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Liebe LeserInnen!

Das Thema Autonomie ist neben der EG-Integration (aktuelle
Stichworter: Fachhochschulen, Internationalisierung) und der

“ Auslinder”-Problematik wohl das einzige, das den Weg von der -

Regierungserklarung in die niederen Gefilde der bildungspoliti-
schen Berichterstattung der Tagespresse gefunden hat. Autono-
mie scheint das neue Zauberwort zu sein, um die festgefahrene
Schulreform wieder flott zu bekommen, egal, ob man dabeian die
immer groBer werdende Miserein denausgezehrten Stadt-Haupt-
schulen denkt oder an die biirokratische Gangelung, die jene Leh-
rerinnengeneration,. die die Schulreform der 70er Jahre (mit)
getragen hat und heute den Kern der LehrerInnenschaft aus-
macht, sich einfach nicht mehr gefallenlassen will. Akut wird der
Wunsch nach grofierer Selbstindigkeit der Schulen wohl auch
deshalb, weil diese LehrerInnengeneration inzwischen auch den
Grofiteil der DirektorInnen stellt.

Aber demographische Faktoren sind nur ein Strang in dem Biin-
del von Erklarungen, warum gerade jetzt in Osterreich die Dis-
kussion um Autonomie der Schulen “ausgebrochen” ist. Ein neue
betriebs- und marktwirtschaftliche Orientierung in Sachen Schule
ein weiterer (vgl. dazu die Beitrige von Ribolits, Sertlund Dornin-
ger). Ist es Zufall, so konnte man angesichts der Biographie des
Unterrichtsministers fragen, da ein gelernter Manager, der die
Bundestheaterverwaltung betriebswirtschaftlich saniert hat, ge-
rade das Thema Autonomie fiir seinen Einstieg als Unterrichtsmi-
nister wihlt? Dabei ist unbestreitbar, dal der “Quereinsteiger”
Scholten fiir die bildungspolitische Diskussion in Osterreich,
konkret fiir die Prisenz des Themas Schule in der Tagespresse in
einem einzigen Jahr mehr getan hat als manche seiner Vorgdnger-
Innen in einer ganzen Regierungsperiode.

Zum vorliegenden SCHULHEFT: Um auf alle Aspekte einzuge-
hen, die in den vier Kapiteln abgehandelt werden, fehlt hier der
Platz, Eines kann und will dieses SCHULHEFT sicher nicht sein:
ein Rezeptbuch fiir Autonomie, sauberlich geordnet nach Schul-

typen, Schulstufen und regionalen Gegebenheiten. Die Zutaten

fiir das jeweils passende Autonomie-Rezept braucht man nicht
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tagtaglich iiber sie. Niitzliche Diskussions- und Denkanstotfie
bieten tibrigens auch die beiden vom BMUK herausgegebenen
Broschiiren und das soeben erschienen Gutachten von Posch/
Altrichter et al.* ‘

Unser Ziel war es, die aktuelle Schulautonomie-Diskussion in
Osterreich mit all jhren Aspekten und Facetten moglichst umfas-
send darzustellen: In Kapitel 1 werden die grundsétzlichen Posi-
tionen dargestellt. In Kapitel 2 werden konkrete Erfahrungen mit
autonomeren Organisationsmodellen von Schule vorgestellt: Es
liegt in der Natur der Sache, daf solche Experimente in Osterreich
auflerhalb des Regelschulwesens, also in den Alternativschulen
stattfinden. Wer seine. eigenen. paddagogischen Vorstellungen
verwirklichen will und sich dabei nicht von gesetzlichen Bestim-
mungen reglementieren und von Inspektoren kontrollieren las-
sen will, muf (nicht nur in Osterreich) eine Privatschule griinden
oder die Kinder zum “hduslichen Unterricht” abmelden:
InKapitel 3sind Wiinsche; Anregungen; Beschwerden (der Beam-
ten-Ton entspricht ganz der Sache!) aus dem Regelschulwesen
gesammelt. Und schliefslich findet der/die LesetIn in Kapitel 4
Berichte aus England, Danemark und der ehemaligen DDR, die
eine Vergleichsmoglichkeit der unterschiedlichen Entwicklungen
bieten sollen.

Die Redaktion

*. BMUK: Autonomie, Beitrdge zur padagogischen Diskussion. Heft 1:
Schulautonomie, Inhaltlich-organisatorische Rahmenkonzepte. Heft 2:
Freirdaume und Autonomie; Zu bestellen bei Abt.I/5, 1014 Wien, Mino-
ritenplatz 5; Posch P.; Altrichter H. u.a:: Schulautonomie in Osterreich:
BMUK: Wien 1992.

lange zu suchen. Jede/r, die/der mit Schule zu tun hat, stolpert -
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Peter Posch und Herbert Altrichter

Einige Thesen zur
Schulautonomie-Diskussion

1. Die Entwicklung des Bildungsbegriffs als
Rahmenbedingung der Autonomiediskussion'

(1) Im wirtschaftlichen, 6ffentlichen und privaten Bereich zeigt
sich eine zunehmende Komplexitit der Denk- und Handlungs-
moglichkeiten. Eine Orientierung in dieser Situation ist nicht

mehr durch blofen Rekurs auf die traditionellen Instrumentarien -

zentraler Vorplanung und Steuerung moglich, sondern erfordert
vom einzelnen Staatsbiirger wie von den gesellschaftlichen Insti-
tutionen verstirkte Bereitschaft und Fihigkeit zu autonomer und
dezentraler Verantwortungsilbernahme und Entscheidung.

(2) Das Bildungswesen muf3 daher moglichst viele Staatsbiirger
auf die Bewaltigung von Unsicherheit, Widerspriichlichkeit und
wenig strukturierten Entscheidungssituationen vorbereiten. Be-
soniders bedeutsam sind hiebei sog. dynamische Fihigkeiten, wiez.B.
die Fihigkeit und Bereitschaft zur aktiven Gestaltung der eigenen
Lebenssituation sowie die Fihigkeit und Bereitschaft zu einer reflexiven
Grundhaltung bei der Lebensbewiiltigung. Auch in den Institutionen
einer Gesellschaft, i der biirokratische Vorstrukturierungenund
die mit ihnen einhergehenden Sicherheiten an Bedeutung verlie-
ren, werden solche dynamischen Fahigkeiten immer notwendi-
ger.

(3) Es besteht eine allgemeine Tendenz zur Individualisierung als
Ergebnis der Schwichung traditioneller sozialer Bindungen und
als Ergebnis der Flucht vor komplexen und widerspriichlichen
Lebensanforderungen. Diese Tendenz diirfte durch die Autono-
mie- und Degzentralisierungserfordernisse weiter verstarkt wer-
den. Eine wichtige Aufgabe des zukiinftigen Bildungswesens
wird daher auch darin liegen, der damit verbundenen Gefahr der
Isolation und Verantwortungsabwehr entgegenzuwirken, indem
den einzelnen StaatsbiirgerInnen die Erfahrung neuer Formen der

L R e s T e e e

vl

G

GG

9

Verbindung von Individualitit und Gemeinschaftlichkeit an konkreten
Projekten der Zukunftsbewdltigung ermdglicht wird. Das Problem
der Einbindung in groflere Zusammenhénge stellt sich auch atif
institutioneller Ebene: Die Herstellung eines Kommunikationszu=
sammenhangs von parallel:; vor- und nachgeordneten Institutio-
nenund deren Offnung fiir Wiinsche, Anregungen und Qualitits-
kontrollen durch ‘Konsumenten” werden an Bedeutung gewin-
nen. :
(4) Der wissenschaftliche und technische Fortschritt der letzten
Jahrhunderte ist vorallem dem Vorherrschen “technischer Ratio-
nalitdt” zuzuschreiben, die die Produktion von:Wissen-abgelost
hat vom Kontext, in dem es verantwortlich verwertet: werden
kann. Dieser Differenzierungsprozefs hat jedoch die Komplexitét
der Lebensverhéltnisse enorm vergrofiert. DieFolgensind zuneh-
mende: Unvorhersehbarkeit und -wachsende Risiken menschli-
cher Eingriffe und die Erkenntnis der-Notwendigkeit einer Ge-
gensteuerung: Eine Rationalitdt, die eine solche Gegensteuerung
ermoglichen konnte; ist die reflektive Rationalitat. Sie geht vom
praktischen Handelnausund strebt ein situatives Verstandnisan;
dabei erfolgt durch Reflexion in der und-iiber die Handlung eine
ganzheitliche Bewertung des: Handelns:einschlieflich seiner
Nebenwirkungen.- Die-Erginzung: technischer: Rationalitit durch
reflektive Rationalitit fithrt zu einer tiefgreifenden Verdnderung
der schulischen:Lernkultur; weil sie Handeln in: Ernstsituationen
und begleitende Reflexion in die schulische Arbeit einfiihrt.

(5) Die zunehmende gesellschaftliche Komplexitat und Unsicher-
heit- und- die-abnehmende  Problemlosefdhigkeit grofier ‘sozio-
Okonornischer: Systeme: bei gleichzeitiger Notwendigkeit, grof3-
rdumige Strukturen zu entwickeln; erfordert eine weite Verbrei-
tung der Fihigkeit und Bereitschaft, an der Gestaltung der beruflichen;
Offentlichen: und: privaten: Verhiltnisse verantwortlich: mitzuwirken
und-ein entsprechendes Verstindnis von Bildung;

(6) Der epistemologische, ‘ethische: unid politische Aspekt der
Verdnderungen: im Umweltbereich diirften einschneidende und
im-einzelnen noch gar nicht absehbare Konsequenzen fiir das
Verstdndnis von schulischer-Arbeit haben und den Schulen zwei
weitgehend neue Aufgaben zuweisen: die Generierung: “lokalen
Wissens” durch SchiilerInnen (iiber Aspekte ihrer Lebenswelt) und
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die direkte verantwortliche Einfluffnahme auf Elemente jhres kultu-
rellen; sozialen und natiirlichen Umfeldes.

(7) Die geselischafliche Jsolierung der Schule ist zunehmend
briichig geworden, nicht zuletzt deshalb; weil die Schule mit
zahlreichen neuen Aufgaben konfrontiert wird, die sie ohne
Austausch mit ihrem Umfeld nicht 1sen kann. Sie bendtigt viel-
mehr eine offensive Strategie zur Erweiterung ihrer Operations-
méglichkeiten, Dieserfordert eine Offnung inmehrfacher Hinsicht:
Offnung als Erschlieffung regionaler Ressourcent, Offnung als Einfluf-
nahme auf die Region (und umgekehrt), und Offnung als Uberwindung
eines eindimensionalen Leistungsbegriffs.

(8) Zunehmende Widerspriichlichkeit und Komplexitit der An-
forderungen an die Schule erfordern lokale Entscheidungsstruk-
turen, die: rasch:iind situationsangemessen das an der Schule
verfiigbare Potential an menschlichen Fahigkeiten und an Res-
sourcen zur Geltung bringen kénnen. Dies bedeutet, dafi der
Schule: (vor allem den in ihr titigen Lehrerinnen und Lehrern)
autonome Handlungsspielriume exdffnet und finanziell abgesichert
werden: Dazu gehoren w.a. die selbstiandige Entscheidung tiber
Entwicklungspriorititen, primire Verantwortung fiir Innovatio-
nen, eigenstindige Gestaltung der AuBenkontakte usw. Derartige
Verdnderungen erfordern eine tiefgreifende Verdnderung des
Verhiltnisses zwischen Zentrum (Ministerium und regionalen
Entscheidungsstrukturen) und der Peripherie; die an beide hohe
Anspriiche stellt.

(9) Ein wichtiges Desiderat ist die Erhohung der strukturellen
Flexibilitit des Schulwesens, die die Gestaltung individueller Bil-
dungskarrieren erleichtern wiirde. Allerdings kann die Flexibili-
sierung von Struktur auf Kosten jener gehen, die den “Halt”, den
eine starre Struktur.gibt, bendtigen. Eine Moglichkeit einer vor-
sichtigen Flexibilisierung wire die Beibehaltung (oder sogar
Verstarkung) der strukturellen Vorgaben an den Schnittstellen
des Systems (etwa am Ende einzelner Subsysteme wie der Volks-
schule, der Sekundarstufe I und der Sekundarstufe I und zu-
gleich eine Liberalisierung der Vorgaben innerhalb dieser Subsy-
steme. Eine andere Moglichkeit, die eine néhere Priifung verdie-
nen wiirde, wire eine “Modularisierung” der derzeit noch aus-
schlieBlichlehrgangsméBig organisiertenallgemeinbildendenbzw.
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berufsbildenden Unterrichtsangebote. Relativ kompakte Module
konnten eine individuelle Schullaufbahnplanung erleichtern und
dazii beitragen, die Sackgassen im System:zu entschérfen;

2. Einige Aspekte der Autonomiediskussion

(1) Zur einseitig legistischen Interpretation des
Bildungsprozesses

Einer der Griinde fiir die relative Inflexibilitdt des Bildungssy-
stems:hangt mit einer einseitig legistischen Auffassung des Bil-
dungsprozesses zusammen;, die die Schule und letztlich die Lehrer
primdr als: Ausfiihrurigsorgane. filr: Gesetze betrachtet. Unter- dieser
Perspektive erfolgt eine technische Interpretation der Tatigkeit
von Lehrerinnen und Lehrern: Die daraus ableitbaren bildurngs-
politischen Folgerungen lauten: dafiir Sorge tragen, daff die Ge-
setze und-Ausflihrungsbestimmungen prézise formuliert: sind;
sodafs Interpretationsunterschiede minimiert werden; und- der
Schulverwaltung die‘Auflage zu erteilen, primér fiir die buchsta-
bengetreue Einhaltung der Gesetze zu sorgen.

Diese Perspektive ist-durchaus bestechend. Sie stofit jedoch: in
dem Mafle auf Grenzen, in.dem die Heterogenitit, Widerspriich-
lichkeit und Variabilitit der Lebenssituatiorien Anspriiche an das
praktische Handeln stellen; die durch-Gesetze und generelle
Regelungen nicht vorweggenommen: werden kénnen: In-dem
Mafle; in dem dies der Fall ist; verandert sich' die Funktionalitat
praziser Anweisungen. Anstatt problemldsend zu wirken, erhal-
ten sie - oft allein durchihre schiere Zahl- einen problemgenerie-
renden Charakter und verringern - zugleich tendenziell das Pro-
blemldsepotential der‘einzelnen Schule; sofern: sie nicht tiber-
haupt: ignoriert: werden. Diese ‘letztgenannte Option- offerierte
eine hollindische Schullejterin einer Expertengruppe der OECD:
“She had given up reading them bécause it was impossible to
figure out, how to put them all into practice”.

Bei zunehmender Komplexitét praktischer Anforderungen wird
das' Verstandnis einer Tatigkeit ‘als “Gesetze: ausfithren”: also
kontraproduktiv: Siemiifste vielmehr als “gesetzliche Spielrdume
kreativ; verantwortungsbewufit und situationsgemas interpre-
tieren” konzeptualisiert werden. Dies hat aber Riickwirkungen
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sowohl auf die Struktur der gesetzlichen Regelungen als auch auf

die Aufgabenbestimmung der Schulverwaltung. Die Gesetze
miifiten sich in den Dienst der erforderlichen Spielrdume stellen
und Rahmenbedingungen dafiir festlegen. Die Schulverwaltung
miifite einerseits die Aufrechterhaltung der Spielraume schiitzen
und andererseits in Zusammenarbeit mit infrastrukturellen Ein-
richtungen den Schulen bei der Suche nach eigenstindigen L&~
sungen behilflich sein und die Kommunikation zwischen Schulen
erleichtern, damit sich Innovationen rasch ausbreiten konnen. Sie
sollte Schulen dabei unterstiitzen, sich selbst zu entwickeln. Die
Aufgabender Schulverwaltung; der zentralen wie der regionalen,
werden dadurch nicht einfacher, sondern eher anspruchsvoller,
weil die genaue Gesetzeskenntnis bei weitem nicht mehr aus-
reicht, sondern eine kontinuierliche inhaltliche Auseinanderset-
zung mit gesellschaftlichen Anforderungen und den Moglichkei-
ten des Bildungswesens erforderlich wird.

(2) Zum Thema Politisierung -

Zwei rechtliche Rahmenbedingungen diirften sich in besonderer
Weise politisierend auf Schulen auswirken: der Verfassungsrang
von Schulgesetzen und die Zusammensetzung der Kollegien der
Landesschulrite nach dem Parteienproporz. Mit beiden Regelun-
gen zieht der Gesetzgeber Verantwortung fiir die Schulentwick-
lung an sich und signalisiert, dafi-das Lehren in:erster Linie als
Ausfiihrung von Gesetzen zu verstehen ist und Initiativen an der
Basis rechtlich keinen Stellenwert haben.

Moglicherweise ist auch das weitgehende Fehlen einer ernsthaf:
ten bildungspolitischen Diskussion; die in einigen anderen Lan-
dern, z. B. in England, einen hohen wissenschaftlichen und jour-
nalistischen Stand erreicht hat (vgl. z. B. das Times Educational
Supplement) zumindest teilweise eine Folge dieser Politisierung.
In dem Mafe, in dem Entscheidungeniiber das Bildungswesenals
etwas zwischen den politischen Parteien Auszuhandelndes ver-
standen wird, wird es zu einer “internen” Angelegenheit, an
deren Gestaltung die Offentlichkeit wenig Anteil hat.

Diese Situation hat durchaus auch ihre positiven Seiten (z.B. eine
relativ hohe staatliche Identifikation mit dem Bildungswesen); bei
Zunahme der gesellschaftlichen Komplexitdt und der lokalen
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Unterschiede sinkt jedoch die zentrale Steuerbarkeit des Systems,
wennes nichtauchEinfliissenanderer gesellschaftlicher Gruppie-
rungen,:vor allem: det-am Prozef unmittelbar: Beteiligten, der
Lehrer; der Schiiler, der Eltern; gedffnet wird:

Die Zusammensetzung der-Kollegien des Landesschulrats nach
dem Proporz hat zu einer weitgehenden Aufteilung der Schulen
nach parteipolitischen Gesichtspunkten gefiihrt. Dies diirfte sich
in mehrfacher Hinsicht hemmend. auf Innevationen an Schulen
auswirken. Die Leiterbestellungen werden gepragt durch partei-
politische . Interessen -und- es-kommt zumindest ziim: Teil ztir
Vergabe von. “Pfriinden” innerhalb der jeweils-am Zug befindli-
chenPartei nach Gesichtspunkten; die nicht viel mit den Anforde-
rungen der Position zu tun haben miissen: Gravierender diirften
jedoch die “symbolischen” Auswirkungen: sein: Die parteipoliti-
sche Pragung von Schulen fithrt zu einer potentiellen “Entsachliz
chung” von Initiativen, da jede Initiative (auch dann; wenn es
daftir keinen objektiven Beleg gibt) parteipolitischen Interessen
zugeordnet werden kann und-damit eine ernsthafte inhaltlichie
Auseinandersetzung erschwert wird:

(3). Zur Wahl des Ausgangspunktes fiir-die
Autonomiediskussion

Jede Art der Zuweisung von Entscheidungsspielrdumen an éine
bestimmte: Ebene . (Landesschulrat; Bezirksschulrat, Schulleiter,
Lehrerkollegium, Lehrer; Schiiler)- hat ‘Auswitkungen auf die
jeweils-anderen Ebenen des Bildungssystems: Wenn diese Aus-
wirkungen nicht mitbedacht werden und-die Zuweisting von
Autonomie nicht auf den verschiedenen Entscheidungsebenen
ausbalanziertwird; kénnenerhebliche Probleme entstehen, So hat
z.B..die Zuweisung einer gewissen Finanzhoheit fiir den “Kauf”
von Lehrerfortbildung anSchulen in England zii einer:Schwas
chung der:Infrastruktur: flir: die Lehrerfortbildung gefiihrt. Es
zeigte sich; dafs die den Schulen zugewiesenen finanziellen Mittel
nicht ausreichten; um aus den nunmehr: Marktgesetzen gehor-
chenden Programmen deér Anbieter Nutzen filranspruchsvollere
Entwicklungen zu ziehen. Dies fiihrte zu einer Verschlechterung
sowohl-der Angebote als  auch der Moglichkeiten von Schulen;
Fortbildung selbsténdig zu organisieren.
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Die Stérkung der Autonomie der einzelnen Schule setzt also eine
entsprechende, darauf abgestimmte regionale Autonomie vor-
aus. Die Ausgangsfrage der Autonomiediskussion miifste lauten:
Welche Verantwortung mus an der Schule, genauer: beim einzel-
nen Lehrer und Schiiler verankert werden, um eine méglichst
hohe Qualitit von Unterricht zu gewéhrleisten? Davon ausge-
hend miiite die Frage gestellt werden, welche Spielraume aufder
nichsthoheren Ebene, etwa dem Lehrerkollegium und Schullei-
ter; angesiedelt werden miissen; um Spielrdume auf deruntersten
Ebene zu sichern. Die weiteren Fragen ergeben sich analog: Wel-
che Kompetenzen auf der Bezirks- bzw. Landesebene sind not-
wendig, um die Realisierung der Spielriume an der Schule zu
stiitzen und unter Kontrolle zu halten usw.? Entsprechend diesem
“Zwiebelschalenkonzept” sehen wir die Einfithrung von Autonomie
nicht als blofe Delegation von oben nach unten, sondern denken
sie vom “Inneren der Zwiebel” her: Welche Handlungsspielrdu-
me brauchen LehrerInnen und SchiilerInnen fiir qualitétsvollen
Unterricht? Welche Autonomie braucht die Schule (und die injhr
Arbeitenden), um dem Auftrag zu Bildung und Autonomie von
SchiilerInnen angesichts spezifischer lokaler und sich schnell
wandelnder gesellschaftlicher Bedingungen gerecht zu werden?
Aus dieser Perspektive ist Schule also nicht mehr eine Restkatego-
rie fiir Entscheidungen, die anderswo iibrigbleiben, sondern der
zentrale Ort, an dem “Bildung” als personlicher Prozef und als
gesellschaftliche Dienstleistung Form gewinnen und vondemher
bei jeglichen Autonomisierungsbestrebungen gedacht werden
musfs.

(4) Zur derzeitigen Logik administrativer Tatigkeit

Die bisherige Logik administrativer (im iibrigen auch wissen-

schaftlicher) Tatigkeit ist durch das Vorherrschen sogenannter

“technischer Rationalitit” gekennzeichnet. Diese beruht (nach D.

Schin) auf drei-Annahmen: :

- Esgibtallgemeine Losungen (rechtliche Normen, wissenschaft=
liché Theorien usw.) flir konkrete praktische Probleme.

= Diese konnen auferhalb der Praxis eritwickelt werden.

- Sie kénnen dem Praktiker vermittelt werden und fithren zur
Bewiltigung praktischer Anforderungen.
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Diese Konzeption driickt ein grundsétzliches Mifitrauen dem
Praktiker gegeniiber-aus,-der als letztes und unsicherstes Glied
einer Regelungskette gesehen wird. Dies kommt besonders deut-
lich in‘der “Hierarchie der Glaubwiirdigkeit” zum Ausdruck. Sie
besagt, dafs die jeweils iibergeordnete Ebene in der beruflichen
Hierarchie als prinzipiell glaubwiirdiger gilt als die untergeord-
nete: der Lehrer gilt als glaubwiirdiger als die Schiiler, der Schul-
leiterist glaubwiirdigerals der Lehrer; der Inspektor glaubwiirdi-
ger als der Schulleiter usw.

Mit der: Zunahme:an Komplexitat verliert die erste: Annahme
technischer Rationalitét (daf es allgemeine Losungen fiirkonkre-
teProbleme gibt) an Bedeutung. Das Steuerungspotential generel-
ler Regelungen geht dadurch zuriick unid: die darauf beruhende
Logik staatlicher Interventionen wird teilweise sogar dysfunktio-
nal. D:h; sie kann das Entstehen von Bewiltigungsstrategien, die
aufdie lokalen Verhiltnisse abgestimmt sind, behindern (Dequa-
lifizierungs-Effekt) und das Wachsen des-erforderlichen Verant-
wortlingsbewufStseins erschweren (Demoralisierungs-Effekt), weil
ja zentrale Problemldsungen tendenziell lokale Verantwortung
reduzieren.

(5): Zu den Merkmalen “guter” Schulen

Untersuchungen iiber Schulqualitit zeigen einige Teridenzen, die

auch die Autonomiediskussion befruchten kénnen. Zu den wich-

tigsten' Merkmalen “guter” Schulen zdhlen eher “weiche” Krite-
rien:

- diekontinuierliche Auseinandersetzung unter den LehrerInnien mit
den Leitideen und Zielen “ihrer” Schule und die Herausarbeitung
von- gemeinsamen Entwicklungspriorititen. Die kontinuierliche
Arbeit an einer gemeinsamen normativen Basis, die von allen
als verbindlich anerkanntund getragen wird, scheintauch eine
wichtige Voraussetzung fiir die Akzeptierung von Unterschie-
den zu sein (z. B. vonProjektunterricht neben traditionellen Un-
terrichtsformen), Wesentlich: diirfte: hier die. Erfahrung von
Lehrernsein, dafiRegelungenfiiralle gelten und vonjedem mit-
gestaltbar sind.

~ Hohe Anforderungen an die SchiilerInnen in einer ermutigenden und
freundlichen Atmosphiire. Dieses Merkmalist ein ziemlich durch-
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gangiges Ergebnis der Untersuchungen zur Schulqualitdt,
obwohl (weil?) es zu einer konstruktiven Bewiltigung des
zentralen Widerspruchs des Bildungssystems (des Konflikts
zwischen Fremd- und Selbstbestimmung) herausfordert.

- Fine dsthetisch ansprechende Umwelt an der Schule, die von Schii~
lern und Lehrern mitgestaltet wird. Der Anregungsreichtum
des schulischen Ambiente und seine Beeinflulbarkeit durch
jene, die sich in ihm bewegen, scheint jedenfalls fiir die Auslo-
sung von Energie wesentlich wichtiger zu sein, als man in der
Vergangenheit angenommen hat und als im “Anstaltscharak-
ter” von Schulen zum-Ausdruck geKommen ist:

(6) Zur Bedeutung von Beispielen fordernder und hemmender
Bedingungen fiir die Arbeit an der Schule

Die Diskussion iiber die Sinnhaftigkeit der Zuweisung von Spiel-
rdumen konnte gewinnen, wenn es mehr konkrete Beispiele dafiir
gibe, wie und unter welchen (strukturellen und personlichen)
Bedingungen [nitiativen an der Schule ergriffen bzw. unterlassen
werden. Die Analysesolcher Beispiele konnte auchzeigen, welche
neuen (und aller Voraussicht nach anspruchsvolleren) Aufgaben
auf die Schulverwaltung und die schulische Infrastruktur zukom-
men werden, wenn die Vorgabe genereller Richtlinien durch die
gezielte Stiitzung vonInitiativen und von EigendynamikanSchu-
len erginzt wird. Durch das steirische Projekt “Fordernde und
hemmende Bedingungen fiir Innovationen an der Schule” sollen
derartige Beispiele gewonnen und analysiert werden.?

3. Einige Implikationen einer Erh6hung
von Schulautonomie

(1) Die Schaffung autonomer Spielrdume erfordert eine Neuvertei-

lung der Aufgaben zwischen Zentrum und Peripherie.

Zu den Aufgaben zentraler Institutionen wiirden eher gehoren:

--die Schaffung von Rahmenregelungen ~

- «die Formulierung von Qualititsstandards

- die Akkreditierung von Lehrgéngen, die zu staatlich anerkann-
ten Zertifikaten fiihren

- die Forderung und Férderung von Evaluation
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Die “alltdgliche Verwaltung” konnte stark reduziert werden:
Zu den Aufgaben peripherer Institutionen wiirden eher gehéren:
- die Durchfithrung von Innovationen
- Reflexion (Evaluation) und Rechenschaftslegung
- die Ausarbeitung von Vorschliger fiir die Weiterentwicklung
von Rahmenregelungen
Die “alltdgliche Verwaltung” wiirde erweitert werden.
Beides hat Konsequenzen fiir die personelle Struktur:
Zentrale Institutionen wiirden mehr Fachleute fiir hochwertige
Planungsarbeit benétigen, Dezentrale Institutionen wiirden mehr
padagogische Professionalitét (sieche Punkt 3) und mehr Verwal-
tungskompetenz bendtigen.
(2) Die Art und Weise, wie autonome Spielriume geschaffen werden,
bringt das vorherrschende Autonomieverstiindnis symbolisch zum Aus-
druck. Wenn die: Spielrdume - ausschliefSlich zentral verordnet
werden, wird ihre Glaubwiirdigkeit (und wahrscheinlich auch
ihre Wirksamkeit) voraussichtlich stark verringert. Einem glaub-
wiirdigen Autonomieverstindnis wiirde eine sich schrittweise
entwickelnde, von jeweiligen Bereitschaften (Interessen, Fahig-
keiten) zur Realisierung von Autonomie und zur Rechenschafts-
legung abhéngende (d.h, in gewissem Sinne auch selektive) Rege-
lung von Spielrdumen eher entsprechen: :
(3) Die Realisierung autonomer Spielrdume implizierteine zuneh-
mende Bedeutung “lokalen Wissens” und eine lokalen Erforder-
nissen entsprechende, von den Lehrern verantwortete Variabili=
tat. Beides erfordert eine Stirkung pidagogischer. Professionalitit.
Autonomisierungsbestrebungen miifiten daher von Maffnahmen
zu einer rascheren Professionalisierung des Lehrberufs begleitet
werden.

Anmerkungen

1 Die hier in knapper Form zusammengefafiten Thesen zur Entwicklung
des Bildungsbegriffs werden in einem demndéchst erscheinenden Buch
ausfithrlicher argumentiert und in ihren Implikationen fiir die didakti-
sche und strukturelle Entwicklung des Bildungswesens diskutiert (vgl.
P.Posch/H. Altrichter: Entwicklungsperspektiven des dsterreichischen
Bildungswesens. Osterreichischer Studienverlag: Innsbruck 1992)

2 Vgl. Altrichter H./P. Posch: Forderliche und hemmende Bedingungen
fiir Innovationen an der Schule~Antrag fiir ein Forschungsprojekt. Kla-
genfurt (Institut fiir Schulpddagogik und Sozialpddagogik) 1990.
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Karl:Heinz Gruber

Schulautonomie und Schulentwicklung

In den meisten europdischen Landern findet seit einigen Jahren
unter dem Schlagwort “Autonomisierung der Schule” eine Neu-
bestimmung des Verhiltnisses von zentralen staatlichen Instan-
zen und den einzelnen Schulen, d.h. eine Reduzierung biirokrati-
scher Systemzwange zugunsten einer Ausweitung der professio-
nellen Entscheidungsbefugnisse von Lehrerkollegien, statt.
Das grundlegende Entscheidungen wie z.B. die Lange der Schul-
-pflicht, die Struktur des Bildungssystems oder die an Schulab-
schliisse gekniipften Berechtigungen im Hinblick auf ihre staats-
politische Wichtigkeit und ‘den rechtsstaatlichen Schutz indivi-
dueller Biirgerrechte der parlamentarischen Legitimierung be-
diirfen, steht aufler Zweifel. Zunehmend in Frage gestellt werden
jedoch die biirokratisch-administrative Regelungsdichte und
Uniformititszwinge, dieals dysfunktional, drgerlich und unwiir-
dig empfunden werden. Mehrere Faktoren haben die Forderung
nach Autonomisierung der einzelnen Schulen ausgeldst bzw.
bestérkt: : :
¢ Im Zuge der grofien Struktur- und Curriculumreformen, diein
denletztenJahrzehnten dieeuropéische Bildungslandschaft grund-
legend verdndert haben, sind die Grenzen der Reformen “von oben”
und "von auflen” sichtbar geworden.
Bei aller Anerkennung der Notwendigkeit gesamtstaatlicher
Rahmengesetzgebung werdenbeiinnerschulischen Entscheidun-
gen, wie z.B. den Formen der Differenzierung oder dem Angebot
von Wahlfdchern, legistisch-administrative Detailregelungen als
entbehrlich angesehen. Die Akzeptanz von schulfern entwickel-
ten, zentral verordneten Innovationen ist europaweit gering, weil
sie auf das Bediirfnis nach Mitbestimmung der Lehrerinnen und
Lehrer und die spezifischen Unistdnde der einzelnen Schule zu
wenig Riicksicht nehmen.
OECD-Projekte haben schon in den siebziger Jahren das Re-
formpotential regionaler und einzelschulischer Entwickhingen
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aufgezeigt und die Zielvorstellung der Schule als “kreative, sich

selbst erneuernde Institution” verbreitet.

e Verbesserungen im:Bereich.der Lehreraus- und -fortbildung
haben in zahlreichen Landern Professionalisierungstendenzen in der
Lehrerschaft verstirkt. Auch in Osterreich sind informelle Netzwer-
kevon Lehrern und Lehrergruppen im Entstelien, die bereit sind,
eine aktivere und reflektiertere Berufsrolle-als tiblich einzuneh-
men, Verantwortung fiir Entwicklungenan der eigenen Schule zu
tibernehmen und mit Kollegen anderer Schulen in einen profes-
sionellen Erfahrungsaustausch zu treten. (Da8 Lehrer mit einem
solchen Selbstverstdndnis zur Zeit noch eine Minderheit darstel-
len, ist kein unabinderliches Faktum, sondern eine bedauerliche
Konsequenz der jahrzehntelangen Nicht-Honorierung und Ge-
ringschétzung - wenn: nicht sogar Pénalisierung - von padago-
gischer Kreativitdt und von Reformengagement:)

e Die in vielen:Landern mit Nachdruck: gestellte.Frage “Was ist
eine gute Schule?” signalisiert ein neu erwachtes: Qualititsbewuft
seint im Umgang mit dffentlichen Institutionen. In ihrer berechtigten
Sorge um die Bildung ihrer Kinder sind viele Eltern nicht mehr
bereit, sich mit der fiktiven bzw. postulierten: Gleichheit aller
Schulen eines bestimmten Typs abzufinden.

Wenn Lehrerkollegien die Qualitit ihrer Schule den Kind ern-und
Eltern gegeniiber zu rechtfertigen haben, mufs ihnen auch die
Moglichkeit ‘geboten: werden;: die innerschulischen Strukturen
und Prozesse wesentlich mitzugestalten und mitzuverantworten:
Schulische Vielfalt und spezifische Schulprofile sind nurunter der
Pramisse “Ungleich, abergleichgut” legitim und wiinschenswert.
Der OECD-Bericht “Schools and Quality”: (1989) identifiziert als

eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir eine gute Schule “the -

freedom of each and every school”.

*Die Erziehungswissenschaftist dabei; sich diesen neuen Heraus-
forderungen zu stellen.

Schulische Handlungsforschung, die an den spezifischen Entwick-
lungsbediirfnissen einzelner Lehrerkollegien ankniipft, scheint
fiir viele Lehrer eine befriedigendere und effizientere Form der
Verkniipfung und Riickkoppelung von Erziehungswissenschaft
und Schulpraxis darzustellen als herkdmmliche Empirie, bei der
Lehrer und Schiiler zu “Objekten” degradiert werden und wissen-
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schaftliche Befunde nuir selten den Weg zurtick in die Schulpraxis
finden. ‘
Einzelfallstudien; in denen die Komplexitat tind die Binnendyna-
mik einzelner Schulen untersucht wird; sowie die Entwicklung
von Methoden der Selbstevaluation zur -Verbesserung der Effi-
zienz einzelner Schulen, haben das Bewuf$tsein dafiir gescharft,
daf Schirlen wie andere Organisationen ein Potential fiir kreative
Organisationsentwicklung haben, das vielfach ungenutzt brach-
liegt.

* Ein entscheidender Faktorim ProzefS der Autonomisierung und
derschulischen Qualitatsverbesserung ist die Kompetenzdes Schul-
leiters/der Schulleiterin.

Es gilt, Personen zu rekrutieren, deren Persénlichkeit und Quali-
fikationsprofil (Fithrungs- und Managementqualititen, pidago-
gische Phantasie, Zivilcourage...) den erweiterten einzelschuli-
schen Entscheidungsbefugnissen entspricht. In Osterreich gibt es
im Vergleich zu anderen européischen Landern viel zu restriktive
Vorstellungen: von “Schulversuchen” und Schulentwicklung.
Keine Schule sollte das Selbstverstandnis haben diirfen, als “nor-
male” Regelschule blof die herkémmlichen Routinen abwickeln
zu brauchen und von: der Verpflichtung befreit zu sein, einen
Beitrag zur Verbesserung schulischen Lehrens und Lernens zu
leisten. ~

Wenn das Bekenntnis zur “Autonomisierung der Osterreichi-
schen: Schule” im rezentén Koalitionsabkommen ernst genom-
menwird, mufl imHinblickaufeinschldgigeinternationale Erfah-
rungen dafiir gesorgt werden, daf8 gesetzliche Freirdume fiir
professionell verantwortete Entwicklungen auf Schulebene ge-
schaffen werden, daf3 das ministerielle “Zentrum fiir Schulversu-
che und Schulentwicklung” zu einer nationalen Clearingstelle fiir
reformstrategisches, schulpraktisches und erziehungswissen-
schaftliches Know-how ausgebaut wird, dal Netzwerke vorbildlich
arbeiterider: Schulen und innovationswilliger Lehrergruppen etabliert
und regionale piidagogische Zentren eingerichtet werden, die als
Statten des Erfahrungsaustausches, der kollegialen Ermunterung
und der professionellen Solidaritdt die Lehrerschaft bei der
Humanisierung und Demokratisierung ihrer Schulen unterstiit-
zen.

;
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Christian Dorninger

“Surfen auf dem Zeitgeist”
Wer sich was von der autonomen Schule erwartet

Es gibt kaum ein Thema in der herrschenden Diskussion iiber
Bildungsfragen (und glaubt man Auguren, wird “Bildungsfor-
schung” im deutschen Sprachraum wiedererweckt), bei dem
Begriffe und Etikette so griindlich mifsverstanden werden wie
“autonome”, standortbezogene Schulentwicklung. Unterschied-
lichste Interessenslagen tiberblenden sich hier und lassen die
Begriffe Dezentralisierung und Schulatutonomie nur allzu leicht
zu Leerformeln werden. Versuchen wir eine Ubersicht unter-
schiedlicher Ansétze: .

(1) Fiir im Wirtschaftsleben erfolgreiche “Manager” ist Schuleund
das Bildungswesen reif fiir den marktgéngigen Wettkampf wie
kommerzielle Produkte. Das Bildungswesen sei wie eine “Groie
OBB: Starr, iiberbiirokratisiert, keine Initiativen zulassend, ineffi-
zient, schadlich fiir die Jugendlichen”, so ein bekannter und
erfolgreicher “Betriebssanierer” bei einer kiirzlich stattgefunde-
nen Podiumsdiskussion Wirtschaft und Schule.

Das Erfolgsrezept heifit Vollprivatisierung - alles andere regeln
die Zauberkrifte des freien Wettbewerbs. Dezentralsierung ist ein
erster Schritt der Abnabelung von der Zentralbtirokratie, der

-schnell vollzogen werden muf. Ziel ist die “Harvard business

school” und der MBA (Master of business administration) fiir die
begabtesten Zehn-Prozent. Die anderen werden gute Arbeiter
und Angestellte. Einige Kiinstler und Biologen brauchen wir,
damit das Leben etwas abwechslungsreicher wird!

(2) Die zweite Position erscheint (bildungspolitisch) bemiihter:
Warum gelingt es Bildungsreformern nicht, vom Negativimage
der Gleichmacherei, Zwangsbegliickung und biirokratischen
Bevormundung der Schule wegzukommen - lautet die Einstiegs-
frage. Weil ihre Staatsfixiertheit im Wege steht, weil ihr der Staat
auchin Schulfragen als Garant des guten Allgemeinen gegeniiber
dem schlechten Besonderen gilt. Der Staat soll dabei den Garanten
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von Demokratie und sozialer Gerechtigkeit mimen. Der Berechti-
gungscharakter von Zeugnissen aufgrund einheitlicher Lehrpla-
ne soll in einer reformierten Schule eine gerechte Verteilung der
Sozialchancen gewéhrleisten. Hier setzt nun die Kritik dieser
Position ein: Dije merkwiirdige Ambivalenz zwischen egalitdren
und meritokratischen Motiven verdeckt das Faktum, dafs gesell-
schaftliche Ungleichheit nicht durch den Abbau von Bildungspri-
vilegien oder Ausschopfung der Begabungsreserven abgebaut
werden kann, Der Strukturwandel im Beschaftigungssystem der
70er Jahre habe nur die lllusion begiinstigt, die beiden Entwick-
lungen liefen parallel. Nun aber habe der Konkurrenzcharakter
um die wieder knappen (und in der kommenden Wirtschaftsre-
zession weiter abnehmenden) gtiten Arbeitsplitze die Auslese-
funktion desBildungssystems wieder inden Vordergrund riicken
lassen.

Damit ergeben sich zwei Kriterien, nach denen sich Angemessen-
heit und Reformbediirftigkeit messen lassen: Ob sie die heran-
wachsende Generation ausreichend qualifizieren und welches
Maf an Chancengleichheit sie im Zugang zu diesen Qualifikatio-
nen erlauben (Schiilerstréme dtirfen nicht mit der Zielrichtung
unterschiedlicher Anspruchsniveauskanalisiertwerden, Bildungs-
institutionen miissen: Verantwortung fiir den Schulerfolg ihrer
Klienten iibernehmen). Der springende Punkt in dieser Position
ist nun, dafl Wettbewerb zwischen Bildungseinrichtungen die
Leistungsfahigkeit in oben genannten zwei Punkten stirken soll.
Dabeiistan eine “Wettbewerbsvariante” in einem System vorwie-
gend staatlicher Tragerschaft mit Evaluationsverfahren staathi-
cher Stellen gedacht. Ein wesentlicher Begriff dieses Ansatzes ist
die “Externalisierung der Selektionsaufgaben”, die derzeit nurin
den Schulen stattfinden. Auf Deutsch: Nicht nur die Leistungen
derSchiilerin den Schulen, sondern der Schulstandort als Ganzes
(als: pddagogischer Dienstleistungsbetrieb) wird auf seine Lei-
stungsfahigkeit hin {iberpriift. Die unumgéngliche Bewertungs-
und Selektionsfunktion wird dabei von unabhéngigen externen
Instanzen wahrgenommen, wobei gleichermafien die Leistungen
von Schiilern und Schulen bewertet werden. Die Begriffe Dezen-
tralisierung und Autonomisierung fligen sich in dieses Bild: Der
Schulstandort mufs “marktfahig” tiber Ressourcen (Finanzen,

e e e
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Lehrer; Ausstattung u. a.) verfligen kénnen, die Aufgabe der staat-
lichen: Zentralstellen ist-keine “genehmigende”; -sondern: eine
Revisionsfunktion:am Markt:(z.B: durch-Herausgabe eines Be-
richts-iiber die Leistungsfahigkeit des Schulstandorts, der allen
Adressaten zugénglich ist - “Ranking” der Schulstandorte). Die
damit verbundene extrem heikle Frage ist die nach der Relevanz
von Uberpriifungskriterien. Erst nach der Meinungsbildung iiber
die Kriterien wird sich die Machbarkeit dieses: Ansatzes beurtei-
len lassen:

(3):Die dritte: Position geht (wie ein:Anhidnger des historischen
Materialismus betonen wiirde) von:einer ahistorischen Position
aus::Nicht-das' “Versagen ‘staatlicher Schulaufsicht” steht im
Vordergrund; sondern:die biirokratisch-administrative Regelurgs-
dichte-und die Uniformititszwinge am Schulstandort, die-als: “dys=
funktional”, ja sogar “leidhaft” empfunden werden: Im Mittel-
punkt steht die padagogische Arbeit, die je nach Entwicklung in
der: Gruppensituation der-Lehrer-Schiilergruppe Freirdume
braucht (fiir- Unterricht aufierhalb: des:Schulortes; fern von fixen
Unterrichtszeiten, fiir Projekte etc.)-tind durch die Erfahrungen
gemacht werden, dafl diese Freirdume durch die Schulaufsicht;
durcheineFlut vonErldssenund Anordnungenodereinen Dienst-
stellenleiter nur-allzurasch beschrankt werden: Lehrpléne lassen
sich: nicht kurzfristig: &ndern, Wahlfdcher nicht einrichten; fiir
spezielle Untersuchungen sind Gerateund Anlagennurmit hohem
biirokratischen Aufwand zu erhalten; personelle Reserven stehen
nicht zur Verfiigung; wenn eineintensivere Betreuung notwendig
wire. Kurz; die Qualitit von Unterricht soll vor Ort'ohne Durch=
laufen von Stab-Linienfunktionen dergesamten Schulad ministra-
tion verbessert werden. “Moglichst umfassende . Mitgestaltung
innerschulischer Prozesse durch:die Schulpartner”, konnte man
als Schlagwort definieren. Uber das Zusammenspiel von Bil-
dungs--und-Beschéftigungssystem werden hier kaum Aussagen
gemacht. Als: Modell wird ein-Netzwerk: von' Partnerschulen
vorgeschlagen; die diese ‘Ansdtze: erproben: (partielles Vorbild:
“Community-schools” in Grofibritannien).

(4)Eine vierte Position stehtder drittensehr nahe: Eirihandlungs-
orientierter Ansatzbeginnt mitder “Umdefinition” der Lehrerrol-
le: Nach einem Prinzip der “technischeriRationalitat” ist eine
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Interaktion (pidagogischer). Wisserischaftler - ausfithrender Lehrer
bestimmt durch die Hierarchie der Wissensproduktion von oben
nach unten:: Die “Grundlagen” werden an den Universititen
erforscht, “angewandtes Wissen” von Stabsstellen (Kommissio-
nen in Ministerien, Lehrbuchautoren, Fachleuten) zusammenge-
fait und am Ende der Hierarchie darf der Lehrerseine beruflichen
Fertigkeiten einsetzen; um die gesammelten Erkenntnisseaufden
Schiiler abzubilden.

Das alternative Konzept stellt den “Lehrer als-Forscher” in den
Mittelpunkt der Betrachtungen::Die -Maxime des forschenden
Handelns ist nun die praktische Unterrichtserfahrung, die unend-=
lich: viel Material liefert und der: Zugang zu “schweigendem
Wissen” (z.B. wie man mit Schiilern umgeht, wie sich Gruppen
und Klassen entwickeln) und eine experimentelle Einstellung
gegentiber der eigenen Praxis.

Dieshat Auswirkungenauif die Schulpraxis: Die Handlungsebene
wird nun auf:die Schiilergruppe (mit Lehrer/n) verlagert, die
administrativen:Aufbauten verlieren ihre Funktion. Es soll die
inhaltliche fachliche Auseinandersetzung dominjeren - ein-Netz-
werk von Unterrichtserfahrungen (Arbeitsgemeinschaften, Aus-
stellungen von Schiilerarbeiten, Projekte, eine Diskussionskultur
tiber Unterrichtsformen und -erfahrungen) entsteht. Die Dezen-
tralisierung ist auf die Innovationsebene Klassenverband, Schii-
lergruppe, fachlich-padagogisches Netzwerk heruntergeholt
worden. Schuladministration auf Direktions-; Landesschulrats-
oder gar ministerieller Ebene ist ein untergeordnetes Vehikel zur
(notwendigen?) Ressourcenbeschaffung. Die Mittel an Lehrerka-
pazitit; Lehrplanstrukturen, Ausstattungen sind entweder in
Grenzen “frei fluktuierend” (z.B: auf Landesschulratsebene) oder
werdennach den Schulstandortenkontingentiert. Die gesellschaft-
lichen Prozesse; die in der Verteilung dieser Mittel stecken, sollen
moglichst offen sein, sonst kommt ihnen aber keine Bedeutung
und: Beachtung zu:

(5) Die fiinfte Position konnte man als “Surfen auf dem Zeitgeist”
umschreiben: Bemiihte, abgesicherte Analysen einer Anderung
derinternen Schulorganisation prigen ein 6ffentliches Meinungs-
bild; das sich unter anderem durch ein umfassendes Kapitel im
Arbeitsilibereinkommen der Bundesregierung (1990 - 199X) zum

..
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Thema “Dezentralisation, Autonomie und Mitbestimmungsmég-
lichkeiten an den Schulen” ausdriickt. Rauschen im Blétterwald
und grobschlichtige Entwiirfe 4 1a Position l:unterstiitzen dieses
Bild vom “Entwicklungspotential:biitokratischer Systeme”.
Natiirlich 146t sich hier die' Ausweitung der eigenen Einflufsphire
trefflich- kaschieren: Beamte der Landesschulrite werden sich
gerne einer Dezentralisierung von der Zentralstelle BMUK auf
“Ldnderebene”: anschliefen- (siehe.auch: oben zitiertes: Arbeits-
iibereinkommen); - Schuldirektoren- monieren, dafs- der. richtige
Platz fiir geblindelte Kompetenzen wohl nurauf Schulstandorte-
bene (sollheifien: Schuldirektionen) vorgenommen werdenkonn-
te (siehe auch Direktoreninitativen in den Jahren:89/90 in Wien),
engagierte Lehrer; die aber durch ihr Engagement manchmal den
Wiinschen der Direktion in die Quere kommen, werden aufihren
Anteil des “Autonomiebiindels” pochen; die gutgemeinten: An-
sdtze werden zum Ausbau der eigenen Macht- und Einflusphére
gentitzt. Man konnte sie-als die wesentliche realpolitische Trieb-
kraft fiir die Strukturdnderung ansehen, wobei sich jeder auf der
“Hiihnerleiterder Schuladministration” als Reformgewinner sehen
mochte.

(6) Position sechs hat es nun eherleicht: Mit Hinweis auf Pos.1 (auis
“grundsitzlich ideologischen Griinden”).und Auswiichsen der
realpolitischen Pos. 5 wird: der gesamte Komplex: “Autonome
Schule”-abgelehnt: Wobei sich hier die-akribisch  verwaltende
Beamtenseele mit “altlinken” Positionen trifft: Fiir letztere starkt
zusatzlich zurindiskutablen Pos.1 die Dezentralisierungsdebatte
die traditionell konservativ besetzten Landerkompetenzen: (eine
Bewertung, die-beim Lesen:des Arbeitsiibereinkommens nicht
ganz falsch erscheinen mag), Pos. 2 schligt  eine gefahrliche
Briicke zur abzulehnenden: Pos. 1 und die:lauteren Positionen 3
und 4 werden:als realpolitisch naiv abgetan.

Beamte, bevorzugtderZentralstellen; aberauch der Landesschul-
rite, legenihre Argumente fiir eine Ablehnung etwas aniders an:
Die Erfahrung habe gezeigt, dafd bei Bruchstiicken bereits dezen-
tralisierter Kompetenzen “viele Verstofle gegen Verwaltungsbe-
stimmungen gemacht wurden (Liste anliegend!)” und eine “Frei-
gabe” auf allen nachgelagerten Ebenen teilweises:Chaos ergeben
wiirde, Partielle Machtinteressen auf Landesschulrats-und Schul-
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ebene werden - nicht gerade zum Wohle der Schiiler und eines
geordneten Unterrichts - erweckt, die sachliche Fiihrung nach
dem Legalitatsprinzip ware schon durch Unkenntnis desselben
nicht mehr gegeben. Eine Koordination der 6sterreichweiten Bil-
dungs- und Ausbildungsstaridards ware mangels Eingriffsmog-
lichkeiten nicht ' mehr méglich.” Ausbildungs- und: Leistungsni-
veau pendelt sich “im Wildwuchs” nachregionalen Bediirfnissen
ein, was nicht zuletzt auch-gesamteuropdischen Uniformitétsbe-
strebungen (Euro-Bildungsmarkt) zuwiderlaufen wiirde.

Das : Problem eines “Innovationspatts” durch Forcierung der
Positionen 5 und 6 besteht nun darin, dag alle “realpolitischen
Standpunkte” leicht an'Beispielen nachweisbar sind = sie enthal-
ten ja oft durchaus mehr als ein Quentchen Wahrheit - und die
eher methodischidealistischen Positionen (Pos. 3und 4, aberauch
2) spielend ‘mit Hinweis auf reale Unwagbarkeiten ausgehoben
werden konnen: Was tun?

I. Sachlich grundsitzliche systemtheoretische
Gedanken fassen

- Laft sich-ein Modell “Vielfalt-der paddagogischen Arbeitsfor-
men bei einheitlicher Beibehaltung der Qualifikationsstruktur”
finden? ‘

(Hier wére ‘vor allem Pos: 3 und 4 gefordert!). Kann dieses
Modell erprobt werden? :

= 'Laft sich-die “Externalisierung des Leistungsprofils” und die
“sozialeMarktorientierung unterstaatlicher Tragerschaft” durch
konsensfahige Evaluationsinstrumerte und Bewertungsformen
praktisch umsetzen?

- Lassen sich Beflirchtungen eines Verwaltungschaos schon al-
lein durch:den Hinweijs auf “Wachsen mit der (Letzt) Verant-
wortung” entkriften? Gibtes hierorganisationspsychologische
Modelle und Erfahrungen ? Wer kann diese Analyse leisten ?

= In'welchen Interaktionsstrukturen Bildungs-Beschéftigungssy-
stem kann Pos. 3 und 4. mit utibestritten positiven padagogi-
schen Auswirkungen eingebettet werden ? (Komplementaritit
zuPos.27) : ‘ ,

_
|
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- Gibt es Erfahrungen mit Umstrukturierungen der hier genann-

ten Art, ohne daf ein Machtzuwachs auf der Hiihnerleiter:alle
gutgemeinten Entschlackungsbemiihungen auffrilt, bevor sie
den Schiiler als eigentlichen Adressaten erreichen ? Moglicher-
weise lassen sich sogar positive Verstirkereffekte erzielen, dafl
alle administativen Stellen tiber die Abgabe dysfunktionaler
Kompetenzen nachdenken.
Kann manden “Helden des Riickzugs” (H.M.Enzensberger) in
der Beamtenschaft und Schulverwaltung Kompensationen fiir
abgegebene “Genehmigungsverfahren” anbieten? Bietet sich
ein Ubergang zu Revisionsfunktionen an?

- Welche flankierende Mafinahmen miissen die “Marktkrifte”
erhalten, damit sie nicht zu sozialen Ungerechtigkeiten und
zum Abdréngen von Randgruppen fithren (wer am Bildungs-
markt fiihlt sich fiir behinderte Schiiler; fiir auslandische Kin-
der, fiir schwierige Personlichkeiten zustandig)? Ist Bildungs-
markt in staatlichen Grenzen und Integrationsbemiihung doch
ein unlésbarer Widerspruch?

IL. Vernetzte Schulversuche, die offen
und frei angelegt sind

Im Versuchsrahmen lassen sich Erkenntnisse gewinnen;, ohne bei
negativen Folgewirkungen das gesamt Regelschulwesen zu ge-
fahrden.

III. Arbeiten an der “neuen Lehrerrolle”

Sensitive Versuche zur Abdnderung des Beamtendienstrechtes;
Ausgliederung der Lehrerschaft ‘aus dem Beamtenstand; Lei-
stungslohn fiir Lehrer (Kriterien!). LehrerInnen konnten sich ganz
gut zwischen Beamtenschaft (Vollziehung der 6ffentlichen Auf-
gaben ausschliefllich aufgrund gesetzlicher Bestimmungen) und
freien Berufen eine neu¢ Rollén- und Interessensdefinition be-
stimmen.-Es- gibt ‘bei- Lehrern mit-“Beamtenseele” jede Menge
Angste gegen Entwiirfe mit mehr Verantwortlichkeiten. Nur die
altruistische Forderungvon: selbstorganisierten Netzwerken,
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eventuell mit einem neutralen Katalysator (Uniinstitut, Wirt-
schaftsstiftung) kann hier Anderungen ermoglichen.

IV. Keine Illusionen

Viele kleine Schritte, Ausdauer und Zihlebigkeit sind gefragt.
Grofse Reformen entscheiden sich im kleinen, vor Ort, nach etli-
chen Jahren. Riickmeldungen sind wichtig; eine offentliche Dis-
kussionskultur tiber Schulfragen muf3 gefordert werden. Heimli-
che Kulturen im Vorfeld der Schule (Schummelkurse fiir den
Aufnahmstest, personliche Empfehlungen tiber die beste Schule,
Elitenbildungen durch Schulgeld) miissen 6ffentlich besprochen
und erwidert werden: Eine Broschiire zum Aufnahmetest, wo
genau die Art der Fragestellung dargestellt wird, driickt die
Attraktivitdt von “Geheimkursen”. Eine offizielle Aufstellung
von Starken und Schwiichen von Schulstandorten entzieht “per-
sonlichen Empfehlungen” (von denen meist nur bildungsnahe
Schichten profitieren) die Basis. Es bleibt der Schulverwaltung
also einiges zu tun - wenn auch nicht im gewohnten Rahmen.
Werner Lenz spricht in einer “melancholischen. Diagnose” des
osterreichischen Bildungswesens von “Bildung ohne Aufklarung”
und wendet sich gegen “durchorganisierte Anpassung”, pladiert
fiir den Riickzug aus dem “Vermittlungsgewerbe” (Vorlesen von
Lehrstoff ohne Bezug zum Schiiler, Kursteilnehmer, Studiereri-
den, Interessenten). fIberlegungen und Hinweise dieser Art ent-
larven die angezogene “Autonomiediskussion” als nicht gerade
zentrales Anliegenim Lernprozef, sondernals Pendelschlag gegen
die zu hohe Regelungsdichte des ésterreichischen Bildungswe-
sens, Sie tangiertjedoch nicht die Hauptfragen im padagogischen
Geschift, sondern: eher “Management= und Organisationsfra=
gen”. Trotzdem ist sie wegen der an sie gekntipften Hoffnungen
nun zu fithren; solange dasFEisen “Schulautonomie” noch heif ist;
Dann sollte man sich aber wieder schleunigst den eigentlichen
Fragen einer “Bildung mit Aufklarung” zuwenden.
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Anton Hajek

Autonome Schulen:
Fragen und Antworten

1. Anmerkungen

Betrachtet man den Zeitpunkt des Beginns und die inhaltlichen
Ansitze: der Schulautonomie-Diskussion, mufS:angemerkt wer-
den, dafi dieForderung nach Autonomie der Schulen nicht nur als
hehre Anstrengung zur ausschliefflich padagogischenInnovation
verstanden werden kann, sondern vielfachals taugliches Rezept
gehandelt wird, um nach dem:vélligen: Festgefahrensein: der
Reformbestrebungen der letzten Jahre, insbesondere im Bereich
der Schuleder10-14jahrigen, einenneuerlichen:/Anlauf zu starten
=und wohlatch; um ideologische Positionen auf bescheidenerem
Niveau zu plazieren.

*Was steckt also hinter dem Schlagwort Autonomie? Wo haben

sich zum Beispiel die selbsternannten Eigentlimer der 6sterreichi-
schen Schule; die Lehrervereine der Grofiparteien, schon wieder
ihr Revier abgesteckt? s

Glaubt man den zahlreichen vorliegenden Stellungnahmen; dann
sind autonome Schulennicht nur einunumgangliches Erfordernis
unserer Zeit; sondern ein Breitband-Problemloser fiir ungeloste
Schulfragen.

Die Idee der Autonomisierung wird dann zum Beispiel unverse-
hens zum Wundermittel, um einerseits die vorallem von Medien
angeprangerten Schulleistungsdefizite aus der Verantwortung
“det'da oben” zu entlassen und “nach unten” auszulagern, um
andererseits aber atich -‘durch Reformeifer verdeckt - das “neue
Schulsparen” durchzusetzen. :

Ganz allgemein ist festzustellen, daf die vorwiegend akademisch
und parteipolitisch gefiithrte Diskussion Gefahr 1auft, ohne Einbe-
ziehung der Wiinsche und Forderungen der KollegInnen an den
Schulen das Scheitern ‘vorzuprogrammieren und das Zerrbild
einer verordneten Autonomie zu provozieren.

Daf} Eltern und Schiilerinnen in den Uberlegungen zur Bildungs-
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_politik fastimmer, folglichauchin der Autonomiefrage, als schwei-
gende Mehrheit- wenn tiberhaupt - aufscheinen;, also als schein-
bar willenlose Objekte der jeweiligen Schulreform, gehért schon
traditionell zum Erscheinungsbild von Schuldiskussionen:;

Und dennoch - das Gelingen padagogischer Reformen entschei-
det sich letztendlich in den Konferenz- iind Klassenzimiern und
in der Zusammenarbeit mit den Eltern.

Wer also.ernsthaft autonome Schulen wiinscht; sollte ganzrasch
intensiv und konkret mit den-zukiinftigen TrigerInten dieser
Autonomie reden; méglicherweise setzen die ganz andere Priori-
taten in ihren Ansétzen zur Schulerneuerung:

Wie weit die politische Diskussion um die Autonomie der Schulen
fortgeschrittenist, welche konkreten Schritte geplant sind, welche
Freirdume geschaffen werden, soll die folgende schriftliche
Umfrage bei den BildungspolitikerInnen Rudolf Scholten; Bernd
Schilcher und Christine Heindl zeigen:

2, Fragen

1.-Autonome Schulen:

Ein lang iibersehenes (miachtetes?) Anliegen der an der Schule
Beteiligten nach Mitgestaltung und Mitbestimmung, Entstaatli-
chungstendenzen und Privatisierungstrend als totale Anpassung
der Schule an dije Mechanismen: der Marktwirtschaft?
Welchegrundlegenden Uberlegungen fiir die Autonomisierungs-
bestrebungen sind fiir Sie von Bedeutung, welche sehen Sie mit
kritischer Distanz?

2. Machtverlust - Machitgewinn:

Entscheidungsbefugnisse werden im Falle der Autonomisierung
von zentralen staatlichen Instanzen abgegeben.

Wiichst nun quasi anarchisch ein Spektrum “bunter” Schulen,
oder wird am Tiefpunkt der Reformbestrebungen der letzten
Jahre die Schulbiirokratie zwar regionalisiert, dennoch je nach
parteipolitisch dominierender Landesfarbe zentralistisch gestarkt?
Welche konkreten Reformschritte hinsichtlich der Abtretung von
Entscheidungsbefugnissen an die einzelne Schule streben Sie an?
Wie kann der bloie Austausch einer zentralen biirokratischen
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Instanz durch eine andere auf einer niedrigeren Stufe (Landes-
schulrat, BezirksschulinspektorIn, SchulleiterIn) verhindert wer-
den?

Droht nun die Legalisierung und die nachtragliche Anerkennung
der Realpolitik einer je roten und schwarzen Landerpddagogik?

3. Demokratisierung:

Die parteipolitisch unbeeinflufste Auswahl kompetenter Schullei-
terInnen; das Herausbrechen von LehrerInnenbildung und ~fort-
bildung aus dem Besitzstand der politischen Parteien ist fiir das
Gelingen der Autonomisierung und fiir die erwiinschte Qualitats-
steigerung ‘von grofiter. Bedeutung. Die. Ausschaltung des: Sy-
stems der Kollegiendemokratie zugunsten: einer:Beteiliguing der
direkt Betroffenen scheint unverzichtbar:

Wie halten Sie es mit der Parteibuchwirtschaft; welche konkreten
MaBnahmen zur Trennung von staatlicher Institution und Partei
schlagen Sie vor?

Ist Autonomisieruing ochne Demokratisierung, also ohne Aufwer-
tung der Befuignisse des LehrerInnenkollegiums, dér Eltern: und
der Schiilerlhnen denkbar?

Wie kann eine. Verkiirzung der Demokratisierung des:Schulle-
bens dutch das traditionell ausgepragte Revierdenken der politi-
schen Parteien vermieden werden?

Welche Modelle detr Schulleitung sind fiir Sie vertretbar?

4. Umsetzung:

Im Vergleich zu anderen europdischen Landern sind “Schulver-
such”.und. “Schulentwicklung” in:erster Linie zentralistisch ge-
steuerte Vorginge und somit Ausdruck basisferner, innovations-
hemmender Strukturen.

Wird: die angestrebte:Autonomisierung wiederum geprégt von
Verordnungen und Erldssen?

Wieviel Freiheit fiir autonome Schulen gewahren (verlangen) Sie?
Welche Gefahren sehen Sie, dafs dieser Reformprozef$ zu einer pa-
dagogischen Modeerscheinung verkommt?




3. ... und Antworten

Anton Dobart*
Autonomie der Schule

1. Grundlegende Uberlegungen

Ich gehe davon aus; dafl Schulen mehr Freiraum brauchen; um
ihre ‘zunehmend komplexer: werdenden :Aufgaben weiterhin
bewiltigen zu konnen. Dazu miissen sie autonomer werden; in
finanzieller, administrativer und vor allem in' padagogischer
Hinsicht, Schulen sollen die Chance erhaltern; ein eigenstindiges
Profil und spezielle Lernangebote zu entwickeln. Dazu ist és
erforderlich, daf Entscheidungskompetenzen moglichst weit auf
die Ebene der Betroffenen verlagert werden. Dazubedarfes klarer
Entscheidungsstrukturenund entsprechender Entscheidungsgre-
mien. In"den Schulforen und im Schulgemeinschaftsausschuf3
sehe ich Ansitze, die auszubauen sind. :
Begleitend dazu wird das Verhiltnis von Zentralverwaltung und
einzelner Schulein' Zukunft neu definiert werden miissen: die
Zentralstellen miissen wegkommen von ihrem stark ausgeprig-
ten Dirigismus und sich stiarker zu Serviceeinrichtungen entwik-
keln; biirokratische Strukturen miissen abgebaut und die Schul-
verwaltung insgesamt flexibler gestaltet werden.

Das bedeutet jedoch nicht und damit bin ich beim zweiten Teil
ihrer Frage-, dal dadurch die Durchlassigkeit des Schulsystems
oder die Chancengerechtigkeit: auf ‘der Strecke: - bleiben darf.
Autonomisierung findet ihre Grenze dort, wo es zum Abbau von
vorhandenen “Schutzraumen”; wie Fordermainalimen; Integra-
tionsmafinahmen und &hnlichem kdme. Auch die Frage der Be-
rufsberechitigungen darf davon nicht betroffen sein.

Mit sehr kritischer Distanz betrachte ich auich Versuche, Autono-
misierung als “Verldnderung” umzudeuten, sodafl die “Zentral-
stelle Bund” durch neun Zentralstellen der Lander ersetzt wird.
Autonomisierung darf aber auch nicht auf der Ebene “Direktion”
enden, sondern muf$ Lehrern, Eltern und Schiilern tatsachlich die
Méglichkeit geben, sich am Entscheidungsprozef zu beteiligen.

* im Auftrag des Unterrichtsministers
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2. Konkrete Reformschritte

Konkrete Reformschritte wurden zum Teil schon begonnen;aller-
dings soll nicht wiederum - denndasliefe dem Grundverstédndnis
der Autonomie zuwider -eine Entwicklung von oben nach unten
einsetzen, Autonomie kannnicht zentral verordnet, sondern mufd
mit den Betroffenen entwickelt werden; d:h.'es kann von uns nur
ein‘Prozef3 eingeleitet werden, der schrittweise zu einem Abbau
von biirokratischen Hemmnissen; zum-Ausbaw der finanziellen
Unabhéngigkeit mit dem Fernziel einer: Teilrechtsfahigkeit der
Schule; zur-Ausweitung der padagogischen Entscheidungsfrei-
heit, hin zu moéglichst umfassender Autonomie fiihrt.

Erste: konkrete: Schritte. wurden im-budgetdren Bereich bereits
gesetzt: So kdnnen Bundesschulen Investitionen bis zu 5 50.000;
nun ohne: Genehmigung- des- Unterrichtsministeriums . vorneh-
men, und bei Anschaffungen bis:zu'S 100.000,~ sind nur mehr die
Landesschulrate zubefassen (im Gegensatz zur bisherigen Rege-
lung; die nur Anschaffungen bis zu'S 5.000,~ durch die Schule
zulieB3).

AuBerdem:erhielten mit Beginn dieses: Schuljahres:100:Bundes-
schulen: versuchsweise ein selbstdndigzu verwaltendes Budget
zum- Ankauf:von:-bestimmten Unterrichtsmaterialien; was bei
Erfolg auf alle Bundesschulen ausgeweitet werden soll.

Was die Verwaltungsvereinfachung betrifft, die ja ebenfalls Vor-
aussetzung fiirautonomere Entscheidungsstrukturenist, werden
ebenfalls Ergebnisse verschiedener Arbeitsgruppen umzusetzen
versucht.

Im Bereich der Lehrplanautonomie soll- behutsam vorgegangen
werden, es sollten jedoch bereits mit dem néchsten Schuljahr erste
konkrete Versucheanlaufen. Die Uberlegungengehendabei davon
aus, daf neben einem “Kernlehrplan”jede Schule etwa15 % ihrer
Stundenanzahl-autonom niitzen kann. Das soll die Moglichkeit
zur Entwicklung eigener Schulprofile schaffen.

Weitere konkrete Reformschritte werden: unter anderem durch
wissenschaftliche Untersuchungen und:durch. Arbeitsgruppen
von Experten vorbereitet, in die auch Vertréter der Schulen einbe-
zogen sind. Es:soll:dadurch-auch die Schulverwaltung lernféhig
und kommunikationsfahig gemacht werden. Alle diese Mafsnah-
men stellen Entwicklungsmdglichkeiten dar, die von der Schule




nach entsprechender Diskussion freiwillig umgesetzt werden
konnen. Wer sich fiir diesen Proze8 entscheidet, der wird nicht
allein gelassen. So sollen unter anderem eigene Innovationszen-
tren in den Lidndern aufgebaut werden, die die Schulen bei der
Entwicklung ihrer Konzepte unterstiitzen. Dort sollten Hilfen fiir
alle Betroffenen angeboten werden, so sollen atich z.B; die Eltern
zu aktiver Mitarbeit an der Schule gewonnen werden und Unter-
stlitzung bei der Erarbeitung von effizienten demokratischeren
Entscheidungsprozessen erfahren.

Die jeweilige Schule wird also vor der Herausforderung stehen,
selbstindig planen zu kénnen und autonom in der Schulgemein-
schaft Entscheidungen herbeizufiihren. Dazu bedarf es natiirlich
auch einer: entsprechenden Vorbereitung aller Betroffenen; da
zunehmend Kompetenzen wie Innovationsbereitschaft, eigen-
stindiges Handeln, Kommunikations- und Verantwortungsbe-
reitschaft und dhnliches gefordert sein werden. Es werden also
FortbildungsmaBnahmet fiir Lehrer; Schulleiter; aber: auch fiir
Eltern- und Schiilervertreter nétig werden.

Erste Ansitze in-diese Richtung sind bereits vorhanden; wie det
Ausbau der schulstandortbezogenen Lehrerfortbildung, der
Ausbildung von Schulleitern in Schulmanagementkursen und
vom BMUK unterstiitzte Seminare fiir Schiilervertreter;

3. Autonomisierung und Demokratisierung

Eine Autonomisierung ohne Demokratisierungauf der Schulebe=
ne ist in der Tat nicht denkbar. Denn soll Atitonomisierung Keine
von: oben verodnete Mafinahme;:sondern tatsichlich ‘auf der
Schulebene umgesetzt werden koénnen; sollen Moglichkeiten der
direkten Entscheidungsfindung tatsichlich vorhanden sein, so
miissen die Mdglichkeiten derdirekten EinfluBnahme durch die
direkt Betroffenen an den Schulen entsprechend aus gebaut wer-
den. Aus diesem Grund soll auch die Direktwahl von Schiilerver-
tretern und Elternvertretern eingefiihrt werden. Dies bedeutet
aber:nicht; da8-auf diesem Wege wiederum der Einflufl: von vor
Ort vorhandenen und dadurch vielleicht umso unmittelbarer
wirkenden politischen Einfliissen verstirkt werden soll, sondern
daf im Gegenteil der Einfluf regionaler politischer Krifte zuriick-
gedringt werden soll.
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Dies betrifft insbesondere’ auch Thre Frage nach- Modellen der
Schulleiterbestellung. Allerdings sollten: die:Betroffenen in die
Entscheidungsprozesse zur Auswahl von Schulleitern wesentlich
starker miteinbezogen werden als dies bisher der Fall ist:

Wenn wir vom Vorwurf: der: parteipolitischen Einflufnahme
wegkommen wollen, dann bedarf es der radikalen Transparenz.
Ich sehe hier vor allem in der Mitwirkung der schulischen Gre-
mien” eine wichtige - Moglichkeit. So konnte z:B: die zustindige
Behorde die Funktion ausschreiben und-die Bewerber der Schule
nennen; :

Am Standort erfolgt danndie Reihung und die Behérde kann
akzeptieren oder muf§ bei vorliegenden Bedenken diese artikulie:
ren. Eine alleinige Entscheidung durch die Schule hielte ich nicht
fiir vertretbar.

Weiters: wire 'die  Funktion zeitlich zu begrenzen; wobei eine
automatische Verlangerung erfolgt, sofern nicht-die Schule oder
die Behorde Einspruch erhebt:

4. Pidagogische Modeerscheinung

Nein, diese Gefahr sehe ich nicht; ganz im Gegenteil: Ich-erwarte
mir, dag die Autonomisierung der Schulen-einen neuen Reform-
schub: fiir unser: Bildungssystem: darstellt und -die: verfestigte
bildungspolitische Situation (die sich in “Grabenkdmpfen” zwi
schen denpolitischen Parteien manifestieren) flexiblerwird. Denn
die zunehmend komplexer werdenden Herausforderungen und
Aufgaben im Bildungswesen verlangen geradezu nach flexible:
ren und individuellen standortbezogenen Lisungen:

Bernd:Schilcher
Sieben Thesen zur Schulautonomie

1. These

Autonome Schulen sind nach meinem-Verstindnis der Normal:
fall'+ das heifit, daf: eigentlich- die Eingriffe von aufien einer
besonderen Legitimierung bediirften. Die Lage in Osterreich ist
freilich-umgekehrt. '
Das-hingt-wie so vieles - mit der extrem zentralistisch biirokra-




tischen Tradition des §sterreichischen Schulwesens seit den Zei-
ten Maria Theresias zusammen:

2..These

Autonomie heift flir mich inerster Linie pddagogische Freiheitim.

Rahmien eines moglichst allgemein gehaltenen nationalen Curri-
culums: :

Dabher setzt Autonomie ein Verstindnis:der Lehrpline und Stun-
dentafeln als blofSe Rahmenbedingungen im Dienste einer gewis-
sen Einheitlichkeit des dsterreichischen Schulwesens voraus: Das
Zielder Reformist nicht die Nostrifikationsstelleam Wechsel oder
am Semmering;:

3. These

Padagogische Freiheit ist nicht nur durch allzu detaillierte Lehr:
pléne und Stundentafeln bedroht; sondern auch und vor allem
durch die zahllosen organisatorischen Genehmigtingsvorschrif-
ten der Schulbehdrden; wie sie im Laufe der Jahrzehnte gewach-
sensind, Diese konnten praktisch zur Génze entfallen, sobald than
sich iiber die Hohe der Lehrerwochenstundenkontingente fiir
jede Schule geeinigthat. Dasheifit; dafl die Schuleim Rahmender
Kontingente frei ist, Schulversuche zur Profilbildung vorzuneh-
men, und/oder ganztigige Schulformen einzufiihren, integrier-
ten Forderungsunterricht-anzubieten oder eine Klasse/Gruppe
schon bei einer niedrigerenals der gesetzlich vorgesehenen Schii-
leranzahl zu teilen.

Fiir die Vermeidung padagogischer Sackgassen ist die Schulauf-
sicht primér. beratend: zustandig: Dem: Ministerium: bleibt ein
Aufsichtsrecht ex post als eine Art padagogischer Rechnungshof.

4. These

Die Handhabung der Schulautonomie ist eine Angelegenheit des
padagogischen Managements. Dem muf3 das Anforderungsprofil
der Schulleiter und ihr Bestellungsvorgang entsprechen. Das ist
die eine Seite.

Die andere Seite ist die Demokratie. Der Parteienproporz im
Osterreichischen Schulwesen, wie erin Art. 81ader Bundesverfas:
sung vorgesehen ist, war im Zeitpunkt seiner Erfindung zweifel-
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los ein demokratischer Fortschritt: Statt vollig anonymer Behor-
denentscheidungen ohne jede Transparenz und Mitwirkung der
Betroffenen sollten.die. allgemeinen politischen Vertreter der
Bevolkerung nach ihrer vom Waihler. gewiinschten : Stirke
(mit)entscheiden:

THeute ist dieses System iiberholt und st6ft zunehmend auf Wi-

derstand: Der Steiermarkische Landtag hat daher schon vor mehr
als einemJahr den Antrag an die 6sterreichische Bundesregierung
gestellt, dieses Proporzsystem in der Verfassung aufzuheben.

5. These

 Ansatzpunkt fiir die Ersetzung des Kollegialproporzes: auf Be-

zirks- und-Landesebene. ist die organisierte Schulpartnerschaft
(Schulforum, Schulgemeinschaftsausschuf): Sie wére im- Sinne
einer Art Aufsichtsrat weiterzuentwickeln; dem:der: Schulleiter
als “executive director” gegeniibersteht.

6. These

In der Steiermark wird das Anhoérungs- und Mitwirkungsrecht
der Schulpartner schon'seit {iber drei Jahrenauf freiwilliger Basis
durchgefiihrt, Und zwar fiir simtliche Funktionsposten im Schul-
wesen (Fachinspektor, Bezirksschulinspektor, Landesschulinspek-
tor, Abteilungsleiter des PI).

Es hat sich grundséatzlich bewahrt. Allerdings kommt es in der
Praxis zu einer ungewohnlich hohenZahl von reinen “Hausberu-
fungen” - weil sich die-Schulpartner in aller Regel gegen jeden
Kandidaten von auflen wehren.

Hier sind:noch- Verbesserungen notwendig. Hinzu kime: vor
allemder Leiterauf Zeit, zumindest injenernunmehrdiskutierten
Version, wonach ein auf = sagen wir = fiinf Jahre bestellter Leiter
dann fiir weitere flinf Jahre bestellt gilt, wenn sich nicht Schulbe-
hoérde und Schulpartnerschaft gegen seine Weiterbestellung aus-
sprechen.

Der neue“Schulaufsichtsrat” wire gemeinsam mit dem Leiter fiir
alle wesentlichen Angelegenheiten der Schule zusténdig. Ausge-
nommen:sollte: die Anstellung: der-Lehrer, das Dienstrecht und
Investitionen liber eine gewisse “Romgrenze” sein;

Die Schulbehdrden werden-auf ein bloles padagogisch admini-
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stratives Aufsichtsrecht ex post beschrankt - und im iibrigen fiir
Rat und Hilfe als Serviceeinrichtung zustandig.

7. These

Endpunkt dieser Entwicklung kénnte die vollige Ausgliederung
der Schule-aus der Hoheitsverwaltung sein. Damit wiirde einer-
seits die relativ unsinnige kameralistische Schrarnke fallen = wo-
nach-Einsparungen in einem' Bereich immer. verfallen; weil sie
nichtim Sinne einer betriebswirtschaftlichen Rechniung fiir ande=
re Zwecke verwendet werden konnen ~andererseits der Charak-
ter der Schule als “padagogisches Unternehmen” auchiin rechtli-
cher Hinsicht dokumentiert. T
Freilich kann das “Unternelimen Schule” nur gedeihen; wenn'es
ausreichend dotiert-wird. Bei stindig steigenden Aufgaben uind
immer wachsenden Schwierigkeiten ist Schule nicht kostenneu-
tral zu fithren. Wiirde daherSchulautonomienur als Vorwand fiir
das-Abschieben-einer’ unfinanzierbar: gewordenen Mangelver-
waltung verstanden werden, kann man darauf getrost verzichten.
Einesolche Autonomie wiirde sichinkiirzester Zeitals kontrapro-
duktiv erweisen und die ganze Idee in Mikredit bringen.

Christine Heindl '
Autonome Schule; eine Schule der SchiilerInnern

“Ich laufe und laufe und laufe - aber es ist schneller. Das grofie

Haus verfolgt mich, es erreicht mich; erdriickt mich.” Die bildhaf-
te Beschreibung eines Lehrmédchens:iiber ihre Gefiihle beim
Wort “Schule”; 9 Jahre: = einstdndiges: Davonlaufen vor Schule,
Durchlavieren, es: irgendwie schaffen; oder besser: kritisches;,
lustvolles Auseinandersetzen mit Menschen, mit Wissen; Freude
an der eigenen Neugier; am Wissensdurst von mir und meinen
KollegInnen; probieren; Fehler machen; ein Ziel erreichen, neue
Wege:wagen, noch neugieriger werden...

Beides ist Schule, beides ermoglicht das 6sterreichische Schulsy-
stem. Nur=was ist die Regel, was ist die Ausnahme? Wollen wir
die Regel beibehalten, oder wollen wir die heutige Ausnahime zur
Regel machen?

Wieso- ist-es:so schwet, die Schiilerlnne in den Mittelpunkt,
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Ausgangspunktund Endpunkt des Schulsystems zu stellen? Thrien
Freiheiten zu geben, Verantwortung und Eigeninitiative'zu for-
dern? Es gibt keine einfache Antwort, es gibt nicht die Lésung -
lediglich eine grundlegende Reform kann den Blickwinkel zu den
betroffenen Schiilerlnnen frei machen!

- DieFragenach “Autonomie der Schule” beantworte ich daher mit

einem Kklaren Ja - wenn es ein erster Schritt in Richtung grundle-
gender Schulreform ist, wenn es die Offnung des momentan
versperrten Tores zur Schule der SchiilerInnen bedeutet.

Ich beantworte die gleiche Frage jedoch mit einem eindeutigen
Nein:- wenn es eine Alibiaktion ist, um Reformen im padagogi-
schen System zu verhindern, wenn-dadurch die Entfernung der
Schule von den SchiilerInnen mit einem interessanten Verschlei-
etungstanz weiter betrieben werden soll:

Es liegt in der Verantwortung der BildungspolitikerInnen, aller
PolitikerInnen, endlich einen 'gesamtgesellschaftlichen Zielkata-
log fiir das dsterreichische Schulsystem - gemeinsam mit den
Betrofferien'uind den Wissenschaftlern - zu erstellen. Nur wenn
dieZiele klar und deutlich formuliert sind, kénnen sie auch in'die
Praxis umgesetzt werden:

Gleiche Rechte fiir alle Jugendlichen = das hat unsere Schule zu
bieten und nicht ein stindiges Einteilen, Zuiordnen, Ausgrenzen;
Trennen, Beschiitzen nach'den Kriterien der Machbarkeit. Jede/r
Jugendliche hat das Recht-auf eine gemeinsame Schule aller; egal
obbehindertoder nichtbehindert; oblernschwach oderwibegie-
rig, ob Inldnder oder Auslédnder, ob zurethnischen Mehrheit oder
Minderheit geh6rend, ob spiter Akademiker oder Facharbeiter,
ob Hausmann oder Hausfrau;jede/r = chne Ausnahme.

Die Liste der Fehlentwicklungen in unserem Schulsystem miifite
aufeinem Endlos-Formular geschrieben werden. Als Beginn eini-
ge - mir besonders wichtige - Beispiele: Uberlastung der Schiile-
tInnen durch Giberhdufte Lehrplane, zu lange Arbeitszeiten; die
starre, unflexible Einteilung der Stunden, homogene Leistungs-
gruppen, die-das: Lernen- der SchiilerInnen von SchiilerIlnnen
verhindern; zu grofie Klassen; Frontalunterricht, der Gruppenau-
seinandersetzungen nicht erlaubt; das FachlehretInnensystem,
dasinhaltliche Zusammenhéange der “Fachkompetenz” unterord-
net; die Verfestigung der Rollenzuteilung an Mann und Frau; das
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Fehlen von ganztigigen Schulformen und vor allem die Einsam-
keit der LehrerInnen und das Ausgeliefertsein der SchiilerInnen
durch das Ein-LehrerIn-System.

Trotzdem gibt es auch heute konkrete Beispiele, die einige;, oft
viele dieser Fehlentwicklungen nicht mehr “mitmachen”, die
aussteigen. Engagierte LehrerInnen, Eltern kimpfen um Schul-
versuche, andere versuchen es im Regelschulwesen ‘iind ‘eine
immer gréfier werdenden Gruppe griindet eigene Alternativ-
schulen.

Eine Autonomie-Diskussion; die diese Erfahrungen nicht einbe-
zieht, die Férderungen derart autonomer Projekte nicht sofort
und intensiv in Angriff nimmt, beraubt sich selbst wichtiger
Grundlagen und vor allem engagierter Menschen. Die finanzielle
Absicherung der Alternativschulen, von Projekten der communi-
ty education u.a: wire ein sicherer Beweis, dafl die Autonomie-
Debatte konkrete Anderungen bringen soll und nicht nur ein
Stillhalteverfahren fiir kritische Geister ist.

Verbunden mit einer offensiven Offentlichkeitsarbeit kénnte
“BiirgerInnen-Beteiligung” im Schulwesen erméglicht werden;
Nur eine umfassend informierte Bevlkerung ist immun gegen
Verhetzungen, nur wer iiber die Méngel, aber auch die positiven
Méglichkeiten Bescheid weif3, hat die nétigen-Argumernte; um
sich gegen weitere Aussonderungsvorschlige zu wehren.

Das sind zwei wichtige Grundlagen fiir Verinderungsschritte;
jeder einzelne Schritt muf3 - fiir mich - der ﬂberprﬁfung nach
folgenden Kriterien stand halten:

1. Erhohen der Chancen fiir ein “Lernen aus Freude”! :
Didaktik von heute verhindert Padagogik - Kinder sollen heran-
gefithrt und nicht gezwungen werden. In diesem Sinne

2. Erweiterung der Autonomie der: SchiilerInnen

3. keine Einschrinkungen der bisherigen Autonomie der Klasse

Die Frage nach einem autonom zur Verfligung stehenden Stun-
denkontingent kann doch nur mit der Entscheidungskompetenz
bei den SchiilerInnen beantwortet werden. Schiilerlnnen haben
das Recht, Inhalte ind Lehrerln auziwihlen - sie'sind Schule im
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wahrsten Sinn des Wortes. Die Entscheidungauf Ebene der Schule
pedeutet doch in der Realitit die Einzementierung der Macht der
DirektorInnen - und-gerade diese Position ist doch tatsdchlich zu
hinterfragen. ;
Direktorlnnenbéstellungen in die Kompetenz der Betroffenen zu
legen- SchiilerInnen, LehrerInnen, Eltern - und gleichzeitig derfen
Aufgabenstellung neu zu definieren, darf aus dem Autonon‘m?—
Katalog nichtausgeklammert werden. Pddagogischeund admini-
strative Aufgaben gehoren in getrennte Hande, Beaufsichtigung
hat hier jedoch iiberhaupt keinen Platz.

Genausowenig Platzhatauch das Parteibuchdenken. Die fiir mich
tiberaus unpolitische Verparteiung der Schule ist einer von vielen
Grinden fiir die lange Liste der Fehlentwicklungen und fiir das
Beharrungsvermogen unseres Schulsystems. Nicht umsonst hat
man der: politischen Bildung in: unserer Schule nur einen sehr
Lleinen Platz {iberlassen - denn politisch gebildete Menschen

hatten sich bereits langst aus der Parteienabhingigkeit begeben

(ohne den Umweg zum Fiihrerdénken, ohne den Umweg: zur
Angebot-Nachfrage-Markteuphorie). :

1918 wurde zwar formal die Demokratie in Osterreich beschlos-
sen-in der Praxis spielt siejedoch bis heute nicht die ihr zustehen-
de Rolle. Im griin-alternativen Programm ist daher Demokratisie-
rung aller gesellschaftlichen Bereiche die grundlegende Forde-
rung; Demokratisierung im Sinne von Entscheidungsbeteiligung
aller Betroffenen auf allen Ebenen. Dem zentralen Bereich “Schu-
le” kommt hier eine besondere Aufgabe zu. Kinder kénnten in
einer demokratischen Schule die Spielregeln einer ausgereiften
Demokratie lernen, um sie danm als Erwachsene in allen anderen
Lebensbereichen umsetzen zu konnen. Gestehen wir aber auch
den Kindern ihr Recht auf Verantwortung und Mitentscheidung
in ihrem konkreten Lebensbereich Schule zu - schliefsen wir sie

nicht weiter von Demokratie aus.
Wer die Sehnsucht verliert,
geht Schritte,
die sich schnell im Anschaubaren verlierer.
Es wird Zeit,
dafs das; was nie war,
jetzt wird,
Unsere Rettung
liegt in der Kiihnheit der Vision:
(Ulrich Schaffer)
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Erich Ribolits

Bildung als Ware?

‘Uber die zunehmende Marktfrmigkeit der Bildung
und die “Schulautonomie”

Es gilt heute als weitgehend anerkannte Tatsache, da die Chan-
cen einer Volkswirtschaft, im internationalen Konkurrenzkampf
glinstig abzuschneiden - womit dann positive Voraussetzungen
fiir Lebensstandard, Beschiftigungsniveau, individuelle Chan-
cen und soziale Bedingungen im jeweiligen Land verbunden
werden - auch im Zusammenhang mit dem Bildungsstand der
Bevolkerung zu sehensind. Dementsprechend wird (neben Grund
und Boden, Finanzkapital und Arbeit, den drei klassischen Wirt-
schaftsfaktoren) dem als “Human Resources” oder vielfach auch
als “Humankapital” bezeichneten Qualifikationsprofil der Er-
werbstatigen zunehmend grofiere Bedeutung fiir die wirtschaftli-
che Prosperitit zugesprochen. Dieser Argumentation folgend,
werden auch Aufbau, Inhalt und Zielsetzung von Bildungssyste-
men heute vielfach nur mehr unter dem Gesichtspunkt diskutiert,
wie sehr sie der Ankurbelung des Produktionsprozesses, der
Wettbewerbsfahigkeit der Wirtschaft oder verbesserten Einkom-
menschancen des einzelnen dienlich sind, bzw. gehtes primdrum
die Frage, wie die offentlich und privat aufgebrachten Bildungs-
aufwendungen im Sinne eines hohen 6konomischen Ertrags bes-
ser eingesetzt werden kénnen. '

Zunehmend wird in dieser Situation offensichtlich, daf3 die biiro-
kratisch und zentral gelenkte Schule jedoch kaum imstande ist,
der Erwartung, optimale Wettbewerbschancen sowohl fiir den
sichzunehmend verschirfenden internationalen wirtschaftlichen
Konkurrenzkampf als auch fiir den Verdridngungswettbewerb
am Arbeitsmarkt zu sichern, ausreichend nachzukommen: Zum
einen meldet deshalb “die Wirtschaft” immer haufiger ihren
Unmut dariiber an, daf$ das staatlich organisierte Bildungswesen
nicht gentigend schnell und oft nichtin der gewiinschten Form auf
ihre Bediirfnisse als “potentielle Abnehmer” reagiert. Dies insbe-
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sonders deshalb, da Lehrplandnderungen; die Einfithrung neuer
Gegenstande oder strukturelle Verdnderungen im Schulbereich
derzeit einem umstindlichen Prozef der Entscheidungsfindung
unterliegen, bei dem neben der Interessensgruppe “Wirtschaft”
auch noch andere gesellschaftliche Gruppen itire ~fallweise auch
kontrdren - Interessen einbringen. Zum anderen wird haufig
moniert; daf die zentralistischen Steuerungsmechanismen unter-
liegende Schule auch kaum auf.die Spezialbediirfnisse diverser
Teilgruppen ihres. Klientels- reagieren ‘kann: So- taucht:in den
letzten Jahren regelméiBig: die:“Sorge” um:die sogenannten
“Hochbegabten” auf; die-durch  den-Normallehrplan und:ihre
blof3 normal--oder gar “fast unterbegabter”” MitschiilerInnen
“eingeengt”. werden. Aber-auch fiir SchiilerInnen; die in‘einem
schulischem Teilgebiet erweiterte Fahigkeiten erwerben wollen,
oder fiir die, auf Grund eines regionalen- Wirtschaftsbedarfs an
Spezialfdhigkeiten; eine solche Spezialisierung im Sinne ihrer spi-
teren Arbeitskraftvermarktung sinnvoll erschiene, kanndie derzeiti-
ge Schule oft kein ausreichendes Spezialangebot liefern.

Diese primir 6konomisch motivierte Kritik am 6ffentlich-organi-
sierten Bildungswesen korreliert heute zunehmend: mit: einer
massiven Unzufriedenheit bei den in der Schule Tatigen. Zerrie-
benzwischen demokratisch-idealistischen Anspriichen und einer
Realitit, die eher durchunwillige ind undemokratisch agierende
Schiiler gekennzeichnet ist, sowie in kleinlich-biirokratisch-hier-
archischen: Abhédngigkeiten gehalten; wiinschen LehrerInnen
derzeit vielfach nichts sehnlicherals selbstbestimmte Handlurgs-
rdume. Dasneue “pédagogische Zauberwort” Schulautonomie hat
auch dementsprechendschnell: Furore: beiden: padagogischen
Professionalisten gemacht. Ihre derzeitvielfachsehrfrustrierende
berufliche ‘Alltagsrealitdt: und: das- Gefiihl, ein:-ohnméchtiges
Anhidngsel eines nach' weitgehend undurchschaubaren; jedoch
primér politisch-blirokratischen: GesetzmaBigkeiten agierenden
“Apparates” zu'sein; von dem besonderes Engagement und Lei-
stungsbereitschaft nur selten wahrgenommen und noch seltener
positivhonoriert wird; lait LehrerInnen nurnoch auf das Wunder
einer “Perestrojka” in der Schule hoffen:

Vergessen wird:dabei oft; daff-auch-die sowjetische Perestrojka
eher den.6konomischen Mechanismen - der:Marktwirtschaft -
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einschliefslich den damit verbundenen und teilweise sehr bruta-
len Begleiterscheinungen - zim Durchbruch verholfen hat denn
Demokratie und Humanismus. Der durchaus: verstindliche
Waunsch nach einer gewissen Entlassung det. Schule:atis der
Géngelung durch Hierarchie und Biirokratie fithrt ganz sicher
nicht automatisch zur pidagogischen Schule. Das heute allgemein
verbreitete Aufgabenverstindnis vonBildungsinstitutionen, sowie
real vorhandene Machtverhiltnisse und erkennbare Tendenzen
lassen eher erwarten, da88 dieser “fromme Wunsch” nur Steigbti-
gelhalter fiir den nichsten Etappenritt in der 6konomischen Ver-
zweckung von Bildung sein wird. Im folgendem soll ein wenig die
bisherige Entwicklung im-Hinblick auf:die instrumentalisierte
Sichtweise von:Bildung nachgezeichnet werden; weiters werde
ich ansatzweise den Zusammenhang:zwischen der “Dominanz
des konomischen Denkens” und der Reduzierung von Bildung
zu brauchbar-machender Qualifikation darstellen; um schliefilich
auf.die Fragwiirdigkeit des Versuchs einzugehen, die Schule mit
dem Autonomiekonzept von mcht—pada gogischen Zweckbestlm-
mungen zu befreien.

Zur Entstehung des Humankapitalansatzes

Fragen nach dem Stellenwert der Bildung fiir das Wirtschaftssy-
stem wurden im Laufe der Geschichte schon des 6fteren gestellt.
Soargumentierte z.B. der bekannte Nationalokonom Adam SMITH
schon in seinem 1776 erschienen Werk: “An Inquiry into the
Nature and Causes of the Welth of Nations”, ganz im Sinn heuti-
ger bildungsokonomischer Ansitze: “Der Erwerb solcher (quali-
fizierten) Fahigkeiten macht infolge der Notwendigkeit, die be-
treffenden Menschen wahrend der Zeit ihrer Ausbildung, ihres
Studiums oder ihrer Lehrlingszeit zu unterhalten, stets Geldaus-
gaben erforderlich, die sozusagen in einen Menschen gestecktes
stehendes Kapital darstellen. Diese Fihigkeiten bilden nicht nur
einen Teil des Vermogens des Betreffenden, sondern auch einen
Teil des Vermogens der gesamten Volkswirtschaft, der er ange-
hort. In derselben Weise lafit sich die gesteigerte Geschicklichkeit
eines Arbeitersals eine ArtMaschine oder Werkzeug betrachten, die
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die Arbeit erleichtert oder abkiirzt, und die, wenn sie auch Ausgaben
vernrsacht; diese doch mit Gewinn zuriickzahlt’!

Solche frithen Ansitze bildungstkonomischen Denkens blieben
zur Zeit ihres Entstehens allerdings durchwegs der Ebene akade-
mischer ‘Diskussionen verhaftet und:erlangten keine dariiber
hinausgehende Bedeutung. Als wissenschaftlich anerkannte
Denkfigur konnte sich die Idee von der “Bildung als 6konomisch
zu kalkulierende Grofie” erst Ende der 50er und Anfang der 60er
Jahre dieses Jahrhunderts etablieren. Der Grund fiir diedamalige
Entwicklung einer wissenschaftlichen “Bildungsékonomie” 1aft
sich in den sozio6konomischen Gegebenheiten dieser Zeit identi-
fizieren. Der unserem Wirtschaftssystem innewohnende Zwang
zur Kapitalakkumulation lieff sich ztnehmend nicht mehr nur
extensiv; d.h. durch eine quantitative Ausweitung des Produk-
tionspotentials, erreichen. Immer mehr wurdenund werden auch
weiterhin intensive Faktoren, wie z.B. die entsprechende Qualifi-
zierung der Arbeitskrifte, wichtig. Der Widerspruch von Bildung
und Ausbildung; den der Bildungsbegriff seit der Zeit in sich
tragt, als diehandwerklichen Produktionsbedingungendurch die
maschinelleFertigung abgelost wordenwaren, wurdedurch diesen
okonomisch bedingten Druck ineiner éinseitigen Form aufgelost:

_ Brauchbar machende und verwertbare Qualifikation trat imallgemeinen

Bewugtsein an die Stelle umfassender Bildung. Dementsprechend gilt
es heute als kaum bestreitbare Binsenweisheit, dafs es die primare
Aufgabe des staatlich organisierten Schulwesens sei, ein‘auf den
Qualifikationsbedarf:der Wirtschaft moglichst' abgestimmtes
“Humankapital” inentsprechenderMengenverteilung zu liefern;
Gleichzeitig wird Schulbesuch auch von: den Betroffenen prak-
tisch nur unter dem Aspekt gesehen; wieweit sich' die: damit
verbundene Investitionan Zeit und Geld fiir sie spater in quanti-
fizierbarer Form lohnt: Es etablierte sich im Zuisammenhang mit
den sozioSkonomischen Begleitumstinden der 50er und 60er
Jahre quasi nicht nur eine bildungsékonomische Wissenschafts-
disziplin, parallel dazu konnte damals-auch die 6konomische
Sichtweise von Bildung; als Instanz zur Herstellung von Human-
kapital, im allgemeinen Bewufitsein einen wesentlichen Terrain-
gewinn verbuchen.

Die Bildungsckonomie ist jene Disziplin, die die Zusammenhén-



gezwischen der Ausformting des Bildungswesens und der wirt=
schaftlichen Entwicklung systematisch untersucht. Dabei geht es
im:wesentlichen’ um die Frage, welche: Auswirkung bestimmte
Bildungsaufwendungen und ein daraus folgendes Ausbildungsni-
veau der (arbeitenden) Bevélkerung fiir die Leistungsfahigkeit
einer Volkswirtschaft haben. Die jeweils erreichte Wachstumsrate
des Sozialprodukts (Summe des- Marktwertes aller produzierten
Giiter und erbrachten Dienstleistungen) wird dabeials Kriteritum
fiir die Beobachtung und Darstellung der wirtschaftlichen Ent-
wicklung-herangezogen. Das: Ziel der Bildungsékonomie ist es;
die optimalste Form des Einsatzes von Bildungsaufwendungen
im-Sinine. eines: hohen Wirtschaftswachstums herauszufinden.: Bil-
dungsaufwendungen werden als investiertes Kapital betrachtet,
das sich --sowohl.unter dem individuellen als auch unter dem
gesellschaftlichen Gesichtspunkt - rentieren soll, indem es kurz-
oder langfristig einen quantifizierbaren Ertrag abwirft:

Diese Zielsetzung derBildungsdkonomie impliziert zwei Pramis-
sen, die auch ganz deutlich das erkenntnisleitende Interesse die=
ser Wissenschaftsdiziplin offenlegen: Zum-einen wird, obwohl
von Bildungstkonomie gesprochen wird, mit einem zur Anpas-
sung von Humankapital verstiimmelten Bildungsbegriff operiert;
Bildung kommt ausschlieflich in ihrer verzweckten Form als
Arbeitskriftequalifizierung = einem Faktor wirtschaftlichen Kal-
kiils - ins Blickfeld. Zum anderen wird Wirtschaftswachstim zur
selbstverstindlichen Schliisselgrofe gesellschaftlicher Entwick-
lung hochstilisiert; implizit wird damit suggeriert, daf nur durch
permanente Produktivititssteigerungen und eine Ausweitung
des materiellen Wohlstands die Voraussetzung fiir gliickhafte
menschliche Existenz gegeben sei,

Grundsétzlichspiegeltdas bildungsékonomische Selbstverstand-
nis damit nur deutlich die generelle Fetischierung des Wachs-
tumsbegriffes in unsererKultur wider. Unbegtenztes Wachstum
ist zum:Wert an sich-avanciert, dementsprechend korreliert die
dem bildungsokonomischen: Ansatz immanente Sichtweise von
Bildung - als eine Zulieferinstanz fiir die wachstumsorientierte
Wirtschaft - durchaus mit dem allgemeinen BewuBtsein: Auch
Bildung mufs sich dem gesellschaftlichen Grundwert unterord-
nenund ihren Beitrag zur Erfiillurig des Wachstumsideals leisten:
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ein diesbeziigliches Infragestellen zu férdern kann unter einer
solchen Pramisse logischerweise nicht die Aufgabe von Bildung

sein.

Reduzierung von Bildung zur Qualifikation

Der Sozialwissenschaftler Elmar Altvater bemerkte in einem Text
vor ca: 30:Jahren sarkastisch, daf} die:Verbindung der beiden
Worte Bildung und Okonomie eine duflerst gliickliche Kombina-
tion darstellt. Denn “wenn im Begriff-der Bildung noch ganz in
humanistischer Tradition Menschenbildung, Fahigkeit zur Refle-
xion in Einsamkeit und Freiheit, als Konstitution des autonomen
bitrgerlichen Individuums ... erscheint, so (offenbart sich) im
Begriff der Okonomie dieser Bildung das Moment der Ausbil-
dung, der Konditionierung des Individiiums fiir die Berufspraxis
innerhalb einer Gesellschaft mit: differenzierter Arbeitsteiling
und-~dies vorallem - des Kalkiils von Kosten und Nutzen, die eine
spezifische Ausbildung verursacht.”* In der Zwischenzeit scheint
allerdings der Gedanke, dafs Bildung mehr meint als'das Erwer-
ben von brauchbarmachenden Qualifikationen, ‘aus dem allge-
meinen BewufStsein sowieso weitgehend verdrangt zu sein: “Das
Bildungswesen gilt heute als gesellschaftliche Einrichtung, in der
vorwiegend jiingere Menschen mit Qualifikationen ausgestattet,

andie Erwartungen derbestehenden Gesellschaftsordnung ange-
pafitund fiirihre Aufgaben gemaif der SkonomischenBedarfslage
vorbereitet werden. Es funktioniert als eine Institution der Ausle-
se und Sozialisation. Im bestehenden Bildungswesen finden sich
kaum Anséitze; den einzelnen erfahren zu lassen; wie er oder sie
die Auseinandersetzung mit der Sozial-und Sachwelt aufnehmen
und durchfiihren soll. Es' werden tiberwiegend Mafinahmen ge-
troffen, die'funktional unser Gesellschaftssystem reproduzieren.
Das Verstandnis von Bildung hat'sich weitgehend instrumentali-
siert. Sie wird: nicht in: reflexiver Absicht betrieben, sondern ist
Mittel fiir soziales Ansehen und Fortkommen.”? Der im Bildungs-
begriff implizierte dialektische Doppelcharakter, als Mittel der
Integration einerseits und als Voraussetziing fiirindividuelle und
gesellschaftliche Emanzipation andererseits wurde im allgemei-




nen Verstdndnis um den reflexiv-emanzipatorischen: Teil ver-
kiirzt. :

Der emanzipatorische Bildungsauftrag meint, daf§ es nicht blof3
um das Schaffen der Voraussetzungen fiir eine Eingliederung in
gegebeéne gesellschaftliche und wirtschaftliche Strukturen geht,
sondern dafi Bildung die Aufgabe hat, gleichzeitig die Befdhigung
zu férdern, Zweck und NutzniefSer dieser Strukturen zu erkennen
und Menschen solcherart.in die Lage zu versetzen, gegen even-
tuellals falsch erkannte Gegebenheiten auftreten zu kénnen: Ganz
in diesem Sinne war Bildung auch in-den traditionellen Vorstel-
lungen der Arbeiterbewegung immer mehr als nur ein Vehikel,
um:einen - (besser. bezahlten). Arbeitsplatz: zu bekommen. Mit
Bildung verband die Arbeiterbewegung immer auch die Vorstel-
lung von. der: Erlangung. persénlicher. und gesellschaftlicher
Emanzipation und einem daraus erwachsenden. Potential zur
gesellschaftlichen Umgestaltung, Die Parole aus den Anfingen
der Arbeiterbewegung “Bildung ist Macht” gibt wenig Sinn:im
Hinblick auf einen Bildungsbegriff, der nur verstanden wird als
ein individuelles Instrument zur Verbesserung der.Chancen am
Arbeitsmarkt bzw. als Mittel, um die wirtschaftliche Prosperitat
(unter Beibehaltung derzeitiger struktureller Bedingungen) anzu-
kurbeln. Hinter derIdee von der. “Machtdurch Bildung” steht die
gesellschaftliche Vision vom emanzipierten Menschen, der in der
Lage ist, an der permanenten Demokratisierung der Gesellschaft
mitzuwirken undsich fiir eine solidarische Gesellschaft einzuset:
zen, die nicht gekennzeichnet ist durch-die Notwendigkeit des
Konkurrenzkampfes der Arbeitenden um lukrative Arbeitsplit-
zel :

Bildung hatzu tun mit der grundsétzlichen Frage nach dem Sinn
derjeweiligen Organisationsform menschlicher Existenzunddamit
auchnach Ziel und Zweck der Fortschreibung momentaner wirt:
schaftlicher Pramissen und Entwicklung. Dazu ist es notwendig,
daf3 Inhalte und Formen der Bildungsarbeit gerade nicht aiis den
sich durch eine Fortschreibung des gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Status-quo-ergebenden Anforderungen abgeleitet
werden. Bildungsarbeit muf$ zur Erfiillung dieser Aufgabe dage-
genin erster Linie ausgerichtet und legitimiert werden an-eigen-
sténdigen - mit den paddagogischen Leitvorstellungen vom eman-
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zipierten, autonom denkenden, miindigen Menschenkorrelieren-
den - Zielen, Dafiir reicht eben nicht die Anpassung an, sondern
es geht wesentlich um die Reflexion der gegebenen sozialen
Realitdt, in der und fiir die gelernt wird!

Wenn der Erziehungswissenschaftler Heinz . Heydorn® schreibt;
daf es keine Bildungstheorie von Rang gébe; welche Bildung auf
die Reproduktion handgreiflicher gesellschaftlicher Bediirfnisse
reduziert, bringt er die Sache auf den Punkt: Bildungsarbeit, in der
die Reflexion der gesellschaftlichen Realitat, in: der und. fiir die
gelernt wird, nicht zum Grundthema gemacht wird, die sich im
Gegensatz dazu mit dem Erwerben von Wissen und Kénnen fiir
das Funktionieren innerhalb.gegebener: Bedingungen begniigt
und nicht mehr nach dem Wofiir und Wozu fragt; hat den Bil-
dungsbegriff zur Unkenntlichkeit deformiert und damit die Ver-
bindung zur abendlandischen Bildungstradition abgebrochen.

Die Dominanz des okonomischen Denkens

Leben und Arbeiten in: unserer Gesellschaft wird derzeit fast
ausschliefllich. von Paradigmen der 6konomischen Rationalitit
bestimmt, eine wesentliche Folge davon ist; daff unserem Leben
fast vollig die Dimension des “Genug ist genug” abhanden ge-
kommen ist. M6glichst weit kommen, viel erreichen; materiellen
Reichtum anhéufen, mefs-, z&hl- oder wigbaren Exrfolg haben; ...
sind die dem 6konomischen Denken addquatenParadigmen, eine

- ethische oderideologische Begrenzung individuellen Erfolgsstre-

bens kennt unsere Kultur faktisch:nicht. Das Versprechen lautet;
“Dem . Tiichtigen gehort die: Welt” -~ angeblich kann ja-jeder;
entsprechende Leistungsfahigkeit uind Leistungswilligkeit. vor-
ausgesetzt, im allgemeinen Kohkurrenzkampf mitmischen und
sich einen grofferen Anteil am materiellen Reichtum, verbunden
mit entsprechendem Prestige; Einflufs und Macht; sichern. Das
Fatale dabeiist; daB, sobald begonnen wird; Reichtumnichtander
Frage der Erfiillbarkeit oder Nichterfiillbarkeit niatiirlicher Bediirf-
nisse zumessen; sondern dazuabstrakte Zahlenbeniitzt werden;
eskein Genug mehr gibt- wiehoch die Geldsumme auchsein mag,
sie kdnnte immer noch gréfser sein. Die Rechnungsfithrung kennt
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nur die Kategorien des Mehr und des Weniger, das Genug kennt
sie nicht.

Das;, was Erich Fromm als die Lebensform des Habens,im Gegensatz
zur Lebensform des Seins®, bezeichnet, hingt auf das:engste mit der
Entstehung der Marktwirtschaft zusammen. “Solange ich:auf
meinem Flecken Land nur soviel anbaue, wie ich zur Ernédhrung
meiner Familie, eines Esels und zweier Ziegen brauche, solange
ich das:Feuerholz fiir Herd und Ofen hacke, weil es: auf den
Boschungen und im Nachbarwald Holz gibt, solange fehlt meiner
Arbeit die' 6konomische Rationalitit: Jedes Ding braucht seine
Zeit; und wenn.das Notwendigste vollbracht ist, kann die Arbeit
der Mufe weichen. All dies dndert sichaber von dem Moment an;
woichnicht mehr fiirden Eigenverbrauch produzieresondern fiir
den Markt: Dann ndmlich muf ichlernen zu kalkulieren.”” Dann
muf3 sich der éinzelne den Bedingungen der 6konomischen Ratio-
nalitdt unterwerfen, mufs Absatzmdoglichkeiten, Produktionsauf-
wand, Rentabilitét eines eventuellen Maschineneinsatzes w.dgl
mehr berticksichtigen, bedenken, unter welchen Umsténden sein
Produkt leichter-absetzbarwird oderwie in der verfligbaren Zeit
mehr bzw. effektiver produziert werden kann: Das alles muf3 er
tun, weil am Markt jeder mit jedem in Konkurrenz steht - wiirden
die-Effektivitatskriterien. des -0konomischen :Denkens. namlich
nicht beachtet, so kénnte derjenige; der sich solcherart als “un-
tiichtig” herausstellt; bald vom Verkauf seiner Produkte nicht
mehr Jeben = er wiére nicht mehr konkurrenzfihig.

Der Philosoph André Gorz meint, dafs die konomische Rationa~
litdtsolangekeine Anwendung gefundenhat,alsMenscheninder
Bestimmung ihrer Bed{irfnisse und des Niveaus ihrer Arbeitsan-
strengung frei waren. Max Weber berichtetin diesemZusammen-
hang tiber die Schwierigkeiten am Anfang der Industrialisierung,
Menschendazuzitbringen; eine fiir sieunangenehme Arbeit auch
darnn kontinuierlich durchzuhalten; wenn ihnen die Entlohnung
schon nach einem Teil der:Arbeitszeit, die ‘Abdeckung ihrer
(notwendigsten) Bediirfnisse erlaubt hitte, bzw. die Unmdoglich-
keit, Menschen damals durch einen héheren Leistungslohn zu
hdherer -Anstrenguing zu motivieren: “Der Mann; der z.B. bei 1
Mark fiir den Morgen Getreideméhen bisher 2,5 Morgen geméht
und so 2.50 Mark am Tag verdient hatte, mahte nach Erhéhung
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des Akkordsatzes fiir den Morgen um 25 Pfg. nicht - wie gehofft
wurde ~ angesichts der hohen Verdienstgelegenheit etwa 3 Mor-
gen, umso 3,75 Mark zu.verdienen - wie dies sehr wohl moglich
gewesen ware -, sondern nur noch zwei Morgen am Tag, weil er
so ebenfalls 2,50 Mark; wie bisher, verdiente und damit, nach
biblischem Wort, ‘ithm geniigen’ liel. Der Mehrverdienst reizte
ihn weniger als die Minderarbeit; er fragte nicht: wieviel kann ich
am Tag verdienen; wenn ich das mégliche Maximum an-Arbeit
leiste, sondern: wieviel mus ich arbeiten, um denjenigen Betrag -
2 50 Mark - zu verdienen, den ich bisher einnahm und der meine
traditionellen Bediirfnisse deckt? ... Es lag nun sehr nahe, da der
Appellan den ‘Erwerbssinn’ durch héhere Lohnsétze versagte; es
mit dem gerade umgekehrten Mittel zu versuchen: durch Herab-
setzen: der Lohnsitze den Arbeiter zu zwingen, zur Erhaltung
seines bisherigen Verdienstes mehr zu leisten als bisher.”?

Die damals von Menschen offenbar noch empfundene Kategorie
des Genug ist eine kulturell oder eine existentiell vermittelte
Kategorie und iiber das heute:dominierende 6konomische Den-
ken nicht herstellbar. “Genug ist genug” bedeutet; das mehr zu
haben sinnlos wire, daf$ dieses Mehr kein echtes Mehran Bedtirf-
nisbefriedigung bringt. Es.ist das Verdienst unserer derzeitigen
Wirtschaftsordnung - der privatkapitalistischen Marktwirtschaft
~daf das Band zwischen Arbeit und Bed{irfnis faktisch vollkom-
men:zerrissen ist. Mit Hilfe einer, aufbauend auf den Erkenntnis-
sen der Psychologie, mit allen Mitteln der suggestiven Beeinflus-
sung; arbeitenden Werbung gelingt es derzeit, die meisten Men-
schen im Zustand des: permanenten Gefiihls unbefriedigter Be-
diirfnissezu halten: “Ican getno satisfaction” driickt den Zustand
aus; in:dem der Zweck von Arbeit nicht mehr die Befriedigung
konkret empfundener urspriinglicher Bediirfnisse sein kann: Im
Gegensatz dazu ist “Genug ist nie genug, Genug kann nie genil-
gen” zur RichtschnurvonMiihe und Erfolg geworden. Deshalbist
es heutzutage durchaus moglich, Menschen durch einen entspre-
chenden Entlohnungsanreiz zu mehr Arbeitsleistung anzuspor-
nen- der sichtliche Erfolg der Strategie das “immer mehr” und
“immer besser” in:die-Kopfe: zu implantieren urd damit die
Konsum?”bediirfnisse” mindestens:ebenso: schnell auszuweiten
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wie die Produktion von Waren und warenférmigen Dienstlei-
stungen.

“Dieser Logik der grenzenlosen Anstrengung jedes einzelnen, um
dieanderen zu {iberholen, hat die Arbeiterbewegung von Anfang
aneineumgekehrte Logik entgegengesetzt: die Verweigerung der
Konkurrenz zwischen den einzelnen Arbeitern, ihre Solidarge-
meinschaft mit der gleichzeitigen Perspektive der Selbstbegren-
zung der Anstrengung eines jeden und der Begrenzung der Ar-
beitsmenge, die von allen verlangt werden konnte. Der 6konomi-
schen Ratjonalitét der unbegrenzten Maximierung und Maglosig-
keit setzte somit die Arbeiterbewegung eine Rationalitit entge-
gen, die sich-auf einen Humanismus: des Bediirfnisses und die
Verteidigung des Lebens-griindete.”?  Im selben Ma8, wie die
Organisationen der Arbeiterbewegung jedoch in Staat und Staats-
filhrung integriert wurden, reduzierte sichauch ihre Oppositions-
haltung gegen die dkonomische Rationalitat. Solidaritit wurde
weitgehend zur Worthiilse redtiziert; die lebensfeindiche Ideolo=
gie des konkurrenzorientierten unbegrenzten Aufstiegsstrebens
als Notwendigkeit akzeptiert:

Auch andere gesellschaftliche Bereiche, wie z.B. Teile der landlic
chen Kultur, konnten sich eine'gewisse Zeit der. Dorinanz des
6konomischen Denkens' fernhalten. “Aber zweihundert Jahre
Kapitalismus beginnen jetzt in den entwickelten Lindern immer
deutlicher zu zéhlen und wir erleben in diesem ausgehenden
Jahrhundert eine rapide Durchdringung fast aller Lebensbereiche
mit ‘kapitalistischem Geist'. Selbst fliichtige Vergleiche heutiger
Erscheinungen und Einstellungen mit jenen von gestern und
vorgestern lassen diesen Trend deutlich erkennen: Finanzielles
Denken und spekulative Hoffnungen - vom kleinen Lotto bis zu
Finanztransaktionen, die téglich hunderte Milliarden Dollar in
Bewegunghalten- verdréngen immer mehr sachliche Uberlegun-
gen iiber qualitative Aspekte des Reichtums und der Investitio-
nen; Politikersind besorgt, wie sieihre Politik ‘verkatifen’ konnen;
der Sport wird von Spiel und fairer Begegnung immer mehr zu Big
Business, wo Sportler sich todfeindlich um Millionen bekdmpfen;
Schauspieler reiflen sichum Werbespots fiir den gréften Blédsinn
ohne zu erréten und; und; und- ;70

Okonomisches Denken 148t schlieBlich alles den Charakter einer
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Ware annehmen und zum Einsatz beim grofsen Verdrdngungs-
wettkampf werden: Auch ‘Bildung wird: in diesem:System auf
ihren Warericharakter reduziert; ihre effektive Herstellung und
ihr profitabler Finsatz; entsprechend: 6konomischer: Kriterien,
wird kalkulierbar und muf in letzter Konsequenz auch kalkuliert
werden, um nicht im alles bestimmenden Konkurrenzkampf zu
unterliegen. In einer Gesellschaft, die vom Geist konomischen
Denkens durchdrungen ist, wird- auch der Luxus:einer nicht in
den Dienst wirtschaftlichen Wachstums:genommenen: Bildung
immer weniger moglich, sowohl auf gesellschaftlicher als atich
auf individueller Ebene muf sich Bildung dem Prinzip Wachsen
oder weichen unterordnen:

Vom Regen in die Traufe - .
Bildung zwischen Biirokratie und Okonomie

In dieser:Situation: taucht nun- das neue schulpadagogische
“Universalmedikament”, die geradezu mythologisch hochgelob-
te und mit Erwartungen schwerst iiberfrachtete Losung Autono-
mie auf. Jedoch nicht auf “Autonomie der Bildung” lautet das
Rezept, sondern eine’Autonomie der Schule” soll die Losung fiir
alle Probleme: brinigen: - Die: Schule soll- “befreit” werden von
veralteten, anachronistischen Verwaltungs- 1ind: Entscheidungs-
strukturen.Wieschonam Anfang dieses'Artikels angedeutet, fallt
es wohl:niemandem;, der: die-Schulrealitdt atich nur:ein:wenig
kennt; schwer; eine ganze Palette von Bedingungen aufzuzahlen,
vondenen die Schule “befreit” gehort; die Frage jedoch; die vielzu
selten gestellt wird und deren Beantwortung fiir die verschiede-
nen Gruppen, ‘die:derzeit unisono von: der: “Schulautonomie’”
schwirmen; - wohl sehr unterschiedlich  ausfallen: wiirde; lautet:
Wofiir soll die neue Freiheit dienen?

Ohne Zweifel sind dem pidagogischen Handeln in 6ffentlichen
Bildungsinstitutionen’ durch-die vorherrschende biirokratisch-
hierarchische Organisationsstruktur:sowie eine fast totale Ver-
rechtlichung des:Schulalltags: heute: sehr enge Grenzen: gesetzt.
Dazu kommt, daf politische Gruppierungen uind Interessensver-
tretungen laufend massiven Einfluff auf das schulische Gesche—
hennehmenund die Moglichkeit der pddagogischen Professiona-




54

listen zusétzlich im Sinne ihrerjeweiligen Ansichtenzu Kanalisie-
ren versuchen. Insbesonders engagierte LehrerInnen, aber auch
SchiilerInnen und Elternleiden hdufig unter diesembiirokratisch-
politischen Reglementierungskonglomerat und trdumen in letz-
ter Zeit immer lauter von der:autonomen: Schule; in der unter
pddagogischen Pramissen festgelegte Ziele, bei maximaler Mitbe-
stimmung aller Beteiligten, angestrebt werden. Die Auswahl der
Lehrer fiir diese vom Géngelband der Biirokratie befreite Schule,
sowie die Besetzung unumgénglicher Leitungsfunktionen soll -
im Sinne dieses padagogischen Traumes - nach objektiven Krite-
rien der Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft und nicht -
wie bisher hidufig - durch politisches Rinkespiel erfolgen.: Auf
diese Arterwartet man sich eine Ankurbelung des Innovationspo-
tentials der LehrerInnen und damit im Gefolge eine pddagogisch
optimierte Schule, : :

Dieldee einer solchen vom biirokratischen Ballast und politischer
Einflufnahme befreiten und‘ nur-sachlichen Gesichtspunkten
verpflichteten autonomen Schule, sowie die Vorstellung von'den
objektivierbaren Leistungsanforderung an LehrerInnen und. Di-
rektorInnen geht von einem scheinbar logischen Gedanken: atis:
Die. Leistungserfiillungskriterien der Wirtschaft lassen sich atif
die Schule iibertragen. - Wenn jéemand im Privatunternehmen
tiichtig, innovativund engagiert ist - so wird argumentiert=, dann
wird niemand nach seinem Parteibuch fragen, Karriere und Ent=
lohnung wird-auf seine im Betriebsgeschehen aktualisierten Fi-
higkeiten-abgestimmt sein - dementsprechend motiviert-wird:er
weiterhin ein HochstmaB seiner Leistungsfahigkeit der Firma zur
Verfiigung stelleri.- Und wenn"eine solche Person ‘einmal eine
verantwortungsvolle Positionim Betrieb-erreicht hat; dann kann
sieauch weitgehend selbstindig entscheiden und muf nicht jede
Kleinigkeit erst durch einen umstandlichen Instanzenzug geneh-
migen-lassen. Deshalb - so-lautet fast inisono das neue Credo -
miissen:Lehreranstellungen, sowie die Besetzung der diversen
iibergeordneten Positionen nach objektiven Leistungskriterien
erfolgen und den so- positionierten:Fachleuten muf-auch eine
entsprechende Autonomie in der Gestaltting ihres Arbeitsfeldes
eingerdumt werden. Dann kénnen auch die “Kunden des Dienst-
leistungsunternehmens Schule” durch ihire Wahl am “frejen Bil-
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dungsmarkt” entscheiden, wo gute pddagogische Fachleute ein
brauchbares Bildungsprodukt entwickelt und gestaltet haben.
Wie gesagt, dieIdee klingt verfiihrerisch; zeigt sich doch an allen
Ecken und Enden, daff zentrale Planung und der Schutz vor dem
rauhen Wind der Konkuirenz vielfach dufSerst kontraproduktiv
wirken. Jedoch - so leicht wird die Sache sicher nicht'sein: Wirt-
schaftliches Geschehen kennt eine eindeutige Pramisse,;an der die
L eistung der-Arbeitnehmer-eines Unternehmens gemessen wird:
Es geht um-den Unternehmensprofif! Wenn dieser:durch: Zahlen
und Fakten ein entsprechendes: Signal liefert, dann wurde die
adaquate Leistung erbracht oder nicht. Aber wo ist dieses Krite-
rium in-Bildungsprozessen? Hinter all: den Ideen von:der neu
organisierten Schule, mit den vom biirokratischen Géngelband
befreiten Lehrern, steht das unausgesprochene Argument, dafS es
allgemein anerkannte und unbestreitbare pddagogische Wahr-
heiten gabe und dafi pddagogische Forschungenund Erkenntnisse
nicht erkenntnislejtenden Interessen tinterliegen wiirden:

Die grundlegenden Widerspriiche im:Bildungsbereich sind je-
doch nicht durch wertfrei nebeneinander stehende unterschiedli-
che padagogische Auffassungen zu interpretieren, denn sie sind
in erster Linie durch Interessensgegensitze bestimmt'*, Paddago-
gische Probleme kénnen nicht.“unpolitisch”; d.h. aus dem Bin-
nenraum der Padagogik allein begriffen: und. beurteilt werden:
Was jeweils als pddagogisch sinnvoll richtig oder fortschrittlich
bezeichnet wird, hat-wesentlich zu tun:mit derInteressenslage;
aus der heraus argumentiert wird. Pddagogik und Politik sind in
diesem Sinneim héchsten Maffaufeinander verwiesen bzw. Pida-
gogik istein politisches Projekt! Ob.organisierte Bildung zur Integra-
tion in‘die gegebenen Strukturen von Gesellschaft und Arbeits-
welt verkommt odeér ob in der Schule auch die Zielsetzung der
Emanzipation Raum bekommt, ob sichschulische Bildungsbemii-
hungen der “Dialektik von Anpassung und Widerstand”'? stellen
oder nur fiir die problemlose Herstellung von Humankapital
zustdndig sind, sind politische Fragen und werden je nach Inter-
essenslage durchaus unterschiedlich-beantwortet:

Unter Berticksichtigung des heutigen, weiter oben skizzierten
Verstandnisses von Bildung als Zulieferinstanz fiir wirtschaftli-
ches Funktionieren; bleibt derzeit allerdings nur ein Kriterium, an




dem sich die Leistung von padagogischen Praktikern bzw.:von
Schulen feststellen 1af3t: Daran; wieweit die Schiile bzw. die Leh-
rerInnen inder Lage sind, den Wiinschen der potentiellen Abneh-
mer nach einem bestimmten Qualifikationsprofil der Absolventen
gerecht zu werden. Solange Bildung, iiberwiegend nur-in ihrer
Teilfunktion der Integration wahrgenommen wird, muff ange-
nommen werden, daf§ die Befreiung der Schule von biirokrati-
schen bzw. parteipolitischen - Abhingigkeiten wahrscheinlich
nichts anderes bedeutet, als ihre noch intensivere Verzweckung
unter 6konomische Pramissen. Bildungsinstitutionen bleibt unter
solchen Umstédnden sehr schnell {iberhaupt nichts mehr anderes

{ibrig; als im Sinne ungehemmter Humankapitalanpassung zu

fungieren, und den meisten Eltern bleiben wohl auch kaum grofie
Méglichkeiten bei der Wahl einer geeigneten Schule fiir ihr Kind.
Wenn'sie die fiir den Grofteil der Erwachsenenin unserer Gesell=
schaft gegebene Notwendigkeit im Auge behalten, dal ihr Sprog-
ling spéter seine Arbeitskraft unter Konkurrenzbedingungenzum
Markte wird tragen miissen, bleibt ihnen im: Grinde genommen
gar-nichts anderes tibrig, als-ihr: Kind in:genau:jene Schule zu
schicken; wo die Unterrichtszeit optimal im Sinne des:Erwerbens
“vermarktbarer” Fahigkeiten und: Talente ausgeniitzt wird und
nicht mit kritischer Reflexion “vergeudet” wird; wo also még-
lichst konsequent der emanzipatorische Bildungsauftrag zugun-
sten:der Integrationsfunktion der Schule geopfert wird. Umfas-
sende~ammiindigenundautonomhandelnden Subjekt orientier-
te = Bildung ‘kénnte damit wieder- ein: wenig mehr zu einem
Privileg fiir gesellschaftlich Begiinstigte werden!

Bildung hat zwar = seit sie fiiralle verpflichtend organisiert wurde
und zur (zumindest scheinbar fiir jeden gleichermafien offenen)
Méglichkeit des gesellschaftlichen -Aufstiegs avancierte = immer
schon den Imperativen der die Ungleicheit begiinstigenden
Okonomie gehorcht. Aber noch hilt sich hartnéckig:die: Vision
von der nicht génzlich unter 6konomische Verzweckung gerate-
nen Bildung, und davon, daf nur die durch Bildung im Menschen
verankerte Sinnfrage ihm dje Chance zur Uberwindung von
Egoismus und-Konkurrenz und zurInstallierung einer Fumanern
Gesellschaft - ohne-Ausbeutung von:-Menschen durch den Men=
schen und im Einklang mit seiner Mitwelt - bietet. Durch Bildung,
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formulierte Hans J. Heydorn, “begreift sich der Mensch als sein
eigener Urheber, versteht er, dafs ihm die Ketten, die das Fleisch
aufschneiden, vom Menschen angelegt sind”; aber auch, und das
istdas Wesentliche, “dafs es eine Aussicht gibt, sie zu zerreiflen”®
Fiir eine solche Bildung tut es not; eine Lobby aller jenerKrafte zu
pilden, die Interesse haben an der Befreiung des Menschen und
am miindigen und autonomen Individuum. Sollte das nicht gelin-
gen, bleibt nur mehr die sarkastische Frage zu stellen, wann die
Organisation von Schule und Bildung endlich zur Génze in den
Hinden derer ist, die, wenn schon nichts von Bildung, so'doch
wenigstens von Marketing etwas verstehen.

Anmerkungen
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Die Yerunsicherung, allseitig, scheint grof zu sein - und von jenen; die an
ihr interessiert sind; noch zusitzlich geschiirt. Nichts kommt in den

a}lgemeinen Diskurs, was nicht Weltmarkt, Privatisierung, Entsolidari-
sierung, Marktwirtschaft, Effizienz, Leistungssteigérung heifit.
Rolf Schwendter

Michael Sertl

Autonomie der Schule nach dem Muster
der Wirtschaft?*

Es scheint, als kénnte man mit der “Autonomie” mehrere Fliegen
mit einer Klappe schlagen:

1. Sie kommt den in allen gesellschaftlichen Bereichen konstatier-
ten Bestrebungen nach mehr Transparenz, nach realer Mitbestim-
mung, nach Selbstverwirk]ichung im:{iberschaubaren Rahmen
entgegen.

2. Sie scheint eine brauchbare Antwort auf die immer wieder zu
horenden Klagen iiber zuviel Biirokratie und administrative
Uberlastung, die dem piadagogischen Engagement “den Wind
aus den Segeln nimmt”, zu sein.

3. Sie bringt also frischen Wind in die “Schulversuchsflaute” der
80er Jahre (DOBART 1988). ‘

4. Dabei konnte sie durch Dezentralisierung und Regionalisie-
rung sogar helfen, sich tiber die Strukturmangel des derzeitigen
Schulsystems, beispielsweise in der Mittelstufe, hinwegzuschwin-
deln, Wien bekommt seinen Schulverbund, die Steiermark die
Realschule;

5. SchluBendlich hat die Dezentralisierung, Deregulierung, Auto-
nomisierung oder wieimmersichdie Absichten titulieren, diesich
dahinter verbergen, den Geruch der Einsparung im Gewand der
Verwaltungsreform. Man soll nicht vergessen, dafi die Diskussion
um Autonomie in der Schule in Osterreich erst nach der Wieder-
einfiihrung der groBen Koalition begonnen hat, deren grofles

* Refe}'atim AK6des4. internationalen Glockel-Symposiums “Atutonomie
der Bildung - Anspruch und Wirklichkeit”, Wien; 3.-6. Juni 1991
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politisches Programm die Budgeteinsparungen und die EG-Inte-
gration sind.

_ Und gerade der letzte Punkt hat mich veranlafit, einmal die

Autonomisierungs- bzw. Deregulierungsdiskussion, wie ‘sie:in
der Wirtschaft bzw. in Managerkreisen gefiihrt wird, genauer
anzuschauen.

Das japanische Haus

Zuvor aber noch ein Wort zu den Strukturméngeln des Osterrei-
chischen. Schulsystems.. Minister SCHOLTEN' hat (dankens-
werterweise) gleich zu Beginn seiner Amtszeit ein Bild, eine
Metapher fiir mdgliche Autonomisierungstendenzen zur Diskus-
sion gestellt, die all jenen, die Strukturverdnderungen durch Au-
tonomisierung hetbeireden wollen, zu denken geben sollte: das
Bild vom japanischen Haus. Im Gegensatz zum europdischen
Haus sind dort einige ‘Wénde variabel, flexibel, mobil; es sind
Stellwande, die vortibergehenden und sich dandernden Bediirfnis-
sen angepallt werden konnen. ‘Aber; und damit hat Minister
SCHOLTEN die Strukturdebatte auf den Punkt gebracht, auch im
japanischen Haus gibt-es feste, unverriickbare Auflenwande:
Ubertragen auf das Bildungswesen sind das die externen Berech-
tigungen, diedurch Schultypen vergeben werden, also die Schnitt-
stellen zum Beschéftigungssystem. Und es:gibt: einige tragende
Wande; die ebenfalls unverritickbarsind, das sind'die Nahtstellen,
die Ubertrittsmoglichkeiten zu anderen Schulenbzw. zum weiter-
fihrenden Schulsystem. So gesehen; stellen die “autonomen”
Stellwinde die Schulstandorte bzw. die Regionen: dar; die im
Rahmen der gesetzlichen Schultypen Variationen und spezifische
Anpassungen (“Profile”) entwickeln kénnen.

Die Crux des osterreichischen Schulsystems ist aber nicht die
mangelnde Variationsbreite innerhalb bestimmter Schultypen,
sondern; hier denke ich in erster Linie wieder an die Mittelstufe,
die Konkurrenz zweier Schultypen, die formal “gleich” sind (z:B.
Lehrplangleichheit), gleichzeitig aber ganz und gar ungleiche
Berechtigungen vermitteln und ganz unterschiedlichie Segmente
des Beschaftigungssystems “bedienen”, Wenn also die Autono-
misierung/ Regionalisierung gerade bezogen auf die Mittelstu-
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fenproblematik als Allheilmittel oder zumindest Trostpflaster
angesehen wird (s.o. frischer Wind in der “Schulversuichsflaute?);
muB gleichzeitig gesagt werden, daf8 das entscheidende Problem
derkonkurrierenden Schultypen damit nicht einmaltangiert wird;
aufer es gelingt, reale Kooperation zwischen beiden Typen zu
initiieren, die im Endeffekt zu einer Aufhebung derbeiden Typen
fithren muf, und nicht zu der schon jetzt beobachtbaren verstirk-
ten Abgrenzung,

Deregulierung in der Wirtschaft:
Grofiere Konkurrenz und neue Technologien

Damit komme ich zu meinem Hauptanliegen, zu untersuchen
und darzustellen; welche Politik; welche GesetzmafBigkeiten hin-
ter den Deregulierungstendenzen in der Wirtschaftsentwicklung
desletztenJahrzehnts zu vermuten sind. Ich erinnere noch einmal
andie Hypothese, die dieser Untersuchung zugrundeliegt: Auto-
nomie ist eine Methode der Verwaltungsvereinfachung oder Ra-
tionalisierung. (Und Rationalisierung im Offentlichen Dienst heifit
unter den politischen Auspizien der derzeitigen groen Koalition
schlicht und einfach Einsparung.)
Im wesentlichensind es zwei Momente, die die Einfiihrung neuer
Management-Strategienund damitdie “Deregulierung” der alten
Strategien notwendig gemacht haben: -
1. der internationale Konkurrenzdruck;
2. die Einfithrung neter Techriologien:
Dabeisind beidekaum voneinander zittrennen; denn dererhohte
Konkurrenzdruck von seiten japanischer Unternehmen auf die
europdischen Unternehmen beispielsweise in der Auto-Industrie
ist wohl zum Teil auch mit dem technologischen Vorsprung bzw.
mitdemsozialen Umfeld zu erkliren; in dem diese neuen Techno:
« logien zum Tragen kommen. Der erhéhte Konkurrenzdruck ist
Ausdruckfiir die enger gewordenen Mérkte, die die Internationa-
lisierung der Produktion und die beschleunigte Information mit
sich bringen, ebenfalls eine Errungenschaft der “dritten industri-
ellen.Revolution” durch die Mikroelektronik.
Dabei sind es nicht unbedingt die technisch-maschinellen Neue-
rungen (z.B. Industrieroboter), die Ursache und auslosendes Ele-

_stische?, “systemische” Qualititen:
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rﬁent fiir neue Management-Strategien sind, sondern auch “logi-
- der Ullngang mit Informationen (z.B. Planungsdaten, Auftrags-
stande oder Kundendaten im Versicherungswesen u.4.)
. die Schnittstellen zwischen Lagerung und Fertigung und um-
gekehrt
_ die Einfilhrung der EDV.
Die neue Schliisseltechnologie Mikroelektronik erlaubt ein neues
Produktivitditsmuster, das sich. wesentlich vom Produktivitits-
muster unterscheidet, das-eine: fordistische oder tayloristische
Arbeitsorganisation (Stichwort: Massenproduktion am FlieSband)
auszeichnet. Jetzt gibt’s die “flexible’Automation”; die die rasche
Diversifikation der. Produktpalette, die-rasche ‘Anpassung an
wechselnde Marktbediirfnisse ermoglicht; ohne auf die Vorteile
der Massenproduktion zu verzichten. Dabei muf$ sich natiirlich
auch die Rolle des “Human-Faktors”: andern..Neben der Ausei-
nandersetzung mit der japanischen (Management-)Tradition der
“Gruppenidentitit” (gegentiber dem européischen Individualis-
mus, mankonnte auch sagen, gegeniiber der européischen Einzel-
oder Ich-Identitit) spielt:die (Wieder)Entdeckung der “Human-
Ressourcen” eine grofse Rolle.! U.a. wird von seiten der Wirtschaft
auch wieder dem Bildungswesen bzw. dem Bildungsstand der
(Mit)Arbeiter vermehrte Aufmerksamkeit geschenkt.
Die grofiere Komplexitit: der Produktionsprozesse zwingt die
Unternehmensfiithrung, den Mitarbeitern vermehrten Einblick in
Planungs- und. Produktionsunterlagen zu- gewdhren, der Zeit-
druckldftrasche Entscheidungen “vor Ort” ohne direkte Kontrol:
le der Zentrale opportun erscheinen.
“Die Auflockerung - wenn nicht gar Auflisung - tayloristisch und
fordistisch gepriigter Arbeitsorganisationen ebenso-wie die zunehmen-
den Qualifizierungs- und Partizipationsangebote des Managements an
die Stammbeschiftigten gehen. mit Tendenzen.zur Dezentralisierung
und Selbstkontrolle der Arbeitskrifte - nach dem Prinzip der " Verant-
wortlichen Autonomie” (...) - einher. Letzlich laufen diese Bestrebungen
darauf hinaus, bei den Beschiftigten eine Identifikation mit den Unter-
nehmenszielen zu erzeugen,-sie-nicht mehr “reell” - wie unter dem
tayloristisch-fordistischen Regime -, sondern nunmehr “ideologisch” zu
subsumieren. In der Managementliteratur wird dies unter dem Komplex
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“Unternehmenskultur” abgehandelt, ...” (MULLER-JENTSCH/
STAHLMANN 1988, 5.23/24)

Das Beispiel VW

Ich' mdchte das eben Gesagte an einem Beispiel kurz illustrieren:
VW hat bei Entwicklung und Fertigung des neuen Kleintranspor-
ters das Gruppenprinzip eingefiihrt.? D.h. alle an diesem Projekt
beteiligten Arbeiter, Angestellten, Ingenieure usw: bekommen,
unabhéngig vonihrem Arbeitsplatzim Stammwerkin Wolfsburg;
Hannover, oder wo immier die Produktionsstitten von VWliegen,
eineneue Organisationsstruktur und eine neue Identitit: Sie sind
jetzt nicht mehr “Mitarbeiter im Werk soundso”, sondern “Mitat-
beiter am Projekt K4”. Solche Produktentwicklungen sind aus
Konkurrenzgriinden immer mit einem Geheimcode und entspre-
chender Geheimhaltung versehen, was natiirlich seinen Teil zur
Identitéts- bzw. Gruppenbildung beitrdgt. Die Kommunikation
wird auf das Projekt konzentriert, Kontakte nach auen mini-
miert. Alle Mitarbeiter, auch die einfachen Arbeiter, werden von
vornherein soweit wie moglich in die Planung und Entwicklung
einbezogen, :
1. um mdgliche Fehlerquellen friithzeitig auszuschalten;
2. umdie Konstruktion der Fertigungsstraen und Roboter auf die
Bediirfnisse der sie spéter bedienenden Arbeiter abstellen zu
konnen;
3. um"eine entsprechende Motivation sicherzustellen.- Wer mit
Maschinen-arbeitet; bei deren Konstriiktion et selbst mitgewirkt
hat, ist'anders motiviert als einer, der einfach an ein FlieBband
gestellt wird.
Die Projektgruppe und ihre einzelnen Untergruppen arbeiten
relativ autonom, unabhingig von den zentralen Stellen in dexn
‘Stammwerken, was natiirlich zu Konflikten mit den “alten” Vor-
gesetzten fithrt. Das Gruppenprinzip funktioniert sozusagen als
parallele Organisationsstruktur und -kultur neben den alten hier-
archischen, tayloristischen, kurz gesagt “FlieSband-/Schichtar-
beit”-Strukturen, Die neue Unternehmenskultur zeichnet sich
durch flachere Hierarchien, also ein geringeres soziales Gefélle
zwischen Vorgesetzten und Untergebenen atis:
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Deregulierung: nur voriibergehende
Antwort in der Krise

Und noch etwas: Diese Deregulierungsmafinahmen in Produk-
tions- oder Dienstleistungsbetrieben? mit ihrer relativen Autono-
miesind janur ein voriibergehendes Phanomen, mit AbschluS des
‘ Projekts werden auch die damit verbundenen Organisations-
strukturen wieder aufgel6st. Deregulierung und Autonomie haben
ihren Grund in der “Organisationskrise”, die die neuen Anforde-
rungen mit sich bringen. Der internationale Trend zeigt, daf8 die
Suche nach neuen Organisationsstrukturen noch keineswegs
abgeschlossen ist, die Befunde berichten von widerspriichlichen
Tendenzen: Dezentralen Versuchen zur Selbststeuerung bspw.
im Werkstattbereich stehen Tendenzen zur Zentralisierung von
Planungs-, Entscheidungs- und Kontrollprozessen gegentiber.?
Ahnliches gilt iibrigens auch fiir die “Entstaatlichungs”-Diskus-
sion. So berichtet der STANDARD vom 4.3.1991 unter der Schlag-
zeile “Entstaatlichung - forsche Rhetorik, magere Realitdt” davon,
daf$ der Versuch, den Anteil der offentlichen Ausgaben in den
OECD-5aaten zu senken, bis jetzt kaum von Erfolg gekront ist.
Dartiberhinaus zeige sich, daf8 Einsparungen oft negative Aus-
wirkungen auf die 6ffentliche Infrastruktur haben, diese habenim
Endeffekt negative Auswirkungen auf die gesamte Produktivitat,
also auch im nichtstaatlichen Bereich. Damit ist das Gegenteil von
dem erreicht, was eigentlich angestrebt wurde.

Auf die Schule iibertragbar?

Hintergrund all dieser Deregulierungs- und Entstaatlichungsten-
denzen, um das noch einmal in Erinnérung zui rufen, ist der enger
werdende Weltmarkt, der steigende Konkurrenzdruck: Wer bspw.
in der Kfz-Branche konkurrenzfahig bleiben will, muf3 flexible
Modellpaletten anbieten, d.h. von einem Grundtyp werden X
Varianten aufgrund von Kundenwiinschen gefertigt.

Dabei sind einige dieser Elemente, die Zusammenfassung in
kleineren tiberschaubaren Einheiten, die flacheren Hierarchien
oder die Nutzung des Erfahrungswissens der direkt Betroffenen,
fiir das' “Schulmanagement” sicher interessant. Aber sind das
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wirklich vergleichbare GroBen? Sind Rationalisierungsmafinah-
men in einem Produktions- oder Dienstleistungsbetrieb wirklich
vergleichbar mit pddagogischen Reformen in der Schule?

Was ganz sicher aus diesem Einblick in die Arbeitsmethoden der
Manager ersichtlich wird, ist, daf8 das ganze herzlich wenig mit
dem zu tun hat, was schon lange Zeit unter dem Schlagwort
“Mehr Demokratie in der Schule” unter LehrerInnen diskutiert
wird. Damit mdchte ich aber mit meinen Warnungen, Autonomi-
sierungskonzepte “von auflerhalb” blind auf die Schule zu iiber-
tragen, auch schon aufh6ren. Meiner Meinung nach ist die Chance
relativ groff, im Rahmen dieser zugegebenermafen eher aufge-
setzten Autonomie-in-der-Schule-Diskussion ein paar Schritte
vorwirts in Richtung einer echten Demokratisierung zu gehen
(vgl. KERN 1991). Allerdings gibt es auch hier widerspriichliche
Befunde. So steht dem aufgrund des héheren Alters und Profes-
sionalisierungsgrads gestiegenen SelbstbewuBtsein der LehrerIn-
nen eine ziemliche Frustration und Resignation gegentiber (vgl.
SERTL 1991). Diese Resignation hat sicherlich auch die LehrerIn-
nenbewegung erfafit, die bisher die entscheidenden Impulse zur
Demokratisierung der Schule geliefert hat. Trotzdem! Und zu
diesem Trotzdem gehért auch, daf die Bewegung flir mehr
Demokratie in der Schule sich nicht auf die “autonomen” Stell-
wande des japanischen Hauses beschrénkt, sondern auch “anden
Grundfesten riittelt”. Neben einer echten demokratischen Mitbe-
stimmung der LehrerInnen (z.B. durch Wahl der Direktorlrinen)
wird dabei wohl auch die Frage der gemeinsamen Mittelstufe eine
entscheidende Rolle spielen.

Anmerkungen:

1 “Die umfassende Mobilisierung technischer tnd organisatorischer
Ressourcen findet ihre Ergénzung in der Mobilisierung von Human-
Ressourcen. Neben japanischen Personalfiihrungsmethoden sind es
vor allem Strategien des‘amerikanischen “human resotirces manage-
ment”, die zunehmend Theorie und Praxis des Personal- und Produk-
tionsmanagements bestimmen, Die Ausschopfung der Produktivkraft
Arbeit bezieht sich auf ihre Leistungsreserven, ihr Erfahrungswisssen,
ihre Kreativitdt und Motivation. Um' die Flexibilitdtspotentiale der
neuen Technik optimal auszunutzen, bedarf es flexibler, qualifizierter
und-engagierter Arbeitskrifte, Mit einem breiten Motivationsinstru-
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mentarium - angefangen von monetdren und nicht monetdren Anreiz-
‘ systemen, tiber individuelle Karriereleitern bis-zu vielfaltigen Partizi-
pationsangeboten (wofiir dersprunghafte Anstieg von Qualitdtszirkeln
nutr ein besonders markantes Indiz ist): versucht ein: “aufgeklartes”
Management die Personalentwicklung auf die umfassenderen Unter-
nehmensstrategien abzustimmen (...). Die durch “systemische Rationa-
lisierung” erzielte grofere Transparenz, Kontrolle und Vernetzung von
Produktionsprozessen erleichtert es dem Mangaement, Kompetenzen
zu delegieren und Verantwortung zu dezentralisieren. Denn die zuneh-
mende: Objektivierung: der' Kontrolle durch Informationstechniken
bedarf der komplementdren Subjektivierung im Rahmen kleiner Grup-
pen (..). Auf diese Weise kann das Management Technikakzeptanz
gewinnen, Erfahrungswissen nutzen, Personalausfille verringern und
flexible “Rundumnutzung” der Arbeitskrafte sicherstellen und damit
die Unternehmensziele der optimalen Ausnutzung der Kapitalanlagen
und ‘der Erh6hung der Produktqualitit realisieren.”: (MULLER-
JENTSCH/STAHLMANN 1988, 5.23) :
2 Vgl dazu auch den AZ-Bericht liber das General Motors - Werk in
Aspern bei Wien unter dem Titel: “Gliicksfabrik” oder Flieflband im
neuen Gewand? Dort lautet ein Zwischentitel: “Mit echter Demokratie
hat'das nichts zu tun”. (AZ v.23.7.1991, 5.36f)

2a Ahnliche Prozesse sind bspw. auch im Banken-und: Versicherungswe-
sen zu beobachten, besondersbei der Einfithrungder EDV (vgl. VOLST/
WAGNER 1990).
“Entgegen manchen Proklamationen fiihren die erkennbaren realen
CIM-Entwicklunigen (CIM =Computer integrated manufacturing, M.S.)
jedoch nicht zu einemn intern deregulierten Unternehmen. Es geht viel-
mehrumeinen Neuzuschnittbisher integrierter oder segregierter Funk-
tionsbereiche im Betrieb, es geht um die Neudefinition der Flexibilitats-
und Integrationserfordernisse. ... Nicht die Deregulierung des Unter-
nehmens, sondern die Errichtung eines neuen Regulationsmodus im
Unternehmen steht an. ... Entgegen der vorherrschenden Einschitzung
fithrt CIM weder “automatisch” noch-als liberwiegende Tendenz zur
Dezentralisierung der Produktion. Die Befunde ... verweisen iiberein-
stimmend auf die Gleichzeitigkeit zweier gegenldufiger Trends: Ten-
denzen zur dezentralen Selbststeuerung von Fertigtingsteams: und
Werkstattbereichen einerseits, Tendenzen zur Zentralisierung von Pla-
nungs-, Entscheidungs- tind Kontrollprozessen andererseits. ...-Ma-
kroSkonomischen Deregulierungskonzepten'stehen’ mikrookonomi-
sche Formierungstendenzen gegentiber.” (NASCHOLD 1988, 5.42/43)

Literatur:
AZ vom 23.7.1991, “Gliicksfabrik” oder FlieSband im neuen Gewand?
(Bericht iiber das General Motors - Werk in Aspern bei Wien), S.36/37.
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Walter Kissling

Das Schulbuch in der Staatsmaschine

Uber historische Versuche der Administrationen, in den Schulen
“ginférmigkeit” durch Schulbiicher herzustellen.

Wird heute in historischer Sicht von obrigkeitsstaatlichem Schul-
buchmonopol und Schulbuchapprobation gesprochen, ist man
geneigt anzunehmen, es ginge dabei allein um eine inhaltliche
Orientierung der Schulbiicher an den Interessen der jeweiligen
Regierung, einer Schulverwaltung bzw, der konfessionellen, stan-
dischen, ethnischen und politischen Formationen, die sich ihrer
bedienen kdnnen, Man denkt vielleicht an eine Art Depotwirkung
des Schulbuchs, die da hiefle: Das vorgeschriebene Buch, welches
die Dynastie verherrlicht, sich in konfessionellen Fragen und
gegeniiber virulenten politischen Ideen der Zeit sowie zur Politik
anderer Dynastien in gewiinschter Weise verhielt, sollte im Unter-

richt zum Zug kommen, der wiederum zu bestimmter Soziali-

siertheit beitrilige, beispielsweise zu Loyalitat gegentiber dem
Herrscherhaus. Es wird spiter zu zeigen sein, was die Admini-
stration alles aufgeboten hatte fiir den stets unvollkommenen
Versuch, den Gang obrigkeitlicher Intention von der Schulbuch-
produktion iiber den Unterricht zu den Kindern abzusichern
gegentiber den vielen Unwiégbarkeiten, deren jede das Unterneh-
men gefahrden konnte. Die Orientierung des Schulbuchs an den
Interessen der jeweils Méchtigen und seine wie immer einzu-
schatzende Wirksamkeit im und durch Unterricht - das mag
einem in historischer Sicht als Aufgabe von Schulbuchmonopol
und: Approbation wohl zundchst einfallen. Indem Schulbuchfor-
schung die politische, padagogische und fachwissenschaftliche
Dimension jeweiliger Schulbuch-Weltbilder herausarbeitet und
vergleicht, versucht sie beizutragen zur Rekonstruktion histo-
risch-obrigkeitlicher Selbstdarstellung gegentiber nachwachsen-
den Generationen und zur Rekonstruktion von Szenarien histori-
scher Sozialisation. Gelegentlich prasentieren Lehrerlnnen jhren
SchiilerInnen kontrastierende themengleiche Schulbuchtexte aus
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verschiedenenEpochenals Dokumente historischen Wandels, die
Anlaf$ ‘auch zur Metadiskussion von Schule, Schulwissen und
Schulbuch geben kénnen.

Neben der inhaltlichen Formierung des Schulbuchs hatten Ap-
probation und: andere Bestrebungen, Schulbuchproduktion zu
monopolisieren, eine zweite, im géngigen Verstindnis weniger
bedachte Aufgabe, nimlich die Vereinheitlichung der Biicher -
gleichsam als Sekundéreffekt (zunéchst sogar Hauptaufgabe?)
ihrer Orientierung an den sich innerhalb der Verwaltung durch-
setzenden Perspektiven. Jekonsequenter eine Regierung versuch-
te, die Schulbiicher ihren Zwecken dienstbar zu machen; umso
mehr trug sie auch zu deren Vereinheitlichung bei. Aufler dieser
inneren Vereinheitlichung hatte Approbation den Effekt einer
duferen Vereinheitlichung, weil sie prohibitiv war und die Zahl
der im Schulwesen zur Verfiigung stehenden genehmigten Bii-
cher klein hielt. Und schlieflich sollte von den wenigen jeweils nur
eines im Curriculum zum Zug kommen, ein Katechismus, oder
ein ABC—Namensbﬁchlein, vielleicht ein Rechenbuch, vielleicht
ein Lesebuch, d.h. es wurde versucht, den Wechsel auch zwischen
genehmigten Schulbtichern hintanzuhalten.

Innere Formierung und kleine Zahl machten Schulbiicher taug-
lich dafiir, in eine untibersichtliche Schullandschaft eingepflanzt
zu werden als vereinheitlichte und vereinheitlichende Elemente.
Die Rede von der Untibersichtlichkeit entspricht der Perspektive
jener, die Uberblick haben wollen. Die Kirche mit ihrer Infrastruk-
tur hatte ihn, die Zentralverwaltung vor allem versuchte, ihn sich
zu schaffen.

Eine regional differenzierte Ebene zweiter Gewalt - Adel, Geist-
lichkeit, Lander, Stadte, Berufskorporationen, mit teilweise eige-
nen Werthorizonten, Kulturtraditionen, “Localvernunft” - geriet
im Spét-, Reform- und aufgeklirten Absolutismus teilweise in
inhaltlichen Gegensatz zur obersten Obrigkeit (wovon iibrigens
auch historische Schulbuchkonflikte Zeugnis geben), jedenfalls in
Gegensatz zur Konzentrierung von Macht an der Spitze des
“Staates”. Eine Macht, die sich nun nicht wie bisher willkirlich
duflerte, ansonsten potentiell vorhanden war und diverse Ni-
schen bot, sondern die, so das Ideal, als gleichmaBig présente, alle
und alles erfassende, in die Tiefe reichende Macht den physischen
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Reichtum des Landes ebenso aufzuschliefien trachtete wie das;
wwas sie fiir die standesgemédf-niitzlichen Kréfte der Menschen
isah - wofiir stindiges Uberblick-Haben als Bedingung von
Steuerung aus der Ferne erforderlich war. Dutch Entmachtung,
partielle Einbeziehung, Durchsetziing von allgemeinen Prinzi-
pien und Einpflanzung vereinheitlichter und vereinheitlichender
Flemente, seien es Personen oder Sachen, wurde nach und nach
untibersichtliche strukturelle Vielfalt erfolgreich beschrankt und
die Verwertung der DatenundFalle im Sinne des weiten Uber-
blicks erleichtert. “Gleichférmigkeit” ermoglichte dem Zentrum,
mit vergleichsweise geringer Kenntnis der:Situation:vor: Ort,
Entscheidungen in seinem Sinnezu treffen. =
In seinen “Grundsitzen der -Universal-Kameral-Wissenschaft”
von 1783 teilt Johann Friedrich von Pfeiffer die ideale Regierungs-
weise der Zeit mit: In derMetropole habe “der Fiirst sein Cabinet
mit genauen geometrischen Rissen von allen seinen Staaten aus-
tapezieren lassen, folglich sich geschwinde orientieren, und mit
Zuziehung derallesechs Monate einztisendenden General-Tabel-
len, gleichsam mit einem: Blick; das ganze iibersehen, die einzel-
nen Fille vorldufig beurtheilen; und den‘sich: prasentierenden
Zweifeln: oder- Zweideutigkeiten nahere’ Erlauterung begehren
{..) kann” (Mayr 1987;138).Um ein solches Bild zu realisieren, war
betrichtlicher Aufwand erforderlich. Es brauchte gleichsam zu-
sammengesteckter “Seherohre”; bzw. Greifarme, Glieder einer
Verwaltung, die vom “Cabinet” bis zu den Bezirken reicht, vom
Staatsrat zu den Kreisimtern; und Anweéisung nachiunten; Infor-
mation ohne Verinderung nach oben befordert. Fiir die politi-
schen Denker des Kontirients wat zwischen1740 und 1780 die Uhr
die Metapher eines funktionierenden Staates; anders als in Eng-
land, wo die Metaphern der Waage; “checks and balances” und
Selbstregulierung dominierten (Mayr 1987). Die kontinentale
“Uhr” wird aufgezogen vom Landesflrsterioder Monarchen, der
50 den zentralen Antriebsteil der Feder spannt, die ihre Spann-
kraft weitergibt an die vielen einwandfrei ineinandergreifenden
Rader und: Teile des: Maschinchens, von denen keines; soll die
RegelmaBigkeit: des ‘Ablaufs ‘nicht gestort werden, Eigensinn
entwickeln darf. “Ein System;, das darauf bestand; alle Probleme
zentral zu:behandeln; und:das seinen ‘Ausfithrenden vor Ort
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keinen Spielraum liefs, um nach eigenem Ermessen zu handelx;
war nicht darauf eingerichtet; spontan auf etwas Unerwartetes zu
reagieren. Erfolg konnte es sichnur davon versprechen, daff es alle
Eventualitiaten voraussah, ihnen mit im voraus festgelegten Pl4-
nen und Programmen begegnete und im Umgang mit der Aufen-
welt stets die Initiative behielt. So funktionierten Automaten; ihre
- oft austauschbaren - mechanischen Programme erlaubten ihnen
erstaunliche Leistungen, aber sie waren unfdhig, auch nur auf die
einfachste unvorhergesehene Herausforderung spontan zu rea-
gieren (Mayr 1987, 144).

Die Handlungs- und. Entwicklungsfihigkeit des entstehenden
modernen Staates ging auf Kosten der Teilsysteme. Dort gab es
tibrigens: nicht nur aufklirungsfeindliche Finsterlinge. Heute
riickblickend wie Benjamins “Engel der Geschichte” und je mehr
in die Zukunft getrieben; wird es immer schwerer, ini Staatswer-
dungsprozefs Kategorien von Fortschritt und Reaktion zuzuord-
nen. Da Sdkularisierung die Legitimierung - von Landesfiirsten
oder Monarchen durch Gottesgnadentum briichig machte, wurde
“der Staat selbst als die metaphysische Inkarnation des Allge-
meinwohls die Gréfle, die an die Stelle Gottes trat” (Saage 1985,
534), Im Kleid des: Staates bzw. dessen; was ein solcher werden
sollte, versuchten aufgeklirte Herrscher eigene Macht zu erhalten
bzw. fremde Macht an sich zu bringen. Es miissen, schreibt
Friedrich.IL. in den Politischen Testamenten, “Finanzen, Politik
und Heerwesen auf ein gemeinsames Ziel steuern: nimlich die
Stdrkung des Staates und das Wachstum seiner Macht”. Trotz
offentlicher aufklarerischer AuBerungen haben sich Friedrich I,
und.-Joseph IL: im Konflikt zwischen dem kontraktualistischen
Staatsbegriff der Aufklarung und dem Konzept des monarchi-
schen Machtstaates stets fiir die Interessen des letzteren entschie-
den und Tendenzen biirgerlicher Freiheit und Gleichheit abge-
schwicht, wenn es der Machterhaltung diente (Saage 1985).

Es war nicht einfach, die neuen Prinzipien bei den Beamten
durchzusetzen. Die Staatsmechanisten muBten ein gut Teil ihrer
Zeit gleichsam zum Putzen der Maschine verwenden. Sobefafiten
sich die meisten Verordnungen mit Kontroll- und Disziplinie-
rungsmafinahmen der Beamten selbst, und die Einrichtung des
Instanzenzuges war auch Mittel, den Apparat zu kontrollieren.
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iechliefen wir aus den Erlassen und Vorschriften, so waren die
camten korrupt, bestechlich, sie machten Schulden, wiirden
straffallig und schikanierten die Untertanen” (Heindl 1991, 25).
Die Juristenausbildung sollte dafiir sorgen, daf§ die allgemeinen
Gesetze von verschiedenen; im Zuge ihrer Karriere haufig ver-
setzten Beamten an allen Orten mdglichst gleichformig gehand-
habt wiirden und Rechtssicherheit entsttinde. Die durch Ausbil-
dung vereinheitlichten Beamten - 1800 war das von Maria There-
sia bereits vorgeschriebene Jusstudium fiir die hiheren Beamten
nun auch tatsdchlich durchgesetzt - waren lebendige Implantate
in die heterogene Union der Kénigreiche und Lander. Die Verein-
heitlichung des Rechits gilt als wesentlicher Faktor der Entwick-
lung zum Gesamtstaat (Ogris 1990). Es greift nicht nur in die
Lebensbereiche ein’ gemdfl dem’ ihm zugrundeliegenden Welt-
bild, sondern es diffundiert als vereinheitlichtes Recht zugleich
Vereinheitlichung in die von ihm erfafiten diversen Lebensberei-
che an diversen Orten und erleichtert:damit sowohl deren Ver-
waltbarkeit, die Verbindung zum Zenttum;, als auchKommunika-
tion, Handel, Produktionzwischeneinander, dieVerbindung eines
groBer werdenden Teils der Untertanen durch den Markt, wovon
die sozialen Formationen in sehr unterschiedlicher Weise zu1 pro-
fitieren in der Lage waren. Nun'lag das Straf- und Strafprozefs-
recht (1786) und:das"ABGB (1811) auf den Pulten in Czernowitz
ebenso wie in Innsbruck: (Ungarn ging eigene: Wege). Lokale
Rechtstraditionen konnten als Abusus, erschlichene Privilegien
und Mifsbrauche definiert werden.

Vereinheitlichte Prinzipien wurden- fixiert in Texten, die zur
Verfiigung standen und auf deren Benutzung die Beamten zur
Erledigung ‘ihrer-Arbeit angewiesen waren - Gesetzesbiicher,
Texte als handlungssteuernde Implantate im Sinne des obersten
Dienstherrn, zuverldssiger als menschliche Implantate, bei denen
vermeintlich vereinheitlichende Ausbildung unvorhersehbar in
eigendynamische Prozesse miiinden, Heterogenitdt und “Hare-
sie” herbeifithren konnte, und billiger als jene.

Bevor ich die Diskussion des Schulbuchs als Medium der Verein-
heitlichung von Unterricht wieder aufnehme, sei an eine sich
damit parallel vollziehende Verbreitung von'Schuleals Ort raum-
zeitlich abgesonderten Lernens erinnert, das zur stindigen Vor-
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aussetzung flir jene Unverzichtbarkeit von Unterrichtsmedien
werdensollte, die das Schulbuch etst disponierte als Medium det
Vereinheitlichung von Unterricht. Die regional, sozial und ge-
schlechtsspezifisch differenzierte, schrittweise Herauslésung des
Lernens aus dem Mitlernen des Nachwuchses in einer mit Er-
wachsenen teilweise gemeinsamen Lebenswelt (deren Gemein-
samkeit érodierte, die Produktion verschwindet mit dem Vater
aus dem Haus, wird arbeitsteiliger, schwerer einsehbar; einer auf
Planung und neue Qualifikation bedachten Administration er-
scheint traditionelles Mitlernen als zufillig, unzureichend und
verbunden mit dem konkurrierenden standisch-feudalen Herr-
schaftssystem) und die Einrichtung von Lernen im Schulgehiuse
brauchte mehr. als bisher die Reprasentation von “Welt”; sei es
durch Lehrer, Schiiler, Lehrmittel, Architektur; Zeitarrangements:
Und was es infolge gemischter Nutzung:der. Schulstube. dort
zundchst noch gab - dieSchneiderwerkstatt des Schulmeisters, die
Frau Schwester und ihren Sohn; die Aufsicht fiihrten und auch
mal Unterricht hielten; das-vor winterlicher Kilte zu schiitzende
Hausschwein - wurde im Zuge fortschreitender biirokratischer
Erfassung des Unterrichts und Lehrerprofessionalisierung zu
Auflenwelt. In die besenrein gefegten Unterrichtsriume hielt das
Draufiengehaltene bzw. Hinauseskamotierte seinen Einzug “in
Form” von Schulbiichern, Wandtafeln, Tierpraparaten: Es wird
stetig, {iberblickbar; eher berechenbar und dosierbar, das “Haus-
schwein” wird verfiigbar unabhéngig von seinen Regungen, das
so Formierte spart Bewegung, in gewisser Weise Zeit, ist leicht
transportierbar; bestimmte Seiten der.“Benutzer”. fordert €s an,
andere legt es still und wird ein Faktor der Herausbildung diszi-
plinierter Mentalitét. Die Re-Présentation von “Welt” im Schul-
buch zwingt zu ihrer Formierung im Medium schriftlicher Spra-
che, erlaubt die Bevorzugung eines bestimmten muttersprachli-
chen Dialekts; sowie-die Bevorzugung der Sprache des politi-
schen, 6konomischenund kultirellen Zentrunis; in sozialer Diffe-
renzierung der Schularten, und erméglicht insgesamt die Modifi-
kation von “Welt” je nach politischem Erfordernis aus der Sicht
jener, die {iber die Schulbuchproduktion befinden kénnen. Um in
der Eingeschlossenheit schulischen Lernens, in den iber das Land
verstreuten Schulstuben; zu bestimmter Zeit iiy Erscheinung:zu
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treten, mufite - oder konnte! - “Welt” nocheinmal ges'chaffen
werden, aber jetzt fernab im k.k.Schulbiicherverlag zu Wien. Der
; n der Absonderung schulischen Lernens affizierte besondere
stellenwert der Schriftlichkeit in der: Schule erhilt unter de:n
_ Auspizien der Staatswerdung und der Bedeutung von S"chule n
diesem ProzefS den Akzent der Konfrollierbarkeit und Buro.kratl-
sierung von Unterricht. Wohl auch von daher bekam der m"der
Schule lange giiltige Vorrang des Schreibparadigmas gegeniiber
dem Sprechen einen Anschub. .
”bie-Welt~Haben" durch mediale Représentation wurde mit.ein
Faktor fiir das Undurchlédssigwerden des Schulgehéduses. Nach
und nach haben sich Schulbuch und Schulbetrieb aufeinande'r
eingespielt, ihre Strukturen einander angeglichen und gege.ns.el-
tigh egriindet. “Zur Falle ist unser Haus geworden. Nurwas inihr
sich verfangt, ist uns Welt. Aufierhalbist nichts”; schrieb Glinther
Andersin der Friihzeit des Fernsehens (Anders1956;192). Aber es
ist wohl auch eine Folge der:Ausbreitung der-Medien in der
modernen Gesellschaft, wenn die Stellung “des” Schulbuchs:im
Unterricht erodiert und damit seine Moglichkeit als Medium der
Vereinheitlichung.
Nicht nur indem SchiilerInnen {iber.das. Schulbuch die jeweils
“richtigen” Begriffe gelehrt werden;z:B. jene vaterlandisch-reli-
gioser Erziehung:des Neoabsulutismus: (Grimm 1984), in der
Hoffnung, sie zu treuen Untertanen zu machen, sondern indem
ihnen: in’ einem homogenen: Corpus:von:Schulbiichern: gleiche
Begriffe gelehrt werden, moglichst und immer schwerer realisier-
bar, auch auf gleiche Weise, wird eine Bedingung fiir Verwaltung
vonPddagogik vor Ort, fiir Vergleich, Kontrolle und Entwicklung
des Unterrichts durch die Administration geschaffen, zur Heraus-
bildung allgemeiner Industriositat und der gewiinschten Verhalt-
nisse zwischen den sozialen Formationen. Wobei Gleichheit der
Begriffe und vor allem Gleichheit der Vermittlung differenziert
waren nach-Schulen “fiir die geringste Klafle”, “fiir die mittlere
Klale” und “fiir die Klafle der Edelen” (Zedlitz 1777).
In Artikel 7 der “Allgemeinen Schulordnung fiir die deutschen
Normal-, Haupt- und Trivialschulen in sémtlichen Kaiserlichen
undKoniglichen Erblandern” (1774) wird die Vereinheitlichungs-
funktion von Schulbiichern ausgesprochen: Der Artikel lautet:
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“Da Wir die Einformigkeit der Lehrart beobachtet wissen wol-
len, so haben Wir in dieser Absicht von séammtlichen Lehrge-
genstanden, nicht allein zum Gebrauche der:Schiiler eigene
Biicher, und Tabellen; sondern atuich fiir die Lehrer selbsten die
nothigen Anweisungen verfassen, und in dem Methodenbuche

men haben, wie sie sich in jedem Stiicke ihres Amtes verhalten
sollen.
Diese Biicher, so wie sie in den unten angehéngten Verzeichnis-
se:E: enthalten sind; miisen: von allen:Schulleuten nach den
Umsténden jeder Schulen:angeschaft, der Innhalt genau befolgt
und dieJugendaus keinen anderen;als ausden Vorgeschriebe-
nen unterwiesen:'werden, doch kénnen sich geschicktere Leh-
rer, wann sie wollen, auch anderer Biicher, dhnlichen Innhalts;
bedienen, umvatis solchen ihre eigene Kentnisse zu erweitern.”
Man habe also “eigene Biicher” verfassen lassen, “da:Wir die
Einférmigkeit der Lehrart beobachtet wissen wollen”.Das hieS wohl
auch; die Kinder in der Schule nichtmehr einzeln zu sich zu rufen
und‘zu unterrichten; sondern sie im Sinne Felbigers und wie im
néchsten Artikel 8 der Schulordnung ausgefiihrt; “zusammen zu
unterweisenund besonders das Zusammenlesenrecht zu gebrau-
chen”. Hier kann nicht untersucht werden, unter welchen Bedin-
gungen das Zusammenunterrichten zur Vereinheitlichung: des
Lernens beitrug; erwdhnt sei; daf nach der alten Unterrichtsme=
thode notfalls ein einziges Buch in der Klasse ausreichte, beim
Zusammienlesen ‘aber moglichst jedes Kind ‘das Buch bendtigte
(Engelbrecht 1984, 87 und 104). Im folgenden soll im Sinne des
historischen Zentralbegriffs der “Gleichférmigkeit” die Rolle des
Schulbuchs fiir die Vereinheitlichung von Unterricht und Schul-
wirklichkeit gemustert werden. :
Mit ihrer Schulbuchproduktion = 1772 hatte Maria Theresia den
staatlichen Schulbiicherverlag mit Monopol begriindet =wollte
die Administration nicht etwa das unzureichende Schulbiicher=
angebot in den folgenden hundert Jahren nach und nach qualita-
tiverweitern, um Lehrern, Eltern und Schulverantwortlichen eine
bessere Auswahlméglichkeit zu bieten, soferne diese in der Lage
gewesen wiren, sie.zu nutzen. Im Sinne der “Einférmigkeit der
Lehrart” versuchte sie vielmehr fiir jeden Fall sicherzustellen; dafl

vorlegen lassen, aus welchem die letzeren werden zu entneh- .
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‘ ﬁur diese und “keine anderen” Biicher im Unterricht verwendet
swiirden. Sie grenzte andere Literatur, vorhandene oder mogli-
herweise entstehende; aus. DieJugend diirfe “aus keinen ande-
ren als aus den Vorgeschriebenen (Bilichern) unterwiesen wer-
den”. Das preuSische “General-Land-Schul-Reglement” von 1763
enthiltdas gleiche Regulierungsmuster: “... keine andere Lehrbti-
cherin den Landschulen und bei den Catechisationen, als die von
Unsern Consistoriis . verordnet und-approbiert:-worden; sollen
gebraucht werden”. Wo es in Ssterreichischen oder preufSischen
Schulordnungen des 18. Jahrhunderts um das Schulbuch ging, ist
die Formulierung “keine anderen-als ...” Stehsatz (vgl. die mate-
rialreiche Zusammenstellung bei Rommiel 1968).

Der Schulbuchartikel der Maria Theresianischen Schulordniing
ist ein sprachliches System umfassender Erfassung. Er entfaltet
Hinweise auf die Schulbuchproduktion; aber auch auf den Schul-
buchgebrauch; auf den: Gebrauch- “nicht allein” der Schiiler,
“sondern auch” der Lehrer, die neben dem Schulbuch das “Me-
thodenbuche”: zwecks: richtiger ‘und: gleicher Vorgangsweise
benutzen mogen. Die Rede ist von. “sémtlichen Lehrgegenstan-
den”, “allen Schulleuten”, “jeder Schule”, von “jedemStiicke” des
| ehramtes: Was erlaubt ist, ist.im*“Verzeichnisse E” inventari-
siert. Die Erfassungbreitet sich flichenhaft aus, aber siesuchtauch
schon Tiefe zu: gewinnen,- der Inhalt der Schulbiicher: miisse
“genau” befolgt werden. Die Tiefendimension der Reglementie-
rung wird eher moglich werden;, wenn die Fragmentarisiering
padagogischer Tétigkeit, die hier in den “Stiicken des Amtes”
anklingt, weiter- gediehen ist. “Gleichférmigkeit” kann das we-
sentlich erleichtern. Das vor uns ausgebreitete Systemumfassen-
der Exfassung ist freilich noch Deklaration und nicht Schulwirk-
lichkeit (fiir PreuBen: Heinemann 1974; Neugebauer 1985; Sauer
1991), was nicht zuletzt die'sich immer wiederholenden; aus der
Sicht der Administration nétigen Vorschriften {iber den Schul-
buchgebrauch bestétigen.
Vielleicht erwarten wir von den Lehrern des niederen Schulwe-
sens im-18. und: in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts, den
Leinenwebern; Schimieden, Dienstboten;, Invaliden; denLandleh-
rern im Nebenamte, daff sie von sich aus dem Schulbuch als eiher
willkomnmenen Hilfe gerne und genau gefolgt waren. Aber diese
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Vorstellung diirfte erst auf ein Schulwesen zutreffen, das eine
basale Biirokratisierung erfahren hat'und dessen Lehrer eine
bestimmte padagogische Ausbildung aufweisenkénnen;etstdann
kann ‘das’ Schulbuch ‘wie “von selbst” zu jenem Medium der
Kontrolle werden; das als Hilfsmittel dient; aber zugleich dahin

wirkt, “die Orthodoxie der schulischen Arbeit vor individuellen

Hiéresien zu bewahren” (Bourdieu/Passeron 1973, 76). In der
Frithphase des expandierenden 6ffentlichen Schulwesens geniig-
te es anscheinend nicht, daf8 die Schulbiicher selbst gleichférmig
gemachtwurden durchMonopolisierung ihrer Produktion. Damit

die vereinheitlichten Implantate ihre Wirkung als biirokratische-

Dauerintervention zur Vereinheitlichung des Unterrichts entfal-
ten konnten, mufiteden Lehrern klar gemacht werden, dafi sie mit
einem Schulbuch nicht nach:eigenen Wiinschen umgehen kén-
nen, sondern es genau zu befolgen hitten, im Sinne seiner Funk-
tion als Unterrichtsprézeptor in inhaltlicher, zeitlicher und teil
weise auch methodischer Hinsicht.

Soverlangte diejosephinische “Instruction fiirdie Directores oder
Vice-Directores der Gymnasien” (1781) von den Lehrern, in typi-
scher Abwertung dessen, was an lokalen, lebensgeschichtlichen,
aktuellen Einfliissen dem Programm der Vereinheitlichung
zuwiderlief, sie mogen nicht “nach ihren Eigendiinkel bey den
Gegenstidnden ausschweifen (...), die* Zeit verderben und Un-
gleichheit in die Gymnasien bringen”, In der “Politischen Schul-
verfassung” (1806) unter Franz II. wird von den Trivialschulleh-
rern verlangt; daf$ “sie sich aller weiteren Entwicklungen;, als die
indem Schul-und Methodenbuche genau vorgezeichnet werden,
strenge zu enthalten haben, und alle Mahlnur dahin trachten, daf
das auswendig zu Lernende fest behalten und auf einzelne Bei-
spiele angewendet werden kdnne”. Dem Lehrer werde sowohl
vorgeschrieben, “in Absicht auf die Materien sich genau an sein
Schulbuch zu halten, damit er keine in seinen Unterricht aufneh-
me, die ihm nicht im Schulbuche oder auf eine andere Art vorge-
zeichnet ist”, als auch ist eriiber die Methode zu belehren, “wie er
bey dem Vortrage derselben zu Werke zu gehen habe”. Wie schon
in der josephinischen “Instruction” wird auch hier der Umgang
mit der Zeit beklagt: “Endlich, da die Erfahrung belehrt, daf
manche Lehrer bey einzelnen Gegenstinden oft zu lange verwei-
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Jen, und so ihr Schulbuch bis zu Ende des Schul-Curses gar nicht
\}ollenden, so wird jedem Lehrer vorzuzeichnen seyn, wie weit er
beylaufig binnen einem Monathe zu kommen habe”. Die “richti-
ge” Verteilung der Zeit auf die “von auflen” bzw. “von oben”
vorgegebenen “Materien” bringt diese erst in gewtiinschter Weise
zur Geltung, wird aber auch ein Faktor disziplinierter Mentalitit,
7.B.was die Stetigkeit des Progresses betrifft, abgehoben von den
spezifischen Neigungen, Fahigkeiten, Interessen.

Die ‘Administration sah zwischen Schulbuchherstellung, Untet-
richt und Kindern ein Transmissionsproblem; das sich mittels
einer maschinenhaften Konstruktion bewdltigen liele, wobei die
Beteiligten vor Ort auf fleiffige Handlanger reduziert wurden, in
sozialer, schulartenspezifischer Differenzierung. Die iiber Schul-
biicher erzielte (standesorientierte) Vereinheitlichung des Untet-
richts war ein Elemrient, das die Verwaltbarkeit im Schulwesen
insgesamt vorantreiben konnte und schliefllich organisatorische
Ausdifferenzierung, nun aber seitens und im Sinne der zentralen
Administration, realisierbar machte. Mitte des 19: Jahrhunderts
schreibt. Helfert riickblickend und bezogen auf die 1777 genau
bezeichneten und den Lehrern vorgeschriebenen wochentlichen
Pensen aus dem Lesebuch fiir die deutschen Schulen:

“Mit der Zeit trat jedoch der Grundsatz der ‘Einférmigkeit der
Lehrart’, wieman es nannte, immer entschiedener.in den Vorder-
grund:und man: méchte: nicht: gerne.‘iach Beschaffenheit der
Oerter und anderer Umsténde’-Ausnahmen gestatten: Wie heut-
zutage:der franzosische Unterrichtsminister sich rithmen kann,
wenn er auf die Uhr in seinem Bureau sieht; genau zu wissen; was
um diese Stunde in allen Schulen von ganz Frankreich getrieben
wird: so ward auch in:den letzten Jahren der theresianischen
Regierung fiir jede der vierzig Schulwochen so zu sagen bis auf
eine Zeile festgesetzt, was und wie viel in alleni: Schulen der
kaiserlichen Erblinder gelehrtund gelernt werden solle.” (Helfert
1860, 350).

Glaubt man:dem Bild, dann wére nach-der Verwaltung nun die
Schule das Uhrwerk geworden; einige ihrer inneren Vorginge
wiaren ablesbar auf dem Ziffernblatt im Biiro des Ministers und:
von dort justierbar. Soweit jedenfalls die Intention.

Die Reglementierung der. Lehrer in.Sachen Schulbuchgebrauch
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wurde von der Administration auch mitdem schlechten Stand der
Lehrerbildung besonders im niederen Schulwesen begriindet.
Dag dieses Argument fiir die Vorgangsweise der Administration
nur begrenzt ausschlaggebend war, wird an den Universitdten
deutlich, wo-es nicht gliltig war, gleichwohl Lehrbuch und Lehr-

Zwar wurde die Herstellung der Lehrbiicher hier nicht, wie im
Falle der anderen Schulen, {iber ein staatliches Monopol kontrol-
liert,dafiir wurdensieder Zensur unterworfen. Um den Effekt der
Zensur zu sichern, wurde von den Professoren sowohl der Ge-
brauch ausschlieBlich der zensierten Literatur als obligate “Vorle-
sebiicher” verlangt, alsauch, da der Vortra gnichtabweiche vom
staatlich- sanktionierten Wissensbestand des “Vorlesebuches”.
Hatten sie dazu aber gewichtigen Grund und um “zu erreichen,
dafl der Staat die ihm nicht gleichgiiltigen Kenntnisse von den
Lehrsétzen-der Professoren erhalten; so: miissen alle Lehrer die
Abweichungen und Zusétze von ihren Lehrbiichern, wenn sie
wesentlich sind; offentlich, aber kurz gefalit in Druck zu geben
verhalten sein”, s0.1790 der Préses der Studieneinrichtungskom-
mission, Martini (nach der Wiedergabe van Swietens; Wanger-
mann 1978, 81). Was nichts anderes hiefs, als daf3 Modifizierungen
des approbierten Buches, Ergdnzungen; neue Fragen; aktuelle
Beziige verschriftlicht und der Zensur vorgelegt werden muSten,
Josef I. kritisierte, daf8 “besonders in dem philosophischen Fach
der Unterricht nicht aus einem bestimmten Lehrbuche, sondern
meistentheils aus Schriften von den Lehrern der studierenden
Jugend dictando ertheilt werde” (Resolution vom 19.8.1789). Die
freie Rede, der miindliche Kommentar zum approbierten Buch,
selbst angefertigtes I.ehrmaterial werden ebenso wie die schwer
kontrollierbaren Mitschriften der Studenten und das “Scripten-
wesen” zu verhindern versucht. Nur in Fdchern, wo ein von der
Zensur approbiertes Lehrbuch vorlag, durfte Vorlesung gehalten,
ein Professor berufen werden, Im Zusammenhang der Berufung
eines jungen Historikers und Staatsrechtlers faBite der Direktor
der juridischen Fakultit, Heinke, die Rolle der Lehrer so zusam-
men, wie ein-Teil der aufgeklarten Administration sie wiinschte:
“Bei der fiirtrefflichen Anstalt; wo Lehrer atis Offentlichen Fonds
zureichend besoldet werden; hort alle Freyheitauf, willkiihrliche

buchgebrauch schirfster Reglementierung unterworfen wurden,
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gjsteme in den Wissenschaften aufzustellen, die zu der National-
~'fbﬁdung nach der Erwartung des Staates gefordert. werfien. Der
1 ehrer ist blos das Sprachrohr des Staates an'den:sich Plldefldfen
Biirger.” Dies gelte fitr jedes Fach, “wann es auch-das gleichgiiltig-
s{e zu seynscheine” (Wangermann 1978; 78).'
Ein Teil der Berater Josef II. und Leopold II. w1dererach solche.m
studiendespotismus nachdriicklich. So hielt Gottfried van Swie-
ten, Prasesder Studien- und Zensurhofkemmission 178'1 }?1s 17?1,
dem Biichergebrauchsreglement: Heinkes und‘ Martinis seine
Vorstellung vom:Verhéltnis Lehrer - Lehrbuch folgendermafien
en;

S;lst’tg siht das beste Schulbuch oft nur dasjenige, das si(?h verhalt-
nisméflig unter den {ibrigen auszeichnet, das die wenigsten Ge-
brechen hat? Kanndas beste Buch immerfort, selbst als Gn?ndlage
betrachtet, vollstindig und ganz richtig heissen? Macht mcht' 'der
stdte Wachstum-der Kenntnisse diesem entsprechende Zusitze
selbst im Texte n6thig? Fordert nicht oft eine einzige neue Erfah-
riing, ein neu’entdeckter Beweis; die Verdnderung von ganzen
Abschnitten?... Wird es nicht zuweilen: geschehen miissen; dafl
unter gewissen Umsténden...; auf einige Zeit Schriften der Lehre:
eben so wichtig und eben so néthig als Schulbiicher werden?
(Zitat nach Wangermann 1978; 82). .
Sichtbar wird ein Konflikt zwischen Aufklarung und Aufklarung,
zwischenModerne und Moderne; zwischen Wissenschaftsproze§
und von ihm inspirierten Unterrichtsmaterialien einerseits }md
einer: Kontrolle, die zti Schablonisierung und:Repetition fiihrt
andererseits. Letztere Stromung' hat sichdurchgesetzt, zusam-
men mit-Jakobinerprozessen; Abbau'des Rechtsstaats, Ausbau
des Polizeistaats:

Gottfried van Swieten wurde i Dezember 1791 “in Gnaden”
seines Amtes enthoben - ein Datum, das 200 Jahre spéter auch
nicht im Zusammenhang eines ministeriellen Universititsgesetz-
entwurfes zu 6ffentlicher Diskussion‘Anla gab: =

Die Lehrbuchreglements an den Universititen zeigen, daﬁ‘ auch
jenseits des Arguments der Lehrerbildung curriculare Detailkon-
trolle und Vereinheitlichung des Unterrichts angestrebt wurde. Ja
an dieser “fiirtrefflicheri Anstalt” mit “zureichender”. Besoldung
konnte leichter und friither verwirklicht werden, was hinsichtlich
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derTrivialschuIenzunéichstehertheoretischeForderung derEdikte
blieb, angesichts der grofien Schwierigkeit, in dem sich konstitu-
ierenden modernen Staat die erforderlichen éffentlichen Mittel
fiir ein Schulwesen aufzubringen, das kréftig expandieren sollte
und wo noch 1790 56 Lehrer im Unterinntal ihre Posten zu
verlassen drohten, weil ihr notdiirftigster Unterhalt nicht gesi-
chert war (Wangermann 1978; 50ff). ‘
In der Diskussion der Spitzenbeamten Rottenhan und Eger iiber
den Volksschul-Plan von 1804 wird ein weiteres Argument gegen
verordnete strikte Schulbuchbefolgungangefiihrt - die Lehrermo-
tivation. Im Entwurf heifit es: “Um bei der grofien Zahl von
Schulleuten, welche man néthig hat, einige Gleichférmigkeit des
Unterrichts zu bewirken; kann man weder die Wahl, noch den
Gebrauch der Schulschriften ihrer Willkiir {iberlassen.” Rotten-
han, unter anderem erfolgreicher Kémpfer gegen: den-Verkauf
ausldndischer Zeitungen in Osterreich, wiinschte genaueste Be-
folgung der Schulbiicher durch den Lehrer. Eger warnte- vor
libertriebenem Zwang und meinte sinngemis, “man lege aber
auch durchdas unreife Verbot, sich beim Utiterrichte aller eignen
Anmerkungen urid Anwendungen aufdasGelesene zu enthalten
und dergleichen; seinem:Privatfleifie keirien schadlichen Zwang
an”. Es handle sich um:ein Verbot; - “welches nur den Tréagen
willkommen sein wird, dagegen jene Lehrer muthlos macht, die
zu ihrem Amte wahren Beruf und innere Freude haben” (Weig
1904, 68). ; :
Die:Vorschrift; vom Schulbuch: niicht abzuweichen, kommt, so-
weit ich bisher sehe, gegen Mitte des 19. Jahrhundert ab. Die
Aufhebung des staatlichen Schulbuchmonopols zwischen 1850
und 1869 und die Zulassung der Privatverlage macht es fiir die
Administration erforderlich, der Approbation wieder Gewicht zu
geben, vonderbezeichnenderweise die Produkte des weiterbeste-
hendenk k Schulbiicherverlages ausgenommenwaren. Die Durch-
filhrung der Approbationsverfahren lag (bis 1900) bei den Lan-
desschulriiten, die Entscheidung beim Ministerium. Der Markt
padagogischer Literatur, die langsam besser ausgebildeten Leh-
rer und ein liberaleres politisches Klima bedrohten die Stellung
der vorgeschriebenen Unterrichts-Sachimplantate. Mit einem
Allegro staccato hochst detailreicher Verordnungen und Erldsse
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in Richtung Verlage, Schulaufsicht und Lehrer versuchte das
finisterium nach 1869 die Kontrolle atfrechtzuhalten unc'i den
Unterricht gegen das Eindringen nicht approbierter Unterrichts-
medien abzudichten. (Ausdriicke wie “Flut”, ”Ub.erschwem-
mung”, “Eindringen” hatten schon bisher Tradition in der K01'1-
trolle schulischer wie auflerschulischer ‘Literatur.) §ogar die
cchreibhefte werden genehmigungspflichtig, sobald sie ”.auﬂer
dem Titel und dem Liniament (...) wie immer geartete Abbildun-
gen enthalten” (VO 21.5.1879). “Bilder fiir den Anschauungsun-
terricht, geographische; historische und naturgeschichtlidte Dar-
stellungen u. dgl.”, (Wandbilder sowie “Vorlegeblitter fiir c?en
Zeichnungsunterricht” wurden schon vorherin die Approba.tlon
einbezogen (VO 25.3.1873). Inalter Tradition werden Vorschriften
zur Restriktion der Blicherbeniitzungerlassen, etwajeneﬁi‘rVolk's-
und Bﬁrgeréchulen, derzufolge “Lehrtexte fiireinzelne Facher, in
welchen mit dem Lesebuche das Auskommen gefunden werden
kann, als unentbehrlich nicht zu dulden sind” (Exl, 7.10.1872). Im
Mittelpunkt steht aber die “Uberwachung der Wahl der Lehrte?<-
te”, d.h: es miisse “streng daran festgehalten werden, daf8 kein
Lehr- oder Lesebuch vor'der Zulassigkeitserkldrung in Gebrauch
genommen werden darf” (Erl. 7.10.1872). Jedoch wiirden die:
gesetzlichen' Vorschriften “yielfach unbeachtet bleiben”; es sei
“Thatsache”; daB nicht approbierte Lehrmittel “in Gebrauch be-
lassenwerden” (VO 25.3.1873) und “wiederholt” seien “verdander-
te Auflagen approbierter Lehrbiicher(...) in die Hande der Schiiler
gelangt” (Erl. 25.12.1885). Den Lehrern werden nicht nur “Nor-
mer in Erinnerung gebracht” (VO 25.3.1873), sondern “den Lehr-
k6rpern sind-die Weisungen ‘neuerlich einzuscharfen” (Erl.
16.12:1885), und zwar durch die Schulaufsichtsbeamten, die nach
Abschaffung des staatlichen Schulbuchmonopols verstirkt ange-
halten werden, die Schulbiicher vor Ort zu kontrollieren, in der
Volksschule mit besonderem Augenmerk auf die Sprach- und
Lesebiicher (Erl. 7.10.1872). 'So wird mit “Verordnung des
k.k.Ministeriums fiir Cultus und Unterricht vom 25.3.1873 betref-
fend den Gebrauch von Lehrtexten und Lehrmitteln in den Volks-
und Biirgerschulen” und fast wortgleich in der Verordnung vom
17.6.1873 fiir die Mittelschulen unter anderem folgendes verfiigt:




“Den zur Beaufsichtigung der Volks- und Biirgerschulen beru-
fenen Bezirks- und Landesschulinspectoren wird unter ihrer
personlichen Verantwortlichkeit zur strengsten Pflicht gemacht,
sich in fortwahrender Kenntniss der zum Lehrgebrauche zuge-
lassenen Lehrtexte und Lehrmittel zu erhalten; ein Verzeichniss
derselben bei der Schulinspection stets mitzuftihren, bei dieser
Inspection den Gebrauch der Lehrtexte und Lehrmittel auf das
Genaueste zu tiberwachen und sich jedes Mal die Ueberzeu-
gung zu verschaffen; dass in den Schulen keine anderen als die
fiir zuléssig erklarten Lehrtexte und Lehrmittel im Gebrauche
sind;
Nichtzugelassene Lehrtexte und Lehrmittel sind von denselben
sofort ausser Gebrauch zu setzen” (§3).
Im Falle der Einziehung eines nicht approbierten Buches haben
die “schuldtragenden” Schulleiter bzw. Lehrer “die Anschaff-
tungskosten dieses Lehrbuches oder Lehrmittels zu ersetzen”
(84).
Inzwischen verfiigt der Staat (iber eine einigermafien verlifiliche
Schulaufsicht, der er mit Erfolg bestimmte Agenden “zur streng-
sten Pflicht machen” und unter ihre “personliche Verantwortlich-
keit” stellen kann; so die Uberwachung des Programms der (klas-
senspezifischen) Vereinheitlichung ‘durch Lehrmittel, d.h. zu
tiberwachen, ob die nun:“nur” noch durch Approbation verein-
heitlichten Sachimplantate auch tatsichlich verwendet werden.
Das System umfassender Erfassung hat einen funktionierenden
Apparat. Was Lehrgegenstinde, Schulleute und Schulen betrifft,
istdie Kontrolle seit demMaria Theresianischen Schulbuchartikel
mehroder weniger flichendeckend geworden. Nunsollenauf der
Ebene der Zeit die Kontroll-Liicken geschlossen werden diirch
Stetigkeit der' Aufsicht: So haberi sich die Inspektoren “in fortwih-
renderKenntnis zu erhalten”, “eii Verzeichnis stefs mitzufithren”,
“sich jedes Mal die Uberzeugung zu verschaffen”. Auch dieInten-
sitit der Aufsicht erscheint der Administration verbesserbar, wie
die Superlative der “strengsten” Pflicht und “genauesten” Uber-
wachung andeuten: '
Derobrigkeitliche Stehsatz; “dafl in den Schiilen Kéine anderenals
die fiir zuldssig erkldrten Lehrtexte” erlaubt seien; wird; soweit
ich sehe, bis gegen Ende des 19. Jahrhunderts verwendet. Die

"\ Kontinuitat der Formulierung deutet auf die Absicht der Gesetz-
geber, zu vermeiden, dafl ihnen eine sprachliche Variation als
. RevisionbisherigerIntention ausgelegt werdenkonnte: Das Strick-
__muster des Satzesist: Was erlaubt wird, wird genannt; was nicht
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genannt wird, ist verboten und bleibt namenlos. Es konnte atich
genannt werden, was verboten ist undalles andere ware erlaubt.
So yerfahrt die Zensur; deren Prinzip in dieser Hinsicht liberaler
erscheint, obwohl es:dem  Vorhaben:adédquater: ist.: Denn: die
Formulierung des Erlaubten verschleiert die Verbotsabsicht. Von
diesem Unkenntlichmachen ist etwas vorhanden in der heutigen
Rede von “Eignungserkldrung”; “Schulbuchgenehmigung” und
“Schulbuchzulassung”; deren positive Formulierung in ‘den
Hintergrund treten4f3t, dafi es; aus welchen Griindenauchimmer;
um Verhinderung, um Ausgrenzung von Literatur geht:
Auch wenn die obrigkeitliche Formulierung verschwindet, soll-
ten fast weitere hundert Jahre vergehen; bis im Schulunterrichts-
gesetz von 1974 den LehrerInnen gestattet-wird, auch nicht-
approbierte Lehrmittel im Unterricht zu verwenden: Die Tradi-
tion, die Entscheidung {iber Literatur jedenfalls ausschlieflich,
durch die Schulverwaltung fallen zu lassen; scheint beendet und
eine Verschiebung: von Entscheidungskompetenz: hin zu jenen
stattgefunden 'zu haben, ‘die in der:Schule Umgang mit den
Kindern undJugendlichen'haben und Unterrichthalten. Zugleich
lafst der Gesetzgeber das Institut derApprobation bestehen: Es
entsteht der Eindruck einer gewissen Liberalisierung durch ein.
nunimmerhin gemischtes System. Tatsdchlich'sind Approbiertes
und’ Nicht-Approbiertes, gleichwohl Geeignetes, keineswegs
gleichgestellt. Sieht doch das Familienlastenausgleichsgesetz in
der Novellierung von 1972, mit der die Schulbuchaktion einge-
fiithrt wurde; gerade nicht vor; ‘dal ‘den SchilerInnen geeignete
Unterrichtsmaterialien unentgeltlich:zur Verfligung gestellt
wiirden, sondern “Lehrbiicher; die schulbehordlich zugelassen
sind” (§31a/1 FI.LAG).:Nicht mehr; wie in der Verordnung aus
1873, durch Kontrolle mittels scharfgemachter Inspektoren, son-
dern iiber die Okonomie realisiert sich der Einflu3 auf Schulbii-
cher und Unterricht, wobei der Staat hier tatsachlich soziale Hilfe
leistet - “zur Erleichterung der Lasten; die den Eltern durch die
Erziehungund Ausbildung derKindererwachsen” (§31/1FLAG).
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_ Das Institut der Approbation wird also im Schuluntetrichtsgesetz
Eltern bzw. Lehrern im wortlichen Sinn erkauft werden; um den 1974 aufrechterhalten. Zugleich wird ihr Vorgang in einem biiro-
Preis, es selbst.zu- zahlen: Dabei kommt die Forderung nach kratischen Nachziehverfahren transparenter:gemacht, d.h.:die
kostenlosen Schulbtichern, gestellt in der Lehrerbewegung 1848 pisher nach auflen-anonymen Einzelgutachter werden abgelost
und im Erfurter Programm der SPD (1891), neben ihrer egalitiren von Gutachterkommissionen mit Geschiftsbereich, deren Mit-
Motivation, gerade aus dem Kampf gegen obrigkeitliche Unifor- glieder, wegen méglicher Interessenskollision sind Schulbuchau-
mierung und Monopolisierung der Schulbiicher. Die Administra- toren ausgeschlossen, bekanntgegeben werdenund mitdenendie
tionen legitimierten ndmlich im 18., 19. und 20. Jahrhundert ihre petroffenen Autoren bzw. Verlage nun in eine “fachliche Ausein-
restriktive: Schulbuchpolitik mit dem: sozialen Argument der andersetzung” (SchUG §15/Erl.Bem.), z.B. durch eine Gegenstel-
Kosten, besonders fir Schulwechsler (Miiller 1977, 166ff). lungnahme, treten kénnen, Damit antwortete die Administration
Die Einflufnahme der Administrationen (bzw. jener Formatio- auf den vielfach geduflerten Verdacht;bei der Approbation ginge
nen, die sie am nachhaltigsten beeinflussen konnen) auf die curri- es nicht immer korrekt zu, es gibe dubiose Gutachten; Begiinsti-
culare Detailplanung des Unterrichts geht einher mit der Abwer- gung und Interessenskollision;. ein- Verdacht; der ‘nicht unver
tung der Rolle der LehrerInnen hinsichtlich ihres Einflusses auf standlich war angesichts. eines Klimas der Geheimniskramerei
das Curriculum - wie sehr man sie auch in Praambeln hochleben einerseits und der durch die Schulbuchaktion seit 1972 grofseren

Die Freiheit der Literaturwahl in der. Schule mus. jedoch von

18t Der Schulbuchparagraphdes Schulunterrichtsgesetzesspricht okonomischen Relevanz der Entscheidungen andererseits. Auch
eine deutliche Sprache: um den Angriffer auf die Schulbuchaktion aus dem VP- und FP-
“Der Lehrer darf nur solche Unterrichtsmittel im Unterricht Bereich (Kissling 1989; 1992a) keine rieue Nahrung zu geben; war
einsetzen, die nach dem Ergebnis seiner gewissenhaften Prii- eine gewisse Sanierung nétig: Diese Legitimierung der Schulbuch-

fung den Voraussetzungen nach Abs. 2 entsprechen oder vom . approbation war verwaltungs-und kostenaufwendig. So sind zur
Bundesminister fiir Unterricht, Kunst und Sport als fiir den Zeit in 72 Kommissionen 313 GutachterInnen titig, wurden 1990
Unterrichtsgebrauch geeignet erklart worden sind” (§14/4). 1170 Gutachten produziert, was trotzbescheidener Seiterthonora-
(Der zitierte Absatz 2 bezieht sich vor allem auf Eignung fiir die re; Reise- und Aufenthaltskosten sowie Pauschale fiir Vorsitzen-

jeweiligen Schiilerlnnen und auf Lehrplaniibereinstimmung.) ~ de und Schriftfiihrer in Summe (und einschliefSlich der Kosten fiir
Das Bemerkenswerte ist das kleine Wortchen “oder”. Wenn die die ebenfalls zuapprobierenden audio-visuellen Lehrmittel) 1991
Administration gepriift hat, darf die “gewissenhafte Priifung” , 11 Millionen Schilling kostete, nicht gerechnet die Personalkosten
durch die LehrerInnen entfallen. In parlamentarischem Auftrag; dernotwendigen Verwaltung dieser Vorginge durch das Bundes-
gleichwohl in-obrigkeitsstaatlicher Tradition; entscheidet fiir sie ministerium.
die Administration. Unter dem Anspruch, das Gewissen aller zu ; Eine Diskussion, die iiber Verfahrensfragen und zweifelhafte
sein, schliet sie jede Notwendigkeit aus, ihre Entscheidung der Gutachten hinaus die Legitimitit der Schulbuchapprobation als
Beurtejlung der einzelnen auszusetzen und verschenkt deren ~ Einrichtung zum Gegenstand gehabthitte, hates; abgesehen vom
Kompetenz. Welche im Schulbuchapprobationsverfahren organi= , Schulbuch - als Gegenstand - der ‘Autonomisierungsdiskussion;
sierten Kompetenzen machen sie so sicher, mit jeder Entschei- meines Wissens in der Zweiten Republik nicht gegeben. Auch bei
dungrichtig zu liegen, fiir jede/n Lehrer/in und jede Schulklasse jenen Gelegenheiten, wo am heftigsten iiber Schulbiicher disku-
im Land? Zur Erfiillung der Aufgabe der 6sterreichischen Schule ~ tiert wurde, blieb-diese Diskussion aus. Als derNationalrat 1972
wird drei Paragraphen spiter “eigenstindige und verantwortli- die Einfithrung der Schulbuchaktion debattierte, haben jene Par-
che Unterrichts- und Erziehungsarbeit” der LehrerInnen postu- teien, die - nicht ganz unverstindlich angesichts der Historie = mit
liert 17 /1)... ~ dem Auftreten des Staates als alleiniger Schulbuchkaufer dessen




inhaltliche Einflufnahme auf die Schulbiicher beftirchteten, VP
und FP nédmlich, mit keinem Wort die Einrichtung der Approba-
tion selbst in Zweifel gezogen. Und die groien Schulbuchkonflik-
te'der letzten Jahrzehnte; die, Zumeist im Vorfeld von Wahlgan-
gen und parteipolitisch instrumentalisiert, betréchtliche Offent-
lichkeit hatten, miindeten héufig in die Forderung nach Aufstok-
kung der Gutachter um Vertreter dieser oder jener Gruppierun-
gen, die sich als Garanten besserer Schulbiicher empfahlen und
nun durch Teilnahme an der Approbation, 'so sie dort nicht
ohnehin schon vertreten waren; Schaden abwenden bzw. Einfluf
auf Schulbiicher und Unterricht ausiiben wollten,
Im Zusammenhang mit dem Programm auswechselbarer, detail-
lerter, inhaltlicher EinfluSnahme auf Cirrictilumvind Unterrichit
und dem Programm der Vereinheitlichung des Unterrichts durch
Schulbiicherliele sich zwischen der Maria Theresianischen Schul-
ordnung von 1774 und dem Schulunterrichtsgesetz von 1974 eine
Kontinuitdt immer schwerer begriindbaren Mifitrauens der
Administrationen herausarbeiten; derien gegeniiber, die Unter-
richthalten, Literatur benutzen, Literatur produzieren; ein Nicht-
Angefochten-Sein vom Zweifel, es besser als die LehrerIninen vor
Ortzukénnen ind besser als die Schulbuchautoren; soferti diese
nicht selbst Teil der Administration waren: Angesichts des Wan-
dels der LehrerInnenqualifikation und Medienumwelt (jener von
SchiilerInnen und LehrerInnen) erscheint die in dieser Zeitraum
erfolgte Teil-Liberalisierung - es mufl dem Schulbuch nicht mehr
strikt gefolgt werden (gegen Mitte 19. Jahrhunderts), das Schul-
buchmonopol des k.k. Schulbiicherverlages wird aufgehoben (bis
1869), nichtapprobierte Literatur, wenngleich von der Schulbuch-
aktionatsgenommen; darfimi Unterricht verwendet werden (1974)
- als spéte Anpassung des Instrumentariums der Kontrolle iiber
Produktion und Nutzung der Sachimplantate mit derh Ziel, Legi-
timationsverlust durch bedrohliche Dysfunktionalitit zu vermei-
den, im Kern aber als Aufrechterhalten staatlichen Einflusses auf
curriculare Detailplanung. Vermutlich erbrichte die Analyse
einzelner Regierungszeiten und revolutiondrer Situationen Libe-
ralisierungsschiibe, die aufgrund des folgenden roll-back in der
Entwicklung untergehen.
Eine grundsétzliche Infragestellung der Schulbuchapprobatlon
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seichnete sich erst in der Diskussion iiber die autonomere Schule
b ,vorallem innerhalbder Administration und mitnoch wenigen
Ansatzen Offentlicher Diskussion (Kissling 1989,1991,1992a). Ein
durch hier nicht darlegbare Ursachen veréndertes Versténdnis
vonin der Verfassung nichtim einzelnen geregelter Schulaufsicht
erlaubt nunauch der Administration, Schulbuchapprobation tiber
Verfahrensfragen hinaus in Zweifel zu ziehen (Stein 1976, 491f;
1991, 754), was durch eine sich 4ndernde Stellung des Schulbuchs
im Unterricht wie sehr auch im einzelnen unerforscht, erleichtert
wird. Ob: staatliche Schulhoheit auch Schulbuchhoheit bedeuten
mufB, kann heute auch die: Administration bezweifeln.

Inzwischen diirften sich: die ‘alten. Fronten:der. Verfechter und
Gegner der Schulbuchapprobation verschobenhaben. Die Appro-
bation wird anscheinend aus dhnlichen Griinden, wie sie fiir den
Staat als Ordnungsfaktor im Schulwesen an Bedeutung verliert,
fiir die Schulbuchverlage als: Ordnungsfaktor auf dem Unter-
richtsmaterialienmarkt bedeutsam. Die Nachfahren jener Privat-
verleger, die im 19. Jahrhundert einen Kampf um Liberalisierung
des Schulbuchmarkts gefiihrt haben (Der kk.Schulbticher-Ver-
lag, 1906), bemiihen sich heute, bei allem Arget uber Petails; um
Erhaltung der Approbation als Schutz vor dem Markt. LehrerIn-
nen;, Schiilerlnnen und Eltern fragen, was denn auf§er der Appro-
bation Schulbiicher: atismacht, ob.mari:das; was. sie ausmacht;
padagogisch haben will und welche Atuifgaben andere Literatur
und andere Medien auch oder vielleicht besser konnten. Schul:
buchverleger benotigen fiir ihre Produkte umso eherbehordliche
Legitimierung; als andere Legitimierungen briichig werden.
Langfristig wird dadurch aber auch die Approbation delegiti-
miert, umso mehr, wernin sie gegen diese Entwicklung aufrecht
erhalten werden sollte. Eine. Modifizierung des Familienlasten-
ausgleichsgesetzes in Richtung: auf unentgeltliches Zur-Verfii-
gung-Stellen- der “von der Schuleals erforderlich bestimmten
Unterrichtsmaterialien” wiirde die Privilegierung approbierter
Biicher insofern beenden; als sie sich in einem gemischten Set von
an den Schulen produzierten Unterrichtsmaterialien, durch Leh-
rerInnen auf dem Buchmarkt entdeckter Literatur und anderen
Medien behaupten miifsten: Das Fiir und Wider dieser Moglich-
keit sollte erwogen werden,
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Das Engagement der Schulbuchverleger fiir padagogische Ent.
scheidungsfreiheit der LehrerInnen findet seine Grenzen in der
Erweiterung bzw. Sicherung des Absatzmarktes. So fithrte 1974
ger der BRD in seiner Stellung-
es tiber die Zulassung von Schyl.

und zwar zur Frage der
Approbation der an Schulen vor Ort produzierten Unterrichtsma-

der'Verband der Schulbuchverle
nahme zum Entwurf eines Erlass
btichern' in Schleswig-Holstein' aus,

terialien:

“Wichtiger erscheint uns jedoch eine rechtlich nicht haltbare
Ausnahmestellung jener Unterrichtsmittel, deren Inhalt inner-
halb der eigenen Schule verwirklicht worden ist (...). Weil eben
Schulbticher - cum grano salis - Lernstoffe didaktisch aufberei-
tet, ohne ideologischen: Ballast anbieten; entstehen. in vielen
Schulen Aktions gruppenvon Schiilern und Lehrern, die ideolo-
gisch angereichertes ‘Material zusammenstlickeln, um es im

Schulunterricht- einzusetzen. Dieses: Ma
Vorstellung der Entwurfsverfasser vonde
der Schulaufsicht frei;-obwohl die Schulaufsicht gerade hier
kontrollierend wirksam werden miifte. (...) Wir bestehen daher
darauf, daB gerade dieses Material den Verlagserzeugnissen
gleichgestellt wird” (zitiert nach Miiller-1977;:281).
Interessensgebundenheit von Argumenten, hier der Schulbuch-
verleger; macht diese nicht von vornhereii falsch; sie wiren im
einzelnen und insbesondere aus pédagogischer Sicht zu priifen:
Eine tiber Einzelfslle hinausreichende Antwort auf die Frage, ob
ApprobationSchulbiicher heute “besser” macht,istdeshalb schwer
zu geben, weil seitens der Administration die Gutachten unter
Berufung auf “Amtsverschwiegenheit” der Forschung entzogen
sind: Lag solche Verschwiegenheit tatsichlich “im liberwiegen-
den ‘Interesse ‘der Parteien” (B-VG; AVG), d:h: des einzelnen
Verlages/Autors, oder nicht eher imInteresse der Administration
bzw. ihrer Kommissionen - als “letztlich lediglich ein Mittel, die
Verwaltung gegen Kontrolle zu sichern” (Weber 1972, 855)? Ist
solche Verschwiegenheit, was die Erforschung der Approbation
angeht, heute noch essentielles Interesse der Schulverwaltung
oder historisch gewordere Attitiide? Auch das wiire ein Indikator

administeriellen Autonomieverstéindnisses, die Unterrichtsme:
dien betreffend:

terial: wire nach der
r Priifung im Rahmeii
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Gertraud Diem-Wille

Uber den Umgang mit der
“QOrganisation Schule”

Befragt man Lehrer iiber ihr Versténdnis von Organisation Schu-
le, so erhilt man-Antworten; die Organisation mit Verwaltung
und Biirokratie gleichsetzen, u.zw. Klasseneinteilung; Gesamt-
stundenplan; Vertretung, Koordination der.Verwaltung, Einbe-
rufen von Konferenzen, Statistik etc. Wesentlich dabei ist; dafl
Organisation als fremd erlebt wird, getrennt von der einzelnen
Person. Bei Lehrern herrscht die Tendenz; sich gegeniiber der
Organisation hilflos zu fithlen. Die: einzelne Lehrerin und der
einzelne Lehrer erlebt sich nichtals Element der Organisation; das
Einflufs auf die Gestaltung hat, sondern sieht sich als “Einzelkim-
plerIn”, die/der trotz der Organisation ihre Tétigkeit auszuiiben
versucht. Wir sprechen daher von einer: “unzureichenden: Be-
wuBtheit iiber Organisation” und der Schwierigkeit in strukturel-
len Zusammenhédngen zu denken. Konflikte und Probleme wer-
den vorrangig individuell erkldtt, es: wird nach “Schuldigen”
gesucht. Statt strukturelle Zusammenhénge und Verflechtungen
zu sehen, werden moralische Verurteilungen vorgenommen.

Voraussetzung fiir ein Bewuitwerden der eigenen Gestaltungs-
moglichkeiten, stellt die Einsicht dar; daB jede Lehrerin und jeder
Lehrer Teil des Systems ist: Hilfreich ist hier die Sichtwéise der
Systemtheorie, die auf der Gestaltpsychologie aufbaut. Ein Sy-
stem (z.B. eine Klasse oder eine Schule, aber atich ein Personensy-
stem) wird als Menge von Elementen verstanden, die alle mitein-
ander “vernetzt” sind, d h. der Zustand jedes Elementesist durch
den Zustand aller anderen Elemente mitbestimmt, Alle Elemente
sind durch Beziehungen untereinander verbunden; wobei meist
eine wechselseitige Interaktion vorliegt. Diese Vernetzung unter-
einander flihrt in bezug auf Systeme zur Giiltigkeit des gestalt-
theoretischen Grundansatzes, “das Ganze ist mehr als die Summe
der Teile” (Lewin). Dieses systemische Verstdndnis sozialer Ein-
heiten ist leichter nachzuvollziehen, wenn es auif die soziale
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Einheit einer Klasse bezogen ist. Um zu verstehen, wie die Struk-
tur einer bestimmte Klasse ausschaut, mufs sowohl die formelle
wie auch die informelle Organisation untersucht werden.

Zum Beispiel: Systemisches Gefiige “Klasse”

Die formelle Struktur legt fest, da8 Kinder einer Altersgruppe in
einer Klasse zusammengefafit werden, ob die Schule koeduktaiv
oder nach dem Geschlecht getrennt gefithrt wird, welche Ficher
unterrichtet werden, wie gepriift werdendarf, kurzalle geltenden
rechtlichen Bestimmungen und Erldsse. Die informelle Organisa-
tion wird von den‘einzelnen Personen bestimmit, die Mitglieder
dieser Klasse sind: Wer mit wem befreundet ist, wie die Subgrup-
pen miteinander umgehen, wer ausgeschlossen wird, welche
Normen in der Klagse herrschen; welche Verhaltensweisen posi-
tiv. und: welche negativ eingeschitzt werden. So kann in einer
Klasse die unausgesprochene Norm herrschen, mitarbeiten ist
positiv;mandarfFreudeamlernen haben=diese Klasse wird dann
als “interessierte Klasse” eingeschatzt: In‘einer anderen Klasse ist
es “in”, gelangweilt oder desinteressiert zu sein '~ oft mit der
impliziten Mitteilung, es gébe Interessanteres auferhalbder Schu-
le, das alle Energien binde: Das soziale System Klasse wird als
Zusammenspiel dynamischer Elemente verstanden, die in Wech-
selwirkung aufeinander bezogen sind. Das gegenwirtige Verhal-
tenist Ergebnis entgegengesetzter Krafte der Bestatigung und der
Veriinderung: Kurt Lewin spricht daher von einem “quasi-statio-
niren Gleichgewicht”. Umgangssprachlich ausgedriickt konnte
man sagen; soziale Systeme sind nur dann so wie sie sind, wenn
alle “mitspielen”. Das ist zunéchst schwer versténdlich, vorallem

dann, wenn es sich um unangenehire oder konflikthafte Situatio-

nen handelt, DieEinsicht, daf ein Anteilan der Aufrechterhaltung
einer belastenden Situation bei mir selbst liegt, ist unangenehm
und wird daher eher verleugnet.

Gruppe und Aufienseiter ;

Dieser systemische ‘Zugang hat geholfen das Phénomen des
Auflenseiters besser zu verstehen. Warum wird eine bestimmte
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Person von einer bestimmten Gruppe zum Aufienseiter gemacht?
7w untersuchenist das Wechselverhaltnis zwischen Gruppe uind
AuBenseiter. Verstehen wir den-Aufienseiter-als Symptom, als
Ausdruck eines Konflikts in einer Gruppe so gentigt es nicht die
Person des Auiflenseiters zu verstehen; sondern es ist wichtig zu
untersuchen; weiche Funktion der Aufienseiter fiir die Gruppe
hat. So kann die Ablehnung eines schlampigen, aggressiven und
chaotischen Kindes: in einer ordentlichen:Klasse daratf hinwei:
sen, dafd die anderen Kinder ihre aggressivenTmpulse unbewuft
auf diesen Auflenseiter delegieren. In der Psychoanalyse spricht
man von “projizieren”, wenn eigene negative Affekte und Impul-
se, die man bei sich nicht sehen will, auf andere iibertragen und
dort bekampft werden. In-der:Ablehnung der Aggression des
AufBlenseiters-konnen dann: Teile ‘dieser ‘Aggression berechtigt
ausgelebt werden; da der AuSenseiter sich ja so:schrecklich be-
nimmt und " die-anderen “braven”-Kinder provoziert. Einfach
ausgedriickt kann mar sagen, daf8 so der'aggressive Schiiler die
unbewufSten Wiinsche der anderen braven:Schiiler aislebt und
dann dafiir bestraft wird. Zum Verstidndnis:des komplexen Zu-
sammenhanges ist es daher sinnvollerzu beobachten, wiesich die
Klasse verhalt, wenn der AuBlenseiter sich “auffiihrt”. An der
Reaktion 'der: Klasse z.B. ‘zustimmendes: Lachen, geniefsendes
Zusehen oder Mitleben enthiillt sich- die'verborgene Bedeutung
der Handlungen des-AufSenseiters:fiir das gesamte Klassensy-
stem: Dieibliche schulische Konfliktlosungsform, den storenden
Schiiler-auiszuschliefSen; d.h.:das Problem zu individualisieren,
fithrt oft: dazu; dafi-dann ein oder mehrere andere Schiiler diese
Rolle iibernehmien. Ich wollte mit’ diesem stark veréinfachten
Beispiel auf die wechselseitige Verschrankung der Personen in
eineni sozialen System hinweisen. Viel schwieriger ist es diese
Vernetztheit:auf der Ebene; die einen selbst betrifft, nachzuvoll-
ziehen; ndmlich aufder Ebenedes Lehrkorpers und derDirektion.

Lehrkorper und Direktion - systemisch gesehen

Esgibtinjedem Lehrkérperverschiedene Gruppierungen, diedas
Klimaim Lehrkorper bestimmien. Ebenso wie eben am Beispiel
einer Klasse angefiihrt, existiert auch im Lehrkorper ein dyhami-
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sches Wechselspiel verschiedener Kréfte, z.B. eine. Gruppe eher
konservativer Lehrer, die auf das Bewahren tradierter Werte und
Vorstellungen achtet, eine. Gruppe engagierter Lehrer, die viel
verandern will, einige ehrgeizige Lehrer, die Karriere machen
wollen, politisch organisierte Lehrer; es gibt Gruppierungen mit
gegensétzlichen padagogischen Vorstellungen, ndmlich die auf
Vermittlung des Wissens orientierte Gruppe und die anderen, die
sich als schiilerorientiert verstehen, die Schiiler- mehr mitbestim-
men lassen wollen und sich als fortschrittlich verstehen. Es gibt
eine Gruppe, die die Direktion und. die amtliche Autoritét eher
unterstiitzt und eine Gruppe, die der Autoritat kritisch gegenii-
bersteht. Schon aus der Aufzdhlung wird deutlich, dafl die Auf-
spaltung in bestimmte Gruppen zu einer Vereinfachung derSicht-
weise fithrt (z.B.. Wissensvermittlung - oder Erziehung) statt die
komplexe Aufgabe des Lehrers als Wissensvermittler und Erzie-
her zu sehen..So wird ein innerer Konflikt auf zwei Gruppen nach
auflen verlagert. Der. eigene Anteil am Zustandekommen und
Aufrechterhalten eines besonderen Klimas im Lehrkoérper wird
deutlich, wenn sich dieselben Strukturen wie im Lehrkorper der
eigenen Schule auch im “Hochschullehrgang. Politische Bildung
fiir LehrerInnen”. wiederherstellen.. In. diesem: Hochschullehr-
gang werdenrelativ stabile Lehrergruppen in sechs Semesternmit
verschiedenen sozialwissenschaftlichen Lernangeboten bekannt-
gemacht. Ein wichtiger Bereichist das Lernen {iber soziale Prozes-
se, didaktische Umsetzungsformen und Organisationsdynamik.
Im weiteren mochte ich Beispiele aus dem Seminar.”Organisa-
tionsentwicklung Schule” bringen. Ziel dieses Seminars ist es
Einsicht in die Dynamik von Organisationen im allgemeinen und
der Dynamik der eigenen Schule imbesonderen zu gewinnen. Ein
erster Lernschritt besteht in der Analyse der sozialen Strukturen,
die sich im Lauf der dreijahrigen Erfahrungen auf den Seminaren
entwickelt. haben. Auch wenn die Population. der: Teilnehmer
nicht genau der Zusammensetzung eines Lehrkorpers entspricht,
ist'es immer wieder eindrucksvoll zu sehen, wie sich schulische
Strukturen reproduzieren. Nach der Untersuchung der Genese
der sozialen: Struktur; deren: Merkmalen: und. Wirkungsweisen
werden die Lehrer aufgefordert; ihren Lehrkorper in der Schule
zu beschreiben; Anhand von Falldarstellungen wird. die eigene
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Position untersucht und-Probleme dargestellt: Ich mdéchte ‘im
weiteren ein zundchst fast banal klingendes Fallbeispiel datstel-
len, das aber genaubei den eigenen Moglichkeiten zur Niitzung
von Freirdumen ansetzt. Im Proze8 der Bearbeitung zeigt sich die
Vielschichtigkeit sozialer Phanomene; Ich habe absichtlich eint
konkretes und einfaches Beispiel gewahlt, da hier die eigenen
Handlungsmoglichkeiten deutlich sichtbar werden: Es ist auch
leichter; grofie: Verdnderungen im organisatorischen Ablauf zu
fordern wie z.B. Mitbestimmung an der Gestaltung derKonferen-
zen, autonome Bestimmiung: derLehrfacherverteilung in den
Fachgruppen, mehr Autonomie der Schule etc: als kleine korikrete
Schritte selber zu tun. Die genannten strukiturellen Verdnderun:
gen in‘der Schule sind wichtig, erfordern aber eine Fihigkeit der
Lehrer die neuen Moglichkeiten der Mitbestimmung zu niitzen:
Nun zu'dem Fallbeispiel aus'dem Seminar.

Ein (fast) banaler Fall

Die Teilnehmer des Seminars werden aufgefordert, sich jeweils
ein konkretes Problemiauis der'Schule zutiberlegen;, an dem wir
gemeinsam in einer Gruppe nach der “Balint-Methode” arbeiten
konnen: Nach dem Sammeln verschiedéner Probleme, entschied
sich'die Gruppe fiir das Problem einer Eehrerin, die ich Monika
nenne. Sie nennt ihr Problem: “Wie gehe ichimit einem schwieri-
gen Kollegen um?”: Die Ausgangssituation schildert sie folgen-
dermaflen: Amletzten Elternabend haben sich fiinf von fiinfzehn
Eltern; mit denen sie gesprochen-hat, tiber den Klassenvorstand
beschwert: Die Kinder haben Angst vorihm. Der Direktot weiy
dartiber ‘Bescheid, traut sich aber mit diesem Lehrer nicht zu
sprechen;

Die‘Arbeit der Gruppe bestand zunéchst darin herauszufinden;
was diesen Lehrer; ich nenneihin Rainer, {iber den sich die Eltern
beklagt hatten, zum: AuBenseiter im Lehrkorper werden 18t.
Die Falldarstellerin; Monika; beschreibt die soziale Situiation von
Rainer anhand der Sitzordnung im Lehrerzimmer. Rainer steht
meist in' der dufersten Ecke des Raumes und hat seinen Sitz.am
Mathematikertisch; dén er abet fast nie éinnimmt. Monika selbst
zeichnet sich am “Englisch-Tisch” ein; das Machtzentrum stellt
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der “Deutsch-Tisch” dar, an demimmeracht LehrerInnenund die
Personalvertreter: sitzen. . Auf: einem -eigenen- Tisch sitzendie
“Restficher” und die “Begleitlehrer”. Der Direktor 146t die Tiire
zur Direktion offen. Wenn er ins Lehrerzimmer geht, holt er sich

entweder Kaffee oder er geht zum. D-Tisch.. In den letzten zwei-

Jahren war Rainer Direktorstellvertreter und ist allen Lehrern und

Lehrerinnen wegen seiner Genauigkeit und Piinktlichkeitsanfor-

derungen auf die Nerven gegangen.. Es ist bekannt, dal. Rainer
Direktor werden will.

Die erste Diagnose der Gruppe lautet: Im Lehrkérper herrscht die
Norm, Probleme und Beobachtungen nicht direkt mit den Kolle-
gInnen zu besprechen: Es wird viel iiber KollegInnen gesprochen,
aber nicht direkt mit ihnen.. Besonders iiber Rainer wird: viel
gesprochen.. Verlorengegangen ist. in: der. Falldarstellung. das
genannte Problem von der Falldarstellerin: Warum willsie eigent-
lich mit Rainer sprechen?

Monika gibt.nun noch weitere Informationen: Sie selbst hatte
frither als Begleitlehrerin eine gute Beziehung zu Rainer. Es gab
damals drei Begleitlehrerinnen, und Rainerwar dereinzige Mann:
Er war sehr humorvoll.uind witzig. Bei informellen Treffen wie
etwa beim Stelzenessen, beim Lehrerausflug ist Rainer ein “guter
Unterhalter”,:d.h:: er. macht. Witze, die-sich gegen Frauen und
Auslander: richten:. Um Verstdndnis: fiir. Rainers- Situation: zu
bekommen wird die Gruppe gebeten, sich in Rainers-Position zu
versetzen.: Es entsteht folgendes. Bild: Er: drgert sich. iiber die
jungen; unpiinktlichen und schlampigen Kollegen; die zu spit in
den Unterricht gehen und nie ordentlich ihre Klassenbucheintra-
gungen machen: Er will, daf8 der Lehrer ein Vorbild: ist. Er wun-
dert sich;:daf} die “Tschuschen’” manchmal doch Mathematik
konnen. Er findet; er ist ein guter Lehrer und er weifd nicht, warum
die anderen solche Disziplinprobleme haben. Ein bifichen benei-
det er die Lehrer, zu denen die Kinder mit jhren Problemen
kommen. Eigentlich ist er eih.Managertyp, der gut organisieren
kann. Monika findet Rainer durch unsere Beschreibung gut ge-
troffen.

Bei der weiteren Problemdifferenzierung zeigt sich, daff Rainer
selbst zu spatindie Klasse geht; aberals Direktorstellvertreter alle
Lehrernachdriicklich indieKlasse geschickthat:Besondersschwie-
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rig ist es immer; wenn Rainer Klassenvorstand ist; dann erhoht
sich der Druck auf die Kinder. Der Direktor teilt diese Meinung;
Da sich von den jiingeren Kollegen aber zu wenige trauen; eine
Klasse zu iibernehmen; mufi der Direktor Rainer immer wieder
mit der Fiihrung einer Klasse als-Klassenvorstand betrauen. Bei
der Uberlegung, was die Problembringerin tun kénnte, um die
Zuweisung der Aufgabe desKlassenvorstandesan jiingere Lehrer
statt an-ihn zu ermoglichen, ereignet:sich inder Gruppe: ein
interessantes Resonanzphénomen. Auf den Vorschlag, jiingere
KollegInnen'zu ermutigen und einen Erfahrungsaustausch iiber
die Erfahrungen und Probleme als Klassenvorstand anzuregen,
reagieren zwei Lehrer in der Gruppe sehir stark: Das konnte man
Rainer doch nicht antun, meinten sie. Wenn man ihm alles weg-
nehme, wiitde ersich nur noch mehr ins Eck gedréangt fithlen. Ein

Kollege berichtete von einem dhnlichen Fall in seiném Lehrkor-

per. Diesem schwierigen Lehrer hdtten:sie schrittweise immer
mehr Funktionen: weggenommen: und ihn o in eine: extreme
Aufenseiterposition gedrangt.. Man habe ihn von der Schule
weghaben wollen, ja habe ihm sogar eine Stelle an einer anderen
Schule angeboten. Aber sein Kampfmittel sei es; an derselben
Schule zu- bleiben, um:die anderen zu drgern: Die ambivalenten
Gefiihle der Gruppe wurden deutlich; als derselbe Kollege den
Vorschlag machte, alle.. Lehrer sollten Rainer .in ‘der ndchsten
Konferenz ihre Kritik und Ablehnung ins: Gesicht sagen: Diese
Vorschldge zeigen; daf8 die Gruppe formulieren konnte; welche
Bedrohung Rainer erlebt.

“Ich habe keine Probleme”

Danach sagte Monika, was sie nun machen wollte: Sie hatte
erkannt, dafl der Lehrkorper Rainer benutzte, um direkte Gespré=
che iiber ihre Erfahrungen in der Klasse zu vermeiden und um
gemeinsam iiber einen.”Problemlehrer” herzuziehen: Sie wollte
mit den Lehrerinnen am D-Tisch beginnen, direkte Gespriche zu
fithren und. so. eine-andere.Norm als die bis:jetzt gehandhabte
indirekte Kommunikation iiber die Geriichteborse einzufiihren.
Das sei tatséchlich ein Anliegen. “Mit Rainer sprechen” hingegen
sei eine normative Forderung, zu der sie eigentlich keine Lust hat.
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Deutlich wird, da8 Rainer als' “Symptomtrager” Stoff fiir: die und unverbunden - ja psychotisch - zu sein, vermieden:-Anders

Gertichteborse liefert. An ihm wird - wie oft bei der Kritik an gesagt schiitzt die soziale Struktur vor Isolation und Zusammen-
“gutoritiren Lehrern” - die Macht-Ohnmacht-Problematik des pruch - sieisteine Art unbewufStes symbolisches Rettungsservice.
Lehrers abgehandelt. Die Angst vor Kritik, die Angst die Kontrol- ' Der Preis fiir diesen Schutz vor primitiven psychotischen Angsten
le zu verlieren und die Angst vor der eigenen Unzulénglichkeit, __ pestehtinder Teilnahme an'der Abwehr der Organisation. So wie
wird bei Rainer durch strenge Regeln und Einschiichterung der im Spital die Angst vor dem Tod verleugnet wird, geht es in der
Kinder beruhigt. Er selbst splirt nichts von seinen Angsten, indem Schule um die Angst vor der Unzulénglichkeit und Kontrollver-
er sie verleugnet. Statt daf8 die anderen Kollegen besprechen, wie Just. Um diese Angst nicht wahrnehmen zu miissen, wird die

sie selbst mit diesen Angsten umgehen, konnen sie gemeinsam Illussion, alles zu wissen und alles zu kénnen, auifrechterhalten. Je
kritisieren, daf3:man es sicherlich nicht:so wie Rainer machen mehr die Angst bewufst werden darf und mit KollegInnen bespro-
konne. Wie geht jeder von ihnen mit Storungen und Provokatio- chen wird, kann die kollektive Abwehr geringer werden. Die
rien um, was tun sie mit ihrem Gefiihl der Hilflosigkeit gegeniiber Abwehr bindet viele psychische Krifte, die dann anders kon-
schwierigen Schiilern? Gelingt es Schiilern zu helfen, das Gefiihl struktiv geniitzt werden kénnen. Diese freiwerdende Energie
der Unklarheit und Belastung; das beim Lernen und-Forschen kann dann geniitzt werden um die Zielsetzungen zu erfiilleri, die
notwendigerweise entsteht, atiszuhalten, um aus-dieser Spann- ‘ fiir die Berufswahl ausschlaggebend wiren, ndmlich Freude an
nung Neugierde und Interesse zu entwickeln? Welche Gefiihle der Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten zu haben, den
erzeugen die Schiiler beim Lehrer? Wie geht der Lehrer mit dem Schiilern zu helfen erfolgreich zu lernen, die persénliche Entwick-
Gefiihl der Liebe aber auch: dem Hafi um; wie kann-er diese lung der Schiiler zu férdern und eine gute Beziehung zu ihnen
Gefiihle aushalten? Was macht ein bestimmiter Schiiler mit mir? ‘ aufzubauen. Flr die Schulverwaltung wire es wichtig, institutio-
Wie kann -ich-diese Gefiihle erkennen und konstruktiv-damit nelle Rahmenbedingungen und Fortbildungsmoglichkeiten fur
umgehen? Indem Monika die gefiihlsméigen Erfahrungen beim ; Selbstreflexion zu schaffen, wie das etwa im Rahmen des Hoch-
Lehren: nun schrittweise zum Gegenstand der Gesprﬁche mit ‘ schullehrganges “Politische Blldung fiir LehrerInnen” des IFF an-
Kollegen machen will, spielt sie nicht mehr das “Spiel” mit, das ~ ‘ geboten wird.

besagt: “Ich-habe keine Probleme.”

Statt viel zu tun, hat sich Monika vorgenommen genauer zu ~ Kontaktadresse: JFF- Projektzentrum, 1070 Wien, Seidengasse 13,
beobachten, und zwar sowohl in der Klasse als'auch im Lehrkor- V Tel. 0222/526 75 01/22

per. Bei der Beschreibung der Situation im Lehrkorper wurde ihr
bewufit, wieviel sie eigentlich nicht genau weifs. Die Beobachtung
der anderen ist genauso wichtig wie die Beobachtung, welche
Wirkung das auf sie hat. Erst in einem zweiten Schritt konnen
diese Beobachtungen ‘mit-anderen Kollegen' ausgetauscht und
diskutiert werden; Die latent aggressive Stimmung im Lehrkor-
per konnte sich dann in Richtung auf Verstindnis und einander
zuhodten verdndern. Wie hdngt nun diese individuelle Ebene mit
der Frage der Organisation zusammen? Die Organisation hat fiir
ihre Mitglieder dhnlich wie die Mutter fiir das Baby die Funktion
sich zugehorig zu fithlen. Durch die Mitgliedschaft wird, wie
Melanie Klein ausfiihrt, die Angst, verloren zu sein;, ohne Grenze
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Anton Strittmatter

Das Kollegium

Administrative Ansammlung von Einzelkiinstlern
oder gemeinsam wirkendes Team? k

Immer mehr Kollegien beginnen sich als ein Team zu verstehen.
Ein Situationsbericht und ein Pladoyer aus der Schweiz.

Kein Schweizer (bzw. kantonales) Schulgesetz spricht das Schul-
haus-Kollegium als Entscheidungs- und Wirkungseinheitan. Alle
wichtigen Arbeitsbedingungen (z.B. Stundentafel, Lehrplan,
gemeinsame Lehrmittel, Promotionsregeln) werden kantonal
festgelegt und ergehen dann als Weisung direkt an die einzelne
Lehrkraft. (Nach der Fithrungslehre ein Wahnsinn: Die Erzie-
hungsdirektorin/der Erziehungsrat hatalssogenannte “Fiithrungs-
spanne” tausend oder zehntausend Direktunterstellte!) Die zwi-
schengeschalteten Organe wie Schulpflege oder Inspektorat ha-
ben im groBen und ganzen nur tiberwachende und beratende
Funktion bzw. sind erste Beschwerdeinstanz. Sie haben keine
Fithrungsaufgabe im Sinne der Interpretation kantonaler Rah-
menvorgaben und des Erlasses entsprechender Weisungen. Und
sie' verkehren ebenfalls nicht mit einzelnen Schulhdusern, son-
dern wieder mit einzelnen Lehrerinnen und Lehrern. Der einzel-
nen Schule als Betriebseinheit bleiben ein paar administrative
Koordinationsaufgaben (wie die Verteilung der Spezialrdume
und die Organisation der Pausenaufsicht), der Erlass einer Haus-
ordnung sowie die Pflege des kollegialen Wohlbefindens. Diese
beinhaltet vornehmlich gesellige Ausfliige, das Lehrerturnen und
den Chlaushock, rafft sich gelegentlich zu Aktionen wie das
Bemalen und Moblieren des Pausenplatzes, einen Fortbildungs-
kurs oder eine Projektwoche auf. Dabei gibe es gute Griinde, sich
auch im Unterrichtsalltag als Team zu verstehen, als eine Schule,
welche in ihrer Wirkung auf die Schiiler mehr als Addition der
Finzelleistungen der Lehrerinnen und Lehrer ist.
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Umdenken hat eingesetzt

Eine gewisse Tradition der lokalen Schulautonomie gibt es seit
jeher bei den Mittelschulen (Gymnasien, Lehrerseminar)..Ihnen
wurden - als “kleine Hochschulen” vor allem in den Kantonen
ohne Universitét - schon immer grofie Selbsbestimmungsraume
zugestanden, vielleicht auch weil eine ejdgendssische Rahmenre-
gelung (Maturitéts-Anerkennungs-Verordnung MAV) fiir eine
gewisse interkantonale Koordination sorgt. Seit einigen Jahren
gibt eine “Arbeitsgruppe Schulklima” von Mittelschulrektoren
Anregungen fiir die aktive Ausgestaltung der lokalen Schulkul-
tur. Ausldser waren namentlich Vortrage des fritheren Konstan-
zer und heutigen Ziircher Professors Helmut Fend tiber die Ergeb-
nisse seiner Forschungen tiiber Schulklima und Schulwirkungen
in der BRD. Neuerdings entstehen gesamtschweizerische Rah-
menlehrpline fiir die Maturitdtsschulen, welche von den einzel-
nen Schulen dann eine Konkretisierungsléistung erfordern wer-
den.
Auf der Volksschulstufe hingegen existierte die. Grofle “Schul-
haus” bis vor einigen Jahren kaum. Zwar wurdeimmer wiederdie
Tradition der Gemeindeautonomie beschworen, welcher aber bei
genauerer Betrachtung - wie oben erwadhnt - eher marginale
Fragen des Schulbetriebs reserviert sind. Es ist denn auch typisch
fiir diese Stufe, daf3 es erst an wenigen Orten eine ausdriicklich
padagogisch definierte Schulleitungskultur gibt. k
Erfreulich sind nun aber die beobachtbaren Entwicklungen der
letzten: 10 Jahre: Immer mehr Schulen entschlieBen sich, eine
Teamentwicklung in Gang zu setzen, schulinterne Fortbildung zu
betreiben, ein lokales Schulprofil mit pddagogischen Leitideen zu
vereinbaren oder die Lernorganisation in Richtung neuer Lehr-
und Lernformen (Werkstattunterricht, Projektunterricht usw.) zu
verandern. Es konnen dafiir konkrete Ursachen aufgezahlt wer-
den, so zum Beispiel die Anst68e aus dem gesamtschweizerischen
Reformprojekt “Untersuchung der Situation der Primarschulen
SIPRI”, die anlafllich des ”Langschuljahreé” bei der Umstellung
vom Friihlings auf den Herbstschulbeginn bereitgestellten: Zeit-
gefafe fiir schulinterne Fortbildung und Entwicklung, die infolge
der Alterung des Lehrkérpers in den Schulen empfundenen Pro-
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bleme und anderes mehr. Wir konnen hijer nicht naher darauf
eingehen.

Lerneinheit Schulhaus

Bedeutsam erscheinen ferner die neuerdings von staatlicher Seite
her gemachten Offerten fiir lokale Schulentwicklungen bzw. die
dafiir bereitgestellten giinstigen Rahmenbedingungen: Verein-
zelt fordern - beispielsweise im Kanton Wallis - moderne Schulge-
setze von den Gemeinden eine Wahl beziiglich Schulform (Gestal-
tung der Oberstufe, des Ubertrittsverfahrens); in vielen neueren
Konzepten und Verordnungen zur Lehrerfortbildung hat die
schulinterne Fortbildung einen festen Platz erhalten und werden
konkrete Unterstiitzungsmanahmen vorgesehen; und immer
mehr Schulreform-Projekte setzen auf die “Lerneinheit Schul-
haus”, fithren neue Lehrplane, didaktische Konzepte u.d. in Form
von lokalen Fortbildungs- und Entwicklungsprojekten ein (z.B.
die Kampagne “Erweiterte Lernformen” der Nordwestschweizer
Kantone, die Einfiihrung des Lehrplans “Mensch und Umwelt”
oder der “Ganzheitlichen Schiilerbeurteilung” an den Primar-
schulen des Kanton Luzern oder die Einfiihrung des neuen Volk5a
schullehrplanes im Kanton Ziirich).

Fiir einen “Durchbruch” der Idee der “lokalen Schulautonomie”.
sind aber noch zwei grofie Hindernisse zu iiberwinden: Zum
einen fehlt es heute in fast dramatischer Weise an qualifiziertem
Personal fiir die unterstiitzende Begleitung von lokalen Schulent-
wicklungsprojekten. Die paar mehr oder weniger professionellen
Beraterinnen und Berater konnen den Bedarf bei weitem nicht
abdecken. Im Moment laufen aber Programme zur Qualifizierung
von Leuten fiir diese Aufgabe an (z.B. ein Kaderkurs “Schulische
Organisationsentwicklung” im Kanton Bern). Das zweite grofie
Problem ist, daf§ die institutionelle Verfassung des Schulsystems
auch heute noch im groen und ganzen solche lokale Autonomie-
entwicklung eher verhindert als fordert. :
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Institutionelle Team-Verhinderung

Mannigfaltig sind eben die Hindernisse, welche sicheiner Team-
kultur an unseren Schulen entgegenstellen:

e Die erfahrene Mittelschulzeit bzw. Lehrerausbildung ist ein
Modell fiir Einzelkdmpfertum, schafft kaum Gelegenheiten zum
Erlernen von Team-Einstellungen und -Fertigkeiten: Es fehlt die
Erfahrung, daff Teamarbeit beim Lernen.und Lehren nicht nur
Mehraufwand, sondern eine lohnende Investition sein kénite:

» Die Fiihrungsstruktur-des (kantonalen) Schulwesens fordert -
wie oben erwdhnt - nicht zu Teamleistungen heraus, macht im
Gegenteil die einzelne Lehrkraft fiir den Erfolg und MiBerfolg im
Unterricht verantwortlich.

» Die formelle (bezifferte) Arbeitszeitdefinition verbannt Teamar-
beitindendiffusen Bereich der “Freizeit” und damit des gnadigen
Wohlwollens der einzelnen, zur Teamarbeit eingeladenen Lehr-
kraft.
* Eigentliches Team-Teaching (zusammen unterrichten) ist - weil
kostspielig - an fast keiner Schule vorgesehen; ebenso fehlen der
Teamarbeit reservierte und dafiir eingerichtete Ritime.
¢ Die Schulleitung wird meistenorts als reine Administrativ-Rolle
verstanden. Teamentwicklung, Moderation von: verbindlichen
Zielvereinbarungen iiber die Klassen hinweg, Konfliktmanage-
ment, die Gestaltung kooperativer Problemldseprozesse finden
sich selten ausdriicklich im Pflichtenheft, werden manchenorts
gar ausdriicklich abgelehnt (als “unerwiinschte Hierarchisierung
der Lehrerschaft”). Schulleiter kénnen' anderseits Ansitze von
Teambildung gar aktiv verhindern (aus Griinden der Machterhal-
tung oder aus Angst vor den resultierenden gruppendynami-
schen-Anspriichen), ohne dafi sie deswegen einer Pflichtverlet:
zung zeihbar wiirden.

:Eine grofie: Anzahl von Tellzeltanstellungen an ejner Schule
wirft die Frage auf, wer “zum Team gehért” und wer: nicht,
verursacht zeitliche und identifikationsméaBige Schwierigkeiten
der Teambildung,




104

Lehrer-Menschen wiren keine Insulaner!

Die Folgen dieser “Teamverhinderungs-Konstruktion” unseres
Schulwesens sind nicht selten Einzelkimpfertum, soziale Resig-
nation, Mifitrauen gegeniiber jeglicher Form von Leitung, Intri-
gen, Unverbindlichkeit im kollegialen Umgang, Angst vor verlet-
zender Blofstellung bei zuviel Offenheit und Néahe, Angst vor
Verlust des personlichen Freiraumes, lange schwelende, nie aus-
getragene Konflikte, ineffiziente Sitzungen mit oft halbbatzig
“geldsten” Problemen und-anderes mehr.

Dabei ist nichts so falsch wie die hiufig gedufierte Interpretatlon
Lehrerinnen und Lehrer seien halt “von Natur aus” eher Indivi-
dualisten, Erwachsenen gegeniiber etwas gehemmt oder unreif,
ein kooperationsscheuer Menschenschlag oder von einer Art
“sozialer Faulheit” geprigt. Die meisten Lehrerstudenten sind
meiner Beobachtung nach im Gegenteil eher- spritzige, sozial
engagierte, teamwillige, intelligente, kommunikative und ein-
satzfreudige junge Menschen! Wenn sie dann mit Dreiflig oder
Vierzig ein anderes Bild abgeben, muf fiiglich gefragt werden,
was sie denn.“soweit” gebracht hat. Antwort: siehe oben.

Gute Griinde zur Teambildung

Immer mehr Kollegien haben begonnen, diese Mechanismen der
Vereinzelung zu durchbrechen, sich in Richtung Team auf den
Weg zu machen. Mit guten Griinden:

* Sie begreifen, daf§ sie (die heute im Schnitt'so um die vierzig
Jahre alt sind) in-einer stiitzenden Teamkultur bessere Chancen
haben, im Beruf die ndchsten zwanzig oder dreifig Jahre gesund
zu “iiberleben”. Sie begreifen auch, dafl eine gute Teamkultur
attraktiv fiir jlingere Kolleginnen und Kollegen ist, diese besser
(und: dauerhafter) ins Kollegium zu integrieren vermag und ei-
nem selbst zum “Jungbrunnen” werden kann,

* Sie begreifen, dafi sie im schulischen Alltag ja doch auf tausend
Arten miteinander verflochten sind, und daf8 diese Verflechtun-
gen nach innen und nach aufien besser aktiv gestaltet als mehr
oder weniger passiv erlitten werden.

e Siebegreifen, dafl ihrKollegium eine “Wundertiite” sein konnte,
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welche nur endlich mal ge6ffnet werden miifite: jede Kollegin,
jeder Kollege hétte bestimmte Stérken, welche der Allgemeinheit
nutzbringend zur Verfiigung gestellt werden konnten, wenn nur
erst einmal das Tabu “"Wir sind alle gleich; alle gleichermafsen gut,
aber niemand von uns ist besonders gut oder deutlich besser als
der andere” iiberwunden werden konnte.
o Sie begreifen, dafs gefiihrte Teamarbeit zwar gewisse Verbind-
lichikeiten und Anndherungen verlangt, dafi dadurch aber auch
neueFreiraumenachinnenund nach auffen entstehen. Sie entdek-
ken insbesondere, wie eine grofiere Solidaritdt nach innen die
Position der Schule bzw, der Lehrerschaft gegeniiber der Schul-
pflege, dem Inspektorat, den Eltern, der Gemeinde entscheidend
verbessern kann.

e Sie begreifen, dafs die heutige Heterogenitit der Familienver-
héltnisse, der: Werthintergriinde der Schiiler, das Ausbleiben
mancher fritherer “erzieherischer Gratisleistungen” vom Eltern-
haus an die Schule eine neue Herausforderung geschaffen hat: Sie
haben realisiert, daff schulische Anstrengungen zur Férderung
eines erzieherischen Grundklimas den Lernbetrieb wesentlich
erleichtern oder gar erst wieder moglich machen.

e. Sie haben begriffen, was die Schulwirkungs-Forschung seit
einigen Jahrenbelegt, dafl Schulen mit einem gemeinsamen Profil,
mit ein paar Abmachungen {iber Erziehungs- und Lerngrundsat-
ze, mit gemeinsamen unterrichtlichen Aktivititen und mit einer
ausgebauten Mitverantwortung von Lehrern ynd Schiilern wirk-
samer sind, am Ende nicht nur mehr Zufriedenheit sondern auch
ein héheres Niveau an erbrachten Schulleistungen zeitigen.

Teamentwicklung in behutsamen Schritten

Was ich in meiner Arbeit als Begleiter von Schulentwicklungs-
Projekten haufig erlebe, ist eine Unterschitzung des Aufwandes
fiir dauerhafte Fortschritte als Team: Hat man sich erst einmal
entschlossen; etwas in Richtung Teamentwicklung zu tun, ver-
spricht man sich nicht selten gleich blaue Wunder von: einem
zweitdgigen Gesprachsfithrungskurs; einer drei Halbtage dau-
ernden internen Fortbildung, einer Wochenendklausur mit einem
zugezogenen “Wunderdoktor”. Zwar lohnt es'sich'in'der Regel,



Unsere Team- und Veriinderungskraft. Annahme: Es ist erstrebenswert; dal3
sich Lehrergruppen in den vier Di-

INTEGRATION DES TEAMGEDANKENS mension in Richmng auf die éiul'lereri
Teamentwicklung strukturell eingerichtet

Das Team hat der Stabilisierung des Erreicliten und der WeiterentwickIng einen festen Platz
eingerichtet; Es wird regelmiiBig (z. B. durch Supervision) auf den TeamprozeB geachtet. Geldste
Probleme fithren zur Frage, auf welche weiteren Bereiche die Erkenntnisse und Fihigkeiten
iibertragen werden konnten, Es sind Zeit- und Leitungsstrukturen fiir die Teamentwicklung da.

Teamentwicklung als Prinzip/Leitidee

Das. Team hat erkannt, da8 Teamentwicklung.bzw, Zusammenarbeit
prinzipiell wichtig und niitzlich sind. Auftretende Unsicherheiten iiber
Sinn und Zweck der Teamarbeit werden mit Hinweis auf das prinzip be-
antwortet. Im Alltag erfolgt Teamarbeit noch eher fallweise,

Entwicklungsarbeit im Team
pragmatisch-fallweise

Das Team fiihlt die Notwendigkeit; gemein-
sam etwas zu verdndern. Viele Verénderun-
gen werden im Tear angegangen. Die Ansts-
Be kdnnen aus der Teamarbeit oder von aufien
kommen.

Teanibezug . zum
Eigenprofit Es ‘gibt
keine Teamarbeit zur
Verdnderung, Das In-
dividuum1iBtsich von
der. Gruppe anregen,
triigt aber nichts bei.
Teamerscheintals An-
sammlung von Indivi-
duen. Beziehungen
vorallem hierarchisch
zum Chef:
Individuen auf sich
selbst gerichtet
Ein. Anfang von: Teambildung, ist- da. Das
Verbindende ist vor allem die. gemeinsame
Aufgabe, fiir welche man sich einsetzt: Kon-
takte sind themenbezogen: Individuelle Ver-
antwortung ist noch im Zentrum, Viele Tea-
mimpulse von verschiedener Seite.
Aufgabenorientiertes Teamverstiindnis
Neben der individuellen Verantwortung. anerkennt man die Teamve-
rantwortung. Die Kontakte beriihren jetzt auch die Person des Teammit-
glieds. Sachfragen und Problenie wérden beidseitig beleuchtet; es wird
ein Ausgleich zwischen individuellen Anspriichen und Teamansprii-
chen gesucht. Nach auBlen zeigt sich'das Team geschlossen.
Teamverantwortlichkeit mit nach aullen geschlossener
Team-Person-Balance

Das Team fuhlt sichinnérlich so stark, daB és wagt; sich nach auBen zu 6ffnen, mitder Umgebung
inKontakt zu treten (z. B, mitden Eltern, Beh6rden, Vereinen, anderen Schulen). Das Téam sucht
die Anregung von ‘aulen und wirkt gleichzeitig auf andere Gruppen/Institutionen veréindemd
ein;

Nach aullen offenes/wirkendes Team

VERHALTNIS PERSON-TEAM.UMWELT

Das Schema wurde iibersetzt und inhaltlich leicht verindert ab der Vorlage: Van Emst Alex; Innnoverend Handelen, Amsterdam (APS) 1985, Anton Strittmatter, Sempach.

Ebenen hin.entwickeln, Die Entwicklung wird dabei schrittweise von einer Ebene zur nich-

sten geschehen. Die dulleren Ebenen schlieBen die inneren mit ein.
i VERANDERUNGSKRAFT

PlanmiiBige Entwicklungsarbeit auf Leitideen hin
Der andauernde: Entwicklungsdrang wird hauptséichlich' durch:eine Idee: genihrt, duich ein
Leitbild, auf welches hin gearbeitet wird.. Das: Team kann gut mit einem lingerdauernden
gestorten Gleichgewicht umgehen. Man ist i de, Auff: von auBien an der eigenen
Idee zu priifen, Differenzen werden im Lichte der gemeéinsamen Leitdeen bearbeitet,

Planmiiliges Angehen von Schwachstellen durch
Entwicklungsarbeit

Das Team setzt viel Energie dafiir ein, sich fortlaufend weiterzuentwik-
keln: Gleichgewichtssituationen sind da; im zerstort zu wérden; damit
neue Entwicklungen stattfinden. Die Kraft wird dazu verwendet, Pro-
bleme zu 16sen und Hindernisse zu beseitigen.

PlanmiiBliges Gleichgewichtsstreben

Die Teamenergie wird planmiBig darauf ver-
wendet, Gleichgewicht zu erhalten oder wie-
derherzustellen, Es werden vor allem aktuel-
le,brennende Probléme angegangen und kurz-
fristig geldst, aber immer mit Blick auf dauer-
hafte Sicherung des Gleichgewiclits.

Ad-hoc-Gleichge-
wichtsbemiihungen
Zweck des Teams ist,
kurzfristig aufgetrete-
ne Storungen zu be-
hen. Momentane Zu-
friédenheitist Erfolgs-
Kkriterium:
Es wird:.vermieden,
iiber «harte» Berufs-
fragen und -probleme
zu sprechen. Man
spricht iiber:
Wetter, Sport: und
Haustiere
Vorliégende Tagesthemen sind organisatori-
sche Fragen (Stundenplan, Reglemente, An-
schaffungen usw.) und materielle Fragen
(Besoldungserhhung usw.). Uber padagogi-
sche ' Zweckentsprechung wird: selten
diskutiert. Organisatorische und materielle
Bedingungen der Schule

Auf der Traktandenliste tauchen Fragen der Unterrichtsgestaltung und
des erzieherischen Verhaltens des Lehrers auf. Es werden pidagogische
und: didaktische: Erfahrungen und’ Werthaltungen ausgetauscht. Die
Teamqualitiit wird als Modell fiir die Lehret-Schiiler-Beziehung ge-
pflegt.

Didaktische und (gruppen-)piidagogische Fragen

Das Tun des einzelnen Lehrers und des Teams witd in den Rahmen dés Gesamtauftrags der
Schule gestellt. Es werden grundsitzliche Fragen des Schiulsystemis erdrtett und in'die Verinde:
rung des Alltags einbezogen. Es wird nach den praktischen Auswirkungen des gesellschaftlichen
kontextes (z. B. besondere Kultur in der Gemeinde) auf die eigenen Schule geforécht‘ Es wird
manchmal getréumt, philosophiert, politisiert ...

PN

Schule als G und als lischaftliche Einrichtung

THEMEN DER TEAMARBEIT
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Unterstiitzung durcheine den TeambildungsprozefS moderieren- Lotte Kreissler
de Fachperson beizuziehen, aber es gilt ebensosehr, die Ziele
realistisch- zu stecken. Das nebenstehende Diagnose-Schema; ’ Demokratie - (k)ein Kinderspiel?
welches ich in Holland “in: Aktion” gesehen habe und mit wel- ~
chem ich in der Zusammenarbeit mit Schulen selbst auch arbeite,
kann bei der Vorgehensplanung gute Dienste leisten. Es erlaubt,
ausgehend von einer Diagnose des Ist-Zustandes des Kollegiums,
diejeweils ndchsten Schritte zu erkennen. Das verhindett tiberfor-
dernde Hochspriinge und macht gleichzeitig in motivierender

Uber das Nichtgelingen und das Gelingen eines Experiments in
einer Alternativschule

Prolog - Szenario 1: Die “Vollversammlung” der Freien Gesamt-
schule Hofmiihlgasse am Anfang ihrer Geschlchte 1990

Weise den schon zutriickgelegten Weg sichtbar. Wie war’s mit (L-LehrerIn, S=Schiilern)

einem Versuch? ‘ L: “Wer ist Diskussionsleiter?” (Larm!) S1: “Ich - aber nur eine
. ‘ Stunde.” L: “Es“geht um den Stundenplan.” (Larm!) (S1 leitet

Literatur ~ nicht. Dann briillt er 3x) “RUHE!” Danach: “Na - ich mach das

Aurin, K. (Hrsg.): Gute Schulen - worauf beruht ihre Wirksamkeit? Bad i i
Heilbrunn OBB (Klinkhardt) 1989 md},t Ruhe, sonst maci’h ich das I:lCht mehr. e

Biuerle, S. (Hrsg): Lehrer auf die Schulbank. Stuttgart (Metzler) 1991 52: “Aufzeigen! Ruhe!” Andere: “Zeig doch du auf.” L: “Wer hat

Dalin, P., Rolff, H.-G.: Institutionelles Schulentwicklungs-Programmi. Eine noch was zur Tagesordnung beizutragen?”'S2: “Ruhe!” Andere
neue Perspektive fiir Schulleiter, Kollegien und Schulaufsicht, Soest zu ihm: “Schreinicht so.” (L informiert iiber den Stundenplan der
(Soester Verlagskontor) 1990 ersten Schulwoche) :

Miller, R.: Lehrer lernen. Weinheim (Beltz) 1989 ; i

Miller, R.: Schilf-Wanderung. Wegweiser fiir die praktische Arbeit in der ~ 51: “Was ist das nichste Thema?” (Andere Themen werden be-
schulinternen Lehrerfortbildung. Weinheim (Beltz) 1990 sprochen) -

Miller, R.: Sich in der Schule wohlfithlen. Weinheim (Beltz) 1990 (ZweiSstreiten, S1zuS2) “Nadann gehdochraus.” L: “Wann wer

Schonig, W.: Schulinterne Lehrerfortbildung als Beitrag. zur Schulent- ; rausgeht, das sag ich, ich brauch noch alle, jetzt geht niemand
wicklung. Freiburg (Lambertus) 1990 raus!”

Strittmatter, A.: Welch lungspolitik? In: Schweizerische Zeitschrift . ; :
fiir k;ufm£mis:ﬁes %ﬁgii;:'vgeg’en 31/<91, 94-101 2 (Thema Schulbeginn) L: “Mein Vorschlag ist 8h15” S1: “Ja, und

Gather Thurler, M., Kopmels D.: Neuerungen in der Primarschule. Bern wer 10 min zu spit kommt, darf nicht mehr rein. So wiein Sands.”
(Sekretariat EDK) 1988 S2: “Mach mas mit 15 min.” 53: “Was konren wir dafiir, wenn d1e

Bim spéater kommt?” (Diskussion)

L: “Na gut, nach 8h30 darf niemand mehr rein. Ich weif aber nicht, ’

wie die anderen L dazu stehen.” (!!) S2: “Frag sie in eurer Ver-
sammlung.”

S2: “Besprich das mal mit den anderen L, weil es hat keinen Sinn,
wenn wir jetzt schon reden, und dann ist es den L nicht recht!”...
Dieser anfangliche Versuch in Kinderschuhen, die Mitbestim-
mung der Jugendlichen in der Freien Gesamtschule zuzulassen
und zu férdern, wird - zu Recht oder auch nicht - auf viele eher
abschreckend wirken: - Viel Larm und Chaos, keine kompetente




110

Diskussionsleitung, wenig Geduld und letztendlich keine Ent-
scheidungen.

Das dumpfe Gefiihl von “Eh scho wissen” mag aufkommen: Fazit
war: Das von LehrerInnen gesteckte Ziel - die Jugendlichensollen
jetzt (endlich) mitentscheiden (wollen) - wurde nicht erreicht.
Allzu haufig heifit die daraus gezogene Konsequenz “Das Expe-
riment ist gescheitert”, und der Versuch wird abgebrochen. Beste-
hende Vorahnungen - “die koénnen. doch eh nicht verniinftig
miteinander reden” - sind prompt bestétigt worden, der Alltag
nimmt seinen Lauf wie gehabt. Mit der Erfahrung gelungener
Experimente im Hinterkopf konnen allerdings einige Momente,
welche die Diskrepanz zwischen Wollen und Konnen ausmachen,
festgemacht werden.

Was waren also die bestimmenden Bedingungen dieser eingangs
beschriebenen Versammlung?

* Die Tagesordnungspunkte wurden von der Lehrerin einge-
bracht.

¢ Die Regeln der Versammlung, zum Beispiel iiber Anwesenheit,
waren von der Lehrerin bestimmt,

* Es wire nicht moglich gewesen, eine Entscheidung zu treffen -
was von den SchiilerInnen sehr richtig erkannt wurde -, da keine
anderen LehrerInnen anwesend waren und die Versammlung gar
keine Entscheidungsbefugnis hatte.

Die wesentlichen Voraussetzungen fiir echte Mitbestimmung - im
konkreten Fall wéren das Gleichberechtigung aller Mitglieder,
klare und von allen akzeptierte Regeln und reale Entwicklungs-
kompetenz - fehlten; also, wen sollte es da verwundern, daf8 die
Jugendlichen selbst das Gremium eher als Spiel betrachteten und
ihm keinen Ernstcharakter zusprachen, ebensowenig wie die
Erwachsenen.

Historische Wurzeln

Diese géngige Praxis der scheinheiligen Demokratisierung hat
beriihmte Vorldufer. Schon unter Glockel (1922-1934 Président
des Stadtschulrates) waren” ... Abbau der hierarchisch-biirokrati-
schen Lenkung und Kontrolle von der obersten Schulbehorde bis
zur Schulklasse und eine weitgehende Demokratisierung des
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Schulwesens, die konsequenterweise auch Mitbestimmungsmog-
lichkeiten fiir die Schiiler einrdumen mufte...” die grofien Leitzie-
le der Schulreform (Adam: 26), die in Form der “Schulgemeinde”
verwirklicht werden sollten. Die eigentliche Idee der “Schulge-
meinde” mit-ihrer emanzipatorisch-antiautoritiren Perspektive
wurde allerdings in ihr Gegenteil verkehrt und endete in einer
vollig entschérften Schulgemeindekonzeption (ebenda: 32). Ent-
gegen der urspriinglichen Forderung nach “Mitbestimmung der
Schiiler bei allen wichtigen sie betreffenden:Angelegenheiten”
wird nunimSchulgemeindeerlaf vom18.10. 1919 betont, #...welche
wichtige Aufgabe der Schulgemeinde bei der Erweckung republi-
kanischen Biirgersinnes zuféllt, wenn sie die Jugend zu Selbst-
zucht, freiwilliger Einordnung in die Gesamtheit und zui hinge-
bungsvoller Mitarbeit an gemeinsamen Aufgaben zur erziehen
vermag.” (ebenda: 32) '

Auf dem Wege der.”Schulgemeinde” zur “Schulgemeinschaft”,
wie Fischl, Glockls Mitarbeiter, sie spater bezeichnet, ist Demo-
kratisierungauf der Strecke gebliebenbzw. wurde durch Diszipli-
nierungs-, Anpassungs-, Harmonisierungsfunktion entwertet und
marginalisiert (so etwa blofs Mitgestaltung von Schulveranstal-
tungen). :

Von.72 mittleren:Anstalten gab es 1923 /24 nur 25 Schulgemein-
den; ausschliefllich in der Oberstufe, und alle Beschliisse konnten
von Schulleiter-und-Behdrde sabotiert bzw: aufgehoben werden.

Zweck und Ziel?

Woran liegt es; dafS: die Idee der Mitbestimmung heute, in der
Autonomiediskussion, wieder einmalals Wunschvorstellung und
Ziel- angegeben wird ? Was erhoffen sich einerseits die Behorde,
was -andererseits - Alternativschulen von einer. demokratischen
Schule ?

In “Freirdume und - Autonomie”, herausgegeben vom BMfUK im
Oktober 1991, werden als Zielvorstellungen unter anderem
“..Verantwortungsbewufitsein; Miindigkeit, Bereitschaft zur
Kommunikation,: Kooperation, kritischer Toleranz,...”” genannt.
Warum gerade jetzt diese und nicht andere Werte erlemt werden
sollen,  wird damit begriindet, daff:die. Demokratisierung aller
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gesellschaftlichen Lebensbereiche voranschreitet und daher vom
einzelnen die Ausbildung sogenannter dynamischer Fahigkeiten
verlangt.
Vorbereitung aufs spatere Leben also ?

Dagegen Klingt die Begriindung von-A.S.Neill; warum auf Auto-
nomie und Mitbestimmung fiir Kinder nicht verzichtet werden
kann, ganz anders.

Neill, der Griinder von Summerhill, verwehrt sich gegen eine
Festsetzung der Zielrichtung “fiir spéter”. Oskar Negt fat Neills
Gedanken so zusammen:

“Selbstregulierung ist deshalb nicht nur wichtig fiir die Selbster-
ziehung der Kinder zu Autonomie und Gemeinschaftsfaigkeit, es
ist-auch-das-einzige Medium; das die wirklichen Interessen,
Bediirfnisse, Phantasien der: Kinder zum Ausdruck bringt und
damit offentlich d.h..zundchst schulsffentlich: bearbeitbar
macht...Gerade dadurch; dafi-das; was: den: Erwachsenen: als
stérend,unangenehmerscheint;sich ausleben kann iind damit die
kollektive Chanceder Abarbeitung und Korrektur erhilt, werden
Kinder frei; sichnichtnur abgrenzend, negatorisch zubestimmten
Normen zu verhalten, sondern mit ihnen flexibelumzugehen. Das
direkte Eintiben von Erwachsenennormen, in denen die Gefiihle
der Kinder nicht beteiligt sind, fithrt immer zu einer Verdrangung
und Abspaltung von Interessen, die dann spéter in Verkiimme-
rungsformen: fortexistieren und ein wesentliches: Elément des
menschlichen Ungliicks darstellen.” (239f)

Wo also liegt das Verbindungsstiick, die Briicke zwischen der
anfangs beschriebenen Situation eines “Demokratiespielens” und
einer echten kompetenten Auseindandersetzung der Betroffenen
mit ihren eigenen Angelegenheiten ?

Es folgt der Versuch einer Kldrung anhand von Erfahrungen der
“Freien Gesamitschule”.

Der Anfang - Phase 1

Die erstenVollversammlungen der FGSfandenstatt; bevor wirim
Herbst 1990 fiir 3 Wochen nach. England: reisten: Dies war ein
konkreter Anlaf fiir gemeinsame Planung, da diese Reise fiir das
Gesamtprojekt von grofier Bedeutung war. Es war also unbedingt
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notwendig, dafs die Kids es “mittragen”. Diese taglichen Treffen
vor der Reise waren gepréagt von Merkmalen wie Anwesenheits-
flicht, sie waren:von den LehrerInnen stark vorstrukturiert und
vorgeplant und hatten weitgehend informativen Charakter.
Das einschneidendste Erlebnis fiir die weitere Entwicklung unse-
rer Versammlung war wohl in der Sandsschool das mit 45 Kids
vollbesetzte “meeting” unserer Gastschule (vgl: Gribble). Dort
konnten wir hautnah miterleben; wie die Schulverwaltung einer
Schule fiir 11 - 16-Jahrige ausschliefslich und kompromifllos in den
Handen ihrer Mitglieder liegt.. Zuriick blieb der-tiefe Eindruck,
daf dort tatsdchlich Kindern Macht gegeben wird; ein:Zustand,
der in Osterreich sonst nirgendwo erlebbar ist. -
Solcherart beeindruckt hielten: wir.in:England - téglich ein bis
mehrmal Vollversammlungen ab. Gedndert hatte sich, daf8 es
allmahlich- um- mehr: tatsachliche Mitbestimmungging, - wir
planten das Programm der jeweils néchsten Tage - und daf die
Kids begannen, die Diskussionsleitung selbst zu{ibernehmen,
wiesie es in Sands beobachtet hatten. Gleichgeblieben war vorerst
noch die Anwesenheitspflicht und der stindig hohe Larmpegel.
Seit einem Zwangsausflug, wo alle mitgehen mufSten und der
Unmut. iiber Zwangsverpflichtungen: extrem anstieg, war die
Versammlung von da an nicht mehr “Pflicht”; sondernfreiwillig.
InEngland nahmen weiterhin fast alle daran teil. Tagebucheintra-
gung:. “Leitung wird immer besser, Themen sind ‘Abwaschen,
Planung morgen, langer Streit: -sollen Fenster offen sein (weil es
stinkt) oder geschlossen (weil es kalt ist) oder ein Fenster offen?
Vorhang zu oder auf?;.. Abstimmung ergibt:" ein-Fenster-bleibt
offen.”
DaB die Versammlung in Wien weitergefiihrt wurde; ging auf den
ausdriicklichen Wunsch der Kids zuriick.
Ohne jegliche Kldrung; warum und wozu oder wie, fandensichin
Wien jede Woche Kinder zur Vollversammlung ein. Es ging - wie
in der-Anfangsszene - sehr laut zi1, einander zuzuhdéren war fiir
alle schwierig, die Themen oft langweilig oder mit Streit verbun-
den (Stehlen, Kaputtmachen, Schulregeln;..).
Mebhr als.einmal wunderte ich mich, daf3-die Kids immer wieder
erschienen, besonders nachdem es einmal zu einem Schliisseler-
lebnis gekommen war: Es sollte entschieden werden, wie die




Tische auf die Réume verteilt werden. Die Gruppe der Kids war
zweigeteilt - Kleine gegen Grofe » die Stimmung hitzig, und die
Hoffnunglagim Raum; dafinder Vollversammlung eine Lésung
gefunden werde. Noch mitten wihrend des heftigen Streits spran-
gendie Grofien auf und handelten:: sie stellten die Tische einfach
dorthin, wo sie sie haben wollten.

Wir Erwachsenen reagierten hilflos -~ ndmlich kaum, aufler ein-
deutiger Mifibilligung - , die Kleinen waren frustriert.

Meiner Einschétzung nach hatte die Struktur Vollversammlung

versagt: Das Faustrecht der Stirkeren hatte sich durchgesetzt -in

Gedanken verabschiedete ich mich traurig vonderjungen Struk-
tur.

Sei es; dafd Kinder geduldiger:sind; oder offenbar weiterhin das
Bediirfnis nach strukturierter Kommunikation bestand oder aus
einem anderen mir undurchsichtigen Grund; die Versammlung
als Struktur wurde jedenfallsnicht nur fortgesetzt, sondern erfuhr
sogar einen betrichtlichen Qualitatsanstieg:

Herbst bis Weihnachten ‘90 - Phase 2

Manche Themen haben sich hartnéckig bis zum heutigen Tag
gehalten; wie Putzen;, Stehlen, Zuspatkommen;..;. Andere - neue
-sind allerdings dazugekommen und scheinen an Wichtigkeit zu
gewinnen. So wurde aus einemanfinglichen Gegeneinander:-der
Streitparteien ein allméhliches “Gemeéinsam” in manchen Punk-
ten:

Das erste gemeinsame Weihnachtsfest wurde von den Kids allei-
ne geplant und. ein grofier Erfolg. Auch weiter wurden in der
Vollversammlung Gruppenaktivitdten und Fahrten jeglicher Art
besprochen und beschlossen, was dazu fiihrte, dafd es wesentlich
mehr solcher Veranstaltungen gab als friiher. Dadurch war eine
positive Stimmung geschaffen; an der Vollversammlung haftete
nicht mehr der ausschliefliche Geruch von “Es-ist:schon-wieder-
nicht-geputzt-worden” - Themen.

Von Mitbestimmung in allen wesentlichen Punkten konnte zwar
noch keine Rede sein, aber ein erster Schritt dorthin war eindeutig
Zu erkennen:
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Je wichtiger die Beteiligten die Vollversammlung ansahen, umso
mehr schien das Bediirfnis nach Regeln dafiir zu wachsen. Also
entwickelten die Kids nach und nach Regeln, von denen manche
sehr streng, andere nur selten eingehalten werden:

Jede Vollversammlung hat eine/n DiskussionsleiterIn (meistens
einKid), welche/r die Versammlung er6ffnet, dafiir sorgt, dafs die
Tagesordnungspunkte an der Tafel stehen und eventuell vor
Beginn der Versammlung ergéinzt werden, bestimmt, wann ein
Thema zu Endeistund versucht, das Ergebnis -sofern es eines gibt
- zusammenzufassen. Sie/Er ruft diejenigen, die sich zu Wort
melden, streng der Reihe nach auf und fordert gegebenenfalls alle
auf, einander aussprechen zu lassen. Wer direkt angesprochen
oder gefragt wird, darf sofort antworten. Sie/Er ist auch fiir die
Reihung der Themen zustdndig. Weil der permanente Larm und
die Unordnung storend war, wurde das System der “Drei Karten”
entwickelt: griine Karte = Ruhe, gelbe Karte = erste Verwarnung,
rote Karte = hinausgehen, sich beruhigen und danach wieder
hereinkommen. Hinausgehen ist sonst aber nur nach dem Ende
eines Themas erlaubt, wihrend eines Themas ist es verboten.
Mehr Regeln gibt es nicht.

Auf dem Weg zu echter
Problemlsungsbereitschaft - Phase 3

Hand in Hand mit der wachsenden Bedeutung der Themen und
einer strukturierteren Kommunikation ging atich eine verdnderte
Art und Weise, an Probleme heéranzugehen.
Warer esanfangs sehrhaufig “Ja/Nein-Positionen” gewesen, die
nur ein Gegeneinander zulieffen, so wuchs allmahlich ein gewis-
ses Problemlosungsbewuftsein, eine Bereitschaft, fiir Fragen und
Probleme gemeinsam Antworten zu finden. Die Gesprachsbasis
wurde besser, die meisten erlemten allméhlich das Zuh6ren und
selbst Vorschlage und Alternativen zu entwickeln. Mittlerweile
ist die konstruktive Stimmung in derVollversammlung deutlich
spiirbar.
Mit dem wachsenden Bewufstsein der Kids, als wichtiger “Faktor”
der Schule das Schulleben immer mehr mitzugestalten, fielen
auch hartnéickige Tabus, so zum Beispiel die bis dahin vermiedene
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Diskussion dariiber, welche Rechte auf Mitbestimmung sie denn
jetzt eigentlich hétten,

Wenn Kinder beginnen, sich selbst ernst zu nehmen ... -
Phase 4 -

Szenario 2-"Kindergerechtigkeit”-derletzte Tagesordnungspunkt
an der Tafel (April 1991)

S1: “Noch ein Thema?” Andere: “Nein” :
L: “Ich wollte noch wissen, was das mit der Kindergerechtigkeit
soll?” 82: “Daf die Kinder mehr herumkommandieren und nicht
die Lehrer.” (Applaus von denanderen) “Die Lehrer sind still, nur
die Kinder reden.” L: “Aber in Sands ist es nicht so. Dort reden
Kinder UND Lehrerinnen.” S3: “Die Kinder reden dort mehr.”
(Das ist richtig). L zu 52: “Und wie willst du das machen?” (Lange
Pause) S2: “Weif ich nicht.”

Zum erstenmal wurde ausgesprochen, was schon langere Zeit in
der Luft lag - das Gefiihl, daft immer nur geredet wird, aber das
letzte Wort bei den LehrerInnen liegt. Wahrend es anfangs span-
nend genug gewesen war, mehr als frither mitzureden, wurdeden
Kids das Machtgefalle zwischen den Erwachsenen als “Trégern”
der Gesellschaft und ihnen, den “mitgetragenen” Mitgliedern der
Gesellschaft, bewuft.

Essollte abernoch einhalbesJahr datiern, bis sichein Anlafs ergab,
diesen Widerspruch offentlich anzuprangern: Wir Lehrernnen
hatten einen Schiiler abgewiesen, da uns viele Umsténde widrig
erschienen waren. Die Kids kannten ihn allerdings gut und moch-
ten ihn gerne. Nach einem Jahr “mitreden” warihr Zeitpunktalso
gekommen. Statt dem diffusen Unbehagen vonvorher wurde nun
die konkrete Frage gestellt: “Warum konnt Ihr das alleine ent-
scheiden? Wirwollen da mitreden!” (=mitentscheiden). Was folg-
te, war eine achtwdchige Verhandlungsphase. In einer ersten
Versammlung wurdenauf hochst kompetente Weise die verschie-
denen Standpunkte aller LehrerInnen und Kids geklart:
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Szenario 3. - Wer kann es? (Oktober 1991)

1.1: “Wer leitet?” S1: “Ich! Setzts euch. Ruhe!” (Es wird leise) S1
faflt die Situation zusammen: “,..und das ist schlecht, weil wir alle
wollen, daB er (X) kommt.” (In einer Blitzlichtrunde bestdtigen
das alle - aufer einem): S2: “Ich nicht. Ich rauf mit ihm viel mehr
als sonst.” S3 bestétigt das: “Ja, die streiten dauernd. X hat jhn
sekkiert.” Andere: “Nein, er hat X sekkiert.” (Ldrm)
S1: “Ruhe!” (zeigt die griine Karte her; es wird leise)
L2:“Ich mdchte, dafl S1 eine Umfrage leitet, wer kompetent ist, in
einem Streit zwischen den beiden einzugreifen.”

(Die Antworten sind realistisch - einige Nein einige Ja und einige
Ich weifs nicht) S3: “Von der Kraft her schon. Aber unlangst habe
ich sie nicht auseinandergebracht.” S4: “Du hast sie aber:doch
-auch schon einmal auseinandergekriegt, oder?”...

L1: “Es geht doch nicht nur um nachher auseinanderbringen,
oder? :

Es gibt doch vorher welche, die authetzen. Wenn die ganze
Gruppe weif3, wir wollen das nicht, kann'manja vorherschon viel
machen.”

S2 (der Schiiler,.um den es geht): “Nein, NIE! Wenn ich Wut hab,
kann mich keiner zurtickhalten. Dann hor ich gar nix mehr.” L2:
“Das konnten wir morgen im Sesselkreis ausprobieren. Wenn
jemandAutoritdt hat, dann gehts.” 53:/“Aber wenn ich mit ihm
kampf, ist er anders. Bei X teilt er FufS-und Bauchtritte aus.”” 55:

“Allesolltendann helfen; beide auseinanderzubringen.” L2: “Alle

sollten...Das ist ein gutherziger Appell zum Muttertag. Es geht

darum, wer das kann, gelernt ndmlich...”

Eine Stunde lang wurden Argumente und Bedenken abgewogen.

Es ist besonders bemerkenswert, daf$ es - nach einem kurzen

Riickfall'in den Stindenbocksuchmechanismus am-Anfang, der

aber von der 14-jahrigen Diskussionsleiterin kompetent abgebro-

chen wurde - nun nicht mehr um die Suche von Schuldigen ging.

Anders-als frither wurde der - sich gegen die Gruppe stellende -

Schiiler mitseiner Abwehrakzeptiert. Das Gesprachsklima war so

sachlich wie selten zuvor. Gemeinsam versuchte man, das Pro-

blem zu orten, um dann moglichst realistische Losungsstrategien
zu entwickeln,
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Am Ende dieser: Versammlungstand keine Lésung, aber:die
Entscheidung, verschiedene Losungsansitze im Sesselkreis aus-
zuprobieren und nach einer Frist von drei Wochen in der Ver-
sammlung zu einer endgiiltigen Entscheidung zu kommen.

... dann kann es passieren, da8 sie ernst
genommen werden

Bei uns LehrerInnen hat diese Entwicklung sicherlich auch Ang-
ste, Unsicherheit und: MifStrauen: zutage gebracht: Fragen wie
etwa: “Konnen die Kids kompetent entscheiden?” “Wer tiber-
nimmt die Verantwortung fiir: das, was dabei herauskommt?”
“Wie werden unsere Wiinsche berticksichtigt?” trugen dazu bei,
daf$: auch nach drei Wochen noch keine Entscheidung fiel. Die
Kinder ergriffen daraufhin die letztmogliche Initiative und berie-
fen das Kinder-Eltern-LehrerInnentreffen ein.

In nahezu drei Stunden brachten die Kids dort Héchstleistungen
anKonzentration und sachlicher Argumentation, Hartnackigkeit
und heftigem Engagement. Die Eltern hatten sie bald auf ihrer
Seite, also lautete die Entscheidung schliefSlich: X wird aufgenom-
men. Unsere Bedenken wurden durch vereinbarte Aufnahmebe-
dingungen zumindest geschmalert.

Nachspiel: X istseit fiinf Wochen an unserer Schule, die beftirch-
teten Raufereien haben noch nicht stattgefunden, dafiir ist die
Stimmung in der Gruppe auflerordentlich gut, und der Schiiler,
deranfangsnoch auf sein Vetobestanden hatte, ist zunehmend in
die Gruppe integriert...

Formale Demokratie - ein Spiel mit Kindern?

Zweifellos geht es; wenn von Demokratie die Rede ist, nicht nur
um ein wochentliches Gremium. Eine Strukturalleine kann nicht
die Beziehungen herstellen, die fiir ein “demokratiefreundliches”
Klima bestimmend sind. “Da geht es um Autoritit, Verantwor-
tung und Macht - Angelegenheiten, die nicht einfach durch eine
entscheidungsgebende Struktur: zu: 16sen sind”. (Wright: 17),
schreibt ein Lehrer; derin der White Lion Free School (von 1972-
1986) in London arbeitete. Prozesse, die in' der Versammlung
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ausgelOst oder verstirkt werden, sind nicht nach-dem Ende der
Versammlung abgebrochen, sondern werden weiterdiskutiert,
ausprobiert; géren weiter... Die blofse Existenz einer Versamin-
lung bedeutet wenig, wenn die Erwachserien nicht tatsdchlich
bereit sind, auf zumindest einen" Teil ihrer Machtanspriiche zu
verzichten und ihre Autoritit durch Offenheit den Kindern ge-
gentiber und Respekt gegeniiber deren Entscheidungen zu zej-
gen. Klaus Rédler, der sechs englische uind deutsche Alternativ-
schulen besuchte, hat folgende Erfahrung gemacht: “Durch ge-
schicktes Diskutieren und Hinhalten ist es den Erwachsenen an
allen Schulen méglich, die formale Demokratie auf alle auszudeh-
nen, ohne mit dem Verlust der eigenen dominierenden Stellung
rechnen zu missen.”(140)
So ist es zum Beispiel erfahrungsgemafs nicht schwer, Stimmung
zu machen und dann schnell eine Abstimmung zu verlangen. Die
Kinder selbst assoziieren Demokratie unmittelbar mit' Abstim-
mung und, bevor sie es anders kennengelernt haben, akzeptieren
sie diese Vorgangsweise, um zu Entscheidungen zu kommien.
Tatsdchlich ist Abstimmung am Anfang eines Prozesses aber eher
ein Mittel, demokratische Entwicklungen im Keim zu ersticken.
So kommt es oft zu Entscheidungen, die jedoch keine Lisungen
sind; hiufig wird im schnellen Abstimmungsverfahren {iberse-
hen, daf$ auch die Seite der Minderheit ihre durchaus berechtigten
und wohlbegriindeten Einwande hat.
Deshalb verwenden wir das Instrument Abstimmung etwa zur
Tendenzfeststellung von Meinungen; aber um eine wirklich gute
Losung zu finden, streben wir Konsensentscheidungen an. Die
Kinder stehen hinter solchen Beschliissen, deren Vorgeschichte
sie mitverfolgt und -geprédgt haben. Im Schulalltag scheint es am
wichtigsten, daf} sie Entscheidungen mittragen und sich verant-
wortlich fiihlen, so wie etwa im Falle des neten Schiilers:

Unsere Beziehung erhélt dadurch neue Qualitit; Ich, Lehrerin,
bin nicht mehr der bése Erwachsenenwauwau, sondern wir errei-
chen eine gewisse soziale Gleicheit, die uns ermoglicht, aus unse-
ren festgeschriebenen Rollen auszubrechen. Die Jugendlichen
miissen nicht mehr permanent als unverstidndige, auf nein-sagen-
ausgerichtete, klein-gehaltene Kinder agieren. Beide Seiten erfah-
ren eine betrdchtliche Erweiterung ihrer sonst tiblichen Rollen.
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Die der Regelschule eigenen Disziplinschwierigkeitéen werden so EvaScala
weitgehend vermieden. ;
Prozesse: aufzugreifen  und:zuzulassen: schafft. fiir Jugendliche . Die Modellschule Graz
Lernmoglichkeit in einem: Bereich, der zwar - immer gewiinscht; !

aber selten gefordert wird: Sitzen und zuhdren, andere Meinun-
gen anerkennen, Losungen finden, Entscheidungen féllen, Initia-
tive ergreifen, sich als Gruppe begreifen, sich Gehor verschaffen,
argumentieren, leiten, Wichtiges von Unwichtigem trennen, sich
(auch als Minderheit) durchsetzen,...

Wiirde ich nicht dabei dasselbe lernen, es wire nicht halb so spannend fiir
mich.

Hoffen wir, dafs bei weiteren derartigen Versuchen nicht als
einziges Resultat das Folgende tibriggbleibt:

“Eshatsich gezeigt, dafl dort wo Schulgemeinden bestehen, heute
eine wesentlich bessere Disziplin erzielt werden konnte.” (Parla-
mentarischer AusschuS fiir Erziehung und Unterricht, 22.10.1919)

Ja-wir haben es geschafft! Die Modellschule Graz hat im Juni 1991
ihre erste Matura mit Erfolg hinter sich gebracht. Wir miissen
nicht mehr jedes Jahr um unser Offentlichkeitsrecht zittern. Wir
haben eine verstindnisvolle Schulaufsicht gefunden und kamp-
fen nicht mehr wie in den ersten Jahren mit Zihnen und Klauen
ums Uberleben. Aus einem Pimperlverein - bestehend aus einer
Handvoll aktiver Mitglieder, aber einem Dutzend- Arbeitsaus-
schiissen - ist in ‘acht Jahren ein Unternehmen geworden, das 34
Lehrerund 10 Angestellte beschaftigt und etwa 3 Millionen Umsatz
im Jahr macht.

Wie gut, daf$ dieses “Wir haben es geschafft!” einfach schwarz
und weifs auf dem Papier steht und niemand Zwischenténe horen

Literatur coi ; ; ;

Adam, Erik: Tradition und Erbe, in; Dermutz, S.: Schulreform - die Kritik kann, die mitschwingen, wenn ich diesen Satz ausspreche. Stolz
geht weiter, 1986 : Klingtmit, ja,aber auch Enttauschung und Midigkeit. Die Miidig-

BMUK: Freirdume und Autonomie, Beitrige zur padagogischen Diskus- f keit bedarf wohl am wenigsten einer ndheren Erklarung. Jeder
sion, Heft 2, 1991 weif$, wieviel an Einsatz und Kleinarbeit es braucht, um fern der

Negt, Oskar:" Studie der Ferniiniversitit -'Alternativschulen

tine ‘ein alternati jekt auf die Bei
Rodler, Klaus: Kinderbefreiung und Kinderbewuftsein: Zur Theorie und Rc?}l ; i e VeS‘Pl‘Ojek a e oo ?u stellen und
Praxis der Freien Schule, 1983 moglichst in jedem Detail das Pulver neu zu erfinden. Von der

Wright, Nigel: Free School - The White Lion Experience, 1989 Enttauschung soll im Anschlufs an den Stolz die Rede sein, denn
zuerst will ich die Schule einmal vorstellen.

Privates Realgymnasium mit Offentlichkeitsrecht

Die Modellschule Graz ist eine Privatschule mit Offentlichkeits-
recht, vom Schultyp her ein Realgymnasium’ mit musischem
Schwerpunkt. Schulerhalter ist der Verein Modellschule Graz,
dessen Mitglieder die Eltern, Lehrer und Schiiler der Schule sind.
Im Jahre 1983 wurde mit einer Klasse begonnen, jedes Jahr kam

eine neue erste Klasse dazu. Jetzt haben wir den Plafond mit acht
Klassen zu je 20 Schiiler erreicht. Die Kleinheit der Schule ist eine
gewollte, jeder soll jeden kennen und die Lehrergruppe noch
gemeinsame Projekte durchfiihren konnen. Das. erscheint uns
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einmal: die Woche fest. im. Stundenplan- verankert - wo- iiber
personliche Beziehungen, Konflikte und- Klassenorganisation

wichtiger als eine bessere Ausstattung oder eine grofere Variabi-
litit des Lernangebots. Schon hier eine deutliche Schwerpunktset-
zung! gesprochen wird. Eine Lernstunde haben die Kinder daftir weni-
Die padagogische Linie der Schule orientiert sich an den Prinzi- ger, wieder eine Schwerpunktsetzung. Die erste Stundeam Montag
pien der Gestaltpidagogik , Wegmarken wie Selbstverwirklichung ist in den unteren Klassen-auch eine Stunde besonderer Art, nicht
aller Lehrenden und Lernenden, Freisetzung von Potentialen, Mathematik steht da am Stundenplan oder Biologie, sondern
Offenheit fiir das Hier und Jetzt, Betonung von Emotionalitét und “Ankommen” als Basis fiir eine gemeinsame Woche:
Korperlichkeit, Ubernahme von Selbstverantwortung zeigen Da viele Lehrer derModellschule eine gestaltpddagogische= oder
deutlich, dafd neben den fachspezifischen Lernzielen besonderes eine NLP-Ausbildung haben, ist die Sensibilit4t gegeniiber dem
Gewicht auf die allgemeinen Bildungsziele gelegt wird. Wie subjektiven Faktor im Unterrichtsgeschehen sehr hoch.: Stérun-
werden aber alle diese schdnen Worte tatsichlich Gestalt? gen haben wirklich.Vorrang und. der Anspruch; persénlich be-
‘ deutsames Lernen fiir jedermann zu jeder Zeit méglich zu ma-
chen; hat uns in denletzten Jahren wohl iiberfordert und bei vielen
Schiilern zu einer verwShnten Konsumhaltung gefiihrt, die sich
gahnend zurticklehnt und sagt: “Na, mach:mich doch betroffen.”

Modellschule als Gegenbewegung?

Die Modellschule wurde nicht aufgebaut, um irgendwelche
wohlténenden Prinzipien zu verwirklichen, sondern entstand aus “Wenn dugutbist, werde ichauch was lernen.” Das hat unter den
einer Gegenbewegung zu einer als lihmend empfundenen Schul- Lehrern eine Gegenbewegung bewirkt und neue Téne wurden
wirklichkeit, in der Menschen und Lernerfahrungen biirokratisch von ihrer Seite laut: “Wir sind ja schliefSlich eine Schule und keine

verwaltet wu(e)rden.Die Kraft zur Verinderung bezog sie noch therapeutische Anstalt.” “Sie (die Schiiler) miissen auch lernen, -

mit Stref und Unlust fertig:zu werden.”. “Dahelfen nur ganz klare
Grenzen und Regelungen.” - So: pendelt sich: der: Umgangsstil
immer: wieder neu ein, ist-aber in jedem Fall einheitlicher uind
naher an den Bediirfnissen der Schiiler als in allen-anderen Schu-

aus der antiautorititen Schubkraft der siebziger Jahre und der
Erfahrung, die durch den Aufbau einer Grundschule, der eben-
fallsnoch bestehenden Projektschule Reinthal, gewonnen worden
war. Dort hatten wir die Erfahrung gemacht, daf es bereichernd
ist, die eigene Sache - in diesem Fall die Erziehung der eigenen len, die ich kenne.

Kinder - selbst in die Hand zu nehmen. In der weiterfithrenden Die dichte Kommunikation zwischenLehrernund Schiilern und
Schule verfolgten einige der alten Elterngruppe nun ihre Ambitio- der Schiiler untereinander hat ihre Entsprechung im engen Bezie-
nen als Lehrer, die mit ihrer beruflichen Erfahrung in der Regel- hungsgeflecht der Lehrergruppe. - Nach:den ersten stiirmischen
schule unzufrieden waren. ‘Aus’ der Wechselwirkung unserer _ Anfangsjahren, wo die Stimmung oft alles andere als angenehm
Tréume von lebendigem Lernen und den Erfordernissen des war; hat sich dieser Kontakt im besten Sinn entwickelt. Wir sind

Alltags, die in Gestalt von tauben Amtern, knappen Zeit-und eine Gruppe geworden; die dazugelernt hat; imstande ist, Bela-
finanziellen Ressourcen, einer drohenden Schulaufsicht uns ent- stungen aufzufangen; sich selbst zu verwalten; unterschiedliche
gegentraten, entstand die Organisationsstruktur der Schule jedes Aufgaben anzugehen und arbeitsteilig zu16sen und Starken und
Jahr neu, mit nervenden Reibungsverlusten, aber: auch p]ﬁtzli- Schwichenihrer Mitgliederauszuhalten.Auf diese Lernarbeit bin

chem Aufflammen von energieflieSendem Funktionieren, ich stolz, weil ich weif$; dafi sie selten vorkommt. : Der Zeitauf-
Gleich geblieben ist eines durch alle Jahre hindurch: der enge wand, der in der Entwicklung eines solchen Gruppenklimas
Kontakt der Lehrer mit den Schiilern und der Lehrer untereinan- steckt, ist-hoch:.in den ersten-Jahren verbrachten wir zwei, jetzt
der. Zuneigung wird gezeigt und Arger und Ablehnung finden einen ‘Abend:in der Woche mit schulischen Aufgaben. Dazu
auch ihren Ausdruck. Immer schon gab es die Palaverstunde - kommen noch viele Sondertermine, zweimal im Jahr Fortbil-




124

dungstage und eine gemeinsam verbrachte Sommerwoche, in der
wir zusammen Urlaub machen und intensiv an den Projektvorha-
ben des kommenden Schuljahres arbeiten. Wichtig dabei ist: Spafs
und Pflicht halten sich' die: Waage: Natiirlich-macht es Spaf3,
miteinander zu feiern, aber die Basis allen Vergniigens ist eine
sinnvoll empfundene gemeinsame Arbeit,in der jeder Ideen ent-
wickeln und durchfiithren kann.

Im folgenden will ich. zwei- Beispiele fiir pidagogische Kreativscho-
pfungen beschreiben, die einmal die Vorgehensweise der Gruppe
und zugleich den pddagogischen Hintergrund, auf dem diese
Entscheidungen wachsen, verdeutlichen sollen.

Lernzielorientierung statt Noten

Die Modellschule arbeitet nicht mit Noten;, sondernhat als Schul-
versuch die lernzielorientierte Beurteilung in allen Fachern ent-
wickelt. Jedes Fach setzt dabeiin jedem Halbjahr die wesentlichen
Lernziele fest, beschreibt sie kurz und bei jedem dieser Lernziele
stellt der Lehrer fest, ob der Schiiler es erreicht hat oder nicht. Zu
der Zeit; als wir-die Lernziele fiir die einzelnen Facher aus'dem
Lehrplan auszufiltern und zu gewichten begannen,um damit ein
Pendant fiir die Noten zu schaffen; stieen wir natiirlich auch auf
die Bezeichnungen “Betragen” und “Aufere Form der schriftli-
chen Arbeiten” . Was sollten wir damit anfangen? “Weglassen”
war die erste Spontanreaktion. Aber dann kamen: sofort die Be-
denken. Diese: beiden Beurteilungen stehen:fiir den gesamten
sozialen Bereich; der uns doch sehr wichtig: ist; was tun? Unser
anfanglicher Widerstand gegen eine Beurteilung in diesem: Be-
reich wurde bald deutlicher: Hier wollten wir niemanden festle-
gen, sondernzurAuseinandersetzung anregen.Inlanger gemein-
samer Uberlegung kamen wir schlieglich zu einer Losung, die die
Integritdt:des einzelnen Schiilers und der gesamten Schulklasse
respektiert, einen Nachdenkprozefs-anregt und auch eine’ Stel-
lungnahme des Lehrers miteinschliefst. Die gemeinsam erarbeite-
te Losung war so gut, dafs sie sich bis heute unverandert erhalten
hat: In'den Palaverstunden setzt jede Klasse fiir'sich Verhaltens-
ziele fest, diealle Schiiler fiir sich und dieKlassengemeinschaftals
wichtig empfinden und formulieren sie aus. Jede Klasse erstellt
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auf diese Weise jedes Jahr einen anderen Normenkatalog; der

Klassenvorstand bringt in diesen Normenkatalog das ein, was der

L ehrergruppe als unverzichtbar erscheint: So lauten die sozialen

Lernziele einer 1. Klasse folgendermafien:

Ich kann

- vereinbarte Regeln einhalten

- Amter ausiiben, die ich {ibernommen habe

— wihrend des Unterrichts mitarbeiten und niemanden vom Ler-
nen abhalten

— niemanden in der Klasse ausschliefSen

- meine Lehrer/innen und Mitschiiler respektieren

— mit dem Eigentum anderer vorsichtig umgehen

EinJahrspater habensich die Schwerpunkte schon verschoben: So

tauchen zwei Punkte neu auf; die in der 1.Klasse noch- kein

Problem waren: Sauberkeit und Plinktlichkeit.

- Seine Umgebung und auch die Klasse sauberhalten

~ Piinktlich zum Unterricht kommen

Die groflere Auflehnungsbereitschaft der herannahenden Puber-

tat zeigen die folgenden zwei Punkte an:

— Meine Aggression gegeniiber meinen Mitschiilern und gegen-

tiber:Gegenstidnden ein:wenig kontrollieren und versuchen,

ihnen riicksichtsvoll entgegenzutreten

= Einerseits dem Lehrer (kriftig) die Meinung sagen; andererseits

auch auf ihn héren

Zwei Jahre spétér machen-die Verhaltenslernziele schon ‘einen

ausgewogenen, abgeklarten Eindruck:

= Inwieweit begegne ich-anderen Menschen freundlich?

= Wie-vertrete ich.meine eigene Meinung und bringe sie in die
Gemeinschaft ein?

~ Inwieweit achte und respektiere ich-andere Menschen?

= Wie fordere ich die Klassengemeirischaft?

~ Bei welchen Gelegenheiten leiste ich in der Schule Widerstand?

- Inwieweit kann ich Regeln; die ich grundsitzlich respektiere,
einhalten?

—ua.

Nachdem die Kataloge mit den Verhaltenslernzielen erstellt sind,

bekommt jeder Schiiler/jede Schiilerin ein Exemplar und nimmit

zu den Punkten Stellung, kurz oder-ausfiihrlich, wie er/sie will
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Die ausgefiillten Blatter bekommen dann die Klassenlehrer, lesen
sie durch und schreiben dazu, inwieweit sich-die Sicht des Schii-
lers:mit. ihren Beobachtungen: deckt und wo'sie abweicht: Die
Sichtweise des einzelnen Schiilers/Schiilerin wird immer grund-
sétzlich akzeptiert und die Subjektivitit der eigenen Anschauung
unterstrichen. Im Bereich der Mitmenschlichen ist niemand Ex-
perte.

So schreibe ich etwa unter einen Einschitzungsbogen:

Lieber...

Du hast dir beim Ausfiillen eine Menge iiberlegt. Ich finde die Aufzeich-
nungen, die dudir machst, keinesfalls tibersichtlich, aber moglicherweise
kennst du dich dabei aus. In allen anderen Punkten stimme ich mit dir
tiberein. :

Eine Regelschule mit alternativem Schulkonzept?

Sinddie- geschilderten: Selbsteinschatzungsbogen flir soziales
Verhalten ein Beispiel; wie erstarrte Formallsungen kreativ ver-
dndert werden konnen, wenn es einer-Gruppe méglich ist zu
experimentieren; so:ist'das zweite Beispiel-die: Gestaltwerdung
eines grundlegenden schulischen Dilemmas, das wir nicht unter
der Decke halten, sondern offenbar machen wollten.

Wir Lehrer sind zutiefst davon iiberzeugt; daff Lernen -so wie wir
es.verstehen - ein Akt freier Entscheidung ist; diese freie Entschei-
dung aber durch die:Zwangsinstitution:Schule-ad absurdum
gefiihrtist. DieModellschule ist aber eine Regelschule mitalterna-
tivem Schulkonzept - ein Paradox.:Aber s blieb uns von Anfang
ankeineandere Wahl: Eine reine Alternativschule héttesichvollig
frei finanzieren miissen; so werden die Lehrer aber vom: Staat
bezahlt, und der: Verein mufs nur:fiir den: Sachaufwand
aufkommen.Ohne Offentlichkeitsrecht hatten auerdemjedesJahr
kommissionelle Priifungen abgelegt werdenmiissen.So entschie-
den wir uns fiir eine private Schule mit Offentlichkeitsrecht; die
mit Hilfe:von Schulverstichen ihre Anliegen auf padagogischem
Gebiet zu verwirklichen sucht: :

Eine “Freie Schule” mit Offentlichkeitsrecht und staatlich aner-
kanntem Abschluf kann es somit nicht geben. Um dieser Zwick-
miiihle einen offensichtlichen Ausdruck zu verleihen, haben wir
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das “Freie Lernen” erfunden und eingefiihrt: Am Beginn' einer
Unterrichtsstunde, nachdem der Lehrer die Ziele; sofern sie nicht
ohnehin durch -einen: gréfferen Zusammenhang-definjert: sind,
bekanntgegeben hat; kénnen die Schiiler entscheiden, ob sie’am
Lernprozef teilnehmen oder nicht. Schiiler, die an der Stunde
nicht teilnehmen wollen, gehen in den Raum, der fiir “Freies
Lernen” vorgesehen ist. Sie sind dort beaufsichtigt, konnen aber
tun; wozu sie Lust haben,; Tischtennis oder Karten spielen, trdu-
men, tratschen oder Streitigkeiten zu Ende fithren oder fiir-die
Schularbeit in der ndchsten Stunde lernen.

Das sieht auf den-ersten: Blick ganz locker-aus und die Schiiler
bewerten die Regelungauch positiv, aber natiirlich ist die Bezeich-
nung “Freies Lernen” ein Witz,wenn man bedenkt, daf$ die Schii-
ler sich ja nurin-einem kleinen Rahmen frei entscheiden konnen:
Auf Grund der Aufsichtspflicht miissen sie in einem Raum zu-
sammensitzen und miissen auch, wenn es der Klassenlehrer fiir
notwendig hélt; das Versdumte nachholen. Gibt es doch einen
Lehrplan im Hintergrund, dereingehalten werden mufs tind sind
wir'doch eine AHS; die ihre Schiiler zur:Hochschulreife fithren
soll:‘Aus diesem Dilemma gibt s fiir uns Lehrer keinen Ausweg,
und das machen wir durch diese Einschrdankungen deutlich.

Ist das Ganze dann nureine aufwenige Augenauswischerei? Wir
glauben das nicht und sind daher‘auch bereit; die zusatzlichen
unbezahlten::Aufsichtsdienste:zu leisten. Wir-haben damit ver-
sucht, den gerade noch machbaren Kompromifs' zu finden zwi-
schen dem System, in dem wir stecken; und unseren Vorstellun-
gen. Das miissen die Schiiler spater-auch:immer wieder leisten,
und-insofern-entfithren  wir sie  in: unserer:Schule nicht in ein
Wolkenkuckucksheim. Sie-erleben deutlich den' Konflikt: zwi-
schen. unseren: gemeinsamen: Vorstellungen von Lernen und
Wachstum und der Wirklichkeit.

Diese Art, die reale Situation zu erkennen und im grofien Rahmen
gemeinsamer pddagogischer Vorstellungen schnell darauf zu
reagieren; dieich an Hand vonzwei Beispielen zu verdeutlichen
versuchthabe, ist nur méglich duch die Organisationsform, die wir
dieser Schule geschneidert haben: Diese Organisationsform hat
‘sichim Laufe derJahre naturgemas gewandelt, sind wirdoch von
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einer Gruppe zu einer Organisation gewachsen, abereinige Grund-
gedanken sind geblieben:
- Alle Betroffenen sollen mitplanen und mitentscheiden konnen:
- Minderheiten vertreten wichtige Anliegen der Gruppe; sie sind
zu beachten.

Die Bedeutsamkeit des ersten Punktes fiir eine lebendige Schu-
lentwicklung war uns von Anfang an klar. Die Miidigkeit und
Lustlosigkeit , die dem Lehrer; der sich als Ridchen im Getriebe
fiihlt, nach einigen Jahren bis ins Knochenmark steigt, spiirten wir
noch zu deutlich. Hervorgerufen durch die Schwerfilligkeit des
Apparates,; die Festgefahrenheit der Schulfunktionére in ihren
Rollenund die Unméglichkeit, isoliert das Vehikel in Bewegung
zu bringen; hatten wir unsere Vereinzelung bewufit aufgehoben
und wollten-uns:die Handlungsfreiheit bewahren. Daher: Wir
wollen die Schule gemeinsam verwalten. Alle Leitungsfunktio-
nen wurden aufgelistet und unter uns verteilt, der Direktor/
Direktorin behielt nur die-Vertretung nach aufien, weil die nun
einmalvom Gesetz aus festgelegt war. Auchdie finanzielle Abgel-
tung des Direktors wurde aufgeteilt. Daraus erwuchsen aber bald
die ersten Schwierigkeiten.Wir hatten die Funktionsperjode des
Direktors/der Direktorin auf zwei Jahre begrenzt und schon der
néchste-Kandidat way: nicht: bereit; freiwillig: eine- Verkiirzung
seines Gehalts in Kauf zu nehmen, auch wenn das mit weniger
Arbeit verbunden war. Zudem wurde es mit wachsender Schul-
grofie zunehmend schwieriger, daf alle tiber alles Bescheid wis-
sen, bei jeder Entscheidung mitbeteiligt sind. Differenzierungen
mufiten vorgenommen werderi:: Jede neue Anpassung war aller-
dings mit Reibungsverlusten verbunden, geschah nur.zu oft zu
spatundunter Wiirgenund Dringen. So haben wirdas subjektive
Gefiihl; iiber weite Strecken ineffektiv gearbeitet zuhaben: Trotz-
dem haben wir inwenigen Jahren eine beeindruckende Leistungs-
bilanz vorzuweisen; was: Innovationen,. Projekte; usw. betrifft.
Wie ineffektiv miissenalso erst:andere Schulenarbeiten; wieviel
an Energie mufS dort versickern, wo Fehler gar nicht so offenkun-
dig an die Oberflache treten; alles seinen scheinbar reibungslosen
Gang geht?
Ich will hier nicht aufdie. Entwicklung eingehen; die unsere
Selbstverwaltung. in Anpassung an die zunehmende Grofie der
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Schule genommen hat, obwohl es ein gewif$ lehrreicher Parcours
war und will nur die momentane Situation beschreiben.

Gewihlte Leitung auf zwei Jahre

Der Direktor/ die Direktorin wird auf zwei Jahre gewahlt. Vor acht
Jahren war diese Regelung noch eine Provokation. Nicht zuletzt
durch unsere Praxis hat sich das Klima dieser Forderung gegenti-
ber doch gewandelt, es ist inzwischen méglich, dartiber zu disku-
tierenund die Wahl eines Direktors durch die Betroffenenist auch
mit keinem Denkverbot mehr belegt.
Die tatsichliche Amtszeit jedes Direktors /jederDirektorin an der
Modellschule betrugbis jetzt aber immer drei Jahre, wassicherlich
fiir die Zukunft eine Anderung des Statuts zur Folge haben wird.
FEs ist nicht leicht, fiir diese Funktion jemanden zu finden. In den
erstenJahren warseine/ihre Rolle besonders schwierig. Es herrsch-
te die unausgesprochene Norm: “Wir sind alle gleich, niemand
hat uns etwas zu sagen.” Dazu kommt, daff am Beginn eines
solchen Projektes sehr eigenwillige Leute zusammentreffen mit
durchaus kompliziertem Verhaltnis zu Autoritéten, und um die-
ser Schwierigkeit zu entgehen, wird nur zu leicht geleugnet, daf
es so etwas “Boses” {iberhaupt gibt. Nun hat aber der Leiter/die
Leiterin kraft seiner Funktion mehr Informationen und trifft mehr
Entscheidungen, fiihlt sich auch starker verantwortlich, denn die
alten Strukturen bleiben ja bei ihm wie auch bei den anderen sehr
wohl noch lebendig. Das fithrt nun zu MiStrauen in der Gruppe,
zu Unsicherheit beim Leiter/der Leiterin. Zudem muf8 er/sie
gegentiber der ohnehin sehr miitrauischen Schulaufsicht gerade-
stehen fiir Zustande und Entscheidungen der Kollegen, die er/sie
moglicherweise gar nicht gebilligt hat. An der Leitung, der Naht-
stelle zwischen Eigenorganisation und Offentlichkeit, machten
sich daher die Widerspriiche fest.

Fiir die Schwierigkeit dieser Rolle haben wir inzwischen Ver-
sténdnis gewonnen, wir hatten sonst wohl auch niemanden mehr
fiir dieses Amt gefunden. Jeder Leiter legt nun selbst fest, welche
Aufgaben er neben der Vertretung nach auflen zusétzlich tiber-
nehmen will und welche er abgibt.
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Hiuptling, Kuratorium, Schiilerrat, ...

Um den Direktor/die Direktorin von den laufenden Geschiften
zu entlasten und um ein Ubergewicht der Leitung innerhalb der
Lehrergruppe zu vermeiden, haben wir die Rolle des Hiuptlings
eingefiihrt. Dieser/e (als Nomen existiert er leider nur in der
maénnlichen Form) wickelt mit einem Co-Hiuptling zusammen
die kurzfristig zu erledigende Organisation ab, erstellt die Tages-
ordnung fiir die Sitzungen und leitet sie auch.

Die Lehrergruppe ist alleinverantwortlich fiir die pidagogischen
Entscheidungen, wird aber beeinflufit von den Gremien, indenen
Eltern und Schiiler aktiv sind.

Die Eltern der Schule'sind nattirlich in der Generalversammlung
vertreten, im Vorstand des Vereins und im Kuratorium, das alle
wichtigen Entscheidungen trifft, die tiber die direkte pddagogi-
sche Arbeit hinausgehen, Dartiber hinaus beraten die Elternver-
treter/innen aller acht Klassen regelméfig aktuelle Themen des
Schullebens. Die Spaltung in eine Lehrer- und Elterngruppe ist
eine Realitdt, es wissen aber auch beide Teile , dafi sie aufeinander
angewiesen sind. Die Eltern sind zahlenmagig tiberlegeri, haben
aber weniger Einblick in das, was lduft und daher oft das Gefiihl,
ausgeschlossen zu sein. Sie verrichten auch ihre Arbeiten und
Funktionen unentgeltlich. Der m6glichen Reibungspunkte gibt es
also von der Struktur her genug, wir leben damit manchmal gut

manchmal schlechter.

Die Schiiler sind sowohl im Kuratorium parititisch vertreten,
tragen also die wichtigen Entscheidungen mit, und nehmen auch
an der Lehirerwahl teil, Zu diesem Zweck wird jeweils ein eigener
Auschuff gebildet, der aus drei Lehrern, drei Eltern und drei
Schiilern besteht. Dieses Gremium legt Kriterien fest und trifft die
Auswahl aus den Bewerbern. Von der ersten Klasse an sind die
Klassensprecher/innen und ihre Vertreter/innen auch im Schii-
lerrat vertreten, der einmal wochentlich tagt, seine eigene Tages-
ordnung erstellt und Probleme bespricht, die den Schiilern am
Herzen liegen und die Beschliisse dann an die Lehrer und Eltern
weiter]eitet.

Die Organisationsstruktur der Schule ist in den Jahren schon ein
wenigkompliziert geworden, es wissen auch nichtalle Lehrerund
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Fltern tiber alle aktuellen Entwicklungen Bescheid, die Kommu-
nikation funktioniert nicht optimal, aber eine wirkliche Beteili-
gung aller Interessierten an Entscheidungen erschien uns anders
nicht moglich. Da wir es ja als wichtiges Lernziel ansehen, die
eigenen Angelegenheiten mitgestalten zu kénnen, so erscheint
uns auch ein Mehraufwand in diesen Belangen gerechtfertigt.
Fin Mehr an Energie erfordert auch der zweite Grundsatz, dem
wir uns verschrieben haben: die Beachtung von Minderheiten:

Lieber “palavern” als Minderheiten iiberfahren

Schon der Name “Palaver” flir das Klassengespréch zeigt an, dag
Losungen erarbeitet werden sollen, die méglichst fiir alle-akzep-
tabel sind.'Auch bei Entscheidungen in der Lehrergruppe hat es
sich eingebiirgert, lange und ausgiebig, von verschiedenen Seiten
her an eine strittige Sache heranzugehen; da wir jedesmal, wenn
tiber eine Minderheit driibergefahren wurde, erlebt haben, daff
sich das frither oder spéter richt. Keine Zuriicksetzung, kein
Ubergehen bleibt ungesiihnt. So kommt es natiirlich zu endlosen
Sitzungen, aber auch zur Fahigkeit, Auswege aus verfahrenen
Situationen zu finden: “Jetzt sind wir einmal drei Minuten vollig
still; ich schau auf die Uhr.” “Jetzt stehen wir einmal auf und
setzen wir uns auf einen anderen Platz.” Es fallt auch schwer,
jemanden zu libergehen; der einem recht nahe steht und so ist die
Betonung der Kontaktfidhigkeit, wie sie die Gestaltpddagogik
vornimmt, hilfreich im Umgang mit Minderheiten:
Ich habe am Beginn dieses Aufsatzes von Stolz, Miidigkeit und
Enttauschung gesprochen, dieachtJahre Aufbauarbeitan diesem
alternativen Schulprojekt bei mir bewirkt haben.Von der Enttiu-
schtng bleibt noch zu berichten. Ich will éine andere Schreibweise
wiahlen: Ent-Tauschung.
Ein Hauptziel der Modellschule war, das gdhnende Desinteresse
am Lernen nicht mehr sehen zu miissen. Wir wollten erreichen,
“was Jorg Biirmannso treffend “personlich bedeutsames Lernen”
genannthatund ich hatte mir geschworen, der Modellschule den
Riicken zu'kehren,wennich atich dort nach einigen Jahren hore:
“Diese Scheifischule,ich ' mag nicht mehr!”
Ich miifite mir ldngst eine andere Arbeit suchen, auch an der
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Modellschule gibt. es' Lernunlust, und das Schwénzen in den [Ereies Lernen: Entsprechend dem Ziel, Eigenverantwortlichkeit zu
hoheren Klassen ist ein Problem, das uns ganz schon beschéftigt. éntwickeln, konnen-die Schiiler frei entscheiden; ob sie an der
Heute mug ich tiber unsere Naivitat 14cheln, die wirklich glaubte, Schulstunde teilnehmen wollen oder nicht.

die Pubertét abschaffen zu konnen, und der-{iberzogene - An- Schulzentrierte Fortbildung: Supervision der Lehrergruppe;, gegen-
spruch macht mich betroffen. In unserer Begliickungswut hatten seitige Hospitation.

wir keinen Platz fiir Auflehnung und Freiheit vorgesehen. “Jetzt
nehmt euch doch gefélligst die Freiheit, die wir so schon flir euch
ausgetiiftelt und gegen die unverstindige Welt durchgekdmpft
haben!” Sohaben dieJugendlichen es aber nicht gespielt. Und jetzt
sind wir enttduscht, laufen mit einer Tduschung weniger
herum,wissen aber, daf$ Freiheit immer gegen etwas erkdmpft
werden muf, sonst ist sie keine, und dafs es die ideale Schule; in
der alle zufrieden und lernbegierig sind, nie geben wird, weil der
Mensch eben keine triviale Maschine ist; die - richtig behandelt -
reibungslos funktionijert.
Und wenn jetzt ein weiser Schulmann kommt und sagt, das habe
er schon immer gewuf$t und dafiir habe er keine Schule griinden
miissen, dann dreh ich ihm eine lange Nase.

Neue Organisationsformen

Grundgedanke: Alle:Betroffenen sollen mitplanen und mitent-
scheiden

Direktor(in) auf Zeit: wird alle zwei Jahre von der Generalver-
sammlung gewdhlt

Hiuptling: fiihrt die laufenden Geschifte und leitet die Lehrersit-
zung

Kollektive Leitung: Die-Arbeiten, ‘die Verwaltung und Leitung
erfordern, werden teilweise von Mitgliederni des Lehrkorpers
ubernommen. Ein Teil des Direktorgehalts wird aufgeteilt bzw.
fitr Fortbildung verwendet:

Kuratorium: Ist: paritdtisch mit Lehrern-Eltern-Schiilern  besetzt
und das héchste Entscheidungsgremium der Schule:

Schiilerrat: Von der 5. Schulstufe an arbeiten dje gewihlten Klas-
sensprecher/innenund ihre Vertreter/innenindiesem Gremium,
dasklassentibergreifend ander Gestaltung der Schule mitarbeitet.
Elternforum: Elternvertreter jeder Klasse treffen sich regelmifig.
Lehrerwahl: Ein aus Lehrern; Eltern und Schiilern parititisch zu-
sammengesetztes Gremium wihlt die Lehrer aus.

Palaver: Eine Wochenstunde ist stundenplanmésig fiir jede Klasse
Gestaltpddagogik: Das Lehrerkollegium nimmt an gestaltpadago- vorgesehen, um anfallende Probleme in der Gruppe zu kldren.
gischer Weiterbildung teil, viele haben eine gestaltpddagogische ; Elternabende: ein Elternabend pro Monat ist vorgesehen, um den
Ausbildung. ~ Kontakt moglichst intensiv zu halten.

Projektunterricht: Die Kleinheit der Schule ; das enge Zusammen-
arbeiten der Lehrer, festangestellte Erzieher und die Mitarbeit det Neue Beurteilungsformen

Die Modellschule Graz in Stichworten

- Realgymnasium mit musischem Schwerpunkt Bildnerische Er-
ziehung
— 8 Klassen mit einer Klassenschulerhochstzahl von 20 Schiilern

Neue Lernformen

Eltern erleichtern diese arbeitsintensive Form der Unterrichtsge- Lernzielorientierte Beurteilung

staltung. f Dieser Schulversuch ersetzt die Ziffernnote durch Beurteilungs-
Medienpidagogik: Das gestaltpddagogische Arbeiten fordert den bldtter; in denen der Lehrstoff der einzelnen Facher auf Lernziele
Selbstausdruck und die Erarbeitung von Lernstoff mittels kreati- ; aufgeteiltist. Dies ermoglicht eine differenziertere Bewertung der

ver Medien. Auf diesem Gebiet haben wir theoretische und prak- Kenntnisse und fiir den Schiiler wird durchsichtiger, wo seine
tische Erfahrungen gesammelt und einen Schulversuch einge- Stiirken liegen und wo er aufholen mug,
reicht. Selbsteinschitzung im sozialen Bereich: Jede Klasse entwickelt fiir
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sich* einen Einschitzungsbogen mit Kriterien fiir soziales Verhal- Markus Distelberger

ten;-auf dem- jeder Schiiler seine eigene Entwicklung beurteilt.

Lehrer konnen Kommentare dazii abgeben: Diesersetzt dieNoten L ernwerkst att Inte gr ative Schule

“Betragen” und “Auflere Form der schriftlichen Arbeiten”.
Herzogenburg
Ver6ffentlichungen zur Modellschule Graz:
E. Scala(Hrsg.) : Das Modellschulbuch, Leykam 1990.
W.Wolf: Die Medien; das sind wir selbst; Reinbeck:1989; - Die Lernwerkstatt existiert nun zirka ein Jahr.. Begonnen wurde
_ mit dem Schuljahr 1990/91 mit einer Gruppe von 16 Kindern
verschiedenen Alters zwischen fiinf und elf Jahren. Es handelt
sich um. keine Schule im herkdmmlich verstandenen Sinn,.son-
dern um ein Forschungsprojekt {iber - neue Moglichkeiten der
Unterstiitzung und Begleitung von Kindern und Jugendlichen in
ihrem Wachstumsprozefs. Hauptséchlich orientieren:-wir uns.an
den Erfahrungen des von Rebecca und Mauricio Wild schon 1977
inEcuador begonnenen Projektes; welche in dem Buch von Rebec-
ca Wild “Erziehung zum Sein” vermittelt werden. Mit dem Start
unseres Projektes setzte gleichzeitig ein immer starker werdendes
Interesse von seiten der Lehrer und Eltern in Osterreich, Deutsch:
land und der Schweiz an der Arbeit von Rebecca und Mauricio
Wild ein. Gleichzeitig mit unserem Projekt hatauchmit den selben
Zielen die “Bildungswerkstatt Schmetterlings-Schule” in Ried im
Innkreis/Oberdsterreich begonnen.
In der Lernwerkstatt arbeiten zwei Lehrer, welche im wesentli-
chen fiir die sogenannte. “vorbereitete Umgebung” verantwort-

lich sind und fiir die emotionale Unterstiitzung einzelner Kinder,
wenn diese eine solche benotigen. Vorbereitete Umgebung heifit,
dafs fiir die Kinder eine Vielzahl von Betatigungsmoglichkeiten
vorhandenist; Kiiche, Druckerei, Werkraum; Bibliothek, vielerlei
Spiele, Montessori-Material und spezifisches Material, welches
den Aufbau von Verstehensstrukturen bei den Kindern erleich-

tert, Musikraum, Jongliermaterial und. Einrdder, verschiedene
Turngerdte im Garten; Sandhaufen, Gemiisegarten und diverses
andere. Das Gescheheninder Lernwerkstattorientiertsichanden
jeweiligen konkreten Bediirfnissen der Kinder und was diese
selbst allein, gemeinsam mit anderen Kindern oder mit Hilfe
diverser Unterstiitzungen durch die Lehrer daraus machen.

Es gibt wochentliche Ausfliige und Exkursionen. Kinder tiber
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zehn Jahren erhalten die Moglichkeit, ganztigige Betriebsprakti-
ken zu machen.

Es gibt keine Klassen, sondern eine gemeinsame Gruppe: der
sogenannten “Primaria” im Alter zwischen sechs und zwdlf Jah-
ren. Mit Schuljahr 1991/92 hat sich diese Gruppe auf 28 Kinder
vergrofert.

Ab Schuljahr 1992 /93 soll mit einer eigenen Gruppe (Kinder ab elf
bis zwolf Jahre) als sogenannte “Sekundaria” begonnen werden.
Es gibt keinen Lehrplan im herkémmlich verstandenen Sinn, daf3
die Kinder zu einem bestimmten' Zeitpunkt etwas Bestimmtes
koénnen sollen. Im Konzept ist vorgesehen, dafi jedoch der Wachs-
tumsprozef der Kindet laufend sehrausfithrlich durch Aufzeich-
nungen der “Lehrer” dokumentiert wird und halbjéhrlich die
Eltern-einen zusammenfassenden Bericht erhalten. Die Kinder
bekommen jeweils zum Halbjahr von den Lehrern ein “Zeugnis”
inForm eines personlichen Briefes. Ebenso haben auch dieKinder
eingefiihrt, den Lehrern regelméfig Zeugnisse auszustellen.

Privatschule ohne Offentlichkeitsrecht

Rechtlich ist die Lernwerkstatt als Privatschule ohne Offentlich-
Kkeitsrecht organisiert. Damitist sie auch mit den im Schulpflicht=
gesetz verlangten jdhrlichen Externistenpriifung konfrontiert.
Diese Priifungen wurden nach diversen Vorbesprechungen und
Vereéinbarungen mit-Bezirksschulrat und Landesschulrat, mit
- welchemman verstichte, die Priifungen den Zielen der Lernwerk-
statt anzupassen, abgehalten. Sie stellten sich als Katastrophe
heraus, weil ein Teil der von anderen offentlichen Schulen ent-
sandten Priifungslehrer weder von der Arbeit mit Montessori-
Materialienioch vom Konzept der Lernwetkstatt iiberhaupt étwas
verstanden und die Priifung zu einer Art “Externistenmatura fiir
Volksschiiler” gestalteten:

Jetzt im' nachhinein bedauern Eltern und Lehrer, dafs sie sich
iiberhaupt auf diese Art der Priifung eingelassen haben. Es zeigte
sich dadurch jedoch sehr klar, in welchem krassen Widerspruch
zu dem Konzept einer nondirektiven Erziehung eine klassifizie-
rende Priifung steht. Die Externistenpriifungsverordnung, wel-
che nach den gesetzlichen Bestimmungen auch beiden Priifungen
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im Sinne des Schulpflichtgesetzes (also die Priifungen, dieKinder
im hiuslichen Unterricht oder von Privatschulen ohne Offentlich-
keitsrecht jahrlich ablegen sollen) anzuwenden:ist, ist-v6llig-auf
das offentliche Schulwesen zugeschnitten und hat nur den 6ffent-
lichen Lehrplan als Grundlage. Damit zeigt sich, daf3 die Externi-
stenprifungsverordnung nicht gesetzeskonform ist, weil das
Schulpflichtgesetz lediglich von einem “gleichwertigen” Unter-
richt durch hduslichen Unterricht oder Privatschulen ohne Of-
fentlichkeitsrecht spricht, nicht jedoch von einem “gleichen”
Unterricht.

Die bisher weitgehend geiibte Praxis der jahrlichen Priifungen in
Form eines Abpriifens nach dem o6ffentlichen Lehrplan ist meines
Erachtens daher nicht.gesetzeskonform. Vielmehr miifste die
Schulbehorde sich mit den einzelnen “alternativen” Schulen und
deren Unterrichtskonzept viel intensiver auseinandersetzen, um
iiberhaupt beurteilen zu kénnen, ob dieser Unterricht gleichwer-
tig ist oder nicht. Die bisherige Praxis ist durch obrigkeitsstaatli-
ches Denken geprégt und verletzt ganz empfindlich das Recht der
Eltern, den Unterricht ihrer Kinder nach ihren Werten zu gestal-
ten, welches nach der im Artikel 17 des Staatsgrundgesetzes
vorgesehenen Unterrichts- und Erziehungsfreiheit an und fiir sich
vorgesehen wére. Es ist daher Zeit, die Initiative zu ergreifen, daf
diese engen Fesseln, die dem héuslichen Unterricht und den
Privatschulen ohne Offentlichkeitsrecht durch die Anwendung
der Externistenverordnung angelegt sind, abgeschiittelt werden.

Den Kindern wird “nichts beigebracht”

Zum Konflikt mit dem 6ffentlichen Lehrplan kommtes vor allem
deswegen, weil in der Lernwerkstatt den Kindern “nichts beige-
bracht” wird. Lernen wird als jedem Menschen angeborene biolo-
gische Funktion begriffen, welche gerade bei Kindern fast unun-
terbrochen aktiviert ist, wenn sie nicht von auflen gestort wird. Es
wird daher auch kein Wissen vermittelt, aber es werden Bedin-
gungen geschaffen, die das Aufbauen von Verstehensstrukturen
erleichtern. Entsprechend den Erkenntnissen von Piaget werden
Verstehensstrukturen im Alter zwischen sechs und zwolf Jahren
vorwiegend operativ, das heifst durch konkretes Handeln, ent-
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wickelt: So-entwickelnz:B: die Kinder ein Verstdndnis von Sub-
traktion, Multiplikation und Division etc. durch Spielen und
Hantieren mit dem Perlenmaterial nach Maria Montessorioderin

weiterer Folge durch das konkrete Einkaufen und andere in.

unmittelbarem Lebenszusammenhang stehende Aktivitaten.
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Gerhard Spangl

Autonomie - eine Direktoreninitiative?
Zur Geschichte der Wiener Arbeitsgruppe “Schulautonomie”

Die aktuelle Autonomiediskussion an den Schulen, d.h. Diskus-
sion iiber mehr Selbstverwaltung, eigenstandige schulspezifische
Entscheidungen, mehr Mitbestimmung von Eltern, Lehrern und
Schiilern, aber auch Diskussion iiber Beschleunigung der Verwal-
tungsvorginge, Rationalisierung der Managementfunktionen,
Verbesserung des schulischen Leistungsprofils hat viele Wurzeln
und Vorldufer:

Kritik am Proporzunwesen, an der Parteibuchwirtschaft, Diskus-
sion der Direktorenbestellungen (etwa der “steirische Brauch”),
oberosterreichisches Objektivierungsmodell und dhnliche Initia-
tiven mehr, ‘

Eine der aktuellsten Initiativen in diesem Zusammenhang ist die
“Arbeitsgruppe Schulautonomie” . Entstanden war sie nach den letz-
ten Personalvertretungswahlen im Winter 1987/88 aus ‘einer
tiberparteilich aufgebauten Kollegen/innen-Initiative. Die Ini-
tialzindung hatten der “rote” AHS-Gewerkschafter Prof. Peter
Korecky und der damalige “schwarze” Vizeprasident des Stadt-
schulrates fiir Wien, Dr. Wolfgang Petrik, in einem Vieraugenge-
sprich gegeben, in dem sie sich gegenseitig versicherten, daf} eine
gemeinsame, das schwarz-rote Denkmuster iiberschreitende
Lehrer/innen-Initiative zur Demokratisierung der Schule und fiir
mehrSchulautonomienotwendig sei. Mehr Demokratie und Selbst-
bestimmung sowie weniger Parteibuchwirtschaft an den Schulen
waren eben nicht nur populistische Schlagworte, sondern sind bis
heute allgemein anerkannte und erstrebenswerte Ziele geblieben.
Anfanglich war die “Arbeitsgruppe Schulautonomie” also eine
Initiative von oben. :

In den ersten Arbeitssitzungen, an denen 10- 15 Kollegen/innen
teilnahmen, wurden die aktuellen Themen und anstehenden
Probleme auf vier Arbeitsbereiche eingegrenzt:

~ Administrative Autonomie
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— Personelle Autonomie

~ Finanzielle Autonomie

—Padagogische Autonomie

Die Vorschlagspalette fiir kurz- und lingerfristige MaSnahmen
reichte von “eigenen Schulschliisseln fiir Volksschul- und Haupt-
schuldirektoren” iiber “Einddmmung der Erla3flut”, “Leistungs-
pramien fiir Lehrer/innen” und “objektiven Anstellungserfor-
dernissen fiir Junglehrer/innen” bis hin zur Forderung nach
einem “eigenen Jahresbudget fiir Schulen mit eigenverantwortli-
chen Umschichtungsméglichkeiten” sowie “Erstellung eines ei-
genen Schulprofils” und natiirlich “die Lehrer-, Eltern und Schii-
lermitbestimmung bei Leiterbestellungen”.

Die politische Situation in der Anfangsphase stellte sich folgen-
dermafien dar: ;

Dr. Petrik betrachtete diese “Arbeitsgruppe Schulautonomie” als
eine Expertengruppe, deren Ideen und Vorschléage er in der f-
fentlichen schulpolitischen Diskussion beliebig verwenden konn-
te. Er preschte immer wieder mit Vorschldgen zur Privatisierung
von Schulen, Verbesserung der Managementfunktionen sowie
“output-ErhShung der Schulen” und zur Begabtenforderung vor.
Gestandene SP-Kreise wie der BSA und der Stadtschulrat fiir
Wien blockten ab: Der Gedanke an Dezentralisierung des Wiener
Schulwesens sei ein Verrat an sozialistischen Umverteilungs- und
Chancengleichheitsbemiithungen. Und {iberhaupt sei das Ganze
eine Direktoreninitiative, die sich so bloS mehr Einfluf verschaf-
fen wollten.

Naturgemaf hatten es die (sozial)Jdemokratischen und unabhén-
gigen Mitglieder der “AG Schulautonomie” unter diesen politi-
schen Voraussetzungen schwer, ihre Anliegen der Demokratisie-
rung von Personal- und Pédagogikfragen in die Debatte einzu-
bringen. Der Forderung, dafs Schulautonomie den technokrati-
schen Rationalisierungsaspekt von Verwaltungs- und Finanzie-
rungsvorgingen iberschreiten miisse in Richtung demokrati-
scher Personalentscheidungen und echter padagogischer Eigen-
verantwortlichkeit, war nur schwer Gehor zu verschaffen. So war
der “Arbeiter-Zeitung” ein Artikel tiber die “AG Schulautono-
mie” zu uninteressant, wihrend “Standard” und “Kurier” jeweils
einen Bericht abdruckten. ‘
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DieMitglieder der “AG Schulautonomie” arbeiteten abérunbeirrt

an der Propagierung und Durchsetzung ihrer Diskussionsergeb-

nisse. Durch Verdffentlichungen in Lehrerpublikationen; Durch-

fithrung von Podiumsdiskussionen oder Enqueten (etwa im

Rahmen des “Wiener Bildungsservice” der OVP oder im SP-

nahen Institut fiir Wissenschaft und Kunst) sowie durch Vorspra-

chenbei prominenten Schulpolitikern (etwa beim Prasidenten des

Stadtschulrates fiir Wien) versuchte man sich unter der Kollégen-

schaftund inder schulpolitischinteressierten Offentlichkeit Gehor

zu verschaffen.

Beispielhaft seien einige Forderungen angefiihrt:

Zur “Administrativen Autonomie”:

¢ Einddmmung der Erlaf$flut vom Stadtschulrat/Landesschulrat

¢ Der Schulgemeinschaftsausschuf soll tiber Zahl und Dauer der

Wandertage befinden kénnen

¢ Mehr Entscheidungsgewalt fiir die Direktion (z.B. Schulwech-

sel ohne Zwischenschaltung der Behérde)

Zur "Finanziellen Autonomie”:

e Zuweisung einer bestimmten hoheren, frei verfligbaren Geld-
summe fiir die:Schulen

e Schuleinrichtungen und -renovierung sollen durch die Schule

mitbestimmt werden

Zur “Pidagogischen Autonomie”:

e Beschlieffung. von Unterrichtsprojekten durch:den Schulge-
meinschaftsausschufs

o Schwergewichtssetzung in'den Lehrplidneén (dadurch Entste-
hung eines eigenen Schulprofils)

o Kein Dirigierungsrecht des Direktors bei Unterrlchtsmethoden

Zur “Personellen Autonomie”:

s Objektivierung und Eeistungsorientierung bei Lehrereinstel-
lungen und Leiterbesetzungen

e Probezeit fiir-Lehrer/innen, ob sie zum-Schulprofil passen,
wobei die Entscheidung dariiber der Schulgemeinschaftsaus-
schuf3 treffen sollte.

Im September 1989 konnte auch einé Enquete am Padagogischen

Institut der Stadt Wien durchgefilihrt werden.

Allméhlich stelltensich trotz des Widerstandes von seiten zahlrei-

cher Beamter der Zentralbehorde im Stadtschulrat und im Mini-
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sterium gegeniiber diesen Bestrebungen; die ja Kompetenz- und

Machtverlust fiir die. Zentralstellen bedeuten; erste bescheidene

Erfolge ein:

— Stadtschulratsprésident Prof.. Hans Matzenauer hat gleich am
Anfang der Tatigkeit der “AG Schulautonomje” eine Aufforde-
rung an alle Schulen im Bereich des Stadtschulrates fiir Wien
erlassen, Vorschlige fiir Verwaltungsvereinfachungen zu ma-
chen. ‘

— Der Ausgabenrahmen fiir eigenstindige Anschaffungen der
Schulen wurde von 2.000,- S auf 3.000,- 6S erhoht:

— Anschaffungen fiir Computer-Software wurden bis. zu einer
Hohe von 5.000,-6S Schulangelegenheit (ohne Genehmlgung
durch dje Zentralbehorde)

- Die Bundesregierung und das Unterrichtsministerium planten;
daf$ die Schulen Einzelanschaffungen bis.zu einer. Hohe von
50.000,-6S selbst verwaltendiirfen (ohne Befassung der Zentral~
behorde).

Ziemlich rasch allerdings mauserte sich der:Begriff “Autonomie”

als solcher zu: einem gefliigelten Wort in der Presse und- in der

offentlichen Diskussion. Es gab immer mehr “Autonomiebeweg-
te”, die allerdings ziemlich Uneinheitliches darunter verstanden.

Der Durchbruch im Herbst 1990

Der Gedanke der Autonomie und somit konkrete Forderungen

der “AG Schulautonomie” wurden ins Arbeitsiibereinkommen

der SPO/OVP-Koalitionsregierung aufgenommen -. unter dem

Punkt: “Dezentralisation, Autonomie und Mitgestimmungsmog-

lichkeiten an der Schule”.

Beispielhaft seien einige Punkte daraus angefiihrt:

~ Verstdrkte administrative und padagogische Eigenstandigkeit
beim Regelschulwesen

—.Die Festlegung des. jeweiligen Schulprofils . (Stundentafeln,
Zusatzangeobte, Schwerpunktbildung. bei Freigegenstinden)
soll durch die jeweilige Schule im Einvernehmen mit der Lan-
desschulbehorde erfolgen.

— Fiir Initiativen zur standortbezogenen Schulentwicklung und
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Schwerpunktsetzung ist ein pauschaler Anteil von Lehrerwo-
chenstunden in einem fiir jedes Bundesland einheitlichen Pro-
zentsatz des normalen Lehrerwochenstundenkontingents zu
geben.
~ Die Erweiterung der Mdglichkeit von Teilzeitbeschiftigungen
auch fiir pragmatisierte Lehrer und Fortbildungsverpflichtun-
gen der Lehrer bei Vorrangeinerstandortbezogenenund schul-
zentrierten Lehrerfortbildung ist anzustreben, ebensomehr Ob-
jektivierung und Leistungsorientierung bei der Lehrereinstel-
lung.
= Bei der Vergabe von Leitungsfunktionen im Schulbrereich soll
ausschliefilich die Qualifikation mafigebend sein, die: Mitwir:
kungsmdglichkeiten aller am Schulleben Beteiligten sind aus-
zubauen.
= Ausbau des Direktwahlsystems im Bereich der Schiilervertre-
tung

Schulversuch am Akademischen Gymnasium in Wien

Der letzte Stand der Dinge in Sachen Schaulautonomieist der;, daf8
zwischen Ministerium: und Stadtschulrat fiir. Wien tiber: eine
konkrete Durchfiihrung eines Schulversuchs “Autonomisierung”
am Akademischen Gymnasium in Wien unter Miteinbeziehung
der “AG Schulautonomie” verhandelt wird. Zur Information die
Diskussions- und Arbeitsgrundlage fiir dieses Projekt:

Zu diskutierende Punkte im Zuge einer stiirkeren Autonomisierung
einer Bundesschule (AHS | Akademisches Gymnasium in Wien I)

* Schaffung eines Kollegialorgans spezielle Belange einzelner Ficher
an der. Schule (gewihite Eltern- * Kontrollorgan: dhnliche Zusam-
vertreter, gewihlte Schiiler/innen- mensetzung wie Kollegialorgan,
vertreter, Lehrer-Personalvertre- jedoch andere Personen (ohne
tung, Vertretung des Nichtleh- Administration und. Direktion);
rer-Personals, Administration, giinstigerweise mit schulfremden
Direktion) Personen (z.B.LSI, BMUK,...)

* Erweitertes Kollegialorgan: * Lehrficherverteilung: gewisses
Kooptierungder Fachkustodenfiir freies Werteinheiten-Kontingent




144

145

fiir besondere Aufgaben (z.B. Le-
gastheniebetreuung, Aufarbeiten
einer Bibliothek, Neueinrichtung
einer Sammlung); Auslinderbe-
treuung, Behindertenbetreuung
* Dauervon Forderkursen soll frei
festgelegtwerden kdnnen (schnel-
les Reagieren auf plotzlich auftre-
tende Schwiichen)
* Klasseneroffnung: Schule soll
Stundenbudget haben; es soll ihr
iiberlassen bleiben,ob sie drei Klas-
sen mit 25 Schillernfinnen eroff-
net oder einemit 17 und 2 Klassen
mit 29
* Es soll der Schule iiberlassen
bleiben, mit welcher Schiiler/in-
nenanzahl ein_Freifach; eine Un-
verbindliche Ubung, ein Wahl-
pflichtfach erdffnet wird, solange
das Stundenbudget eingehalten
wird
* Schwergewichtsetzung in' den
Lehrplinen (zumindest an der
Ovberstufe):” Reduzierung auf
Kernstoffinmanchen Fiichern, Er-
weiterung in anderen Gegenstin-
den (Schulprofil)
* Moglichkeit eines alternativen
- Fremdsprachenangebotes auf-
grund einer Entscheidung an der
Schule(z.B.zweitelebende Fremd-
sprache ab der 3.Klasse)
* Stundenplanhoheit (im Rahmen
der gesetzlichen Bestimmungen)
an der Schule; Blockungen (iiber
einen begrenzten Zeitraum) sol-

len der Schule tiberlassen werden)
* Projektwochen/Projekte kinnen
voin Kollegialorgan der Schule be-
schlossen werden (Aufhebung des
Stundenplans)

* Kollegialorgan soll iiber Zahl
und Daver der Wandertage befin-

den kénnen (mogliche Hochstzahl

von-der Behorde vorgegeben)

* Schreiben von Lehrern (Eltern,
Schiilern) an die Behorde brau-
chennicht mit einem zusdtzlichen
Begleitschreiben der Direktion
versehen werden

* Schulwechsel soll ohne Zwi-
schenschaltung der Behorde mog-
lich sein (Direktor der neuen
Schule gewdhrleistet den Schul-
platz) - nur nachtrigliche Mel-
dung an Schulpflichtmatrik

* Individuelle Dienstzeitverdnde-
rungen des Nichtlehrer-Personals
(im Rahmen der Verpflichturigen)
sind nur vom Direktor (und sei-
nem Kollegialorgan) zu verant-
worten

* Verfiigungsgewalt der Schule
itber Gelder (auch jenseits der
derzeit giiltigen Grenzen)

* Entlastung der Schule von den
derzeit ilblichen Anforderungen
der zentralen Verwaltungsinstan-
zen (SSRfW, BMUK) bzw. Si-
cherstellung, daf der Verwal-
tungsaufwand nicht hoher wird!
* Eine halbe Sekretariatskraft
zusdtzlich ist moglicherweise er-

forderlich - oder eine andere Lehrkraft
* Moglicherweise ist es erforder- administrative Aushilfe leistet
lich, dafé der Administrator stir- - (Reduzierung der Unterrichtsver-
ker von Unterricht entlastet wird  pflichtung)

Was uns nicht gelungen ist - und was
wir trotzdem erreicht haben

Eines ist der “AG Schulautonomie” allerdings nicht gelungen:
eine'Basisbewegung unter der Kollegenschaft zu werden. ,
Sie blieb eine Arbeitsgruppe von anerkannten und engagierten
Fachkollegen/innen, deren hauptsichliche Arbeitsmittel Offent-
lichkeitsarbeit, Einfluniahme durch Vorsprachen und Kontakt-
ausniitzung sind: Die Erorterung der Griinde dafiir wiirde aber
einen neuen Artikel erfordern.

Zusammenfassend gesehen sind die Erfolge, betrachtet man sie
im Vergleich zur Effektivitit anderer; grofierer und mit finanziel-
len Mitteln versehener. politischer Institutionen im Lande, doch
recht ansehnlich; und es zeigt sich auch, daf die rot-schwarzen
SOPA-Riesen dochlernfahig sind, wennsich Leute zusammenfin-
den, die bereit sind, grundsitzlich zu denken und das stirkere
Argument gelten zu lassen.

Fiir weitere Informationen iiber die Tétigkeit der “AG Schulaito-
nomie” wenden Sie sich bitte an:

Prof. Gerhard Spangl
BG/BRGXII
Rosasgasse 1-3

1120 Wien
Tel.0222/8133760

Dir. Dr, Paul Wildner
BG VI
Jodok-Fink-Platz 2
1080 Wien

Tel. 0222/426599
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Josef Reichmayr

Nur Mut!

Was stimmt nicht an diesem System, wenn mitten im Sommer -
just nachdem der Schulwart mit seiner Mann-/ Frauschaft seine
Generalreinigung beendet hat - die Handwerker vor der Tiir
stehen (geschickt von einer Zentralinstanz), um mit dem Renovie-
rén (also mit derm Abschleifen und Anstreichen) zahlreicher Fen-
ster zu beginnen?

Was stimmt nicht an diesem System, wenn trotz vor dem Sommer
erfolgten hochkaritigen kommissionellen Augenscheins zwei
Kolleginnen dann zu Beginn des Schuljahres vor nichtbentitzba-
ren Kursrdumen (furDeutschkurse, Legasthenikerbetreuungusw.)
stehen?

Was stimmt nicht an diesem System, wenn die (meines Erachtens
renovierbaren) Holzfenster herausgerlssen, gegen “billige” Pla-
stikrahmen ausgetauscht, entgegen dem wohlbegriindeten Vor-
schlag des Schulwarts mit dem Kopfteil nach unten montiert und
einige Zeit spater zu allem UberfluR (Parterre, westseitig!) noch
mit stindteuren Jalousien aufgemotzt werden?

Was stimmt nicht an diesem System, wenn es (trotz anderslauten-
der Bestimmungen:des Lehrplans) selbst:mit ausdriicklicher
Zustimmung der Eltern und ausreichend Begleitpersonal nicht
moglichist, miteiner I.;2: oder3. Volksschulklasse ein Schwimm-
bad zu besuchen?

Was stimmt nicht an diesem System, wenn eine Lehrerin in
Begleitlehrerfunktion iiber die Képfe des Kollegiums der Schule
hinweg abgezogen und versetzt wird, Selbsthilfe der Eltern durch
Engagieren einer zusatzlichen Betreuungsperson aber “nicht er-
laubt” ist?

Was stimmt nicht an diesem System, wenn wir die SchiilerInnen

inihrer Entwicklung zu Eigenverantwortung und Selbsténdigkeit .

leiten sollen, die geltenden Bestimmungen der Aufsichtspflicht
aber bereits einen Klobestch des Lehrers wihrend der Unter-
richtszeit zu éiner bestenfalls halblegalen Aktion machen?
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Was stimmt nicht an diesem System; wenn einem nachgewiese-
nermaBen enormen Bedarf an ganztigiger Betreuung der Kinder
die Umstellung der Schulen proportional umgekehrt zih verlauft
wie etwa bei der Einfithrung der 5-Tage-Woche?

Die genannten Beispiele sind eine kleine ‘Auslese aus dem 6ffent-
lichen Volksschul-Alltag in Wien. Die Beispiele stehen stellvertre-
tend fiir eine solche Fiille an Reglementierungen, Eingriffen;
Kompetenziiberschneidungen, Leerldufen. und. schlie§lich: Fru-
strationen bei den an der Schule selbst Tétigen, dag vieles allein
deswegen dem Chronisten entgeht; weil er: es: vergessen und
verdrangen muff; um den Schulalltag halbwegs frohen Mutes zu
bewiltigen, denn ... da gibtesja auchnoch Kinder mit sehr vitalen
Interessen, da gibt es vielfiltige pddagogische Auftrage, Erwar-
tungen der Gesellschaft an die Schule und einiges mehr.

Dieser Schulalltag ist nicht auf Eis gelegt, nur weil wir {iber mehr
Autonomiediskutieren, im Gegenteil: Der Widerspruchzwischen
politischer Proklamation: (wer wagt es denn heute noch; gegen
“mehr Autonomie” aufzutreten?) und Tristesse des Alltags ist
bisweilen unertraglicher als zuvor.

Grofes Schiff - kleine Boote

Der :Schulautonomie: ist: weder mit akademischer Diskussion,
noch: mit internationalen Vergleichen oder feurigen Statements
prooder kontra ndherzukommen. All diese theoretischen Geplan-
kel'sind duflerst wichtig, um den Boden fiir eine Aush6hlung des
nach wie vor wuchernden biirokratischen Zentralismus zu berei-
ten.

Wirklich spannend und ergiebig wird-es -aber erst dann und nur
dort, wo dieMoglichkeit besteht, geschaffen;, wohl atich erstritten
wird; Autonomie: zu praktizieren. Eine lingerdauernde Domi-
nanz des akademischen;: theoretischen Weges zur Autonomie
wiirde fast zwangslaufig dazu fithren, daf8 diese sich im biirokra-
tischen Gestriipp: verheddert - vielleicht wird das Gestriipp. ein
bifichen anders zugeschnitten-sein; aber fiir. demokratische Pro-
zesse und Eigeninitiative an der Basis des Schulbetriebs wird nur
unwesentlich mehr Bewegungsraum herauskommen.
Unterrichtsminister Scholten hat in einem Fernsehgesprach die
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Institution Schule sehr treffend mit einem grofien Schiff vergli-
chen, das kriftige, ruckartige Kurskorrekturen nicht zuldfit. Ich
plddiere in Weiterfithrung dieses bildhaften Vergleichs fiir die
Aussetzung vieler kleiner Lotsenboote, die zwar noch eine feste
Nabelschnur zum Mutterschiff verbindet (an der sie nétigenfalls
auch wieder ndher herangezogen oder bei allzu hohem Wellen-
gang sogar hochgehievt werden kénnten), die aber auch selber
einen Weg suchen und finden kénnen. o
Und tunsie das erfolgreich, in ahnlicher Richtungund in groferer
Zahl, so mag dies der Neueinstellung des Kompasses im Mutter-
schiff nur dienlich sein und wird diese Entwicklung seinen Kurs
ebenso nachhaltig: wie' gesellschaftlich' nutzbringend ‘beeinflus-
sen.

'Einige Thesen zur Autonomie im Schiulbereich

e Der biirokratische Zentralismus im Schulbereich steht der Ge-
staltung eines zeitgemaBen ffentlichen padagogischen Dienst-
leistungsbetriebes immer mehr im Weg!

Der padagogisch-biirokratische Zentralismus bringt mit sich:
ineffizienten und verschwenderischen Einsatz der vorhande-
nen 6ffentlichen Mittel; demotivierende Mechanismen fiir das
Personalan den Schulenselbst; einen aufgeblédhten, starren und
anachronistischen Aufsichts-, Verwaltungs-und Ausbildungs-
apparat!

Das Festhalten des Staates am' padagogisch-biirokratischen
Zentralismus bei dessen gleichzeitiger immer weitergehender
innerer Aushohlung verscharft die verdeckteund offenesoziale
Selektion durch das Schulsystem (Zulauf zu Privatschulen, 6f-
fentliche “Geheimtip”-Schulen; gesamte Mittelstufen-Misere)!
Nur eine bewufite demokratische Deregulierung kann: der
(vorhandenen und aktuell steigenden) Gefahr einer sozialen Se-
lektion durch die Schule gegensteuern helfen!

Die Vorteile und Fortschritte einer weitgehenden:demokrati-
schen:Deregulierung im Schulbereich liberwiegen bei weitem
die potentiellen Gefahren und Fehlentwicklungen, wenn der
Staat rechtzeitig neue; minimalisierte und klar umrissene Rah-
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menbedingungen formuliert!

¢ Demokratie muf8 praktiziert und kann nicht durch Erlédsse ver-
ordnet werden -das heifit demokratische Deregulierung soll
zunachsteinmal und sehrrasch anall jenenSchulen undin jener
Form moglich sein, wo und wie die unmittelbar Betroffenen es
wiinschen!

Schon jetzt und heute ...

... ist es moglich, wachsende Freirdume (v.a. auf der Ebene péada-

gogischer Autonomie) zu erhalten und zu niitzen:

- wenn es (den Staat) nichts kostet

— wenn mit viel Aufwand (gegeniiber der Behorde) erklart und
begriindet wird

_ — wenn die Eltern (SchiilerInnen sowieso) dahinterstehen

— wenn es (bei kleineren Angelegenheiten) halblegal oder illegal
passiert! ‘ ‘

Zur Aufmunterung und als optimistischen Ausklang dieses Bei-

trages mochte ich einige Beispiele bringen als Beleg daftir, dafl

auch heute schon sehr viel machbar ist, wenn... (siche obenstehen-
de These).

So habe ich in den letzten Jahren u.a.

— mit einer 1. VS-Klasse ein Projekt “Arbeitswelt der Eltern ken-
nenlernen” durchfithren kénnen (in Kleingruppenan acht ver-
schiedenen Arbeitspldtzen unter verantwortlicher Aufsichtein-
zelner Eltern) ‘

~ meinen Klassenraum so umgestalten konnen, dafi mittels eige-
ner Tische und ausgepragter Nischen und Ecken ein Frontalun-
terricht technisch unmoglich geworden ist

— von der 2.VS-Klasse angefangen jahrlich eine Projektwoche
“Schule im Griinen” abhalten kénnen

- erstmalig die verbale Beurteilung bis Mitte der 4. Klasse (also

beinahe auf die gesamte Volksschulzeit) erstrecken kénnen.

Nur Mut!
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Horst Dorner

Autonomie fiir Kinder -
Chaos im Schulsystem?

Alles Erkennen ist ein Tun
des Erkennenden und jedes
Erkennen ist von der Struktur
des Erkennenden abhéngig.
Maturana/Varela 1987

Ausgehen mochte ich von der Frage, wie sehr und in welchem

Umfang erlaubt eine Gesellschaft ihren Kindern ihr Denken,
Fiihlen und Tun? Mein Bezug zu dieser Frage entstand aus einem
Reim; den zweij achtjahrige Schiiler von mir erdichteten. In diesem
Reim wurde von ihnen ein Wortschatz verwendet, der das schu-
lische System in Bewegung brachte. Die Ausloser warendie Worte
“schiffen” und “brunzen”! Im folgenden mochte ich stichwortar-
tig die Randbedingungen skizzieren, um die Zusammenhénge
und Vernetzungen ein wenig anklingen zu lassen:

Der Ruf nach Zensur und Verbot

Zwei Buben dichteten - Werk wurde fiir die KlassenkameradIn-
nen mit Umdrucker vervielfaltigt - zwei Eltern protestierten -
Elternversammlung gegen Verbot; fiir Zensur; neues Wort “uri-
nieren” beschlossen - die zwet Eltern schalten Schulaufsicht ein -
Krisensitzungen mit Drohungen an mich durch Schulaufsicht -
die zwei Eltern lancieren in der Kronenzeitung einen Artikel
gegen mich - gerichtliche Schritte meinerseits gegen die Kronen-
zeitung - Biirgermeister wird involviert (Vorwahlzeit der Kom-
munalwahlen) - FPO hetzt mit einem Flugblatt mit - Verfahren
1duft durch alle Instanzen - Berichte im Rundfunk, im Fernsehen
und in den Printmedien - Biirgermeister holt h6chsten Reprasen-
tanten des Schulsystem:s fiir eine endgiiltige Reglementierung zu
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einer Offentlichen Veranstaltung - der Landesschulratsprésident
pladiert gegen Zensur und Verbot!
Nachdem das gesamte “kulturelle Bett” ein Teil dieser Erfahrun-
genist, mochte ich dieses kurz ein wenig beschreiben:

Als dreifiigiahriger Schulleiter kam ich in die vierklassige Volks-
schule nach Ubelbach (20 km nérdlich von Graz, rund 2 000
Einwohner, Marktgemeinde, Talform, Lebensmotto: Ubelbacher
samma!)-und krempelte das schulische Leben um; von starr-
hierarchisch zu offen-demokratisch. Das Lebensgefithl wurde in
der Vergangenheit sehr stark durch die wirtschaftliche Struktur
gepragt: Gutsherrschaft, Sensenindustrie; Papierindustrie. Her-
vorstechendstes Merkmal dabei war immer die Abhéngigkeit von
maichtigen Autoritdten. Die heutige holzverarbeitende Industrie
ist nach wie vor durch rigide - straffe Ablaufe gekennzeichnet.
Geftihle des Aufbegehrens wurden und werden meist in Alkohol
ersauft, Ich selbst beobachtete in meiner Kindheit; dieich in einem
Berggast- und -bauernhof verbrachte, solche Szenen immer wie-
der. Dabei entwickelte ich auch im Laufe meiner Studienzeit eine
kritische Distanz zu diesem “kulturellen Bett”.

Die Schulhierarchie wiederum fiihlte sich durch meinen offen-
demokratischen Unterrichts- und Fithrungsstil herausgefordert.
Insbesondere auch deswegen, weil ich in der LehrerInnenfortbil-
dung sehr rege und markant agierte und letzlich Mitbegriinder
des Vereines Humane Schule Osterreich wurde.

All diese Rahmenbedingungen sind flir mich in der Reflexions-
phase danach immer interessanter geworden; da mich die starken
Fesseln, die den Kindern angelegt werden, stark an meine eigene
Kindheit erinnert haben.
Dabei ist Schule als Ort des Lernens nur ein mehr oder weniger
wichtiger Bezugspunkt. Die anderen Bezugspunkte weérden oft
aus den Wahrnehmungen und Uberlegungen schulischer Aktivi-
tat weggelassen (teilweise auch:-von mir - aber allein die Elternar-
beitwére einreichesFeld fiirdie Exwachsenenbildung; tatsdchlich
ist. Erwachsenenbildung im Ort nur durch ein paar Nah- und
Bastelkurse vertreten).
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Zulassen - Ermoglichen

“Das Menschliche entsteht in der Evolutionsgeschichte der homi-

niden Gattung, der wir angehd6ren, beim Entstehen der Sprache.
Deshalb vollzieht sich jedes menschliche Tun in der Sprache, und
das, was im Leben menschlicher Wesen nicht in der Sprache
vollzogen wird, ist kein menschliches Tun. Gleichzeitig, da jedes
menschliche Tun von einer Emotion ausgeht, kann Menschliches
nicht auflerhalb der Verflechtung vom Linguieren und Emotio-
nieren geschehen, daher lebt das Menschliche stets im Konversie-
ren.” (Matirana 1990)

Unterrichten im herkommlichen Sinn greift gerade in den Bereich
des Konversierens ganz stark ein, um das Menschliche hintanzu-
halten, So ist nach wie vor der Frontalunterricht (aufler in den
Grundschulen) die Form, bei der das Konversieren von der Leh-
rerin, dem Lehrer immer tiberschaut und kontrolliert werden
kann, und die Chancen der SchiilerInnen zum Emotionieren
erschopfen sich meist in kurzen Kundgebungen.

“Als Kinder sagte man uns schon, daf wir unsere Emotionen
verleugnen oder kontrollieren sollen, weil diese die Willkiir des
nicht Rationalen erzeugen. Dies schrinkt unsere Reflexionsmég-
lichkeiten ein; weil es verhindert, uns in der emotionalen Dyna-
mik des Konversierens zu sehen.” (Maturana 1990) Daf8 dies auch
einen politisch sozialen Aspekt beinhaltet, neben dem psychi-
schen, erinnert vor allem an das Versklavungsprinzip (Haken),
“Das: rationale  Denken: verwandelt durch sein Vorgeben von
Unwillkiirlichkeit jede rationale Behauptung in ein Verlangen
nach Gehorsam beim anderen.”(Maturana 1990)

Chaos im System

Den zwei achtjahrigen Buben ist es durch ihre “Dynamik des
Konversierens” gleich jenem “Schmetterling” in der Chaosfor-
schung (Lorenz 1963) gelungen, ein ganzes soziales System in
Bewegung zu bringen - was wiederum doch fiir die Offenheit
unserer Gesellschaft spricht!

“Fast alle dynamischen Systeme lassen Chaos zu. Die Entwick-
Iung solcher Systeme ist {iberaus empfindlich gegeniiber den

_unwesentlichen unvorhersagbare, praktisch-zufillige: Weise:”
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Anfangsbedingungen, und daher verhalten sie sich auf eine im

(Davies 1988)
In der modernen Chaosforschung; Informationstheorie, Kyberne-
tik und Systemtheorie wird vieles von dem, was im alltaghchen
Schulbetrieb ablauft, besser beschreibbar.
In der Vergangenheit konzentrierte sich-die wissenschaftliche
Forschung und folglich dann auch die piddagogische Praxis auf
die Entdeckung jener Gesetze, die RegelméfBigkeit und Ordnung
reprasentieren. Wenn sie dabei zuféllig auf chaotische Ablaufe
stie, wurden diese als Ubel moglichst schnell beseitigt. Innerhalb
dieses Universums spielt das Chaos eine bedeutende Rolle: Es ist
ein integrierender -Bestandteil der natlirlichen Ordnung und in
sich selbst nicht ganz ohne Ordnung: In allen lebenden Systemen
existieren Chaos und Ordnung nebeneinander und miteinander,

Der Mensch als chaotisches System

“Bei Lebewesen sorgt der Stoffwechsel dafiir, daf sie sich in einer
permanenten Nichtgleichgewichtssituation befinden konnen.
Gleichgewicht bedeutet hier nur das letzte Stadium der Verwe-
sung eines Lebewesens.” (Haken/Wunderlin 1990) '
Ausder Sichtvon Erwachsenensind vorallemyviele:Aktionen von
Kindern nicht verstandlich. Es: gelingt vielleicht durch Einfiih-
lung, das was Kinder-aus ihren biologischen; sozialen und kultu-
rellen Eindriicken “leben miissen”, als fiir das Kind vollkommen
logisch und sinnvoll zu erkennen. Erwachsene neigen viel mehr
als Kinder dazu, alles in ihrer Macht stehende zu tun, um eine
Begegnung mit dem Chaos zu vermeiden und dann die Ordnung
vermehrt zu betonen. ~
Um uns bei der Arbeit mit Kindern nicht nur von diffusen Wahr-
nehimungen und ‘diffusen: Reaktionen darauf leiten zu lassen;
bietet der Begriff der “Autopoiese” (eine Wortneuschépfung von
Maturana und Varela) eine neue Moglichkeit eines konstruktiven
Umgangs mit Storungen; Veranderungen und Entwicklungen.
“Unser Vorschlag ist, dafi sie sich andauiernd selbst erzeugen.
Daher kann bei einer solchen Organisation eines Lebewesens von
einer autopoietischen Organisation (griech. autos = selbst; poiein
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=machen) gesprochen werden, die sich speziell durchihre Auto-
nomie manifestiert.”
In einer Schulklasse treffen grundsétzlich also autonome Ganz-
heiten aufeinander, wobei zuséitzlich die Wechselwirkungen
zwischen psychischen und sozialen Systemen sich stindig gegen-
seitig beeinflussen -> Synergie (Synergetik bemiiht sich um das
Verstéindnis der spontanen Entstehung von Strukturen durch
Prozesse der Selbstorganisation - Haken 1980).

Das Leben einer Schulklasse, falls es zugelassen wird, ist dadurch
stindig in Bewegung und lebt vom gegenseitigen Austausch. Die
Bezeichnung Unter-richt ist fiir solche Prozesse dann auch véllig
tiberholt, da sich die Problemstellung fiir mich als LehrerIn véllig
anders stellt: Die Aufgabe der Grundschule ist foglich ein zielge-
richtetes “strukturelles Driften” in der gleichzeitigen Aneignung
und Anwendung vonKulturtechniken. “Die ontogenetische Struk-
turverdnderung eines Lebewesens in seinem Milieu wird immer
strukturelles Driften sein, das mit dem Driften des Milieus in
Ubereinstimmung ist.” (Maturana/Varela 199)

Die Angst vorm Driften

#/om handelnden Macher bzw. von der handelnden Macherin
wird er/sie immer mehr zu einem/zu einer, die/der Selbstorga-
nisation zuldBt.” (Karl Kratky 1990)

Damit muf ich mich von der Idee verabschieden, “alles im Griff
und unter Kontrolle zu haben”. Gleichzeitig entsteht bei vielen
Menschen durch diesen Abschied ein grofses Loch im Sicherheits-
bedtirfnis. Ausgehend davon, daff jeder Mensch einen Anspruch
darauf hat, seinen Sicherheitstrieb zu befriedigen, muf als Ersatz
firjene Menschen ein “Mitdriften” ermdglicht werden. Eine Form
konnte Lernen sein.

Felix von Cube (1990): “Lernen bedeutet nur dann einen Gewinn
an Sicherheit (genau der ist hier gefragt!), wenn man sich an die
real existierende Lebenswelt anpafit. Lernen besteht dabei immer
im subjektiven Abbau von Informationen. Dadurch, dafs ein Ler-
nender/eine Lernende die Information seiner/ihrer AufSenwelt
abbaut, gewinnt er/sie Sicherheit (!). Je weniger Information die
Auflenwelt enthilt, je bekannter sie also ist, desto sicherer kann
manssich inihr bewegen. Das, was sich taglich wiederholt, enthalt
praktisch keine Information mehr. Lernen ist also Abbau der
umgebenden Information und damit Gewinn an Sicherheit.”

Kinder driften mit

Durch die Medien ist es erstmalig in der Menschheitsgeschichte
auch Kindern méglich, am “Driften des Milieus” teilzunehmen.
Globale Entwicklungen und Krisen sind. den Kindern nihet;
womit auch-die Inhalte der Welt zu Inhalten fiir unsere Kinder
werden. :

Einsolches Thema unserer Welt ist zur Zeit der Ubergang von der
Fremdorganisation zu neuen Ordnungen (zu hoffentlich grofier
Selbstorganisation!). Allein die Schnelligkeit des Ausbruchs von
spontanen Selbstorganisationsphdnomenenim gesamten Ostblock
gibt uns einen Eindruck von den enormen Kriften, die frei wer:
den, die erstarrte Formen unvermutet in Bewegung setzen bzw.
sie sogar aufldsen konnen. Allerdings gibt es bei Selbstorganisa-
tionsphdnomenen eine Hiirde, die viele Menschen ingrofie Angst-
zusténde treibt: Das Ergebnis ist nicht vorhersehbar!

Wissenszuwachs senkt die Angst und erhoht
die Sicherheit

Ich personlich habe durch das Studium von Blichern zu den
Themen den Sicherheitsgewinn an mir eindeutig feststellen kon-
nen; Die vorrangigen Themen waren fiir mich: rechtliche Rah-
menbedingungen, Psychologie, Soziologie, Physik - Chaostheo-
rie, Systeitheorie, Biologie - Neurobiologie, Erkenntnistheorie
und Okologie. Faszinierend ist fiir mich nach wie vor der Ver-
gleich von dem, was ich bei den Kindern und an mir wahrnehme
und von dem, was andere Menschen, die sich um Erkenntnis
bemithen, wahrnehmen,

Die sich abzeichnende Wende im Verstandnis von Welt, Mensch
und Erkenntnis wird auch vor der Entwicklungspsychologie,
Padagogischen Soziologie, Lerntheorie, Schulorganisation, Bil-
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dungspolitik... nicht Halt machen, wohl wissend; daf} dies alles
nur Versuche sind, Leben zu verstehen.

Nachdem ich nun schon iiber ein Jahrzehnt “gelernt” habe, méch-
te ich mir trotzdem jene Unsicherheit wiinschen, die Maturana
und Varela so beschreiben:

“Die Erkenntnis der Erkenntnis verpflichtet. Sie verpflichtet uns
zu einer Haltung stindiger Wachsambkeit gegeniiber der Versu-
chung der Gewifheit. Sie verpflichtet uns einzusehen, daf unsere
GewifSheiten keine Beweise der Wahrheit sind, da8 die Welt, die
jedermann (jedefrau) sieht, nicht die Welt ist, sondern eine Welt,
die wir mit anderen hervorbringen. Sie verpflichtet uns dazu zu
sehen, daf die Welt sich nur &ndern wird, wenn wir anders leben.”
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Interview mit Erna Dittelbach

“Unterrichten und Schulentwicklung

sind eng miteinander verkniipft”
Moglichkeiten und Wirklichkeit im Schulversuch -Mittelschule*

“Was haben die Schiiler und Schiilerinnen vom Schulversuch Mittel-
schule?”

“Kleinere Klassen, viel mehr Lehrpersonal pro Klasse. Das kann
zum Beispiel bedeuten, daf$ in der Eingangsphase dieersten zwei,
drei oder auch sechs Wochen, je nachdem, wie das.Lehrerteam
sich das einteilt, die Kinder in kleineren Gruppen, in Klassen mit
zwei Lehrpersonen zusammen sind und .in. diesen auch - die
Moglichkeit haben, einander, die Lehrerinnen und Lehrer, das
neue Schulhaus und iiberhaupt die neue Umgebung kennenzu-
lernen. Manchmal lduft diese Kennenlern-Phase: als Projekt ab,
dasbedeutet, dafs der Lehrereinsatz sehr intensiv ist. Vonder Seite
des Kindes aus gesehen bedeutet das, daBl die Chance groler ist,
unter den LehrerInnen einen Ansprechpartner zu. finden: Das
heifit aber auch, daf die Kinder, ihre Eigenheiten, Eigenschaften
besser wahrgenommen werden kénnen. Das sind Vor- und Nach-
teile, die das Kind hat. Die Nachteile davon sind; daf3 die Kinder
sozusagen immer in Beobachtung sind.”

“Warum ist das ein Nachteil?” ,

“Weil die Kinder sich dadurch im Schulbetrieb keine Entspan-
nungszeiten verschaffen kénnen wie in der Regelschule. In einer
grofsen Klasse kann das auch so sein, dafl ein Kind im Unterricht
zwar korperlich anwesend ist, geistig aber nicht - es will nicht,
kann nicht, hat andere Gedanken im Kopf. Im Schulversuch fallt
das frither auf. Das kann jetzt bedeuten, daf$ in einem fiir das Kind
positiven Fall die Lehrerinnen und Lehrer darauf aufmerksam
werden, dafi das Kind moglicherweisemehr Unterstiitzung kriegen
mufs, Das kann auch heiffen, daf der Leistungsdruck steigt.”
“Und was geschieht jetzt konkret im Schilversuch?”

* In Wien 1 AHS- und 10 HS-Standorte
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“Na ja, grundsitzlich ist es so, dafs 'das Lehrpersonal grofiere hilde ich i das ein, daf Du findest, daf8 sie nicht besonders gut genutzt
Frejheiten hat als an der Regelschule. Und das bedeutet, daf8 die  werden?”

Lehrer und Lehrerinnen es auch einmal erlauben;, dafs die Kinder «Nach meinem Geschmack werden sienichtausreichend geniitzt:
wihrend der Stunde hinausgehen kénnen auf den Gang und sich Wenn man-allerdings davon ausgeht, dafs man diesen Schulver:
in eine Couch knotzen, wenn sie vom dauernden In-der-Klasse- suchan Standorten macht, woja-auch schon vorher LehrerInnen
Sitzen iiberfordert sind.” gearbeitet haben und der Lehrkorper durch Abstimmung: den
“.... Ist die Frage, was haben die Schiiler und Schiilerinnen vom Schul- gchulversuch iibernommen hat, dann ist klar, dafs die Akzeptanz
versuch - kleinere Klassen, meht Lehrpersonal - , damit beantwortet?” der verschiedenen Mdoglichkeiten im Schulversuch sehr unter-
k schiedlich ist, dag sich die LehrerInnen aus dem Schulversuchs-
rahmen das herausnehmen, was-in ihre padagogischen Vorstel-
lungen gut hineinpaft. Das bedeutet auch, daff man, um die
Schulentwicklung in Richtung auf mehr Ausniitzung dieses
Rahmens voranzutreiben, sehr auf das Wohlwollen von den be-
troffenien Lehrern angewiesen ist.”

Kleinere Klassen, mehr LehrerInnen,
abwechslungsreicherer Unterricht

“Also immer unter der Voraussetzung, daf8 alle Rahmenméglich-
keiten auch ausgentitzt werden, heifit die Antwort ganz kurz: Im
Schulversuch kann man einen vielabwechslungsreicheren Unter-
richt machen. Es sind z.B. kleinere Gruppen moglich, die auf das
Leistungsniveau der Kinder besser eingehen konnen, es sind
kleinere Gruppen moglich, die atf verschiedene Interessen der “Kannst Du eini paar konkrete Beispiele nenmen; wo der-Rahmen schon
Kinder zu einem Unterrichtsthema besser eingehen kénnen. Der ausgeniutzt wird?”

Unterricht lauft in Themen ab; und innerhalb der Themen kann #Wir haben uns, um eine lingere 10.00-Uhr-Pause zu erreichen,
man den Unterricht mit einem Themenschwerpunkt gestalten, eine Zeitlang iiber eine sogenannte “Vorschrift” oder iiber: eine
und zu dem Themenschwerpunkt kann man aufgrund der Tatsa- angebliche gesetzliche Regelung hinweggesetzt. Angeblich darf
che, dafl mehr Lehrpersonal zur Verftigung steht, kleine Gruppen: * man die Pausenregelung nicht verdndern. Das ist.angeblich ge-
anbieten; zu verschiedenen Themen etwas machen. Immer unter setzlich vorgeschrieben, eine 15:Minuten-Pause kann man nicht
der Voraussetzung, ‘dafi das Lehrerteam diese Moglichkeiten verandern: Wir haben einfach die 9.00-Uhr-Pause um fiinf Minu-

Zum Beispiel: Pausen-Autonomie

wahrnimmt und auch ausniitzt.” ten gekiirzt und habendafiir die 10.00-Uhr-Pause 20 Minuten lang
“Was schon suggeriert, weil Du das jetzt so betonst, dafS das nicht immer , gemacht, damit man-ins Freie gehen kann. Wir haben einen
der Fallist...” Sportplatz und wir waren, glaube ich, zwei Jahre lang das einzige
“So wiirde ich es nicht sagen. Ich traue mich nicht, eine quantita~ Jahrgangs-Team in unserer Schule, das hinunter gegangen ist.”

tive Einschdtzung zu geben. Der Schulversuch ist so aufgebauit, “ Also die Kinder von dem einen Jahrgang haben eine anidere Pausenre-
dafieseinen gemeinsamenRahmen gibt, innerhalb dessen'sich die gelung als die anderen = ist das nicht schwierig?”

Lehrer- und Lehrerinnen-Teams bewegen konnen. Das heif$t, ein “Nein, weil bei uns hat jeder Jahrgang sein eigenes Departmentlm
Team, das den Rahmen; die Freiheiten oder die Flexibilitat dieses Schulgebaude, daher sttt das nicht, wenn manleise durchgeht.”
Rahmens nutzen will, kann das sehr weitgehend tun. Einl Team, “tnd Jahrgang heifit?” -

das diese Moglichkeiten des Rahmens nicht ntitzen will, mufs “Drei Klassen von einem Jahrgang. Und innerhalb dieser Rege-
bestimmte Moglichkeiten nicht niitzen.” lung war es Witzig, weil wir mit den Elterni und mit den Kindern
“Das ist die Theorie ... Und wie schaut’s konkret an eurem Standort aus, eine Diskussion hatten, ob denn jetzt die Lehrer bestimmen kon-
wie werden dort die Moglichkeiten ausgentitzt? Ich hire ja heraus, oder nen, ob alle Kinder in den Schulhof miissen oder ob man eine
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Losung finden muf, wo die, die wollen; hinuntergehen und die, “Und die LehrerInnen hitten das so haben wollen ...?"
die nicht wollen, obenbleiben, oder ob man zwei Tage odereinen “Es gibt unter den LehrerInnen solche, die gehen gerne indje Hof-
Tag in der Woche mit-allen hinuntergeht, und ansonsten ist es Pause und die waren mit der Entscheidung nicht zufrieden, und
freiwillig.” es gibt unter den Lehrerlnnen welche, die gehen ungern:in die
“Die Diskussion war mit den Eltern und den Kindern?” ~ Hof-Pause, und die waren sehr zufrieden.”

”Ta, zuerst mit den Kindern und nachher auch mit den Eltern, bei “ Aber es haben ja nicht die Eltern alleine entschieden, oder?”
einem Elternabend.” #Also die Eltern haben allein dariiber entschieden, dafs es keine

“Und da sind die Kinider dabei?” Pflicht-Hof-Pause geben soll fiir Kinder. Damit haben sie auch fiir

“Bei unseren Elternabenden kénnen die Kinder immer dabei sein, die Kinder entschieden, weil die wollten auch nicht gezwungen
aufler es wird einmal gesagt: ausnahmsweise bei diesem Thema werden, zu einem bestimmten Zeitpunkt in die Hof-Pause gehen
nicht. Sosieben, achtKindersind immer da, wiirdeich sagen. Aber zu miissen, wenn sie sich viel lieber mit ihrer Freundin irgendwo
das ist eine Team-Entscheidung, das kann jedes Team anders still in einem Winkel zusammensetzen wollen. Also:ich finde,
entscheiden. Im vorigen Jahrgang ist dann die Entscheidung so dieses Hof-Pausen-Beispiel ist ein ziemlich gutes Beispiel, um
gewesen, daf wir gesagt haben, es gibteinmal in‘'der-Woche eine manche Meinungsfindungs-Dilemmas aufzuzeigen, die da im
Pflicht-Hof-Pause fiir alle und ansonsten wird es angeboten. Mit Schulversuch auftreten kénnen. Und die stark beitragen zu der
dem Ergebnis, dafl das Angebot nur sehr wenig Kinder wahrge- Atmosphire und zum Leben im Schulversuch.”
nommen haben. Also so zwischen sechs und zw6lf Kinder. Was “Also s0, dafs eben nicht nur die LehrerInnen was zu sagen haben?”
dann organisatorisch wiederblod war, weil dann ist ein Sechstel “Alsobeiunsim Teamwar esso. Es gibtauch Teams, wodie Eltern .
der Kinder mit einer von zwei LehrerInnen hinuntergegangen, nichts zu sagen haben; glaubeich, also wo sich die LehrerInnen die
das war wegen der Pausenaufsicht wieder blsd. Momentan ist es Entscheidung nicht nehmen lassen.”
80, dafl' wir zwei Pflichtpausen haben; im zweiten Jahr des neuen
Jahrgangs; wobei die Eltern sich sehr entschieden im vorigen Jahr
dagegen ausgesprochen haben;, daf iiberhaupt eine Pflichtpause
gemacht wird::Also-“die Eltern” - es hat einzelne Elternstimmen
gegeben, die Meinung gemacht haben, die gesagt haben, unsere ’ “Also ich komme noch einmal zuriick zu-der Ausgangsfrage, was sich
Kinder miissen eh den ganzen Tag das tun, was irgendwer ihnen . jetzt eigentlich verdndert im Schulversuch. Du hast gesagt, abwechs-
anschafft, sie sollen wenigstens inder Schule: die: Moglichkeit lungsreicher Unterricht, eben dafl zum Beispiel Gruppen nach Leistung
haben;, sich zuentscheiden: Also haben nursehrwenig Kindervon oder nach Interessen zusammengesetzt werden ...”
derMdglichkeit der Hof-Pause Gebrauch gemacht = was meiner “...sie sich das aussuchen kénnen, ja.”
Meinung nach nichtrichtigist, weil unsere Kinder leiden teilweise “Wie kann man noch abwechslungsreicher unterrichten, gibt es dafiir

an niedrigem Blutdruck und die sind nach der drltten Stunde “im ‘ noch Beispiele?”
Keller”, “Ja,das Team-teaching. Nachmeinen Erfahrungen istesso;dafdes

“Wer hat das jetzt tatsichlich entschieden?” Kinder gibt, die in Lernsituationen sehr insicher sind; ob sie jetzt
richtig unterwegs sind; ob.das; was sie machen; atich in Ordnung
ist, bei denen die Selbsténdigkeit noch nicht sehr stark entwickelt
ist. Und fiir diese Kinder sind zwei LehreroderLehrerinneninder
Klasse angenehm, weil die kommen einfach ofter zu einer ermu-
tigenden Antwort.”

Team-teaching zwischen gegliickter Arbeitsteilung
und verkapptem Frontalunterricht

Diirfen auch Eltern entscheiden?

“Die Eltern haben abgelehnt; daf3-es verpflichtende Hof-Pausen
fiir alle gibt.”




162 163

“Wie funktioniert das - sie gehen herum, wenn sie zu zweit sind und
helfen den Kindern bei threr Arbeit...." :
“Ja; in den:Unterrichtsphasen, wo die Kinder allein was bearbei-
ten oder-abschreiben, ist das so.”

“Also kann man sagen: die Selbstindigkeit wird gefordert?”
“Die wird am Anfang unterstiitzt durch den verstérkten Lehrer-
Aufwand, bei manchen Kindern wirkt sich das so aus, dafi sie sich
dann schneller mehr zutrauen.”
“Wie ist das, wenn Stoff prisentiert wird, sind dann auch teilweise zwei
LehrerInnen in der Klasse? Was macht man zu zweit?”

“Ja, manche LehrerInnen, die gut aufeinander eingespielt sind,
die-das. zusammenbringen;, die prédsentieren ‘auch gemeinsam,
indem: sie-sich-abwechseln, oder eine greift-ein, wenn sie das
Gefiihl hat, die Kinder kommen jetzt nicht mehr mit oder steigen
aus, oder da gibt es jetzt Fragen, die auftauchen, wo einer driiber-
hupft; wo er so im Feuer des Vortrags ist. Manchmal ist es auch
glinstig, wenn:die zwei Lehrer oder Lehrerinnen verschiedene
Fachkompetenzen haben; weil dann: kann ein/e LehrerIn; die
fachlich nicht durchschaut beim Vortrag der anderen sozusagen
die “depperten Fragen” stellen=-und: da profitieren die Kinder
auch davon.”

“Gibt es.z.B. auch zwei Riumlichkeiten?”

“Ja, gibt es.”

“Also man kann die Gruppe teilen und halb so groff machen ...”

“Ja, man kann mit vier Kindern hinausgehen, wenn'sich das als
notwendig erweist, oder sie bleiben auch miteinander.”

“Und beides kommt vor, dafd man gemeinsan in einem Raum bleibt mif
beiden Gruppen ...”

“Das kommt verschieden oft vor; je nachdem wie'ein Lehrerteam
diese Méoglichkeiten wahrnimmt.”

Du hast gesagt; es kann noch passieren, dafd Frontalunterricht zu zweit
passiert.”

“Ja; das kann auch passieren; daf} im Gruride genomimen in'so
einer Team-teaching-Stunde nur eine Lehrpersongeniigen wiirde
bei der gewiéhlten Unterrichtsmethode und der zweite eigentlich
eine unnotige Staffage ist.”

Ein anderer Umgang mit der Zeit

“Und wenn man sich jetzt die Konzeption vom Schulversuchanschaut,
dns, was geschrieben worden ist; was als Konzept eingereicht worden ist,
was ist da in bezug auf die Kinder.als Ziel formuliert worden...”

“Ich weifi nicht; ob man es so sagen kann; aberich glaube, daies
im wesentlichen Lehrer und Lehrerinnen waren, denen:Kinder
wirklich wichtig waren: Und dadurch ist es zu einer Rahmenvor-
schreibung gekommen; die nicht darauf geschaut hat; ob das viel
oder wenig Arbeit fiir die Lehrer ist oder viel oder wenig Anfor-
derung fiir die Lehrpersonen; sonidern sie haben darauf geschaut:
wie miifite die optimale Situation fiirdie Kinder sein:”

“Kann ichesso formulieren: Wasan tatsichlichen Problemerida war, im
Schulalltag, dafiir wurde versucht, Lisungsansditze zu formulieren, und
das war dann das Konzept des Schulversuchs.”
“Ja. Man hat sich tiberlegt, daB8 die Moglichkeit, Facher zu Berei-
chen zusammenzulegen, also die Stunden im Lauf eines Unter-
richtsvormittages oder -tages zu ‘blocken; fiir ‘die  Kinder eine
Erleichterung darstellt: Dieser Zeitstrefl wird aufgehoben: AufSer-
dem war klar, daff man bestimmte Methoden im Unterricht nicht
in einér 50-Minuten-Stunde anwenden kann; da kannst du keinen
handlungsorientierten Unterricht machen.”
“Das heift, die 50-Minuten-Einheiten sind oft aifgehioben im Schulver-
stch?” ~
“InHauptschul-Standorten, wo Bereichsunterricht ist, sind die 50
Minuten dufierlich aufgehoben, es gibtaber Lehrer, die trotzdem
Fachunterricht machen.”
“Ist das rechtlich nicht in jeder anderen Schule auch moglich?”
“DerFortschrittist, dals wirin einem Jahrgangs-Team arbeiten, es
ist -also eine Gruppe von-Lehrpersonen- fiir die Klassen' eines
Jahrganges verantwortlich, die machen sich'selber den Stunden-
plan.”

" Wie oft sind diese Teamsitzungen, einmal wochentlich?”

: ll]'a'll
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Verbale Beurteilung als Spiegel des Unterrichts

“Gibt es noch einen Punkt, den man sich fiir die Kinder vorgenommen
hat? ... Z.B. verbale Beurteilung ...”

“Ja, natiirlich. Nach der Modellbeschreibung ist die verbale Lei-
stungsbeschreibung das Standbein des Schulversuchs. Das be-
deutet, dal man vom Unterrichten fiir eine Klasse zum besseren
Eingehen auf den individuellen Schiiler umsteigt. Das ist z.B.
etwas, das in der Praxis sehr spannend ist, weil sich dabei eine sehr
grofle Bandbreite unter den Lehrpersonen gezeigt hat, im Schul-
versuch. Es gibt Leute, die fiihlen sich von dieser Anforderung
total tiberfordert. Es bestehen zweifellos ganz starke Zusammen-
hinge zwischen der Art, wie der Unterricht durchgefiihrt wird
und zwischen der. Art der Leistungskontrolle und der. Art der
Leistungsbeschreibung.

Wenn jemand in der Unterrichtserteilung sich nicht gedndert hat,
ist die Anforderung, verbal die Leistung zu beschreiben, eine
scheinbar sinnlose, weil... warum soll man auf einmal die Lerner-
gebnisse von einer Leistungsanforderung, die fiir alle Kinder
gleich ist und wo man sozusagennur einen Vergleich untereinan-
der zieht, warum soll man das auf einmal verbal beschreiben - da
geniigt eine Note, oder da geniigen Prozentangaben oder Punkte.
Also wenn. man nicht-dazu'tibergeht, das Lernverhalten eines
Kindes in diese Leistungsbeschreibung mit hineinzunehmen -
und zwar. das Lernverhalten tiber eine bestimmte Zeit und die
Veranderungen,diees dabei gibt- wennmannicht dazu tibergeht,
das Lernverhalten der Kinder an den Lernzielen zu messen; die
sich ihnen stellen (wobei man davon ausgehen kénnte, dafs jedes
Kind verschieden hohe Lernziele hat, oder daf$ es verschiedene
Ebenen gibt, auf denen Kinder Lernziele sich wahlenkénnen oder
gestellt kriegen konnen, z.B. wie hoch ist das Ausmaf} von Selb-
standigkeit beim Erreichen einer Leistung?), dann ist eine verbale
Beurteilung unnétig.

Es ist klar, eine individuelle Leistungsbeschreibung ist nur dann
sinnvoll, wenn man auch beim Unterrichten oder in den Lernsi-
tuationen der Kinder verschiedene Moglichkeiten bietet und nicht
alles iiber einen Kamm schert.”

Wochen nichts passiert.”
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Angste verschieben sich

“Bis jetzt haben wir uns auf die Kinder konzentriert - was bringt der
Schulversuch filr die anderen Beteiligten? Was bringt er fiir die Lehrer
und Lehrerinnen, was bringt er fiir die Eltern?”

“Jch habe das Gefiihl - ich glaube, das ist eine Tendenz, die sich bei
uns im Standort herausgestellt hat -, daf8 die Kinder signifikant
weniger Schulangst haben, sehr bald, nachdem sie zu uns in die
Schule gekommensind. Diese Woche hat der Beratungslehrer, der
bei uns an der Schule ist, gesagt, dafi er den Eindruck hat, dafs bei
uns im Schulversuch im fiinften Jahrgang, also nach dem Ubertre-
ten aus der Volksschule, die Auffalligkeiten eher abnehmen als
zunehmen, wie er es an anderen Standorten beobachtet hat, also
an gewohnlichen Hauptschulen.

Da spielt sicher diese Fingangsphase eine Rolle, die recht genau
iiberlegt ist und relativ gut durchigefiithrt wird, diese Kennenlern-
Phase am Anfang.” ;

“Wie lange ist die tiblicherweise?”

“Na ja, das ist verschieden, manche LehrerInnen machen es 14
Tage, manche Teams machen es drei Wochen, thaniche miachen‘es
noch linger. Und machen die Schullandwochen in jeder ersten
Klasse in dieser Kennenlern-Phase.”

“Immer?”

“Nein, manche Teams machen es so, die iibrigens auch gute
Erfahrungen haben. Bei uns im Team ist es den Lehrerlnnen
zuviel, die sagen, sie fahren nicht mit Kindern weg, die sie noch
nicht kennen.”

“Du hast gesagt, fiir die Eltern, und hast dann gesagt, die Kinder Haben
signifikant weniger Schulangst.” :

“Ja, und das ist fiir die Eltern sehr angenehm.”

“Noch etwas Auffilliges fiir die Eltern?”. .

“Ja, esist auch eine negative Geschichte auffallig, die wir bei Eltern
erleben, es sind die Angste, daf3 die Kinder zuwenig lernen auf
diese neue Art und Weise, sehr grof teilweise, Die Eltern empfin-
den manche Sachen {iberhaupt nicht als Lernen, auch die Kinder
nicht. Diese Kennenlern-Phase wird von vielen Eltern als Nachteil
angesehen, weil sie das Gefiihl haben, dafs in den ersten drei
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“Wie geht ihr mit diesen Angsten um, am Elternabend?”
“Wir laden die Eltern ein, wir erkldren, warum wir das machen,
wir versuchen, die Eltern zu beruhigen. Diese Beruhigung halt
danninder Regel das ganze erste Jahr an. Im Schulversuch gibt es
auch den Anspruch, daf man nicht nur auf der kognitiven Ebene
etwas lernen soll, sondern auch auf der sozialen und auch der
Ebene des eigenen Arbeitsverhaltens. Also auf der Ebene der
personlichen Entwicklung, sagen wir es so. Persénliche Entwick-
lung in bezug auf das Arbeitsverhalten.
Zu jedem Lernprozef gehort aber auch eine Reflexion, du muft
dariiber nachdenken, was habe ich bisher gemacht und wie habe
ich es gemacht und was hat es mir gebracht. Eine Reflexion, wenn
sie organisiert in der Klasse passieren soll, kostet Zeit, und die Zeit
geht dort ab, wo die Kinder “normalerweise” in der Schule zu
finden sein sollen - beim Erwerb kognitiven Wissens. Diese Er- was sie machen; dauernd in Frage gestellt wird. Das fangt beim
wartungen der Eltern und die Erwartungen der Lehrpersonen an Unterricht an, das geht bei der Leistungsbeurteiling weiter und
sich selber und an den Unterricht, die schaffen ein Spannungsfeld. _ hort bei Erziehungsmafnahmen auf. Da folgen dann oft solche
' Ausspriiche wie:"Es wird alles zeérredet.” Die wollen einfach ihre
eigene Ansicht nicht zur Diskussion stellen;”
. ; “Das sind sozusagen:die zwei grofien Gruppen?”
Ich wollte noch etwas sagen zu der Frage: Was hat sich fiir die “Nein, wiirde ich'nicht sagen: Ich wiirde sagen, das sind zwei
LehrerInnen verdndert. Also eine Kollégin von mir hat einmal in Pole;tind dazwischen gibtes jede Art von Abstufiing und Bereit-
einem der ersten Jahre des Schulversuchs gesagt: “Fiir mich gibt schaft tiber Sachen reden zu wollen und {iber andere nicht, also
es, das ist komisch, seit ich im Schulversuch arbeite, nur mehr alles; was man sich' da-dazwischen noch vorstellen kann.”
Héhen und Tiefen und es gibt nicht mehr die Durchschnittsstun- '
de.” Das war aber eine, die sich engagiert hat, also keine laue.
"Wie sind z.B. die Hohen und Tiefen?”
“Na, sie hat gesagt: entweder die Stunden gelingen gut, sie hat das “Was ist der Schulversiich fiir Lehrer und Lehverinnen?”
Gefiihl, daf8 die Kinder gut mitmachen, oder sie gehen total “Bs gibt schon noch etwas Wichtiges,; namlich die Strukturveran-
daneben. Also der Schulversuchl4ft, wenn sich jemand engagiert, deruing, die durch diesen Schulversuchentstandenist, die Teilung,
niemanden kalt, denke ich.” in verschieden zusammengesetzte Gruppen von Lehrern und
Voraussetzung ist, daf man sich darauf einlait. Manche Leute Lehrerinnen, die bestimmte Entscheiduingen zu treffen haben. Da
magst du einfach, das Vertrauen und die Zusammenarbeit mit gibt es vielleicht Bereichsgriippen, die-dén ganzen Standort be-
den Kindern gewinnen mehr Tragfihigkeit. Diese gemeinsamen treffen-und wo sich ‘die Englisch-Lehrer vom ganzen Standort
Absprachen, wenn sie funktionieren, erleichtern die Arbeit. Man _ zusammensetzen, um das gemeinsame Material zu organisieren
muf Probleme nicht mehr allein 18sen, die spielen sich nicht mehr und zu verwalten. ' Dann gibt es innerhalb des Jahrganges die
zwischen LehrerInnen und einzelnen Kindern ab. Es wird ge- einzelhen Bereichsgruppen. ‘Also ‘wenn man das konsequent
durchdenkt und-anschaut, fithrt das eigentlich dazu, daf die

__meinsambesprochen, also teilen sich die Liasten ein bifichen mehr
. auf.. :

_ Uberhaupt wird das Team-teaching von den meisten; von Lehre-
rlnnen aller Ausprigungen, als Entlastung empfunden: Wir ha-
_ pen einmial durchgefragt, was den Leuten -am meisten abgehen
wiirde, wenn es den Schulversuch nicht geben wiirde:.. eigentlich
alle, auch die ganz traditionellen haben gesagt, dal ihnen das
Team-teaching sehr:fehlen wiirde.”

“Interessant. Davor haben die, die das noch nie vorher gemacht haben,
eine irre Angst ...”

“Ta, das war bei uns auch so.”

“Duhast etwas gesagt von “denanderen” ,und dann sagstdu immer: die,
die sich darauf einlassen-...."

“Hs gibt einige Lehrer, die haben das Gefiihl, dafs alles und jedes,

“Voraussetzung ist, daf man sich darauf einlafit”

Neue, demokratischere Strukturen im Schulversuch
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Punkte, wo Entscheidungen getroffen werden miissen, auf mehr
Leute verteilt werden, die Kommunikation ist durch die gemein-
samen Planungsstunden erleichtert, strukturell erleichtert.
Im Grunde genommen ist das meiner Meinung nach derzeit das
Modell, das. in der. Regelschule wirklich zu einer Demokratisie-
rung fithren konnte. Auch wenn es noch Schwierigkeiten damit
gibt und zwar deswegen, weil nicht alle LehrerInnen bereit sind,
mit der zugeteilten groferen Selbstandigkeit auch mehr Pfichten
zu libernehmen. :

nen, deren Interessen setzen sich leicht durch: Wir haben z.B; ein
eigenes Schulversuchs-Budget, wo das Team tiber die Ausgaben
entscheidet. So gesehen sind wir ja wirklich VorreiterInnen, und
wenn es um: die'Autonomie-Diskussion geht, also-darum; Ent-
scheidungen fiir ein Team zu treffen; denke ich, das funktioniert
an unserer Schule schon. Aber Standort-Entscheidungen zu tref-
fen, d.h. wenn eine Entscheidung geféllt werden muf, die den
ganzen Standort betrifft, wo sich dann alle unterordnenmiissen?
Das wiren unbefriedigende Losungen.

Mehr Rechte, mehr Pflichten Entscheidungen nur auf Schulebene?

Also diese zugeteilte Selbstindigkeit, die Rechte, bestimmte Sach-
en entscheiden zu diirfen, bedeutet auch die.Ubernahme. von
mehr Pflichten: Wenn zum:Beispiel ein Jahrgangs-Team die eige-
ne Lehrfacherverteilung und den eigenen Stundenplan macht,
heifit das, daf3: die Leute dariiber reden miissen und ein Inter:
essensausgleich, wer welche Stunden und welche Klassen nimmt,
im Team gefunden werden muf3.
Das bedeutet aber Diskussion, da kann nicht - im Team sind alle
gleich - einersagen: “Sowird es gemacht!”.Da geht es darum, dafs
das:besprochen: wird. Das wird. in-manchen Teams verschieden
durchgefiihrt. Dortist es wie tiberall, daregieren die Experten, die
Stundenplan-Macher und so, anders geht es nicht..Und die ande-
ren akzeptieren das. Es wird in vielen Stunden dartiber diskutiert
bis zur Frustration. Da geht es oft um Einzelinteressen.

Es kommt aber atich vor, dafd in Jahrgangs-Teams iiber padagogi-
sche Interessen diskutiert und gestritten wird, ob man SchiilerIn-
nen mit 10 oder 11 Jahrenin der sechsten Stunde unterrichten soll
oder nicht. Keine sechste Stunde heifit, daf$ es mehr Nachmittags-
Unterricht gibt, und mehr Nachmittags-Unterricht heifst in unse-
rem Schulversuch, dafs es:eine Mittagspause ‘geben-muf, und Konferenzen;, da ist es genau um die Pausenaufsicht gegangen.”
dann miissensich LehrerInnen finden; die bereit sind; diebezahite “Wer: beruft die ein?” :
Mittags=Aufsicht zu machen. Das gebieért soztisagen Problemkin- “Unser Team hat den Vorschlag gemacht. Wir haben jetzt eine
der, tiber die dann.auch entschieden werden . mufl: Manchmal Jour-fixe, da treffen sich alle 14 Tage Teamvertreterlnnen von
wiirde ich mir in einer solchen Entscheidungssituation Personen jedem Jahrgang mit-dem Schulleiter. Da hat unser Team den
wiinschen;‘die die Interessen der‘Kinder und die Interessen der Vorschlag gemacht, das flir den Standort einheitlich zu regeln,
Eltern vertreten. Jetzt gibt es noch das Ubergewicht der LehrerIn- also die Bibliotheks-Pause, das Bediirfnis der Kinder; einander

Ich erkldre das am-Beispiel mit der Hof-Pause: Wir sind jetzt
imstande mit unserer Erfahrung: und - Autonomie; daff: wir.in
einem Team zu einem Entschlufl kommen kénnen: Wollen wir die
Hof-Pause oder wollen wir sie nicht? Miiiten wir diese Entschei-
dung fiir den ganzen Standort treffen, alle LehrerInnen der Schule
miteinander, wiirde das dazu fiihren, dafs sich herauskristalli-
siert, dafs es eine Teilung der Schule gibt, die einen sind dafiir;, die
anderen dagegen, und diese Pattstellung wiirde zur Beibehaltung
des status quo - keine Hofpause - fiihren. Jetzt ist s so; im Team
kannstdu dich relativ leicht einigen, dakannst du sagen, okay, bei
uns machen nur die Leute die 10.00-Uhr-Pausen-Aufsicht, die
gerne in den Hof gehen, damit ist das Problem beseitigt. Dagegen,
wenn es die ganze Schule betrifft, ist esnicht so einfach. Die einen
sagen; das bringt Unruhe in die Arbeit und:dann kommen die
Kinder immer zu spét hinauf und sind erhitzt und wollen Wasser
trinken etc. und das stért meine Unterrichtsarbeit. Das sind lauter
echte Meldungen; das ist nicht erfunden!

An unserem Standort; glaube ich; wiirden sich atich schon inno-
vative Ideen durchsetzen. Wir haben neuerdings padagogische
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Nachbemerkung
(von Erna Dittelbach)

treffen zu konnen tiber die Jahrgénge hinweg, weil das ja bei uns
ein: Problem- ist;" und - das: mit -der ‘Hof-Pause. Es"tauchte ‘der
Vorschlag auf, daff die' Gangaufsicht entscheidet, ob sie diese
Kinder gehen 1463t oder nicht.
Das hat nicht funktioniert, weil zwei Teams wollten nicht besucht
werden! Natiirlich aus pddagogischen Griinden! Vielleicht weil
dann Kinder kommen, die sie nicht kennen.
Aber immerhin; es gibt jetzt an der Schule einen Kommiuinika-
tionsraum, und die Kinder werden gefragt, ob sie in der 10.00-
Uhr-Pause in den Kommunikationsraum gehen wollen. Mit je-
dem von einem Jahrgang muf eine Lehrperson mit hinunterge-
hen, es ist ein absolut un-warmer Raum neben der Direktion,
unser Konferenzraum, der ist jetzt offen in der-10.00-Uhr-Pause,
und wer will; kann'sich hineinsetzen. Das war zwar eine sehr
unerquickliche Diskuission, aber insgesamt ist es ein Fortschritt.
Immeérhin haben mehrere Leute in dieser Konferenz gesagt: Wir
haben einen'schénen Hof, warum niutzen wir ihn'nicht besser?

7Zum Weiterdenken:

_ DerGedanke, “die Kinder dort abzuholen, wo sie sind”, bedeu-
tet eine Entlastung fiir die Kinder. Wenn sich dieser Gedanke
auch auf der Oberstufe (AHS und BHS) breitmachen konnte,
wiirde die Zukunftsangst der Eltern geringer werden:

- Vorausgesetzt, die Schulen bieten geeignete Arbeitspldtze und
Sozialeinrichtungen: fiir alle-Lehrerinnen; kénnten die Lehre-
rInnen die volle Arbeitszeit (38 Stunden) am Standert verbrin-
gen. Das ergibe gentigend Zeit fiir Teamplanungen, Bespre-
¢hen’ von Problemen; gemeinsames Vorbereiten von facher-
itbergreifendem Unterricht, verbale Beschreibung, etc.

“Bei‘uns im Jahrgang ja.: Wir haben Klassensprecher-Sitzungen
gemacht. Wobei das ein Problem ist; die meisten-Leute sind der
Ansicht; das’ernstzunehmenist nur: dann sinnvoll, wenndie
Schiiler wirklich etwas entscheiden kdnnen. Daher schlift das bei
uns-..” :

“Es gibt nichts, was die Kinder entscheiden konvien? !
“Ja; eigentlich gibt es nichts, weil tiber die Pausenordnung, da
entscheiden die Lehrer ... ja, éigentlich gibt és nichts; was nur den
Kindern gehort. ... Sie konnen sich in Neigungsgruppen einteilen

Der Schulversuch hat durch die Anspriiche; die er an sich stellt
und-damit auch‘an die Lehrpersonen stellt; die in dem Schulver-
such ‘arbeiten, eine Situation erzeugt, in der Urterrichten und
Schulentwicklung eng miteinander verkniipftsind. Das, wasjeden
Tag passiert, istein Versuch am lebenden Objekt. Es sind sich nicht
immier alle Letite dieser Situation wirklich bewufst,”

(Die Fragen stellte Lotte Kreissler.)




Anton Hajek

Autonome Schulen -
Krise im Konferenzzimmer?

Eine stetig-wachsende Zahl von LehrerInnen weigert sich; die
vom feingesponnenen System der Parteibuch- und Proporzwirt-
schaft erzeugte; sodann gesteuerte Hierarchie der Schulbiirokta-
tie weiterhin als unvermeidliches Ubel anzuerkennen.

Das Fehlen der lingst iiberfilligen gesetzlichen Manahmen zur
Demokratisierung von EntscheidungsprozessenimBereichSchu-
le fiihrt. immer. wieder:zu-krisenhaften Erscheinungen in-den
Beziehungen zwischen LehrerInnen, DirektorInnen und Schulin-
spektoren. :

Zum Priifstein der aktuellen Reformbestrebungen kénnten daher
die Verdnderungenim hierarchischen Verhéltnis der LehrerInnen
zu den Vorgesetzten bzw. die MaBnahmen zum Ausbau der Mit-
bestimmungsrechte der Schulpartner werden,

Ein Blick in das Konferenzzimmer einer niederdstetrreichischen
Pflichtschule moége im folgenden als Fallbeispiel einen anschauli-
chen Hinweis auf die Brisanz und die zu erwartende Ausformung
der Demokratisierungs- und Autonomisierungsdebatte an der
Basis vermitteln.

Die Vorgeschichte

Eigentlich begann die Geschichte schon mit den Personalvertre-
tungswahlen 1987.

Mit Erfolg forderte eine kritische Lehrerlnnengruppe die etablier-
ten Lehrervereine im Bezirk heraus - zwei Mandate im Dienststel-
lenausschuf8 wurden auf Anhieberreicht. 18,4 Prozent der Pflicht-
schullehrerInnen des Bezirkes protestiertenaufdiese Weise gegen
die Parteibuch-Hierarchie und- die' “schwarze Pidagogik” in
Niederosterreich.

Ungeféhr zur gleichen Zeit gerieten die Hauptschulen in den
Stadten rund um Wien in einen Konkurrenzkampf mit den allge-
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meinbildenden hoheren Schulen; bis zu 70 % der VolksschiilerIn-
nen traten in die AHS iiber.

In'manchen Konferenzzimmern verbreiteten sich die Sorge um
die Zukunft der Hauptschule und die Bedenken um den Erhalt
deseigenen Arbeitsplatzes. Diesbeziiglichen Anfragen “nach oben”
wurden stereotyp die Phrasen “Die Hauptschule ist die spezifi-
sche Schulform der 10-14jahrigen” und “Niederdsterreichist nicht
Wien” zur Betuhigung entgegengehalten.

Ein Konflikt entsteht

Im Anschlufs an eine Konferenz einer dieser Hauptschulen im
Nahbereich Wiens wurde das Thema der Krise der Hauptschule
und der fehlenden Gegenmafinahmen - wieder einmal - aufge-
rollt. Die LehrerInnen beschlossen deshalb;, sich:verschiedene
Modelle der Nachmittagsbetreuung anzuschauen.

Als erstes wurde eine Ganztagsschulein der naheliegenden Stadt
Wien vorgeschlagen, zu der personliche Kontakte vorhanden
waren.

AlsTerminwurde einMontag vereinbart. Diese Hospitation sollte
am Nachmittag stattfinden.

16 von 20 KollegInnen erkldrten sich zur Teilnahme bereit, drei
hétten jedoch am Montag Nachmittagsunterricht.

Um die Frage; ob-diesen KollegInnen unterrichtsfrei gegeben
werden kann, entziindete sich ein Konflikt (dernach Meinung des
Direktors gar keiner war). '
Die Tatsache, daf ein Mitglied des Kollegiums als Personalvertre-
ter einer parteiunabhdngigen LehrerInnen-Initiative im Dienst-
stellenausschufs tatig ist und die konservative Schulpolitik der
Mehrheitsfraktion, der alle an dieser: Auseinandersetzung betei-
ligten Vorgesetzten zuzurechnen sind, aktiv bekdmpft, macht es
verstandlich, dafd der Konflikt - auch - “politische Ziige” annahm,
So wiichs der plétzlich aufgebrochene Konflikt zum Machtkampf
zwischen dem Direktor, dem seine Kontrahenten heimliche Ab-
sprachen mit dem Bezirksschulinspektor und mit der Mehrheits-
fraktion in der Personalvertretung unterstellten, und dem Grof3-
teil des Kollegiums.

Der Direktor stellte sich nach anfidnglicher Zustimmung nun
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gegen das Vorhaben und erklérte die Hospitation zur Privatange-
legenheit. Deshalb bestiinde kein Anlaf}; den Unterricht fiir drei
Kolleginnen entfallen zu lassen.

Die ob dieses Sinneswandels enttduschten KollegInnen vermute-
ten hinter dieser Absage politische Motive; schliefflich sei doch
bekannt, daff-die politische Partei des Direktors dem “roten Modell”
der Ganztagsschule alles andere als freundlich gesonnen sei.
Auflerdem sei die Initiative von der.“Unabhéngigen Liste” ausge-
gangen und somit dem Direktor unangenehm.

Also ging man einen anderen Weg: Man erklérte die Hospitation
zu einer standortbezogenen Fortbildungsveranstaltung und ver-
suchte; dazu die Zustimmung des Bezirksschulinspektors einzu-
holen:

Der lehnte jedochab; die Absage des Nachmittagsunterrichtes sei
alleinige- Sache des Leiters. Auflerdem’ sei-das:‘Ansuchen um
Anerkennung als standortbezogene LAG um Monate zu spit
gekommen:Der:Obmann- der Lehrerarbeitsgemeinschaft - aus-
driicklich-um Unterstiitzung gebeten - schwieg ebenso wie die
Vorsitzende der Personalvertretung,.

”Verschwiirungkgege,n den Direktor”

Das letzte “amikale”: Angebot des Direktors (dieser wortlich zi-
tierte: Ausdruck des. Direktors: wurde: in-der:nunmehr bereits
verfahrenen Situation von einem Teil des Kollegiums als Affront
empfunden), den Nachmittagsunterricht auf einen anderen Tag
zu verschieben, wurde abgelehnt.

Zu verhartet waren offensichtlich die Fronten.

Fiir die unbeteiligten vier KollegInnen hatte der Fall schon Ziige
einer “VerschwOrung gegen den Direktor” angenommen:

Der Besuich der GTS fand trotzdem statt und-hinterlie bei den 14
teilnehmenden KollegInnen einen grofen Eindruck:

In'der Nachbesprechung riickte der eigentliche Anlaf}; ndmlich
die Probleme- der Nachmittagsbetreuung, immer mehr in-den
Hintergrundund der Unmut {iber den Direktor, seine “Entschei-
dungsfaulheit”; seine “Feigheit” immer mehr in den Vorder-
grund.:
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Die “Pddagogische Runde” entsteht

Schliefilich verabredete man die Griindung einer “Padagogischen
Runde”. Dort werden nun die Probleme der Schule sozusagen
vordiskutiert, um bei den Konferenzen den gemeinsamen Uber-
zeugungen und Vorstellungen mehr Durchschlagskraft zu verlei-
hen.

Das neue SelbstbewufStsein des Kollegiums bekam Eigendyna-
mik:oo

Eine Kollegin trat aus der Partei aus, eine Beschwerde beim
Vorsitzenden des Zentralausschusses. fithrte zu' einem Besuch
desselben-an der Schule:

Der: erklirte dem Leiter (angeblich) in-einem Vier-Augen-Ge-
sprach, daf$ seine :Aufgabe nicht die Verhinderung; sondern die
Foérderung von padagogischen Initiativen sei.

Die Stellungnahme des Schulinspektors

Nichtunwesentlichwarin dieser zugespitzten Situationnatiirlich
die Haltung des Schulinspektors:

DieIdee; eineattraktive Nachmittagsbetreuung einzurichten; halt
auch-er fir gut; und er sieht auch die Notwendigkeit fiir solche
Mafinahmen, Allerdings behdlt er immer die “gesetzlichen Még-
lichkeiten”: im*Auge und beruft sich auf das Fehlen von politi-
schen Entscheidungen und von Geld.

Basisinitiativen halt er fiir “unrealistisch;, in‘gewissem Sinne fiir
verantwortungslos,da sie inden KollegInnen Hoffnungen erwek-
ken, die ‘dann enttiuscht werden ‘miissen. Fiir diese Initiativen
fehlten die gesetzlichen Rahmenbedingungen tind die materiel-
len Voraussetziingen.

Einen wesentlichen Grund fiir den Konflikt an der Schule sieht er
im{ibrigen in der “personlichen Vorgangsweise und Wortwahl”
besonders des initiativen Kollegen (des Mandatars der unabhéan-
gigen Liste). Dadurch hétte man das'Gesprachsklima zwischen
Leiter und Kollegium vergiftet.
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Demokratie im Konferenzzimmer Gerhard Posch

Wiederum ist also eine innovationsfreundliche Initiative von

Eine Schule wihlt ihren Direktor

Lehrerlnnen zugunsten: der. “Realverfassung” der &sterreichi-
schen Schule abgeblockt, zumindest dufierst machtbewufit behin-
dert worden.
Jede/r LehrerIn in Osterreich weiff nur zu gut, daf dieses Fallbei-
spiel keine Ausnahme in unserem Schulalltag darstellt.
Im Gegenteil: Das System hat - wie so oft - fehlerlos funktioniert.
Jede kleinste Regung von innovativer Gesinnung an. der Basis
wird zuerst einmal auf ihre Vertrdglichkeit mit der jeweils herr-
schenden Parteilinie gepriift, sodann dem langen Arm der Biiro-
. kratie tiberantwortet.

Uber die Langzeitwirkung derartiger systembedingter Barrieren
mufl man nicht lange nachdenken:
Schulerneuerung gibt’s demnach nur zentral gelenkt und gedul-
det, oder ist eben im taglichen Widerstand gegen die Schulhierar-
chie zu erkdmpfen.
Noch immer werden solche und dhnliche Krisen im Konferenz-
zimmer oftmals als blofs private Streitereien-und als personliches
Scheitern von den betroffenen LehrerInnen (und DirektorInnen)

erlebt.Nurin Einzelfallen wird diese tatsachlich gestrige Form der -

Begegnung der Menschen im Beziehungsfeld Schule als tiberholt
artikuliert und mit der Forderung nach umfassender Demokrati-
sierung verkniipft.

Eines sollte daher klar ausgesprochen werden:

Die Autonomisierung der Schulen ist ohne vorhergehende tief-
greifende Demokratisierung derselben, also ohne verstérkte Mit-
bestimmungsmoglichkeiten fiir LehrerInnen; Eltern und Schiile=
rInnen geeignet, die Kluft zwischen der Schulbiirokratie und den
Schulpartnern zu vertiefen und eine nur magig produktive Krise
in die Konferenzzimmer zu tragen.

Die Frage der Bestellung von Schulleitern ist ein wichtiger Teil-
aspekt der Schulautonomie und hat in ihrer derzeitigen Form
immer wieder Anlaf zu Diskussionen gegeben. Dafl Anderungen
hier dringend notwendig sind, haben sowohl Bundesminister
Scholten ‘als auch Biirgermeister Zilk (letzlich auch in seiner
Funktion als Prasident des Wiener Stadtschulrates) mehrmals
offentlich erklart,

Eltern, Lehrer und Schiiler der HTL in der Wiener Argentinier-
strafse nahmen das im vergangenen Juni zum Anlafi, selbst aktiv
bei der Bestellung ihres neuen Direktors mitzuwirken.

Die HTL ist fiir Wiener Verhiltnisse eine eher kleine Schule

Schulautonomie praktisch geprobt

(derzeit 14 Klassen), und es gab ernstliche Uberlegungen, diese
Schule aufzuldsen und einer der neuen Grofischulen anzuglie-
dern.
Das Klima an der Schule war sehr angespannt, die Schiilerzahlen
waren riicklaufig.

Das war der Ausgangspunkt, als Lehrer der Schule beschlossen,
nicht in Resignation zu versinken, sondern selbst aktiv zu werden
und ihre Schule attraktiver zu machen,

Die Schule bemiihte sich um einen neuen Ausbildungszweig -
Maschinenbau Automatisierungstechnik - und fiihrt diese Abtei-
lung seit Herbst 1989 neben einer Abteilung flir Elektrotechnik.
Im Sommer 1990 starb iiberraschend der Direktor der Lehranstalt,
deren provisorische Leitung im Herbst von der dlenstaltesten
Kollegin iibernommen wurde.

Fast alle Kollegen fiihlten sich irgendwie personlich fiir die Wei-
terentwicklung der Schule verantwortlich und erarbeiteten eige-
ne Initiativen. Die provisorische Leiterin und die Abteilungsvor-
stinde verstanden es, die Arbeit der Kollegen zu koordinieren,
aber nicht einzuschrinken, Durch verschiedenste Aktivitaten -
auch von seiten der Eltern und Schiiler - gelang es, den neuen
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Schwung nicht nur nach innen, sondern auch nach auen zy

vermitteln.

Die Anmeldezahlen stiegen sprunghaft.Im Vorjahr wurden zwei

erste Klassen eroffnet, heuer sind es vier.

Im August 1990 war der Leiterposten offiziell zur Neubesetzung

ausgeschrieben worden. Befiirchtungen, daf ein neuer Direktor

mit dem mittlerweile von Lehrern, Schiilern und Eltern gemein-

sam entwickelten Schulprofil nicht {ibereinstimmen kénnte, lie-
Ben daher den Wunsch laut werden, die Bewerber fiir den Leiter-

posten an der Schule zumindest kennenzulernen. Nach Ablauf

der Bewerbungsfrist versuchte man daher, vom Stadtschulrat die
Namen der Bewerber zu erfahren. Das fiihrte zu keinem Erfolg,
jedoch zu mehrmonatiger Verzégerung. Als der Dienststellenaus-
schuf der Schule dann vom Fachausschufi endlich die gewlinsch-
ten Informationen bekam, blieben bis zur vorgesehenen Entschei-
dung beim Stadtschulrat nur mehr zwei Wochen. Lehrer, Eltern
und Schiiler beschlossen daher im Schulgemeinschaftsausschuf
(SGA), eine Anhérung der Bewerber zu organisieren und im
Anschluf daran in geheimer Wahl einen Dreiervorschlag der
Schule zu ermitteln und diesen an den Stadtschulrat und das
Ministerium zu senden,
Wahlberechtigt sollten sein:
* die gewihlten Mitglieder des Elternausschusses (2 Eltern pro
Klasse)
* diegewahltenSchiilervertreter (Klassen-, Abteilungs-und Schul-
sprecher und deren Stellvertreter)
* alle Lehrer der Schule,
So ergab sich ein Gremium von etwa 80 Personen, in dem die
Lehrer knapp weniger als die Hilfte der Stimmen hatten.
Die Bewerber flir den Lejterposten wurden vom SGA zu diesem
Hearing eingeladen, bei dem sie Gelegenheit erhalten sollten,
“ihre Person und ihre Pline fiir die Schule darzulegen”. Uber den
geplanten Ablauf des Hearings wurden sie informiert.
Ebenfalls eingeladen wurden alle vorgesetzten Dienststellen und
die Mitglieder des Fachausschusses, die sich jedoch sdmtlich
entschuldigten.
Prof. Matzenauer, der amtsfiihrende Prisident des Wiener Stadt-
schulrates, schickte seinen Pressesprecher als Beobachter.

Anwesend waren auch der Bezirksvorsteher des 4. Bezirkes und
der Obmann des Landesverbandes der Elternvereine,
Von den sieben‘eingeladenen Bewerbern waren fiinf gekommen,
zwei hatten sich entschuldigt. Einer davon hattejedoch schriftlich
seine Bewerbungsunterlagentibermittelt, wastibrigensauch einige
der anwesenden Bewerber getan hatten.
Das Hearing selbst bestand aus zwei Teilen: Zuerst hatte jeder
Kandidat ohne ‘Anwesenheit der iibrigen Bewerber etwa zehn
Minuten Zeit, sich und seine Vorstellungen zu prasentieren:
DPann stellten sich alle Bewerber gleichzeitig-den Anfragen der
Anwesenden. Auf Fragen; die alle Bewerber betrafen, antworte-
ten sie in zyklisch vertauschter Reihenfolge.

Als sehr vorteilhaft erwiesen sich Fragen; die den Bewerbern viel
Raum bei der Beantwortung offen lieflen:

Was ist:Threr Meinung nach die wichtigste Aufgabe eines Direktors?
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Was haben Sie sich speziell fiir diese Schule iiberlegt?
Wie beurteilen Sie die Rolle der politischen Parteien bei der Bestellung

von Schuldirektoren? usw.
Die Antworten schafften eine erstaunlich klare Differenzierung

unter den Bewerbern.
Bei der anschliefenden geheimen Wahl erstellte jeder Wahlbe-
rechtigte einen Dreiervorschlag: Der erstgenannte Bewerber er-
hielt bei der Auswertung 3 Punkte; der zweitgenannte 2 Punkte
und der drittgereihte erhielt einen Punkt:

DieReihungerfolgte nach der Punktezahl:Nur die ersten drei der
Gesamtreihung wurden bekanntgegeben.

An- dje Spitze deés: Dreiervorschlages der Schule wurde jener
Bewerber gewihlt, dernach Meinung dermeisten Teilnehmer vor
allemn im Hinblick auf seine padagogischen Qualifikationen den
stirksten: Einddruck hinterlassen hatte. Er hatte auch konkrete
Ideen zur zukiinftigen Entwicklung der HTL Wien TV vorzulegen,
obwohl er nicht vondieserSchule stammte, Imibrigenist er nicht
Mitglied einer politischen Partei.

Der Dreiervorschlag der Schule wurde den zustandigen Gremien
und Behérden tibermittelt.

Gleichzeitig wandte sich der SGA an die Medien. Die Nachricht
iiber das durchgefiihrte Hearing und die anschlieSende Wahl
erregte in der Offentlichkeit, die an Schulfragen zur Zeit sehr
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interessiert ist, grofie Aufmerksamkeit.
Das Echo war entsprechend: Praktisch alle Wiener Zeitungen
brachten teils mehrere Artikel, der ORF widmete sich dem Thema
in einem lédngeren Beitrag im Abendjournal.
Biirgermeister Zilk reagierte sofort. Er empfahl dem Kollegium
des Stadtschulrates, die bereits (keineswegs im Sinne der Schule)
vorbereitete Entscheidung auf Herbst zu verschieben, “um hier
noch Raum fiir eine griindliche Uberpriifung aller in Frage kom-
menden Argumente zu geben...”.
Zilk versicherte im Briefwechsel mit dem SGA mehrmals, daf er
sich personlich fiir objektive Entscheidungen bei der Besetzung
gehobener Dienstposten einsetze.
Anfang September wurde. der am Drejervorschlag: der Schule
erstgereihte Bewerber zu einem ausfiihrlichen Gesprich in den
Stadtschulrat geladen. Fiir die nichste Sitzung des Kollegiums
erstellte daraufhin der SSRW einen neuen Dreiervorschlag, in den
der “Schulkandidat” (anerster Stelle) aufgenommen worden war.
Es schien, als ob in diesem Falle das Engagement und die Bemii-
hungen der Betroffenen tatsdchlich Erfolg haben kénnten. Doch
bei der Bestellung von Schulleitern sind Proporzinteressen ein-
fach zu stark!

Auch in diesem Fall kam es zu neuen Schwierigkeiten:
Der Fachausschufs erteilte dem neuen Drejervorschlag, entgegen
dem Wunsch der Lehrer dieser HTL, die er eigentlich vertreten
sollte, keine Zustimmung; Bei der zustindigen Kollegiumssit-
zung am 6.November wurde die Entscheidung von der Tagesord-
nung genommen: Die HTL Wien IV hat mittlerweile den zweiten
provisorischen Leiter.
Vielleicht kann dieser Fall; der in der Offentlichkeit so viel Staub
aufgewirbelt hat, dazu beitragen, dag in absehbarer. Zukunft die
Bestellung von Schulleitern mit mehr Transparenz und mit ver-
mehrter Mitbestimmung der Schulen erfolgen kann.
Bundesminister Scholten und Biirgermeister Zilk.haben offen:
sichtlich; gemessen.an:ihren Initiativen und &ffentlichen Aufe-
rungen, die dringende Notwendigkeit einer Veranderung in die-
sem Bereich bereits erkannt.

Landesschulrat fiir Steiermark

Entscheidungshilfen fiir
Leiterbestellungen

(ErlaBd des LSchR. fiir Steiermark vom 11. Juli 1988, GZ.: VI Le
13/2-1988)

An alle Bezirksschulrite
z. Hd. der Herren Vorsitzenden
in Steiermark

Das.Kollegium des Landesschulrates fiir Steiermark hat in
seiner Sitzung am 23, Juni 1988 beiliegende “Entscheidungshil-
fen fiir Leiterbestellungen” beschlossen.

Der Beschlu8 dieser Richtlinien stellt fiir das Kollegium des
Landesschulrates fiir Steiermark eine Selbstbindung in bezug
auf das. Verfahten zur Leiterbestellung dar. .

Die Herren Vorsitzenden werden ihrerseits ersucht, diese Ent-
scheidungshilfen fiir die Leiterbestellungen den Kollegien der
Bezirksschulrdte zur Darnachachtung zur Kenntnis zu bringen
und selbst dafiir zu sorgen, daf bei der Vorbereitung der Lei-
terbestellungen diese Richtlinien auch eingehalten werden:.

Entscheidungshilfen fiir Leiterbestellungen

(Beschluf des Kollegiums des Landesschulrates fiir Steiermark
in der 9. Sitzung am 23. Juni 1988) "

Mit der Beschlufifassung werden innerhalb der in Osterreich
geltenden Rechtsvorschriften zusétzliche Entscheidungshilfen
fiir die Kollegien von Bezirksschulrdaten und des Landesschul-
rates bei der Bestellung von Schulleitern erreicht. Den direkt
von solchen Bestellungen betroffenen Lehrern, Eltern und
Schiilern sowie den schulerhaltenden Gemeinden wird da-
durchdie Moglichkeit geboten, die Bewerbet(innen) fiir Schul-
leiterposten in einem Vorstellungsgespréch kennenzulernen
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und danach Besetzungsvorschlige zu erstatten. Die nachste-
henden Regelungen gelten ab 1. September 1988 fiir zweiJahre;
nach Ablauf dieser Frist sollen sie im Lichte der Erfahrungen
neu diskutiert werden.

1. Das zustdndige Kollegialorgan ist an diese Vorschlage nicht
gebunden. Sie dienen als Entscheidungshilfen.

2. Von der Ausschreibung der zu besetzenden Stelle sind die
Vertreter der vorschlagsberechtigten Interessensgruppen zu
verstandigen.

3. Die Vorstellungsgespréche finden vor den Entscheidungen
der Kollegien des Bezirks- und des Landesschulrates statt.

4. Ort des Gespriches ist nach Moglichkeit die Schule.

5. Die Einladung hat mindestens 14 Tage vor dem Vorstel-
lungsgesprach zu erfolgen.

6. Bewerber um Leiterposten stellen eine kurze schriftliche
Unterlage mitihrer bisherigen Laufbahn und ihren Planen und
Absichten als' Schulleiter zur Verfiigung. Diese Unterlagen
werden den Teilnehmern am Vorstellungsgesprach spitestens
eine Woche vor dem Gespréch tibermittelt.

7. Planung und Durchfithrung (Vorsitz) des Vorstellungsge-
spraches erfolgen durch den jeweiligen Vorsitzenden des zu-
standigen Kollegialorganes oder des fiir die jeweilige Schule
zustédndigen Landes- bzw. Bezirksschulinspektors.

8. Einzuladen sind: ‘

8.1.dieMitglieder des zustindigen Kollegialorganes der Schul-
aufsicht (bei Pflichtschulen Bezirksschulrat, bei Berufsschilen,
mittleren, hoheren Schulen Landesschulrat),

8.2. die Mitglieder des Lehrkorpers der betroffenen Schule,
8.3. die Mitglieder des zustindigen Dienststellenausschusses
(bei Pflichtschulen), des Fachausschusses (bei mittleren und
hoheren Schulen), des Zentralausschusses (bei Berufsschulen),
8.4. derElternvereinsvorstand und die Elternvertreterim Schul-
forum(Volksschulen, Hauptschulen, Sonderschulen), bzw. der
Elternvereinsvorstand und die Mitglieder des Schulgemein-
schaftsausschusses sowie je ein Klassenelternvertreter (Poly-
technischer Lehrgang, mittlere und héhere Schulen, Berufs-
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schulen); die Koordination fiir die Elternvertreter tibernimmt,
wenn vorhanden, der Elternverein,

8.5. die Schiilervertreter ab der 9. Schulstufe (Schulsprecher
und Klassensprecher) und die Schiilervertreter im Schulge-
meinschaftsausschuf (bei mittleren und hoheren Schulen und
im Polytechnischen Lehrgang),

8.6. der Biirgermeister der schulerhaltenden Gemeinde oder
sein Vertreter.

8.7.Niemand ist verpflichtet, der Einladung zum Vorstellungs-
gespréch Folge zu leisten.

9. Der. Vorsitzende leitet das Vorstellungsgespréch in fairer
und unparteiischer Weise.

Der Bewerber erhilt die Gelegenheit zu einer kurzen Erklarung
(ungefahr fiinf Minuten), anschlieBend werden von den Teil-
nehmern Fragen gestellt. Der Vorsitzende stellt keine Fragen
an den Bewerber. Die Bewerber treten einzeln auf. Die Reihen-
folge wird gelost. Eine Anwesenheitsliste ist zu fithren.

9.1. Nach dem Vorstellungsgesprach haben der Lehrkorper,
die Elternvertreter; die Schiilervertreter, die Gemeinden das
Recht, binnen 14 Tagen dem zustandigen Kollegialorgan der
Schulaufsicht einen begriindeten Vorschlag zur Besetzung der
Schulleiterstelle zu iibermitteln; der bis zu dreiNamenbeinhal-
ten kann. Die Vorschlagsiibermittler werden nach der Ent-
scheidung iiber die Besetzung der Schulleiterstelle mit einer
Begriindung verstandigt. '




184

Glinter Hofbauer

Wer hat Angst gehort zu werden?

Uber den Stellenwert des Hearings im Demokratisierungsprozef3

Ausgehendvon- derAuffassung; daff Demokratisierung eine
Verbesserung  der Qualitdt der Demokratie bedeutet; kann ein
Hearing eine Demokratisierung von Entscheldungsprozessen bei
Personalentscheidungen sein.
Dafs keine Automatik zwischen Hearing und Demokratisierung
besteht, liegt an der Qualitit und am Stellenwert des Hearings,
wie Beobachter des steirischen Hearing-Versuches zur Leiter-und
Schulaufsichtbestellung bestitigen werderi:

1. Zur Qualitit des Hearings

Die Uberzeugung zugrundelegend, daB es unméglich ist, eine

letztgiiltige Qualititsdefinition zu erbringen, sollen hier in einer

Checkliste Fragen aufgelistet werden, auf die Hearing-Modelle

gepriift werden konnen. Dafi diese Fragen (die laufend ergénzt

werden sollen), nicht bloff* theoretischer- Natur ‘sind, sondern

vielfach im steirischen Hearing-Versuich der letzten beiden Jahre

ihre negativen Entsprechungen hatten, wird selbst fliichtigen

Beobachtern nicht verborgen bleiben,

Fragwiirdig wird jedes Hearing, wenn

- “die Stimmberechtigten nicht klar definiert sind (mittels einer
demokratischen Entscheidung)

- Nichtanwesende trotzdem ihr “Stimmrecht” austiben

- -die Frageberechtigten nicht definiert sind

- die Stimmberechtigten parteilichen Vorgaben zu entsprechen
haben

- kein Anforderungsprofil und darauf abgesteckte Standardfra-
gen entwickelt wurden

- die Fragebereiche (Standardfragen und freie Fragen) nicht
ausgewiesen und eingehalten werden

- dieLeitung des Hearings nicht klar definiert und kompetent ist

1

- die Stimmberechtigten sich nicht schonlange vor dem Hearing

- keine Richtzeit fiir die Dauer des Hearings angegeben ist
- die Abstimmung einmal direkt nach dem Hearing und das
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private diffamierende Fragen von der Leitung zugelassen
werden

um . Objektivitat bemiihenund Informationenund Unterlagen
einholen

andere Mal erst Wochen spéter erfolgt

-..wenn die Zeit bis zur Abstimmung dazu “geniitzt” wird, daf

"Gesinnungsvereinigungen” (Parteien, Lehrervereine, Eltern-
vereine,...) “ihre” Leute zum richtigen Abstimmungsverhalten
“iiberzeugen”

- nicht festgelegt ist, ob korporativ (eigenes Lehrervotum, Eltern-

votum,...) - vgl. Stindestaatsgedanken - oder persénlich abge-
stimmt wird
- nicht festgelegt ist, ob-offen oder gehelm abgestlmmt wird
- einige Stimmberechtigte sich von einer Selbstdarstellungsshow
(womdglich noch geschrieben von einem “ghost-writer”)
manipulieren lassen
- es keine Berufungsinstanz bei Verstofien gegen die Hearing-
Vorschriften gibt:
Die entscheidende Frage; die hinsichtlich der Quialitat zum'steiri-
schen Hearing-Versuch - der eigentlich schon im September aus-
laufen hétte sollen - gestellt werden muf; ist die der Evaluation:
Wer hat diesen Versuch evaluiert, wo ist die Evaluation nachzu-
lesen? Welche: Konsequenzen werden von seiten der Behorden,
Vereine, Personalvertretung, Parteien... gezogen?
Die Verlangerung kann wohl die lingst fallige Diskussion iiber
die Ergebnisse; die bisher vorliegen miifiten, nicht blockieren. Zu
fragen ist wohl vielmehr nach dem Grund der Verldngerung. Zu
fragen ist aber auch nach den Hearing-Modellen von Parteien,
Lehrervereinen; Elternvereinen;..., und hiet vor allem auch nach
den in den eigenen Reihen selbst durchgefiihrten!
Anlaflich der (aufgeschobenen) Landesschulinspektorenbestel-
lungen fiir Pflichtschulen ist an die Parteien (und Lehrervereine)
die Frage zu stellen, ob sie ihren Kandidaten (weiblich sollen sie
Medienberichten zufolge nicht sein) durch ein-Hearing ausge-
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wihlt haben, oder ob sie demokratischere Formen der Persona- vornherein; ihre Machtbeschneidung' fiirchtend, gegénjedes

lentscheidung kennen? Hearing sind. Wo sind die Vereine, Interessensvertretungen und

Diese in der Praxis vielfach wirksame parteibedingte Bestellung Behorden, die ihre Kritik 6ffentlich vorbringen und mit demokra-

fithrt zum zweiten Teil der Hearing-Betrachtung; tischen Hearing-Modellen“ihren Beitrag zur: Demokratisierung
leisten?

2. Zum Stellenwert des Hearings

. . Verbindliche Abstimmung - Funktion auf Zeit
Ein Hearing, dessen Ergebnis von vornherein parteipolitisch

ignoriert werden kann; dessen Ergebnis nur sogenannten Orien- . Ein Hearing als Teil bzw:. auch als Priifstein einer Demokratisief
tierungscharakter besitzt, wenn es mit bestehenden Machtver: rung mufs Qualitétskriterien erfiillen und mufyin'seinem Abstim-
héltnissen nicht tibereinstimmt, ist eine Farce. mungsergebnis den Stellenwert einer endgiiltigen Entscheidung
Eigentlich miifite KandidatInnen empfohlen werden, mcht an erhalten. Das Hearing soll als letzte Information fiir die Stimmbe-
Schein-Hearings teilzunehmen. rechtigten dienen, der dann die verbindliche Abstimmung
Die gegenwirtige Praxis, daf nach dem Hearing-Entscheid grof- ; (unmittelbar danach) folgt. Um eine moglichst objektive Entschei-
tenteils Personen, die am Hearing nicht teilgenommen haben, in ‘ dung treffen zu konnen, sollen einige. Monate vor dem Hearing
hierarchischer Abfolge iiber eine Personalentscheidung abstim- schon Diskussionsveranstaltungen mit den KandidatInnen abge-
men, macht den Stellenwert mehr als deutlich: halten werden und Informationen eingeholt werden. Die Stimm-

Je nach dem, treffen das Kollegium des Bezirksschulrates; das . , berechtigten sollen sich, nach noch auszuhandelndem Prozent—y
«Kollegium des Landesschulrates (parallel dazu noch diverse ~ verhiltnis, aus den Lehrern der Schule, Elternvertretern und ev.’

Abstimmungen in Lehrervereinen, Parteiunterorganisationen und Schulstandortvertretern zusammensetzen. Die Abstimmung muf3
Parteien auf Bezirks-, Landes- und evtl. Bundesebene), diverse

¢ Sechser- oder dhnliche Ausschiisse, die Landesregierung, das
Ministerium, der Bundesprasident und noch einige:hier uner- Ignoriert man all dies, dann bedeutet eine Hearing-Erprobung,
wihnte Stellen die weiteren Entscheidungen. Aufgrund der vie: wahrscheinlich, daf erprobt wird, dafS ein Hearing diebestehende
len hierarchisch geordneten Instanzen kénnte man zut Ansicht Macht nicht stort, oder anders: es kannso implantiert werden; dafl
kommen, dag eine Schulleiterstelle eine der verantwortungsvoll- es mit der bestehenden Machtverteilung kompatibel ist.

sten Aufgaben der Republik sein miisse: Demgegeniiber wiihlen Eine Demokratie muf§ stets bemiiht sein, den MachtmifSbrauch
wir den Nationalrat und den Bundesprésidenten geradezu mit und. Fehlentscheidungen zu minimieren. Dazu: gehért far die
straflich unbefangener Leichtigkeit. Vergabe von Funktionen zweierlei: die Vergeburg der Funktion auf
Hearings, deren Ergebnisse durch mehrere nachfolgende amtli- Zeit und die Abwahlmoglichkeit. Die Entscheidung; auch durch ein
che Entscheidungen ignoriert werden kénnen,; fiihren die Derio- noch so optimales Hearing, ist stets eine fehlbare. Die permanen-
kratie ins Leere. Spielwiese und Ablenkung sind oft der lapidare te Korrektur von Fehlern zeichnet eine lebendige und funktionie-
Kommentar von Bétroffenen: Zweifellos ist es eine Zeitverschwen: rende Demokratie aus.
dung, wenn der/die Kandidat/in schon von vornherein (partei-
politisch) festgelegt ist. In ihrer Funktion sind solche Hearings
antidemokratisch: Jene, die aus den erwihnten Griinden ein
Hearing ablehnen und sich (in den Lehnstuhl der Machtverhlt-
nisse) zuriicklehnen, treffen sich in der Wirkung mitjenen, dievon

(also keine korporative Abstimmung) erfolgen.

3. Zur Qualitit der Demokratie

So wie es selten in der Geschichte Monarchen gab, die sich fiir die
Durchsetzung der Republik eingesetzt haben, so' wird es auch

den demokratischen Prinzipien gemafl geheim und personlich ‘
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eher selten in der Demokratie Parteien geben, die sich:fiir eine
direkte Demokratie und damit gegen ihre-eigene Macht in-der
Parteiendemokratie einsetzen.

Die parteienumklammerte und von vorgesetzten Behorden wei=
sungsbeaufsichtigte Schule soll jener Ort sein, an welchem junge
Menschen ihre demokratische Sozialisation durchmachen, also
“miindige Staatsbiirger” werden sollen.

- Wer hat also Angst gehort zu werden, wennes um die Demokra-
tisierung. der Schule geht, wenn es. darum: geht, mittels eines
Hearings ein kleines Stiick Demokratie durchzusetzen?

189

Augustin Kern

Schulen und Betriebe -
gleichberechtigte Partner?

Die neuen “Patenschaften”

Seit Herbst 1989 lauft ein Projekt “Patenschaften” zwischen Be-
trieben und Wiener AHS:; letztere sehen die Zusammenarbeit als
Partnerschaft, offiziell wird sie aus steuerlichen Griinden Paten-
schaft genannt. Unter der Schirmherrschaft des Stadtschulrats-
préasidenten und der VOI (Vereinigung 6sterreichischer Industri-
eller) haben die TeilnehmerInnen eines dreitigigen Workshops
im November 1989 - aufInitiative der Firma Siemens - “Leitlinien
fiir die Patenschaften” entworfen.

Aduisgegangen wird von einer Situationsanalyse, in der die Verfas-
serlnnen feststellen, da AHS und Industrie wichtige gesellschaft-
liche Bereiche ohne ausreichende Beziehungen sind. Kritik wird
am AHS-Bildungsbegriff geiibt, weil er Bildung und Arbeitswelt
trenne. Als Basis der Kooperation sollen die Unterrichtsprinzi-
pien Wirtschaftserziehung und Vorbereitung auf die Arbeits- und
Berufswelt dienen. Die partnerschaftliche Zusammenarbeit zwi-
schen AHSund Unternehmen soll durch eine behutsame Annéhe-
rung auf der Ebene des personlichen Kennenlernens 1mt11ert
werden.

Die Patenschaften sind als Arbeitsgemeinschaften zu sehen, die
zwischen bestimmten AHS und bestimmten Unternehmen einen
gegenseitigen Informations- und ForderungsprozefS ermdglichen
sollen. Auf der Unternehmensseite tibernimmt die VOI die inhalt-
liche und organisatorische Abstimmung.

Was hat sich seit 1989 getan?

Die Erfahrungen und Erkenntnisse der Pilotschulen sollen in
einen Informationspool flieBen. Die Kooperation zwischen den
eingeladenen fiinf Pilotschulen und den von der VOI nominierten



190

Unternehmen verlief sehr unterschiedlich. Am besten diirfte: e5
zwischen den Firmen Siemens bzw. Singer und der' AHS Oden-
burgerstraie im 21.Bezirk funktioniert haben. Gerite wurden zir
Verfiigung gestellt, Ferienjobs vermittelt und Ausstellungen -
organisiert. Ebenfalls sehr angetanist die AHS Ettenreichgasse im

10.Bezirk von der Zusammenarbeit mit Asean Brown Boveri. Es

erfolgte ein intensiver Austausch, der neben Betriebsbesichtigun-
genauch eine Schnupperlehre imBetrieb- innerhalb einer Projekt-

woche - erméglichte.

+ Weniger zufrieden war man im 3.Bezirk/Radetzkystraie mit der
Kooperation mit Siemens, da dieser Betrieb sein Interesse ver-
stérkt dem 21.Bezirk gewidmet haben diirfte. Die weiter beteilig-
ten Schulen im 15.Bezirk am Henriettenplatz und im 14.Bezirk,
Linzerstrafle, waren mit ihren Paten (den Handelsunternehmen
Bull und Kodak) nicht so gut dran, eventuell werden neue Unter-
nehmen gesucht.

,;;Wii'tschaftsinteressen und Schulinteressen

Es ist ganz klar, warum es so viele Kniipfstellen zwischen Schule
und Wirtschaft gibt: SchiilerInnen sind potentielle Arbeitskrifte;
eine Einfluffinahme der Wirtschaft auf deren Ausbildung wird,
abgesehen von den in diesem Beitrag genannten Beispielen, noch
auf vielen anderen Ebenen getitigt: Lehrpliane werden von den
Vertretern der Wirtschaft mitgestaltet, diese sitzen in Schulre-
formkommissionen, Bildungsausschiissen und entwerfen Bil-
dungskonzepte, Positionsinderungen der Wirtschaft zu Struk-
turfragen im Bildungsbereich haben in Osterreich, wo Bildungs-
partner nie die Betroffenen (Eltern, LehrerInnen und SchiilerIn-
nen) waren, meist durchschlagende Effekte im Bildungswesen
erzielt.Diesem unbedingten Zugriffsanspruch der Wirtschaft auf
die Bildung kommt auch der Arbeitgeber nach, indem er im Zuge
der “LehrerInnenfortbildung” um einen Kontakt zwischen Wirt-
schaft und Schule bemiiht ist. Seit:Jahren liuft iibér das Pl der
Stadt Wien das Fortbildungsangebot “Berufspraktika fiir Lehre-
rInnen” (von AHSund HS). Hier arbeiten LehrerInnen eine Woche
(40 Stunden) in wechselnden Betrieben, die von der Handelskam-
mer ausgesucht werden. Die AK hat sich zuriickgezogen, wahr-
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scheinlich ' wegen ihrer eigenen neugestarteten ‘Aktivititen. Es
gibt Vor-und Nachbesprechungen flir die Teilnehmerlinen, de-
ren Zahl bei ca. 200 bisher liegt. .

Projekt: Arbeitswelt und Schule

Der Arbeiterkammer und dem OGB als Interessensvertreter der
ArbeithehmerInnién ist es ein besonderes Anliegen, dafl Jugendli-
che bereits im' Schulunterricht-auf: die Berufswelt vorbereitet
werden. Die AK Wien und der OGB fiihren deshalb gemeinsam
das Projekt “Arbeitswelt undSchule” durch.-Diese Aktion ist fiir

Wiener LehrerInnen aller Schultypen ab der 5.Schulstufe konzi-

piert und umfafit Fortbildungsseminare (gemeinsam mit Stadt-

schulrat und PI's), Beratung und Projektbetretung fiir LehrerIn-

nen zum Thema* Arbeitswelt” tind stellt Info-und Unterrichtsma-

terialien- zur Verfligung. Sozusagen parallel dazu laufen die

Kontaktangebote auch von der Seite des Kapitals; der Unterneh-.

men und jhrer Organisationen und Interessensvertretungen: In
Wien gibt es bezirksiibergreifende WIR-Runden (Wirtschafts- "'
Informations-Runden); die ‘von dér VOI ‘initiiert ‘sind tnd: die

Aufgabe haben, den Kontakt zwischen Schulen und Wirtschafts-

betrieben auf eine regionale Zusammenarbeit hinzuftihren. In
jedem GW-Kustodiat findet sich wahrscheinlich ein “Handbuch
fiir Betriebsbesichtigungen in Osterreich” (hg.vom Verein zur
Forderung des Inlandsabsatzes  Osterreichischer Erzeugnisse),
“Anregungen fiir Betriebserkundungen fiir Schulen und Unter-
nehmen” (hg. von der VOI) oder “Betriebserkundung”, eine
Broschiire der VOIL OVG (8sterr: volkswirtschaftliche Gesells
schaft) und IBW (6sterr. Institut fiir Bildung und Wirtschaft).
AuBerdem werden viele unserer KollegInnen die Materialien der
“Arge Wirtschaft und Schule” kennen und schitzen. Worauf
stiitzt sich die Wirtschaft bei all diesen Aktivititen? “Wir, die
Wirtschaft, haben einen Bildungsauftrag....” (OVG, Bildungsbe-
richt 1981). Sowohl auf der makrodkonomischen Ebene-langerfri-
stige und quantitative Auswirkungen der Wirtschaft auf die Bil-
dung -, als auch auf der' mikrockonomischen Ebene - Stichwort
Qualifikationsbedarf einzelner Betriebe - vollzieht sich diese Ein-
fluinahme. Zur genaueren Betrachtung dieser Zusammenhéange
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verweiseichauf denHefter des Arbeitskreises Bildunigsékonomie
der Initiative Bildung “Materialien zur. Bildungsékonomie und
Bildungsplanung” vom Janner 1989:

Chancen und Risken einer Offnung der Schule

Die Offnung der Schule nach aufen und innen kénnte einen
wesentlichen Emanzipationsschub: gegeniiber: den: zentralen
Behordenbedeuten. Allerdings steht hierdas Problem der “Finan-
zierungsliicke” entgegen: Stark:erweiterte: Handlungsfelder;
kombiniert mit einer ebenfalls-durchzufiihrenden finanziellen
(Teil-yAutonomie bringt die Schulen in ein Dilemma: Sie werder
durch Sparbudgets nicht hoher dotiert und miissen sich zusétzli-
che externe Finanzierungsquellen suchen. Das kann. ich.positiv
sehen = “Entlastung des Staatshaushaltes” - oder.auchals Gang
vom Regen in die Traufe: verstdrkte Abhéngigkeit und Beeinflus-
sung seitens eines gesellschaftlichen Bereiches, dessen Dernokra-
tieverstandnis teilweise sehr fragwiirdig ist. Wesentlich massiver
als es-die AHS derzeit sind, haben sich die. BMHS in den letzten
Jahren bereits in eine (finanzielle) -Abhéngigkeit von der Wirt-
schaft begeben, v.a. was die technische Ausstattung betrifft. Der
BMHS-Bereich erlebt eine enorme Expansion der SchiilerInnen-
zahlen, aber keine entsprechende 6ffentliche Dotierung. So ergibt
sich dort ein hohes Bindungsausmafi an: Kapitalinteressen und
6konomischen Entwicklungen.- Dies:-héngt auch:damit zusam-
men; daff esim BMHS-Bereich einerelativungebrochene Vorherr-
schaft der “wirtschaftsorientierten” Kréfte gibt: Selbstéandige als
LehrerInnen, direkte Drahte zur.Wirtschaft und ihren Organisa-
tionen; Vergabe von Berufsberechtigungen etc. Steht uns das in
abgewandelter Form auch: fiir die AHS ins Haus: Schulen als
konkurrenzierende Betriebe, der. freie Wettbewerb: zwischen
Projekt-, Schwerpunkt: oder Eliteschulen um:SchiilerInnen und
ein Bildungsmarkt; der nur noch auf das Bediirfnis ausgerichtet
ist;das “Humankapital” moglichst gewinnbringend einzusetzen?
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Erich Casanova-Fanzoi

Einige Anmerkungen zur Autonomie
an den Universititen

In wirtschaftlich interessanten Forschungsbereichen, insbesonde-
re im Zusammenhang mit Computerwissenschaften;, ist es zu
beobachten, dafl Universititsinstitute aus dem universitiren Be-
trieb organisatorisch und ortlich ausgelagert werden. Meist er-
folgt dies. durch die Griindung von Abeitsgemeinschaften, ge-
meinsamen Firmen oder Vereinen durch Institute oder deren Pro-
fessoren einerseits und finanzkriftige Unternehmen andererseits.
Diese Technologieparks, Innovationszentren oder. wie immer sie
auch heiflen mégen, sollen den Technologietransfer zwischen
Universitdten und Wirtschaft erleichtern und die Neugriindung
von forschungsintensiven Firmen begtinstigen. Staatliche Forde-
rungen und Mittel aus EG-Forschungsprogrammen werden da-
fiir nutzbar gemacht.

Rechtlich legitimiert sind solche Zusammenschliisse spatestens
seit einer Novelle zum Universititsorganisationsgesetz 1987, die
den Instituten Privatrechtscharakter (mit der Moglichkeit, selb-
standig Vertrdge zu schlieffen) verlieh und damit Drittmittelfi-
nanzierung erlaubte. Begann damit der Weg zur Autonomie der
Universititen? Wer ist autonom (ProfessorInnen, AssistentInnen;
StudentInnen) ?

Die Aufgaben der Universitdten (Forschung und Lehre) werden
von verschiedenen Gruppen, je nach Interesse, unterschiedlich
gesehen. Die Wirtschaftsvertreter neigen dazu, die Universititen
als Dienstleistungsunternehmen.und sich selbst als Abnehmer
des “Produktes” AbsolventIn zu sehen und fordern daher mehr
“Marktorientierung” der. Universititen. Auflerdem wollen Sie
Personalkosten auslagern und sind bereit, dafiir (abschreibbare)
Gerite und Maschinen zur Verfligung zu stellen. Die Universita-
ten - mit Resourcen ohnehin knapp bedacht - nehmen das an und
orientieren sich mitunter an den vorgegebenen Inhalten.
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Damit die' Abwicklurig von Geschiften und die ev. damit verbun-
dene Beschéftigung von MitarbeiterInnen unbeeinflufit von minj-
sterieller Blirokratie vor sich gehen kann, werdenin néchster Zeit
einige grundlegende rechtlich-organisatorische Umstellungen
durchgefiihrt, die unter dem Titel Eigenstdandigkeit subsummiert
werden.

Ein von Minister Busek in Auftrag gegebener Entwurf zum UOG

sieht folgendes vor: ‘

¢ Dije Universitiaten werden in kleinere Einheiten gegliedert
(Departements; Fachbereiche) und Forschung und Lehre wer-
den stidrker getrennt.

o EHin Prasidium (nicht gewéhlt, sondern bestellt) tibernimmt die
Flihrung der Universitit und die bisherigen gewdhlten Kolle-
gialgremien hatten wohl eher konsultativen Charakter:

¢ Dem Ministerium und den Universitatenisteine “Holding” mit
wesentlichen Entscheidungskompetenzen (dhnlich der OIAG)
als Abschirmtng gegen politische Einflufinahme zwischenge-
schaltet.

* Die Universitdten geben sich eine eigene: Satzung und haben
damit Moglichkeiten ztir Anpassung im Konkurrenzkampf um
einen (wahrscheinlich mit der Zeit wachsenden) Teil der Mittel.
Dessen Zuteilung erfolgtnach einem “Ranking” (Erstellen einer
Rangliste der Universitaten nach der Qualitdt der “Produkte”,
also der AbsolventInnen). Unabhidngige Experten (aus der Wirt-
schaft) werden als Wissenschaftsrat dem Minister wichtige Ent-
scheidungen, v. a. diese Bewertung, abnehmen. Damit ist die
Praxisbezogenheit (oder Abhangigkeit) gewahrleistet.

Um die Belastung durch StudentInnen, fiir deren Betreuung auf-

grund der Wirtschaftsaktivitaten ohnehin weniger Zeit zur Verfii-

gung steht, zu verringern, soll im Zuge des Spargedankens der

Drop-Out reduziert werden: Studieneingangspriifung nach ei-

nem Jahr, die nur einMalwiederholt werden diirfen, sind de facto

Zugangsbeschrankungen. Als sozialer Selektionsmechanismus

ist nach nicht bestandener Priifung die Inskriptionssperre (ver-

bunden mit dem Wegfall aller sozialen Vorteile) auch fiir andere

Studien geplant. Die Studieneingangspriifung bewirkt zudem

eine Entwertung der Matura.

Aus personlicher Erfahrung kann ich sagen; daf Institute, die mit

195

Firmen zusammenarbeiten, mehr Praxisbezug haben; dort die
Benotung weniger kleinlich und nach anderenen Kriterien (z.B.
Zusammenarbeit) -erfolgt, Projektergebnisse in Seminare und
Laboriibungen einflieSen, wo auch Gerdte aus Drittmitteln ver-
wendet werden, daf§ jedoch wenig Zeit fiir Betreutng zur Verfii-
gung steht. Betroffen von Drittmittelfinanzierung sind v.a. Tech-
nik und Naturwissenschaft mit ihrem enormen Bedarf an Gerat-
schaften; aber auch Wirtschaftswissenschaften und: Teilbereiche
der Geisteswissenschaften, z.B: Gruppendynamik.

Zusammenfassend sehe ich; daf$ Autonomie fiir Universitatenim
wesentlichen das Zurtickdrangen der Mitsprachemdglichkeiten
derUOG-Gremien (und damit der Studierenden)-alsokeinesfalls
Demokratisierung - bedeutet, und die: Entscheidungsgewalt
zentralisiert wird bzw. bleibt = nur eine Ebene unter dem Ministe-
rium:Als mogliche Parallele inder Autonomieentwickling inden
Schulenseheich die Gefahr,daf die Kompetenzender DirektorIn-
nen-erhsht werden; die; individuell verschieden; die Mitsprache
von: SchiilerInnen und LehrerIlnnen erlauben = oder auch nicht.

Wirtschaftliche Verflechtungen ‘mit Firmen sind, analog zu den

Universititen; eher mit HTL s vorhanden; wobei allerdings auch
“Schulpartenerschaften” mit’AHS bestehen.

Paradoxan der “Autonomie” scheint mir jedenfalls die Tatsache
zw sein; daf ihre Inhalte nicht von-allen betroffenen Gruppen
bestimmt werden; sondern inministeriellen Arbeitsgruppen. Und
dortist-dieMitsprache von StudentInnen und SchiilerIntien, aber
auch von AssistentInnen und Lehrerlnnen wenig gefragt. Wird
wieder einmal ein Begriff so mit passenden Inhalten gefiillt, daf
von seiner Substanz wenig iibrigbleibt?




196

Gerhard Schmid

Autonomie der Sozialpartner an
berufsbildenden Schulen

Das. Verhéltnis: von Wirtschaft und Schule hat im-Bereiche der
berufsbildenden: Schulen, insbésondere ‘der Berufsschulen ‘eine
Akzentuierung erfahren. Abgesehen davon, da im dualen Sy-
stem der Lehrlingsausbildung die Lehrbetriebe und ihre Interes-
sensvertretungendas Gegeniiber der Schule sind und daherschul-
politische Mitwirkungs-und Mitbestimmungsanspriiche stellen,
kommt esauf der Ebene jeder einzelnen Schule zu sozialpartner-
schaftlichen Aktivitdten. An den berufsbildend en mittleren'und
hdheren Schulen sind sozialpartnerschaftlich zusammengesetzte
Kuratorien; an den berufsbildenden Pflichtschulen (Berufsschu=
len) die Schulatisschiisse gesetzlich eingerichtet worden.!

Auf densozialpartnerschaftlichen Einflufl im Rahmen schulpoli-
tischer Entscheidungsbedingungen und -strukturen in:der Ver-
waltung und Gesetzgebung mochte ich zwar nicht naher einge-
hen, aber doch die Besonderheit im dsterreichischen politischer
System erwahnen, wonach -die wichtigsten schulgesetzlichen
Regelungeneiné Angelegenheit des Verfassungsgesetzgeberssind
und esaufgrund anderer Besonderheiten (z.B. Marktordnungsge-
setze) zu Junktimierungen z.B. von schul-'mit agrarpolitischen
Fragen kommen kann, bei denen:der sozialpartnerschaftliche
Einflufs wahrlich kein geringer ist.

“Qualifikation 2000”

Im Zusammenhang mit den Gsterreichischen Beitrittswiinschen
Richtung Européische Gemeinschaftenistes zueinerheftigen; vor
allem von der Industriellenvereinigung und Bundeswirtschafts-
kammerausgegangenen Diskussion’iiber die “Europareife” unse-
res Bildungssystems gekommen. Bildung wird primarals Ausbil-
dung und - im Sinne eines klassischen (neo)konservativen Bil-
dungsziels - als: 6konomisch verwertbare Bildung gesehen. Be-
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zeichnenderweise wurde jene 1989 im Zusammenhang mit der
Integrationsdebatte erstellte Studie derSozialpartner zurbildungs-
politischen Ausgangslage Qualifikation 2000 genannt. Qualifika-
tion ist ein entscheidender Wettbewerbsfaktor und auf berufliche
Bildung zugerichtet. Die wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeitist
nur dann zu erhalten, wenn die Qualifikation der Bevolkerung
bestmoglich entwickelt und umgesetzt werden kann. Die gefor-
derte Bildungsoffensive (in Richtung beruflicher Qualifizierung)
wird in der Einleitung der Studie Qualifikation 2000 mit der Situa-
tion nach.dem Sputnik = Schock 1960 in den.USA verglichen. Die
Frage, ob diese eingeengte, der 6konomischen Rationalitdt ent-
sprechende Sichtweise von Bildung mit Bildung im eigentlichen
Sinn vereinbar ist; soll hier nicht erdrtert werden. Die Tendenz
geht jedenfalls: deutlich in diese: Richtung.. Zudem:ist es eine
politische Frage; denn es ist zweifelsfrei eine konsetvative Vor-
stellung; daf} jemand “zuviel” Bildung haben:kénnte; und dies
wiire bedrohlich: Ein Autor hat- dazu einmal geschrieben: “Bil-
dung;: die ‘sich- nicht auf Berufsbildung: beschrankt, sondern
Menschen befihigt Zusammenhénge zu begreifen, Probleme als
solche :zu: erkennen und Losungen dafiir zu- finden, hat ohne
Zweifel politische Sprengkraft *.

Bevorich zur Erorterting des eigentlichen Themas komme,méchte
ich einleitend noch in gebotener Kiirze auif einen anderen Aspekt
im Zusammenhang mit der Integrationsdebatte hinweisen: Auf
die Diskussion.iliber die Autonomie der. Schule. Bereits im Koali-
tionsabkommen 1990 wird auf die: “Autonomie” hingewiesen,
allerdings ohne nihere Definition des Begriffes. Daher kommt es
in der-Diskussion zu grundlegenden-Auffassungsdifferenzen,
was:unter “Autonomie” zu verstehen sei. Versucht man Gemein-
sames aus den unterschiedlichen Positionen herauszulesen, dann
steht die Betonung einer stérkeren Eigenstandigkeit dereinzelnen
Schuleim Mittelpunkt. Diese Eigenstidndigkeit hat eine padagogi-
sche; wirtschaftlicheund organisatorische Komponente und wird
von-einer Reihe von Autoren auch mit einer Demokratisierung
der Schule in Verbiridung gesetzt. Aber gerade bei diesem Punkt
erwartet der Verfasser: schirfere: Meinungsverschiedenheiten.
Manche Bildungspolitiker erwarten sich von einer Autonomisie-
rung der Schule eine engere Kooperation mit der Wirtschaft, was
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in der Uberlegung eines Sponsorings der einzelnen Schule durch
Unternehmungen oder-unternehmenstiibergreifende Organisa-
tionen zum Ausdruck kommt. Dies hitte neue Abhéngigkeiten
der Schule von ‘der Wirtschaft zur Folge. Besonders bei: den
berufsbildenden Schulen konnte es zu einer grundlegenden
Neubestimmung im Verhdltnis Schule & Wirtschaft kommen,

Zur Situation an den Berufsschulen

Im- folgenden mochte der Verfasser auf ‘die-Situation an den
. Berufsschulen eingehen, an denen - wie erwihnt - Schulausschiis-
se zur Beratung der Direktion und der Schulbehorde: gesetzlich
eingerichtet wurden: Diesem Gremium gehéren u.a. die Vertreter
der betreffendenInnungenund der Arbeitnehmerorganisationen
an: Grundsitzlich sollen padagogische und-administrative Fra-
gen besprochen werden und dem Gremium kommt lediglich'ein
konsultativer Charakter zu. Allerdings werden auch Aspekte der
fachlichen Bildung diskutiert, da der Berufsschulede facto eine
Funktion als subsidiérer Ausbildher zukommt; zumal eine nicht
unwesentlichie ‘Anzahl von zumeist: Klein-und ‘Mittelbetrieben
auch nicht-anndhernd in der Lage ist, jhren gesetzlichen Ausbil-
dungspflichten nachzukommen: Hier wird die Berufsschule von
der Wirtschaft:zwangsldufig in eine Rolle ‘gedringt; die ihrem
gesetzlichen Auftrag ? widerspricht. Konkret zeigt sich dies bei
den Lehrabschlupriifungen: Viele Unternehmungen sind nicht
inder Lage, ihre Lehrlinge dem Berufsbild (die fiir den jeweiligen
Beruf geltende gesetzliche Ausbildungsvorschrift) entsprechend
auszubilden‘und atif die LehrabschluBpriifungen vorzubereiten.
Daher kommt es branchenspezifisch zu hohen Durchfallsquoten;,
und auffallend ist dabei die durchgehende Benachteiligung von
Lehrlingen in Klein-und Mittelbetrieben:

Grofibetriebe, vorallem Industrieunternehmungen, sehen in der
jetzt minimal erweiterten Berufsschulzeit eine Einschriankung
ihrer eigenen Ausbildungspline: Sie wiirden eine betriebsinterne
Schulung ihrer Lehrlinge ‘der 6ffentlichen Pflichtschuile vorzie
hen, zumindest in den fachtheoretischen und praktischen Berei-
chen. Allesamt lehnen ‘sie eine weitere: Berufsschulzeiterweite-
rung mit Nachdruck ab und sehen in entsprechenden Forderun:
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gen einen Angriff auf die Wettbewerbsfahigkeit ihrer Unterneh-
mungen: So haben im Zuge der Erweiterung der Berufsschulzeit
bei: der Berufsschule: fiir Nachrichtentechnik; die ebenfalls  auf
sozialpartnerschaftliche Weise akkordiert wurde, einige Grolun-
ternehmen die Dislozierung von Laboratoriumsiibungen ver-
langt. Dies wurde damit begriindet, daf8 Doppelgleisigkeiten
bestiinden und die 6ffentliche Hand damit Geld spart; in' Wahr-
heit wollte man den status quo erhalten. Kurz gesagt: Unterneh=
mungen, die von ihrer Struktur und Gréfie herorganisatorisch in
der Lage sind, betriebsinterne Ausbildungsgénge in schulischer
Form: aufzubauen, entwickeln zumeist eine-duferst enge Sicht
dessen; was sie unter beruflicher Bildungverstehen. Gemeint sind
in erster Linie die Vermitthung von Wissen und Fertigkeiten fiir
unmittelbar notwendige Handlungsvollziige: Klein- und Mittel-
betriebe iiberlegen fallweise die Schaffung von iiberbetrieblichen
Ausbildungsgingen, die von den Innungen oder dquivalenten
Organisationen geschaffen werden kénnten. Wenn wir Bildung
und Ausbildung voneinander unterscheiden; wird auffallen; dafl
Ausbildung nur einen sehr schmalen; spezialisierten Ausschnitt
der individuellen Anlagen aufgreift und-diese Tendenz, bedingt
durch einensich zuspitzenden wirtschaftlichen Konkurrenzkampf
auf internationaler Ebene; wird laufend verstiarkt. Zusammenfas-
sendheifit das, dafd die Arbeitgeber berufsbildende Ausbildungs-
génge anstreben, in denen:junge Menschen rasch, zuverldssig;
zweckmaflig und: niveauvoll fiir-die unmittelbar vorgegebenen
technisch-6konomischen Einsatzbereiche und Handlungsvollzii-
geausgebildet werden. Wihrend in vornehmlich von Grofibetrie-
ben dominierten Teilen der Wirtschaft die fachliche Verfligbarkeit
im-Vordergrund steht, wird der Lehrling in anderen Teilen der
Wirtschaft als billige Arbeitskraft fiir die Erledigung von Hilfs-
diensten gesehen:

Verbinden wir die beiden besprochenen Komponenten der Ent-
wicklung:: Einerseits die massive:Forderung nach (beruflicher)
Bildungsaufriistung und" andererseits: die' Diskussion um die
Autonomie der einzelnen Schule; stellen wir jetzt die Frage nach
denkonkreten: Auswirkungen und nach-dem Einflufs der Sozial-
partner auf das unmittelbare Geschehen an der Schule. Der Ver-
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fasser wird sich seinen eigenen Erfahrungen entsprechend primir
mit den Berufsschulenauseinandersetzen:

Zur Situation an den Berufsschulen

An den Berufsschulen sind Schulausschiisse: eingerichtet und
zudem gibt es eine Fiille von weiteren Kontakten und Beziehun=
gen zu. den Sozialpartnern, insbesondere aus der Wirtschaft. In
denBeratungen der Schulausschiisse stehen Fragen der Schulzeit-
organisation, Aspekte der fachlichen Bildung ; Ergebnisse der
Lehrabschluipriifungen, Kontakte zwischen: Lehrerschaft und
Wirtschaft, die Unterstiitzung von Schulveranstaltungen und
diverser Mainahmen, Fragen der Schulleistungen der Lehrlinge
usw. im Mittelpunkt. Berufsschulen konnten bislang als ganzjih-
rige Form (z.B. 1 Schultag pro Woche; je nach Beruf), alslehrgangs-
mafige Form (z.B. ein Block von 8-9 Wochen) und saisonmégig
(gilt nur fiir den Lehrberuf Binnenschiffer) organisiert sein. Dies
war vor allem von regionalen Gesichtspunkten abhéngig. Im Juni
1990 wurde der § 49 des Schulorganisationsgesetzes dahingehend
novelliert, daf auch andere Formen der Schulzeitorganisation
zuldssig sind. Der Gesetzgeber hat hier eine duflerst vage Bestim-
mung geschaffen, ohne zu definieren, was damit erméglicht
werden: soll. Die konkrete: Entscheidiing iiber diese. Modalitit
diirfte der Gesetzgeber der Verwaltungsbehorde in Ubereinstim-
mung mit den fiir eine bestimmte Lehrberufsgruppe zusténdigen
Sozialpartnern iiberlassen. Eine mégliche neue Organisationsva-
riante wire:der:sogenannte Blockunterricht: Darunter: versteht
man die Aufteilung der jahrlichen Schulzeit auf beispielsweise
drei Blocke (z.B..3:= 3 - 4 Wochen =10:Wochen); also eine Art
kursmégig organisierte Vollzeitschule. Vor allem gewerblichen
Klein-und Mittelbetrieben diirfte dieses Modell besonders gut
gefallen. An einer Wiener Berufsschule lduft ein entsprechendes
Projekt..Unabhingig davon haben'eine Reihe von:Lehrerinnen
und Lehrern mit Nachdruck prinzipielle pidagogische Bedenken
geduBerst und auf organisatorische Probleme hingewiesen:
Aber auch andere Organisationsformen kénnten diskutiert wer=
denund es liegt nahe; dafy die Schulausschiisse uind die vorausge-
henden informellen Beratungen mit diesen Uberlegungen befaft
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werden. Es wird. jedenfalls ‘der Wunsch der Unternehmer ‘des
jeweiligen ‘Lehrberufes/oder der Lehrberufsgruppe sein, ein
Schulzeitmodell; dasihren wirtschaftlichen Bediirnissen entspricht
und angepaft ist, zu entwickeln. Es 1af3t sich gut vorstellen, dafl
die Vertreter der Wirtschaft um Einfluf bemiiht sein werden und
sich primér um die Zustimmung der einzelnen Schule und sekun-
dar um die der Arbeitnehmer bemiihen. Nachdem es zu Entschei-
dungen kommen kann, die lediglich eine einzige Schule betreffen
(Unterschiede in der Lehrzeit und in der Organisation) wird die
Diskussion (auch mit den Sozialpartnern) zunéchst auf der Ebene
einer Schule gefiihrt werdenund die politischen Entscheidungen
werdendort priformiert. Vergleichtman die Vielzahl der Liehrbe-
rufe, Lehrpline, Lehrzeit und die bisherige Aufteilung derSchul-
zeit, wird man erkennen, daf$ jede Berufsschule bereits heute eine
Spezifikation darstellt.

Sponsoring?!

Im Zuge der Diskussion um die° Autonomisierung ist von man-
chen Bildungspolitikern ein - Sponsoring - der Schule seitens der
Wirtschaft gefordert worden. Eine Uberlegung, die auf politischer
Ebene heftig kritisiert und unter Hinweis auf: eine mogliche
Abhingigkeit:der Schule derzeit wahrscheinlich noch von einer
deutlichen Mehrheit der Verantwortlichen abgelehnt werden
diirfte: Dennoch sollte man dies als Denkoption aufrechterhalten,
und ich m&chte diesen Gedanken auf die Situation an der Berufs-
schule projizieren:

Sponsoring kénntebedeuten, dafi Innungenund Fachgremien der
Handelskammern:“ihre” jeweilige Berufsschule insofern unter-
stiitzen, als sie Unterrichtsmittel zur Verfliigung stellen; Schulaus-
stattungen (mit-)finanzieren, didaktische Lernorte auflerhalb der
Schule errichten; eine attraktiv wirkende (fachbezogene) Lehrer-
fortbildung in:Betrieben anbieten; usw. Dafs dies offen oder ver:
deckt eine Indienstniahme bzw. Instrumentalisierung der Schule
fiir uninittelbare Zwecke det Wirtschaft zur Folge hat, versteht
sich von'selbst; Dabeibleibt iiberhaupt abzuwarten, ob die Funk-
tion der Berufsschule im dualen System aus der Sicht der Wirt-
schaft fiir diese annehmbar ist; oder ob sie als vor der Wirtschaft
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als wenig effizient, zu wenig bedarfsorientiert und zu inflexibel
erachtet wird. Hat die Berufsschule aus der Sicht der Wirtschaft
noch eine Chance oder soll sie mittel- bis langfristig durch eine
andere Ausbildungsform abgeldst werden ?

Eine verstérkte Indienstnahme' der Schule durch die Wirtschaft
kénnte v.a. bedeuten : .

(1) Eine Uberbewertung der unmittelbar skonomisch verwertba-
ren Ausbildung auf Kosten der Allgemeinbildung,

(2) Die Ubernahme - bestimmter Ausbildungsaufgaben; die auf
Interessen bestimmter Unternehmen abgestimmt sind.

(3) Die Errichtung eines Schulzeitmodells fiir eine bestimmte
Schule, das auf die Wiinsche der Unternehmer zuruckgeht und
nicht auf pddagogische Argumente.

(4) Der Wunsch nach Ausgliederung von Lehrinhalten und Auf-
nahme in die innerbetriebliche Ausbildung und gleichzeitige
Forderung nach einer Reduktion der Berufsschulzeit.
Zusammenfassend und abschlieBend kann festgehalten werden,
daf der bestehende Einfluf der Sozialpartner durchaus kein
geringer ist, aber verbunden mit einer von der Wirtschaft ausge-
henden massiven Bildungsaufriistung und mit Diskussion um
eine Autonomisierung der Schule noch erweitert werden kénnte.
Dabei ist klar, da der EinfluB der Arbeitgebervertretungen ein
signifikant hoherer sein wird (und auch schon ist) als jener der
Arbeitnehmerorganisationen. Dieser Umstand ist durchaus in
Zusammenhang mitgesellschaftspolitischen Entwicklungen, etwa
derdiskutierten Schwichung der Position der Gewerkschaften in
Osterreich, zu sehen. Der Verfasser bekennt sich auf dem Boden
realer Verhéltnisse zu einer Zusammenarbeit zwischen derSchule
und der Wirtschaft und zwardort, wodieInteressender Lehrlinge
beriihrt werden; und mochte dazu 4 Positionen fésthalten:

(1) Die staatliche Schule soll ein eigenstindiges Aufgabenprofil
haben und kann daher nicht in der Lage sein, von der Wirtschaft
ausbetriebswirtschaftlichen Griinden zugewiesene Ausbildun gs-
auftrige, zu deren Erfiillung sie selbst verpflichtet wire, entge-
genzunehmen. Auf die Begriffe “Bildung - Ausbildung” , “Beruf-
liche Bildung” und “Betriebliche Ausbildung” sollte in der bil-
dungspolitischen Diskussion verstirkt eingegangen und ihre
Unterschiedlichkeit herausgearbeitet werdeti,
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(2) Lehrlinge diirfen von der Allgemeinbildung nicht ausgegrenzt
werden. Dies wiirde dem Prinzip der Chancengleichheitentschei-
dend widersprechen.

(3) Lehrlinge brauchen eine berufliche Bildung, die sie zur Mobi-
litdtam Arbeitsmarkt befahigt, umauf gewiinschte oderherbeige-
fiihrte berufliche Veranderungen rasch und zuverléssig reagieren
zu koénnen. Damit soll ein bestimmter sozialer Standard erhalten
oder erweitert werden.

(4) Mit dem Begriff “Schulautonomie” istsehr vorsichtig umzuge-
hen; ehe definiert ist, was darunter zu verstehen ist und welche
politischen Ziele angestrebt werden. Autonomiie kann nicht von
oben verordnet werden;, sie kann nur (unter Vorgabe von Rah-
menbedingungen) von unten wachsen. Zwischen einer formalen
und einer wirklichen Autonomie wird auch in bildungstheoreti-
schen Diskussionen zu unterscheiden sein, damit nicht unter dem
Titel “Autonomie” neue Abhédngigkeiten entstehen konnen.

Anmerkungen

1-Siehe § 65 Schulunterrichtsgesetz {iber die Erweiterte Schulgemein-
schaft und iiber die Zusammensetzung der Kuratorien und:der Schus=
lausschiisse, sowie deren Aufgabe, der Férderung der engen Verbin-
dung zwischen berufsbildenden Schulen und dem Wirtschaftsleben.

2 Nach § 46/1 Schulorganisationsgesetz hat die Berufsschule die Aufga-
be, in einem berufsbegleitenden fachlich einschldgigen Unterricht den
berufsschulpflichtigen Personen: die:griindlegenden: theoretischen
Kenntnisse zu vermitteln, ihre betriebliche Ausbildung zu fordern-und
zu ergidnzen sowie ihre Allgemeinbildung zu erweitern.
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Herbert Altrichter

Schulevalﬁation als Anstof3

zu autonomer Schulentwicklung?

Einige Uberlegungen angesichts neuerer
Entwicklungen in England

Anlaglich des Besuches von fiinf englischen Programmen zur
Schulentwicklung! bin ich schon nach kurzem auf den - fiir
oOsterreichische Ohren zunachst recht fremd klingenden - Begriff
“accountability” (‘Rechenschaftslegung’) gestofen, den KOGAN
(1986,.25) folgendermafen definiert: Accountability “ist ein Zu-
stand, in welchem individuelle Rolleninhaber Uberpriifungen unterzo-
gen werden ebenso wie: der. Anwendung von. Sanktionen, wenn. ihre
Handlungen jene nicht zufriedenstellen, mit denen sie in einer Rechen-
schaftlegungsbeziehung stehen.”? In der Folge hat mich die Frage
beschaftigt, in welchem Zusammenhang diese Rechenschaftsle-
gung iiber die Leistungen von Schulen, die von der Regierung
proklamierte Autonomisierung der Schulen und eine konstrukti-
ve Schulentwicklung stehen. Die daran anschliefenden Uberle-
gungenkonnten Gesichtspunkte fiir die Formulierung von Anfor-

derungen an Deregulierung im osterreichischen Bildungswesen
abgeben:

1. Der gesellschaftlich-politische Kontext

Schule wurde in: England. traditionell. (wie iibrigens auch die
Polizei) nicht als zentralstaatliche Aufgabe, sondern als lokale
Dienstleistung der jeweiligen Grafschaften angesehen. Von 1944
an gab es keine formelle Curriculumpolitik der Zentralregierung,.
Welche Inhalte in einer Schule wie gelehrt wurden, bestimmten
letzten Endes der Direktor einer Schule mit seinem Kollegium;
dabei muf jedoch in Betracht gezogen werden, daB ein - mit
zunehmendem Alter der Schiiler steigender - Einfluf§ von den
Anforderungen der externen Priifungen ausging, die von unab-
hingigen regionalen “examinations boards” zusammengestellt
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wurden. Insgesamt wurde- das Schulwesen eher auf ‘einer
Partnerschaft zwischen dem zentralen Ministerium (Department
of Education and:Science;. DES); den regionalen Schulbehérden
der Grafschaften: (Local Education: Authorities; LEAs) und den
LehrerInnen basierend verstanden; die regionale und individuel-
le Abweichungen zulief. Die Qualitidt des Bildungsangebotes
sollte dabei durch die pidagogische Professionalitit der in Bildungs-
verwaltung; Inspektorat und-Lehrerschaft arbeitenden Indivi-
duen gesichert werden (vgl. MAW 1987). :

Dieser “individualistische; lehrerdominierte Konsens iiber das
Curriculum” wurde erstmals 1976 in einer Rede: des damaligen
Labour-Premierministers Callaghan angezweifelt. Dieser klagte,
daf sich die Schulen von den nationalen Bedtirfriissen entfernt
hétten; In der Folge versuchte das DES durch Erldsse, Sammlung
von: strategisch wichtigen Informationen und Veroffentlichung
von Berichten verstarkten Einfluf§- zu nehmen: Nach dem: Zwi-
schenschritt einer Befragung der LEAs iiber ihre Curriculumpoli-
tik und -praxis kam es zur-Veroffentlichung von “A Framework
for the School Curriculum” (1980) und. “The School Curriculum”
(1981), Diese ministeriellen Publikationen empfahlen einen natio-
nalen: (i.e.: gesamtstaatlich - einheitlichen) - curricularen Kernbe=
reich; in dem Mathematik; Englisch; Naturwissenschaften, mo-
derne Fremdsprachen und Technologie betont werden. Weiters
wurde:den Schulen:empfohlen, ihre-Ziele zu analysieren und
schriftlich niederzulegen sowie Evaluation der Zielerreichung zu
einemreguldren Teilihrer Arbeit zumachen. Dennédchsten Schritt
in dieser Entwicklung stellte das ‘Konsultationsdokument’ “The
Natiorial Curriculum 5-16”.(1987) dar. Dieses schlug ein national
einheitliches: Curriculum: vor, das:in: der. Zwischenzeit: auf
verpflichtender. Basis verwirklicht wurde:

DieRegierung hat eine Reihe von weiteren Initiativen gesetzt, die
den:zentralen Einflufy auf das Bildungswesen erhdhen. Schwer-
punktprogramme; die z.T: gar nicht tiber-das Bildungsministe-
rium finanziert werden; bieten finanzielle Anreize fiir LEAs, um
Entwicklungen im Sinne zentraler Prioritdten zu betreiben (z.B.
die “Technical and. Vocational Education Initiative” im Bereich
der beruflichen Bildung). Ahnlich haben diejiingsten Regelungen
fiir die Finanzierung der. Lehrerfortbildung trotz aller vorgebli-
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cher Marktorientierung einen Machtzuwachs fiir'das Zentrum
gebracht: Der Handlungsspielraum fiir LEAs; fiir individuelle
Lehrer-und fiir die tertidren Bildungsinstitutionen (bis dahin die
grofien Fortbildungsagenturen) wurde durch das neue System
empfindlich eingeschrénkt; die Moglichkeit einzelner Schulen,
der jeweiligen Institution entsprechende Fortbildung zu organi-
sieren; haben sich verbessert, da nun jede Schule einen bestimm-
ten Betrag pro LehrerIn erhalt, der fiir Fortbildung zweckgebun-
den ist. Man wird die dadurch geschaffenen Méglichkeiten aller-
dings nicht allzu enthusiastisch einschétzen, wenti man sich vor
Augen hilt, daf} Schulen 1988 90,- bis 150,~ Pfund pro Lehrkraft
und Jahr-erhielten, die Anbieter von Lehrerfortbildung jedoch -
aufgrund derKostenreduktionispolitik in ihrem Bereich - gezwun-
gen'sind, fiir externe Tatigkeit ihrer MitarbeiterInnen kostendek-
kende Preise zu verlangen, die um:150,~ bis 200,- Pfund pro Tag
lagen. Einelandliche Primarschulé kann also mit dem nun gewon-
nenen Beitrag vielleicht zwei Tage Fortbildung imJahreinkatifen.
“Die kleineren Einheiten der budgetiren Kontrolle sind aber riicht in' der
Lage, sich bei lingerfristigen und- grofflichigeren Entwicklungspro-
. grammen zii entgagieren. Dies stellt einen grofen Nachteil, den man'sich
mit lokaler Autonomie einhandelt, dar und muf3 in jeglicher Formel fiir
effektive Bildungsadministration und -forschung mitbedacht werden”
(LEWIS 1991, 5). ,

Tatsdchlich hat die von der Thatcher-Regierung betriebene und
gern unter den Schlagworten ‘Dezentralisierung” und ‘Markto-
rientierung’ verkaufte Umgestaltung des Bildungswesens zwar
eine gewisse Zunahme' des Einflusses der einzelnen Schulen in

Einzelbereictien gebracht, diesen jedoch in anderen; wie z.B.beim °

Rechteineigenstandiges Curriculum zu formulieren, beschnitten.
Alles in allem hat die Aufwertung der Einzelschulen - die jedoch
als politischer Faktor, zersplittert und mit unterschiedlichenInter-
essen ausgestattet, relativschwach bleiben miissen-im Vereinmit
der Zerschlagung der Macht und deseigenstandigen’ Gestal-
tungsspielraumes der regionalen: Schulbehdrden ‘zu' einer be-
trédchtlichen Zunahme ‘des Einflusses der Zentralregieriing ge-
fithrt: ‘Dezentralisierung” von der LEA zu den- Einzelschulen
wurde unter dem Strich zu einer “Zentralisierung” beim DES. Fiir
MAW (1987,: 1), wie fiir viele andere Personen, die sich: der

professionellen padagogischen Kultur zugehérig fiihlen; ist dies
“ein Abschied vom Zustand eines relativen Konisens in Hinblick auf
Bildung und eines-hohen Grades professioneller Autonomie sowohl auf
der Ebenie der:Lokalbehorde als aiich der einzelnen Schule zii einer
Situation zunehmender. Rechenschaftsforderungenund Kontrolle sowie
eines betrichtlichen Grades biirokratischer Zentralisierung - eine Bewe-
gung, die-durch eine populistische - und unmipige Attacke auf den
Lehrberuf auf allen Niveaus gendhrt wird und darin resultiert, daf ihm
zunehmend Stimme und Partizipation bei bildungspolitischer Entschei-
dungsfindung verwehrt wird.”

2. Formen der Rechenschaftslegung

Die LEAs; die vor Mitte der 70er Jahre keine formalen Evalua-
tionsprozeduren beniitzt hatten, reagierten auf den ministeriellen
und ven politisch potentengesellschaftlichen Gruppenvorgetrage-
nenWunsch ‘nach’ Effizienznachweis: mit ‘der Produktion von
“checklists”. Vorreiterin war die Inner London Education Autho-
rity: mit ihrer Broschiire “Keeping. the School under Review”
(1977). Diese wie auch nachfolgende Versuche: (vgl: OXFORD-
SHIRE:COUNTY COUNCIL 1985) sollten durch eine Liste von
Fragenzuverschiedenen Aspektender Schule (seltener zur Tatig-
keit einzelner LehrerInnen) die Selbstreflexion anregen.

Der “check list”-Ansatz zog bald starke wissenschaftliche Kritik
aufsich.U.a:wurdebemangelt;daf die “check lists” eine Normie-
rung des Schulalltags mit sich brachten; deren Konzeptlosigkeit
nurdadurchverdeckt wiirde,das sieimKleide von Fragen auftra-
te; daB8 die Fragen organisatorische gegeniiber curricularen Inter-
essen iiberbetonten; daf3 sie von keiner Strategie der institutio-
nellen Weiterentwicklung begleitét wiirden; und dafs sie schlief3-
lich wenig Erfolg bei der Stimulierung institutioneller Entwick-
lung zeigten (vgl. SIMONS 1986). Als eine Weiterentwicklung der
check list-Stratégie, die diese Kritik zu-beriicksichtigen versucht;
kann: das GRIDS-Projekt: verstanden werden. Dieses versuchte
Fragenlisten in ein umfassenderes Konzept unter Beteiligung des
Lehrkérpers und mitlangerfristigerer Entwicklung einzubringen
(vgl: McMAHON ‘et'al.:1984).
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KOGAN (1986) unterscheidet drei allgemeine Modelle zur Organi-
sation von Rechenschaftslegung:

a) staatlich kontrollierte Rechenschaftslegung: Die Aufforderung zur
Rechenschaftslegung: und die: Sanktion ihrer Ergebnisse:gehern
von-den gewdihlten Volksvertretern-aus und  werden {iber die
biirokratische Hierarchie von Beamten und Direktoren nach un-
ten gegeben. Seine Legitimitit leitet dieses Modell vom demo-
kratischen Wahlvorgang und den Arbeitsvertragen der in 6ffent-
lichen Institutionen Beschéftigten ab. Die Starken dieses Modells
liegen in seiner Verbindung mit demokratischen Prozeduren und
darin, dafs es geeignet ist, Ambiguitéten tiber Ziele und verant-
wortliche Personen gering zu halten. Nachteile sind jedoch, daff
die unmittelbare Klientel und die Beschaftigten wenig Einfluf§
haben bzw.: dafi die Entwicklung eigenstandiger lokaler Losun-
gen unwahrscheinlich- wird.

b)professionell kontrollierte -Rechenschaftslegung: Rechen=
schaftslegung ist nach dieser Auffassung die Aufgabejener, die in
den Bildungsinstitutionen tétig sind, also der LehrerInnen, Direk-
torlnnenund InspektorInnen. Seine Legitimitétleitet dieses Modell
von'der Expertise und dem Ethos der Profession ab. Ein Vorteil
dieses Modells liegt darin, daf es'ihm leichter fallt, dieMotivation
der Schliisselakteure der Institution zu entfachen; was-dringend
nétig ist, wenn - einmal Rechenschaft gelegt - konstruktive Wei-
terentwicklung angestrebt wird: Ein Nacliteil dieser Konzeption
liegt in der Gefahr der: Abschottung gegenexterne Anspriiche und
der Elitenherrschaft im Inneren:

c) konsumeristisch kontrollierte:Rechenschaftslegung: Dieser Vorstel-
lung:entsprechend sollen Informationer iiber das Funktionieren
offentlicher: Institutionen von ihren Klienten: (womit hier meist
Eltern gemeint sind)-eingefordert werden kénnen: Im Wege der
Mitbestimmung bei wichtigen institutionellen Entscheidungen
oder iiber-Marktmechanismen: sollen den:KlientenSank-
tionsmoglichkeiten eroffnet: werden: Thre Rechtfertigung leiten
derartigen -Modelle entweder von Konzeptionen partizipativer
Demokratie oder: von der Maxime “Wer zahlt; bestimmt”: in
Verbindung mit der:Vorstellung einer Regulation durch Markt-
mechanismen ab. Vor-'und Nachteile hingen stark-von der kon-
kreten Ausgestaltung solcher Modelle ab.
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Nach:der bisherigen Darstellung der: bildungspolitischen Ent-
wicklung in England miiite man ein Uberwiegen “staatlich kon-
trollierter Rechenschaftslegung” vermuten. Ein Blick auf vorlie-
gende Projekte und Modelle zeigt jedoch; dafd dies keineswegs so
eindeutig der Fall ist. Dies findet seine Erklarung darin, daf8 die
Initiativen zur Erhéhung staatlichen Einflusses auf eine Tradition
professioneller Autonomie und dezentraler Verwaltung trafen; durch
dieihre Stofirichtung abgeschwécht, modifiziertund gelegentlich
gebrochen wurde. Die Idee professioneller Autonomiie: hat ihre
Machtbasis: einesteils in der. Gruppe: der:sichals: padagogische
Fachleute verstehenden Lehrer, Schulleiter, Inspektoren und Bil-
dungsverwalter (und teilweise in den professioneller als:hierzu-
lande agierenden Lehrergewerkschaften) und andernteils in-einer
spezifischen wissenschaftlichen Tradition::Als:Reaktion auf die
grofien nationalen Curriculumprojekte der-60er Jahre hatte sich
eine Gegenbewegung formiert, die-ihren Kristallisations- und
Identifikationspunkt im Humanities Curriculum Project und sei-
nem Leiter Lawrence STENHOUSE fand: (siehe ALTRICHTER/
POSCH 1990; 259ff). Diese Bewegung betonte die Bedeutung der
Weiterentwicklung und Modifikation: der Curricula vor Ort ge-
geniiber zentralistischeren Vorstellungen: von fertigen, vielleicht
sogar. “teacher-proof”. Handreichungen: Sie richtete das Augen-
merk-auf. die. Qualitét: des Lernprozesses, statt sich:allein: um
meBbare Lernprodukte zu kiimmern. Sie verfocht die Partizipation
der Lehrer bei der Curriculumentwicklung (gegentiber einer Idee
fertiger, von Externen oktroyierter “packages”) und sah in der
Forderung der Professionalitit reflektierender PraktikerInnen den
Schliissel zur Verbesserung des Lernens. Als die Forderung nach
“accountability” in.England Fuf faite, kritisierten Proponenten
dieser “professionalistischen Stromung” die bis dahin vorgeleg-
ten Konzepte, die durch die Messung von technisch verwertbaren. -
Lernergebnissen die Rationalitét: der :Berufstitigen umgehen
wollten und schlugen alternative Modelle einer “professionellen
Rechenschaftslegung” vor, die durchwegs: folgende Merkmale
aufweisen:(vgl: SIMONS 1981; ELLIOTT.1983):
- Evaluation wird in einem ersten Schritt als Initiative der Schule
und-der LehrerInnen aufgefafit und bleibt zunéchst unter ihrer
Kontrolle: Es wird ihrein geschiitzter Zeitraum zugestanden; in
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dem kritische Reflexion und Weiterentwicklung ohne Beobach-
tung und Intervention von “Externen” moglich ist. Professio-
nelle Autonomie wird: geradezu als: Voraussetzung fiir-eine
nicht-formale;: qualitativ. hochstehende “responsiveness: to
clients” gesehen.

- Erst in einem zweiten Schritt wird auf der Basis der Selbsteva-
luation-ein Dialog mit “Externen”, mit Eltern; Vertretern der
Gemeinde usw: gefiihrt. Sich-auf solche Gesprache ernsthaft
einzulassen-und forderliche Bedingungen dafiir zu schaffen,
wird zu einer professionellen Verpflichtung erklért:

- Es wird betont; daf$ Selbst-Evaluation nicht auf blofle Zustands-
beschreibungen zielen kann; sondern in ein: Konzept der:profes-
sionellen Weiterentwicklung:von Individuen und. Institutionen
eingebunden sein miisse:

Da:in-England bislang keine ausgearbeiteten: konsumeristischen
Rechenschaftslegungs-Modelle vorliegen;: sei:zur: Illustration eine
Konzeptionausden USAdargestellt:Der Vorschlag von COONS/
SUGARMAN (1978) wendet sich gegen das Wiichern der Schul-
biirokratie und:will: die- grolen Ungleichheiten in‘Kosten und
Qualitit des:Angebots beseitigen. Er wendet:sich sowohl gegen
die professionellealsauch gegen diestaatliche Dominanz iiber die
offentlichen: Institutionen. Das: Quasi-Monopel der: staatlichen
Bildungsinstitutionen soll durch ein Gutscheinsystem gebrochen
werden: Dies gibe allen Familien eine Moglichkeit; die bisher nur
Besitzenden offenstiinde; ndmlich-ihr Kind in'eine Schule:ihret
Walil zu schicken. Durch die Gutscheine wiirde ein freier Markt
simuliert; tiber den Familien - und zwar nicht wie bisher nur die
eloquente pressure group: in:der Gemeinde ~ Einflufl:auf'die
Schulentwicklung ‘nehmen konnten. Dadurch wiirde “sich-die
Vielfalt-an:Stil:und Inhalten; die Experimentierfreude und:letzt-
lich die Qualitét schulischer Erziehung erhdhen. Derartige Kon-
zeptionen gehen offensichtlich davon aus, daf$ ‘es nicht einmal
einen: Minimalkonsens {iber Ziele-und Durchfiihrung der Er-
ziehung gibt und: daf} in"dieser: Situation eine individualistisch
und autonom gedachte “Familie”: das Recht auf die Wahl ihres
eigenen Lebensstils hitte.

In-England ‘haben bisher keine eindeiitig konsumeristischen

Modelle Bedeutungin derDiskussion erlangt; die Klienten schei-
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nen eher denStatus einer umworbenenund vereinnahmten Gruppe
zu haben, betonen doch die meisten staats- wie professionszen:
trierten Rechenschaftslegungsmodelle; dafs durch ihre jeweiligen
Vorschlage die ‘Interessen der Klienten” am:besten gewihrleistet
wiirden: Das Interesse von Eltern an der Mitsprache bei schuli-
schen Entscheidungen steigt jedoch eindeutig. Viele LehrerInnen
Klagen dariiber, daf durch die Pflicht zur Verdffentlichung der
Ergebnisse bei den externen Priifungen ein elterlicher Druck in
Richtung Drill fiir Priifungsleistungen entstiinde. ELLIOTT et al.
(1981) zeigten jedoch in einer Fallstudie, daf8 Eltern nur solange
auf Priifungsergebnisse fixiert sind; als-ihnen die Schule keine
weitergehenden Informationeniiber die Qualitat des curricularen
Angebotes gaben und offenen Dialogen mit ihnen aus dem Weg
gingen. :

3. LaBt sich aus den englischen Erfahrungen
fiir Osterreich lernen?

In Osterreich wiirde eine 6ffentliche Diskussion; die das Schulsy- \

stem zur Rechenschaftslegung tiber seine Leistungen auffordert,
als entschieden fremdartig erscheinen. Stellen wir uns die hypo-
thetische Frage, wer in Osterreich ein Interesse an einer “ac-
countability”-Diskussion haben konnte, um besser zu verstehen;
warum es keine gibt:

Staatlich initiierte Rechenschaftslegung

In Osterreich konnte ein Ministerium wohl schwerlich einen Lan-
desschulrat oder eine einzelne Schule zur Rechenschaft auffor-
dern, ohne sich dabei in den Augen der Offentlichkeit gleichzeitig
selbst zu priifen: Schule und Bildungsverwaltung werden - trotz
mancher: wechselseitigen Klagen =kaum™als einander gegen-
tiberstehende;: getrennte: Entitdten begriffen. Der: Verzicht auf
Priifung; fallt wohl auch leichter, weil der Bildungsverwaltung
bedeutend direktere’ EinfluBmdoglichkeiten zur Verfligung ste-
hen: Der-autonom gestaltbare: Handlungsspielraum der Schulen
istbedeutend geringer. Beispielsweise geben Lehrplanund Schul-
unterrichtsgesetz nationale Normen in Bereichen vor,indenen in
England gelegentlich abenteuerliche Varietit herrscht, Die Kon-
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trolle deren Einhaltung wie das Setzen: neuer-nationaler Initia-

tiven kann die Linien biirokratischer Hierarchie beniitzen;in die

Lehrer als Beamte eingebunden sind.

Unsere Hypothese lautet, dafs-Forderungen nach staatlich kon-

trollierter Rechenschaftslegung ehér in einem System auftreten

werden, das gekennzeichnet ist, -

- durch geringe Verflochtenheit zwischen Einzelschule und Bil-
dungssystem

- bei gleichzeitig relativ geringen direkten Einflusmdglichkeiten
der Zentrale

- und relativ grofier Autonomie der Peripherie:

Daraus kann man:die. Folgevermutung:ableiten; daf8 unter den

gegenwirtigen. Bedingungen: des: dsterreichischen Bildungs-

systems Forderungen nach staatlich kontrollierter “accountabili-

ty” héchst unwahrscheinlich sind: Gleichzeitig konnte man ver-

muten,.dafs; sollte es tatsdchlich zu einer Deregulierung im Bil-

dungswesen kommen, die Chance steigen wird, dafs Schulen zur

Rechenschaftslegung aufgefordert werden.

Konsumeristisch initiierte Rechenschaftslegung

Ein Druck von seiten der Konsumenten zur Rechenschaftslegung
erscheint gegenwirtig als wenig wahrscheinlich. So wird einem;
hachdem man eine.Woche eine beliebige englische Lokalzeitung
gelesen hat, bewufit, wie: diinn- die Diskussion:{iber: bildungs-
relevante Fragen in'den sterreichischen Medien ist. Der Haupt-
tréger konsumeristischer Argumentation in Osterreich ist die
Arbeiterkammerund iht nachgeordnete Organisationen. Dieseist
aufgrund zahlreicher Verflechtungen eine:“staatstragende” In-
stitution, von der- wenn wir die oben entwickelte Distanzhypo-
these ausdehnien: - zu erwarten ist, daf konsumeristische Argu-
mentationen weniger :gegeniiber staatlichen Einrichtungen: als
gegeniiber: privaten Unternehmungen vorgebracht werden. In
den USA (stdrker als in England) sind auch Gerichte ein Forum fiir
die Durchsetzung von Konsumenteninteressen. Die betroffenen
Schiilverwaltungen reagierten darauf mit der Installierung eines
“Ombudsman’: oder eines: “appeals committee”;, um: derartige
juristische Initiativen schon im Vorfeld abfangen zu konnen:.In
diesem Sinn kénnen auch die in Osterreich vor nicht allzu langer
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Zeit formell erdffneten und von LehretInnen oftmals beklagten
Appellationsmoglichkeiten als Faktor gedeutet werden, der kon-
sumeristische Interessen in eine Sequenz von - relativ:leicht zu
16senden - Einzelfillen zerlegt und-ihire politische Formulierung
auf breiterer Basis unwahrscheinlich-macht. Und: Wenn 0Oster-
reichische Eltern mit dem Bildungsangebot fiir ihr Kind nicht
zufrieden sind, erwarten wir, daf} sie ihre Kritik eher auf den
Direktor und die jeweilige Schule oder eher auf einzelne LehrerIn-
nen richten? :

Professionalistische Argumentationen

spielen in - den osterreichischen Lehrervereinen und -gewerk-
schaften eine bedeutend geringere Rolle als in englischen; auch
die mit dem Anspruch auf Professionalitit vorgetragene Erorte-
rungen von LehrerInnen; z.B. in Osterreichischen Zeitschriften,
stehen-in' keinem Verhéltnis zu“der in England vorfindlichen
Situation. Gewerkschaftliche Arbeit scheint in Osterreich einen
ausschlieBlicher standes- und tarifpolitischen Schwerpunkt zu
haben als in England. Karrieren in der Gewerkschaft und im
biirokratischen System werden von denselben Personen gemacht
und verlaufen in der Regel akkordiert. Sollten tatsachlich Forde-
rungen nach schulischer Rechenschaftslegung formuliert wer-
den, so wire nicht zu erwarten; daf§ Lehrervertreterlnnen ihnen
durch professionalistische Argumentation begegnen; vielmehr
wiirden sie ihre hohen Positionen in der Schulhierarchie nutzen;
um sich gegen Eingriffe zur Wehr zu setzen.

Institutionelles oder individuelles Lernen?

Aufgrund der eben vorgetragenen Gedanken kann man vermu-
ten, daf$ ‘unter “schulbezogener Entwicklung” gegenwdrtig in
Osterreicheher die “Entwicklung einzelner Lehrerlnnen in einer
Schule” als die “institutionelle Entwicklung der Schule” verstan-
den wird: Insoferne ‘wiirde ‘beispielsweise die 'Vorgabe eines
Fragebogens vom GRIDS-Typ (vgl. McMAHON et al. 1984) im
Regelfall Lehrkdrper und DirektorIn vor bisher ungewohnte
Anfordertingen und Verantwortlichkeiten stellen, die ohne exter-
ne Unterstiitzung wohl mehr Stref als Entwicklung auslésen
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wiirde. Wenn diese Uberlegungen zutreffen, so werden zunschst
individuelleransetzende Konzeptelokaler Schulentwicklung, wie
z.B. Aktionsforschungs-Projekte (ELLIOTT 1984), bereitwilliger
akzeptiert werden als. Konzepte, die sofort bei der gesamten
Institution ansetzen:

Zum Stellenwert unterstiitzender Strukturen

NUTTALL (1987) hat bemerkt; dafi die kritische Untersuchung
eigener Tétigkeiteigentlich in demokratische institutionelle Struk-
turen eingebettet sein miisse:: Schulische Evaluation und Ent-
wicklung erfordern daher durchwegs auch institutionelle Re-
formmaBnahmen; sie fordern die Regeln der Institution heraus
und miissen daher durch zu Beginn ausgehandelte Ubereinkiinf-
te und Prozeduren abgesichert werden, sodaff die innovativen
Ziele nicht gleich imersten institutionellen Konflikt zusammen-
brechen. Vor allem die ersten checklist-Ansitze der LEAs haben
denBedarf an Unterstiitzung unterschitzt; der notwendig ist, um
schulische Evaluation und Entwicklung in Gang zu bringen und
aufrechterhalten zu konnen. Unterstiitzung tut vor allen in drei
Bereichen not: Erstens miissen zunéchst inserhalb der Schule selbst
Strukturen aufgebaut werden; die entwicklungsforderlich sind (Steht
der Direktor dahinter? Ist Raum fiir Experimente? Kénnen - auch
negative - Erfahrungen offen besprochen und analysiert werden?
Wie ist der Informationsflufi im Lehrkdrper organisiert? Werden
die LehrerInnenbeiEntscheidungeniiber Entwicklungsrichtungen
beteiligt? vgl. SIMONS 1981, 126ff).

Zweitens sind auch auflertialb der Schule unterstiitzende Strukturen
erforderlich. Je ambititser die interne Entwicklung ist, desto
grofiere Bedeutung haben im allgemeinen externe BeraterInnen
(Ist externe Beratung von der Schulverwaltung und von tertidren
Bildungseinrichtungen relativ unbiirokratisch abrufbar? Kénnen
Fortbildungsangebote fiir den spezifischen: Bedarf der: Schule
rasch organisiert werden? Gibt es einfache Mbglichkeiten, um
Erfahrungen mit anderen Schulen, die an &hnlichen Entwick-
lungsprojektenarbeiten;,auszutauschen oder diese zubesuchen?).
Schliefilich darf nicht vergessen werden; dafs schulische Evalua-
tion und Entwicklung einen oft betrdchtlichen Mehraufwand an
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Zeit; Material, Personal und Finanzen mit sich bringt (Gibt es flexible
Moglichkeiten, um Schulen wihtend der Zeit hoherer Belastung
zu unterstiitzen?) '
Konstruktive Schulentwicklung braucht externe unterstiitzende
Strukturen. Invielenenglischen Schulentwicklungsinitiativen fallt
die intensive Kooperation zwischen regionalen Bildungsbehor-
den und tertidren Bildungsinstitutionen auf. Jenseits von Ab-
schottung und Uber- bzw. Unterordnungen scheinen diese Part-
ner problembezogen zu kooperieren. LEAs stellen selbstbewufit
Forderungen an z.B. Universititen nach Kursangeboten, Bera-
tung; Forschungs- und Entwicklungsprojekten; tertidre Bildungs-
institutionen wiederum entwickeln Angebote fiir spezifische
Anforderungen, wenn Bedarf dafiir sichtbar wird.

Anmerkungen

1 Dabei handelte es'sich um den ‘checklist’~Ansatz der LEA Oxfordshire,
das Projekt ‘Guidélines for review and internal development in schools’
der Universitit Bristol, das Projekt “Teacher-pupil interaction and the
quality of learning’ des Cambridge Institute of Education; das ‘School-
focused secondment’-Programm der LEA Sheffield sowie das ‘Inspec-
torsbased inschools’-Programm der ILEA (London). Eine ausfiihrliche-
re Analyse findet sich in ALTRICHTER (1988b).

2 Alle Zitate'aus englischen Quellen werden in der Ubetsetzung des
Autors wiedergegeben.

3 Die LEAs sollten dabei nicht zu rasch mit den GsterreichischenLandes-
schulrdten in eins gesetzt werden, weil LEAs oft weniger biirokratisch-
adminstrativ als professionell-entwickelnder orientiert waren. Oft waren
die an ihrer Spitze stehenden Chief Education Officers viel eheranerkann-
te professionelle Bildungsfachleute statt Politiker oder Verwaltungsex-
perten.
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David Gribble

... und es funktioniert
Freie Schulen in England

In den sechziger Jahren war Dartington nach Summerhill die
berithmteste alternative Schule in England. Hier wurde ich 1959
als Lehrer eingestellt.

Es gab nur wenig Regeln, keine Strafen, freundliche und geschick-
te Lehrer und Lehrerinnen und sehr weite Selbstverwaltung. Es
wurde aber eingestanden, da8 junge Leute meistens Qualifikatio-
nenbrauchen, wenn sie die Schule verlassen, und viele Dartingto-
ner Schulabsolventen gingen auf die Universitit. Es gabalso einen
gewohnlichen Stundenplan, aber obwohl die Schiiler und Schiile-
rinnen allen Stunden beiwohnen muften, wenn sie ein Fach
gewihlt hatten, konnten sie doch wihlen, ob sie irgendein Fach
studieren wollten oder nicht.

“Das ist ja schon”, sagten meine Freunde, “die Kinder sind natir-
lich gliicklich, aber lernen sie was? Wenn ich in'so einer Schule
gewesen wire, hitte ich den ganzen Tag lang gespielt.”

Sie hatten wahrscheinlich nicht recht. Wenn sie in so einer Schule
gewesen wiren, hitten sie sicher viel gespielt, aber siehdtten auch
gut gearbeitet, und vielleicht hétten sie Niitzlicheres als in der
Wirklichkeit gelernt. Wenn man in der Schulearbeitet, weil man
will, und nicht, weil man dazu gezwungen wird, wird man eine
bessere Gelegenheit haben, die Sachen, die man lernt, noch zwan-
zig Jahre spater im Gehirn zu behalten.

“Funktioniert” die Schule?

Wie kann ich wissen, dafd die Schule so gut funktionierte?

Erstens von meiner eigenen Familie. Meine erste Frau war zwolf
Jahrelang Schiilerin in Dartington gewesen, und vonihrlernteich
viel. Meine vier Kinder gingen alle nach Dartington; meine Toch-
ter studiert, um Architektin zu werden, ein Sohn hat Mathematik
und Logik auf der Universitit studiert und ist jetzt Lehrer, der



nédchste hat einen kleinen Lastwagen, liefert Holz und tut allerlei
gelegentliche Arbeit, und der dritte arbeitet fiir das Steueramtund
spielt viel Fuiball. Alle haben ihre eigenen Interessen entwickelt,
alle haben angemessene Arbeit gefunden. Fiir uns also hat die
Schule wirklich gut funktioniert.

Wenn man so etwas liest, hat man den Eindruck, daf es nur
Werbematerial sei. Und einigermafien ist das auch wahr. Ich will
nicht einfach Bericht erstatten, ich will auch beweisen, daf} eine
Schule wie Dartington gelingt. Wenn ich gestehe, dafi manchmal
etwas auch schief geht, wird die allgemeine Meinung, daf in einer
solchen Schule alles fast immer schief geht, nur verstirkt,

Das ist ja komisch, weil wir alle aus eigener Erfahrung wissen, daf
in Regelschulen viel Zeit versaumt wird, viel Arbeit schlecht
gemacht wird, viele Regeln gebrochen werden, viele Erwachsene
sich ungeschickt verhaltenund viele Kinder ungliicklich sind. Um
dies besser.zu tun, braucht man nicht vollkommen fehlerlos zu
sein.

Zweitens weif$ ich, dafl Dartington gut funktionierte, aus einem
Buch, dasich zusammengestellt habe, einem Buch von Frinnerun-
genund Bemerkungenalter Dartingtoner. Beitrdge bekamich von
neunundsechzig Leuten; unter ihnen befanden sich eine bekannte

Psychiaterin, ein Schauspieler, wenigstens drei Arzte und eine’

Arztin, ein Professor und eine Professorin und viele andere, die
ihr Leben der Kunst, der Erziehung, der Musik, der Wissenschaft
oder der Schriftstellerei gewidmet haben. Solche Berufe zeigen
selbst, dafl die Schule fiir diese Leute gut funktioniert hat.
Meistens waren sie zufrieden mit der Schule.

“Iloved being at Dartington and I have no unpleasant memories
of it”, schrieb Kate Tait, die Schriftstellerin. '
“I was not a success at Dartington as far as academic work was
concerned, butIwasgiven threemuch more fundamental strengths;
self-confidence and self-respect, ability to work on my own and
organisemy energy and time, and, most importantly, it inculcated
standards of excellence.” Das ist die Stimme von Margaret Gas-
kell, die trotz ihrer Méngel an Erfolg in der Schule Biichereibeam-
tin an einer Universitit wurde. ;

Der Wissenschaftler Robert Pitman schrieb: “As I moved up.the
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school I found that the environment nurtured intellectual deve-
lopment and a sense of social responsibility.”

Drei Klagen

Das Buch ist nicht lauter Lob; Tadel gibt es auch; aber nicht viel
und nicht oft. Erstens wére die Schule zu gemiitlich, zu reich;nach
der Schule wére die gewoOhnliche Welt. schwer: zu: verstehen.
Zweitens wire es besser, wenn die Kinder fleiffliger arbeiten hétten
miissen. Drittens gibe es keine echte Demokratie; “the really
tricky issues never got an airing on the floor of the house”, klagte
Joe Hackett, jetzt Journalist.

Diese Meinungen sind vielleicht interessanter. Die erste Klage
aber, die liber Gemiitlichkeit, ist. nur ein. umgekehrtes Kompli-
ment. Es wire dumm, die Schule wegen der Diirrheit der Gesell-
schaft auch so.diirr wie moglich zu machen.

Die-zweite, -die. die fleifigere ‘Arbeit.betrifft, hat. vielleicht fiir
einige gestimmt; aber ich bin ziemlich-argwGhnisch. Wenn ein
Erwachsener sagt, “Ach, wenn man mich-nur zur-Klavieriibung
gezwungen: hitte!”, denke ich:immer:-”Warum lernst du-nicht
jetzt Klavier? Jetzt willst du Klavier spielen. Als du Kind: warst,
hattest du etwas Interessanteres zu tun.” Und es gibt noch ein
wichtiges Wort, das ich gern aufgreifen. mochte: Es ware besser,
wenn die Kinder fleiffiger arbeiten hétten wollen. Zum Wollen ist
der Zwang kein gutes Mittel.

Um Freude am Lernen zu erwerben, braucht man nicht weniger
Freiheit, sondern mehr. In Dartington hat die Lehrerschaft nicht
gewagt; den Kindern dieselbe Freiheit iiber ihren Lernstoff zu
geben; als sie schon tliber jhre Lebensweise hatten.

In Countesthorpe College hat man das gewagt. Jedes Kind hatte
seinen eigenen Lehrplan, und in jedemFach studierte jedes Kind
genau. das;: was: es:wollte. In' den- 6ffentlichen Priifungen: fiir
Englisch und ‘Social Studies hatten: sie:so-viel: Erfolg, daf$' die
Priifungskommission Betriigerei vermutete und einen Beamten
in.die Schule schickte; um die Sache zu untersuchen.

Diedritte Klage ging die Demokratiean. Auchmit der Demokratie
hat Dartington; mufs man gestehen; nicht das Ganze gewagt. Der
Schulleiter hatte das Recht; sein Veto einzulegen; obwohl das nie
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vorgekommen sein soll: The Moot; die Schulversammlung; sollte
alles beschliefSen, aufer:Sachen, die die: Gesundheit:oder: die
Sicherheit angingen. Diese ausgesprochenen Ausnahmen sind
ziemlich {iberraschend - Kinder wollen selbstversténdlich gesund
und sicher sein, und kénnen die Mittel dazu gut verstehen. Es gab
auch unausgesprochene Ausnahmen, zum Beispiel wurden neue
Lehrer vom Schulleiter bestellt, und neue Schiiler und Schiilerin-
nen wurden nur: von den Lehrern zugelassen. Pline: fiir die
Zukunft der Schule wurden nicht vor die Schulversammlung
gebracht.

Sands School

Sands School, wo ich jetzt arbeite, ist eine neue Schule, die von
einer Lehrerin und zwei Lehrern aus Dartington gegriindet wur-
de. Hier ist die Demokratie viel umfassender: Die Schulversamm-
lung hat die ganze Macht; die in-Dartington dem Schulleiter
gehorte. Die Schuleist jetzt vier Jahrealt, und doch binich noch oft
vondem Wahrnehmungsvermogender Schulversammlung iiber-

rascht. Manchmal gibt es zu viel Lirm, aber es ist nicht so schlimm:

wie im britischen Parlament. Gewohnlich wird alles gut disku-
tiert, und wenn was wirklich Wichtiges:vorkommt, wird die
Launeentsprechend ernst. Wenn es zur Abstimmung kommt, hat
jedes Kind, jeder Lehrer und jede Lehrerin eine Stimme;

Ich gebe zwei Beispiele:

Wir suchten einen neuen Mathematiklehrer; und mein Sohn war
verfligbar. Ich schrieb die Stelle in der Zeitungaus und bekam ein
Dutzend Bewerbungen. Unter diesen waren nur zwei interessant
- mein Sohn und eine junge Lehrerin: Sie kamen alle zwei zu uns,
sprachen mit den Kindern und mit den Erwachsenen, und:mach-
tenbeide einen guten Eindruck. Fiir die Schiilerversammlung war

das nicht genug, sie wollte: wenigstens-drei: Interviews. Eine’

Gruppe von Kindern las alle Bewerbungsbriefe und stimmte zu,
dafs nur zwei davon angemessen waren. Dann sagte der friihere
Lehrer, dafl er einen Freund hatte, dersich vielleicht gut einfiigen
wiirde: Den luden wir in die Schule ein; und-die ganze Zeit; dieer
beiuns verbrachte, war er von Kindern umringt; die ihm Fragen
stellten, lachten und sich zu' freuen schienen. Wir: altere Leute

221

waren dngstlich; uns kam er zu selbstsicher, zu zungenfertig vor.

Dieses - Mal war es wirklich schade; daf$ wir der Schulversamm-

lung uintertan waren.

Wir brauchten' uns nicht zu éngstigen. Die Kinder wollten ihn
kaum besprechen; sie hatten ihn besser als wir durchschaut.
Am Ende war es klar: Die Schule mufite zwischen einer Lehrerin
wihlen, die schon Erfahrung hatte, aber der die Schule ziemlich
fremd vorkam, und einem Lehrer, der nicht erprobt war, aber die
Schule gut verstand.Sie wahlte den Lehrer.

Ein “schlimmer” Schiiler

Der zweite Fall gehteinen Jungen an, der keine Freundehatte, und
der oftaufandere mit Steinen oder anderen Waffen losging: Eines
Tages war das dreimal vorgekommen; einmal war die Waffeein
elektrischer Drillbohrer,: gliicklicherweise ohne Eisen. Ohne die
Schule zu versammeln; lief ich ihn sofort nach Hause fahren und
sagte, daB ich seine Sache mit der Schule besprechen wiirde. (Jetzt,
zweiJahre spiter, wiirde ich zuerst mit der Schule sprechen; aber
damals hatte ich nicht'so viel Vertrauen):

Als ich die Geschichte der Schulversammlung erzihlte und sie
fragte, was wir tun sollten, statinte ich. ”Es ist schwer fiirihn; weil
wir nicht nett genug zu ihm gewesen sind. Man hat ihn' geneckt.
Er soll zurtickkommen, und wir werden versuchen;, freundlicher
zu thm zu sein. Wir sind auch schuld an seinem Benehmen.” Und
so war es entschieden.

Der Junge sollte versprechen, keine Waffen aufzunehmen, und
wir sollten alle freundlicher sein und nicht mehr necken: Leider
ging es schlieBlich nicht; er konnte Freundlichkeit einfach nicht
annehmen, und am Ende beschloff die Schulversammlung, dafs
ich mit seinen Eltern und einem Psychiater sprechen sollte, und er
ging in eine Schule, wo solche Probleme besser behandelt werden
konnten.

Obwohl ich vielleicht allein, ohne die Schulversammlung zu
befragen, denselben Lehrer gewiéhlt und dieselbe Entscheidung
tiber den Jungen gemacht hiitte, war in beiden Féllen die dazwi-
schenkommende Rolle-des Meetings sehr wichtig. Die Kinder
waren tatsichlich fiir die Entscheidungen verantwortlich. Es war
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kein Spiel, es war ernst. Von'solcher Verantwortlichkeit lernt man
ein giiltiges uind unerschiitterliches: Selbstvertrauen. Wenn man
an solchen Entscheidungen teilnimmt, lernt man auch sehr viel
iiber‘das Beriehmen und die Gebrauche der Menschen und der
Welt.

Ich hétte andere Beispiele geben kénnen. Oft findet das Meeting
eine Losung, an die ich nie gedacht hitte. Eine solche Regierung
funktioniert praktisch wenigstens'so gut wie irgendein anderes
System, aber sie dient auch anderen Zwecken. Wie gesagt, lernen
die Kinder Selbstvertrauen und Verstand. Es wird auch unwider-
legbar bewiesen, daff die Schule die ihrige ist, daf3 alles in der
Schule derart verlduft, weil sie es so bestimmt haben, Die Kinder
sind nicht fiir die Schule da, die Schule ist fiir die Kinder da. Das
ist anderswo eine allzii seltene Einsicht.

Inmeinenso ungefahr dreiffig Jahrenin alternativen Schulen habe
ich allerlei erfahren; aber nie-habe ich daran'gezweifelt, dafl d'as,
was da gesucht wird, die beste mogliche Erziehungsmethode ist.
Von meiner eigenen Familie, von anderen Schulabsolventen und
von'den School Meetings in Sands habe'ich abermal gelernt; daf3
es uns gelingt, diese Methode anzuwenden. Mehr als die Hilfte
meines Lebens habe ich in‘solchen Schulen verbracht; meiner
Meinung nach hétte ich nichts Besseres tun konnen.

Matthew Appleton

Summerhill

Die Beziehung zwischen Erwachsenen und Kindern in einer
selbstverwalteteni Gemeinschaft

Kinder und Eltern :

Es ist eine weit verbreitete Annahme in unserer Kultur, daf§ die
Familie die besten Voraussetzungen bietet, um Kinder aufzuzie-
hen: Sicherheit; liebevoller Kontakt; persdnliche Bestitigung und
individuelle: Betreuung. sind ‘sicherlich wichtige ‘Aspekte  des
familidren Lebens, aber wieviele Familien verkérpern tatsichlich
diese Mythologie?

Liebeserklarungen kénnen oft eher wie eine Anschuldigung klin-
genund durchsetzt sein von nicht ausgesprochenen Forderungen
undnicht eingestandenen Ressentiments. Die: lebendige ‘Aus-
druckskraft, die der Kindheit eigenist, wird viel fter unterdriickt
als gefordert. Die Sicherheit ist in der Konformitét der gemeinsa-
men Familienidentitat begriindet, und personliche Bedirfnisse
miissen also auf dieses Gewand zugeschneidert werden. Alle
Angste und Hoffnungen des Kindes sind eng verbunden mit
dessen Beziehung zu den Eltern. Die Familie funktioniert als eine
mehr oder wenigerisolierte Einheit in einer fremden Welt. Fiir das
Kind besteht dariiber hinaus nur noch die Zugehdrigkeit zur
verpflichtenden Kindergarten- und Schulumgebung. Der Entzug
von elterlicher Liebe und Akzeptanz ist unweigerlich mit dem
Entzug jeglicher Sicherheit verbunden. Diese Bedrohung, wenn
auch nicht beabsichtigt, ist jeder Beziehung zwischen Eltern und
Kind eigen: Die Welt des Kindes liegt in der Hand derEltern; und
das Kind weifs das.

Kinder ohne Eltern

Wie sollen wir denn dann herangehen, solche sozialen Strukturen
zu schaffen, die Gesundheit und Wohlergehen unserer Kinder
férdern und schiitzen?
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Ist es moglich, Kindern Macht zu geben und sie gleichzeitig vor
moglichem Schaden zu schiitzen?
Unser Dilemma stammt vor allem von unserer Vorstellung, was
Kindheit ist, verstarkt durch die Befangenheit unserer Kultur und
dieé&ngstlichen Erwartungen, die unsere Kinder uns dann zuriick-
spiegeln. Wenn wir uns ansehen, wie andere Kulturen ihre Kinder
aufwachsen lassen, werden wir merken, dag dort, wo den Kin-
dern Vertrauen und Macht zugesprochen wird, sie ihr Leben
duferst kompetent selbst regeln konnen, ohne stindige Einmi-
schung seitens der Erwachsenen. Die besten Beispiele dafiir fin-
den wir. in Gesellschaften, die Kinderhiuser haben, so wie: die
Muria  in Indien; ‘oder. die Siidsee-Trobriand-Insulaner. Diese
Kinderhéuser existieren autonom inmitten der gréfieren Gemein-
schaft.
Kaum haben sie laufen gelernt, verlassen die Kinder die Familien,
um mit den Gleichaltrigen zu leben. Das verschafft ihnen soziale
und sexuelle Freiheit, die: durch Interaktion mit Gleichaltrigen
entsteht, anstatt durch von oben auferlegte soziale Moralvorstel:
lungen. Erziehung wird ein gemeinsames Anliegen, anstatt der
gemeinsame Feind, wie es hdufig in unserer Gesellschaft empfun-
den wird. Dort gibt es keine Straffilligkeit, Angst, Neurosen,
Gewalt oder sexuelle Perversion. Das Bed irfiis; spater im Leben
Frauen und Kinder zu unterwerfen, kommt nicht vor. Die Kinder-
héuser bieten anscheinend eine solide emotionale Grundlagge fiir
solche friedliche Kulturen.
Natiirlich ist es sinnlos, diese Kulturen von der Distanz her zi
beurteilen oder:zu versuchen, sie mechanisch auf unser Leben
umzusetzen. Was wir jedoch tun konnen;. ist, unser Bild von
Kindheit in Frage zu stellen. Unser radikalster Versuch darin war
wohl die “Free school”-Bewegung.der 60er:und 70er Jahre, die
jedoch im politischen Hick-Hack und in Polemiken versandet ist.
Der vielleicht grofite Stolperstein war, daf die beteiligten Erwach-

senen ihre eigene Rolle im Geschehen nicht klar umreifen konn-
ten. '
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Summerhill - mehr als eine Schule

Die Summerhill-Schule wurde 1921 von A S. Neill gegriindet und

gilt als die Grofmutter der Freien Schulbewegung. Obwohl
Summerhill immer sehr viel Einflu8 gehabt hat, wird ihr doch eine
gewisse Ausrichtung nachgesagt: So wurde zum Beispiel das
Wort “Freiheit”, wie es in Summerhill definiert wird, von anderen
mifiverstanden als Ziigellosigkeit, und bis zu einem gewissen
Grad blieb dieses Image haften. So geriet Summerhill in Verges-
senheit und gilt als Teil eines gescheiterten Experiments. Nicht
erwihnt bleibt die Tatsache, daf es lange schon vor seinen Nach-
machern existierte und auch heute noch, lange nach deren Unter-
gang, weiterlauft. Auch schadet Summerhill, daf} es beurteilt
wird, als wiire es blo§ eine Schule.

Dies wurde insbesonders kiirzlich wahrend einer Schulinspek-
tion der “Majesty’s Inspectors” sichtbar. Deren Kriterien fiir eine
Beurteilung wiren anwendbar, wire Summerhill schlichtweg
eine Internatsschule, aber sie waren unméglich auf eine Linie mit
Summerhill zu bringen.

Summerhillist eine Schule, aber die schulischen Aspektebestehen
in einem viel weiteren, ganzheitlichen Rahmen. Vorrangig ist
Summerhill eine internationale Kindergemeinschaft. Diese funk-
tioniert, in vielerlei Hinsicht, wie die Kinderhaduser der Muriaund
Trobriander. Doch ihrsozialer Auftragist ein ganzanderer, sodafs
auch andere Bediirfnisse zu erfiillen sind. Die Kinder kommen,
wenn sie alter sind; sie kommen von einer anderen und gehen
spiter in eine ganz andere Gesellschaft zuriick als die der Muria
und Trobriander. Viele kommen mit Wut und vollig durcheinan-
der, sodaff die Gemeinschaft eine therapeutische, sowie auch
prophylaktische Rolle iibernehmen muf3. Aber uiber diesen Unter-
schied hinaus besteht ein dhnliches Verstandnis von Kindheit,
sowie von der Beziehung zwischen Kind und Erwachsenen, wel-
ches grundlegend ist fiir Summerhill und die Kinderhauser.

Erwachsene in Summerhill

In Summerhill leben Erwachsene, die auch eine wichtige Rolle im
Gemeinschaftsleben spielen, jedoch halten sie nicht die Ziigel der
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Macht in der Hand. Auch mischen sie sich nicht andauernd in das
Geschehen der Kinder ein, oder beaufsichtigen sie stindig,

Die Regeln, nach denen die Gemeinschaft lebt, werden wochent-
lich auf dem “meeting” debattiert und entschieden. Jede Person
hat eine Stimme, Erwachsene und Kinder véllig gleich. Entschei-
durilgen werden per Mehrheitsentscheidung gefillt. In der Ge-
meinschaft leben etwa 70 Kinder und 12 Erwachsene. Als Gruppe
entféllt auf die Erwachsenen nicht mehr Macht als aufalle anderen
Teile der Gemeinschaft. Es gibt unter den Erwachsenen sicher
starke Sprecher, die aktiv an den “meetings” teilnehmen, aber es
gibt ebenso starke Sprecher unter den Kindern, die die éemein-
schaft vielleicht in die eine oder andere Richtung schwenken

Letzendlich ist es meistens gefiihlsmiBige Uberzeugung unci
.”common sense”, dem Beachtung geschenkt wird, Wie gut sich
]em.and artikulieren kann oder wie alt jemand ist, spielt eine eher
geringe Rolle. Erwachsene bekommen oft nicht ihren Willeri. Das
istein Teil vom Leben in Summerhill. Fiir Erwachsene und Kinder
gibt es da keine Unterschiede, wir sitzen alle im selben Boot.

Es kommt wirklich selten vor, daf Situaticnen in Kinder- und
Erwachsenenmeinungen getrennt sind. Bei den Erwachsenen gibt
es ebenso grofle Meinungsunterschiede wie bei allen anderen,

Wenn das “Unmégliche” passiert...

Kiirzlich wurden alle Bettzeiten und andere Gesetze, atifler Si-
cherheits- und Ausgehregeln, vom “meeting” aufgehoben.,
Manche Kinder waren dagegen, manche Erwachsene dafiir. Es

war jedenfalls ein heiier Boden, und viele Erwachsene sahen mit

Besorgnis die Kids spat in der Nacht die Ginge mit dem Skate-
board auf- und abfahren oder draufien herumstreunen. Es war
sicherlich keine leichte Zeit fiir die Erwachsenen, auch fiir die
Kinder nicht, aber es gab kein Erwachsenen-Veto, und alle muf-
ten mit dieser Entscheidung leben. Erst nach fiinf Wochen wurden
wieder Bettzeitregelungen eingefiihrt, und die Gesetze wurden
allméhlich wieder beschlossen, allerdingslangsam, nur wennsich
ein Bediirfnis danach zeigte.

Es kommt selten vor, da8 Gesetze und Bettzeiten aufgekiindigt
werden, aber das Wissen - es kann jederzeit passieren - ist prasent,
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Die Gesetze, nachdenenwir in dieser Gemeinschaftleben, konnen
jederzeit in Frage gestellt werden, aber gleichzeitig existiert auch+
das Verantwortungsgefiihl dafiir, daff unsere Schwécheren be-
treut und geschiitzt werden miissen. .
Sogar wihrend der Zeit, als es keine Gesetze und Bettzeitregelun-
gen gab, wurden Ruhe-Stunden eingefiihrt, und wenn jemand
eine/n andere/n storte oder verdrgerte; konnte das nach wie vor
beim wochentlichen “tribunal-meeting” geahndet werden.
Obwohl die soziale Struktur weitgehend aufgelassen wurde und
alles chaotischer war als® sonst, wollte' die Gemeinschaft ihre
wéchentlichen Treffen nicht abschaffen. Die “meetings” hatten
die Funktion eines Ankers, mit dessen Hilfe vermieden werden
konnte, in zu problematische Wasser abzudriften: Einmal bean-
tragte ich, auch die “meetings” sollte es nicht mehr geben. Der
Vorschlag wurde mit groBer Mehrheit tiberstimmt.

Ausnahmen von der Regel

Es gibt gewisse Gesetze, die das “meeting” nicht abschaffen oder
verandern kann. Das sind die Sicherheitsbestimmungen und die
Landesgesetze, an die wir tins halten miissen, ob es uns pafst oder
nicht. Die Entscheidung, welche Kinderinwelchen Réumenschla-
fen, wird auch von der Belegschaft getroffen. Das erméglicht den
Kindern, sich ohne-grofSe Streitereien einzugewohnen;, ohne Bil-
dung von Beliebtheitseliten oder AuBlenseiterghettos. Die Anstel-
lung und Entlassung von Personal und welche Kinder aufgenom-
mien iind welche = falls notwendig = weggeschicktwerden, obliegt
auch der Entscheidungskompetenz der Erwachsenen und let-
zendlich'der Direktorin. Die Kriterien flir solche Entscheidungen
sind oftauerhalb der Erfahrungen zu suchen; die in der Gemein-
schaft selbst gemacht werden, und fiir die AuBenwelt steht schlu-
Bendlich die Direktorin Rede und:Antwort fir alles, was die
Schule betrifft. Diese Ausnahmen' von der Regel, welche vor-
schreibt; daf Entscheidiingen vom “meeting” getroffen werden,
kann nicht als Machtmifbrauch der Erwachsenen angesehen
werden, sondern viel mehr ein Auf-sich-nehmen einer Verant-
wortung, die fiir Frwachsene dngemessen ist. Dies erlaubt den
Kindern, sich mit den ihnen wichtigen Aspekten des taglichen
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Lebens auseinanderzusetzen, ohne von Problemen belastet zi
sein; die auSerhalb ihrer Interessen liegen.

Das “meeting”

Fiir manche Kinder, wenn sie zu ersten Mal zu einem “meeting”
kommen, ist es auch das erste Mal, daf ihnen jemand zuhort und
sie ernst nimmt. Pl6tzlich hort ihnen ein ganzer Saal voll Men=
schen zu. So kann es manchmal die Toleranz der Gemeinschaft
liberbeanspruchen, wenn Jenny sich meldet - {ibergliicklich, um
wieder einmal eine Rede zu halten. Auch Erwachsene miissen erst
ein Geftihl fiir das “meeting” entwickeln. Es kann sein, daf sie
zum ersten Mal sitzen miissen, um sich Kindermeinungen wirk:
lich anzuhéren. Daf irgendjemand Colins Pistole gestohlen hat,
mag nicht so wichtig erscheinen wie die Schramme auf deinem
neuen Auto, aber fiir Colin ist es das jedenfalls. Vielleicht ist es
auch beunruhigend, wenn deine Handlungen offen von Kindern
diskutiert werden, mit derselben Ernsthaftigkeit und mit demsel-
ben Gerechtigkeitssinn wie die vom kleinen Andrew, iiber den
gerade im “meeting” gesprochen wird, weil er Veronika schika-
niert hat.
Hier gibt es  keine Fassade, hinter der sich ein Erwachsener
verstecken konnte. Als Erwachsene kénnen wir genauso beim
Entstehen der Gesetze mitreden, heben allerdings auch dieselbe
Verantwortung, danach zuleben. Alle; die ein: Gesetz brechen
oder auch nur die Freiheit eines anderen irgendwie verletzen,
konnen vor dem “meeting” zur Verantwortung gezogenwerden,
Jede/r kann gegen jede/n Vorwiirfe erheben. Wenn das ge-
schieht, hast du aber auch das Recht, dich zu verteidigen: Auch
Zeuglnnen kénnen aufgerufen werden. Es kann jede beliebige
(Geld)Strafe vorgeschlagen werden; atich nur 20 Groschen 'oder
eine halbe Stunde Mist aufsammeln. Dariiber wird dann abge-
stimmt, wieder pro Person eine Stimme.

Geteilte Macht - geteilte Verantwortung k

Eines Vormittags machten einige Kinder und ich Mittagessen,
und wirbeschlossen; ein paar Kekse fiir den 5-Uhr-Tee zu stehlen.
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Es blieben ja noch welche tibrig, dachte ich; wir richteten also
keinen Schaden an. Wir wurden jedoch verraten und alle vom
“meeting”-dazu verurteilt, am nichsten Tag keine Kekse zu be-~
kommen. Ich wurde nicht anders als die anderen behandelt.
Niemand war schockiert oder verachtlich, daf ich - ein Erwachse-
ner - das Gesetz {ibertreten hatte. Ebensowenig zogerten sie, mich
zu bestrafen, Ich war Mitglied der Gemeinschaft, ebenbiirtig.
Alle Machtpositionen werden von der: Gemeinschaft gewdhit.
Der/die Vorsitzende fiir das nichste “meeting” wird am Ende des
vorhergehenden gewihlt. Die “Beddies-Officers”, die dafiir sor-
gen, daf} Bettzeiten eingehalten werden, und die “Ombudsmen”,
diesich in Streitereien einmischen, werden zu Beginn jedes Seme-
sters gewdahlt, ebenso die “Fines-Officers”; diesichum die Einhal-
tung von Strafen kiimmern und das Strafgeld verwalten, wie auch
andere Komitees, die verschiedene soziale ‘Funktionen. fiir ein
Semester iibernehmen.

Funktion der Erwachsenen in-Summerhill

Die LehrerInnen in Summerhill miisseneinfach nur unterrichten,
Thre LehrerInnenrolle tibertrégt ihnen keine Macht oder Verant-
wortung; atifler ihren Gegenstand: zu unterrichten. Sie miissen
keineDisziplin erzwingen oderhinter Schwinzern herjagen. Wenn
ein Kind nicht:am Unterricht teilhaben will, muf3 es auch nicht.
Das ist seine eigene Entscheidung,

Die Hauseltern sind fiir das korperliche und psychische Wohler-
gehen der Kinder verantwortlich, wie auch fiir Wdsche waschen
und dhnliches. Ich bin ein “houseparent” und lebe mit den Kin-
dern als-ein Mitglied der Gruppe, nicht als Autoritdtsperson. Sie
konnen reden, wie sie wollen, sich anziehen, was sie wollen, ihre
Sachen durcheinanderbringen. Das geht mich nichts an. Ich bin
gerne bei ihnen und geniefe die gegenseitige Offenheit und
Ungezwungenheit.

Es kommt oft vor, dal sie mir anvertrauen, irgendein Gesetz
tibértreten zu haben, und sie wissen, ich werde es nicht an-die
grofie Glocke hingen. Ich milbrauche ihr Vertrauen nicht.

Es gibt aber auch keinen Groll gegen mich, wennich einmal einen
Fall vor das Tribunal bringe. Unlingst habe ich ein Méddchen vor
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das “meeting” gebracht, weil sie ein Ausgehgesetz tibertreten
hatte. Sie wurde ziemlich schwer bestraft. Trotzdem'safien sie und
eine Freundin-am selben  Abend ‘bei mir im: Zimmer, und: wir
redeten recht offen {iber Sachen; die' sie angestellt hatten: Sie
wufiten, dafs die andere Angelegenheit kein Streitfall mehr war,
daf} der Umstand, daB ich es vor das “meeting” gebracht hatte,
praktische Griinde, nicht moralisch-urteilende gehabt hatte.
Es ist die Struktur der Selbstverwaltung, die in Summerhill eine
freiere, gestindere Beziehung zwischen Erwachsenen und Kin-
dern ermdglicht. Macht und Verantwortung liegen nicht blof in
den Hénden der Exwachsenen, sondern werden von der ganzen
Gemeinschaft geteilt. Das erlaubt-den Erwachsenen, sie selbst zu
sein, und sich mit den Kindern in Beziehung zu setzen auf einer
Basis, welche erlaubt; Kinder so zu:sehen, wie sie wirklich sind:
Es ist nicht notwendig; falsche Barrierer aufzustellen; auf j jeman-
den entweder auf- oder herabzuschauen.

Vertrauen ist der Schliissel

Kindern Macht zu geben, anzuerkennen, daf sie die Féahigkeit
besitzen, ihr Leben selbst zu gestalten und ihre eigene Entschei-
dungen zu treffen, heiflt, ihnen wirkliches Vertrauen zu zeigen.
Wie die Muria und- die Trobriander erkennen auch wir, daf sich
diese Haltung auszahlt: Die Kinder in' Summerhill-entwickeln
eine echte Fahigkeit fiir Toleranz, Sensibilitit, Verantwortungs-
und' soziales:BewuStsein, wie es selten woanders zu finden ist,
weil das woanders kaum je erlaubte:Ausdrucksweise ist.
Wennsie alsjunge Erwachsene von Summerhill weggehen, fiirch-
ten siesich nicht'vor dem Leben, sondern kénnen' es mit: einer
Intensitit-leben; die in'diesem Akt des Vertrauens ihre Wurzeli
hat, welcher'der Grundstein jhrer Kindheit war:

‘ Ubersetzung: Lotte Kreissler
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Josef Reichmayr/Michael Sertl

Dinemark - ein interessanter Vergleich

Fiir die 10-jihrige Dauer der Schulpflicht gibt es: in Ddnemark
grundsatzlich zwei Angebote:

Die 6ffentliche Schule (von etwa 90% aller Schulkmder besucht)
und die freie (private) Schule. Zundchst zum privaten Schulsek-
tor:

Die Privatschulbewegung (“Friskole” und vetschiedene andere
Schulvereine, im Grundschulbereich zusammengeschlossen im
“Frie Grundskolers: Foellesrad”) hat in Ddnemark eine hundert-
vierzigjihrige Tradition und wird im Sinne einer wirklichen Ent-
scheidungsfreiheit der Eltern prinzipiell respektiert und auch
mafgeblich finanziell subventioniert:

“Der Staat unterstiitzt die privaten Schulen diirch. die Zahlung
von 80% der Unkosten. Er kontrolliert durch einen'von Eltern
gewdhlten Vertreter, ob der Unterricht der Schule auf demselben
Niveau abgehalten wird wie in der offentlichen Schule. Dieser
Vertreter hat die' Aufsicht iiber den Unterricht in den Féchemn
Dénisch, Mathematik und Englisch. Dariiberhinaus fordert der
Staat, daB die Lehrer gleiches Gehalt erhalten wie in der offentli-
cheri Schule; obwohl die freien Schulen das Recht-haben, Lehrer
ohne Riicksicht auf ihre formelle Ausbildurng anzustellen.” (aus:
Friskole; hrsg. vom Dansk Friskoleforenirig)

In Dénemark gilt das Prinzip der Unterrichtspflicht, das heifst, es
ist den Eltern verfassungsmafig freigestellt, ihr Kind in eine
offentliche oder private Schule zu schicken oder aber selbst zu
unterrichten. Leider ist auis den verfiigbaren Unterlagen nicht zu
entnehmen, ob diese Freiheit analog zu der auch bei uins mogli-
chen Abmeldung zum hauslichen Unterricht mit ebensolchen
alljahrlichenqualvollenExternistenpriifungsprozedurenverbun-
denist oder ob in Danemark kindgerechtere Losungen geflinden
wurden,
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Gemeinsame “Folkeskole” fiir 7- bis 16-Jihrige

Bevor die Entscheidungsstrukturen innerhalb der dénischen Fol-
keskole beleuchtet werden; soll schemenhaft der Rakmen darge-
stellt werden, innerhalb dessen Autonomie und Mitbestimmung
der einzelnen Schule sich verwirklichen kann.
Die Folkeskole ist eine gemeinsame Schule fiir alle Kinder vom 7.
bis zum 16.Lebensjahr, wobei sich das Schulsystem erst nach der
9. Schulstufein nennenswertem Ausmaf duBerlich zu differenzie-
renbeginnt (siche Schema “Struktur des dénischenSchulsystems”).
Beachtlich ist die Aufrechterhaltung eines Klassenlehrerprinzips
meist iiber alle 10 Jahre der Schulpflicht hinweg. “Jede Schiiler-
gruppe kann also ihr eigenes: Profil unter der Anleitung ihres
eigenen Klassenlehrers (fast immer der Danisch-Lehrer) entwik-
keln, der die Fahigkeiten und Fertigkeiten, den Charakter; die
Wiinsche und Méglichkeiten jedes einzelnen Schiilers gut kennt
und sich um die Weiterentwicklung dieser Vorailssetzungen
kiimmern kann. “ (Dieses und weitere Zitate aus: The Folkeskole
-primary uindlower secondary eduication i Denmark; Ministry of
Education, 1988, Ubersetzung J. R.)
Freilich treten im Laufe der-Jahre bei - hoheren Schulstufen ver-
starkt Lehrer fiir bestimmte Fachbereiche hinzu, dem Klassenleh-
rer kommt aber (weit mehr als dem auch bei uns ab der 5.
Schulstufe tiblichen “Klassenvorstand”) eine Schliisselstellung
im Klassengeschehen zu. :
Die relativ lange Aufrechterhaltung des Klassenlehrerprinzips
wird auch unter dem Gesichtspunkt der Disziplin als groRes Plus
des ddnischen Schulsystems gesehen:
“Bs ist'doch leichter, sich mit den Problemen Heranwachsender
zu beschéftigen, wenn man sie schion als Sechsjéhrige kennenge-
lernthat. Da steht der Sechzehnjihrige in seiner schwarzen Leder-
jacke vor dir als Lehret, aber dui siehst auch immer noch deni
kleineri Buben; dem ‘du damals geholfen hast, die Schithbander

zuzumachen und dem du einmal die Nase geschneuzt hast.” (The
Folkeskole, S:16)
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Zentrale Vorgaben fiir alle 6ffentlichen Schulen

Neben der prinzipiell gemeinsamen Schule fiir alle schulpflichti-
genKinder und Jugendlichensowie der Betonung des Klassenleh-
rerprinzips gibt es noch einige weitere zentrale Vorgaben fiir jede
Sffentliche “Folkeskole” (und in eingeschréankter, modifizierter
Form auch fiir die freien, privaten Schulen), die hier nur in
Stichworten angefiihrt sein sollen: '

¢ Mindestens zweimal jahrlich miissen Schiiler und Eltern von
der Schule informiert werden: Und zwar sowohl tber die per-
sonliche und soziale Entwicklung des Schiilers wie auch tiber
die rein wissensmaBigen Fortschritte im Zuge des Schulbe-
suchs. Diese Berichte gibt der Klassenlehrer (unter Einbezie-
hung der Einschitzungen anderer Lehrer) entweder schriftlich
oder - was wesentlich haufiger geschieht und eben vom “school
board” (siehe spater) festgelegt werden kann- miindlich weiter.
Ab der 8. Schulstufe gibt es verbindlich zweimal pro Jahr einen
schriftlichen Bericht.

o Gegenstinde, die auf den jeweiligen Schulstufen jedenfalls
angeboten werden miissen, sowie Erweiterungsfacher. Demzu-
folge ist beispielsweise fiir die 1. Schulstufe Pflicht: Dénisch,
Mathematik, Sport, Religion, kreatives Gestalten, Musik. :
Inder5. Schulstufe sind zu diesen Fachern etwa noch Geschich-
te, Geographie und Biologie hinzugekommen, Englisch wird
erstmals angeboten, wahrend Handarbeiten (“Needlework”),
Holzbearbeitung (“Woodwork”) und Hauswirtschaft (“Home
Economics”) von der ersten Schulstufe an im Zusatzangebot
stehen.

Ab der 7. Schulstufe sind Gesprache, Projekte und Praktika als
Entscheidungshilfen fiir die spitere Berufs-bzw. Ausbildungs-
laufbahn nach der Pflichtschulzeit vorgeschrieben.

e Das dinische Gesetz iiber die “Folkeskole” betont seit 1975 in
einem eigenen Paragraphen die Methodenfreiheit des Lehrers,
die Schiilerautonomie und Demokratie. Damit ist das Recht
jedes Schiilers, aber auch seine Verpflichtung zur Mitbestim-
mung tiber Inhalt, Form und Methode des Unterrichts gemeint

(innerhalb der zentralen Richtlinien des Unterrichtsgesetzes).
¢ Die Moglichkeit, Abschlufl- bzw. Abgangspriifungen in den
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verschiedenenPflicht-und Erweiterungsgegenstindenam Ende
der9.bzw. 10. Schulstufe abzulegen. Am Ende der 10. Schulstu-
fe kann eine Abgangspriifung fiir Fortgeschrittene (“Advanced
learning Examination”) gemacht werden. Die Priifungen sind
nicht verpflichtend, wenngleich die groe Mehrzahl der Schii-
ler sie absolviert, die Fragestellungen der Priifungen werden
zentral ausgegeben und schwache Ergebnisse eines Schiilers
kdnnen bedeuten, daf8 dieser nicht berechtigtist, eine Schule mit
h&herer Sekundarstufe (“Oberstufe”) zu besuchen.

Die Verwaltung der “Folkeskole”

Das in Lernbelangen seit jeher stark dezentralisierte Schulsystem
Dénemarks hat in den letzten Jahren einen deutlichen Autono-
mieschub auch hinsichtlich der Schulverwaltung und ihrer Verla-
gerung von der zentralen auf die drtliche Ebene und von der
ortlichen auf die Schulebene erfahren; um die Finflunahme von
Eltern und Schiilern auf ihre alltiglichen Schulangelegenheiten
zu verstdarken,
Seit 1. Janner 1990 gelten neue Rahmenrichtlinien fiir die Verwal-
tung der “Folkeskole”. Genereller Schulerhalter ist die jeweilige

‘Gemieinde, und zwar nicht nur was das Gebidude, sondern auch

. was die Anstellung und Bezahlung der Lehrer betrifft (wofiir es
nattirlich gesamtstaatliche Rahmenrichtlinien gibt). Die Gemein-
den haben auch das Recht, Leiter oder Lehrer zu entlassen. Aller-
dings ist damit thre Pragmatisierung nicht aufgehoben und die
Letztentscheidung tiber solche Mafinahmen liegt beim Ministe-
rium. Zwischen Gemeindeebene und einzelner Schule gibt es
keine entscheidungsbefugten Zwischeninstanzen.
An jeder Schule gibt es folgende Gremien:
= einen Schulausschuf (“school board”)

.~ eine Lehrerversammlung (“pedagogical council”)
— eine Schiilerversammlung (“pupil’s council”) und
~ einen Leiter (Direktor).

Generell setzt der Schulausschuf (“school board”) die groben Richt-
linien und verschiedenartigen Schwerpunkte fiir die jeweilige
Schule (“Profil”) fest und stimmt dem Budgetvoranschlag zu, es
Ist aber Aufgabe des Leiters, diese Richtlinien und den Rahmen
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der Wiinsche des Ausschusses in die konkrete Schul- und Unter-
richtsarbeit umzusetzen.

Dem:Schulausschuf$ geh6ren5-oder 7 Eltern( gewidhlt aus dem
Kreis der:Eltern der Schule fiir die Dauer von 4 Jahren), zwei
Lehrervertreter, zwei-Schiilervertreter: und der Leiter an. Auf
Wunsch des Schulausschusses kann auch ein Vertreter-der Ge-
meinde (ohne Stimmrecht) an den Sitzungen teilnehmen: Der
Leiter ist eine Art Sekretdr des Schulausschusses unid ebenfalls
ohne eigenes Stimmrecht, er hat fiir die Umsetzung der Beschliis-
se zu sorgen. Im Ermessen der Gemeinde liegt es, ob die Lehrer-
und Schiilervertreter im Schulausschufs: ein Stimmrecht haben
oder nur beratend teilnehmen.

Die Kompetenzen des Schulausschusses konnen auf Gemeindee-
bene erweitert werden und von Schule zu Schule durchaus unter-
schiedlich grof sein. Der Schulausschufs entscheidet auch, wenn
Klassen zur Integration behinderter Kinder eingerichtet werden.
Sind solche Integrations- oder Sonderklassen (“remedial classes”)
an einer Schule vorhanden; erh&ht sich jedenfalls  die Zahl der
Elternvertreter auf sieben; wobei mindestens ein:Elternvertreter
Repréasentant der Eltern von behinderten Kindern sein mufs.

Die Lehrerversammlung (“pedagogical council”) umfafit das gesam-
te, in irgendeiner- Weise padagogisch- aktive Personal an der"
Schule und hat beratende Stimme und Vorschlagsrechte fiir alle
auftauchenden: Probleme. In: groferen: Gemeinden sind diese
Lehrerversammlungen auch liber: die einzelne Schule hinaus
zusammengefafit, beraten wichtige Schul- und Unterrichtsfragen
und geben entsprechende Kommentare und Empfehlungen an
die Gemeinde und das Ministerium ab.

Die Schiilerausschiisse bzw. -versammlungen (“pupil’s council”)
werden ab der 5. Schulstufe eingerichtet, kénnen aber auch auf
Schiiler niedrigerer Schulstufen ausgeweitet werden.

Die konkrete Zusammensetzung des Schiilerausschusses an einer
Schule; der-Wahlmodusund die Arbeitsweise sind den Schiilern
weitgehend freigestellt. Der Schiilerausschufs bzw, die Schiiler-
versammlung bestimmt die 2 Vertreter der Schiiler fiir den Schu-
lausschuf8. Das “pupil’s council” hat die Interessen der Schiiler
gegeniiber der Schule und- den 6rtlichen Verwaltungsinstanzen
zu vertreten.
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An der einzelnen Schule ist der Leiter eine Art “Chef”, dessen
Kompetenzen im Zuge der neuen Reformen noch ausgeweitet
wurden zuungunsten der Vollmachten der kommunalen Verwal-
tung. Dieser Leiter fiillt das:von der Gemeinde vorgegebene
Rahmenbydget mit Lehrerstunden und den anderen “zu Buche
schlagenden” Finanzposten. Dabei ist der Rahmen so grofiziigig
bemessen, daf jede Schule ein inidividuelles Profil entwickeln
kann, das: den lokalen Gegebenheiten entspricht. Der. “Zukauf”
vonsozial- und sonderpadagogisch ausgebildetem Fachpersonal,
der Einsatz von zwei Lehrern in bestimmten Klassen oder was
immer die Schule aufgrund ihrer konkreten Bediirfnisse und
Erfahrungen fiir wichtig erachtet, sollte also kein gravierendes
Problem sein.

Kurz und gut:Das dufere Erscheinungsbild des ddnischen Schul-
wesens wirkt sehr vielversprechend und macht einen Blick hinter
die Kulissen (der hier nicht geboten werden konnte) umso verlok-
kender:

Es erhirtet sich jedenfalls der Verdacht, daff Autonomie an der
einzelnen Schule dringend eines klaren, gemeinsamen duferen
Rahmens bedarf. Das generell stark auf Selektion ausgerichtete
osterreichische Schulsystem, das sich mitten in der Pflichtschul-
zeit in drei sehr unterschiedliche Haupttypen aufsplittert (Son-
derschulen, Hauptschulen, allgemeinbildende héhere Schulen),
wird trotz und gerade angesichts gréferer Schritte in Richtung
Schulautonomie nicht um seine eigene grundsétzliche Infrage-
stellung und Verdnderung herumkommen! ;
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Freie Schule Leipzig

Das Stadtteilzentrum “Freie Schule Leipzig - Connewitz” ist als
kulturelles, soziales und padagogisches Zentrum des Leipziger
Stidens konzipiert mit Modellcharakter fiir ganz Leipzig. Es inte-
griert verschiedene kulturelle, soziale und péadagogische Projekte
(Einrichtungen) mit dem Anspruch des Voneinander- Lernens
und des Miteinander-Handelns.

Inhaltlicher und organisatorischer Kern des Gesamtkonzepts ist
die Grundschule (evtl. mit Orientierungsstufe) der “Freien Schule
Leipzig” mit ca. 60 (bzw. 90) Kindern.

Rahmenbedingungen

Die Freie Schule Leipzig wurde am 30.August 1990 vom Minister
fiir Bildung und Wissenschaft der damaligen DDR genehmigt.

* Diese Genehmigung stellt eine Anerkennung der von uns er-
brachten Vorbereitungen dar und ist der Nachweis fiir die Erfiil-
lung aller im Gesetz iiber Schulen in freier Trégerschaft vom 22,
Juli 1990 und der ersten Durchfiihrungsbestimmung zu diesem
Gesetz geforderten Auflagen. Die Genehmigung ist allgemein,
d.h. sie trifft keinerlei Aussagen zur Stellung der Schule hinsicht-
lich eventueller Schulstufen bzw. -formen, zur Dauer der “Be-
schulung” der Kinder, zu Abschliissen, etc.

Die finanzielle Situation

Die Finanzierung der Schule erfolgte bisher tiber Mittel aus einer
im September von der damaligen Bezirksverwaltungsbehorde
Leipzig gezahlten Anschubfinanzierung. Eine zweite Anschub-
finanzierung wurde zweckgebunden zur Herrichtung und Aus-
stattung der Riume/des Gebdudes der Schule aus Mitteln des 3.
Nachtragshaushaltes zum Bundeshaushalt 1990 zur Verfiiguhg
gestellt. Ein beim Land Sachsen beantragter Haushalt fiir das Jahr
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1991 wurde bisher weder bestétigt noch bewilligt, obwohldaso.g.
Gesetz vom-22.:Juli fiir die neu gebildeten Lander wenigstens
Richtlinienkompetenz: besitzt und fiir genehmigte Schulen in
freier Trigerschaft eine mindestens 70 %ige Finanzierung vor-
schreibt.

Mitte April 1991 gefiihrte Gesprache mit Staatssekretar Nowak
vom Sichsischen Staatsministerium fiir- Kultus und Sport sowie
mit Herrn Finanzminister Prof.Milbradt brachten eine deutliche
Verbesserung der Situation dahingehend, daff von beideén Stellen
aus der Existenz der freien Schulen Sachsens-die Verpflichtung
zur Bezuschussung dieser Schulen abgeleitet wird und schnelles
Entgegenkommen diesbezliglich- zugesagt wurde. Weiterhin
wurde am 23 April 1991 ein bei der Stadt Leipzig beantragter
Zuschuf3 zur- Abdeckung: der séchlichenKosten fiir das erste
Quartal des:Jaufenden Jahres bewilligt.-Somit gestaltet'sich die
finanzielle Situation der Schule relativ giinstig, wobei nicht tiber-
sehen werden darf, daf8 der bevorstehende dringend notwendige
Umzugineingréfieres Objekt die Schule (die Elternin erster Linie)
vornochnicht genau zu benennende finanzielle Schwierigkeiten
stellen wird.

Selbstverwaltung durch die Eltern,
wissenschaftliche Begleitung

Die Freie Schule Leipzig ist eine selbstverwaltete Schule. Seit
Januar 1991 ist ein Prozefs in Gang gesetzt, in dessen Verlauf die
Verwaltung langsam und teilweise in die Hande der Eltern tiber-
geht, um den dazu erforderlichen betrachtlichen ‘Arbeits- 1ind
Zeitaufwand gerechter zu verteilen und die Bezugspersonen mehr
und mehr zugunsten der padagogischen Praxis und der wissen-
schaftlichen Begleitung der Schule zu entlasten: Die von Anfang
an geplante und ‘als-etforderlich angesehene wissenschaftliche
Begleitung kommt nur zdgerlich in Gang. Griinde daftir sind
sowohl Bedenkenunsererseitshinsichtlich derKompetenzbereits
etablierter Wissenschaftsbereiche und Einzelpersonen als auch
die Zurtickhaltung bzw. das Uberlastetsein in Frage kommender
Fachleute. Weiterhin existiert kein klares Konzept des Aufbaus
und der Aufgaben einer wissenschaftlichen Begleitung, Die Aus-




arbeitung eines entsprechenden Konzepts. kann nicht von den
Bezugspersonen an der Schule allein geleistet werden; wird:von
zu Rate gezogenen Fachleuten leider meist stillschweigend vor-
ausgesetzt bzw. nur. ungeniigend mitgetragen. Anfinge sind
gemacht mit der Betreuung des Teams durch einen Psychologen
zur Arbeit an Problemstellungen innerhalb des Teams, der Kin-
dergruppe und des Umgangs Kinder-Bezugspersonen. In Vor-
bereitung ist die Betreuung derElterngruppe auf Workshop-Basis
durch einen als Trainer tatig werdenden zweiten Psychologen.
Inhaltsollen Fragen zur Verantwortung der Eltern fiir ihre Kindet;
deren Erziehung - und somit fiir die Schule - sein:
Im Ergebnis dessen soll es zu einer kritischen Hinterfragung des
eigenen Erziehungsverstdndnisses und evtl. daraus sich ableiten-
der Verhaltensmodifikationen bei den Eltern kommen.Die Schule
sollte als Raum eigener Verantwortlichkeit und Verantwortungs-
nahme begriffen werden, Bedingungeri- fiir eine: unerldlliche
Identifikation mit Schule und Konzept.
Weitere Schwerpunkte einer wissenschaftlichen Begleitung miis-
sendas Analysieren vonMethode und Inhalt geAnderten Ternens;
das Anstellen und das Auswerten von intensiven Beobachtungen
des Lern- und Sozialverhaltens der Kinder, des Lehr- und Sozial:
verhaltens der Bezugspersonen, das Erarbeiten und Aufbereiten
neuer Inhalte des Begriffs Schule fiir den Alltag an der Freien
Schule Leipzig und - von uns als besonders wichtig angesehen -
dasPublizieren der Ergebnisse zur Verfligbarmachung gewonne-
ner Erfahrungen fiir die PidagogInnen des staatlichen-Schulwe:-
sens sein.

Raumliche Situation

Derzeitist die Schulein den Réumeneines ehemaligen Kindergar-
tens: untergebracht, die. sowohl von Gré8e; Anzahl und Lage
(Wohnhaus, Strafennidhe, Lirmbelastung, fehlende Freifliche)
eine Reihe von Problemen provozieren:
Ein Umzug macht sich etforderlich.
Wahrend der Arbeit an diesem Konzept haben sich beziiglich
eines neuen Gebaudes fiir den Schulbetrieb einige neue Gesichts-
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punkte ergeben, die hier nicht eingearbeitet werden, um ihrer
Vorldufigkeit und Ungeklartheit damit gerecht zu werden.

Strukturen

Die Freie Schule Leipzig ist zum einen Reaktion auf die Erfahrun-
gen der Betroffenen an und mit der staatlichen Schule der DDR,
der Regelschule; sie ist zum anderen Experimentalfeld eines fiir
hiesige Verhaltnisse vollig neuen Verstdndnisses von Schule.

Konsequenterweise bedingte sich zu Beginn nicht nur ein Ver-
zicht auf allzu bekannte und von uns fiir die Misere des staatlichen
Schulwesens als mitverantwortlich gesehene Strukturen und
Hierarchien. Vielmehr lehnten wir fiir den Anfang des Projektes
bewuBt jegliche Strukturen ab, um sicherzustellen, dafs alle not-
wendigen, unumganglichen Strukturen aus der Praxis der Schule,
dem Alltag und der Gesamtheit der Einzelintentionen heraus
entstehen konnen.
Das von uns vertretene, angestrebte Ideal der Ubernahme von
Verantwortung durch alle Betroffenen, des gemeinsamen Fin-
dens von Entscheidungen, des Mitarbeitens auf allen Ebenen bei
gleichzeitiger Aufgabenteilung, der Selbst- und gegenseitigen
Hilfe war wesentlich von der Idee eines basisdemokratischen
Umgangs miteinander geprigt. Nattirlich war klar, dafs es zu
einer solchen Form des Zusammenlebens nicht iiber Nacht kom-
menkann, zumal im hiesigen Teil des neuen Deutschlands keiner-
lei Erfahrungen mit derart miindigen Formen der Lebensorgani-
sation in gréfieren Gruppen von Menschen gemacht werden
konnten. Auch jetzt mufl eingeschatzt werden, dafs wir von dem
genannten Ideal noch sehr weit entfernt sind. Allerdings sind
wichtige Prozesse in Gang gesetzt bzw. wichst bei einem grofer
werdenden Teil der Betroffenen einProblembewufStsein heran; so
daB8 nicht zuletzt durch: dié¢ vor-allen-stehenden Probleme ein
Anfang von basisdemokratischem: Entscheiden und gemeinsa-
mer Verantwortung gemacht ist, dessen Atufbaufahigkeit nicht
unwesentlich iiber das weitere Schicksal der Schule mitentschei-
den wird.
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Mitbestimmung der Kinder

Die Gruppe der Kinder ist recht lose gegliedert, zeitweiliges
Gerangel fiihrt voriibergehend zu Hackordnungen, die nicht von
Bestand sind. Die Kinder haben im wesentlichen erkannt; daf sie
an der Freien Schule die Mglichkeit geboten bekommen, ihren
eigenen Weg zu gehen und weitgehend selbst zu entscheiden, mit
wem und wie weit sie ihn gehen. Grenzen werden durch die
Intentionen und Bediirfnisse und die Befindlichkeiten der Einzel-
personen an der Schule gesetzt,

DasIdentifikationsverhalten mit der Kindergruppe oder derSchule
istunterschiedlich stark ausgeprégt und reicht von unreflektierter
Ignoranz bis zu deutlicher Parteinahme und offener Freude, an
der Schule sein zu kénnen.

Die Mitbestimmung der Kinder regelt sich auSer tiber die alltig-
lichen Diskussionen und Kldrungen vorwiegend tiber das Schul-
gericht, eine Einrichtung, diejederzeit von jedem und jeder an der
Schule einberufen werden kann.

Fiir gewOhnlich werden zwei Mddchen und zwei Jungen in das
Gericht gewdhlt und amtieren jeweils eine Woche, Wurde kein
Gericht gewihlt, gibt es dennoch sporadische Gerichfsversamm-
lungen, auf denen dann wegen des Fehlens eines entscheidenden
Gerichtes Konsensentscheidungen errungen werden. Vorwiegend
betreffen solche Entscheidungen Streitfélle zwischen einzelnen
Kindern und/oder Erwachsenen. Bewuft ist jedoch kein Bereich
ausgespart, der den Alltag der Schule betrifft oder auch nur
tangiert. So entscheiden die Kinder zum Beispiel mit {iber die
Zuordnung von Bezugspersonen zu den einzelnen Kindergrup-
penoderiiber die Verwendung von Geldbetragen, die den einzel-
nen Kindergruppen von der Schule zu Verwendungen wie Zoo-
Besuch, Kauf von Materialien oder auch mal von Eis zur Verfii-
gung gestellt werden.

Die Bezugspersonen

Das Team der Bezugspersonen tritt den Kindern und Eltern
gegeniiber gleichberechtigt auf, trotzdem es deutliche Graduie-
rungen in der Respektanz der Bezugspersonen durch die Eltern
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gibt. Das ist bedingt durch voneinander abweichende Auffassun-
gen padagogischer Art, durch Unterschiede in denbeobachtbaren
Umgangsarten: (die ja vorwiegend von den Kindern registriert
werden); vor allem aber durch erhebliche Unterschiede in der
Verantwortlichkeit fiir den-Alltag und ‘den Stand der Schule; in
der iiber lange Zeit sehr ungleichen Verteilung der Aufgaben, im
unterschiedlichen Einsatz fiir die Schule, Erwédhnte Ungleichhei-
ten befinden sich derzeit im-Stadium der:Analyse durch-die
Bezugspersonen und konnten ansatzweise schon abgebaut wer-
den:
Dadiestidndigen, unerldfllichenund existenziellen Verrichtungen
von den Angehdrigen des Teams sehr viel deutlicher gesehen
werden bzw. sie sehr viel nachhaltiger mit diesen konfrontiert
werden als die Eltern, sind es auch fast ausschliefilich die Angeho-
rigen des Teams, die die Hauptlast der Selbstverwaltung der
Schule (zusitzlich zu alltdglicher padagogischer Tatigkeit, zu
Entwicklung bzw. Weiterentwickling des padagogischen Kon-
zepts und-der Arbeit an Methoden seiner Umsetzung, zu der
notwendigen und notwendig zu erweiternden Offentlichkeitsar-
beit, zu der Arbeit an der wissenschaftlichen Begleitung) tragen.
Ein Grund fiir diesenaus Sicht des Teams mehr und mehr unhalt-
baren Zustand ist die Tatsache, daf3 es sich bei der Freien Schule
Leipzig eben nicht um eine Schule handelt, die ihren Urspriing in
einer von Eltern getragenen Kinderladenbewegtng oder in einer
Elterninitiative zur Griindung einer Alternativ-Schule hat. Der
Hintergrund' der Freien Schule-Leipzig ist eine Initiative von
LehrerInnen und:Pddagogik-StudentInnen, die wiederum zur
Vorbereitung und Griindung der Schulelediglich ein halbes Jahr
Zeit hatten; innerhalb dessen der relativ rechtsfreie Raum vor der
Vereinigung am 3. Oktober ausgenutzt werdenmufSte: Diederzei-
tige Situation zeigt uns, wie recht wir damit hatten. Es wird dieses
Jahr (1991) keine neuie geniehmigte freie Schule in Sachsen geben
- und in'den anderen neuen Bundesldndern wohl nur ganz weni-
ge. Selbst Schulen oder Initiativen, die einen Schulversuch in
staatlicher Triagerschaft planten, haben nur geringe bis gar keine
Chancen auf Genehmigung. Nicht-Genehmigtng und damit ille-
gales Arbeiten wiirde bei der aktuellen Situation im Osten der
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neuen Bundesrepublik bedeuten: keine Eltern, keine Kindet; kein
Geld, keine dffentliche: Akzeptanz.

Hier sollte vielleicht unterstrichen werden, worum es uns bei der
Griindung der Schule auch ging, weshalb uns gerade die dffentli-
che Akzeptanz nicht unwichtig ist: Zu keinem Zeitpunkt wollten
wir mit unserer Schule ein alternatives Inseldasein fithren, son-
dern fiir eine Offentlichkeit der Schule sorgen, die es uns gestattet,
impulsgebend auf die dringend notwendige Bildungsreform im
Osten (und Westen) Deutschlands einzuwirken. Und fiir den
Raum Leipzig/Sachsen/neue Bundeslinder (in dieser Abstu-
fung) kénnen wir bereits einschitzen, da dieser Anspruch erfiill-
bar ist.

Das Engagement der Elterngruppe

Die Elterngruppe befindet sich noch ganz am Anfang eines Ken-
nenlernprozesses. Das Engagement ist sehr unterschiedlich und
reicht von sehr hohem Einsatz bis hin zu Teilnahmslosigkeit und
Desinteresse. Trotzdem wird die Elterngruppe nicht von Einzel-
personen oder. Kleingruppen' dominiert, noch tunternimmt sie
ernsthafte Versuche, die Schule zu dominieren oder entscheidend
mitzubestimmen.

Hier sind die iibliche Zurtickhaltung und Hinnahme; zu denén
wir als DDR-BiirgerInnern erzogen worden sind, besonders nach-
haltig spiirbar.

Die Gruppe der stark engagierten: Eltern iibt' mehr und mehr
Katalysatorfunktion aus, indem sie noch passive Eltern mobili-
siert bzw. motiviert, fungiert jedoch fiir. eine relativ kleine, aber
stabile Gruppe von Eltern als Alibi, sich selbst nicht vergleichbar
einsetzen zu miissen.

Zu einer stirkeren Mitbestimmungshaltung der Elterngruppe
kommt es vielleicht im Zuge der Ubernahme von Schul-Verwal-
tungs-Aufgaben durch einzelne Eltern bzw. Elterngruppen und
durch:die Arbeit und Einfluinahme der Schulkonferenz; beste-
hend aus VertreterInnen von vier Elternhdusern und. einer Be-
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Vorankiindigung und Aufruf
zur Mitarbeit

, f , Kongreﬁ uber Zleie, Ans ftze und Wege ;
*emer demokratlschen I)ezentrahslerung der
. : Schuie in 0sterrelch

Dieser Kongref wird geplant und vorbereitet von det ‘“Bildungsalli-
anz”, einem ZusammenschluB von iiber 55 Gruppen, Initiativen und
Vereinen aus dem offentlichen, privaten und Alternativschulbereich.
Zeitpunkt: Friihjahr 1993

Ort: Wien

Zielgruppe:  Lehrer/innen,Eltern,Schiiler/innen

Wer auch immer Berichte, Erfahrungen, konkrete Ansitze und Bei-

spiele fiir Autonomie an Schulen liefern kann, ist aufgerufen, dies in
den Kongref zur “Schulautonomie konkret” einzubringen!
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