bundesheerangehérigen. Im
Zuge der Diskussion kam es zu einem fir die Teilnehmer uner-
warteten und allgemeine Empérung auslésenden Vorfall, den
wir durch die Stellungnahmen der Beteiligten in Protestschre

ben und in ,Kurier*-Artikeln dokumentieren wollen:



Kurier,15.2. Seite 2

Wieder ein Reder-Beben im Bundesheer

Frischenschlager-Mitarbeiter: Reder erwies Italien einen Dienst‘,

Der Fall Reder beschaftigt  Ben, vor rund drel Dutzend terte, gab Lackner (.man kap
nicht nur die Politik, sondern  Lehrern seinc unkonventionel-  doch nicht die Augen:iye
droht ein weiteres Mal am  fen Ansichten dos Falles darzu- schliclen vor Fakten, blof we,
Image unscres Heeres zu krat-  legen. Eine Vicrtelstunde lang  sie einem nicht ins 8ild pa
zen. Ausgerechnet bei einer  setzte er auseinander, dafl Re-  sen®) noch eins drauf: Mit der

Enquete des ,Instituts fir poli-  der ,nach der gdngigen Geset-  “Liquidierung von Partisaney

tische Bildung™ (Vorsitzender:  reslage nicht Kriegsverbrecher  und Zivilbevalkerung in M3
Unterrichtsminister  Herbert  genannt werden dar!®, ja dal  zabotto hitte Reder Italien so
Morrtz) leistete sich elner der  gar  der  Staatsanwall den gar einen Dienst erwiesan
engsten Mitarbeiter von Ver-  heimgekehrten Nazi-Schergen  denn die kommunistische Byic
teidigungsmunister Friedheim  vor solcher Verunglimpfung  gade .Stella rossa® hatt
Frischenschlager eine bisher  schitzen miisse, : :
berspichiose Entgleisung:
Werner Lackner, den Semle  des Frischenschiager-Beraters Klar, daB sich die Enquete.
narteiinehmern als Vertreter  die Teilnehmer des Arbeits-  Teilnehmer  von Lackners
des Buros des Ministers® vor-  kreiscs .Politische Bildung im » Rechtfertigungspropagandy
gestellt, lieR sich dazu hinrel-  Bundesheer® gar so erschut-  distanzierten.

Herrn Unterrichtsminister Dr. Herbert Moritz
Minoritenplatz 5
1010 Wien

Als Teilnehmer des Seminars flr Friedenserziehung be-
schéftigten wir uns mit der Zeitgeschichte unter dem Aspekt
der Friedenserziehung und nahmen an einem Arbeitskreis
JPolitische Bildung im Heer" teil.

Im Zuge der Diskussion gab Mag. Lackner, ein Mitarbeiter
des Ministerbtiros von Herrn Minister Frischenschlager eine
Erkldrung zur Affare Reder ab:

Reder sei unbescholten, ein ehrenhatfter Offizier, der durch
die ErschieBung von 6 Partisanen geholfen hat, ltalien vor
dem ,Titoismus” zu bewahren. Mag. Lackner distanzierte
sich von der Entschuldigung Frischenschlagern.

Wir bitten, unsere Emporung zur Kenntnis zu nehmen und
verlangen, als Lehrer, die sich zu einer Politischen Bildung im
Sinne unserer Demokratie bekennen, einen Protest des
Herrn Unterrichtsministers.

v

durchaus den Keim fur cine Arp
Und weil dicse Darstellung  Tito-Diktatur bieten kannen ,

per Artikel ,Wieder ein Reder-Beben im Bundesheer” (Kurier,
15. 2. 1985) war fir uns Lehrerinnen, die an der besagten
Veranstaltung teilgenommen hatten, eine prompte und kor-
rekte Reaktion auf die Vorkommnisse. Wir &uBerten unseren
Protest gegen die Aussagen Mag. Lackners an verschiede-
nen offiziellen Stellen.

Da wir die Kurier-Meldung vollinhaltlich bestétigen kén-
nen, Uberraschte einige von uns die Vorladung des Landes-
gerichtes als Zeugen zu einer Verhandlung, in der Mag.
Lackner den Kurier klagen wollte.

Es war uns aber nicht méglich, unsere Aussage zu treffen,

‘da es vor der Verhandlung zu einem Vergleich kam, im Zuge

dessen es Mag. Lackner zugebilligt wurde, seine Stellung-
nahme im Kurier unter dem Titel ,Bei Bundesheer-Enquete
(ber Reder gesprochen” zu veréffentlichen. Mag. Lackner
durfte eine solch verzerrende, einfach nicht richtige Version
in einem AusmaB publizieren, als sonst Menschen, die im
Recht sind, kaum gewdéhrt wiirde.

Wir bringen somit unsere Betroffenheit dariiber zum Aus-
druck, wie leicht politische Verantwortung abgeschoben
werden kann — eine traurige Lektion in ,politischer Bildung*.

Geistige Landesverteidigung
an den Pflichtschulen

Eine Lehrergruppe des Friedenserziehungsseminars nahm
dazu Stellung! ‘

Daab dem Schuljahr 85/86 auch anden Pflichtschulen GLV-
Referenten eingesetzt werden sollen, setzen wir uns mit der

 bisherigen Praxis der GLV an Schulen auseinander.

Im Artikel ,Vaterlandsliebe im Unterricht” (Beilage zur Wiener
Zeitung vom Dezember 84) wird der GLV die Funktion der Infor-
mation und Motivation zur ULV zugewiesen, deren Schwerpunk-
te aber nach wie vorin der militarischen Verteidigung im Neutra-
litatsfall, Vorbereitung auf die Aktualisierung der Neutralitat in
Friedenszeiten durch Ristung, MaBnahmen im Wirtschafts-
und Zivilschutzbereich liegen.

Die vorhandenen Unterrichtsbehelfe der Abteilung GLV im
Unterrichtsministerium sind darauf abgestimmt, militarische
Verteidigung durch GLV vorzubereiten. Die Referenten fir GLV
im AHS-Bereich haben bis jetztihre Tatigkeit fastausschlieBlich
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darauf beschrankt, Verireter des Heeres in die Schule einzula-
den. Die vom Heer eingesetzten Filme, z. B. ,Friede und unser
Heer — ein Widerspruch®, ,Unser Milizkader®, ,Zum Thema
Osterreich® widersprechen den Vorstellungen des Prinzips Poli-
tische Bildung, indem sie sich auf unreflektierte Werbung flir das
Heer beschranken.

Es sei darauf hingewiesen, daB es vor allem Aufgabe der GLV
sein muB, den militarischen Verteidigungsfall zu verhindern,
durch
O Verstarkte Erziehung zur Demokratie
O Friedenserziehung
(O Betonung der aktiven Neutralitat

Daher erscheint uns GLV ein Auftrag der Politischen Bildung
(siehe ErlaB) und Friedenserziehung zu sein.

Gerade im Pilichtschulbereich solite die GLV der Verantwor-
tung der Lehrer Gberlassen bleiben. Die Einbindung von Ange-
hérigen des Heeres ist flr die Sechs- bis Vierzehnjahrigen abzu-
lehnen, da militarische Verteidigung als Denkgewohnheit ein-
gelibt wird, bevor der ErziehungsprozeB im Sinne der Politi-
schen Bildung so weitgediehen ist, daB ein junger Mensch Gber
den Einsatz demokratischer Mittel eigenverantwortlich ent-
scheiden kann.

Friedenserziehung -
jetzt erst recht!

3. Friedenspidagogenkongrefl am 27./28. April in
Koln

Es war jetzt schon der dritte BundeskongreB, den die deut‘-
schen Friedenslehrer da zusammengebracht haben, und mit
1200 Teilnehmern war er ein recht kraftiges Lebenszeichen!
Gleich vorweg. Ich habe auch den zweiten KongreB im Herbst
'83 (ebenfalls in Koln) besucht, und obwohl dort Uber 3000
Lehrer/innen u. a. teilgenommen haben, war dieser dritte Kon-
greB fir mich wichtiger und inhaltlich anregender. Damalls vyar
sozusagen der Hohepunkt; ich weiB jeizt nicht, ob die Stationie-
rung der Pershing und Cruise missile schon beschlossen war
oder noch nicht; auf jeden Fall ging es um diese Stationierung,
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und die Friedensbewegung hatte damals eine beachtliche Star-
ke und Dynamik entwickelt. Das hatte man auf diesem KongreB
voll gespdrt.

Diesmal war es doch anders!In der Bundesrepublik reden alle
nur mehr von der konservativen ,Wende*, die Konservativen
schwafeln von ,Mut zur Erziehung®, vom ,Bekenntnis zur Lei-
stung“ usw. Da ist es schon etwas anderes, wenn man feststel-
len kann, mit wieviel Selbstdisziplin und Uberzeugungskraft die
deutschen Friedenslehrer die Sache angehen; da gehért auch
mehr Mut dazu als 1983, wenn man weiB, daB z. B. Ulrich Foltz,
ein Kunsterzieher aus Kaiserslautern, aus dem Schuldienst ent-
lassen wurde, weil erim Vorstand der DFU (Deutsche Friedens-
union)istund ,flir den Vorrang auBerparlamentarischer Aktivita-
ten" z. B. gegen die Raketenstationierung eingetreten ist, weil er
tar friedliche Koexistenz und Abrustung u.a.m. ist.)

Ich glaube, jeder, der den 3. KongreB in KéIn miterlebt hat, wird
feststellen: Es waren zwar weniger Leute da, aber die inhaltliche
verwehrt, die man nicht nur aus Blchern lernen kann,
der, und alle sind dort mit einer positiven Perspektive wegge-
gangen.

Die Arbeitskreise — der Veranstaltungskalender umfaBte (ib-
rigens 33 Seiten! — waren um drei Themenschwerpunkte grup-
piert:

|. Friedenspadagogik unter dem EinfluB von Bildungspolitik
und Erziehungswissenschaft

Besonders eindrucksvoll fir mich die Podiumsdiskussion am
SchluB dieser Veranstaltungsreihe. Vertreter der SPD, der Grii-
nen, von der Hochschule und von der Zeitschrift ,Demokrati-
sche Erziehung" kritisierten scharfstens die konservativen Kon-
zepte in der Bildungspolitik und stellten sie in den
entsprechenden 6konomischen Zusammenhang: Das ist die
bildungspolitische Vorbereitung der ,Zwei-Drittel-Gesell-
schaft®; zwei Drittel, denen es auf Kosten des arbeitslosen und
dequalifizierten letzten Drittels (= Hauptschule) relativ gut geht.

Il. Militarisierung der Gesellschaft und des Bildungswesens in
Ost und West? — Fiir Friedenserziehung in allen Bildungsein-
richtungen

Diese Tendenz wird uns wohl in Zukunft auch mehr beschéf-
tigen missen: Die Diskussion um die ,Geistige Landesverteidi-
gung® in den Pflichtschulen hat erst angefangen. In diesem

1) Darlber gibt es eine ausfiihrliche Dokumentation, erhaltlich tber
Lehrer fir den Frieden, Wien, Rosensteingasse 69/5, 1170 Wien.
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Zusammenhang méchte ich den Film der DFG-VK ,',Ein Tag und ‘
eine Nacht'2) empfehlen, der Schiler und Schilerinnen bei ei-

nem Besuch in der Kaserne zeigt. Die Interviews mi.t den Schii-
lern zeigen deutlich, daB gegen den technischen Eindruck von
Panzern u.4. Kritik kaum ankommt.

lil. Wir haben nur die eine Welk — Wege zur internationalen
Zusammenarbeit, auch im padagogischen Bereich o
in diesen Themenbereich paBte unsere Anwesenheit; die
Ssterreichische Delegation umfaBte immerhin sechs Leutg, \./erl-
treter/innen der ,Lehrer fur den Frieden® und der sozialisti-
schen ,Padagogen fiir den Frieden®. Und das U.NO=Frie-dens-
jahr 1986 gibt einen konkreten AnlaB, die internationale
Zusammenarbeit zu intensivieren. So waren diesmal Vertreter
aus USA, England, Frankreich, BRD,_R, Déanemark, Schw?-
den, Norwegen, Polen, Ungarn und fsterreich anwesend, die
— unter der Fiihrung der Lehrerfriedensbewegung der nor-
dischen Linder — einen internationalen Kongref ﬁir Frieden-
serziehung vom 6.—9. August 1986, voraussichilich in Kopen-
hagen, beschlossen haben. o
Wenn der nur halb so gut organisiert ist, wie der in Kéln, so
wird er eine eindrucksvolle Kundgebung sein; ganz in dem
Sinne, wie es die deutschen KongreBveranstalter am SchiuB
ihrer AbschluBerklarung ausdriicken: .
,Unsere padagogische Arbeit ist auf eine Zukunft gerichtet,
die beser ist als die Gegenwart. Unsere Utoplie isteine Well“ohne
Waffen, ohne Krieg und ohne Hunger, eine Welt der Vélker-
freundschaft, des friedlichen und selbstbestimmenden Um-
gangs der Menschen miteinander in eingr Iebeﬂnswerlen Um-
welt. Unsere Werte bestehen in unserer Solidaritét undunserem
gemeinsamen Handeln. Darin finden wir unseren Optimismu's.
Und schon heute versuchen wir, in der Friedensbewegung ein
ick dieser Zukunft zu verwirklichen.
S“IJ:RIEDENSBEWEGUNG UND ERZIEHUNG ZUM FRIEDEN
GEHOREN ZUSAMMEN!* m.s.

i “ iim. BRD 1981, Video (VHS),

2} Ein Tag und eine Nacht Dokumg.ntarfllrr}, .
Far)t;e I27 Mgi;nuten. Verleih: Friedenspadagogische Medlenzentr?IeU?lzr
DFG-{/K Bildungszentrum NRW e.V., Postfach 1511, D-4600 Dortmund.
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Ein dritter Weg zwischen den Blécken?

Die Weltmédchte, Europa und der Eurokommunismus
Hrsg. von Heinz Géartner und Giinter Trautmann.
Wien, Verlag fiir Gesellschaftskritik, 1985

396 Seiten, 6S 280,—

Blockunabhingige Strategien wurden in den letzten Jahren
von verschiedenen Friedensbewegungen in Europa formuliert.
Eine Ausnahme bildet dabei freilich die dsterreichische Frie-
densbewegung, in der solche Tendenzen durch die organisato-
rische Potenz und die oft personelle Ubermacht traditioneller
Organisationen der Arbeiterbewegung marginalisiert und von
einem eher in der Logik der Biécke beheimateten Denken ver-
drangt wurden.

Doch — und dieser Seitenhieb sei erlaubt — die osterreichi-
sche Friedensbewegung ist sicher nicht das Mag aller Dinge.
Starkere Bewegungen in mehreren Landern, die BRD, ltalien
und England seien hier als Beispiele genannt, artikulieren
Blockunabhéngigkeit, Nord-Siid-Dialog vor allem mitder block-
freien Bewegung in der Welt.

Dies ist vor dem Hintergrund einer Krise des Bipolarismus, der
Hegemonalisierung der Welt durch die USA und die UdSSR zu
sehen. Wahrend nach 1945 sich der Bipolarismus flir einige Zeit
als durchaus stabilisierende Herrschaftsform etabliert hat, nam-
lich 6konomisch und politisch stabilisierend, zumindest in Eu-
ropa, sind seit Ende der sechziger Jahre Aufldsungserschei-
nungstendenzen zu beobachten.

— Einerseits in Europa, in dem sich ein starkeres Europa-Be-
wuBtsein zu formieren beginnt. Bedingt durch den Wunsch,
das westeuropdische 6konomische Erstarken auch am
Weltmarkt starker durchsetzen zu kdnnen. Die US-amerika-
nische Hegemonie wurde nicht mehr so ohne weiteres ak-
zeptiert. Dazu mischen sich auch fiir manche Lander spezi-
fische Elemente, wie z. B. der schon bald traditionelle
Antiamerikanismus Frankreichs.

Andererseits in Landern der Dritten Welt, die sicher am un-
mittelbarsten unter dem Bipolarismus zu leiden haben.
Sei es durch deren Zuteilung zu dem einen oder andern
Block, durch die direkteste und brutalste ékonomische
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Ausbeutung und Durchdringung. Sei es durch die Kon-
frontation mit der Gefahr, Stellvertreterkriege flihren zu
missen oder Uberhaupt Schauplatz direkten militari-
schen Aufeinanderprallens der beiden Weltméachte zu
sein.
nen und Utopien formulierte, die auch nach 1945 z. B. in der
Osterreichischen Sozialdemokratie (sie werden in dem vorlie-
genden Band ausfiihrlich besprochen) auftauchten, wurden
nach der Beenidung der faschistischen Herrschaft durch den
Konsens der beiden Welt- und Siegermachte USA und UdSSR
Uber eine bipolare Aufteilung der Welt, die sowohi den Bestre-
bungen der USA nach dkonomischer Ausweitung als auch de-
nen der UdSSR nach Absicherung des Herrschaftsbereiches
der Sowjetunion entsprach, in den Hintergrund gedréangt.

So etwas wie eine westliche Teilidentitat konnte sich in Euro-
pa entwickeln. Dem lag ein politischer Konsens mehrerer west-
europaischer Lander zugrunde; dieser wiederum wurde wesent-
lich betrieben durch die okonomische Konjunktur, die in
Westeurpa bald einsetzte, als Folge der ,Coca-Colonisierung”.
Dem standen in Osteuropa politische Krisen gegeniber
(1953/1956), das dkonomische Wachstum blieb hinter den Be-
dirfnissen der Bevédlkerung zuriick und die repressive Hege-
moniepolitik der UdSSR erlaubte keine Entwicklung einer osteu-
ropaischen Teilidentitat.

Trotzdem ware es verfehlt, den Landern Osteuropas eine
Quasi-Internalisierung der AuBen-, Sicherheitspolitik und der
Skonomischen Interessen der UdSSR zu unterstellen. Unter-
schiedliche Interessenkonstellationen in Osteuropa zeigen sich
bei verschiedensten wirtschaftlichen und politischen Konferen-
zen, aber auch in — vor allem in Polen — fast zyklisch wieder-
kehrenden Erschitterungen.

Bis in die siebziger Jahre schien der Bipolarismus durch die
Konzepte der ,Abschreckung” eine nuklearlogisch gesicherte
Stabilitat in Europa zu garantieren. Erst mit der Bedrohung Eu-
ropas durch die massiven Aufriistungsbetrebungen der USA,
aber auch durch ein teilweises Nachziehen der UdSSR, das ein
relatives Gleichziehen bedeutete, zu einem moglichen Kriegs-
schauplatz zu werden, begannen européische Identitaten wie-
der starker hervorzuriicken.

Die stark eurozentristischen Tendenzen mehrerer Friedens-
bewegungen sind sicher vor diesem Hintergrund zu sehen.

Die sicherheits- und militarpolitischen Interessen der euro-
paischen Lander konnten damit nicht mehr so ohne weiteres mit
den nationalen und globalen Interessen der beiden Flihrungs-
machte in Einklang gebracht werden.

X

Diese Krise der bipolaren Herrschaft manifestierte sich zum
einen darin, als von einer substantiellen Konfliktentscharfung
keine Rede mehr sein konnte und auBerdem stabile regionale
Friedensordnungen nicht mehr garantierbar schienen.

Zum zweiten wurden und werden die Globalinteressen der
beiden Weltmachte zusehends immer mehr auf Kosten der ei-
genen Blndnispartner durchgesetzt, vor allem aber zum Nach-
teil vieler Lander der Dritten Welt, und der blockfreien Bewe-
gung.

Glaubwirdigkeitskrisen im Westen und im Osten und das
zunehmende Risiko eines ,Gleichgewichts des Schreckens*
sind Faktoren einer nuklearstrategischen Krise des Bipolaris-
mus. Die Stérkung der Blockfreienbewegung driickt sicherlich
auch die Schwéiche des Bipolarismus als weltwirtschaftliche
und sicherheitspolitische Ordnungskraft aus.

In dieser Situation kommen Visionen und Utopien einer multi-
polaren Welt mit nationalen und regionalen Autonomien wieder
starker auf. Allerdings natlrlich mit unterschiedlichen politi-
schen Vorzeichen. Zwei Linien lassen sich hinter unterschei-
den:

— die Idee einer ,europaischen* Welteuropaoption, die sich
durch ein Festhalten an der bestehenden (kapitalistischen)
Wirtschaftsordnung auszeichnet und vor allem eine kono-
mische Starkung Europas in der Weitwirtschaftsordnung
und eine militarische in der NATO ins Auge faBt.

— eine ,Européisierung Europas“: Friedensbewegungen und
oppositionelle Gruppen, die perspektivisch die Auflésung
der Bldcke, entmilitarisierte Zonen in Europa fordern. Als
friedenssichernder Faktor soll ein dezentralisiertes Europa
als entmilitarisierte Region fungieren, bei gleichzeitiger welt-
gesellschaftlicher Solidaritat.

In diesem Sinn ware Europa auch als ,dritte Kraft* zu verste-
hen. Ein ,dritter Weg", der als neuer Weg firr die Linke gedacht
ist, ,der weder das sowjetische, noch das traditionelle, sozial-
demokratische Modell anstrebt.” (Lucina Castellina, ehemaliges
KPi-Mitglied, Mitbegriinderin von 1l Manifesto"). ,Dritter Weg*
und Friedensfrage sind eng miteinander verbunden. Und vor
allem miBte Europa seine Starke aus seiner Politik heraus fin-
den. ,Und es wird sie nur dann finden, wenn es in erster Llnie
seine Beziehungen zu den Landern der Dritten Welt und zur
Bewegung der Blockfreien auf eine neue Basis stellt.” (Luciana
Castellina)
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Als Stréomungen in Europa und in der Dritten Welt, die oft
ahnliche politische Alternativen formulieren, wéren zu nennen:
—_ der Austromarxismus, der schon friih die Vision eines Euro-
pa als ,dritte Kraft" hatte, ein USA-hegemonalisiertes Welt-
biindnis ablehnte, ebenso aber eine Abhangigkeit von der
Sowjetunion, aber auch eine nur passive Rolle neutrale;
Aquidistanz zwischen Ost und West ablehnte.

— eine Friedensbewegung, die fur sofortige Abristungsmaf-
nahmen und Uberwindung der Blockgegensatze eintritt.

__ eurokommunistische Parteien mit Perspektiven einer mittel-
und langfristigen Uberwindung der Blockabhangigkeiten.

— blockfreie Bewegung mit dem Versuch, der Umklammerung
durch die Bundnislogik zu entgehen.

Der Eurokommunismus, der heute vor allem durch die Kom-
munistische Partei italiens gepragt ist, hat diese Diskussionen
schon lange vor der Friedensbewegung gefuhrt. Das Beispiel
der KP! wird in diesem Buch ausfihrlich und vor allem mit
unterschiedlichen Aspekten und von verschiedenen Positionen
aus diskutiert. Es ist insofern besonders interessant, als es der
KPI gelang, einmal den Fuhrungsanspruch der UdSSR in Frage
zu stellen, zum anderen aber auch eigenstandige politische
Vorstellungen in Westeuropa zu entwickeln, die auch Koopera-
tion mit der europaischen Sozialdemokratie beinhalten sollen.

Eine wichtige Vorbedingung war die zu beobachtendeinhalt-:
liche Annaherung eurokommunistischer Positionen an die der
Sozialdemokratie, verbunden mit einer Renaissance austro-
marxistischer Konzeptionen. Uberschatzungen des Eurokom-
munismus sind sowohl im Westen als auch im Osten festzustel-
len. Diesen ist die Einschatzung von Heinz Gartner
entgegenzuhalten: ,Weder die Vorstellung, dafB eurokommuni-
stische Ideen fiir die Entwicklung Osteuropas bestimmend sein
oder daf sich die Hauptkréfte im sozialistischen Lager ais politi~
sche Bundnispartner herausstellen kdnnten, noch die Hoffnun-
genund Erwartungen, daf3 der Eurokommunismus eine Antwort
auf die grundlegenden Probleme Westeuropas im Ost-West-
Verhaltnis geben konnte, entsprechen den Moglichkeiten des
Eurokommunismus.”

Die Wirkung des Eurokommunismus ist symbolischer Natur:
,Die KPI als Teil des kommunistischen Lagers und westlicher
parlamentarischer Gesellschaften hat gezeigt, daB es moglich
ist. .. eine eigene politische Identitat zu entwickein, und dabei
nicht der Blocklogik unterworfen zu sein.” (Heinz Gartner)

Gerhard Bisovsky
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Peter Gstettner, Dietmar Larcher:

Zwei Kulturen, zwei Sprachen, eine Schule
Drava Verlag, Klagenfurt 1985

168 Seiten, S 130,—

Schlagwérter, hinter denen sich ideologische, theoretische
derheitenschulwesen in Karnten.

Schlagwérter, hinten denen sich ideologische, theoretische
und politische Positionen verbergen, die es zu hinterfragen gilt.
Erst damit kénnen die ,historischen ,gesellschaftlichen, pada-
gogischen Problemzusammenhénge” erkannt, aber auch —
und dies ist ein besonderes Anliegen dieses Buches — einer
offentlichen Diskussion zugéanglich gemacht werden. Mit dieser
zu fuhrenden Auseinandersetzung ergeben sich Perspektiven
der Umgestaltung und Veranderung durch die Betroffenen
selbst.

Allerdings bedarf die Durcheuchtung dieser Problematik ei-
ner grundsatzlichen wissenschaftlichen Erérterung, die Peter
Gstettner und Dietmar Larcher hier vorlegen.

Bezugsadresse: Drava Verlag — Zalozba Drava, 9020 Klagen-
furt/Celovec, Paulitschgasse 5—7.

P. S.I: Da dieses Buch erst kurz vor RedaktionsschluB3 bei uns einge-
Iangt‘/st, war nur dieser kurze Buchhinweis méglich. Im SCHULHEFT 38,
qas sich mit Fremdsprachen auseinandersetzen wird, wird eine ausfiihr-
liche Rezension folgen.
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Arbeitsgemeinschaft fir ein

mehrsprachiges Burgenland
Radna zajednica za vecjezicno
gradisce
nlaB des 30jahrigen Jubilaums der Unterzeichnqu des
StaAautz\//\erltrages wu:de ir?VeIiki doristof/GroBwarasdorf .dne Ak-
tion ,Aktiv fir ein mehrsprachiges Burgenland - Aktivno za
veéjeziéno gradisce — ARGE fir ein rqehrsp“rachlges Burgen-
land" gegriindet, deren Ziel es ist, die in AnsaTzen v'orhandene
traditionelle Mehrsprachigkeit und kulturelle V|elfa|t‘ im Burgen-
land aufzugreifen und weiterzuentwickeln, um ein besseres
Klima der Verstandigung zwischen den Vo!‘ksgruppen entste-
hen zu lassen: Wesentliche Voraussetzung fiir ein freundschaft-
liches Zusammnenleben verschiedener Volksgruppen und da-
mit verbunden die gleichberechtigte Anwendung der
verschiedenen Sprachen in alien Lebensberelche“n. ' :
Die verfassungsrechtlichen Voraussetzungen fur eine de.rar"-
tige ,Vélkerverstandigung im unmittelparen L‘ebensbere|ch ;
von der positive Auswirkungen auf das |nterpat|ona|e Ansehen
Osterreich und die wirtschaftliche Situation im GrngzIanq Bur-
genland zu erwarten sind, bestehen in Osterreich seitzumindest

30 Jahren: Gemangelt hat es lediglich an der Durchf[]hrung. '
Eine Moglichkeit fur die rascheste Anwendung sieht die

ARGE in der direkten Inanspruchnahme der verfassungsrecht-.

lichen Besitmmungen. Entsprechende mehrsprachige Forrpula-
re werden von der ARGE ausgearbeitet und den B'ehorc?en
{ibergeben. Stichtag ist der 11. Mai 1985, an'dem die 'A.ktllczn
Aktiv fir ein mehrsprachiges Burgeniand —Aktlvnq za ve<':!e2|c-
‘r'wo Gradiée* im Rahmen einer Veranstaltungin Veliki Boristof/-
asdorf vorstellt wird.
GFSI;WZ;entuellen finanziellen Schwierigkeiten vorzubeugen;
hat die ,ARGE fiir ein mehrsprachiges Burgenl_and — _Ra'za za
vegjezivno gradisce” einen Rechtshiﬁefond.s bei der Rauffe.lsen-
kasse Horitschon, Kto.-Nr. 103 168, Bankleitzah! 33031, e“mge-
richtet. Der Fonds dient der Unterstiitzung alle'r Bu.rgenland_e-
rinnen und Burgenlander, die Mehrszrachu?‘ken auch im
mit den Behérden direkt anwenden woilen. .
Un\;\%?ggten um Mitarbeit und Unterstitzung in Form von Solidar-
itatserklarungen, Spenden, Sympathieerkiarungen im Freun-
deskreis und in der Offentlichkeit . . .
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Es gibt sie immer noch . . .
die Lehrertreffen!

Das letzte fand am Palmwochenende (30./31. 3.) im wunder-
schénen SchioB Réthelstein im wunderschénen Admont bei
wunderschénem Wetter statt. Weniger schén war, daB nur ca.
35 Lehrer/innen da waren. Und die haben sich in erster Linie
iber die OLI-,Vernetzung® verstandigt. Ab jetzt soll es OLI-Be-
reichssprecher geben, ab jetzt hat die OLI eine Art Bundespro-
gramm — inklusive der Forderung nach der einheitlichen Ge-
samtschule und Personalvertretern an jeder Schule auch in den
Pflichtschulen (sehr erfreulich!). Mehr tiber die OLI zu sagen,
steht mir als Nicht-Olianer nicht zu. Der Vollstandigkeit halber
(und weil's so schon klingt) die Namen der anwesenden Regio-
nalgruppen: WILI, SLI, OOLI, TLI, STELI und PULL. Das Letzte ist
die Parteiunabhangige Lehrerliste der Pflichtschullehrer in
Leibnitz und Radkersburg, die sich auch zur OLI zahit.

Inhaltlich brachte das Lehrertreffen ein ausgezeichnetes Re-
ferat zweier Sonderschullehrer von der Grazer IS| (Initiative So-
ziale Integration). Nachdem Volker Rutte einen wirklich umfas-
senden Uberblick iiber die internationalen Bemihungen zur
Integration der Sonderschiiler (Schwerpunkt USA) gegeben hat-
te, brachte Brigitte Pefritsch einen detaillierten Bericht Gber das
Berliner Integrationsprojekt, an dem sie selbst jahrelang mitge-
arbeitet hat. Zusammen steliten die beiden dann das Schulver-
suchskonzept derIS! vor, das, wenn alles gut geht, ab Herbst '85
in Karlsdorf bei Graz verwirklicht werden soll. (Wer Genaueres
wissen will: ISl ¢/ o Berthold Nobis, Siberberg 1, 8042 Graz.)

Ansonsten war nur noch das Wiener ,Komitee fir einen
Deutschunterricht ohne Leistungsgruppen“ anwesend, das im

_ AnschluB an die Integrationsdiskussion mit seinem Anliegen

Gehorfinden konnte. Alle Anwesenden (bis auf eine Ausnahme)
haben die Forderung nach ~Heterogenisierung” durch ihre Un-
terschrift unterstitzt. AbschlieBend wurde aligemein kritisiert,
daB sowenig Gruppen die Gelegenheit zum ,lehrertrefflichen®
Dialog genutzt haben. Besonders an die (nicht anwesenden)

__sozialistischen Gruppen und an den BDL wurde der Appell

gerichtet, sich wieder mehr fiir die Lehrertreffen zu engagieren,
Das nachste Lehrertreffen soll in Linz oder Wien stattfinden;
wahrscheinlich am 26. Okotber, der ist namlich diesmal ein
Samstag! Das ,Lésungsmittel” ist jetzt wieder in Wiener Han-

_ den. Kontakt: Erna Dittelbach, Mendelssohngasse 4, 1220 Wien.

Michael Sertl
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P.S.: Die SLI (Salzburger Lehrerinitiative) fihrt gerade einen
exemplarischen Kampf um die Anerkennung der PV-Wahler-
gebnisse '83 — damals hat die SL! ein Mandat (13,9 %) im
FachausschuB bekommen! — fiir die Landessektion der Ge-
werkschatft; in diesem Fall der BHS/BMS-Lehrer. Bis jetzt wurde
ihr Sitz und Stimme in der Landessektion verweigert mit der
Begriindung, sie wiirden sich ja zu keiner derinder Landessek-
tion vertretenen Fraktionen (fcg, fsg) bekennen. Daraufhin hat
die SLI cdie ,Unabhangigen Gewerkschafter*(UG) ausgerufen
und versucht's auf diese Weise. Naheres bei:

SLI c/o Peter Haibach, Atriumhaus 9, 5111 Birmoos.

nahmen zur Fristenlésung eine bewufte Hilfestellung der un-
verheirateten, schwangeren Frau bieten wollen. Er beschloB
daher die hdhere Geburtenpramie, das héhere Karenzurlaubs-
geld und andere finanzielle Hilfen bei einer unehelichen Geburt,

Sicher wollten Regierung und Nationalrat nicht bezwecken,
daB viele junge Paare — wer von uns kennt solche Falle nicht
— bewust nicht heiraten und das Kind unehelich zur Weit
kommt. Von diesen Menschen wird dem Staat ein Optimum an
Geld herausgezogen! Viele von ihnen leben zusammen und
heiraten spater.

Die Zahl derer, die diese unanstandige Vorgangsweise prak-

tizieren, ist nichtleicht erfaBbar, betrachtet man aber den steilen
Anstieg der Zahl der unehelich geborenen Kinder, so diirfte sie
nicht klein sein.”

Wir protestieren gegen einen derartigen MiBbrauch einer
Gewerkschaftsfunktion!

Uns Frauen sind solche Téne aus der Geschichte sattsam
bekannt!

Protestschreiben eiﬁer |
Gruppe von Lehrerinnen:

Sozialistischer Gewerkschafter ersetzt Gesell-
schaftsanalyse und gewerkschaﬂlichg Forderun-
gen durch eine anmafBende Moralpredigt!

In seinem Artikel ,Unerfreuliches kommt auf unsere Schule
zu! Noch weniger Geburten, aber mehr uneheliche Kinder und
Scheidungswaisen® (Februar-Nummer der Zeitschrift ,,Difa all=
gemeinbildende hohere Schule”, Organ der Sektion Hoherle
Schule in der Gewerkschaft Offentlicher Dienst ben(itzt AHS-Di-
rektor Karl Griinn, Mitglied der Bundesleitung, eine Anzahl von
Statistiken, um zu folgenden Aussagen zu kommen:

,Ursachen dieser Entwicklung dirften die Verbesserung der
Rechtstellung des unehelichen Kindes, die schwindende Dis-
kriminierung der unehelichen Mutter und ihres Kindes sowie der
west- und nordeuropaische Trend zur nichtehelichen Lebens-
gemeinschaft sein. Auch das héhere Karenzurlaubsgeld upd die
Moglichkeit des Bezugs der Sondernotstandshilfe fir alleinste-
hende Miitter diirften bewirkt haben, daB uneheliche Konzep-
tionen nicht in ,MuBehen“ oder Abtreibungen mundeten, son-
dern in nichteheliche Geburten.

Hier diirfte der Sozialstaat in einigen Punkten die Reife und
Anstandigkeit der Bevdlkerung — leider muB es gesagt werden
— vor allem der jungen Generation, Gberfordert haben. Der
Gesetzgeber hat im Zuge der Schaffung flankierender MaB-

Zur Anderung des
Psychotherapiegesetzes

Noch diesen Sommer soll im Parlament (iber das Psychothe-
rapiegesetz abgestimmt werden.

In diesem Zusammenhang ist darauf zu achten, daB Lehrer
aller Schularten nicht eine Méglichkeit der Fortbildung unter-
bunden wird. Wenn, so wie beabsichtigt, nur mehr Arzten und
Psychologen eine Ausbildung zum Psychotherapeuten gestat-
tet wird, so wird damit allen anderen Berufsgruppen, die im
sozialen Bereich tatig sind, der Zugang zu einer Art Bildung
verwehrt, die man nicht aus Biichern lernen kann.

- Abhangig ist das AusmaRB der Restriktion aber auch von der
Definition des Psychotherrapiebegriffes: Wird als Psychothera-
pie die Behandlung von Geisteskrankheiten und Neurosen defi-
niert, so bleibt noch gentigend Platz fiir Nichtarzte und Nicht-
psychologen, also z.B. Lehrer, eine entsprechende Ausbildung
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im Hinblick auf persdénliches Wachstum, Problemldsungs- und
Angstbewaltigungsstrategien zu machen und dieses Wissen
dann im Umgang mit Kindern oder in der Lehrerfortbildung an-
zuwenden.

Gesetzlich ist Psychotherapie auf Grund des Arztegesetzes
und des Therapiebegriffes auch jetzt an Arzte gebunden, doch
ist der Begriff der Psychotherapie bisher nicht gesetzlich defi-
niert. Entsprechend groB ist daher die ,Grauzone" der von Arz-
ten geleisteten therapeutischen Arbeit. Tatsachlich wird zur Zeit
Psychotherapie in Osterreich nur zu 40 % von Arzten und Psy-
chologen geleistet, der Rest wird von Menschen mit anderen
Berufen und psychotherapeutischer Zusatzausbildung durch-
gefihrt.

Derzeit obliegt die psychotherapeutische Ausbildung Verei-

nen (z. B. OAGG, OGwG, Psychoanalytische Vereingung), ist
also nicht im staatlichen, offiziellen Bildungswesen fixiert.

Die modifizierte Psychotherapiedefinition {nach Wolberg), die
fur den Gesetzentwurf zur Debatte steht, lautet: Psychothera-
pie ist die geplante Behandlung psychischer und psychosoma-
tischer Probleme mit psychologischen Methoden, wobei daflr
ausgebildete Therapeuten eine berufliche Beziehung zu Patien-
ten herstellen mit dem Ziel
1) bestehende Symptome zu beseitigen, zu modifizieren oder

zu mildern
2) gestorte Verhaltensweisen zu wandeln und

3) die glinstigste Reifung und Entwicklung der Person zu for-
dern.

Wenn das kommende Gesetz Psychotherapie nach dieser
Definition regeln wird, so sehe ich nicht nur die Lehrerfortbil-
dung getéahrdet, sondern auch bereits bestehende Einrichtun-
gen. :
Es kénnte sein, daB Beratungslehrer und Psychagogen von
Psychologen ersetzt werden missen. In Wien z. B. ist aber ein
Schulpsychologe flr 9.000 Kinder zustandig. Dem Schulpsy-
chologen fehlt die Praxis als Lehrer, diese Erfahrung erleichtert
es aber Beratungslehrern, Kinder wieder der Schule zuzufih-
ren. \

Es kdnnte sein, daB die therapeutisch-funktionellen Ubungen
in den Sonderschulen also eines Tages von Facharzten und
Psychologen gehalten werden.

Ich halte ein Gesetz, das einer so groBen Gruppe wie den
Lehrern die Fortbildungsmoglichkeiten zu Gunsten des wirt-
schaftlichen Vorteiles von Arzten und Psychologen beschnei-
det, fiir sehr bedenklich. Psychotherapie und Sozialtherapie darf
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mﬂcht etwas“se.in, das nur einigen Privilegierten zusatzliche Ein-
kiinfte erméglicht, sondern ist ein humanitares Anliegen, das

glle gesellschaftlichen Schichten erreichen und allen zugang-
lich sein soll.

Dahgr ist zu verlangen, daB Lehrer
@ keine E!nschrépkung ihrer derzeitigen Moglichkeiten und
Bechte im Bereich psychosozial-beratender und therapeu-
tischer Tatigkeit erfahren. ’
© Dahgr ist zu Yerlangen, daB eine abgeschlossene Lehrer-
gusblldung (fir jede Schulart) einen Zugang zur Ausbildung
in Psychotherapie und ihrer Ausiibung ermdglicht.

Wﬂilde Heindl, Anton-Baumgartner-StraBe 44/B3/062, 1233
ien.

S

Das erste schulheft 1986 wird sich mitdem Thema Jntegration behin-

derter Kinder* beschéftigen i i i i
s aapy i _pesch: gen. Interessierte Mitarbeiter und Artikel sind

Zum ersten Mal wurde in Osterrei i ite € i i
diaaom Tromon oo wurde | sterreich eine breite Offentlichkeit mit

Otto Anlanger

Symposjum: ~Schulische
Integrationsbestrebungen*

vom 22,—24, Februar 1985in B ;
Burgenland ad Tatzmannsdorfim

Um es gleich vorwegzunehmen: Die Veranstaitung war ein
voller Erfolg. Schon die Teilnehmerliste lieB einiges erwarten:
L.ehrer, Schulinspektoren, Vertreter aus dem Unterrichtsministe-.
rium, Schulpsychologen, Beratungslehrer, Soziologen, Uni- und
PADAK-Professoren sollten an Podiumsdiskussionen teilneh-
men f)der Arbeitsgruppen leiten bzw. dortImpulsreferate halten.

Eréffnet wurde das Symposium von Fritz Krutzler, dem Lan-
desschulinspektor fir Pflichtschulwesen im Burgenland.
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(20 % der Eltern haben zu Schulbeginn Vorbehalte — am
Ende des Schuljahres sind es nurnoch 2 %! Meinungsande-
rung nur durch die Praxis!)

— Eltern der behinderten Kinder haben auch Vorurteilte.
(Behinderte Kinder hatten Neidkomplexe gegeniiber ,ge-
sunden” Kindern)

— Lehrer haben Vorbehalte gegen Integration.

{Mehr Information in der Lehrer-Aus- und Fortbildung!)

— Wir haben Schulversuche schon seit zehn Jahren. — Wozu
Integration?

(SelektionsprozeB = politisch)

— Kinder fuhlen sich unter Ihresgleichen am wohlsten!
(Dieses Argument wird aber nur von Erwachsenen vorgetra-
gen.)

An der anschlieBenden Podiumsdiskussion, die unter'd_er Lei-
tung von Walter ‘Reiss (Journalist) stattfanq, nahmen teil: Sa-
bine Abram, Psychologin (Stdtirol), Karl Koppel, E}eratungslgh-
rer des Zentrums flr Verhaltenspadagogik (Wien), Ga_brlele ,
Huterer, Heilgymnastin, Vertreterin deg Schulversuchs ,Kinder-
schule* (Oberwart), Volker SchanIgse, Psycho|‘oge (inns-
bruck), Walter Thaler, Sonderschulinspektor (Tirol), Peter
Gstettner, Prof. f. Erziehungswissenschait (KIagenfurt). i

Abgesehen von Herrn Thaler pladierten alle uneingeschrankt

fiir Integration. . .
ich will hier die drei mir am wichtigsten erscheinenden Aus-

fuhrungen kurz wiedergeben.

Sabine Abram zahlte in zehn Punkten auf, was schulische
Integration sicherlich nicht sei: .
_ Nicht von ltalien erfunden und nicht perfekt. '
__ Nichtvon heute auf morgen durchfiihrbar und nichtvon oben
herab per Dekret zu verordnen.
— Kein Hirngespinst linker Ideologe:n. .
— Kein Zauberwort fur Behindertenlntegranon. o .
_ Praktische Durchfiihrung ist abhangig von sozial-6konomi=
schen  Bedingungen.
— Keine Garantie gegen sozialen AusschluB. )
— Darf nicht als Almosen oder soziale Geste gesehen werden,
— Kann Behinderung nicht wettmachen.
— Nicht fur Lehrer mit autoritarem Charakter oder Helfersyn-

Gabriele Huterer stellte an den Beginn ihres Referates die
meiner Meinung nach sehr wichtige Aussage: ,Wir miissen
gemeinsam lernen!" Im kleinen burgeniandischen Ort Oberwart
herrscht Erstaunen bis offene Feindseligkeit gegeniiber dem
Schulversuch, der sicherlich noch nichtin die Gesellschaft inte-
griertist. Der ProzeB unter den Kindern lauft aber gut!

Die Grundidee ist eine Teamarbeit von zwei Lehrkraften (ein
Sonderschullehrer und ein Volksschullehrer). Dies ermoglicht
die Verwirklichung moderner didaktischer Methoden und Ar-
beitsformen und eroffnet damit die Chance, eine heterogene
Klasse so zu unterrichten, daB jedes einzelne Kind die ihm

drom. erreichbaren optimalen Lernziele auch wirklich icht. Di

: . ild fi i lchtige Experten oder El- \ p erreicht. Die

— Kein Aushangeschild far karrieresuchtige £xp Bereitschaft zur Teamarbeit und zu einem Mehr an Vorberei-
tern.

tungsarbeit ist n6tig. Eine Zusatzausbildung mit Ricksicht auf
die vorhandenen Behinderungen ware giinstig.

Derzeit besuchen 14 Kinder die erste Klasse Volksschule,
wobei 4 Kinder als behindert einzustufen waren. Es gibt keine
Trennung in homogene Leistungsgruppen. In der ersten Schul-
stufe besuchen grundsatzlich alle Kinder die Volksschule und
werden verbal beurteilt. Kérper- und sinnesbehinderte Kinder
erhalten zusétzliche spezifische Angebote. Im Lauf der zweiten
Schulstufe Einstufung in den ihnen gemaBen Typ einer Sonder-
schule. Die Schiiler verbleiben im Klassenverband, sollten aber
ein Zeugnis ihrer Schultype erhalten. Ab Ende der zweiten
Schulstufe Notengebung. Unterrichtet wird nach dem Modell
Tagesheimschule: 5 Stunden Unterricht, 3 Stunden gelenkte
Freizeit. Zu Mittag wird gemeinsam gegessen.

Leider gibt es bis jetzt noch immer keine giiltige Rechtslage

Peter Gstettner formulierte zehn Standardargumente, die im-
mer wieder gegen die schulische integration vorgebracht wer:
den: . )

_. Kinder werden in Sonderinstituten besser gefprdert. ‘

— Unsere Schulorganisation last keine Integr_atlon zu {es gibt
aber auch kein Gesetz, das Integration verbietet).

— Sonderpadagogik hat sich bewahrt. ' ‘ ‘ ;

— Die Integrationsversuche (italien, Skandinavien) sind ge- ’
scheitert. (Die Lander selbst sprechen aber nlght davon!)_ ’

__ Die Bevdlkerung ist noch nicht so weit, daB sie Integration
respektiert. ' ‘

— Die Eltern der nichtbehinderten Kinder strauben §|ch gegen
die schulische Integration, weil die Kinder hier nicht so gut
geférdert wiirden.
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fiir diesen Schulversuch. Es miBte viel mehr Druck von unten
kommen — von den Eltern. Derzeit fragen noch manche im Ort:
.Wer sind denn diese Eltern, die ihre Kinder mitdiesen Behinder-
ten in dieselbe Klasen gehen lassen?”

Nach anschlieBender Podiumsdiskussion und Mittagspause
referierte Jutta Schaéller von der Uni Berlin in Verbretung fir
ihren verhinderten Kollegen Ulf Preuss-Lausitz. .

Sie meinte: Wenn wir Uber Integration reden, miBten wir uns
bewuBt sein, daB von jeder Integration eine Aussonderung
stattgefunden haben muB. Aussonderung beginne.eiggntlic‘h
schon bei der Geburt —wenn nicht schon friiher. Esistdies ein
gesellschaftliche—philosophisches F’roblem.. Schulische Inte-
gration ist bei uns derzeit noch eine Utopie — aber gerade
Utopien sind so wichtig! .

AnschlieBend brachte sie ein Beispiel fur vorhandene MiB-
verstandnisse: . ‘

Lehrer zur Mutter: , Thomas (behindert) gucktimmer so traurig
den anderen zu, wenn sie im Schulhof FuBball spielen.”

Mutter: ,Haben Sie schon dariber mit ihm gesprochen? Erf
schaut namlich so gerne zu, daf3 wir sogar am Wochenende zu
Matches fahren!!*

im tibrigen gibt es keine Studie, die belegen kann, dg[} Integra-
tion nachteilige Folgen hat. Es ist vielmehr so, daB bei integrier-
ten Kindern ein Intelligenzzuwachs von 9,5 1Q-Punkten festge-
stelit werden konnte, bei Sonderschiilern von nur 4,5 1Q-Punkte.

Jutta Scholer stelite dann noch fiinf Integrationsmodelle aus
Berlin vor, die dann ebenfalls in verschiedenen Arbeitskreisen
diskutiert wurden:

— Modellversuche ,Sonderschulen fir Integration®

— Beratungssysteme — Sonderschullehrer beraten Regel-
schullehrer

— Sonderpadagogen arbeiten an der Regelschule

— Einzelintegration — Einzelkampf eines engagierten Regel-
schullehrers

— Schulen eines Einzugsgebietes werden (als Modellschule)
die Schule fir alle Kinder (keine geistige Behinderung!)
Zum Thema Leistungsbeurteilung meinte sie, daB in ltalien

und Danemark Ziffernnoten bereits seit neun Jahren an allen

Schulen abgeschafft seien. auch an der Eliteschule Berlins, der

,Kennedy-Schule*, die nur von Diplomatenkindern besucht

wird, gibt es verbale Beurteilung.
Lehrer sind eigentlich Einzelkdmpfer und es stellt sich die

Frage, ob dies sinnvoll ist, da doch alle Akademiker (wie zum

Beispiel Ingenieure, Architekten usw.) kooperativ arbeiten.
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Sehr wichtig wére es, die Normalitat des behinderten Kindes
erst einmal wahrzunehmen, bevor es gefordert werden kann.
Ein behindertes Kind soll auch durch die anderen nichtbehin-
derten Kinder herausgefordert werden — und deswegen eben-
falls ein Ja zur Integration.
AnschlieBend wurden die vier verschiedenen Arbeitsgruppen
vorgestellt, in denen dann drei Tage lang diskutiert wurde:
— AuBere Organisationsform der Schule
Schultypen — Sonderschuiheime — Bauliche Gegebenhei-
ten
— Lehrinhalte und Unterrichtsformen
Ausbildung und Berufspraxis von Lehrern — Lehrplane
— Geselischaftliche Wertvorstellungen
Situation der Behinderten in unserer Gesellschaft und die
daraus folgenden Konsequenzen im schulischen Bereich
— Konkrete Erfahrungen Behinderter und Nichtbehinderter
miteinander und deren EinfluB aufden padagogischen Alitag

Der aktuelle Stand in den Arbeitsgruppen wurde anschlie-
Bend in einem groBen Plenum erlautert und diskutiert.

Am Samstag sollte der Schwerpunkt auf die Schwierigkeiten
und Grenzen schulischer Integration gelegt werden und am
Sonntag sollten MaBnahmen zur Uberwindung eben dieser
Schwierigkeiten lberlegt werden. Auf die Fllle der autgeworfe-
nen Fragen, Ideen, Vorschlage und Losungsmaéglichkeiten ein-
zugehen, die in den drei Tagen zur Sprache kamen, wiirde den
Rahmen dieses Artikels sprengen. Ich mochte hier nur noch die
geplanten MaBnahmen anfiihren:

— An den Padagogischen Akademien

kritische Hausarbeiten zulassen

In Seminaren das Thema Integration behandeln

In allen Lehrervereinen fir Integration eintreten

— An den Schulen

Gesprache mit Kollegen(-innen) suchen
Erfahrungsaustausch

Regelschullehrer (iber Férderungsmafnahmen informieren
Mit den Kindern dariiber diskutieren

Elternverein

— Medien

Eine Sondernummer der Reihe ,schulheft’ Gber Integration
Ein Artikel in der Schriftenreihe ,Erziehung heute”
Weitere Publikationsméglichkeiten suchen (Fachblatter etc.)

— Sonstiges

Antrag an die Gewerkschaft
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Leserbrief an ;,Der Pflichtschullehrer®
Adressenlisten von interessierten Personen und Gruppe
Herausgabe eines Tagungsberichtes

Esgabim Ubrigenauch eininteressantes Rahmenprogramm

Filme, Ausstellungen mit Arbeitsbehelfen, Projektbérse, Bucher-
tisch und eine szenische Collage, bei der auch die Kinder der |

Oberwarter Schule mitgewirkt haben.

Das Arbeitsklima war sehr gut und die Diskussionen wurden
sehr engagiert gefiihrt. Es war allerdings sehr schade, daB sich |
einige Lehrerkollegen personlich angegriffen fihlten und fast

beleidigt reagierten, wenn man Argumente far Integration vor

brachte und quasi ,ihre Sonderschule! kritisierte. Sie konnten

scheinbar das Problem nicht losgeldst von ihrer Person sehen.

Es wollte niemand diesen engagierten Lehrern, die sich so flir
die Erhaltung der Sonderschulen einsetzen, ihren guten Willen

absprechen.

Da dieses Problem aber ein strukturelles istmug es in einem

gréBeren Zusammenhang gesehen werden.

Viele Lehrer setzen die Auflosung der Sonderschulen gleich
mit.dem Verlust ihres Arbeitsplatzes. Aber gerade das ist doch
der TrugschluB: Sonderpadagogen wiirden vermehrt gebraucht |

werden. denn sie sind es ja auch, die ein immenses Wissen an
Kollegen weiterzugeben haben (Stitzlehrersystem). ‘

Im tibrigen sollte doch das Kind im Mittelpunkt unserer Be
trachtung stehen. Gerade Mitschiiler haben ein recht gutes Ge
splir dafiir, was der Behinderte bewaltigen kann und was nicht.
Auf der einen Seite haben die Kinder das Gefuhl des Ge

brauchtwerdens — auf der anderen Seite das Gefiihl des Aner-
kanntwerdens. Hier laufen sehr viele soziale Prozesse ab und
dies ist auch fur die gesamte Personlichkeitsentwicklung sehr
wichtig. Die Kinder wachsen auf diese Weise in die Gesellschatt
hinein und werden nicht hineingestoBen, wie dies oft nach det

behuteten Zeit in einer Sonderschule geschient.
ich weiB, Behinderung kann man nicht wegdiskutieren.

Aber wenn schon behindert, dann drinnen und nicht drau-
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