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Vorwort

Waswir mit diesem Schulheft versucht haben, ist nicht mehr und
nicht weniger, als einige Bausteine zu einer Theorié des Team
Teachings zusammenzutragen.-Dafl es ‘wirklich nur Bausteine,
Fragmente sind und noch kein Gebaude zu sehén ist, wird Einge-
weihte ‘nicht besoniders iiberraschen. “Allein die verschiedenen
Schreibweisen (Team Teaching, Teamteaching, Team-Teaching
u.a. —wir haben iibrigens allen unseren AutorInnen ihre persén-
liche Schreibweise tiberlassen) geben eirien Hinweis, wie spora-
disch und ‘unsystematisch" die ‘Auseinandersetzung ‘mit' Team
Teaching in Osterreich — und nicht nur daf - vonstatten geht.
Hinter den verschiedenen Schreibweisen stehen manchmal auch
unterschiedliche; oft unireflektierte; gat nicht bewuBt formuilierte
Konzepte.  So versteht ein GroBiteil der LehrerInnen in Osterreich
unter Team Teaching das gemeinsame Unterrichten, das 2- oder
manchmal sogar 3-Lehrerlnnen-System fiir die einzelne Unter-
richtsstunde.Die damitnotwendigerweise verbundeneTehrerIn-
nenkooperation (Planung, Koordination), die iiber die 2 oder 3
beteiligten LehrerInneri'weit hinausgeht und beispielsweise im
Schulversuch Mittelschule das gesamte Jahrgangsteam, also alle
LehrerInnen einer Schulstufe umfafit, wird oft genug nicht mitge-
dacht-leider auch von den verantwortlichen Behdrden! ~und als
»Teamarbeit” vom Team Teaching abgekoppelt.

Erste Ansitze zu einer Theorie des Team Teachings in Oster-
reich kommenvonTiroler LehrerInnien iind WissenschafterInnen
(vgl. Schulen'machen Schiule 1991; Schratz 1993) iind ‘aus Wier,
hier insbesondere vom Schulversuch Mittelschule: Letzterer ist
auch Ausgangspunkt dieses Schulhefts. Alle drei HerausgeberIn-
nensind MitarbeiterInnen am Forschungsprojekt ;,Evaluationdes
Schulversuchs Mittelschule auf Lehrerebene” (vgl. Garnitschnig
u.a. 1993). Worum wir uns bemiiht haben, ist, problemorientierte
Beitrdge zumTeam Teaching aus méglichstallen Schultypen und
Altersstufen (Grundstufe; Mittelstufe, Oberstufe) zu sammeln.
Bewuflt ausgeklammert haben wir die Probleme in den Integrati-
onsklassen, obwohl diese Form der Zusammenarbeit zwischen
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LehrerInnen in absehbarer Zeit sicher den groBiten Anteil unter

den Versuchen zum Team Teaching ausmachen wird. Die Selbst-

beschrdnkung hat pragmatische Griinde: Aus Berichten von Wie-
ner HauptschullehrerInnen wuften wir, daf in diesem Bereich
der Team Teaching-Gedanke oft zu wenig bis gar nicht beriick-
sichtigt wurde — mit entsprechend negativen Folgen (vgl. Apfl
1994). Auf der anderen Seite wollten wir nicht nur negativ berich-
ten. (Aus der Steiermark z.B. bekamen wir ausgesprochen positi=
ve Berichte.) Eine umfassende und ausgewogene Darstellung; die
dem groflen Gewicht dieser bedeutenden Schulreform gerecht
wird, hitte uns schlicht und einfach iiberfordert.

So liefern wir also Berichte aus dem Bereich der Grundschule
{Mayer; Jindra/Wallner; Bozolan), der Mittelstufe (Sertl; Hoffel-
ner; Hartlieb u.a.; Dittelbach/ Khan-Svik; Khan-Svik /. Haslinger)
—hier natiirlichschwerpunktmigig aus dem Schulversuch Mittel-
schule - und iiberraschenderweise immerhin zwei Berichte aus
der Oberstufe (Pleyl/Rott; Anderwald/ Gaisbacher). Unter.den
letzteren befindet sich auch der einzige Nicht-Wiener Bericht,
némlich jener aus der HTL Graz-Gosting, einem Schultyp, von
dem man pédagogische Innovationen von solchem Kaliber ei-
gentlich nicht gewohnt ist. Eine strifliche Unterschatzung, wie
zwei HerausgeberInnen; Michael Sertl und Gabriele Khan-Svik,
anldglich der Begabungs-Enquete des BMUK im April 1994 in
Wien erfahren muften bzw. durften. In der von uns geleiteten
Arbeitsgruppe kamen die gewagtesten und kreativsten Vorschli-
ge (Auflésung der Jahrgangsklassen, Projektarbeit als , Reifeprii-
fung” u.4.) von zwei HTL-Direktoren!

Zuriick zum vorliegenden Schulheft bzw. zu seinem uniiber-
sehbaren Wiener Schwerpunkt.: Wir haben uns bemiiht, wenig-
stens die einschlagige ;,Wiener Szene” —abseits der Integrations-
klassen - ein 'wenig auszuleuchten. Das ist uns im Falle der
Mittelstufe nur unvollstindig gelungen. Neben den Artikeln; die
sich mit. der: Mittelschule befassen, wird: nur iiber das Projekt
»Kleinklasse”: und. das Projekt ,Offene:Lernformen’ berichtet.

Uber den ganz normalen ~Team-Alltag” in den vielen Wiener
Hauptschulen, die sich mit einem hohen Antéil an Auslinderkin:
dern, verhaltensauffiligen Kindern u.4. herumschlagen miissen
und deshalb mit allen méglichen SpeziallehrerInnen versorgt
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sind (vgl. dazu den Artikel von Werner Mayer, S..9), haben wir
Jeider keinen Bericht bekommen.

Dafs- in diesem Schulheft der.Schulversuch: Mittelschule: im

Mittelpunkt steht, entspricht unserer Meinung nach sein?r ta.t~
sachlichen Bedeutung fiir die Team Teaching-Reform, die wir
programmatisch in den Titel dieses Heftes hineinformuliert haf-
ben; zwischen Reparaturpéddagogik und neuer Lehrerrolle. Damit
deuten wir an, daf$ oft genug ganz andere als padagogische
Uberlegungen bei der Einfithrung von Team Teaching-Modellen
Pate gestanden sind. Z.B. schlichter Raummangel: Anstatt Klas'—
sen fallweise zu teilen, hat man aus der Raumnot eine padagogi-
sche Tugend gemacht und fallweise eine/n zweite/n Lel.u'er.ln
zugeteilt. Dafs das bestenfalls der' Anfang von Team Teachm.g‘lst
und meistens das Gegenteil davon, ndmlich blofs das gegenseitige
Im Weg Stehen und Nichts miteinander anfangen Kénnen, ist
evident. Dafl man mit derartigen Problemen auch anders umge-
hen kann, zeigt das Kleinklassen-Modell (vgl. S. 91), wo sich
LehrerInnenbewufit dieser Gefahr —und dieser Herausforderung
~entziehen und die vergroferten Personalressourcen fiirkleinere
Klassen nutzen: Dabei tauchen natiirlich. einige Fragen auf: Wie
steht’s jetzt-mit der Férderung der ausldndischen Kinder? Be-
wihrt sich der Verzicht auf alle mglichen Tejlungen (Leistungs-
gruppen, LU,...)? Wichtig war uns aber zu zeigen, daf Burnout-
gefdhrdete LehrerInnen —und das sind Wiener Hauptschullehre-
rInnen allemal, besonders wenn sie, wie im konkreten Fall, 15
Dienstjahre und mehr auf dem Buckel haben! — mit den uniiber-
sehbaren Problemen (hoher AusldnderInnenanteil, Hauptschule
als Restschule) sehr wohl kreativ.umgehen kénnen; auch wenn
die Losung dann nicht Team Teaching im Sinne des 2-LehrerIn-
nen-Unterrichts heifst.
Ein bifichen ,;b]in " ist-dieses Schulheft auf dem. politischen
Auge: Einen grundsitzlichen Artikel dariiber, wer denn nun der
wirkliche Motor hinter denneuen Team-Bewegungeninder Schule
ist, wessenInteressen denmn dahinter stehen, haben wirnicht auftrei-
ben konrien: Ein bifchen haben wir. versucht, dieses Manko durch
Materialien aus anderen Publikationen wettzumachen,

Viel Vergniigen beim Lesen!
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Werner Mayer

Anfangs ist das Vergessen viel
wichtiger als das Lernen

Erfahrungen mit Teamteaching in der Volksschule

,Wie soll das gehen, wenn zwei Lehrerinnen zur selben Zeit in
einer Klasse unterrichten? Wie sollen da die Kinder wissen, auf
wen sie horen sollen?”. ~ So prizise driickte diese Fragestellung
erst unldngst bei einer Informationsveranstaltung zum Thema
Teamteaching das Dilemma aus.
Uber Teamteaching wird wohl in jedem Lehrerzimmer disku-
tiert. Trotzdem sind die Vorstellungen von Teamteaching in den
Kopfen der Beteiligten, der Interessierten, der Betroffenen oder
auch riur der Neugierigen von schwindelerregender Vielfalt. Von
Teamteaching mit jemandem zu reden und vorher nicht geklart
zu haben, was im einzelnen unter Teamteaching verstanden wiir-
de, ist beinahe fahrldssig. E ,
Die oben zitierten Fragen weisen deutlich darauf hin, dafl wir
Lehrende ~ ob. wir nun wollert oder nicht =~ in der Tradition des
frontalen und fiir alle Lernenden simultan und synchron ablau-
fenden Unterrichts stehen. Diese generelle Vorstellung von Un-
terricht ist offensichtlich unausrottbar tind wird-dariiber hinaus
von der Vorstellung einer homogenen Bildbarkeit: von: Alters-
gruppen zementiert. Diese werden im Sinn einer fiktiven Norm
beschrieben; nach einer standardisierten und von den Vorlieben
der Lehrenden ausgewihlten Methode unterrichtet und nach
Kriterien der Zihl- und Vergleichbarkeit beurteilt. Unterricht
kann anscheinend nur sein, wenn eine Lehrerin Bildungsgut iiber
alle Schiiler/innen ausgiefit (und diese davon in deutlich unter-
scheidbarem Maf profitieren)..

Teamteaching kann aus diesem Verstandnis heraus tatsichlich
nur als:das Dilemma begriffen werden, das entsteht, wenn zwei
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Lehrerinnen zur selben Zeit (synchron) versuchen, Bildungsgut
auf alle Schiiler /innen auszugieen. Oder anders gesagt: Team-
teaching ist keine logische Entwicklung aus dem traditionellen
Verstindnis fiir Unterricht heraus und muf daher zii Konflikten
fiihren,

Konflikte mit dem Teamteaching gibt es allerdings genug:
entweder als Konflikte irinerhalb des Teams oder mit dem Team
oder bereits bei der Teambildung: Fiir diese drei Konfliktlinier
gibt es jede Menge Belege — und sie wiirden wohl ausreichen, das
Unternehmen Teamteaching als nicht zielfiihrend zu betrachten.
An dieser Stelle mochte ich daher schlicht und einfach behaupten,
dafi Teamteaching mit Unterricht in unverinderttradierter, linear
und monoform fortschreitender Gestalt niicht vereinbar ist; Das
Unternehmen Teamteaching scheitert dort, wo die Absicht fehlt,
Unterricht im Sinne der differenten Individualitit der Lehrenden
wie der Lernenden zu verdndern:;

Wenn die Homogenitit gestort wird

I

! i In den vergangenen zehn bis zwélf Jahren ergaben sich da und
dort Gelegenheiten, kooperative Lehrverfahrenim Rahmeri schul-
admmlstratlver Bedingungen einzusétzen. Das waren in erster
Jlee Bedingungen, die durch Schulversuche erdffriet wurden.
‘Dlese Méglichkeiten sollen nicht diskreditiert werden, aber be-
:merkenswert ist'es schon; daf-die ersten Gelegenheiten, eine
/Klasse von mehr als einer Lehrerin zur selben Zeit unterrichtenzu
konnen dortgewahrtwurden, wo eine zuintegrierende Schiiler /
mnengruppe dievorgebliche Homogenitit der Lerngruppe allzu-
'deutlich storte. Gemeint sind hier die Kinder nichtdeutscher

: Muttersprache und die behinderten Kinder.

Mittlerweilesind diebeiden Bereiche der Integration ins Regel-
ischulwesen lbergefithrt und die der Integrationsaufgabe ange-
ipaite Erhohung der Lehrerinnenstunden fiir die Klasse gewihr-
i»l‘glstet
" Diese Regelung hat von Anfang an die Moglichkeit zu Team-

/ teaching ins Auge gefafit, wenn ‘auch offenbar im Sinne der
Uberlegung, daBsich dieses Team die AufgabeninderWeise teilt,
daf$ eine Lehrerin den Regelunterricht fithrt und die andere
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schliefilich von der |, zusétzlichen” Lehrerin erwartet werden.,

Ich kann nicht behaupten, dafi zZu irgendeinem Zeitpunkt
dieser Entwicklung deutlich gesagt worden wire, daf§ spezielle
Behinderungen nur durch spezielle methodische Konzepte beho-

(alle) Kinder, die dem Regelunterrichtnicht folgen kénnen, haben

spezieller Betreuung.

Dieser Ansatz begegnet glelchzeltlg durchaus wirkungsvoll
der subjektiv sehr stark empfundenen und objektiv gegebenen
Uberbiirdung der Klassenlehrerin.

Der Aufgabenteilung entspricht genau die Teilung der Kinder
einer Klasse: dieeinen, dieim Regelunterricht verbleiben, und die,
welche fallweise von der zusitzlichen Lehrerin betreut werden.
So sind etwa. die. Begleitlehrerinnen und Stiitzlehrerinnen zu
ihrem Rufals ,Kammerlth innen” gekommen. Diesepara-
te Betreuung deutlich abgrenzbarer mGruppen verlangt aber im
wesentlichen keine gemeinsame Planung —am ehesten noch dort,

wodieSpeziallehrerin auf die Ziele des Regelunterrichts vorberei-
ten oder hinarbeiten soll.

einer Klasse finden sich zunehmend Kinder, die ,schuldlos” den

ren aber nicht?

Spezialaufgaben tibernimmt, die zur Integration notwendig sind:
Als Beleg fiir diese Mutmafiung mag dienen, dafl zusitzliche
Qualifikationen fiir besondere Aufgaben der Integration aus- |

ben werden kénnten. Die logische Kette war bestechend einfach: |

Defizite oder Defekte — Defizite oder Defekte miissen beseitigt 1

3
]
!
!
i
!
!

]

oder gemildert werden - diese Therapierung kann nur von spezi- |
ell dafiir Ausgebildeten durchgefiihrt werden. Daraus folgt klar /
die oben gezeigte Arbeitsteilung zwischen Regelunterricht und

Bis hierher kénnen wir folgendermafien zusammenfassen: In

Anforderungen des Regelunterrichts nicht gewachsen sind. Im
einzelnen sind das also Kinder, die die Unterrichtssprache nicht
beherrschen, oder Kinder mit manifesten Lerndefiziten oder Be-
- hinderungen: Die Betretiung dieser Kinder im Klassenverband
tiberfordert  die Kompetenz und die zeitlichen wie physischen ;
Moglichkeiteni der ‘Klassenlehrerin: Fiir die Behandlung dieser
Defizite werden Spezialistinnen bereitgestellt. Damit ist die Opti-

on zum Teamteaching gegeben~warum funktioniert das Verfah-
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Spezialunterricht als Sackgasse

( Ich denke, daf dieser Ansatz ziemlich rasch seine urspriingliche
‘ Absicht aus den Augen verloren hat. Zu verlockend und beruhi-
gend erscheinen die Angebote spezieller Betreuung: eine Aus-
. wahl aus rund einem Dutzend an solchen Spezialistinnen findet

( deutlichen Nachteil, daf die Kinder einer Klasse beinahe nie

i komplett mitihrer Klassenlehrerin zusammer sifid — die Mobilitit

- einzelner Kinder oder kleinerer Gruppen ist énorm hoch. Das

' bringt organisatorische Belastungen mit sich. Die Versorgling der
__Kinder einer Klasse verzettelt sich im eigentlichen Wortsinn.

‘ Durch Delegierung von Spezialaufgaben kann wohl die Dis-

krepanz einiger Kinder zum Standard der Regelklasse gemildert

werden, dafiir gibt es gentigend Belege. Und - das hat die Integra-

» sich gebracht —~ dem Standard der Regelklassen miissen gar nicht
i alle Kinder der Klasse entsprechen. Der Unterricht fiir einzelne
3 Kinder nach einem anderen als dem Stufenlehrplan ist ein beson-
! »ders deutlicher Schritt zur Delegation.
~ Alles in allem ist die Entwicklung schnell in der Sackgasse
| gelandet: wo Teamteaching erstmals méglich wurde, wurde Spe-
.| zialunterricht in separaten Unternehmungen angeboten,

‘2 Schnell wurde die Entlastung der Klassenlehrerinnen durch
| solche Delegierungen erkannt. .

Unterricht in Kleingruppen weniger belastet als die Arbeit mit 25
oder 30Kindern. Zunehmend entlasteten sich Klassenlehrerinnen
vom Regelunterricht und gingen — auch lange und manchmal
kostspielige Spezialausbildungen in Kauf nehmend — in die Ein-
zel- oder Kleingruppenbetreuung, Diese Entwicklung férdert das
Teamteaching auch nicht.

Teamteaching als Zufall...

Dafs es Teamteaching dennoch gibt, schreibe ich ~ vereinfachend
sicherlich ~ eher dem Zufall als gezielter Uberlegung oder gar
Uberzeugung zu. Der eine Zufall ist, dafs sich zwei-oder drei
Gleichgesinnte gerade in einer Schule auf einer gemeinsanien

sich an beinahe jeder Schule. Diese Versorgung hat aber den -

tion von Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf mit

Genauso schnell war aber auch klar, daf3 Einzelbetreuung oder
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Schulstufe bzw.im Besitz einer Spezialqualifikation befinden, die
fiir ein Team benttigt wird. Der- andereZufall ist, wenn eine
Schule entdeckt, dafs Teamteaching auch nach-aufien hin Profil
verschaffen kann.
‘ Zufillige Teams sind aber in den seltensten Fillen stabil. Der
_eine Zifall macht den Bestand des Teams von den zwischen:
menschlichen Beziehungen zwischen den Teampartnerim}'en ab-
* hangig, der andere von Verfahren aus Management und Offent-
lichkeitsarbeit. : ~
Ich denke, dafi ich weifs; wovon ich schreibe. Meine: eigene
EntWicklung in Richtung Teamteaching hat in etwa acht Jahren
alle Hohen und Tiefen durchlaufen. Dieser Lernprozef ist einer,
' bei dem zumindest anfangs das Vergessen viel wichtiger: ist als
- das Lernen. Dem: Versuch; sichin Richtung Teamteaching zu
~entwickeln, stehen eine Menge sehr probater und vertrauter Ver-
haltensweisen im Weg, die wir in unserer Ausbildung und Praxis
als , Einzelkimpfer” erworben haben.  Um einige davon aufzu-
zihlen: ein stdndiger globaler. Uberblick tiber Geschehen und
Zusténde in der gesamten Klasse; eine autonome Unterrichtsge-
staltunig, die mit niemandem abgestimmt werden muf; eine be-
sondere Fahigkeit mit den eigenen Schwéchen umzugehen, dasie
nicht eingestanden werden miissen oder kdnnen...

...und als vorsichtiger Annﬁherungsprozeﬁ

Ab dem Moment, in dem eine Teampartnerin die Klasse betritt,
sind etliche Strategien der Klassenlehrerin in Gefahr. Hier kommt
eine Kollegin; die ihr Handwerk genauso versteht wie sie urid die
ihre fallweisen:Schwichen sofort bemerken mufl. Wenn sie zu-
sammen unterrichten sollen; 1463t sich-auf Dauer nicht vermeiden,
daBl die:Arbeitsplarie abgestimmt werden miissen. Das alles be-
deutet Machtverlust und bei-geringer Vorsicht auch Gesichtsver-
lust. Lange Zeit habe ich diese Beriithrungséngste gespiirt und
nicht verstanden und dann falsch gedeutet. Ich wat lang genug
Begleitlehrer mit einem starken Hang zum Teamteaching und wo
ichnicht offen und deutlich gebeten wiirde, meine Kinder aus der
Klasse zu nehimen; hatte ich miihevoll zu lernen.

Der Schritt als zweite Lehrerin indieKlassekann gelingen—auf
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schen der Klassen- und Begleitlehrerin das EinfluSgefille auf-
rechterhalt. Die Begleitlehrerin kompensiert ihr Eindringen in die
Klasse durch das Angebot von Hilfsdiensten, als die sie auch ihre
speziellen Unterrichtsangebote deklariert.

Oder aber der Riickzug der Begleitlehrerin gestaltet sich als
Riicknahme der optischen Prisenz in der Klasse. Das ergibt sich
sehr hiufig nebenbei, wenn sich die Begleitlehrerin auf die Suche
nach Kindern begibt, die ihre Zuwendung momentan brauchen.
Damit begibt sie sich auf die kérperliche Héhe der Kinder. Die
lberragende Haltung, die einen stindigen Uberblick iiber die
Gesamtklasse gewdhrt, nimmt die Klassenlehrerin ein.

So erstaunlich das nun erscheinen mag: diese Rollenteilung ist
wahrscheinlich der erste Meilenstein bei der Anniherung an das
Teamteaching. Dem alle Kinder iiberschauenden Blick der Klas-
senlehrerin entgehen viele Details, auch Ausstiege und Hilfeersu-
chenvonKindern. Die Begleitlehrerin kann sich auf solche Details
einlassen, weil sie die Klasse nicht it Blick hat und auch nicht

habenmug. Selbst in einer Entwicklungsphase des Teamteachings, -

in der die Begleitlehrerin chne eigenstandiges Planungskonzept
arbeitet, also detaillierte Hilfsangebote macht, kann dies zu einer
ersten Aufgabenteilung fiihren. Dem Sichtwinkel der Begleitleh-
rerin, dermarkante Einzelheiten wahrnimmt, entspricht der Uber-
blick {iber das groiere Geschehen, den dieKlassenlehrerinhat. Sie
hat also den groen Entwurf im Augeund das ist dringend notig.
Der dritte Schritt in Richtung Teamteaching kénnte dann eine
zunehmende Sensibilitit der beiden sein, nicht nur die Bed{irfnis-
se der Kinder in ihrer Gesamtheit wie in ihrer Individualitit zu
bemerken, sondernauch diederj eweiligen Teampartnerin. Damit
wird die Deutung der Beweggriinde immer sicherer. Die Vermu-
tungen und die unausgesprochenen Erwartungen nelimen ab,
also genau das, was Beziehungen auf Dauer schwer belasten
kénnte: Auchwenn hierdie Teilung der Aufgaben nicht gleichma-
Bigerscheint, sosind in diesem Stadium der Teamentwicklung die
grobsten Hindernisse beseitigt.
Meist 16st sich das Gefille in dem Augenblick; in demi die
beiden erkennen, da8 sich die Rollen tauschen lassen. Entlastung

effektive ‘Art, aber auch sehr schrig.: Damit meine iéh, dafi es
manchmal auch entlastend sein kann, wenn das Verhiltnis zwi-
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wird sptirbar und Ubernahme von' Kompetenz" honoriert; Di'e
Arbeitsteilung gewinnt durch die sinnvolle Frgammg dfr b'EI-
den. Der selbstgestellte Anspruch aneine um\./er'se’IIe Zustindig-
Kkeit der Klassenlehrerin wie der an die Spezxahstlr{nenrc?lle der
Begleitlehrerin mildert sich zusehends und macht einer sinnvol-
len, auch tkonomischeren Verteilung Platz. ’
Das ist ein langer Weg, Letztlich z&hlt fur der'1 Erfolg der
Teambildung wahrscheinlich nur die Zeit, die sich die Teampart-
nerinnen niehmen, diesen oder eirien ganz anders verlaufenden
- Prozef3 zu durchlaufen: ' _
Andieser Stelle 148t sich zusammenfassen: Teamteaching kann
nicht bloB beabsichtigt werden, um zu geschehen, es muf3 erlt?rnt
werden. Es miissen nicht nur die Vorstellungen eines atisschlie3-
lich frontalen Unterrichts verlassen werden, auch die AnnTaBung
einer universellen Kompetenz der Klassenlehrerin, die sich der
speziellen Kompetenzen der Begleitlehrerin bedient. N

~ Teamteaching kann nicht auf der Basis eines arbeltstell'lgen
Verfahrens beschrieben werden. Im Beziehungsgeflecht d1est?r
Unterrichtsform spielen nicht nur die Lehrenden eine Rolle. Ple
Lernenden besetzen eine mindestens ebenso gewichtige Partie,
und aus diesen beiden entwickeln sich die Aufgaben des entspre:'-
chenden Unterrichts. Lehrende -~ Lernende ~ Aufgaben beschrei-
benin {ibertragenem Sinn ein Dreieck und bestimmenstand ig den
Verlaufund das Geschick des Teamteachings. (Aus deneinleitend |
beschriebenien Vorstellungen zum Teamteaching hitte der An- |
schein entstehen koénnen; daff das Team der Lehrenden allein fiir |
das Teamteaching bestimmend sei.)

S S

Teamteaching als Entlastung

Im folgenden mochteich auf zwei Eckpunkte dieses Dr'eiecks —die
Lehrendenund die Aufgaben - nihereingehen, den dritten Punkt
—die Lernenden - abér als die eigentliche Bestimmungsgrofie fiir
einen sinnvollen Unterricht erkldren, der als solcher kein eigenes
Kapitel gewidmet werden muf3. L
In ‘dem unterrichtstechnischen Verfahren Teamteaching fallt
den Teampartnerinnen als Lehrende eine Reihe von Bedeu.t'san}-
keiten zu, die sie moglicherweise gar nicht als so vordergriindig
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wichtig halten. Dennoch setze ich zwei Punkte an den Begim,

weil mir eine Menge davon abzuhingen scheint. ‘

Einer der beiden Punkte ist wohl eine Binsenweisheit: wenn
sich die Lehrerin wohlfiihlt, geht esauch den Kindern besser. Das
istamehestenzu erreichen, wenn der Druck, der aufihr lastet und
subjektiv als zunehmend empfunden und der von ihr teilweise
auch aufgebaut wird, allmihlich gemindert wird. In den Berei-
chen Aufmerksamkeit und Verantwortung: fiir die Lerrienden
kann eine Lastenverteilung auf die einzelnen Teampartnerinnen
spiirbar entlasten und Energien fiir andere Aufgaben freigeben:
Die Méglichkeit, auch tiber subjektiv Unangenehmes mit jeman-
den sprechen zu kénnen, der das Unternehmen kennt, und sich
notfalls bei drohender Uberforderung auch kurz zuriickziehen zu
kdnnen, sei nur stellvertretend erwihnt.

Der andere Punkt beriihrt den Umstand, daf2 eine Volksschul=
lehrerin beinahe alle Ficher unterrichtet, auch wenn sie diese in
unterschiedlichem Ma8 schitzt oder beherrscht. Dies entspricht
auf ldngere Sicht auch der Ausbildung sehr differenter Kompe-
tenz in der unterrichtlichen Umsetzung. Dieses Profil schlieft
aber meistens Unterrichtsbereiche ein, die in irgend einer Weise
zu kurz kommen. Das Team besteht aber meist aus Lehrerinnen
unterschiedlicher. Profile. Die Verteilung der Kompetenzen im
Team ist die Chance eines ausgewogenen Unterrichtsangebots.

Anders ausgedriickt wiirde das bedeuten, daf§ gelernt werden
mul3, Kompetenz und Verantwortungabgeben zu kénnen—was im

wesentlichendemwiderspricht, waswir urspriinglich gelernthaben.

Arbeitsteilung ist sicherlich nicht alleiniger Zweck des Team-

teachings. Dennoch kann sie zu einem tragenden Element wer-

den, wenn die Ubernahme von Aufgaben fiir den Unterricht sehir
sensibel vorbereitet werden kann: Die Vorliebe fur bestimmte
Teile des Unterrichts wird noch nicht das ausmachen, was: fiir

i..einen effektiven Unterricht gebraucht wird.

Wir kénnen auch davon ausgehen, da jede Lehrerin im Team
tiber eine bestimmte Grundkompetenz verfiigt, die ihr mehr oder
weniger professionell von der Hand geht. Das kénnte zunzichst
bedeuten, daB im Bereich des Regelunterrichts die Grenzen, die
die Aufgaben teilten, zwischen den einzelnen Unterrichtsfichern
verlaufen kénnten,
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Weiters kénnen wir davon ausgehen, da die Absicht zur
Teambildung von einer speziellen' Aufgabe zur Integration aus-
geht und zumindestein Teammitglied tiber eine spezielle Zusatz'-
qualifikation verfigt. Damit wire logisch; daB die Grenzen zwi-
schen den verteilten Aufgaben zwischen Regelunterricht und
Sonderbetreuung laufen:

Beide Grenzverldufe lassen sich aus Erfahrung und auf Dauer
nicht aufrecht erhalten. Teams arbeiten in bestimmten ZeiWeF-
bindlichkeiten und derzeit nur in Integrationsklassen stﬁn?hg
zusammen. Damit beginnt die’ Verteilung der Aufg%%ben eine
Eigenart zu entwickeln; die eher spontan und der unmlttelbar'en
Notwendigkeit gehorchend immer neu verhandelt und entschie-
den werden musf.

Im Lauf der Zusammenarbeit iind wahrscheinlich nicht vor-
weg planbar stellt sich meist heraus; dafi die Aufgabe.nverteih.mg
nicht nur von der Disposition der: Lehrenden bestimmt wird,
sondern inzunehmendemMafB von der Art; wie einzelne Lerrien-
de den angebotenen Unterricht:am besten annehmen kénnen.
Die Grenzlinien der Aufgabenteiliing laufen’dann nicht nur
zwischen Fachern oder Spezialaufgaben; sondern auch zwischen
Lernprozessen mit eher exemplarischer Behandlung und L.ang—
zeitprozessen mit hohem Ubungsanteil. So habeichals Begleltle}}-
rer mit Aufgaben wie langfristiges Artikeltraining eine Stirke in
mir bemerkt, ‘die ich im Team ‘auch fiir das' Kopfrechrien; fur
raumliches und logisches Denken und fiir Rechtschreibprogram-
meeinsetzensollte~Programmie, diebekanntlich {iberdie Grund-
schulzeit hinausreichen kénnen.

Ich denke, daf3 genug Zeitist, solch feine Kompetenzverteilun-
genim Team zu finden. ‘ .
Wenn genug Zeit ist, ergibt sich auch Gelegenheit, Rollen'im
Teamauszuprédgen, die wiederum auf bestimmte Weise bestimm-
ten Kindern entgegenkommen. Typische Verteilung solcher Rol-
len im Team: sind das impulsiv-agile Element gegeniiber dem
ruhig-sammelnden:Element. Diese Reihe konnte sich- beliebig
fortsetzen lassen. Es erstaunt immer wieder; wie sicher sich die
Kinder genau die Bezugsperson auswihlen kénnen, die ihnen
eher entspricht. :

Obwohl die ausschliefsliche Verwendung der weiblichen Form
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beidenLehrerinnen indiesem Beitrag deriiberwiltigenden Mehr-
heitder Frauen in diesem Beruf Rechnung tragen will: es gibtauch
Lehrerundes gibtauch ein paar Lehrer, dieim Tear arbeiten! Das
erwihne ich an dieser Stelle schlicht nur deshalb, weil mir als
Mann die Zusammenarbeit in einem Team mit zwei Lehrerinnen

sehr deutlich klar gemacht hat, da Kinder diese Kombination'

schitzen und zu niitzen wissen.

Grenzen des Teamteachings

Grenzensind dem Teamteaching aufvielfache Weise gesetzt, Eine
ist, dag bisher beschriebene Prozesse in dieser oder. dhnlicher
Weise nicht ablaufen kénnen. Eine andere Grenze schafft sich das
Team selbst, wenn seine Zusammenarbeit zum Selbstzweck wird.
DasPhédnomen ldftsich hinund wieder beobachten. Teamteaching

kann besondere Fortschrittlichkeit signalisieren, kann mit einem

nahezu religidsen Eifer betrieben werden und kann in Formen
und Symptomen Lebensgemeinschaften #hnlich werden — so
unangebracht dieser Hinweis hier auch scheinen mag:.
Teamteaching kann daran scheitern, daf von Mitgliedern des
Teams die Teilung der Aufgaben als Preisgabe von Teilen der
Person und von Fihigkeiten erlebt wird.
/' Teamteachingkann einfach daranscheitern, dag die Freiwillig-
keit zur Teambildung nicht oder nicht voll gewihrleistet ist. Da
 mdgen ganz pragmatische Uberlegungen zur Teamentscheidung
gefiihrt haben. Stérungen im Teambildungsprozef k6nnen dra-
ggmatische Formen annehmen, wenn auch nur ein Teil des Teams
inicht freiwillig eingestiegen ist.

Teamteaching kann auch daran scheitern, wenn es mit Unter-
richt von mehr als einer Lehrerin zur selben Zeit in einer Klasse
verwechselt wird. Iigendwie hat sich diese Vorstellung meist bei
Lehrerinnen gebildet, die Teamteaching nur vom H('irensagen
. kennen. Theoretisch kénnte Teamteaching auch bestandig raums
¢ lichgetrenntstattfinden! Teamteaching definiert sich wenigeraus
demUnterrichtssetting als aus der gemeinsamen Planung, Aufga-
_ benteilung und Beteiligung an der Herstellung der Unterrichts-
i materialien.

- Die angefiihrten Griinde fiir ein mégliches Scheitern wiren
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noch zu ergénzen, zeigen aber insgesamt auf, wie wichtig die
Pflege der Teams sein muf3. Teamteaching kann nicht als ApI?eII
sur Innovation verstanden werden. Ich denke, dafy Teamteaching
ein hohes Maf an Fortbildung und Betreuung verlangt. Lernpro-
zesse konnen nicht immer ,auf der griinen Wiese” ablaufen, und
zu lernen: gibt es viel, wie wir gesehen haben, Teamteaching
fordert einen hohen personlichen Einsatz, und der kann am ehe-
stén durch eine supervidierende Begleitung aufrechterhalten
werden:

Die Erfahrungen mit Teamteaching bringen frither oder spiter
eine Neueinschitzung der Aufgaben fiir die zusammenarbeiten-
den Lehrerinnen. Allgemein bemerkbar ist, daf§ es allméhlich zu
einer Ablosung linearer und frontaler Kursstrukturen des Unter-
richts durch Formen des hochgradig individualisierenden Unter-
richts kommt, Vereinfacht ausgedriickt: Wenn zwei Lehrerinnen
in einer Klasse unterrichten, sind die ersten Bedingungen fiir
einen Unterricht nach individuellen Programmen geschaffen.

Teamteaching hatte urspriinglich nicht Offenen Unterricht
zumZiel. Retrospektiv betrachtet bestatigt sich aber die Logik der
Entwicklung. Entsprechend dem Gesagten kommt in dieser Un-
terrichtsform zum Tragen, daf§ die gemeinsam entwickelten Pro-
gramme in den einzelnen Punkten die Handschrift der verschie-
denenKompetenzen, Schwerpunktsetzungenund Vorlieben trigt.
Unterricht ist nicht weiterhin fiir alle Kinder gleichermafien ver-
bindlich, sondern fiir die einzelnen Kinder mafigeschneidert.
Die gemeinsame Planung erzeugt ein Curriculum, dasin seiner
Exaktheit kaum an die obligaten Lehrstoffverteilungen heran-
reicht. Die Methodenwahl verliert an Brisanz, weil im Team-
teaching ‘auch parallel unterschiedliche Methoden angeboten
werden kénnen, Waswill ein Unterricht mehr, der den Lernenden
entgegenkommen will?
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Susanne Jindra; Burgi Wallner

Wie aus Reparaturpidagogik
Forderpidagogik werden sollte

Das Projekt , FirderlehrerTnnen”

Die Vorgeschichte

Der Stadtschulrat fiir Wien entwickelte vor léngerer Zeit zwei
Zusatzlehrersysteme. Interessierte Lehrer und Lehrerinnen konn-
ten sich am Piddagogischen Institut der Stadt Wien zu #Begleitleh-
rerInnen” oder , StiitzlehrerInnen” ausbilden lassen.

Das BegleitlehrerInnensystem

BegleitlehrerInnen fordern Kinder mit anderer Muttersprache als
Deutsch in der Entwicklung ihrer Zweitsprache entweder , unter-
richtsbegleitend” oder Junterrichtsparallel”, wieesinder Projekt-
beschreibung heift.

Unter ,unterrichtsbegleitend” ist die Mitarbeit innerhalb des
Klassenverbandes zuverstehen, wihrend ~unterrichtsparallel” das
Herausnehmen der betreffenden Schiilergruppe aus dem Klas-
senverband und den Unterricht in einem anderen Raum bedeutet.
- g{Urspriir}glVivq warendie ,unterrichtsparallel” arbeitenden Leh-
rerInnen in der I'fberzahl, nicht etwa, weil sie nicht ,,begleitend”

arbeiten hitten wollen, sondern weil thnen viele KlassenlehrerIn- "

| nen »die Tir vor der Nase zuschlugen”, aus der Beftirchtung
5 heraus, ihre tradierte Rolle als »EinzelkimpferInnen” und , Al-
leinherrscherInnen” zy verlieren. Jemand, der einem bei der Ar-
' beit tiber die Schulter schauen konnte, sich vielleicht manchmal
ompetenter fithlte, war ungewohnt und nicht gewollt.

Die KlassenlehrerInnen nahmen aber auch kriftig EinfluB auf
ie Arbeit der ,BegleitlehrerInnen” in deren +Kammerln”. So
urften diese nicht immer im gewiinschten Auimag an der Ent-

] icklung der deutschen Sprache arbeiten, sondern muften zu-
* ehmend ,, Auftragsarbeiten” tibernehmen und mit den Kindern
{ fiir Ansagen, Gedichinisiibungen und Schularbéiten »pauken”,
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Der Begriff , unterrichtsbegleitend” wurde niendher definiert.
In der konkreten Arbeit entwickelten sich unterschiedliche Spiel-
arten. Waren einige Begleitlehrerinnen beliebte , Hilfslehrer”, die
von SchiilerIn zu SchiilerIn eilten, um all das den Schiilerlnnen
niherzubringen, was diese nicht verstehen konnten oder einfach
gemachte Fehler auszubessern, um den Unmut mancher Klassen-
lehrerInnen hintanzuhalten, gab es daneben auch die véllig., de-
gradierten”, die zum Hefte Korrigieren genauso herangezogen
wurden wie etwa ziim Tafelloschen oder zum Zuschneiden von
Bastelmaterialien. BegleitlehrerInnen waren auch als ,geheime
Supplierreserven’ sehr geschitzt.

Daneben begann sich langsam und zaghaft in manchen Klas-
sender Ansatzvon Teamarbeit zu entwickeln. Wobei es sich meist
um spontanes , Miteinander” in der Klasse handelte, da die Struk-
tur des Systems flir gemeinsame Planungund Unterrichtsorgani-
sation ungeeignet war, weil BegleitlehrerInner,in der Regel fiinf

Gruppen in je fiinf Wochenstunden zu betreuen hatten”, die im

Stundenplan starr verankert waren.

Die beschriebenen Arbeitsformen stellten aber weder die:Leh-
rrerInnen-zufrieden, noch: brachten: sie den SchiilerInhen das
entsprechende Maf an Férderung,. —

,[Reparaturpddagogik” in Form von Drill auf der' stoffliche
Ebene gewann die Oberhand iiber Sprachentwicklung tind. Aner-
kennung sowie Forderung von Individualitidt und Multikulturalitit.

Das StiitzlehrerInnensystem

StiltzlehrerInnen fordern vor allem Kinder im Schuleingangsbe-
reich, dieLernschwichen oder Teilleistungsstérungen atufweisen:
Auchdas Stiitzlehrermodellist von seinem Ursprung her nicht als
Teammodell konzipiert; sondern auf Einzelférderung auerhalb
des Klassenverbandes ausgelegt. Wohl gibt es auch hier: einen
Ansatz zum Teamteaching, der sich-aber im grofien und ganzen
auf die Gestaltung von ,Buchstabentagen” in der 1. Klasse be-
zieht. Und wo StiitzlehrerInnen mit Kindern aus htheren Schuil-
stufenarbeiteten, wurdeniauch'sie oft zui, Reparaturpadagogen”.
StiitzlehrerInrien werden ‘allerdings nie ,artfremd” verwendet;
dasiezumeist Sonderschullehrerlnnensind, daher einemeigener
Standschuldirektor im Bereich der Sonderschule unterstellt sind
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und zudem eine zweisemestrige Zusatzausbildung haben, wih-

rend die BegleitlehrerInnen sich urspriinglich mit einem Fiinfta- |

ges-Seminar als', Spezialausbildung” begniigen mufiten.

Als es zunehmend tiblich wurde, daff beide ,Spezialisten”
neben dem Klassenlehrer, der Klassenlehrerin an ein urid demsel-
ben Kind , herumreparierten” (- es wurde namlich zunéchst von
Lehrerlnnen und nicht von: der Behorde entdeckt; dafi Kinder
anderer Muttersprache auch Teilleistungsstdrungen haben kon-
nen-)oderin gewagten Fillen sogar drei LehrerInnen gleichzeitig
in der Klasse unterrichteten, wollte dies der: Stadtschulrat fiir
Wien im Sinne der Kinder (vielleicht stand auch ein Spargedanke
dahinter) verhindern und lief3 einen neuen Lehrer Kkreieren, eine
Vereinigung der beiden Systeme ,;Begleitlehrer und Stiitzlehrer”
zum Projekt , ForderlehrerInnen”.

Einer' Gruppe vorn BegleitlehrerInnen: (Arbeitsgemeinschaft
»Interkulturelle Schule”) und einer Gruppe von Stiitzlehrerlnnen
wurde es {ibertragen, ein Design fiir diese Kreation zu entwerfen
und vor allem die Ausbildung fiir ,FérderlehrerInnen” zu konzi-
pieren.

Aus unterschiedlichen Griinden: standen:beide Gruppen zu-
nichst mit grofler Skepsis dieser Kreation gegentiber, war doch
nicht von 'der Hand zu weisen, daf3 dieses: Modell einen ;Super-
spezialisten” ‘oder: einen -, Spitzenreparaturpadagogen’ hervor-
bringen koénnte, ohne daf sich-an der Struktur der Arbeit in der
Klasse etwas dnderte und  den Bedtirfnissen der Kinder wieder
nicht Rechnung getragen werden:konnte. Fiir beide Gruppen
bedeutete die ; herrschende Schulrealitit” das Festhalten an star-
ren Methoden; die ihrem Ursprung nach an homogenen Klassen-
gefiigen orientiert waren. Die ,,herrschende gesellschaftliche Rea-
litat” mit: ihrer-Vielschichtigkeit: und Multikulturlitdt verlangte
nach einer Verdnderung der Schule und: ihrer Methoden. Die
Gruppen sahen die Klasse als Spiegelbild der Gesellschaftin ihrer
Heterogenitit und erkannten, daf3 ein flexibles und individuelles
Eingehen auf jeden einzelnen Schiiler zu Gebote stand, das nicht
durcheinen; Superspezialisten” gewéahrleistet werdenkonnte. Es
mufite sich vielmehr die: Gesamtsituation in der Klasse dndern;
Methoden:iiberdacht werden, um optimale: Lernsituationen fiir
die SchiilerInnen schaffen zu kdnnen. Im Zuge dieser Umstruktu-
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rierung des Unterrichts sollten sich auch die.Rollen der LehrerIn-
nen verindern.

Der Ausbildungsplan entsteht

Zwei wesentliche Fragestellungen wurden der Erstellung des ;

Ausbildungsplanes fiir ForderlehrerInrien zugrunde gelegt:

¢ Was'soll das Projekt den SchiilerInnen bringen?

o Was soll das Projekt den LehrerInnen (Klassen-und Forderleh-
rerInnen) bringen?

4

Durchdiekonkrete Auseinandersetzung mit den Bedtirfnissen von
SchiilerInnen und Lehrerlnnen wurde immer deutlicher, daf§ ein/e
#KlassenlehrerIn” allen Anspriichen nicht gerecht werden kann.

Bei allen weiteren Uberlegungen wurde daher einem , Lehre-
rInnenteam”, dessen Mitglieder in allen Bereichen umfassend und
grundlegend ausgebildet seinund im Team gleichverantwortlich arbei-
ten sollten, der Vorzug gegeben.

Als Vorteile fiir die SchiilerInnen bei der Betreuung durch ein

LehrerInnenteam wurden angenommen:

e Lustbetontes Arbeiten durch Einbringung moderner Lernfor-
men soll zur Verbesserung des Lernklimas flihren.

¢ Durch Individualisierung soll auf das Leistungsvermogen je-
des einzelnen Kindes Riicksicht genommen werden.

» Die soziale Befindlichkeit und damit die Stellung einzelner
Kinder in der Klasse sollte verbessert werden.

e Jegliche Segregation (ob auf Grund von sprachlichen Proble-
men oder wegen , Lernschwéchen”) sollte vermieden werden:

¢ In derKlasse titige LehrerInnen sollten gleichwertige Bezugs-
personen sein — die Kinder aber gleichzeitig die Moglichkeit
haben, die Person ihres Vertrauens ansprechen zu kénnen.

AlsVerbesserung der Arbeitssituation der LehrerInnen durch das

Team wurde angenommen:

* Moglichkeiten zur Reflexion von Unterrichtsarbeit und der
Lehrerlnnenrolle ,

e Moglichkeiten, durch Gespréche tiber die Kinder deren Bedirf-
nissen individueller gerecht werden zu koénnen

3 o™



g

S

RN

24

o Arbeitsteilurig unter den Teammitgliedern (Vorbereitung, Er-

stellung von Arbeits- und Lernmaterialien...)
¢ Entlastung der KlassenlehrerInnen vom Anspruchals ,Einzel-

kdampfer” immer perfekt sein zu miissen und alle Probleme
16sen zu kénnen

Da der Arbeitim Team bisher weder in der Lehreraus- noch in der
LehrerInnenfortbildung Rechnung getragen worden war, wurde
fiir die Ausbildung zum/zur FérderlehrerIn ein Schwerpunkt
unter dem Titel , Kommunikation” gesetzt, der ein Drittel der
Ausbildungszeit ausmacht.

Weiters sollte die Ausbildung die wesentlichen Bereiche atis
der Arbeit der BegleitlehrerInnen und der StiitzlehrerInnen sowie
die Arbeit mit den ,modernen Lernformen” (Offenes Lernen,
Individualisierung, Lernen im Spiel, Arbeit mit Kartejen,....) bein-
halten.

Die Ausbildung wurde fiir 4 Semester zu je 4 Wochenstunden
anberaumt.

Jedem Semester wurde ein Schwerpunkt zugeordnet:

* Wissenschaftliche Grundlagen (Sprachentwicklung, Lernsts-
rungen...)

* Die Arbeit mit Kindern nichtdeutscher Muttersprache (Zweit-
sprachenerwerb) ,

¢ Die Arbeit mit Kindern mit Lernstérungen (Teilleistungssto-
rungen)

¢ Neue Unterrichtsformen

Kommunikation (Teamarbeit) als durchlaufendes Angebot in

jeder 3. Ausbildungswoche mit folgenden Inhalten:

e Erfassen von Situationen — Zielformulierung - Handeln, : ver-
standen als doppelt vermittelter Interaktionsprozel

* Spannungsfeld zwischen eigenen Méglichkeiten und Unmog-
lichkeiten

¢ Trennung von Funktion und Person
* Erkennnen der eigenen Rolle und agieren in ihr

~.* Interessenskonflikte nicht als persénliche Konflikte sehen

* mit Situationen, die unsicher machen, umgehen lernen
* Umgehen mit Kindern, Eltern und Kollegen/ Kolleginnen

[
| Im September 1989 startete die Ausbildung,
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ForderlehrerInnensystem als Teammodell

Der Teamgedanke, der vor allem auch von den TeilnehmerInnen
des ersten Ausbildungslehrganges weiterentwickelt wurde, wur-
de urspriinglich vom Stadtschulrat fiir Wien sehr begriifit.

Die Freiwilligkeit der Teambildung sollte auf jeden Fall ge-
wihrleistet bleiben. Nach und nach wurden Organisationsfor-
men und Arbeitsweisen deutlicher strukturiert. Als beste Form
wire wohl allen beteiligten LehrerInnen ein Zweilehrersystem
pro Klasse erschienen, Doch bei Gegebenheiten wie Dienstpo-
stenplan und der behérdlicherseits immer wieder geforderten
~Kostenneutralitdt” bleibt diese Vorstellung wohl eine Utopie.
Auch der Gedanke, daf alle LehrerInnen in einem Team ,grund-
legend-und- umfassend” ausgebildet sein sollen; bleibt’ wohl
noch eine Zukunftsvision:

Realistisch  vorstellbar, und: mittlerweile auch in:vielen Volks-
schulen etabliert; erschien das ;Dreierteam’’:

Zwei 1.Volksschulklassen bekommen einen Férderlehrer zu-
geteilt, der jeder Klasse in etwa der Hilfte seiner Lehrverpflich-
tung (das sind im giinstigsten Fall 11 Stunden) zur Verfiigung
steht. Die Teams sollen von der ersten bis zur vierten Volksschul-
klasse bestehen bleiben. Die innere Organisation im Team obliegt
den LehrerInnen in Eigenverantwortlichkeit. Ihre Arbeit sollte als
gleichwertig angesehen werden:

Eine vollige Gleichstellung von KlassenlehrerInnen und Forder-
lehrerInnen konnte leider nie erreicht werden, da das Landesleh-
rerdienstrechtsgesetz ausdriicklich den Klassenlehrer festschreibt
und diesen mit besonderen Rechten (z.B. Abschlag fiir die Klas-
senfiihrung, Bezug eineradministrativen Abgeltung,...) ausstattet.

Fiir die innere Orgénisation eines Teams wurde folgender Rah-

men erarbeitet:

* Festlegung der Unterrichtsmethoden bzw. der Lernformen

* Flexible Zuteilung der Teamstunden fiir die beteiligten Klassen
nach dem jeweiligen Bedarf

¢ ‘Entscheidung iiberzeitweilige Auflésung des Klassenverbandes
(klasseniibergreifender Unterricht)




s Entscheidung tiber Férdermanahmen:
fiir einzelne Kinder und Kindergruppen

o Gemeinsame Leistungsbeurteilung (Verbalbeurteilung bevor-
zugt!)

* Gemeinsame Elterngespriche, Gespréche mit Sozialarbeitern,
Beratungsstellen u.dgl.

* Gemeinsames Planen des Unterrichts

¢ 'Arbeitsteiliges Herstellen der Unterrichtsmaterialien

¢ Gemeinsame Nachbereitung und Reflexion

e Festlegen der individuellen FordermaBinahmen

» Besuch von berufsbegleitenden Fortbildungsveranstaltungen

Da der Umfang der gemeinsamen Entscheid ungs-und Planungs-
arbeiten sehr groB ist, wurde in vielen zéhen Verhandlungen mit
dem Stadtschulrat fiir Wien immer wieder eine ;,Besprechungs-
stunde” (entweder als Abschlag von der Lehrverpflichtung oder
bezahlt als'Mehrdienstleistung) gefordert. Unter Berufung auf
das Landeslehrerdienstrechtsgesetz wurde diese Forderung bis
heute nicht erfiillt. Es wurde lediglich ForderlehrerInnen, die
Kinder aus mehr als einer Klasse betreuen; eine Abschlagstunde
gewihrt.

Die Realisierung

Nach Beendigung des ersten Ausbildungsdurchganges starteten
im Schuljahr 1991/92 die ersten Teams. Nicht alle Férderlehrin-
nenhatten dieMoglichkeit, diebeschriebene Idealformdes Teams
zu finden, da anmanchen Schulen zum Beispiel nur eine Klassen-
lehrerin zur Teamarbeit bereit war, an ' manchen Schulen fanden
sich nach wie vor keine Teampartner. In anderen Schulen muf
ein/e ForderlehrerIn den gesamten Forderbedarf des Hauses
abdecken, da angeblich keine grofieren Personalressourcen zur
Verfiigung stehen,

So bildeten sich ganz unterschiedliche Arbeitsweisen heraus:

e. Arbeit il Dreierteam

s Arbeit miteinerKlassenlehrerinim Team (ca. halbe Lehrverpflich-
tung), restliche Stunden zur Einzel- und Gruppenbetreuung

e Arbeit mit einer Klassenlehrerin im Team (fiir einige Wochen-
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stunden), restliche Stundenzur Einzel-und Gruppenbetretiung
o ‘ausschlieBlich Einzel-und Gruppenbetreuung ,quer durch das

Schulhaus”
Bei naherer Betrachtung der verschiedenen Arbeitsweisen stellte
sich erwartungsgemif heraus, daf nur das Dreierteam wirklich
innovative Unterrichtsarbeit leisten kann, alle anderen Organisa-
tionsformen aber wieder ein Abgleiten in die ,Reparaturpadago-
gik” bédeuten:. Als-erfréeuliche Tatsache kann: jedoch-gewertet
werden, daf$'in Schulen; wo es ein funktionierendes Dreierteam
gibt, das Interesse an Teamarbeit steigt; der Vorteil der Teamar-
beit erkannt wird und sich fiir die folgenden ersteri Schulstufen
(soweitesdieForderlehrerInnenressourcen erlauben)nieue Teams
bilden.

Aus der Praxis — Team und LehrerInnenrolle

Auch die Dreierteams funktionieren sehr unterschiedlich, wie die
Autorinnen in‘der Praxis erfahren konnten:

Die Lehrerinnen einer 6ffentlichert Wiener Schule gewihrten
in'dankenswerter Weise Einblick in ihre Arbeit. An der betreffen-
den Schule arbeitet in jeder:Schulstife ein Team, bestehend aus
zwei Klassenlehrerinrien tind einer Férderlehrerin.

Einem Team gelingt es, wirklich gleichwertig zusammenzuar-
beiten, den Unterricht entsprechend zu strukturieren, den Kin-
dern’ein grofies Maf} an individueller Betreuung zu gewdhrlei-
sten, spezifischische Férderungen nicht in ,separierten” Klein-
gruppen durchzufiihren, sondern in klasseniibergreifenden Sta-
tionen entsprechende Angebote zu erstellen und ihre einst unein-
geschrankte Kompetenz mit den Teamparinerlnnen’ zu teilen.
Lernfortschritt, Handlungskompetenz und Selbstindigkeit der
SchiilerInnen steigen in einem solchen System eriorm. Das'Sozial-
geflige und die soziale Stellung der einzelnen SchiilerInnen sind
gefestigt. Die Lehrerlnnen werden gleichwertig angenommen.

Ein Team wagt sich noch nicht an das klasseniibergreifende
Arbeiten heran, agiert aber im {ibrigen wie das obenbeschriebene
Team. Fiir die SchiilerInnen entsteht ein dhnlicher Ertrag, nur die
Sozialkontakte bleiben auf die einzelnen Klassen beschrénkt.

Imnachsten Team werden Schwerpunkte der Woche und der
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1-2 mal wéchentlich stattfindende Stationentag gemeinsam geplant.
Beim Stationentag findet auch das eigentliche Teamteaching statt.
Die Arbeit der Forderlehrerin ist durch ihre Ausbildung klar

definiert und findet unterrichtsbegleitend oder unterrichtsparal-

lel nach Absprache mit den Klassenlehrerinnen statt.

Ein Team findet sich nur zu Teilen der Unterrichtsplanung
zusammen, die KlassenlehrerInnen gehen bei der Arbeit in der
Klasse ihre eigenen Wege. Die Férderlehrerin ist fiir die Erstellung

von Zusatzmaterialien und spezifischen Lernbehelfen fiir Kinder
mit Teilleistungsstorungen und Sprachproblemen zustandig.

Wenn hier auch keine absolute Ubereinstimmung hinsichtlich
der Methoden und der Unterrichtsgestaltung im Dreierteam vor-
liegt, kommt es doch zu einem gedeihlichen Teamteachinginden
Klassen, das sich sehr positiv auf die Lernsituation der SchiilerIn-
nen auswirkt. .

Die Lehrerinnen aller Teams betonen ihre gleichwertige Stel-
lung. Siesehen die Verdnderung ihrer LehrerInnenrolle als durch-
wegs positiv und entlastend (bis auf-eine Lehrerin, die keine
Verdnderung feststellt). Bei der Beurteilung ihrer Rolle setzten sie
verschiedene Akzente. Fiir die Lehrerinnen eines Teams ist es
wesentlich, nicht mehr »Einzelkdmpferinnen” seinzu miissen; sie
konnen mit mehr Flexibilitit agieren und zeigen mehr Gelassen-
heit inbelastenden Situationen. Eine Lehrerin aus einem anderem
Team meint:.,Ich glaube, ich wurde flexibler und offener, habe
mehr Versténdnis fiir andere Kollegen”. Ein anderes Team sicht
das Positive besonders in der Entlastung bei der Vorbereitung.
Die Lehrerinnen sind froh dariiber, Kompetenzen an eine andere
des Teams abgeben zu kénnen. Fin Team sieht das Zusammen-
wirken bei der Beurteilung der SchiilerInnen als besonders entla-
stend an und istauch iiberzeugt von der gréferen Objektivititder
im Team erstellten Beurteilung. Fiir eirie Lehrerin muf das Team
eine besonders schone Erfahrung sein. Sie fait global zusammen:
»ochule macht mehr Spaf3.”

An dieser Stelle sei betont, daf8 die Intensitit und das sich
Einlassen auf Teamarbeit stark von der Persénlichkeitsstruktur
der LehrerInnen abhingig ist. Auch bedeutet die Teamarbeit ein
Uberdenken der traditionellen LehrerInnenrolle als Einzelkdmp-
ferlnnen (s.0.): Die Bereitschaft, in einem Team zu arbeiten, kann
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als'erster Schritt gewertet werden, sich auf eine neue Rolle eirizu-
lassen. Es isthier zu fordern; dafd dieser Prozef in der Lehreraus:

und fortbildung durch kommunikative Angebote (Gesprichsfiih-

rung, Gruppenprozesse....) verstarkt unterstiitzt werden mugs.

Die Zukunftsperspektive

Dieldee; das ForderlehrerInnensystem als Teammodell zu seher,
wurde vor einigen Jahren vom Stadtschulrat fiir Wien sehr positiv
aufgenommen, eine flichendeckende Versorgung der Wiener
Volksschulen mit FérderlehrerInnen als Zukunftsvision ins Auge
gefafit. Die Praxis zeigt, daf das Teammodell sowohl die L ernsitiia-
tion und die soziale Befindlichkeit der Kinder, wie'auch die Rolle
und die Befindlichkeit der LehrerInnen positiv beeinflussen kann.
Aber die Idee wird wohl Vision bleiben.....

Durch die 15. SchOG-Novelle verlagerte sich im letzten Jahr
der Schwerpunkt aller Zusatzmafinahmen hin zur Integration
vonKindernmit,,sonderpadagogischem Férderbedarf” (Integra-
tion vonBehinderten, Integration von Schwerst-iind Mehrfachbe-
hinderten; Unterricht fiir lernschwache Kinder nach dem Lehr-
plan der Allgemeinen Sonderschule oder nach dem Lehrplan
einer niedrigeren Schulstufe...). Um dem gesetzlichen Auftrag
gerecht werden'zu konnen, mtissen alle EehrerInnenressouréen
ausgeschopft werderi. Da im Bereich des Stadtschulrates fiir Wien
ohnehin zu wenige LehrerInrien bereit stehen; werden vermehrt
ForderlehrerInnen fiir die Betreuung von Integrationsmodellen
herangezogen. Es soll hier nicht bezweifelt werden, daf fiir einige
Bereiche der Integration ForderlehrerInnen durch Thre Ausbil-
dung pradestiniert sind. Es ist auch nicht die Mafinahme der
Integration aller Kinder in irgendeiner Weise zu kritisieren. Es
schwinden aber‘die Chancen; in ;normalen” Volksschulklassen
(ohne Integration) Lehrerteams zu installieren.

Diese Entwicklung muf$ im Sinne der SchiilerInnen und der
LehrerInnen sehr bedauert werden, trédgt doch manches Forder-
lehrerInnen-Team entscheidend dazu bei, daf zum Beispiel bei
lernschwichernSchiilerinnen , sonderpédagogische Mafinahmen”
im Sinne der 15. SchOG-Novelle gar nicht erst ergriffen werden
miissen.




Selma Bozolan

Teamarbeit aus der Sicht einer
Muttersprachlehrerin

Seit fiinf Jahren bin ich in Wien als Muttersprachliche Zusatzleh-
rerin fiir Tiirkisch tatig. Durch meine Mitarbeit in diversen Schul-
versuchen hatte ich ausreichend Gelegenheit; verschiedene For-
men-des Teamteachings zu erproben. Meine Erfahrungen mit
dieser Unterrichtsform sind: positiv.

Welche Vorteile bringt es fiir die Kinder, wenn ein Klassenleh-
rer mit dem Mu-Zu-Lehrer im Team unterrichtet?

'»:Sprachlich bedingte Verstindnisprobleme der auslandischen
Kinder (Begriffsklarung) kénnen sofort beseitigt werden.

* -Die Kinder koninen ein Thema von beiden Sprachen her behan-
deln und so intensiver und leichter:aufnehmen.

*: Aspekte beider Kulturen kénnen im Unterricht beriicksichtigt
und verarbeitet werden.

¢ Kinder mit noch geringen Deutschkenntnissen (z:B. Seitenein-
steiger) haben durch die Anwesenheit des Mu-Zu-Lehrers Ge-
legenheit, auch ihre Kenntnisse und Fihigkeiten in'den Unter-
richt einzubringen.

* Die Integration von Seiteneinsteigern oder von Kindern mit
grofer Sprachhemmung gelingt leichter, da sie ihre Mutter-
sprache benutzen kénnen und nicht zur Stummbheit verurteilt
sind. : ‘

e Kulturspezifische Themen, Feste, Feiertage korinen in Anwe-
senheit des Mu-Zu-Lehrers der ganzen Klasse ndhergebracht
werden; wodurch das Verstindnis:der Kinder (und auch det
Lehrer) freinander gefordert wird.

Auch fiir diemiteinander arbeitenden Kollegen sind die Vorteile

offensichtlich: ;

¢ Die oft sehr unterschiedlichen Methoden der in- und-auslindi-
schen Lehrer kénnen einander durchaus ergénzen:
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e Muttersprachliche Lehrer kennen die Mentalitit und die Fami-
liensituation (Erziehungsmethoden ...) ihrer Schiilerbesser und
kénnen oft vermitteln und Probleme leichter'in den Griff be-
komimen:

» Osterreichische Lehrer/innen haben die Mbglichkeit, von ih-
ren ausldndischen Kollegen wichtige Informationen iiber das
Herkunftsland, die Kultur und die Sprache ihrer Schiiler: zu
bekommen. Die Kenntnis von fremdlandischen Gebriuchen
oder von sprachlich bedingten Fehlerquellen sind oft eine
groBe Hilfe fiir die Arbeit mit den ausldndischen Kindern.

* Kulturellen Mifsversténdnissen kann gemeinsambegegnet wer-
den. :

* Bei der gemeinisamen Unterrichtsplanung kénnien Wisseri und
Erfahrungen beider Kollegen beriicksichtigt werden, Themen
konnen umfassender ausgearbeitet werden.

*..Der Mu-Zu-Lehrer kann oft besser beurteilen, was seinen Schii-
lern: schwerfillt,; und: kann Hilfen anbieten, die zu besserem
Verstindnis beitragen.

e Die gemeinsame: Arbeit bringt mit sich, da8 die Kollegen viel
voneinander lernen, was auch fiir jeden einzelnen eine persén-
liche Bereicherung darstellt.

¢ Vorausgesetzt; dafs die in der Klasse: zusammenarbeitenden
Kollegen einander als gleichwertige Teampartner ansehen, ist
diesenieue Form des Unterrichts sicher eine positive Weiterent-
wicklung der Schule,

Sowohl meinen eigenen’ Erfahrungen als-auich:den Berichten

vieler Kollegen entnehme ich, daf gerade in'der Zusammenarbeit

mit ausléndischen Kollegen oft schwerwiegende Fehler gemacht
werden, die zu Mif3verstindnissen fithren und die Zusammenar-
beit stark belasten kénnen: ~

¢ Der:Mu-Zu-Lehrer darf:in der Klasse nur-als Dolmetscher
fungieren.

s Schuldzuweisungen, wenn die auslindischen Kinder etwas
nicht schnell' oder:gut 'genug kénnen oder verstehen: ;; Deine
Kinder konnen das nicht!“

¢ Ohne den Kollegen tiber das zubehandelnde Thema vorher zu
informieren, verlangen manche Klassenlehrer dann Hilfe aus
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dem Stegreif (,,Wir sprechen eben iiber Schafzucht. Kannst du
uns dazu etwas erzdhlen?”).

o Oftwerden Themen fiir den Sachunterricht ausgesucht, Projek-
te vorbereitet, ohne vorher mit dem Mu-Zu-Lehrer dariiber zu
sprechen: Oft bleiben so wichtige Aspekte unberiicksichtigt,
andere werden unnétig ausfiihrlich behandelt, was fiir die
ausldndischen Kinder eher eine Belastung darstellt (Thema
Dinosaurier” z.B.).

s::Soll der Mu-=Zu-Lehrer beim Offenen Lernen anwesend sein; so
hat ‘er- oft keine: Moglichkeit, den Kindern Inhalte aus dem
Bereich der Muttersprache zu vermitteln:

Die Bereitschaft der Lehrer des Muttersprachlichen Zusatzunter-
richts; mit den dsterreichischent Kollegen zusammenzuarbeiten,

“ist'sehr hoch. Leider wird diese Bereitschaft nicht immer ange-
nomimen: Viélfach bestehen Berithrungséngste und/oder Beden-
ken beziiglich eventueller Verstindigungsschwierigkeiten,

Oft gibt es auch noch die Vorstellung; daff Kollegen aus dem
Ausland-aufgrund ihrer anders gearteteri Ausbildung den Gster-
reichischen Kollegen nicht gleichwertig sind. Dabei wird verges-
sen, dafd ja duch die Kinder und deren Elterivaus demselben Land
kommen und ausldndische Kollegen gewisse Dinge automatisch
besser verstehen; besser wissen und besser beurteilen kénnen. So
gesehen konnen sie auf jeden Fall den Untefricht bereichern.

Vielleicht kann in einigen Fillen ein gemeinsam geplantes und
durchgefiihrtes Projekt der Anfang fiir weitere positive Zusam-
menarbeit sein. So-ist'es méglich, ein Thema unter dem Aspekt
aller in:den Klassen: vertretenen Kulturen zu: behandeln. Eine
einseitige Betrachtungsweise kann so vermieden werden, und
Piinkte, die fiir einzelne Kindergruppennicht so bedeutsam oder
zu schwierig sind oder ihrem kulturellen Hintergrund nicht ent-
sprechen, kénnen'soin einebessere Relation zueinander gebracht
werden: ,

Die Zusammenarbeit in- und auslandischer Kollegen/Kolle-
ginnen bedeutet injedem Fall fiir die Kinder Hilfe von zwei Seiten
und damit groBere Erfolgschancen. Und das sollte das wichtigste
Anliegen jedes Lehrers sein. :

Die Entdeckungdes,,ganzen” Menschen

Von Georg Hahn

Wenn sich nun das Ende des Taylor- bzw. Fordismus ankiin-
digt, dann griindet das in seinem wachsenden Unvermdgen, die
Marktchancen im Zeitalter der globaleri Vernetzung der Wirt-
schaftsprozesse sichern zu kénnen. Eine Schliisselrolle kommt
dabei den neuen Technologien zu.

Die Mikroelektronik schafft zum erstenmal in der Industrie-
geschichte die Moglichkeit einer Rationalisierung des Gesamt-
spektrums von inner- und auBlerbetrieblichen Informationsfliis-
sen. ‘

Das, generelle Ziel dieser.,,systematischen Rationalisierung”
ist—im Unterschied zur herkémmlichen Rationalisierung durch
Arbeitsmittel — die Organisierung von wirtschaftlichen Aus-
tauschprozessen.

Dieser neue:Rationalisierungstyp folgt konsequent den
Trendbegriffen der achtziger Jahre: ganzheitlich, vernetzt; in-
tegriert. Der Hightech-Kapitalismus, dessen Dynamik. dem
globalen Wandel seiner Verwertungsbedingungen entspringt,
zeigtbeider Verfolgung seiner Zielekeine geringe Wandlungs-
fahigkeit. Bedingt durch dentechnisch-wissenschaftlichen Fort-
schritt, den massiven Technikeinsatz, die internationale Ver-
netzung der Konzerne etc. bewegt er sich in einem Treibhaus
der Konkurrenz. ‘

Technisches Hochriisten allein schafft heute: keinen Vor-
sprung mehr auf dem Weltmarkt. Die Frage; ob die taylori-
stisch-fordistischen Rationalisierungskonzepte, die auf die
»stoffliche Dimension von Arbeit”, die mikroprozessorale Aus-
forschung des Arbeitsprozesses, die bedingungslose Bindung
des: Arbeiters an den Arbeitsplan und: die. Erzwingung des
Fleiffes durch das Akkordlohnsystem abgestellt sind, ausrei-
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chen, um mehr Gestaltungschancen fiir die arbeitenden Men-
schen zu erreichen, stellt sich nun als wirtschaftliche Uberle-

bensfrage. Folgt man relevanten Studien, kann diese Frage

kaum positiv beantwortet werden. Das grundsatzliche Erfor-
dernis am Ende des Taylorismus:

»Die Aufgabe heifit, Tag fiir Tag mobilisieren — die Ménner
und die Frauen im Unternehmen, ihre Intelligenz, ihren Ein-
fallsreichtum, ihr Herz und ihren kritischen Verstand, ihre

Freude am Spiel, am Trdumen, an Qualitét, ihre schopferischen -

Fihigkeiten, ihre Kommunikationsfreudigkeit, ihre Beaobach-
tungsgabe, in einem Wort: ihre reiche Vielfalt.

Der industrielle Konkurrenzkampf wird immer unerbittli-
cher, und nur diese Mobilisierung wird es erlauben, sich sieg-
reich zu behaupten.”

Diese ,,Generalmobilmachung”, vor-allem in den modernen
Industrien, hat weitreichende Folgen. Die erforderlichen Ar-

beitnehmerqualitdten (Kreativitat, Phantasie, Identifikaton, Ko- '
operationete.) miissen vonden Arbeitnehmern freiwillig gege-.

ben werden. Sie konnen nicht im Maschinentakt erzwungen
werden.

Gerade diese Zusatzqualitdten aber sind notwendig, umim
Zeitalter der flexiblen Automation, mit der auch auf kleine

Losgrolen reagiert werden kann, bei globaler Konkurrenz und

steigenden- Marktanforderungen (Produktqualitit, Service,
Kundenanforderungen etc.) ,,just in time” und kostensparend
wirtschaften zu kKénnen.

Die Konsequenzen daraus sind:
¢ Die neuen Unternehmensphilosophien entdecken den , gan-
zen” Menschen und markieren ihren Paradigmenwechsel
mit dem Credo: ;,Die Mitarbeiter sind unser Kapital!”
Auch'die Manager haben nun erkannt, wovon Zukunfts-
forscher seit lingerem {iberzeugt sind: ,, In der Informations-
gesellschaft'sind die Schliisselfaktoren des Erfolgs Informa-
tion, Wissen, Kreativitit. Es gibt nur eine Stelle, wo man
diese Ressourcen findet ~ in den Mitarbeitern.” Die wirt-
schaftliche Nutzung des ,,ganzen” Menschen als Quelle des
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betrieblichen Erfolges erfordert eine entsprechende ;,Unter-
nehmenskultur”:

Darunter ist;,die Gesamtheit von Normen, Wertvorstel-
lungen und Denkhaltungen, die das Verhalten der Mitarbei=
ter aller Stufen und somit das Erscheinungsbild eines Unter-
nehmens pragen”, zu verstehen.

* Gruppenbezogene Leistungsverfahren, wie etwa Qualitéts-
zirkel; Projektarbeit, und: neue:Sozialtechniken wie Coa-
ching, Mentoring,: Supervision ‘etc. sind" Indizien fiir ' die
kapitalkonforme Erschliefung jener ,human' resources”,
deren Gewinnung sich dem tayloristisch-fordistischen Ra-
tionalisierungstyp entzieht:

o, Wert“:lose- Manager werden nun'nach der Dominanz-der
Pragmatiker als Problemi gesehen. Gefragt sind solche Fiih-
rungskrifte, die ihre priméire Fithrungsaufgabe darin sehen,
Werte zu gestalten und zu pflegen, und zwar analog dem
bertihmten Vorschlag von A. Saint-Exupéry:

s Wenn du ein Schiff bauen willst;

so tromimle nicht Manner zusammen;
um Holz zu beschaffen und

Werkzeuge vorzubereiten oder
die"Arbeit einzuteilen und

Aufgabenzu vergeben,

sondern lehre die Ménner die Sehnsucht
nach-'dem endlosen weiten Meer.”

Die Fiihrungskrifte sollen ,cross-culture-workers” bzw. ,glo-
bal workers” werden; die sich in und zwischen den Kulturen
aufinternationaler Plattform kompetent bewegen kénnen.

Wenn man auch zu Recht dieser Entdeckung des ;,ganzen”
Menschen in den modernen-Industrien‘skeptisch gegeniiber-
stehen kann, die intensivierte Nutzung der menschlichen Ar-
beitskraft ‘durch: Méthoden unternehmerischer Sinnvermitt-
lung beklagt oder die'gefinkelte‘Ausschaltung des Betriebsra-
tes dahinter vermutet; so werden=wennatichaus Griinden der
betrieblichen Wertschopfung ~immer ‘auch Bruchstiicke von
legitimen Wiinschen und Sehnsiichten‘dér Arbeitnehmer ein-
gelost.
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Viele ‘Arbeitnehmer sind sich der Gefahren bewufit oder
erfassen diese intuitiv. Daher ist ilire Haltung gegentiber diesen
kooperativen Strategien moderner Unternehmens- und Men-
schenfiihrung durchaus ambivalent.

Verglichen mit den friiheren jedoch, generieren sie mehr Mit-
menschlichkeit, als sie an sich beabsichtigen:
(aus: Georg Hahn: Die Krise der Erwachsenenbildung zwischen
Taylorismus und lean production:- Wien 1994, S. 84-86)

Anmerkungen

1) Taylorismus bzw, Fordismus bezeichner im fachwissenschaftlichen Jargon
jene Form der Arbeitsorganisation, die als -, FlieBbandarbeit” in die Alltags-
sprache Eingang: gefunden hat. Frederick W. Taylor hat zu Beginn unseres
Jahrhiinderts indenUSA die wissenschaftlichen Grundlagendafiir geschaffen.
(Hauptwerk: ., Scientific. Management”, 1906): Henry Ford hat mit seinem
beriihmiten Modell T diese Erkenntnisse zum ersten Mal systematisch ange-
wendet. Die Begriffe Taylorismus und Fordismus beziehen sich aber nicht nur
auf Organisation und Rationalisierung der Tétigkeiten und Handgriffe, son-
dern beschreiben das Verhiltnis von planender und: ausfithrender Tatigkeit
u.am.
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Think positive...

General Motors produziert in Aspern bei Wien-nach dem Teamkonzept
und spricht dabei von Basisdemokratie

Von Yoyo Tischler

Bei unserer vereinbarten Betriebsbesichtigung des General Mo=
tors-Werkes in Aspern geht es im Elektromobil auf weitldufigen
Wegen vorbei an eindrucksvollen Produktionslinien; an denen
vereinzelt-Menschen arbeiten. Wir begegnen iiberwiegend jun-
gen-Arbeiterinnen auf Fahtradern (die Halle ist iiber 1 km lang)
und einem Reinigungswagen; der den ohnedies blanken Boden
erneut sdubert. Trotz der vielen Maschinen ist és nicht zu laut, um
sich unterhalten zu konnen; auch der metallverarbeitenden Be-
trieben eigene Geruch ist minimal.

Vielfachwerden dieerst12Jahre alten Maschinen bereits durch
neue ersetzt, welche'in freundlichern Wei8 gehalten sind.

Mitten auf einem: sonst leeren quadratischen: Platz steht ein
Schild:, KVP; kontinuierlicher: Verbesserungsprozef”; Uberall
stehen Tafeln herum mit'Diagrammien, Ideenlisten und anderen
Aufforderungen zur Kommunikation. Allgegenwirtig sind auch
blaue Schilder; auf denenin Weif;, Denk positiv...* zu lesen steht:
die Firmenphilosophie. Sie in einem Satz zu ‘erkldren wiirde
tiberfordern. Grob' gesagt bedeutet sie soviel wie::;, Nicht nur
schimpfen’ oderetwasmehrsophisticated: ;,Mankannsagen, das
Glas ist halb:voll oderhalb leer.”

Das Team

Seit 15. Oktober 1982 haben {iber 5 Millionen Getriebe und -4
Millionen Fahrzeuge des GM-Konzerns das Werk im Osten Wiens
verlassen. Mitgrofsziigiger Subventiondurch die 6ffentliche Hand
war es zuvor erbaut worden und stellt eine der gro@ten Betriebs-
ansiedlungen der 2. Republik dar:

Vom ersten Tag an wurde nach demsogenannten Teamkonzept
gearbeitet. 6 bis 14 Arbeiterinnensind dabei zu éinem Teamzusam-
mengefal3t und als solches fiir einen bestimmten Fertigungsschritt
verantwortlich. Einmal pro Woche findet wiihrerid der Arbeitszeit

- _ B
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eine einstiindige Teamsitzung statt; in der alle Belange des Teams
diskutiert werden sollen. Vori der Sicherheit iiber Wartungsnot-
wendigkeiten; zwischenmenschlichen Problemen in der Gruppe
bis zu Verbesserungsvorschldgen soll dabei alles zur Sprache kom-
men. Das Team wihlt aus seiner Mitte eine/n TeamsprecherIn,
der/die es nach auflen vertritt und fiir die Kommunikation in der
Gruppe zustindig ist. Uber den Teamsprecherlnnen stehen die
Meister, die ihrerseits zusammengefa3t einem Koordinator unter-
stehen. Der Betriebsrat kann jeder Teamsitzung beiwohnen oder
muf3 es tun, so dies vom Team verlangt wird:

In Teamleadersitzungen (,,Befehlsausgabe” wie es ein ehema-
liger. GM-Arbeiter nennt) soll es zum Gedankenaustausch zwi-
schen Management und den Teams kommen:

Das Hirn nicht in der Garderobe ablegen

2000 Menschenarbeitenbei GM in 170 derartigen Teams, darunter
100 Frauen: Viele nehmen fiir diese Arbeit einen betrachtlichen
Anfahrtsweg in Kauf, wie ein Blick auf den Betriebsparkplatz
verrit. In drei Schichten werden rund um die Uhraus angeliefer-
ten Halbzeugen und kleinen Fertigteilen Getriebe und Motoren
gefertigt, die vorzugsweise per Bahn vor allem nach Spanien;
Deutschland: und England gehen; wo sie selten linger als einen
Tag ihrem Einbau in die jeweiligen Fahrzeuge harren.

Daf3 sich GM zur Gruppenarbeit: entschlossen hat, sei nicht
ganz uneigenniitzig gewesen; meint dazu Martin Pfundner von
der Offentlichkeitsabteilung. Denn die Mitarbeiter, wie die Be-
schiftigten hier ausnahmslos genannt werden, sollen ihr:;,Hirm
nicht an der Garderobe ablegen”. Verbesserungsvorschlige eines
Teamswerden nicht nur geduldet, sondernsind erwiinscht. Diein
der/dem am:herkémmlichen . FlieBband stehenden: ArbeiterIn
schlummernden Fahigkeiten sollert durch kommunikative Arbeit
im Team wachgerfittelt werden. Eine eigene Abteilung der Ver-
waltung, der auch zwei Psychologen-anigehoren; ist dementspre-
chend mit Problemen der Teams beschiftigt.

Konkurrenz aus Japan
Warum Teamarbeit — warum gerade Aspern? In einem génzlich
neuen: Werk seien neue Konzepte eben leichter durchsetzbar;,
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meint Pfundner. Zumal der damalige Direktor Utsch zuvoreinem
Werk in Korea vorgestanden hatte und dort bereits Erfahrungen
mit Teamkonzepten gemacht hatte. Man mufte auch hier auf die
Konkurrenz aus Japan reagieren.

Mittlerweilebemiihtsich der Konzern, die in Aspern gewonne-
nen Erfahrungen in anderen Niederlassungen zu verwerten.

Die Fahigkeiten des/der ArbeiterInsollen dabeinichtaufeinen
Handgriff beschrénkt bleiben. Kommt ein Neuling in eine Grup-
pe, die iiber dessen Aufnahme zuvor beraten kann, wird sie/er
zunichst an einer Maschine eingeschult. Ziel ist es, die Arbeits-
kraft an jeder Position im Team einsetzen zu kénnen.

Flex-Lohn

Schliefllich kann man in ein neues Team wechseln. Sind endlich
auch die Fertigkeiten im zweiten Team eworben, ist der Lohn um
40Prozentgestiegen. Dasheif$t dann Flexibilitdtsentlohnung (Flex-
Lohn). Akkordbezahlung gibt es in Aspern nicht.

Die Arbeit an den modernen Fertigungsstraien sowie compu-
tergesteuerten Bearbeitungsmaschinen machen eine gewisse Ro-
tation notwendig. Oder anders ausgedriickt, nachdem die ent-
sprechenden Kenntnisse zuvor ausgelagert und .zur Software
geworden sind, bleibt eine Restarbeit, die sich dann ,,die Arbeite-
rInnen briiderlich teilen sollen”. Auf diesern Weg kdnnen aufSer-
dem Produktionsstillstande leichter vermieden werden. Fillt in
einem Team eine oder mehrere Personen unerwartet aus; kénnen
die anderen einspringen. Die Personalpolster schrumpfen sol-
cherart auf ein Minimum.

~Was man daraus macht”

Einvon uns gewiinschtes Gesprich mit dem Betriebsratsobmann
wird: nicht gew#hrt. Noch vor drei. Jahren hatte. er der ,,AZ"
gegeniiber erkldrt: ;,Im.Grunde ist das-hier dasselbe wie die
FlieBbandarbeit.” Ein Eindruck; der auch in Gespréchen mit eini-
gen Beschiftigten entsteht. Unser Interesse an der Teamarbeit im
Werk wird nicht verstanden: Und was die Mitbestimmung be-
trifft, kommt es darauf an, ,,was man daraus macht”.

(‘aus: Volksstimme Nr.17/ 28.April 1994, S.13)
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Michael Sertl

Von der Einzelverantwortlichkeit zur
Teamverantwortlichkeit

Widerspriiche und Tendenzen in der Teamarbeit von
MittelstufenlehrerInnen

Bei unseren Untersuchungen zur Teamarbeit im Schulversuch
Mittelschule! schien uns besonders die Frage der Verantwortlich-

- keit interessant. Die zentrale Frage 148t sich dabei folgenderma-

Ben formulieren: Wer ist fiir die Noten verantwortlich? Im tradi-
tionellen Mittelstufenunterricht. ist: die Antwort klar: der/die
entsprechende FachlehrerIn.

Im Schulversuch Mittelschule ist diese Verantwortlichkeit mehr-

fach verkompliziert:

1. Die traditionellen Facher sind (zumindest im sogenannten
Bereichsmodell) zugunsten ficheriibergreifender Bereiche auf-
gelost: Sprachlich-Gesellschaftlicher Bereich (SGB), Naturwis-
senschaftlich-Technischer ‘Bereich (NTB), Fremdsprachlicher
Bereich (FB), Sportlicher Bereich (SB), Gestaltender Bereich
(GB), Religitser Bereich (RB):

2. Der Grofsteil des Unterrichts findet im 2-LehrerInnen-System
statt (Team Teaching mit Bereichs- und AssistenzlehrerIn).

3. Flir die Bereiche werden neben Ziffernnoten auch verbale
Beurteilungen abgegeben:

4. Die Unterrichtsarbeit wird grundsétzlich im Team geplant,
d.h.dieJahresarbeit (die Themen der sechs Abschnitte) und die
Projekte werden im Jahrgangsteam geplant, fiir die Ebenen
darunter (Wochenstoff u.i.) ist das Bereichsteam zustéindig.

Wenn ich sage, daf die Frage der Verantwortlichkeit mehrfach
»verkompliziert” wurde, soreflektiereichdamit die Tatsache, daf
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diese neuen Entwicklungen in'der LehrerInnentitigkeit; die mit
demunscharfen Begriff ,Team Teaching” angesprochen werden,
der,alten LehrerInnen-Rolle” in mehrfacher Hinsicht widerspre-
chen, mit ihrin Konflikt geraten: Diese alte LehrerInnen-Rolle ist
betspielsweise in der Regelhauptschule mit drei Leistungsgrup-
pennoch prisent und 146t sich grundsétzlich mit der Kurzformel
1 LehrerIn - 1 Klasse — 1 Stunde beschreiben.

Der amerikanische Bildungssoziologe Dan LORTIE hat sich
mit der traditionellen LehrerInnen-Rolle ausfiihrlich beschiftigt
und fiir die hier interessanten Aspekte denBegriff ;;Autonomie-
Paritdts-Muster” gepragt. Er sieht in'der auffalligen Tatsache, da§
traditioneller Unterricht von einer /einem: LehrerIn allein hinter
mehr oder weniger verschlossenen Tiiren: durchgefiihrt wird,
nicht nur eine physisch-rdumliche Realitit, sondern ein’;soziales
ey DA e A Eo——

', Bei dieser Regelung ‘entzieht sicl die Arbeit des: Lehrers -einer {
direkten Kontrolle, und ein Eindringen in seine Privatdomine wird
durcheine Reihe von Konventionen verhindert, die die Administratoren
und seine Kollegen akzeptiert haben. Es gibt eine Reihie von Normen, die
die dkologische Trennung zémentieren helfen:

‘1. Kein anderer Erwachsener soll-in den Unterricht des Lehrers: ein-

greifen.

2. Lehrer sollen als Gleichberechtigte betrachtet und behandelt werden.
3.:Lehrer sollerrim Umgang titeinander zuvorkommend sein und nicht
in die Angelegenheiten:des Kollegen intervenieren.

Da diese Normen offensichtlich als-gegenseitige Verstirker wirken;
kann man: sie‘als ein 'Verhaltensmuster” betrachten — ein Muster, das
wir als'Autonomie-und Parititsmuster’ bezeichnenwollen,” (LORTIE |
1972, 42) ol

Esistanzunehmen, daf dieses Verhaltensmuster nichtnur die -
informellen Beziehungen:zwischen LehrerInnen und Lehrern-
nenbzw. zwischenLehrerInnen und anderen Erwachsenen (Vor-
gesetzten, Eltern) regelt, sondern dafl és-auch in den formellen;
gesetzlich geregelten Beziehungen eine Rolle spielt: Schlieflich
gehtesimFalle der6ffentlich-rechtlicheri Schule um eine geregel-
te'Vergabe von staatlich garantierten Berechtigungen (Abschluf3-
zeugnisse, Ubertrittsberechtigungen, Reifeklauseln u.4.). Ich ver-
mute; dafy dieses Autonomie-Paritiats-Muster ein'informelles Re-
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gulativ fiir das Verhalten von LehrerInnen im staatlich-gesetzlich
geregelten System darstellt. Oder anders ausgedriickt: Das Auto-
nomie-Paritats-Muster beschreibt jene Verhaltensweisen — und

'die dahinter stehenden Normen und Wertorientierungen — , die’

LehrerInnenin einem staathch—gesetzhch geregelten Schulsystem
an den Tag legen.

Notengeben als Staatsakt

Offensichtlich ist aufjeden Fall, da8 die Vergabe von Berechti-

gungen (Noten, Zeugnisse) bisjetzt vom Staat an'den/ die Einzel:
lehrerIn delegiert wurde. Der/die einzelne LehrerIn handelt in
diesem Falle sozusagen als , Vollzugsorgan” des Staates.
Ein Beispiel fiir dieses Verhaltnis: Im Falle eines Einspruchs gegen
eine Note ist nicht der/die notengebende LehrerIn Verhandlungs-
partnerInfiir den/die SchiilerInbzw. die Eltern, sondern die Behor-
de (entweder BMUK oder LSR). In unserer gesetzlichen Konstruk-
tion von Schule? ist der Staat (vertreten durch BMUK oder L.SR) die
letztverantwortlicheInstitution, dieihre Agenden an die Einzelleh-
rerlnnen abgibt. Lehrerlnnen werden zu:einzelverantwortlichen
Beamten. Das Notengeben entspricht dem Fertigen von Akten: Im
Falle eines Einspruchs gegen den Akt, sprich die Note, {iberpriift
der Staat lediglich:die OrdnungsgeméBheit der Notenvergabe, ex
schaut, ob die Fristen eingehalten wurden u.&.

Wozu dieses -Beispiel?-Ich- will damit klarstellen, daf} eine
wesentliche Dimension der Lehrerverantwortlichkeit und damit
der Lehrertitigkeit, ndmlich das Noterigeben, bis jetztan den/die
EinzellehrerIn:gebunden ist:

Ein weiteres Beispiel: Aufsichtspflicht! Viele TurnlehrerInnen
(in HS und AHS) kennen das Problem: Das Wetter ist wunderbar.
Man kénnte so schon im Freien, am Sportplatz, turnen; Aber leider
hat man/frau die Eltern nicht rechtzeitig verstindigt (im Mittei-
lungsheft; mit Unterschrift!); ein Treffpunkt direkt am Sportplatz
(der-15: Gehminuten: von: der.Schule. entfernt: ist) ,verletzt die
Aufsichtspflicht”. Also, man/frau muf sich mit den SchiilerInnen
vor oder in der Schule treffen; 15 Minuten zum Sportplatz gehen
und 15 Minuten frither Schluf machen, um wieder rechtzeitig

zurlick zur Schule zu kommen. Mindestens 30 Minuten vertan...
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Warum sind-die Juristen-daso"pingelig, obwohl, so meine
Interpretation dessen; was ich mir in zwanzig Jahren an éinschli-
gigen Gewerkschaftspublikationeri angelesen habe, der/die ein-
zelne LehrerIn im Endeffekt nicht verantwortlich ist, wenn was
passiert? Die Frage lautet in diesem Fall: Wer ist verantwortlich,
wenn einem/einer SchiilerIn auf dem Schulweg etwas zust63t?

Antwort: der Staat, und erst in zweiter Linie~als ;, Vollzugsbe-
amter” — der/die LehrerIn. Der Staat hat mit der Einfithrung der
allgemeinen Schulpflicht* gegeniiber den Eltern die Verantwor-
tung fiir das korperliche und seelische Wohl der Kinder tibernom-
men. Dieses korperliche und seelischie Wohl.,,garantiert” er wih-
rend der gesamten Unterrichtszeit und auch auf dem Schulweg,
(Fiir diesen Zeitraum sind die Kinder unfallversichert.) Mit der
Pingeligkeit der Juristen sichertsich der Staat in seiner-zweifellos
ibergrofien — Verantwortung gegeniiber den Elternab;, so gut es
halt geht. Fiir die LehrerInnen als Vollzugsbeamte bedeutet das
entsprechend biirokratische Regelungen der Aufsichtspflicht.

Diese Biirokratie ist Ausdruck fir das grundsétzlich anonyme
Verhiltnis zwischen dem Staat auf der einen Seite und der Eltern-
schaft auf der anderen Seite. Es besteht eben kein konkretes
Verhiltnis zwischen konkreten Eltern und konkreten LehrerIn-
nen, sondern nur ein allgemeines, biirokratisch geregeltes. Das
konkrete Verhiltnis besteht erst zwischen LehrerIn und Staat, und
zwar jenes zwischen letztverantwortlicher Institution (= Staat)
und ausfithrendem Organ (= LehrerIn).

Allfallige Forderungen der Eltern im Falle eines Unfalls 6der
dhnliches sind grundsitzlich an den Staat gerichtet und sind von
diesem zu erfiillen. Der/die einzelne LehrerIn kann nur iiber das
Dienstrecht zur Verantwortung gezogen werden, sofern er/sie
sich eines Vergehens schuldig gemacht hat.

Worauf ich mit diesem Beispiel wieder hinauswill, ist folgen-
des: LehrerInnen-Verantwortlichkeit ist in unserem System der
offentlich-rechtlichen 'Schule als Beamtenverantwortlichkeit in
einem biirokratischen System definiert. Die Letztverantwortlich-
keitliegtbeimStaat; dersiean den/dieeinzelne LehrerIndelegiert
hat. ,
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Zwischen pidagogischer Freiheit und Weisungsrecht - -

eine Grauzone

Hier kdnnte man einwenden, dafi diebeiden Beispiele—Noten-
geben und Aufsichtspflicht - Tatigkeiten bzw. Verantwortungs-
bereiche beschreiben, die keine pddagogischen Titigkeiten im
eigentlichen Sinne sind. In der einschligigen Literatur (z.B. FAU-
SER 1986) wird immer wieder darauf hingewiesen, daf} sich die
eigentliche pddagogische Arbeit nicht reglementieren lasse; dafl
sich padagogische Freiheit bzw. Methodenfreiheit, wie der ein-
schldgige Begriff in der osterreichischen Judikatur lautet, und
biirokratische Weisungsgebundenheit grundsitzlich widerspre-
chen. Zuletzt hat der mit der sterreichischen Lehrerlnnenbewe-
gung eng verbundene Gewerkschaftsjurist René SCHINDLER
dieses Thema wieder bearbeitet. In seinen Thesen zu1 , Dienstrecht
und Methodenfreiheit” (SCHINDLER 1993) weist er darauf hin,
dafs die spezifische Methode, wie das Rechtssystem mit derart
widerspriichlichen Anforderungen umgeht, die Methode der
~Nebelbildung” ist: Und zwar ,dadurch, dafi es (das Rechtssystem,
M.S.) widerspriichliche Anordnungen trifft, die es jedem Beteiligten
ermdglichen, einen ihm genelmen Rechtssatz als Stiitze seiner person-
lichen Uberzeugung heranzuziehen, ohne daf aber zwischen den offen-
kundig unvereinbaren Rechissitzeneine endgilltige Losung moglich ist;
Alles verbleibt in Unklarheit, und keiner der Beteiligten ist in der Lage,
mit scheinbar juridischen Argumenten mangelnde pidagogisch-didakti-
sche Uberzeugungskraft zu vertuschen,

Das ist auch genau die in Osterreich getroffene Losung: zwischen der
dienstrechtlich angeordneten strikten Weisungsbindung und der schul-
rechtlich mehrfach betonten eigenverantwortlichen Unterrichtsarbeit
besteht ein juridisch unlosbarer Widerspruch. Er hat sich bewihrt: In
Jahrzehnten seines Bestehens ist kein ernsthafter Versuch gemacht
worden, ihn aufzuldsen, Alle Beteiligten leben mit dem Nebel, der
furidischen Unsicherheit und vermeiden die Eskalatwn von Konflikten.”
(a.a.0., S. 54)

Ichbin der Meinung, dafl diese beiden Absitze diejuridischen
Grundlagen formulieren, auf denen die informiellen Regelungen
des Autonomie-Paritits-Musters basieren. Genau diese wider-
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spriichliche Grauzone zwischen pidagogischer:Freiheit und bii-
rokratischer Einzelverantwortlichkeit, konkretisiert und hand-
lungsfahig gemacht durch die informellen Regelungen des Auto-
nomie-Paritdts-Musters, sind die Grundbestandteile dessen; was
ich die ,alte LehrerInnen-Rolle” genannt habe.

Einen Aspekt dieser alten LehrerInnen-Rolle mochte ich noch
kurz beleuchten, und zwar einen Aspekt, der sich mehr oder
weniger zwingend ergibt und die Teamarbeit unter LehrerInnen
u.U, massiv erschweren kann: den Schutz, den die alte LehrerIn-
nen-Rollée den Schwachen und Unwilligen bietet: Schutz finden
insbesondere solche LehrerInnen, die angesichts der Uberfille an
Anforderungen jhre Anstrengungen auf ein Minimum reduzie-
ren und gerade das Notwendigste tun.* In der alten LehrerInnen-
Rolle bleibt ndmlich die Definition: dessen; was als: Minimum
anzusehen ist bzw. was ein guter und sinnvoller Unterricht ist,
dem/der einzelnen LehrerIn iiberlassen. Infolge des Paritidtsmu-
sters bzw. des Kollegialititsprinzips (jedes Mitglied des Kollegi-
ums ist: als . gleichwertig: zu betrachten, unabhingig von den
tatsdchlichen Leistungen und Qualifikationen) kommit es u.U: zu
einer Nivellierung nach unten. Wenn alle gleichviel bezahlt be-
kommen, unabhingig von Qualifikation und Einsatz, warum sich
dann noch anstrengen?!

Ichglaube, esistklar geworden, daf diealte LehrerInnen-Rolle
in vielen Bereichen: mit jener- Arbeitsweise in Konflikt geraten
muf3, wie sie:im Schulversuch Mittelschule angestrebt wird und
wie sie:zu Beginn beschrieben worden ist. Festzuhalten ist dabei,
daf$ diese neuen Arbeitsformen (LehrerInnenkooperation:auf al-
len Ebenen der Planung und Koordination und Zwei-LehrerIn-
nen-System im Unterricht) zuersteinmalidealtypischinder Schul-
versuchsbeschreibung formuliert wurden, und dabei auf keiner-
lei Vorerfahrungen zuriickgegriffen bzw.aufgebaut werden konn-
te.® Die-einzige Unterstiitzung, die-die Schulversuchs-LehrerIn-
nen von seiteri des Auftrags- und Gesetzgebers erfuhren, waren
bezahlte: Werteinheiten bzw.:LehrerInnenstunden; die fiir Pla-
nung; Koordination und Erfahrungsaustausch (Teamsitzungen)
zur Verfligung gestellt wurden. Diese Wertemhelten machten ca.
20 Prozent der Lehrverpfhchtu.ng aus.
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Erste Schritte auf absolutem Neuland -
und Riickschritte!

Eine Vorbereitung auf bzw. ein Training in diesen neuen Arbeits-

formen fand nicht statt. Allerdings wurde schon im ersten Schul-
versuchsjahr von einigen LehrerInnen bzw. von Arbeitsgruppen
der Wunsch nach externer Betreuung und Begleitung der Team-
arbeit, z.B. in Form von Supervision, gedufSert’. Im Februar 1987

wurde ein erstes ,Beratungs- und Betreuungskonzept” vorgelegt

mit konkreten Supervisionsangeboten von einschlégig qualifi-
zierten LehrerInnen und Therapeutlnnen (vgl. HIEBL/OSIN-
GER). SchliefSlich bekam ab dem Schuljahr 1988/89 jeder SV-
Standort ein Budget von 50 PI-Stunden pro Semester fiir externe
Beratung und andere Formen der schulinternen LehrerInnenfort-
bildung zur Verfiigung gestellt.

Zu Beginn des zweiten Durchgangs nahmen die SV~LehrerIn-
neneinenneuen Anlaufin Sachen Teamarbeit: Die DOKU-Gruppe’
erarbeitete eine ,Handreichung”, in der die wesentlichen Anliegen
und Probleme des Team Teachings thematisiert wurden (vgl. DRES-
SEL u.a. 1990). Damit dokumentierten die SV-LehrerInnen meiner
Meinung nach, daB sie sich in einer Phase der handlungsorientier-
ten Selbstreflexionbefanden. Diese Selbstreflexion in Sachen Team-
arbeit wurde gleich wieder konterkariert durch die radikale Kiir-
zung der Teamplanungsstunden um insgesamt 75 Prozent ab dem
Schuljahr 1992/93, Eine systematische Auseinandersetzung mit
der Teamarbeit der Lehrerlnnen fand eigentlich erst im Rahmen
unseres Forschungsprojekts statt (vgl. FN1).

Welche erste’ Aussagen konnen nun: aufgrund unserer. Beob-
achtungen® gemacht werden? Wie gehen die SV-LehrerInnen mit
den angedeuteten Widerspriichen um?

Als wichtigstes Ergebnis sehe ich an; daf die SV-Lehrerlnnen
das Autonomie-Paritits-Muster grundsitzlich beibehalten ha-
ben. Der erste Satz der LORTIEschen Formulierung —Kein ande-
ter-Erwachsener soll in: den Unterricht des:Lehrers eingreifen
(s.w.0.) — ist. durch das Zwei-LehrerInnen:System nur auf den
ersten Blick in Frage gestellt, De facto achten die ,;Pair Teacher?
sehr genau darauf, daf§ es zu keinem ,,Ei'ngriff”, in.die Methoden
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und-Arbeitsweisen des Partners. kommt. Das driickt sich auch
schon in:der SV-internen Terminologie von der Bereichslehrerin
und der AssistenzlehrerIn aus. Letztere ist ebenblof AssistentIn
ohne Eingriffsrechte, Dies entspricht ganz genau dem dritten Satz
von LORTIE: Lehrer sollen im Umgang miteinarider zuvorkom-
mend sein und nicht in die Angelegenheiten desKollegen iriterve-
nieren.

Dieinteressantesten Schliisse lassen sich meiner Meinung nach
aus dem zweiten Satz von: LORTIE: ziehen: Lehrer: sollen als
gleichberechtigt betrachtet und behandelt werden. Gerade diese
Paritdt zwischen den einzelnen Teammitgliedern, also dieabsolu-
te Gle1chwert1gke1t stellt eine Conditio sine qua non flir Teamar-
beit dar. Das bedeutet z.B., daf formelle Aufgaben, z.B. Protokoll
fithren oder Kontakte zur D1rekt1on, grundsétzlich freiwilligbzw.
im:,,Radl* iibernommen werden. Nur so ist die absolute Gleich-
Betroffenheit gewihrleistet. Diese Paritat ist im derzeitigen Schul-

versuch durch zwei Probleme in Frage gestellt

1. Die Zusammenstellung der Teams, die Teamfindung ist oft ~="

auch durch duflere organisatorische Notwendigkeiten beein-
fluBt bzw. diktiert. So finden sich in den Teams Mitglieder, die
freiwillig: da sind, und solche; die gezwungenerrnaﬁen dem
‘Team angehoren.

2. Es gibt ungleichwertige Dienstverhiltnisse in den Teams: ei*
nerseits AHS- und HauptschullehrerInnen mit entsprechend
unterschiedlicher Bezahlung und Lehrverpflichtung;anderer-
seits gibt es auch unter dert HS-LehrerInnen noch unterprivile-
gierte Gruppen, bspw. Religions- odet ArbeitslehrerInnen.?

Man muf3 also'exakter formulieren: Das Paritits-Muster; das Prin-

zip-der Gleichwertigkeit ist untrennbar verbunden mit dem Prinzip

der Freiwilligkeit. Was die Autonomie des/der EinzellehrerIn be-
trifft, so beobachte bzw. vermute ich eine Tendenz weg von der

Einzelverantwortlichkeithin zur Teamverantworthchkelt Konkret

stehteinemtend enziellen Verlust an Autoriomie der Eirizellehrerln

ein 1mposanter Gewinn an Autonomie bzw. stposmonsfrelhelt
auf 'seiten:des Jahrgangsteams gegeniiber. An den meisten SV-

Standorten werden Lehrficherverteilung und Stundenplan von

den Jahrgangsteamis in nur duitch orgariisatorische Notwendigkei-

ten eingeschrénkter Eigenverantwortlichkeit gestaltet.
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Etwas komplizierter stellt sich Teamarbeit auf der inhaltlichen
Ebene dar. Hier basiert die Teamarbeit darauf — so wiirde ich die

“Beobachtungen interpretieren -, daf§ alle Teammitglieder alle

anstehenden Aufgaben immer mitdenken und sie ]ederzelt im
Hmterkopf parat haben. Grundsitzlich bleibt weiterhin jede/r
LehrerIn fiir alles verantwortlich. Kollegialitdt” und ,, Anstand”,
so die Formulierung von Teammitgliedern, gewahrleisten, dafl
jede/r seinen/ihren Teil der Aufgaben {ibernimmt. Die Teammit-
glieder nehmen voneinander an, daf jede/r alle Aufgaben kennt
und grundsétzlich gleich gut erfiillen kann. Allerdings hat dieses
Kolleglahtatsprlep im Team einen ganz anderen Charakter als
1m‘fohﬁgé1um Hier kennen sich die LehrerInnen, zumindest in
den Bereichsteams, von der gemeinsamen Unterrichtsarbeit im
Zwei-LehrerInnen-System; mit all ihren Starken und Schwichen,

also auch mit ihren verwundbaren Stellen; etwas; was in der
traditionellen LehrerInnen-Rolle eher ein méglichst gut gehiitetes
Geheimnis bleibt.

Teamarbeit: Offentlichkeit und Verbindlichkeit

Hier, beim gemeinsamen Unterrichten, zeigt sich auch, ob zwei
LehrerInnen ,miteinander kénnen" oder nicht. Neben den Ziel-
und Wertkonflikten, wiesiejedes Kollegium zur Geniige kennt und
die jedes Kollegium in mindestens zwei Fraktionen spalten¢, sind
es hauptséchlich diese Konflikte, nimlich. die unterschiedlichen
Werthaltungen in der praktischen Unterrichtsarbeit, die die Team-
arbeit belasten. Diese Konflikte iibertragen sich auf diendchsthshe-

| renEbenen der Zusammenarbeit und kénnen diese unter Umstin-

den sogar gefdhrden. Dabei ist die durch das: Zwei-LehrerInnen-
Systemerzwungene Offenheit und Offentlichkeit der Lehrerlnnen-

arbeit der entscheidend neue Punktin der Teamarbéit im Schulver-

such-Mittelschule und meiner Meinung nach ' ein ‘wesentliches
Element einer neuen LehrerInrenrolle; Diese Offenheit erlaubt; das
alte Autonomie-Paritits-Muster grundsitzlich aufrechtzuerhalten
und trotzdem die individuellen Stirken der einzelnen Teammit-
glieder effektiv zu niitzen und allféllige Schw#chen zu neutralisie-
ren. Diesen Sachverhalt nenne ich eine Tendenz von der Einzelver-

/- antwortlichkeit zur Teamverantwortlichlgeit.

J;
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Die volle Entfaltung der Starken der Teamarbeit setzt aller-

dings gednderte Arbeitsweisen und Arbeitshaltungen voraus:

e Die Teammitglieder miissen sich in der Teamarbeit bewufit als
Individualitdten mit Starken und Schwichen embrmgen

s Die Planungs— und Organisationsaufgaben miissen als bewuf3-
- ter Akt der Arbeitsteilung aufgefaf3t werden. Bewufte Teamar-
beit bedeutet auch klar abgegrenzte Verantwortlichkeiten und
Klare Verbmdhchkelten Diese Arbeitsteilung mit grofferer Ver-
“bindlichkeit wiirde ich als eine Einschrankung der traditionel-
Jen LehrerInnenautonomie ansehen. Eine Einschrinkung, die
‘viele LehrerInnen —teilweise auch im Schulversuch Mittelschu-
le —noch nicht bereit sind in Kauf zu neimen. Hier ist es noch
eine weiter Weg zur neuen LehrerInnen-Rolle:

Dag die neue LehrerInnen-Rolle auch eine neue Verteilung der
Verantwortlichkeiten zwischen Staat und Lehrerln beinhalten
muf, steht meiner Meinung nach'aufer Frage. Mit den aktuellen
Entwicklungen zur Autoriomie der Schule scheint mir ein erster
Beitrag in dieser Richtung geleistet. Interessant und ein Beleg fiir
die hier vorgetragenen Uberlegungen ist die Beobachtung des
holléndischen Bildungsforschers Ernst MARX, daf eine groBere
Autonomie: der- Schule zwangsweise eine “Einschrankung der
LehrerInnen-Autonomie bedeutet (vgl. MARX 1993).
Gleichzeitig muf8 man aber festhalten, daB mit der Kiirzung der
Planungs- bzw. Teamstunden ein neuerliches Hindernis bei der
Entwicklung einer neuien LehrerInnen-Rolle aufgebaut wurde und
daf ein Riickfall ins alte Autonomie-Paritdts-Muster aufgrund
mangelnder Planungs- und Koordinationszeiten droht. Ein Vor-
schlag ‘meinerseits:zu dieser- ‘Problematik: Die LehrerInnen im
SchulversuchMittelschuile sollten priifen; ob der Stundenplannicht
so umorganisiert werden kann; daf$ einige assistierte Unterrichts-
stunden eingespart und dafiir vermehrte Planungsstunden ge-
schaffen werden konnen. Diese Umorganisationsarbeit setzt eine
hohe Planungskompetenz urid Planungssouverinitit voraus, Vor:
aussetzungen, wie sie im Schulversuch Mittelschuile grundsitzlich
gegebensind. Dortkdnnen Lehrfachervertellung und Stundenplan
von den Jahrgangsteams selbst gestaltet werden. Wahrscheinlich
istes aber miteiner einmaligen Umorganisationvon Assistenzstun-

r—
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den auf Planungsstunden nicht getan; diese Umorganisation miif3-
te flexibel gestaltet werden: je nach Bedarf werden die LehrerInnen-
stunden einmal als Assistenzstunden, ein andermal zu Plariungs-
zwecken genutzt. Damit stéft man aber an die Grenzen der Mach-~
barkeit, denn wie soll die Arbeitszeit von 8, 10 oder mehr LehrerIn-
nen flexibel koordiniert werden, und zwar fiir alle gleich und
gerecht, ohne daf$ der einemehr , Fenster” abzusitzen hat und dem
anderen- gar Unterricht ausfillt: In kleineren' Teams, z.B: in den
Bereichsteams, ist das aber sicher machbar und wird auch gemacht.

Hindernis Arbeitszeit der LehrerInnen

Trotz dieses Hoffnungsschimmers denke ich aber doch, daf§ die
Entwicklung von Teamarbeit unter:Lehrerlnnen auf ein' monu-
mentales Hindernis st68t, und dieses Hindernis ist die traditionel~
le Arbeitszeitregelung der Lehrerlnnen. Als tiberpriifbare Ar-

beitszeit fiir LehrerInnen gilt, auchim Schulversuch Mittelschule,

nur die in-der Lehrfacherverteilung ausgewiesene Unterrichts-
zeit, bestehend aus echter Unterrichtszeit und den fiir Admini-
strationstétigkeiten vorgesehenen Abschlagstunden. Dazu kom-
mennoch Zeiten fiir Konferenzen, Elternsprechtage u.4. Im Schul-
versuch Mittelschule besteht insofern schon eine Aufweichung
bzw. Erweiterung: dieser Regelung, als die Planungszeiten als
halbwertig gelten, d.h. daf eine bezahlte Planungsstunde durch
eine unbezahlte ergénzt wird. Konkret kannte das von miir beob-
achtete Team eine ,, Teamplanungsstunde” fiir das gesamte Jahr-
gangsteam und insgesamt drei,Bereichsplanungsstunden” fiir
NTB, SGB und FB. Planungsstunden fiir die anderen Bereiche gibt
es seit der Kiirzung nicht mehr: In die Lehrverpflichtung einge-
rechnet bekommt aber jedes Mitglied des Teams nur eine Pla-
nungsstunde. Alles, was {iber diesen im Stundenplari bzw. durch
Konferenztermineu.d. festgeschriebenen Bereich hinausgeht, fallt
in der traditionellen Sichtweise unter die fiir. LehrerInnen frei
verfiigbare bzw. in Einzelverantwortlichkeit verfiigbare Zeit.

Damit ist nicht bestritten, dafs sich LehrerInnen - auch auflerhalb
des Schulversuchs Mlttelschu‘lmht auch, privat” treffen, um
schulische Belange zu bes Tsanz im: Sinne einer Teamar-
beit. Aber der Terminus ,,pnvﬁw’ ge#gt das ganze Dilemma dieser

|
i
j
?
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Regelung. Um effektive Teamarbeit fiir 'die Schule zu leisten,
miissen LehrerInnen auf ihre privat verfiigte Zeit zurlickgreifen,
und dieser Riickgriff ‘auf’s Private muf3 notwendigerweise mit
den unterschiedlichen Anspriichen und Notwendigkeiten der
betroffenen Lehrerinnen kollidieren: Die Mutter bzw. — warum
nicht? —der Vater mitdrei Kindernistals LehrerIn nichtso flexibel,
ebensowenig der vielbeschiftigte Multifunktiondr. Hier treten oft
uniiberwindliche Hindernisse auf, die mit der ; doppelten Ar-
beitszeitregelung der LehrerInnen zusammenhéangen; doppeltim ‘
Sinne von zwei Arbeitsplatzen: erstens die Schule und zweitens
der private Arbeitsplatz fiir Hefte Verbessern, Vorbereitung usw.
Und doppelt im Sinne von: einmal staatlich geregelt durch die
Lehrverpflichtung und einmal , frei verfiigbar” und einzelverant-
wortlich und ohne Kontrolle. Diese Artder , Doppelbelastung” ist
noch viel zu wenig diskutiert und harrt insbesondere einer. ge-
werkschaftlichen Bearbeitung!!. Erste Schritte zu dieser Bearbei-
tung haben fiir Osterreich z.B. die Unabhingigen Gewerkschafte-
rInnen getan (vgl. dazu MUCK 1993 bzw. AKULIOO-UG-Zeitung ;
Nr. 30/1994, 5.11-17). ;

Anmerkungen

1 Vgl GARNITSCHNIG Karl, KHAN-SVIK Gabriele, SERTL Michael: Zwi- st
schenbericht der Evaluation des Schulversuchs Mittelschule auf Lehrerebene.
- Ludwig Boltzmanri-Institut fiir Schulentwicklung und intérnational-verglei-
chende Schulforschung. Wien, Oktober 1993.

2. Biir Privatschulen stellt sich die Situation sicher anders dar.

3 Ich ignoriere hier:die spitzfindigen ‘Unterschiede  zwischen Schul- und
Unterrichtspflicht.

+-Jch bin' mir-bewuBt, daB ich hier pauschale Verdachtigungen formuliere.
Meine Aussage beruht auf Beobachtungen in 18 Jahren aktiver Hauptschulleh-
rertatigkeit in Wien und bezieht sich auf einen marginal kleinen Personenkreis.
Gleichzeitig fithle' ich ‘mich absolut selbst angesprochen, als mein eigener
Schutzmechanismus gegen die systematische Uberforderung im Lehrerberuf
oft genug die Verweigerung, das Nicht-Tun war:

% Die einzige Form der kollegialen Zusammenarbeit, die die alte LehrerInnen-
Rolle kennt, ist die Konferenz. Im Zuge der Hauptschulreform wurden neue,
jahrgangsbezogene Teamabsprachen entwickelt; die aber von der Komplexitit
der Teamarbeit im Schulversuch Mittelschule noch weit entfernt sind.

& Ein sehr anspruchsvolles Konzept, das ,systemische Beratung” auf allen

Ebenen von Beginn an in den Sciake® integrieren wollte, war gescheitert
(vgl- WIMMER/OSWALD 197)
7.Eine Gruppe aus: Vertreter, A\SV-Standort; die die SV-spezifi-
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® Alle im folgenden formulierten Aussagenbeziehen sich auf Teambeobachtun-
gen, die nach der Kiirzung der Planungsstunden stattgefunden haben. Ob die
Teamarbeit vor dieser Kiirzung anders; méglicherweise besser; funktioniert
hat, entzieht sich meiner Kenntnis. Nach Aussagen von LehrerInnen des von
mir beobachteten Teams hat sich die Kiirzung besonders auf die Bereichspla-
nung negativ ausgewirkt, fiir didaktische Absprachen bleibt einfach keine Zeit
mehr. Eine klare Verschlechterung besteht auch darin, daf fiir die Planung der
Nicht-Hauptfach-Bereiche” SB und GB keine Zeit mehr vorgesehen ist.

° Bei unseren Beobachtungen haben diese dienstrechtlichen Unterschiede
keinen negativen Einfluf auf die Zusammenarbeit in den Temas gehabt. .

1 Ich habe LehrerInnenkollegien in meiner 18jdhrigen Dienstzeit immer als
~gespalten” erlebt; als stofforientierte vs. schiilerInnenorientierte KollegInnen,
als fortschrittliche vs. konservative oder wie immer man die diversen ,,Demar-
kationslinien” ziehen mag.

" Eine kleine Revolution” stellt in diesem Zusammenhang die neue, seit
1.8.1993 giiltige, Arbeitszeitregelung fiir die LehrerInnen in Danemark dar. Sie
erkldrt LehrerInnen zu Angestellten der Gemieinden mit einer ganz normalen
Arbeitszeit und 5 Wochen Urlaub. Bei der eigentlichen Arbeitszeit wird zwis
schenU-, V-und S-Zeit unterschieden, also Zeit fiirden Unterricht, Zeit fiir Vor-
und Nachbereitunig und Zeit fiir sonstige pidagogische und administrative
Aufgaben (vgl. Christensen 1994).
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Renate Hoffelner

Pidagogische Begriindungen und not-
wendige Rahmenbedingungen fiir
Teamteaching in der Mittelstufe

Im Zusammenhang mit Teamteaching (TT) werden immer wie-
der Fragen iiber seine Sinnhaftigkeit und iiber notwendige, erfor-
derliche Rahmenbedingungen gestellt. In diesem Aufsatzméochte
ich kurz darstellen, was aus padagogischer Sicht fiir TT spricht
und zwar sowohl auf der Ebene der Schiiler/ Schiilerinnen:; als
auch auf der Ebene der Lehrer / Lehrerinnen und des Unterrichts.
Weiters werdeich auf die zwingenden Voraussetzungen im orga-
nisatorischen, sachlich-inhaltlichen und persénlich-individuel-
len Bereich eingehen, ohne die TT nicht denkbar und nicht optimal
verwirklichbar ist.

Zur Veranschaulichung derunten genannten Punkte fiihre ich
Ausschnitte aus Interviews, die ich mit Kollegen/ Kolleginnen
gefiihrt habe, an geeigneter Stelle an. jE ; |

(Dieser Aufsatz ist eine Kurzdarstellung. Eine ausfiihrliche Sicht—%f
weise zur angeschnittenen. Problematik kann in metner Diplomarbeit
«Leamteaching. Entwicklungen.” Wien 1994, nachgelesen werden.)

Padagogische Begriindungen fiir Teamteaching

Vorteile fiir die Schiiler/ Schiilerinnen durch TT

* Durch TT wird erst eine innere Differenzierung erméoglicht, da
sichzwei Lehrer/ Lehrerinnen dienotwendigen Vorbereitungs-
arbeiten und Durchfithrungsmodalititen aufteilen kénnen.

e Durch TT kann auf die individuellen Bediirfnisse von Schii-
lern/ Schiilerinnen eher eingegangen werden.

* Durch TT ist ein schnelleres Feedback an die Schiiler/ Schiile-
rinnen iiber Erfolg oder Miferfolg moglich:

* Durch TT wird die Konzentration:der Schiiler/ Schiilerinnen
eher aufrechterhaltgh; da ein Stimuluswechsel erfolgt:
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o Durch TT kann der zweite Lehrer /-die zweite Lehrerin lenkend
und ergénzend in den Unterrichteingreifen, wenner/sie merkt,

dafi die Konzentration nachlifst oder Schiiler/ Schulermnen

etwas nicht verstanden haben.

* Durch TT kénnen Formen des eigenstindigen Verarbeitungs-
lernens, wie Einzel-und Partnerarbeit, aber insbesondere Grup-
penarbelten besser betreut werden.

® Durch TT wird die Leistungsbeurteilung objektiver, da zwei

Lehrer/ Lehrerinnen iiber den - individuellen Leistungszi--

wachs, {iber den Leistungsstand, urteilen::

e Durch TT kénnen die Schiiler/ Schiilerinnen iinter zwe1 Be-
zugspersonen wihlen.

* Durch TT wird das zwischenmenschliche Wahrnehmungsler-
nen vermehrt erméglicht, da Schiiler/ Schiilerinnen Gelegen-
heit haben zu beobachten, wie Erwachsene Konflikte austra-
gen, sich positive Erwartungen zeigen, mit Milerfolgen umge-
hen, sich Feedback geben u.a.

Interviewpartnerin A: , Das TT bietet filr unsere Kinder insofern Vortei-
le, als zwei Lehrer mehr auf ihre individuellen Bediirfnisse eingehen
kinnen, wenn sie diese Phase auch wirklich intensiv vorbereitet und
geplant haben.. Das Erkliren wird auf jeden Fall schiilerzentrierter, da
jeder Lehrer eineandere Sichtweise hat und von einem anderen Blickwin-
kel aus die Sache erkliren kann. Deswegen glaube ich auch, daf fachbe-
reichsfremde Partner oft ein Vorteil wiiren, da sie nicht , betriebsblind”
sind. Ein weiterer Vorteil filr unsere Kinder ist, daf sie nun zwischen
zwei Bezugspersonen wihlen kinnen; ein ganz besonderer Vorteilistes,
wenn -wie in meinem Fall- Mann und Frau das Partnerteant bilden. Fiir

% Schiiler kann es aber nuch schwierig werden mit zwei Lehrern, denn diese

| zwei Lehrer wollen manchmal etwas Verschiedenes. Meistens nur: bei
Kleinigkeiten, da die ,grofien Sachen” ja abgesprochen sind. Ich denke
Jetzt zum Beispiel daran, daff ein Lehrer sagt: ,, Du darfst das unterwel-
len”, und der zweite schimpft dann das Kind, da filr ihn das Unterwellen
eine schlechte Angewohnheit ist,”

Interviewpartnerin B: ,Ich merke; wie Spannungen, die manchmal
zwischen mir und meiner Partnerin aufireten, auf die Kinder abfiirben.
Sie iibernehmen diese unangenehme Stimmung. Aber meistensist es fiir
Schiiler glinstig, von zwei Lehrern oder Lehverinnen unterrichiet zu
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werden, denn es besteht die Moglichkeit der Gruppenteilung, individu-
elle Betreuung wird moglich. Auch wird die Sichtweise, die man von
einem Schiiler hat, durch den zweiten objektiver.”

Interviewpartnerin C: ,,Besonders gute oder besonders schlechte Schiile-
rinnenund Schiiler erhalten durchden zweiten Lehrer/die zweite Lehrerin
eine vermehrte Zuwendung, vermehrte Forderungund Forderung. Beson-
ders den schlechten Schulerznnen/ Schiilern tut das gut, denn so konnen
sie zur Arbeit ermuntert werden, sie bauen auch dadurch ein persinliche-
res Verhiiltnis zur Lehrerin/ zum Lehrer auf. Allgemein merke ich, dafi das
personliche Verhiltnis zwischen Lehrerinnen/ Lehrern und:den Schiile-
rinnen/ Schiilern viel besser geworden ist; seit wir im TT arbeiten, da wir
zu zweit wirklich mehr Zeit haben, uns den Kindern zuwidmen; aufierdem
teilt sich das in unserem Fall mit den Bezugspersonen:recht qut-auf. Ich
mufSgestehen, dafsich dariiber froh bin, dennich kannavch nicht mit jedem
Kind gleich gut. Ein weiterer Vorteil filr die Kinder ist; daf§ zwei Lehrer
mehr-Ideen einbringen und so der Unterricht fiir sie interessanter und
spannender geworden ist. Nachteile filr die Schiilerinnen/ Schiller sehe ich
durch das TT keine.”

Interviewpartner D: ,,Beim TT ist -das Miteinander notwendig,: ein
Miteinander: der Lehrer-und: der-Schiiler, denn:wenn: wir #icht im
richtigen Maf auf die Schiller eingehen, dann kommt es zur Uberforde-
rung. Wenn das Miteinander zwischen den Lehrern nicht funktioniert,
wenn beide auf ihren personlichen Standpunkten verharren, wird es
schwierig; auchfiir die Schiiler. Obwohl sehrgute Schiiler daruriter nicht
leiden: wiirden, weil. sie verschiedene  Zielsetzungen;, Methoden und
Schwerpunkte erleben.”

Vorteile fiir die Lehrer/ Lehrerinnen durch TT

* Durch TT kommt es vermehrt zu Innovationen im padagogi-
schen Alltag, da:durch- die: intensive -Zusammenarbeit: von
Lehrern/ Lehrerinnen neue'Ansitze und Ideen einflieffen:

* Durch TT werden Lehrer/ Lehrerinnen entlastet; da sich die
Arbeit auf zwei Personen aufteilt, da der zweite Lehrer/:die
zweite Lehrerin flir Vorbereitung und Durchfithrung des Un=

.terrichts mitverantwortlich ist; da Lehrer/ Lehrerinnen bei
Kontakten mit dervorgesetzten Schulbehérde etwa oder Eltern
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gegentiber nicht mehr allein zustindig und verantwortlich
sind. :
® DurchTT fiihlen sich Lehrer /Lehrerinnen in der Klasse wohler:

¢ Durch TT kommt es zum ersten Mal zu einem kom‘p’etrentepy

Erwachsenen-Feedback fiir Lehrer/ Lehrerinnen.

o Durch TT wird die Isolation von Lehrern/ Lehrerinnen durch-‘

brochen, daeine gedelhhche Zusammenarbeit nur itber Koope-
ration und Kommunikation laufen kann.

Interviewpartnerin A: ., Seit ich im TT unterrichte, habe ich viel dazuge-
lernt, denn mein Partner ist ein ausgezeichneter Lehrer und schafft es
immer, die Kinder hichst zu motivieren. Ich denke setther auich mehr iiber
mein Tun nach. Was mich am Anfang sehr gestort hat, war der griflere
Arbeitslirm, der automatisch durch den zweiten entsteht, wenn dieser
einem Schiller oder einer Schiilergruppe etwas erklirt und ich eigentlich
absolute Ruhe haben wollte. Inzwischen habe ich mich daran gewihnt

und mit meinem Partner ausgemacht, dafi nur bei einem Lehrervortrag

absolute Ruhe herrschen muf3.”

Interviewpartnerin B: , Das Allerwichtigste aus meiner Erfahrung ist,
dafl die zwei Lehrer, die in der Klasse stehen, asich wirklich zusammen=
passen. Ich meine damit, daf$ die zwischenmenschliche Komponente
stimmen mufl, da es sonst hiufig Spannungen gibt, unter denen ich
zum Beispiel sehr leide. Durch den zweiten wird einer mehr entlastet.
In unseren Stunden ist es so, dafs einer ca. 70% unid der anderezu 30%
am Unterricht beteiligt ist in der Stunde. Iin der niichsten Stunde ist es
umgekehrt. Ich habe aber noch kaum erlebt, daf wir in ein und derselben
Stunde 50zu 50% eingesetzt sind. Ich bin froh, daf ich mir mit meinem
Partner die Korrekturarbeiten aufteilen kann, so habe ich mehr Zeit
zum Verbessern. Auch bei der Vorbereitung kann man sich die Arbeit
aufteilen. Obwohl ich gestehen muf, dafi ich, seit ich im TT unterrichte,
mehr vorbereite, daft ich mich mehr anstrenge, weil ich mich ein bifichen
vom anderen kontrolliert fiihle, obwohl er das Gegenteil beteuert. Aber
es ist halt alles transparenter, und ein offener Vergleich mit den
anderenwird moglich. Daskann aber auch ein Vorteil sein, weil ich mir
sicher bin, daf ich nicht in soeine Routine hinieinkomme, wenn ich iich
jedes Mal bemiihe, eine gute Stunde zu halten. Auch glaube ich, daf es
Schwierigkeiten geben kann hinsichtlich der Bezugspersonen. Ichglaube,
dafs sicher Eifersucht im Spiel ist, wenn Kinder beispielsweise ganz
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offen: eher. einen_ Partner vorziehen. Bei mir kommt. das richt vor,
dennoch glaube ich, dafs es in dieser Hinsicht zu. Problemen-kominen
kann.ll

Interviewpartnerin C:,Ich staune immer wieder, wie toll wir uns
erginzen. Ich arbeite mit zwei verschiedenen Partnerinvien zusammen,
wovon  die-eine mir-sehr dhnlich ist, die andere aber ein ginzlich
kontroversieller Typ. Anfangs dachte ich, daf$ dies Probleme bringen
werde, und prompt traten diese auf. Aber inzwischeni haben wir es uns
~gerichtet”. Ich bin ein sehr strukturierter Typ, die eine Lehirerin eine
duflerst kreative, aber ziemlich chaotische Person. Sie hat wahnsinnig
gute Ideen, kann sie aber nur schlecht umsetzen. Das kann ichaber recht
gut, Seit wir erkannt haben, wie fein wir uns ergiinzen, sehen wir unsere
Verschiedenheiten als unbezahlbaren Vorteil. Das Unterrichten ist seit-
her spannender geworden fiir uns beide. Und meine Unflexibilitit, die
ich mir nach all den Dienstjahren schon angewohnt hatte, wird etwas
durcheinandergeschiittelt.”

Interviewpartner. D: ,Fiit mich heift TT Teilen von Arbeitsaufwand,
Unterrichtsmethoden, Stoff und Kindergriippen. Es ist ein Versuch, die
Verschiedenartigkeit von zwei Lehrern zu verbinden und einen Konsens
zu finden. Das Interessante ist, dafs die Personlichkeit eines jeden dabei
erhalten geblieben ist und dafs es eine hervorragende Methode ist, mehr
Abwechslung in den Unterticht zu bringen und gegen den einseitigen
Trott anzukimpfen. Auch merke ich, wie wir in wechselseitiger Ergin-
zung eigene Locher auffiillen, die wir sowohl im stofflichen wie auch im
methodischen Bereich haben. Insgesamt kanri-ich sagen; daf unser
Unterricht wegen unserer Andersartigkeit ideenreicher geworden ist.”

Interviewpartnerin E: ,TT heifit fiir mich, miteinander Unterricht
gestalten, Verantwortung aufteilen und miteinander reflektieren. Wir
verstichen zu zweit immer, Neues auszuprobieren, wir experimentieren
gerne. Ich glaube aber, dafs es auch schwer fallen kann, immer auf jemand
zweiten Riicksicht nehmen zu milssen, weil dadurch die eigene Sponta-
neitit eingeschrinkt werden kann.”

Vorteile fiir den Unterricht durch TT

e Durch TT wird die Qualitit des Unterrichts verbessert, da zwei
Lehrer/ Lehrerinnen jhre Ideen, Erfahrungen und Zeit einbringen.
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o Durch TT kann der Unterrichtsablaufaufrechterhalten werden;,
auch wenn ein Lehrer/ eine Lehrerin = etwa durch Krankheit-

ausfillt, da der/die andere iiber Lehr-/ Lernziele, Inhalte,

Schiilerpersonlichkeiten u.a. informiert ist.
¢ Durch TT wird Unterricht transparent, denn erstmals wird die
eigene Arbeit von anderen gesehen und gleichzeitig beurteilt.

* Durch TT kommen didaktische Lernorte wie Bibliotheken, -

Arbeitsateliers und Medien wie technische Hilfsmittel oder
Lernspiele hiufiger zum Einsatz.

Interviewpartnerin A: , Seit wir im Team arbeiten, gibt es kaum mehr '

Frontalunterricht. Meine friiheren Monologe, die ich oft gehialten habe,
sind nun nicht mehr moglich. Aber, ehrlich gesagt, bin ich mir bis heute
nicht sicher, ob das TT ist, was wir machen. Von Anfang an fiihlte ich
mich et alleingelassen. Ich wiirde dringend Weiterbildungskurse brau-
chen, die aber nicht theoretisch, sondern ganz praktisch und konkret
aufgebaut sind.”

Interviewpartnerin B: , Wie gesagt, ich finde, dafi der Unterricht trans-
parenter wird. Bei mir hat das zum Ziel, daf ich mich vermehrt anstren-
ge, denn ich will im Vergleich bestehen.”

Interviewpartnerin C.., Wir haben jetzt mehr Zeit; offene Lernphasen
oder andere arbeitsintensive Unterrichtsformen durchzufiihren; da wir
uns die notwendige Vorbereitungsarbeit teilen kinnen. Selbst Spiele
entwickeln wir manchmal oder fiihren Experimente iiber einen lingeren
Zeitraum durch, Manchmal bereiten wir spontaneinen oder zwei Pro-
jekttage vor, die uns.sinnvoll erscheinen. Das Gute daran ist, dafdurch
unsere Teamplanungen die Organisation sehr einfach zu bewerkstelli-
genist. Wir haben uns den Unterricht auch efwas niach unseren Stiirken
und Schwiichen aufgeteilt, jede macht das, was sie besonders gut kann,
dadurch wird der Unterricht automatisch besser, weil wir ganz anders
dahinterstehen.”

Interviewpartner D: ,, Zu zweit wird der Unterricht besser, da sich zwei
verschiedene Stile mischen, da die Ziele jetzt geniauer formuliert werden
ttissen, damit jeder weifs, wohin der andere will: Es gibt mehr Abwechs-
lung fiir uns, die Kinder und den Unterricht.”

Interviewpartnerin E: , Der Unterricht wird zu zweit gestaltet, dadurch
wird er automatisch genaltvoller, wir , klopfen” Themien nun viel besser
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ab, ilberlegenihre Auswahl gemeinsatn. Wir machenuns auch Gedanken
iiber die Methoden und die. Hilfsmittel, die sich fiir: diesen . Zweck
besonders eignen. Jetzt ist es hdufig so, daf§ wir eher technische oder
andere Hilfsmittel heranziehen, weil wir zu zweit mehr Zeit haben. Ich
finde den Unterricht jetzt schijlerzentrierter, und wir bemiihen uns
auch, prozefiorientierter zu arbeiten.”

Die oben genannten padagogischen Begriindungen treten nicht
automatisch, nicht in jeder Situation und nicht in jedem Fall auf.
Siesind an gewisse Bedingungen gekniipft, auf dienuneingegan-
gen werden soll.

o=

Notwendige Rahmenbedingungen fiir Teamteaching

Ol"ganisatorische Bedingungen

o TT darf nicht von ,oben” verordnet werden, sondern muf}

freiwillig erfolgen.

s Den Mitgliedern der Teams muf eine regelmifiige und bezahl-
te Planungszeit zur Verfligung stehen.

¢ Die Teamfindung, insbesondere in den Partnerteams, sollte so
weit wie moglich den Mitgliedern im Lehrkorper vorbehalten
sein. :

s Ein sinnvoller Betreuungsmodus mufs vorhanden sein.

o Hsmiissen gentigend Rdumlichkeiten fiir flexible Schiilergrup-
pierungen bereitstehen.

Sachlich-inhaltliche Bedingungen

o Den Mitgliedern der Teams mufs Wissen um geeignete Pla-
nungsstrategien zugénglich gemacht werden:

* Den Mitgliedern der Teams mufl Wissen um einen sinnvollen
Einsatz des zweiten Lehrers/ der zweiten Lehrerin zugénglich
gemacht werden.

» DenMitgliedern der Teams muf3 Wissen um konkrete Moglich-
keiten und Vorgangsweisen bei der inneren Differenzierung
zuginglich gemacht werden.

o Den Mitgliedern der Teams muf8 Wissen um Konfliktlosungs-
moglichkeiten zuganglich gemacht werden.

i
i
1
1
;
y

* Den Mitgliedern der Teams muff Wissen um konstruktive

Feedback-Moglichkeiten zuginglich gemacht werden.
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¢ Den Mitgliedern der Teams mufs Wissen um mogliche und
sinnvolle Schiilergruppierungen zuginglich gemacht werden.

Personlich-individuelle Bedingungen

» Die Mitglieder der Teams miissen teamfahig sein.

* Die Mitglieder der Teams miissen Bereitschaft zur Kommuni-
kation und Kooperation zeigen.

* Die Mitglieder der Teams miissen dhnliche oder gegenseitig

r}a}(Z‘e‘ptierbalje Erziehungsziele haben.

* Innerhalb der Teams miissen unter den Mitgliedern Akzeptanz

und Toleranz herrschen.

Wiinschenswert erscheint zusitzlich, daf die Mitglieder innova-

tionsfreudig sind, daf8 sie um ihre eigenien Starken und Schwi-
chen wissen und daB8 Unterrichtsmaterial vorhanden ist, das
speziell auf innere Differenzierung und auf Individualisierung
aufbereitet wurde.

Sind diese Bedingungen nicht annidhernd gegeben, kommen
die Vorteile des TT nicht zum Tragen, denri Lehrer/ Lehrerinnen
fiihlen sich (1) emotional tiberfordert, wenn sie etwa gezwungen
werden, im Team zu arbeiten, (2) ausgenutzt, da beispielsweise
kaum oder zu wenig Vorbereitungszeit zur Verfligung gestellt
wird, (3) unfdhig, im Team zu arbeiten; weil sie darauf in keiner
Weise vorbereitet wurden oder (4) von den Inhalten tiberfordert,
da niemand ihnen notwendiges Wissen zukommen 146t Ja, es
kénnen sogar erheblich mehr Konflikte entstehen, als es ohne TT
der Fall wire. Das heiBt aber nicht, da8 die padagogische Idee des
TT ungeeignet ist, sondern daf an der Verwirklichung der Bedin-
gungen gearbeitet werden mug, die die positiven Ansitze von TT
unterstiitzen und férdern;

Literaturangabe:

HOFFELNER, R.: Unveroffentl: Diplomarbeit zum Thema »Teamteaching.
Entwicklungen.” Wien 1994,
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Risse im Schulversuch
Anton Krieger Gasse

Christian Hartlieb, Waltraud Weisch

Grundrifs (Polierplan)

Teamarbeit: Utopie und Realitit

Ausgangssituation ‘

Erfahrungen aus 10 Jahren Unterrichtstétigkeit im Schulversuch
Integrierte Gesamtschule (1974 —1984) waren bei der Konzeption
des neuen Schulversuchs , Mittelschule” ausschlaggebend.: Ab-
schlagstunden fiir die Leistungsgruppenféicher wie in der 1GS
fihrten nur zur Mdglichkeit, relativ einfach zu Uberstunden zu
kommen, Sobald die Einstufungsablaufe und die Stofforganisa-
tion institutionalisiert waren, ertibrigten sich die meisten Fach-
konferenzen in den Schularbeitsfachern. Im Regelfall war die
Gruppengrofse in den Leistungsgruppen geringer alsim Klassen-
verband. Immer wieder kam es zu einer Zusammenarbeit mit
Fachkolleg/inn/en aus parallelen Gruppen, aber es gab kaum
Kontakt mit den anderen Klassenlehrer/inne/n.

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

Anspriiche an die Lehrer/innenarbeit im SV, Mittelschule” e

Um die Ziele des Schulversuchs zu erreichen, war eineUmorga-
nisation der Lehrer/innenarbeit nétig < fref sein unter anderem
auchflirandere Tatigkeitenals vor den Schiiler/inne/nzustehen:
Aus denIGS-Erfahrungen heraus war es notwendig; alle Lehrer/ .
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innen einer Klasse gleichwertig und unabhéngig von ihren Fa-
chern einzubeziehen und auch fiir alle die gleichen Rahmenbe-

dingungen zu gewdhrleisten. Alle Lehrer/innen einer Klasse -

bilden ein Team und koordinieren gemeinsam die Auswahl und -
| die methodische Aufarbeitung der Themen. Sie planien miteinan-

* der den Unterricht.

Die intensive Zusammenarbeit der Lehrer/innen erméglicht )

es, auf die Bediirfnisse der einzelnen Schiiler/ innen gezielt einzu-

gehen. Das erleichtert auch die Zusammenarbeit zwischen Schii- |

ler/inne/n, Lehrer/inne/n und Eltern. Ein Lehrer/ innenteam
betreut zwei Parallelklassen.

Der Unterricht basiert auf einem Projektsystem, in dem fécher-

ubergrelfend der geforderte Lehrstoff in Themen zusammenge-
fat wird. Die Vielschichtigkeit solcher Themen und die inneren
Zusammenhange werden méglichst wirklichkeitsnahe in: ver-
schiedenen Féchern erarbeitet. Das ergibt Wissen durch Verste-
hen der Zusammenhénge.

Unsere Form des Projektunterrrichts gliedert sich in drei Phasen:
Dié, Integrahvphase beinhaltet den garnizheitlichen Zugang zu
einem Thema, die traditionellen Unterrichtsficher werden dabei
aufgeldst. In delﬁ Fachphasewud in den einzelnen Gegenstinden
das Thema unter Berticksichtigung des fachspezifischen Aspekts
behandelt. Nach Moglichkeit erfolgt dies fachertibergreifend. In
der!Individual- oder Kursphase Jhaben die Schiiler/innen die
Mbglichkeit, ein individuelles Kursprogramm zusammenzustel-
len, indem sie aus eiriem Angebot von Kursen auswahlen. Sie

“kénnen' ihren Interessen nachgehen, Liicken fiillen, Kenntnisse

erweitern und vertiefen.

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

Teamstunde ~ Das Ei‘des Schulversuchs

Fiir dieBewiltigung dieser Aufgaben werdenjedemLehrer/jeder
Lehrerin Teamstunden' in-die Lehrverpflichtling eingerechnet.
Jedem Lehrer/jeder Lehrerin standen urspriinglich 4 Teamstun-
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den undeirie Koordinationsstunde zur Verfligung, bei den Kiir-
zungen wurde unter anderem eine Teamstunde gestrichen. Die
Teanistunden sind im Stundenplan' verankert, aber sowohl ar-
beitsmifig als auch zeitlich flexibel einsetzbar. Die Koordinati-
onsstunde findet fiir alle Teammitglieder gleichzeitig an einem
Nachmittag statt.

, Arbeitsrechtlich” bedeutet dieses Konzept einen gewaltigen
Elnéchnlft Eswird festgelegt, daf Lehrer /innen gemeinsam vor-

zugehen haben und dafi sie alle fiir das Geschehen verantwortlich

sind. Weiters ist die bezahlte Lehrer/innenstunde nicht mehr

vausschheﬁhch vor und ‘mit Schiiler/inne/n definiert, und" die

Arbeitszeit wurde in kleinem MafSe flexibilisiert.

o

!

Folgende Verwendungsmdglichkeiten der Teamstunde in der |

Unterrichtsarbeit lassen sich aus dem 3- Phasen-Modell ablelten |
o Integrativphase mit Team-teaching;
Mehrere Lehrer/innen sollen projektbezogen in den Klassen
arbeiten und eine Gruppe von Lehrer /inne/n soll einen Pro-
jektabschnitt kontinuierlich betreuen kénnen.
s Fachphase mit Assistenzen:
Im Fachphaseniplan sollen 2 Teamstunden als Assistenz veran-
kert sein, ausgenommen es sind wichtige Planungsarbeiten im
Team zu verrichten. Fiirdiese Vorgangswelse sprechen folgen-
de Argumente:
- Verbindung zur Integrativphase
- Fortsetzung der facheriibergreifenden Elemente des
Themas durch gemeinsame Planung
. verstirkter sozialer Kontakt mit den Schiiler/inne/n
und: bessere’ Information-{iber den: Unterrricht und das
Klassengeschehent
- unterrichtsbegleitende Beobachtung (gemeinsameRe-
flexion tiber das:Unterrichtsgeschehen)
Die Planung fiir die Assistenzstunden findet vornehmlich
m ,Nachmittagsanteil” der jeweiligen Unterrichts- bzw.
Tearristunde statt.
o Individualphase mit Kleingruppen:
Angebot von moglichst vielen parallelen Kursen mit jeweils
geringeri Schiiler/ innenzahlen:
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Jedes Team entscheidet autonom iiber folgende Bereiche:

* Auswahl, Gestaltung und Anzahl der Themen

°. Dauer der einzelnen Phasen '

* Angebote im Rahmen der Individualphase

* Entscheidung {iber Verwendung der einzelnen Teamstunde
(Planung oder Assistenz)

Verwidsserung der Theorie

1. Teamarbeit in der Praxis

In der Umsetzung der theoretischen Anspriiche zeigt sich, da
Teamarbeit nicht in allen Phasen unseres Projektsystems der
gleiche Stellenwert zukommt. In Integrativphasen gehngt im
allgemeinen die praktische Urnsetzung der theoretischen Uberle-
gungen. In Individualphasen werden die Anspriiche nur teil-
weise eingelést und in Fachphasen hat sich von Begmn an eine
dem Konzept w1dersprechende Eigendynamik entwickelt.

Im folgenden nun die Skizzierung der Teamarbeit in den einzel-

nen Phasen in den ersten Jahren des Schulversuchs:

¢ Integrativphase
In dieser Phase werden gemeinsam Inhalte und Methoden
geplant. In der Praxis werden einerseits bewihrte Themen
wie z.B. Kennenlernen, Sexualitit, Berufe — immer wieder
gewihlt, andererseits geschieht die Themenfindung in einem
gruppen- dynamischen Prozef innerhalb des Teams. In dieser
Phase wird der Unterricht gemeinsam geplant, und es erfolgt
eine Koordination des Unterrichtsablaufs.

Auch bei der Umsetzung werden die Schiiler/innen haufig
im Klassenverband oder in Untergruppen von zwei oder mehr
Lehrer/inne /nbetreut. Diese Phaseerleberi die Schiiler /inhen
oft- als einen Ausstiegaus. der Schulrealitit; da die Irihalte
zundchst nicht fachspezifisch orientiert sind und es auch daher
keine fachspezifische Beurteilung gibt.

Team-teaching wird von uns Lehrer/inne/n in dieser Phase
als gleichwertige Unterrichtstitigkeit empfunden, mit gleichen
Kompetenzen und gleicher Verantwortung. Es kann Spafi ma-
chen, den Unterricht belebeén uind eine Erweiterung des Blick-
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winkels mit sich bringen. Lehrer/innen erleben sich dabei
hiufig in einer anderen Rolle, als Lernende, als Fragende,...
Fachunterricht
In dieser Phase wird der Unterricht eher nur in'/Ausnahmefillen
gemeinsam geplant, facheriibergreifend e Aspekte werdennicht
gezielt vorbereitet, sondern entstehen eher zufallig. Der Ruck-k
fall in den individuellen, traditionellen Unterricht ist in dieser E
Phase augenscheinlich. é
Zwar stehen manchmal noch immer zwei Lehrer/innen in
der Klasse, aber nicht mehr als gleichwertige Partner/innen.
Der Fachlehrer/die Fachlehrerin trigt die alleinige Verant-
wortung fiir die Planung und Durchfithrung des Unterrichts
sowie fiir die Beurteilung der Schiiler /innen. Dem , Zweitleh-
rer” /der , Zweitlehrerin” wird entweder die Aufgabe eines
Hilfssheriffs oder eines Hilfslehrers/ einer Hilfslehrerin zuge-
wiesen. Sowohl bei der Erhaltung der Disziplin als auch bei
der Betreuung von Schiiler/inne/n bei selbsttitigen Arbeits-
formen entlastet die Assistenz den’ Fachlehrer/die Fachleh-
rerin;

Vom Leistungsdruck befreit, wandelt die Assistenz unb efan»%f j

gen auf anderen Pfaden durch die Schiiler/innenreihen. |

¢ Individualphase:

Der Unterricht erfolgt fast ausschlieflich in Kleingruppen.
Das Team verwaltet organisatorisch nur die Arbeitszeit, die ge-
meinsame inhaltliche Planung beschrankt sich auf die Angabe
der ,,Kurstltel” Inhalt und Methode liegen wieder in der Em—
zelverantwortlichkeit des Lehrers/der Lehrerin,

2. Die Auflésung des 3- Phasen-Modells

Die Verkiirzung der Teamzeiten durch das BMUK ab dem Schul-
jahr 1991/92 bot eine Gelegenheit, das 3-Phasen-Modell weiter
aufzuweichen und-die bislang weitgehend: theoriekonformen
Phasen des Schulversuchs zu minimieren. Integrativ- und Indivi-
dualphase wurden zeitlich zugunsten des traditionellen Fachun-
terrichts verkiirzt. Die meisten Projektthemen sind abgehoben
vom sonstigen Unterricht, Integrativ- und Individualphase wer-
denhiufigineiner Woche zusammengelegt. In Teamsitzungen ist
der Fachunterricht kein Thema mehr.
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Auflere Rahmenbedingungen des Schulversuchs

1 BMUK
1 SSR fiir Wien
1 Direktor und keine Direktorin
1 Administrator und 1/2 Administratorin
2 1/2 Sekretirinnen
1 Bibliothek
1 Buffettangestellte
1 Buffettpéchterin

1 grauslicher Festsaal

5 Konferenzzimmer

65 Lehrer und 124 Lehrerinnen
2 nicht brauchbare Aulen
1 Oberschulwart mit Hund
22 Oberstufenklassen
1 Psychagoge
1 Schularzt und 1 Schulirztin
531 Schiiler und 550 Schiileririnen
2 Schulwarte und 15 Schulwartinnen
12 Teams
1. TSH

24 Unterstufenklassen
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Christiah Hartlieb, Waltraud Weisch

Das Dreamteam

Neuer Enthusigsmus im alten pragmatischen Schlauch

Man sollte meinen, daf§ Neue Schule Versuchen nicht nur bedeu-
tet, tolle didaktische und pddagogische Konzepte zu entwerfen,
sondern auch heift, andere Organisations- und Verwaltungsfor-
men zu erproben. Die zeitliche und personelle Organisation des
Normalfalls Schule miifite verdndert werden. Dazu gehéren die
Lehrfacherverteilung, die Stundentafeln, die Lehrplidne, Stunden-
pléne und Qualifikationen, die neues Tun ermoglichen.

Doch, an dieser Stelle angelangt, wird klar, daf§ es diese biiro-
kratischen Strukturen sind, die Schulversuche an die kurze Leine
legen.

Der kurze Traum

Frohliches Eintragen in Listen; nach Absprachen untereinander,
findet statt - die ersten persénlichen Wunden werden geleckt.
Noch darf getraumt werden, nur wenige wachen in Restteams
auf.

Das schmerzlich-lange Erwachen

Dieser Frei(t)raum war nur von kurzer Dauer. Sobald der SV alle

S’chulstufen‘umfaﬁte, fand man sich am Boden der schulischen

Realitit wieder. ‘

» Biirokratische Zwiange stehent im Vordergrund, teambildneri-
sche Trdume miissen zuriickstehen.

¢ Geheimdiplomatie ersetzt Transparenz.

Der/die Traumer/in wird zum/zur Schnippchenschldger/in.

Zwang konkret — Wer muf hinein, wer darf hinaus?
Direktion; Administration und Personalvertretung nehmen die
Sache in die Hand.

Der Wunsch ist kein Befehl, sondern hchstens eine Richtlinie.

Die: Mixtur von Ficherkombinationen, Lehrverpflichtungs-
gruppen,: LehrerInnenkategorien ~ gereiht.nach Vertrag und
Dienstalter und Stundenkontingente - ergibt primar die Zusam-
mensetzung sowohl neuer als auch bestehender. Teams.
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Wo ist der Wunsch geblieben?
Er ist noch da — dann kollidiert er mit keinen anderen Interes-

sen. Das kann Zufall, die Position im Lehrkérper oder strategisch

gut geplant sein.

Der Wunsch ist verschwunden - Engagement, Teamfahigkeit
und alternative Qualifikationen kénnen mit auf der Strecke ge-
blieben sein. Traurig, aber wahr.

Der Traum ist ausgetriumt.

Agnes Goldmann, Anna Wieselthaler!

KavalierInnenrifd

Team-Teaching

Stellen Sie Sich vor: Beim Voriibergehen an einer stinknormalen
Klassentiire vernehmen Sie gar keine stinknormalen, unterrichts-
tiblichen Geréusche. Da ertont-nicht nur eine verzweifelt gegen
finfundzwanzig ‘andere- ankdmpfende: Stimme;, sondern auch
eine zweite Lehrperson miiht sich offensichtlich damit ab, in jene
25 Kopfe den Aufbau der ,Reported Speech” einzutrichtern.

Aber wundern Sie sich nicht, es ist dies ja auch kein stinknor-
maler Unterricht. Wenn zum Beispiel unser.,Light Athletics”-
Fanatiker und Turnlehrer zusammen mit unserem Mathematik-
lehrer. das Klassenzimmer betritt, wissen wir sofort: ,Team-
teaching” ist angesagt. In der Regel stellt sich der in Mathe
ohnehin nicht sehr bewanderte Zweitlehrer noch ahnungsloser,
als er sowieso schon ist, um uns den Stoff der letzten Stunde aus
den Nasen zu ziehen. Fallsirgendwo ein Unverstindnis auftaucht
und unser Mathematiklehrer anderweitig beschiftigt sein sollte,
haben wir zumindest die Chance, mit einem Spitzensportler itber
diverse Bruchldsungen zu ritseln.

In Physik genossen wir letztes Jahr das Beisein unserer Biolo-
gielehrerin; heuer klart uns tinser Mathe-Lehrer {iber arfallende
rechnerische Probleme auf. Letzteres halten wir beide fiir eine gut
abgestimmte Lehrerdosierung. Ebenso unterrichtet uns in Musik
nicht nur der, derThnen vielleicht fiir diéses Fach typischerschei-
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nen mag, sondern auch unsere Geographielehrerin tauscht den
Holzel Unterstufenatlas einmal wochentlich mit dem ,Lady Ma-
donna-Wisch” aus. Bleiben noch die Ficher, in denen die Zweit:
lehrer wirklich die Ausbildung dafiir absolviert haben. Ohne
Zweifel bedeutet das eine Lachmuskelerschlaffung mal 25, aber
gleichzeitig eine Verbesserung des Unterrichts. Das birgt viele
Moglichkeiten, zum Beispiel die der Teilung in zwei Gruppen ini
Englisch und Turnen, in sich.

Wir sprechen aus vierjahriger kostbarer Schulversuchserfah-
rung: Mit Team-teaching lernt es sich leichter, denri: In Kleingrup-
pen'wird auf jeden einzelnen mehr eingegangen, man kommt
ofters. dran, dementsprechend leichter. geht das Kapieren von
speziellen Lernstoffen, die noch im Rahmen der gesamten Klasse
Probleme gemacht haben,

Genauso von Vorteil ist es:auch, wenn die Klasse zwar nicht
geteilt, aber von zwei Lehrer /innen gleichzeitig unterrichtet wird:

Nicht nur in Werken, das iibrigens ein Gemisch-aus Textil- und
technischen Arbeiten ist, wire uns der Ein-Mann- bzw. Ein-Frau-
Unterricht unvorstellbar-.

Auch iiber alle anderen Ficher, kurz: MA, ME, PH, GZ, die voni
Lehrer/innen: mit eigentlich-anderer Fachausbildung: assistiert
werden, sowie iiber E und LU, in welchennur Lehrkorper mit der
richtigen” Ausbildung zu uns sprechen, miissen wir uns, wider
alle Schiilertradition, wohl oder iibel 16blich #uBern.

Nicht, aber schon gar nicht zu vergessen: Auchin denschulver-
suchseigenen Projektphasen, die in Kurs- und Integrativphasen
gegliedert sind, gibt es Team-teaching,

InIntegrativphaser, in denen die Klasse vereint, unterrichtet”
wird, sind meistens zwei oder mehrere Lehrer/innen anwesend.
Anders ist es da in den Kursphasen: Wir kénnen zwischen einzel
nen Kursen wihlen, wobei ein Kurs auch. manchmal von 2. Leh-
rer/inne/n gestaltet wird: Zum Unterschied zur erstgenannten
Form vom Projektphasenunterricht ist die Anzahl der Kursteil-
nehmer sehr gering. Dieser Umstand erh8ht unseren Genuf an
den Kursphasen geradezu ungeheuerlich.

! Schiilerinnen der 4.E Klasse
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Martin Kompast

Team-Teaching ist nur ein Wort

Einwiitung :

Mit Waltraud und Christian etwas zu schreiben, das ist okay.
Schon die gemeinsamen Diskiissionen, dasInnehalten; das Schir-
ferhinschauen, das die Dingeaufdenpunktzubringenversuchen,
das Satirischsichluftmachen; das istes wert: EinenvArtikel fiir das
Schulheft zu schreiben, das kommt halt in langen Abstinden doch
immer wieder vor. Vielleichtein etwasisoliertes Vergniigen: Eine
Schublade mit Abonnementcharakter, nunja. (Ein Schulheft zum
Thema LehrerInnenpublikationen wir auch nicht schlecht, wenn
auch ziemlich schrég.) Das Thema Team-Teaching, das hat geses-
sen. Ein wohlgezielter Schlag auf den Scolarplexiis; Schweres
Unbehagen und ein beachtlicher Adrenalinschub. Ausgerechnet,
na klar, warum nur, um alles in der Welt, jetzt auch noch ‘das
Schulheft, von allen guten Geistern verlassen, mit nachtwandleri-
scher Sicherheit das Blodeste gegriffen, dieses Monstrum, tnsdg-
liches Wortungetiim, pseudoprogressive Tkone; beamnitete: Wort-
hiilse; Kntippel auf das LehrerInnénhaupt, daran sich festschrei-
bend; es festschreiben, zim Gegenstand der alternativen Diskiis-
sion zu adeln, es in den Schulhefthimmel der wahrhaft progressi-
ven Literatur zu erheben, Wahnsinn; Torheit, Niedertracht; Dem
Ansinnen kannnur ein heroisches NEIN NIEMALS! entgegenge-
schmettert werden:

Der Vogel denkt, er friflt, wiischt das Geschitr und schreibt,

Das Leben mit Begriffenin'der Schule ;

Der Begriff an sich ist nachvollziehbar, akzeptabel. Er zielt auf
etwas hin. Er steht in einem Vorstellungszusammenhang. Er ist
fertig gedacht. Er kann auf den Priifstand einer Praxis gestellt
werden. So kommt er in die Schule: Dort aber entzieht er sich der
Pritfung und Begreifung. Er verfliichtigt sich, um paradox entgei-
stigt manifest zu werden. Kaumist er drin, schon wird er pragma-
tisiert und schulfest gemacht. Man kénnte ihn Herr Begriffrat
nennen. Als organisatorische Einheit hat er sich bescheiden vor-
und wird als solche angestellt, in das Prokrustesbett des Stunden-
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plans verankert. Seine Zieleund Absichten hater zunéchst einmal
verschoben; man braucht einfach nur zu sagen, was man von ihm
erwartet. Dafiir steht er dann loyal gerade. Der Gute, gleicht er
doch uns selbstin seiner Demut bis auf’s Haar~da wollen wir ihn
auch lieben. Vom reinen Lieben abgesehen —wie konnen Begriffe
zu Bedeutung kommen?

Es ist wieder ein- oder auch das erste Mal soweit. Irgendetwas
hat dich von deiner schulischen Routine abgelenkt. Duhast nach-
gedacht, was du da eigentlich tust. Du hast keine Gelegenheit
gehabt, rechtzeitig damit aufzuhoren. Es hat dir sogar Spa83 ge-
macht. Du bist, egal in welcher emotionalen Ténung, ein wenig
oder auch enorm unternehmungslustig. Du hast mit KollegInnen;,
vielleicht sogar mit Eltern und SchiilerInnen oder ganz Fremden
zusprechenbegonnen, Duhastfestgestellt, da die Zeit glinstigist
~man hat dir zugehort, man hat zum Mitreden begonnen. Es ist
etwas in Gang geraten. Man sieht etwas, das man in-der Schule
verindern kénnte oder sogar sollte; und es gibtIdeen und Vorstel-
lungen, wie das zu verwirklichen wire. Jetzt stehen dir eigentlich
nur mehr ein paar Amtswege bevor. Amter gibt es viele, von
Direktion bis Unterrichtsministerium, je nach der Kithnheit dei-
nes Unterfangens; Strategien im Umgang mit ihnen gibt s noch
mehr; die' Erfahrungen mit ihnen-sind ebenso: zahlreich, aber
erstaunlich einschligig. Was fiirein Verfahrenduauchwiahlst, du
wirst sehen, der Begriff wird dein treuer Begleiter sein:

Duwihlsteine sehr pragmatische Variante und adaptierst dein
Andetungsvorhaben als zusitzliche oder alternative Interpretati-
on des vorhandenen Begriffsinstrumentariums. Damit kannst du
dir zwar jederiAmtsweg sparen; hast dich aber auch schonunter-
geordnet und dir-den Wind selbst aus den Segeln genommen.
Wenn die vorhandenen Begriffe; in ihrer inhaltlichen Interpreta-
tion, organisatorischen Auspragung und Wertungs-und Bedeu-
tungshierarchie, bislang die gewiinschte Verdnderung nicht in-
duziert, bewirkt oder zugelassen haben, ist es unwahztscheinlich,
dag jetzt etwas passieren wird,

Du entscheidest dich. fiir einelistige, pragmatische Variante
und koppelst deine Pline durch etliche:Verrenkungen an einen
Begriff, von demduweifst, oder glaubst, dafs ihm das angesteuerte
Amt eine gewisse Neigung entgegenbringt: Allerdings benotigst
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du einige Genehmigungen, meistens solche, die das Aussetzen
des Bedarfs von Genehmigungen genehmigen, undiiberdies noch
einige kleine Umschichtungen, Verschiebungen, Abstriche, Zu-
sdtze und Flexibilisierungen im schulischen Organisationsrah-
men. Amtlich gesprochen muf} dein Vorhaben doch ein wenig
pddagogisiert werden. Du gehst in’s Amt. Die Sache mit der
Neigung stimmt. Du wirst gehdrt. Dann hérst du das Amt ein
Loblied singen. Zwar nicht auf dich, doch auf den Begriff, auf den
duschlau gesetzt. Es muf$ sich auch ein wenig selber loben, dafi es
den Begriff erlaubt, ermdglicht, zugelassen. Fiirwahr das Amt
und auch die Schule sind modern. Dran gibt es nichts zu riitteln
undauch nichts weiter zu verdndern. Du vernimmst mit Staunen,
daff mit dem Begriff von Anfang an dein Plan‘mit-, neben-,
hauptgemeint war. Denn der Begriff ist wirklich weit. Alles ist
mdglich. Was du auch willst, du brauchst es nur zu tun; warum
hast dues noch nicht getan. Das’ Amt; és hat sein Fiillhorn bereits
ausgeschiittet, die LehrerInnenschaft verwhnt mit Moglichkei-
ten und unermessnen Weiten. Was soll das zdgerliche Fragen,
Klagen,Jammern, Meckern; Betteln. Nur frisch hinaus; hinein und
tiichtig zugepackt. Begriff ist da, du muBt ihn schlicht ergreifen.
Das einzige, was dir noch fehlt, ist sichtlich Mut; Soweit das Amt:
Du solltestjetzt vielleicht schon gehen. Du bleibst und fiihlst dich
leicht befleckt, nimmst deinen: bereits als klein entlarvten: Mut
zusammen und beharrst. Du lenkst das Gesprich zuriick auf das
Konkrete. Du Gliicklicher, du Gliickliche; das-Amt war dir ge-

neigt, jetzt will’s dir wohl. Esstimmt dir zu, daff esin Kleinigkeiten

noch Dinge gibt, diedich behindern. Dein Wunsch anssichistnicht
ganz unberechtigt, obzwar auf jeden Fall im Endeffekt zu teuer.
Offiziell ist leider nichts zu machen; und schriftlich schon gar
nicht — das konnte groben Arger geben. Aber so ein wenig im
Geheimen, da gib es Mdglichkeiten, da lieBe sich 'was dulden.
Nungut, dudarfstes tun. Abervoll Verstindnis; mit Bedacht, den
Bogenjanicht {iberspannen; es soll das Boot, in dem das Amt und
du nun einmal sitzen, nicht gleich und auch nicht spater kentern.
Das Amt will, seine Augen: nicht gerade schlieBend, doch it
denselben zwinkernd; deine Enge mitderhéchstmoglichen Weite
betrachten und deine Mafinahmen sehr entgegenkommend inter-
pretieren. Wie gut das geht und auch wie lange, das wird man
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dann schon sehen. Respekt, jetzt warst du beharrlich und beson-
rien, soweit es ging, hast du gewonnen. Du kannst voll Stolz nach
Schiile gehen. Das tust du auch und gehst mit ziemlich leeren
Handen. Mit Niichternheit gesehen und in derPraxis ist dir nicht
viel mehr als der Begriff geblieben.

Du warst nicht nur unternehmungslustig, sondern geradezu
iibermiitig. Du hast das mit Schule verindern sehr ernst genom-
men und bist sehr weit gegangen. Du hast,; die vorhandenen
Begriffe aufier Acht lassend, neue’ gefunden; von denen du-dir
mehr versprichst. Dubrauchst keine Korrekturen und Erweite-
rungen des vorhandenen Organisationsrahmens. Im Grunde ge-
nommen brauchst durauch einen neuen Organisationsralimen,
mit Elementen; die es in deiner Schule noch nie oder schon sehr
lange nichtmehr gegeben hat. Deinie Begriffe haben das soin sich.
Jetzthast dukeine Wahlmehr: Dir stehen einigeschwere Amtswe-
ge bevor. Du hast keine Begriffe; hinter denen du dich:-bedeckt
haltenkannst; du hast welche, die du verkaufen muflt. Die Vari-
anten werden nunmehr die Amter wihlen.

Das Amt ist schroff. Thm reicht’s, mit: Forderungen; Ande-
rungspldnen und Begriffen. Eshat genug getan. Das Amtist sauer.
Es hat in letzterZeit zuwenig Dank und Anerkennung undauch
Geld bekommen: Auch Amter sind nur Menschen. Es weist dich
ab. Es hat {iberhaupt keine Lust auf neue Begriffe, und auf neue
Organisationsrahmen schon gar nicht. Es ist ein gebranntes und
daherkluges Amt: Esschickt dich zuriick in die Schule; nicht ohne
dir fiir deinen Uberschufl an Tatendrang etliche, von ihm in der
Schuleinstallierte Begriffe wirmstens ansHerz zu legen: Dugehst
und weifdt - der Amtsweg ist unpassierbar geworden.

Das Amt ist ziemlich ausgeschlafen und strotzt vor reformeri-
scher Lust.

Esist ihmbis vor kurzemnoch nicht gut gegangen. Die Proble-
me habensich in letzter Zeit gehduft. Eine ruhige Phase geht dem
Ende zu: Einige Dinge kannman beim besten Willen nicht einfach
weiterdiimpeln lassen; es"gibt ‘Altlasten, die endlich bereinigt
werden'miissen; und esist:an der Zeit fiir Neuerungen. Das Amt
hat eingesehen; daf3:irgendetwas getan: werden muf und - dafs
Aktivitdt jaatich Spafi macht. Seitdem geht es ihm viel besser:Es
ist gut gelaunt und hat wieder Lust auf Besuche, Gesprache und
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Unternehmungen. Auch Amter haben ihre Zyklen. Du hast es gut
getroffen, du kommst dem Amt gerade recht. Du kannst es nicht

fassen; aber das Amt verbiindet sich mit dir. Dir schiefit dieser ;

Passus mit der Aushutzung eines: Abhingigkeitsverhiltnisses
durch den Kopf, um ihn gleich wieder zu vergessen. Die Atmo-
sphire ist zu herzlich, das Amt zu iiberzeugend freundlich, du
kannst nicht immer nur mifftrauisch sein. Das. Amt und du, ihr
kommt zur Sache, und auch die 148t sich erfreulich an. Dem Amt
gefallen deine Plidne ausgesprochen gut, es hat sich selbst schon
dhnliches gedacht, von deinen Begriffenistes geradezubegeistert,
das ist-die Richtung; in die Schule richtig geht, und: der neue
Organisationsrahmen ist ein harter Brocken, doch ihm scheint
vieles moglich. Ja, das Ganze ist eine richtige Aufgabe, aber das
Amt sucht momentan die Herausforderung. Es hat viel Ahnting,
wieman so etwas in die Praxis umsetzt. Am besten 14t man alles
da;, es ist in'besten Handen. Dann kanni das Amt gleich beginnen
mit Gesetzeslagepriifen, Abwiégen, Interpretieren, Umsetzen,
Kalkulieren, und auch einwenig mit Verhandeln, dazu ist ein Amt
ja da. Du kannst bis zum néchsten Treffen in aller Ruhe unternch-
ten. Das tust duauch und kommst dann wieder. :

Du stockst ein wenig vor der Tiire — ob es sich das Amt nicht
anders {iberlegt hat =, du trittst ein. War das Amt das letzte Mal
schon' heiter; heute: ist es fast euphorisch.: Es- hat sich’s nicht
anders, im Gegenteil, es hat sich sogar anderes iiberlegt. Das Amit
erdffnet dir begeistert, es hat jetzt selbst Begriffe und keine schwa-
chen. Bessre nochals deine; mit ihnen wird ‘s ein leichtes sein; eure
gemeinsamen reformerischen Ziele erfolgreich anzupeilen. Es
dankt nochmals fiir dein Konzept und prisentiert dir strahlend
sein’ Modell. Du liest, du bist verwirrt.: Wieso Konzept, wieso
Modell, wo sind Begriffe, was sind die deinen, was die seinen, was
sind die Ziele; wo wollen wir hin? Zu spit. Das Amt war wiesel-
schnell. Es hat dich iiberrumpelt. Du li8t es weiterreden. Das Amt
kann heut Gedanken lesen; es gibt dir Einblick in geheime Dinge.
Von Zielen und Begriffen soll man in Amtsmodellen nicht viel
schreiben. Wozu auch; wen interessiert das schon und wer
versteht’s. Es reicht; wenn-Amt und du von ithnen wissen. Was
wirklich zihlt-ist Padagogisieren und damit der Organisations-
rahmen. Jetzt platzt es fast; das'’Amt. Es-weif3, du hast noch nicht
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erkannt, dafl ihm das Meisterstiick gelungen, es darf’s dir selber
sagen. Das Modell, das du in Handen hiltst, ist bereits der Orga-
nisationsrahmen, um den ihr euich das letzte Mal noch solche
Sorgen gemacht habt. Aber wie sich das Amt dann richtig hinge-
setzt hat, da war es auf einmal ganz leicht. Das Amt hat halt
Erfahrung und schnell erkannt, daB man in Wirklichkeit"gar
keinen ganz neuen braucht, Der alte reicht sehr wohl, ist fastideal.
Einige kleine Umschichtungen, Verschiebungen, Abstriche, Zu-
sitze und die Sache war gelaufen. Sogar jede Flexibilisierung
konnte das Amt vermeiden und jeden Freiraum fiir Lehrkraft,
Inhalt, Neuerung verstand es geschickt, als bindenide Verpflich-
tung zu kanalisieren. Das Amt kann Risken minimieren. Da war
es dann recht leicht verhandeln. Thr habt es fast geschafft, es riecht
schon sanft nach Schulversuch. Die letzten Runden nur-sind
heikel. Da geht es um die Kosten. Man will ja Personalstand und
den Mittelzufluf halten, wenn nicht in bescheidnem Maf3 erh6-
hen. Das Amtist vordergriindig nur verwaltend, in Wahrheit ist’s
sozial. Dubistrecht stillund willstjetzt gehen. Duglaubst, da das
Amtdich nicht mehrbenétigt. Da hastdu dich getduscht. Das Amt
braucht dich. Es setzt grofSe Stiicke auf dich. Esist von dir gerade-
zu abhiingig. Du bist dazu auserwihlt, euren kithnen Plan in die
schulische Tat umzusetzen. Du sollst erkldren, iiberreden,. iiber-
zeugen, schmackhaft machen, begeistern und das. Amt vor Ort
unterstiitzen. Nur an deinem Engagement soll es liegen, ob aus
der Sache ein Erfolg wird. Somit aufgemuntert und, wie das Amt
vermeint, getrostet, verldit du es. Diesmal bist du wirklich reich
beschert. Zunichst bringst du deine eigenen Begriffe, die das Amt
nicht wirklich benétigt hat, die es aber doch irgendwie {iberlebt
haben, wieder mit. Zusitzlich hast du die Begriffe des Amtes, die
du vielleicht noch gar nicht richtig durchschaut hast, dabei. Und
als Krénung trigst du den neuen alten Organisationsrahmen in
der Tasche. Du stehst vor der Schule und weiflt nicht genau, was
du deinen Lieben, die im Vertrauen auf dich daheimgeblieben
sind, jetzt sagen sollst.




Schulversuch Mittelschule-
~Phasenmodell”

Das;,Phasenmodell” ist eine schulstandortspezifische Va-
riante des Schulversuches Mittelschule an eiftem AHS =

Standort, die von den Lehrerlnnen dieser Schuile entwik-
kelt wurde.

Motive und Anspriiche

Modernisierung der Schule der 10-14jdhrigen unter fol-
genden Aspekten: Einbeziehung neuer praktischer, aktu-
eller Bildungsinhalte, Vorbereiten auf ein selbstbestimm-
tes Leben unter gelinderten Arbeits-und Freizeitbedin-
gungen in einer demokratischen Gesellschaft,

Liosungsansitze und Ziele

Ficherintegrationund Themenzentrierung sollen Behandlung
neuer Bildungsinhalte ermoglichen.

Individualiserung und Differenzierung: Berticksichtigung

der Interessen und der Entwicklungsstadien der Kinder,
Aufschiebender Leistungsdifferenzierungbis zur8. Schul-
stufe, Unterricht in der heterogenen Gruppe ',

Selbsttitige Arbeits- und Lernformen sollen Wissenser-
werb und Personlichkeitsentwicklung erleichtern, in part-
nerschaftlichen Arbeitsformensollen gesellschaftliche Pro-
zesse bewult gemacht werden:

Soziale Integration: Bewuftmachen gesellschaftlicher Pro-
zesse in partnerschaftlichen Arbeitsformen

Inhaltliche und padagogische Organisation des
Unterrichts

Die Umsetzung dieser Ziele erfolgt in einem dreiphasigen
Projektsystem, den inhaltlichen Rahmen bildet'er,.™ ha
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Integrativphase: Diesé Phase ist der- Ficherintegration
gewidmet. Der Inhalt wird ausschlieflich vom gewihlten
Thema bestimmt, der traditionelle Fachunterricht wird
aufgehoben. Die Arbeitsweise" ist projektorientiert. Pla-
nung und Durchfiihrung dieser Phase durch das gesamte
LehrerInnenteam.

Fachphase: Der Unterricht erfolgtin gew ohnten Fichern.
Nach Méglichkeit Bezugnahme auf fachspezifische Aspekte
des Themas, sonst Erfiillen fachgebundener Anspriiche.
Individual- oder Kursphase: Individuelle Wahlméglich-
keit dutrch die SchiilerInnen aus einem Kursangebot. Set-
zen von Interessensschwerpunkten, Vertiefen von Kennt-
nissen;, Fiillen von Liicken etc. Planung und Durchfiihrung
durch das gesamte LehrerInnenteam.

Teamteaching: Die LehrerInnen. zweier Parallelklassen
bilden ein Team zur Planung tind Koordination der Unter-
richtsphasen und Unterrichtsassistenzen (pair-teaching),
Teamstunden sind im Stundenplan verankert.

Aufnahme- und Ubertrittsmoglichkeiten

Fiir SchiilerInnen ohne AHS-Reifeist ein Aufnahmegesprich
anstelle der Aufnahmepriifung vorgesehen. Mit dem po-
sitiven Abschluf8 der 8. Schulstufe erhalten die SchiilerIn-
nen ein Zeugnis des Realgymnasiums. Zur Wahl der wei-
teren Schullaufbahn werden intensive Beratungen mit den
Erziehungsberechtigten gefiihrt.

aus: Informationsblatt: Schulverbund . ,Mittelschule”; Das Modell
Anton Krieger Gasse 25




Schulversuch Mittelschule -
,Bereichsmodell”

Die Schwerpunkte des Schulversuches Mittelschule-“Be-
reichsmodell”, das an den Wiener Hauptschul-Versuchs-
standorten praktiziert wird, liegen in folgenden Bereichen:

Ein didaktischer Akzent — Der ficheriibergreifende
Unterricht
Der Unterricht erfolgt nicht in den herkémmlicken Unter-
richtsgegenstdnden, sondern in Lern- und Handlungsfel-
dern (Lernbereiche). Mehrere, zusammengefafite Unter-
richtsgegenstdnde ergeben ein Lern- und Handlungsfeld.
Die Zuordnung von Unterrichtsfichern zu Lernberei-
chen ist untenstehender Tabelle zu entnehmen:

Sprachlich- Naturwissenschaft- Fremdsprachlicher '{ ~ Gestaitender
Gesellschaftlicher | lich-Technischer Bereich Bereich
Bereich (SGB) Bereich (NTB) (FB) (GB)
Deutsch Mathematik Englisch Musikerziehung
Geographie und Biologie und Bildnerische
Wirtschaftskunde - |- Umweltkuride Erziehung
Geschichte und Physik und Chemie Werkerziehung
Sozialkunde Geometrisch Hauswirtschaft
Zeichnen (ab 7. Schst.)
(ab 7. Schit.)

Aus dieser Organisation ergeben sich Konsequenzen: Un-
terrichtsinhalte werden leichter und besser aufeinander
abgestimmt. In allen Bereichen wird zu einem Thema
gearbeitet, das heifit ein Thema wird im gleichen Zeitraum
von verschiedenen Seiten her beleuchtet. Diese Vorgangs-
weise ermoglicht es den Schiilern; Zusammenhinge bes-
ser zu verstehen und mehrere Aspekte einer Thematik
kennenzulernen. Der Ausdruck ,Lern- und Handlungs-
felder” (Lernbereiche) meint weiters: Die Schiiler sollen
nicht blol Lerninhalte verstehen, sondern vielmehr auch
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durch praktisches Arbeiten mit einer Sache vertraut wer-
den: ,

Kleinere, stabile Klassen

Schulversuchsklassen haben hochstens 24 Schiler. Die
Schiiler bleiben auch immer in ihrem vertrauten Verband,
weil esimSchulversuch Mittelschulekeine Trennung durch
Leistungsgruppenunterricht,” Auf- und ‘Abstufungen etc.
gibt.

Teamteaching

Teamteaching ermdglicht bessere Betreuung der Kinder.
Zwei Drittel der Stunden sind mit zwei Lehrern besetzt.
Der Lehrer als Bezugsperson

Die Schiiler haben im Schulversuch Mittelschule weniger
unterrichtende Lehrkrifte; daher

o konnen sie sich auf die Lehrer besser einstellen,

¢ ‘ist:die Beziehung Lehrer-Schiiler intensiver und

o treten disziplindre Probleme seltener auf.

Planung des Unterrichts

Die Planung erfolgt im Jahrgangsteam bzw. in den Be-
reichsteams:

Elternarbeit

Der Schulversuch Mittelschule ist an- einer engeren Zu-
sammenarbeit mit‘den Eltern interessiert, z.B: durch Mit-
arbeit an Projekten.

Projektunterricht

Mehrmals pro Jahr wird der herkémmliche Stundenplan
aufgehoben, und es wird in Projektform unterrichtet, wo-

-bei besonderes Augenmerk auf die aktive Mitarbeit der

Schiiler gelegt wird.

aus: Schulverbund Mittelschule. Informationsschrift des Stadtschul-:

rates fiir Wien. Wien, im Dezember 1989




Erna Dittelbach, Gabriele Khan-Svik

Abschied von den ,SolistInnen hinter
den geschlossenen Klassentiiren”

Wiedie Lehrer/innen des Schulversuchs Mittelschule ihre Arbeit erleben

1. Formen und Bedingungen der Zusammenarbeit von Lehrer/
innen im Schulversuch Mittelschule

Die Lehrpersonen arbeiten in Jahrgangsteams zusammen, wobei

hindurch betreut werden. Fiir die Planung der gemeinsamen
Arbeit gibt es eine Stunde Besprechungszeit/Woche. In zwei
Drittel der Unterrichtsstunden arbeiten zwei Kolleg /inn/en im
Teamteaching zusammen, fiir die Planung des gemeinsamen
Unterrichts in den Bereichen (Hauptschulstandorte) oder Integra-
tivphasen (AHS-Standort) steht ebenfalls eine Stunde Bespre-
chungszeit zur Verfiigung, wovon nur eine Stunde in die Lehrver-
pflichtung eingerechnet wird, die zweite nicht. (Wihrend der
Befragung reduzierte das BMfUK die Besprechungszeit von ei-
nem Fiinftel der gehaltenen Unterrichtsstunden auf ein Zwanzig-
stel.) Der AHS-Standort legt einen Stundenpool an, dessen Stun-
den je nach Bedarf fiir Besprechungen, Unterricht in kleinen

Schiiler /innengruppen bzw. fiir Teamteaching verwendet wer-
den.

2. Entstehungsgeschichte der Fragebogenerhebung
Seit Beginn des Schulversuchs Mittelschule im Herbst 1985
waren zwar mehrere Anldufe zu einer Evaluation gestartet
worden, diese verliefen aber ehe unbefriedigend, weil weder
entsprechende finanzielle noch personelle Ressourcen aufge-
trieben werden konnten?, Ein wesentlicher AnspruchdesSchul-
versuchs, Erfahrungen aus der Praxis i die Schulversuchsbe-
schreibung mitaufzunehmen, éine , innere Entwicklung” theo-
retisch zu erfassen, wurde daher in weséntlichen Bereichen
nicht eingeldst.

ImSeminar fiir DOKU-Lehrer- und Lehrerinnen?, im Herbst 1990,
wurde das dringende Bediirfnis einer solchen Bestandsaufnahme

meist zwei oder drei Klassen von einem Team iiber vier Jahre

formuliert und eine Gruppe mit der Arbeit betraut, Den Kolleg /irm /
eninder Arbeitsgruppewar klar, da sienichtalle Moglichkeiten der
empirischen Sozialforschung wiirden ausschopfen kénnen, aber sie
erwarteten doch einige qualifizierte Antworten.

Die Fragebogen hatte einige Vorteile:
¢ Siewarenvon ,Insidern” entworfen und legten moglicherwei-
se von vornherein den ;, Daumen auf kritische Stellen”.

o Sie wurde von Kolleginnen und Kollegen prasentiert — das lie
auf eine hohe Riicklaufquote hoffen und auch auf grofie Ehr-
lichkeit der Antworten, weil vielleicht die Abschirmung gegen-
iiber Auflenstehenden wegfallen wiirde.

Man konnte zweierlei erwarten:

1. Durch das Austeilen und Beantworten der Fragebgen einen
Anstof fiir die Diskussion in der Lehrerschaft; wir wollten den
,Stein der inneren Diskussion ins Rollen bringen”.

2. Einen Einblick, ob und wie die hohen Anspriiche des Schulver-
suchs in die Realitdt umgesetzt werden konnten.

3. Die Durchfithrung der Erhebung

In den Schuljahren 1991 und 1992 wurde von den Mitgliedern der
DOKU-Gruppe fiir den Schulversuch Mittelschule eine'Lehrer/
innenbefragung anhand des vonihnen entwickelten Fragebogens
durchgefiihrt.

An der Erhebung waren Lehrer/innen aus neun Schulver-
suchsstandorten beteiligt: Von den ausgesendeten Fragebogen
wurden insgesamt 258 retourniert, in'der ersten Erhebungsphase
185 (1991), in der zweiten 72 (1992); die Riicklaufquote streute je
nach Schule zwischen 30% und 77%. Ein Fragebogen konnte
aufgrund der fehlenden Schuladresse nicht zugeordnet werden,
und wurde daher in der Auswertung nicht berticksichtigt.

4, Beschreibung der Stichprobe -
Im folgenden wird ein kurzer Uberblick gegeben, wie lange die
Befragten im Schulversuch titig sind (s. Abb.1) und fiir welche
Schultype sie ausgebildet wurden (s. Abb.2).

Ein Blick auf die Abbildung 1 zeigt, daf8 das Gros der Lehrer/
innen entweder 3 bis 6 Jahre oder 1 Jahr im Schulversuch tatig ist.




Abb. 1: Seit wie vielen Jahren am Schulversuch Mittelschiile rmt~
arbeitend (n=257) :
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Die Mehrheit der Befragten entstammt der Berufsgruppe Haupt-
schullehrer/in (s. Abb.2).

Abb. 2: Ausbildungssparte (n=256)
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5. Die Auswertung der Fragebogen

Die Auswertung der Daten erfolgte in zwei Schritten:

1. Zum einen wurden die Fragen, die mittels Ankreuzen zu
beantworten waren (geschlossene Fragen), einer einfachen sta-
tistischen Prozedur unterzogen®, um die Haufigkeiten der ge-
gebenen Antworten darstellen zu kénnen.

2.. Zum anderen wurden die Fragen, die ausfiihrlicher beantwor-
tet werden konnten (offene Fragen) fiir das gesamte Sample
ausgewertet in dem Bestreben, die Befindlichkeit der Leh-
rer/innen allgemein charakterisieren zu kénnen; weiters wur-
de erhofft, Grundlagenmaterial fiir die Evaluation des Schul-
versuchs zu erhalten.

5.1. Auswertung der geschlossenen Fragen

In Abbildung 3 wurden alle jene Ttems aufgenommen, die von
mehr als 50% aller Befragten angekreuzt wurden. Bei einer Ge-
samtinterpretation muf jedoch mitbedacht werden, da wihrend
des Erhebungszeitraumes die Dauer der zur Verfiigung stehen-
den Besprechungszeit erheblich reduziert wurde:

Zwei Drittel (172: Vpn.) oder mehr: Lehrer/innen erfuhren
durch die Anwesenheit eiries zweiten Lehrers in der Klasse eine
Bereicherung des Unterrichts, im besonderen durch die Unter-
stlitzung in der Klassensituation und durch andere methodische
Ideen des Zweitlehrers. Viele Lehrer /innen fiithlen sich wihrend
der Anwesenheit: einer zweiten Lehrperson im Klassenraum
,meistentspannt”. Sieschitzen das Teamteaching fiir effizient ein
und. glauben, da8 den Schiilern ausreichend Arbeitstechniken
und soziale Verhaltensweisen vermittelt werden konnten. Bela-
stet fithlen sich viele Lehrer /innen durch die schlechte Organisa-
tion der Teamarbeit und durch die heterogene Schiiler/innenpo-
pulation.
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Abb. 3: Mehr als die Hilfte aller Befragten (n=257) gaben an ...
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Nicht immer mit Arbeits-
situation zufrieden
Konflikte HS-/ AHS-Lehrer
sind unbekannt

Schiiler erwerben ausreichend
Wissen

Schiiler erlernen ausreichend
soz: Verhaltensweisen
Schiiler erlernen ausreichend
Arbeitstechiniken

Belastet durch sonstiges

belastet durch heterogene
Schiilerpopulation

belastet durch schiechte
Organisation der Teamarbeit

Team effizient

durch 2. Leher bereichert
anderé inhaltl. Kompetenz
durch 2. Teher bereichert—
andere method. Kompetenz,
durch 2. Leher.

meist entspannt

Teamteaching effizient

durch 2. Leher bereichert- |
Unterstiitzung i; Klasse

durch 2. Leher bereichert. [

t
0 50 100

Zwischen 50% und 66% der befragten Lehrer/innen fithlen
sich durch die Anwesenheit eines zweiten Lehrers in der Klasse
bereichert wegen dessen anderer inhaltlicher Kompetenz. Sie
geben an, da8 die Arbeitsteilung meist abgesprochen ist, das
Team effizient arbeitet und den Schiiler/innen ausreichend Wis:
sen vermittelt wird. Weiters sind ihnen Konflikte zwischent AHS-
und HS-Lehrer/inrien unbekannt. Dariiber hinaus: erkliren sie

sich alsnichtimmer zufrieden mit der Arbeitssituation und geben
~sonstige Belastungen” an. '

5.2. Auswertung der offenen Fragen

Die Auswertung der frei formulierten Antworten erfolgte in
Hinblick auf die beiden Bereiche ;, Probleme und Belastungen im
Schulversuch” und ,Positive Aspekte der Arbeit' im Schulver-

such”. Die nachfolgenden vier Tabellen geben die wesentlichen
Antworten wider.
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Tab. 1: Probleme und Belastungen, die aus dem Systemresultieren

”;rch die Arbeitsbedingungen
Folgende Antworten wurden relativ hiufig gegeben: zu wenig Pla-
nungszeit, daher nicht effizient (15), Streff-durch’Zeitdruck (14),
Behinderungen durch die Ungleichstellung von HS- und AHS-Leh-
ter/innen, zu wenige Absprachen mit AHS-Lehrer/innen an HS-
Standorten aus organisatorischen Griinden (12) und schlechte Orga-
nisation, zu viel Organisation, zu ,aufgeblasen” (11). Weiters wurden
genannt: zu hoher Planurigsaufwand; zu viel Arbeitsaufwand; zu
wenige Beratungslehrer /innenbzw. Psychago/inn/en; veraltete Ein-
richtung; zu wenig flexibler Einsatz von Teamteachings- und Koordi-
nationsstiinden (AHS-Standort); zu wenig Selbsténdigkeit und zu
wenige Freirdume.

72

diirch Bereiche, Ficher, Projekte

18 Personen fiihlten sich durch die Bereiche bzw. Bereichsnoten
belastet: Weiters wurden genannt: durch Benachteiligung der Einzel-
ficher; zu wenig Unterricht durch gepriifte Lehrer /innen; zu viele,zu
frithe, nicht gut genug umgesetzte Projekte, daher Stref fiir die
Schiiler/innen, Ausweichen in Nichtstun; Zusammensetzung. der
Bereiche, zu wenig Verkniipfung, lieber Bereichsnoten, in der. 4.
Klasse.

40

zu wenig Unterstiitzung

erfolgte durch einengende, biirokratische, schlampige; uneinsichtige
Behorde; durch Materialien, Lehrbiicher; durch Aus- und Fortbildung;
insgesamt zu wenig Ressourcen; durch wissenschaftliche Betreuung;
Evaluation. :

38

durch nicht erreichte Ziele

16 Personen nannten: zu traditionell, zu wenig Neues, zu wenig
Innere Differenzierung, Ziffernnoten storen. Weiters wurden ange-
fiihrt: zu wenig: Wissen; Leistung, Grundtitigkeiten; geringe Lei-
stungsbereitschaft mangels Arnreizen:

26

zu hohe Anforderungen an die Lehrer/innen

...-durchdie Modellbeschreibung, durch Widerspriiche zwischen
angestrebten Zielen und der Realitit; zu ungenau formulierte Erwar-
tungen; durch Schulleitung, Administration, Biirokratie; durch wi-
derspriichliche ErwartungenvonEltern, Drang der Eltern indie AHS.

24

durch die Schiiler/innenbefindlichkeit

Sie sind zu wenig selbstindig in Ganztagsschulen (mangelnde Riick-
zugsgelegenheiten, {iberbehiitet); Irritation durch die 2: Lehrperson
beim Teamteaching; Noten fiir schlechtere Schiiler /innen demotivie-
rend; organisatorisch tiberfordert.

13

Bildungspolitik im Schulversuch

Summe

219




Tab. 2: Personliche Probleme und Belastungen

durch die Arbeit im Team

Dazu nannten nicht weniger als 29 Lehrer/innen Belastungen durch
zuunterschiedliche Einstellungenzu Zielen, Methoden und Inhalten.
Weiters wurden genarnt: Koordinationsschwierigkeiten, mangelnde
Kommunikation, Bereich zu wenig abgesprochen, zu wenig Tole-
ranz, Konflikte im Team, daher zu wenig effizient; personliche Wi-
derstiinde gegen eine Zusammenarbeit, gegen den Schulversuch und
Nichtansprechen dieser Widerstinde; Vorgang der Teambildung,
keine Berticksichtigung vonEinstellungen, nicht abgesprochene Lehr-
facherverteilung; Team zu grof; schlechtes Teamteaching, kann Kol-
lege/in nicht beim Teamteaching kennenlernen; Arbeit in mehreren
Teams; Zwang zur Teamarbeit, mug in Gruppen arbeiten.
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durch die Schiiler/innen/population

... zu grofie Bandbreite, kein représentativer Querschnitt; zu' viele
verhaltensaufféllige Schiiler/innen; zu vieleschlechte, zu wenig gute
Schiiler/innen; zu schlechte Volksschulvorbildung, sinkendes Schii-
lerniveau.

34

durch mehr Kontakte im Team bei gleichzeitiger Abnahme
der Kontakte zu anderen Kolleg/inn/en

34

durch das Verhiltnis zu Kolleg/inn/en

.. mangelnde Konfliktfahigkeit, latente Konflikte; negative Lostiri-
gen; groBe fachliche' Niveauunterschiede; Inkompetenz; negative
Arbeitseinstellung, Decken von Nichtstuern; Karriereerscheinungen;
Profilierung auf Kosten der Kolleg/inn/en; negative Veranderun+
gen; perstnliche Querelen, Machtkimpfe, zu viele Kompetenzen bei
einzelnen Kolleg /inn/en; zu wenig Bereitschaft zu Neuem, Fiirchten
vor Neuem, Anderem.

33

durch zu hohe Anforderungen -
... durch'mich selbst; durch das Team, durch andere Kolleg/inn/en.

Summe

198

Tab. 3: Probleme und Belastungen, die nicht eindeutig genug

definiert sind, um zugeordnet werden zu kénnen

die Kontakte sind anders geworden, intensivere Arbeitskontakte 21
Abhingigkeit von der/den Kolleg/inn/en 20
mein Gefiihlsbereich wird positiv oder negativ stark beeinflugt 4
Summe 45

unid Klassen, Individualisierung méglich, Probleme gemeinsam 10-
sen, mehr auf Interessen der Schiiler/innen eingehen, verbale Beur-

teilung, mehr Mitbestimmung der Schiiler/innen, Schiiler/ mnen

werden selbstindiger, Zahlenverhiltnis von Lehrer/innen zu Schii-

ler/innen, angenehme Lernsituation, bessere Beziehung Eltern-Schii-

ler-Lehrer die Kontakte sind anders geworden, intensivere Arbeits-

kontakte

87

Tab. 4: Aspekte, die als Verbesserung des Systems aufgefalit werden

grofiere Intensitit der Arbeit mit Schiiler/innen .
Arbeit mit kleineren Gruppen, bessere Erfassung von Schiiler/innen

217

bessere Qualitit des Unterrichts

mehr Abstimmung unter den Fachern, facheriibergreifend, Lernen
an Themen, ganzheitliches Lernen, mehr Kreativitdt in der Umset-
zung von Ideen, mehr SpaR, Bereichsunterricht, Abwechslung durch
Phasen, Reflexion der Stunden, gegenseitiges Beobachtenund aktiver
Erfahrungsaustausch, Supervision

175

vielfiltigerer Methodeneinsatz, Verkniipfung von Theorie und
Praxis, Lehrer/innenwagen Neues, offenere Unterrichtsformen, Aus-
probieren verschiedener Arbeitsmethoden

84

pauschale, allgemeine Bemerkungen

17

grofiere Bedeutung des sozialen Lernens

15

Summe

508

Tab. 5: Personlich als positiv empfundene Aspekte

die Zusammenarbeit im Team und beim Teamteaching

mehr Mitbestimmung, mehr Zeitnehmen, mehr Freiheit; nach'selbst-
aufgestellten Richtlinien handeln, Verantwortung im eigenen Team,
Verantwortung ' fiir eirien Schiiler/innen/jahrgang, zusammen an
einem Strang ziehen, Flexibilitdt bei der Zeiteinteilung, Stundenblok-
ke, Planung, Arbeitsteilung, Teamteaching

177

Die Lehrer/innen fiihlen sich erginzt, bereichert, unterstiitzt,
angeregt, motiviert, herausgefordert, merken Interesse der
Kolleg/inn/en am Schulversuch

89

Die Lehrer/innen fithlen sich gut, entspannt, im Gleichklang;

erleben die Gemeinschaft intensiver, spiiren viel Verstindnis u.v.a.

60

Summe

326
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Tab. 6: Positiv empfundene Aspekte, die bei guter Zusammenar-
beit auftraten

Positive Meinung; sofern die Zusammenarbeit mit den
Kolleg/inn/en den Erwartungen entspricht

Summe 25 |

6. Interpretation der Ergebnisse

Auffallend ist die hohe und grofle Anzahl positiver Stellungnah-

men zur Praxis der Zusammenarbeitin einer sehr engen Form, die

sowohl in der quantitativen als auch in der qualitativen Analyse
belegtwerdenkonnte. Dies st besonders merk-wiirdig—imwahrsten

Sinne des Wortes' -, weil hier Personien sprechen, die von ihrer

Ausbildung und dem Berufsbild her als,Solist/inn/en hinter.der

geschlossenen Klassentiir” charakterisiert werder.

Parallel dazu wird deutlichausgesagt, da8 durch diese Zusam-
menarbeit auch ein hohes Ausma8 an Belastungen entsteht, Eini-
ge Ursachen kénnen unserer Meinung nach darin liegen,

* dafi es in Schulen bisher nicht iiblich war, einer konsequenten
inhaltlichen Auseinandersetzung tiber padagogische und di-
daktische Fragen ausreichend Raum und Zeit zu geben,

* daff die Einigung auf ein gemeinsames Ziel und die Arbeit
daran eher Ausnahmesituationen darstellten,

* daf Strukturen von Teamarbeit nicht gebraucht wurden und
daher unbekannt waren und

¢ daB durch den Ubergang von einer vertikalen (Schulleiter-) zu
einer eher horizontalen Kompetenzverteilung auf die Jahr-
gangsteams vermehrt Entscheidungssituationen auftreten; zu
deren Bewiltigung Kommunikations- und Interaktionsmuster
fehlen bzw. erst mithsam entwickelt werden miissen.

Dazu kommt; dafl der Faktor Zeif, ein bisher relativ wenig
beachteter Aspekt, im Schulversuch eine zentrale Rolle spielt (s.
Belastungen durch die Arbeitsbedingungen). Inhalt der Berufser-
fahrung vor Eintritt in den Schulversuch war, wieviel Zeit nétig
ist,; um die selbstgestellten Anforderungen erfiillen zu kénnen.
Dies erdffnete der Lehrperson gleichzeitig die Mdglichkeit, die
Qualitit der Vorbereitung auf den Unterricht bei Zeitmangel oder
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in besonderen Drucksituationen etwas zu reduzieren und damit
Strefd zu vermindern.

Im Schulversuch gibt es erhthte Anforderungen in padagogi-

scher und: didaktischer Hinsicht durch die-Modellbeschreibung
bzw. durch Teamkolleg/inn/en. Das motiviert manche dazu, fiir
einen qualitativ verbesserten Unterricht sehr viel Vorbereitungs-
zeit.zu investieren. Die Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en im
Jahrgangsteam bzw. das Teamteaching erfordert Zeit fiir bisher
nicht gekannte Aspekte des Berufsalltags, ndmlich Kommunika-
tion iiber Inhalte: der beruflichen Aufgaben. Die Fixierung der
Besprechungszeit im Stundenplan und die notwendigen Termin-
absprachen engen die gewohnte Freiheit der Zeitnutzung emp-
findlich ein.
In dieser Situation werden Widerspriiche (hohe Zufriedenheit
versus hohe Belastungen) besonders stark erlebt, Ausbildungsde-
fizite besoriders sichtbar und die Unterschiede im Interesse der
LehrpersonenanberuflichenInhaltenund Anforderungenbeson-
ders stérend erlebt:

Da die Schulversuchsbeschreibung: nur- einen organisatori-
schen bzw: didaktischen Rahmen formuliert; stehen die Teams
vor der Anforderung, zusitzlich zu ihrer eigentlichen Hauptrolle
als Lehrer und Pédagogen, in der Klasse padagogische Entwick-
lungsarbeit zu leisten und eine neue Organisationsform zu ent-
wickeln, zu erproben und zu verbessern.

Oder wird es fiir staatliche Schulen eine Neuformulierung des
Zielparagraphen geben, welche klar sagt, daf Schiiler /innen nach
Absolvierung der Schule unter anderem auch fahiger und moti-
vierter zur aktiven Teilnahme an einem demokratischen System
sein sollen? Dann wire allerdings nétig; an staatlichen Schulen
eine Diskussionskultur zu entwickeln, die eine Priifung der pad-
agogischenZiele und Vorgangsweisenin Hinblick auf ihre Brauch-
barkeit méglich macht, dieses Bildungsziel auch wirklich anzu-
streben.

Die Lehrer und Lehrerinnen erwarten sich viel Positives, wenn
sie mit den Teamkolleg/inn/en in Zielen und:Vorgangsweisen
der Arbeit tibereinstimmen. Diese Erwartung scheint angesichts
der Fiille positiverlebter Aspekte bei guter Zusammenarbeit
berechtigt. Hier konnte sich einerseits eine realistische Sichtweise
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zeigen. Die Lehrer und Lehrerinnen vermuten, dal Einigungs-
und Arbeitsprozesse im Team kiirzer und reibungsloser verlau-
fen wiirden. Andererseits kénnte hier der Wunsch ausgedriickt

monisch und konfliktfrei verlaufen wird. Das erinnerteinbifichen
an die Erwartungen an die erste Ehe.

Sollte die Teamarbeit einmal zum Berufsprofil von Lehrer/
innen gehdren, in der Aus- und Fortbildung den nétigen Rahmen
einnehmen und die Arbeitszeit entsprechend geregelt sein, kénn-
te interessant werden, wie die Diskussion um die verschiedenen
Ziele und Vorgangsweisen gefithrt werden wird.. Werden sich
staatliche Schulen mit deklarierten padagogischen Profilen ent-
wickeln, an die sich die ,,passenden” Lehrer/innen bewerben?
Ké&nnte das bedeuten, daf§ Schulen mit unterschiedlichsten Zie-
len, z.B. starke Betonung selbstindigen Lernens; innere Differen-
zierung und Begabungsférderung in gemeinsamen Klassen, so-
ziales und individuelles Lernen versus starke Betonung fachspe-
zifischer Inhalte, leistungsdifferenzierte Klassen, Lehrer/innen-
zentrierter Unterricht, Vermitteln eines moglichst umfangreichen
Wissensfundamentes, gleichberechtigt nebeneinander existieren
werden?

Anmerkungen

! Der in Kapitel zwei formulierte Text bezieht sich auf die Jahre 1985-1990. Im
Jahir 1992 wurde eine breit angelegte Evaluation begonnen; in Auftrag gegeben
vom Wiener Stadtschulrat, durchgefithrt vom Ludwig Boltzmann-Institut fiir
Schulentwicklung und international-vergleichende Schulforschung und von
der Abteilung fiir Empirische Padagogik des Institutes fiir Erziehungswissen-
schaften der Universitit Wien,

? Doku-LehrerInnen stehen einige Wochenstunden zur Verfiigung, um die
Kooperation der LehrerInnen am eigenen Standort und den Informationsaus-
tausch'bzw. die Diskussioninhaltlicher Themen' zwischen Schulversuchs-
standorten zu férdern.

® Es wurde die Haufigkeit (frequencies) berechnet (mit Hilfe des Programims
SPSS-X), durchgefiihrt von der Ko-Autorin.

* Die qualitative Auswertung wurde von drei Mitgliedern der DOKU-Gruppe,
der:Autorin, Gabriela Gned.und Dr: Margarete Lazar, vorgenomimen:

werden, dafs die Zusammenarbeit gleichgesinnter Menschen har-

Gabriele Khan-5Svik, Elisabeth Haslinger

Projekt ,Stabile Kleinklassen”

Der steinige Weg

Aufgrund der grofien disziplindren Probleme der Schiiler/innen
und der beruflichen Unzufriedenheit, die sich im:Kreise der
Kolleg/inn/enregelmifliig im Laufe des Schuljahres steigerte, hat
eine Lehrerin, Ilse Mayer, ihr besonderes  Augenmerk auf das
vorprogrammierte -, padagogische Chaos” gelegt- (vgl. Projekt
Kleinklassen 1994). Fiir die zuletzt von ihr als Klassenvorstand
gefiihrte 4. Klasse (1990/91) stellte sie folgende Statistik auf:

+Meine Klasse
,durchliefen’ innerhalb von vier Jahren
43 Schiiler
bei einer durchschnittlichen Schiilerzahl von 24,8
und einer Fluktuation (=Zu- und Abginger) von 81,4%,
wobei in der 4. Klasse
28 Schiiler -
7 davon waren auflerordentlich —
in 20 Gruppenkonstellationen,
gebildet aus 87 Schiilern,

von 13 Lehrern

Zusammenarbeit lernen sollten.”

(Projekt Kleinklassen 1994)

Besonders drastischwirkte'sich die stindig wechselnde Gruppen-
zusammerisetzung auf Seiteneinsteiger aus. llse Mayer riennt als
Beispiel die Situation eines 14jahrigen Schiilers aus den} ehemali-
gen Jugoslawier, der am Beginn der 4. Klasse nach Osterreich
gekommen war. Befragt nach seinen Bezugspersonen im Kreise
der Schiiler/innen nannte erals beste Freunde fast alle in dersel-
ben Jahrgangsstufe unterrichteten’, jugoslawischen” Mitschiiler.
Von den 24 dsterreichischen Mitschiiler /innen, mit denen er die
Klasse oder eine oder mehrere Leistungsgruppenbesuchte, nann-
te der Schiiler einen ;, Freund” (beherrschte die serbokroatische
Sprache), zwei lehnte er ab, fiinf waren ihm gleichgiiltig; fiinf
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weitere Mitschiiler und alle elf deutschsprachigen Mitschiilerin=
nen waren ihm namentlich unbekannt.
Zusammenfassend 143t sich- feststellen: Diese Hauptschule

(und alle anderen Hauptschulen, die unter dhnlichen Bedingun-

gen bestehen miissen) litt unter zu hohen Klassenschiilerzahlen,
einer hohen Fluktuationsrate und zu vielen sozialen Bezugsgrup-
pen und -personen. ‘

Den Anstof8 zur Entwicklung des-neuen schulorganisatori-
schen Modells ;,Stabile Kleinklassen gab. eine einfache Schluf-
rechnung:.,Fiir die 34 Unterrichtsstunden der 28 Schiiler [deren
Klassenvorstand Ilse Mayer war - d. Verf.] waren (inkl. Ermafi-
gungsstunden) 56,5 Lehrerstunden erforderlich; In einer stabilen
Kleinklasse wirert (inkl.-Ermifigungsstunden).nur 38 Lehrer-
stunden ~ also ein Drittel weniger - erforderlich. Man kénnte
daher — kostenneutral -~ 'die Schiilerzahl um ein Drittel senken.”
(Projekt Kleinklassen 1994)

Nach Prisentation dieser Ergebnisse im Lehrer/innen/kolle-
gium bekannten sich 22 der 24 Kolleg/inn/en sofort zu diesem
Modell; zwei vertraten eher die Ansicht, Teamteaching fiir Aus-
landerintegration sei besser. Zwei Uberlegungen trugen schlief3-
lich zu dem einstimmigen Beschluf3 fiir die ,Stabilen Kleinklas-
sen” bei:

1. DasGruppenchaoswird durch das Modell Teamteaching nicht
behoben und,

2, da hdufig suppliert werden mufite, bestand die Angst, letzt-
endlich wieder allein in einer Klasse stehen zu miissen.

Nach der Entwicklung des Konzeptes galt es, die Schulbehér-
den von dessen Durchfiihrbarkeit und Effizienz zu tiberzeugen.
ImJanner 1991 wurde das erste Mal mit demzustédndigen Bezirks-
schulinspektor Kontakt aufgenommen. Daraufhin folgte eirie Rei-
he von Gesprichen mit Vertretern des Stadtschulrates und dem
Unterrichtsministerium.

Mit der offiziellen Zusage, daff Kleinklassen im Rahmen von
Schulautonomie: friihestens im .Schuljahr 1993/94 eingerichtet
werden konnten, gaben sich die Lehrer/innen nicht zufrieden:
Nach einem offenen Brief an den‘Prasidenten des Wiener: Stadt-
schulrates, unterschrieben von 150 Lehrer/innen, in dem eine
sofortige: Senkung: der Klassenschiilerh6chstzahlen auf max..18
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Kinder (it Schulen mit mehr als 50% Auslanderanteil) und eine
Ausrichtung auf ein - weitgehendes Klassenlehrersystem gefor-
dert wurde, und nach Einbeziehung der lokalen Presse wurde am
9.3.1992 ‘das -, Projekt Kleinklassen” vom Stadtschulrat geneh-
migt: Am 30.4.92 wurde es unter dem Namern, Stabile Lerngrup-
pen” in das Schulversuchsprogramm aufgenommen (ab dem
heurigen Schuljahr z&hlt es als Projekt im Rahmen der Autonomie
der Schule). Seit dem Schuljahr 1992 /93 sind an 5 Wiener Haupt-
schulen und einem Polytechnischen Lehrgang;,Stabile Kleinklas-
sen” eingerichtet. (vgl. Projekt Kleinklassen 1994)

Was unterscheidet ,Stabile Kleinklassen” von einer
~normalen” Hauptschule?

Der Projektbeschreibung sind folgende Aspekte zu entnehmen,

die deutlich machen, worin sich das Projekt von der ,normalen”

Hauptschule (mit Leistungsgruppensystem) unterscheidet:
Organisatorisch wird eine Senkung der Klassenschtilerzahl

(aus2 Hauptschulklassen werden 3 Kleinklassenund aus 3 Haupt-

schulklassen 4 Kleinklassen gebildet) und eine massive Redukti-

on der Gruppenvielzahl angestrebt. '

Dadurch kommen folgende padagogische Aspekte zu Tragen:

o Zusammenarbeit der Lehrer/innen in kleinen Lehrer/innen/
teams.

o Der/dieLehrer/inwird fiir den/die Schiiler/innenwieder zur
Bezugspersor.

s Die Schiiler/innen kdnnen intensive Beziehuingen zuMitschii-
ler/innen und Lehrer/innen aufbauen:

o Forderung der ,sozialen Intelligenz” der Schiiler /innen ~ die
Klasse wird zur Klassengemeinschaft.

. o, Den unterschiedlichen Leistungsanforderungen einer hetero-

genen Klasse kann entsprochen werden.”

o Der Unterrichtsgrundsatz ,Konzentration der Bildung” kann
leichter verwirklicht werden.

o Forderung und Integration von Seiteneinsteigern ist moglich.
Die sprachliche Férderung von Kindern mit nichtdeutscher
Muttersprache erfolgtdurchden/dieKlassenlehrer /inimKlas-
senverband. Der/die Begleitlehrer/inkanninFormeines kurz-
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fristigen Teamteachings ebenfalls in der Klasse mitarbeiten.

Sportunterricht méglich. (vgl. Projekt Kleinklassen 1994)

Exemplarisch: Lehrer/innenteam und Schiiler/innen ei-
ner zweiten Klasse

Die nationale Zusammensetzung dieser Klasse stellt ein getreues
Abbild der typischen Wiener Hauptschule in Bezirken mit | rela-
tiv” billigen Wohnungen dar. Die Herkunft der Schiiler/innen ist
untenstehender Tabelle zu entnehmen.

Nationalitit ménnlich - weiblich . . gesamt
ehem. Jugoslawien 41 3 7
Osterreich 4 1 5
Tiirkei 2 0 2
USA 1 0 1
Chile 0 1 1
Polen 0 1 1
Albanien 0 1 1

Die Gruppe der: 18 Schiiler/innen werden von ‘einem Lehrer/

innenteam betreut, das sich den Unterricht in folgender Weise

aufteilt: von den tiberwiegend am Schulversuch beteiligten Leh-
rer/innen (alle haben eine mehr als 15jéhrige Berufserfahrung)
unterrichtet jeweils eine Personi

A. Deutsch, Geschichte und Sozialkunde, Musikerziehung, In-
formatik, Maschinschreiben (zus#tzlicher Unterricht in weite-
ren 4 Klassen),

B. Englisch, Geographie und Wirtschaftskunde, Biologie, Leibes-
tibungen (koedukativ) (zusatzlicher Unterricht in weiteren 2
Klasseny},

C. Mathematik, Bildnerische Erziehung, Deutsch fiir Auslidnder
(zusitzlicher Unterricht in 3 Klassen).

Weiters sind je ein/e Religionslehrer/in, ein/e Physiklehrer/in

und zwei Werklehrer/innen' (der Werkunterricht ‘wird noch in

geteilter Form durchgefiihrt) in die Betreuung der Kinder einge-

*Die Integration aller Kinder ist auch durch den koedukativer:

punden; Fiir das nichste Schuljahrist geplant, das Team uni eine
1 ehrkraft zu reduzieren: eine Werklehrer/in {itbernimmt den Phy-
sikunterricht, die zweite Werklehrer/in den Hauswirtschaftsun-
terricht und Lehrer/in C den Unterricht in'Geometrisch Zeichnen.
Gemeinsamer, ungeteilter Unterricht findet in den: Fichern
. Mathematik, Deutsch, Englisch, Informatik und Leibestibungern
statt.

Zwischen den ammeisten eingesetzten Lehrer /innen A, Bund
C besteht eine rege Zusammenarbeit. Die Makroplanung des
Unterrichts erfolgt ininstitutionalisierter Form viermal proJahrin
der Dreiergruppe (A, Bund C; Dauer ca. 2h30), weiters treffensich
A und B monatlich zu'einem ca. 2 Stunden dauernden Planungs-
gesprach (beide Arten von Planungssitzungen werden nicht be-
zahlt). Die Mikroplanung und kurzfristige Absprachen erfolgen
mehrmals wochentlich in den Patisen, beim Kaffee oder telefo-
nisch; 'wobei atich die T.ehrer/innen; die nur’ stundenweise in
dieser Klasse unterrichten, einbezogen werden.

In‘den Planungseinkeiten stehen sowohl organisatorische und
inhaltliche als auch erzieherische Themen auf dem Programm.
Nebén einer ‘Abstimmung der anfallenden Termine ' (max.-ein
Termiin fiir Schularbeiten, Priifungen, Tests pro Woche, Lehraus-
ginge, Weiterbildungsveranstaltungen der Lehrer /innen) wird
in-den Gesprichen vor allem ficheriibergreifender Unterricht
geplant. Esistdie Intention der Lehrer/innen, an den inhaltlichen
Schwerpunkten (z.B. Wald) viele Fécher zubeteiligen (z.B. Deutsch,
Englisch; Biologie, Bildnerische Erziehuing, Informatik); um den
Kinderneine vielgestaltige Auseinandersetzung zu ermdglichen:
Ein weiteres wichtiges Element derPlaniingssitzungen sind die
Gespriche iiber die Kinder, ihre Leistungen (die Lehrer/innen
informieren sich immer gegenseitig iiber Schularbeits- oder Test-
noten), Schwierigkeiten und Probleme, und wie diesenzu begeg-
nen sei. :

Der facheriibergreifende Ansatz findet seinen besonderen Atis-
druck in Projektarbeit. Fiir das im Mai durchgefiihrte Projekt
(Dauer: 4 bis 5 Tage) unter dem Titel , Freizeitgestaltung” hatte das
Lehrer/innenteam folgende inhaltliche Schwerpunkte festgelegt:
& Theaterbesuch (Cyrano deé Bergerac; Theater im Zentrur)

o Konzert- bzw! Tanzveranstaltung




e Sportmoglichkeiten: Besuch eines FitneRcenters; Besuch einet

Sportveranstaltung; Schiilermatch

o Spiele:selbst gestaltet oder mitgebracht. (z.B: Trivial pursu.lt

Activity)

o Bibliotheksbesuch

» Fotografie

¢ Ausstellungsbesuch bzw. selbst Gestalten einer Ausstellung
° Gestaltende Titigkeiten wie z.B. Malen, Basteln; Topfern etc.
e Pflanzenpflege, Tierpflege

Die Kinder sollten aktiv mitarbeiten, indem sie in einem ersten
Schritt den Mitschiilern die eigenen Interessen (Hobbys) in einem
Kurzreferat vorstellen. Diese Berichte sollten auch in schriftlicher
Form vorgelegt werden, um in die abschlieende Projektdoku-
mentation.aufgenommen werden zu kénnen.

Danach wurden die Schiiler/innen mit einer ganzen Palette
von Freizeitméoglichkeiten vertraut gemacht, wobei sie so viel als
moglich selbst ausprobieren und. erleben sollten.

Hohepunkt des Projektes war die Gestaltung einer Prisenta-
tionsflache; die die Vielfiltigkeit von Hobbys und Tatlgkelten in
der Freizeit abbildete:

Was hat sich gedndert im Erleben der Schule?

In einem Riickblick auf die zweijahrige Erfahrung mit dem Schul-
versuch/Modell und eine langjéhrige Erfahrung mit der Regel-
schule haben die Lehrer/innen festgestellt, daf sich vor allem
Verdnderungen im. Verhalten der Kinder und auch im Verhalten
der Lehrer/innen? ergeben haben.

Der Kontaktmitden Eltern hat sichkaum gedndert: es gibt nach
wie vor schulinteressierte und desinteressierte. Jedoch kann jetzt:
bei Problemen schneller reagiert werden, und die Eltern kénnen
zu einem Gespréach mit dem gesamten Lehrer/innenteam-(A, B
und C) geladen werden.

DieElternbewiesen am Endeder 5. Schulstufejedochsehr wohl
ihre positive Einstellung gegeniiber dem Schulmodell. Aufgrund
ihrer Intervention bei-der Schulbehtrde gelang es, die Bewilli-
gung fiir die Weiterfihrung der.; Stabilen. Kleinklassen”; iiber
deren Fortdauer noch nichtentschieden worden war, zu erhalten.

97

Dieleistunigsergebnisse der Kinder sind eherbesser geworden,
was auf die Moglichkeit zurlickzufiihren ist, dafi Lerndefizite
schneller erkanntwerdenund dasgemeinsame Vorgehender drei
Hauptlehrer/innen darauf abgestimmt wird: Die Kinder sind
mehr als in“der Regelschule zum: Lernen motiviert und- sehr
interessiert an selbstindigen Arbeitsformen.

Das soziale Verhalten der Kinder ist auflergew6hnlich, was von
den Lehrer /innen auch auf den gemeinsamen Unterricht in Tur-
nen zurtickgefithrt wird: Weiterebedeutende Ursachensind ihrer
Meinung nach: die intensive Zusammenarbeit der Lehrer/innen,
vor-allem in Hinblick auf erzieherische Fragen, mehr Gruppen-
und Partnerarbeit; als in den fritheren Klassen durchgefiihrt wer-
den konnte, eine gezielt zusammengestellte Sitzordnung und
mehr Moglichkeiten, miteinander.zu spielen oder Lehrinhalte
spielerisch zu erarbeiten. Die wenigen Konflikte; die auftreten,
werden in fairer Weise ausgetrafgen, und die Kinder helfen einan-
der—unaufgefordert-bei Lern-und Ubungsaufgaben. Die unter-
schiedlichen Muttersprachen der Schiiler/innen sind kein Pro-
blem, Seiteneinsteiger werden: durch. gleichsprachige Mitschii-
ler/innen; die:in: der Anfangsphasé als. Dolmetscher agieren,
problemlos integriert:

Natiirlich gibt es atch noch die institutionalisierte Betreuung
vonnichtdeutschsprachigenKindern,; Deutsch fiir Ausldnder bzw.
der Einsatz eines/r Begleitlehrers/in wurde jedoch von 6 auf 3
Stunden reduziert, da einerseits nicht mehr, wie frither, schulstu-
fentibergreifende Auslinderbetreuung, sondern nur mehr eine
klassenspezifische durchgefithrt wird, und andererseitsdurch die
enge fachliche Zusammenarbeit des/r Begleitlehrers/in mit den
drei Hauptlehrer/ innen mehr Betreuung in der normalen Unter-
richtssituation moglich ist. Dartiber hinaus werden auch bei Be-
darf Seiteneinsteigerkurse angeboten.

Die Schiiler/innen betrachten die drei Hauptlehrer/innen als
wichtige Bezugspersonen und sind um guten Kontakt bemdiht.

Die Lehrer/innen heben im Vergleich zur Regelschule hervor,

daf3sie tiefe Zufriedenheit in ihrer Arbeit empfinden (was sowohl
auf den freundschaftlichen Umgang der Mitglieder als auch auf
die geringe Zahl der zu betreuenden Kinder zuriickzufiihren ist)
und daf sie - seit langer Zeit das erste Mal — Erfolgserlebnisse
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haben: Sie verweisen darauf, daf sie nunmehr in der Lage sind,
sich sofort um Problemkinder kiifimern zu kénnen; unter ande-
rem befindet sichiin dieser Klasse ein Kind; dem im Anschlufl an
eine psychologische Testung Sonderschulbediirftigkeit beschei-
nigt worden war ~ dieses Kind wird nicht nur , mitgeschleppt”,
sondernes gelang, esineinem Ausmaf zu férdern, dafl es positive
Leistungen erbringen kann. :
Die Lehrer/innen sind daher; eberiso wie d1e Schiiler /innen,

hoch motiviert, unter diesen guten Arbeitsbedingungen wieder
mit Freude zu lehren-und zu lernen.

daRicheinenJahrgang von derersten bis zur vierten Klasse fithrte

und dann gliicklich war, die Verantwortung als Klassenvorstand

zuriickzulegen.

Genaugenommen begann bei mir eine Flucht aus der Klasse —

ichnahmmehr Begleitstunden, dasheifSt, ich unterrichtete Deutsch

fiir Kinder mitnichtdeutscher Muttersprache. Indieser Lehretrol-

fe fiihlte ich mich einigermafien wohl—wenigstens warenbei den

Kindern Lernfortschritte zu bemerken: Allerdings ist es bei urise-

rem Lehrermangel iiblich, daf die Begleitlehrer fiir notwendige

Supplierungen verwendet werden — und das sind im Laufe eines

Jahres ungeheuer viele Stunden:

Bald darauf spielte ich mit dem Gedanken eines Berufswech-

sels; doch sind hier die Verhiltnisse dhnlich wie inDeutschland -

welche Qualifikation hat schon eine Lehrerin?

Diese Schwierigkeiten lasteteri nicht nur auf meiner Seele, sie
waren im Kollegium allgemein spiirbar. Aufgrund dieser Situa-
tion machte eine Kollegin einen Vorsto8. Mit einer Akribie stellte
sie eine Untersuchung an, was seit Einfithrung der Leistungs-
gruppen in den diversen Klassen passiert ist. Die Ergebnisse
waren erschiitternd: Es wurde aufgezeigt, welch starke Fluktuati-
on herrschte, dafi die Schiiler einander zum Teil gar nicht kennen,
von Klassengemeinschaften keine Spur-...

Nun stelltesie eine einfache Rechnungan—wenn auf Teilungen
(Leistungsgruppen, Informatik, Leibesiibungen...) verzichtetwird,
konnen aiis zwei Parallelklassen mit derselben Anzahl von Leh-
rern drei Kleinklassen gebildet werden. Es war nicht leicht; dies
bei der Behorde durchzisetzen, doch seit einem Jahr unterrichte
ich in einer dieser Klassen, Im Lehrerteam sind wir sieben Kolle-
gen, die alle Gegenstinde abdecken. Da wir ein wirklich gutes
Team sind, funktionieren die Zusammenarbeit und auch ‘der
fiacheriibergreifende Unterricht tadellos. Die Schiiler haben eine
sehr gute Gemeinschaft. Natiirlich gibt es Streit, aber viel stirker
spiire ich ihre Zuneigung zueinander. Sie ermahnen einander,
schneller zu arbeiten; einander zuzuhdren, sie erklaren einander
(es sind Kinder verschiedenster Nationalitaten), sie lernen Riick-
sichtnahme und Fairness im Turnunterricht, denn auch das wird
im Klassenverband unterrichtet: Sie sind einfach' meine ,,Bussi-
klasse”. Das ist mein Name fiir diese Klasse, daichendlich wieder

Anmerkungen

!'Im Laufe des Schuljahres mufte von den urspriinglich 5 ,,Jugoslawmchen”
Schiilern einer riickversetzt werden.

? Die Beschreibung der Verinderungen basiert auf den subjektiven Einschit-
zungen der Klassenlehrer/innen A, B und C.
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Vom Aussteiger zum Einsteiger

Wien, 15, Oktober 1993.

Servus Andreal!
Vielen Dank fiir Deine lieben Karten aus Thailand —ich habe mich
sehr dariiber gefreut, und mir wurde etwas wehmiitig ums Herz,
daf nun schon einige Jahre vergangen sind, seit ich mit diesen
liebenswerten Menschen einen Teil meiner Preizeit verbringen
konnte. Daf Dir nun der Schulbeginn schwerfllt, ist verstandlich.
Dazumuf ich Dir allerdings erzihlen, dal diesbei mir neuerdings
nicht mehr so ist. Wir haben seit einem Schuljahr sogenannte
Kleinklassen”, Dies ergab sich aus verschiedenen Griinden.

Fiir viele Kollegen von uns (und ich nehme an, da Du Dichan
einige meiner frustrierten Briefe bzw. Erzéhlungen erinnerst)
wurde die Situation als Lehrer unertriglich. Es begann mit der
Einfithrung der Leistungsgruppen. Dies hatte fiir mich zur Folge,




das Gefiihl habe;Mensch; Zuwendungspersonund Lehrerzu sein
und-jedes: Kind: mit seinen Eigenheiten;: Schwierigkeiten und
Liebenswiirdigkeiten kenne und schatze.

In-diesem Schuljahr kamen nun allerdings vier neue Schiiler
dazu;‘doch seheich bisher keine Schwierigkeiten darin, sie wur-
den ineine gut funktionierende Klassengemeinschaft aufgenom-
men und sind am besten Weg, voll integriert zu werden. Daf3ich
mich daher sehr wohl fiihle, wirst Dunun verstehen. Ich binsogar
so weit; dariiber nachzudenken, wieder eine Klasse zu iiberneh-
men. (Pikanterie am Rande: Die Leistung des dritten Klassenvor-
stands wird nicht wie die der beiden anderen honoriert, ~ und
dennoch scheint uns allen dieses System eindeutig besser zu'sein.)

Doch nun genug.vom Beruf, meine Ferien verbrachte ich ...

Elisabeth Haslinger
(aus: Projekt Kleinklassen)
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rTeam Teaching in den USA

Eine Motivanalyse aus den 60er Jahren

1. Die Team Teaching Bewegung wurde von einem' Biindel von
Motiven in Gang gesetzt und fast ein Jahrzehnt in Gang-gehalten.

2. Unter den zehn Motiven und Argumenten fiir das Team Teaching
ragendieMotive ,Lehrermangel”; ,Lehrergehalt”;;; Aufstiegschan-
cen” und , Verbesserung der Schiilerleistungen” besonders hervor. .

3. Bis auf die Motive’,Lehrerweiterbildung” und ,Stundenpldne’”
stelltensichalle andereninsofernalsillusorisch heraus, alsdurchsie
die intendierten Verbesserungen nicht erreicht wurden.

4. Am langsten hielt sich das Motiv, das auf eine Verbesserung des
Unterrichts und eine Anhebung der Schiilerleistungen gerichtet
war. Alsauch Datenvorlagen; die keine signifikanten Unterschiede
zwischen Schulleistungen im herkdmmlichen Unterricht und im
Team Teaching-Verfahren ermittelten, leitete diese Desillusion das
Abflachen der Team Teaching-Bewegung ein.

5. Neun der zehn Motivklassen stehen eindeutig unter dem Hori-
zont von,efficiency and affectiveness”, Sie sind an einer Perfektio-
nierung des Status quo'interessiert und entbeliren - trotz mancher
verstédndlicher Zwinge —jeder pddagogischen Legitimation.

6.-Allein"die: zehnte Motivklasse und-die ‘z.T: gegen das Team
Teaching sich: aussprechende Argumentationsebene lassen Ansét-
ze einer padagogisch-emanzipatorischen Strategie erkennen. Sie
wurden jedoch kaum aufgenommen, von der Bewegung selbst
ignoriert und erfuhren erst nach dem BewufBtsein einer abermals
«gescheiterten” Reform Beachtung.

7. Die Team Teaching-Bewegung hat, wie' die- Analyse zeigte, von
zwei Seiten her ihre Beschleunigung verloren, Einmal wurden ihr
ihre Ziele 2.T. als unerreichbar (z.B. mehr Zeit), z.T. als unter den
bestehenden Verhilinissen als illusorisch (z.B. mehr Geld) bewuf3t
gemacht. Zum anderen sind gerade diese Ziele auf ihre Berechti-
gung hinterfragt worden, d.h. sie mufiten es sich gefallen lassen, in
die Uberlegungen einer kritischen Pddagogik und Gesellschafts-
theorie einbezogen zu werden. Dieser Priifung haben sie nicht
stanidgehalten. : :

8. Auf viele Lehrer hat dieser Aufkldrungsprozef eine lihmende
Wirkung ausgetibt, diesie reformungléaubig gemachthat:Man fiihlt
sich angesichts der-Fakten und: der Kritik betrogen und . um das
notwendige Engagement gebracht.

(aus: Rainer.Winkel: Theorie:und. Praxis des-Team:Teaching. =
Braunschweig 1974, 5.137) ‘
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Karl Pleyl, Manfred Rott

Die Erfordernisse der multikulturellen
Gesellschaft und die Hohere Schule

Anmerkungen zu einem Schulversich an_den Schulen des BFI-Wien:
Freud und Leid des Team-Teachings

Ausgangslage

Ein Drittel der Wiener PflichtschiilerInnen hat nicht Deutsch-als
Muttersprache. Diese Zahl sagt natiirlich nichts iiber deren Ge-
burtsort und bisherige Schullaufbahn aus. Sie konnen beispiels-
weise: als- Kinder von-ArbeitsmigrantInnen: hier  geboren oder
spiter Zugewandert oder aber erst in letzter Zeit dem Krieg im
ehemaligen Jugoslawien oder anderswo:entkommien sein. Aus
diesen unterschiedlichen Situationen ergeben sich unterschiedli-
che Vorkenntnisse, Lebensbedingungen und Einstellungen. Das
Etikett ,;Auslinderkind” hilft hier gar nichts; es ndhrt-nur Angst
und Vorurteile:

Bislang blieb dem Grofiteil dieser SchiilerInnender Zugang zu
Haheren Schulen verschlossen. Die serbische/ kroatische, kurdische,
polnische und tiirkische Sprache sind Teil der gelebten Kultur in
Osterreich; sie miisseridaher auch in Osterreichs Hoheren Schu-
leni beriicksichtigt werden. Es ist uriglaubwiirdig, ein sprachlich
vielfaltiges gemeinsames Europa anzustreben und der sprachli-
chen Vielfalt im eigenen Land die Anerkennung zu versagen.
Abgesehen von Skonomischen Gegebenheiten, die nur dem Eng-
lischen einen Vorzug geben, gibt es keinen verniinftigen Grund,
die Sprachen unterschiedlichzubewerten. Fiireinen Kurdenoder
eine Tiirkin ist seine/ihre Sprache als Medium der kulturellen
Mitteilung‘genauso ‘wichtig wie flir eine Italienierin oder einen
Spanier. : ‘
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Alles; was der Schulbehdrde bisher dazu eingefallen ist, sind
Fordermafinahmen zum-Erwerb: der Verkehrssprache Deutsch.
Diesesind zwar einnotwendiger Teil des schulischenProgrammes,
diirfen-aber nicht als:Vorwand mifSbraucht werden, die Bedeu-
tung der Muttersprache zu schmélern. Unbestritten ist die lern-
psychologische Bedeutung der Muttersprache fiir den Erwerb der
Zweitsprache (Deutsch) und aller weiteren Fach-und Fremdspra-
chen: Gleichzeitig macht-man aber durch die alleinige Betonung
des Forderns die in Wien geborenen oder schon Jahre hier leben-
denJugendlichen zuProblemfillen, anstatt ihre sprachlichen Fihig-
keiten: hervorzustreichen. SchiilerInnen, die der tiirkischen; kurdi-
schen, deutschen, englischen (und eventuell einer zweiten schuli-
schen Fremd)Sprache méchtig sind, haben vielleicht gewisse De-
fizite im schriftlichen Gebrauch der deutschen Sprache, aber sie
konnen vieroder fiinf Sprachen sprechen! Nicht zu reden davon;
daB hier Wissen und Kenntnisse ungentitzt bleiben.

Ein Losungsversuch

Die genannten unterschiedlichen Voraussetzungen bei den Schii-
lerInnen erfordern unterschiedliche Reaktionen der Schulbehor-
de sowie der einzelnen Schulen: Zu oft allerdings. werden: Leh-
rerlnnen-und SchiilerInnen in dieser Situation von der Behérde
allein gelassen. Zudem ist dié Schule gezwungen, an Problemen
zu arbeiten; die-auflerschulisch entstanden sind und-auch nur
politisch gelést werden kénnen (siehe Wohnungspolitik, Arbeits-
marktpolitik;:..).. SchiilerInnen, die zuhause keinen ungesttrten
Platz zum Lernen haben; fehlt eine wichtige Voraussetzung flir
denSchulerfolg. Eine Wohn- und Siedlungspolitik; die Arbeitsmi-
grantInnen in einzelnen:Bezirksteilen zusammendrangt, schafft
damit: Schulklassen; in-denen die. Bildungsaufgabe:sowie ‘die
interkulturellen Lernprozesse durch vorhandene soziale Proble-
me zurtickgestellt werden.

In diesem skizzierten Spannungsfeld wird an den Schulen
des BFI-Wien eirie mogliche Antwort erprobt. Von folgender Idee
lieBen wir uns- leiten:. nur. ein: mehrsprachiger Unterricht, -ein
Unterricht, der die SchiilerInnen stindig mit dem Deutschen und
ihrer jeweiligen Muttersprache konfrontiert, kann das Zurtick-
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bleiben vieler aufeinenigering entwickelten sprachlichen Niveat

verhindern. , Das Team-Teaching ermdglicht dann, fiir den Lernprozefs
beide Sprachen zu niitzen; und zwar auch wechselseitig kompensierend.
D.h:esistdavonauszugehen; dafs viele SchitlerInnen mit nichtdeutscher

Muttersprache iiber keine ausgewogene Zweisprachigkeit verfilgen, son- .
dern deutliche Defizite in ihrer Muttersprache — z.B. was die Begriffs- -

und Konzeptbildung betrifft —aufweisen und im Deutschen z.B. {iberein
eingeschrinktes Inventar syntaktischer Ausdrucksmittel verfiigen, be-
stimmte-Stilebenen nicht beherrschen etc. Die Defizite kinnen auch in
beiden Sprachen so gravierend sein, dafs man von sogenannter ., Halb-
sprachigkeit” sprechen mufi, also von dem Resultat eines mifigliickten
Erwerbs einer-ausgewogenen Zweisprachigkeit. Die- Zahl der. ,Halb-
sprachigen” nimmt zu, vor allem deshalb, weil in den wenigsten Grund-
schuleneine einigermaflen konsequerite Erziehung zur Zweisprachigkeit
maglich ist. Hier ist der Ansatz des deutsch-muttersprachlichen Team-
Teachings die einzige NMaglichkeit, auf die eben geschilderten sprachli-
chen Handicaps adiquat zu reagieren.” Im Rahmendes Schulversuchs
wird in den Gegenstinden Deutsch, Englisch, Franzosisch und
Betriebswirtschaftslehre im Team unterrichtet. Dabei betreuen in
einem gewissenStundenausmaf serbisch/ kroatischbzw. tiirkisch
sprechende KollegInnen gemeinsam mit den‘FachkollegInnen die
(in Gruppen) arbeitenden SchiilerInnen. Ziel des Schulversuchs ist
es, Rahmenbedingungen fiir interkulturelles Lernen, sprachliche
Forderung sowie eigenstindiges Arbeitenin der Gruppe zu schaf-
fen. Im besonderen sind damit folgende Ziele verbunden

(a) fiir'die SchillerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache:

o Verbesserung: der sprachlichen Kompetenz:in ihrer Mutter-

sprache; dadurchErleichterung beim Erlernen ihrer Zweitspra-
che Deutsch bzw . ‘einer weiteren Fremdsprache

e Erleichterung beim Erlernen neuer Strukttren: (Fachsprachen
und Fremdsprachen), indent aufihreMuttersprache zuriickge-
griffen werden kann

e Uberwindung der geradebei unsbei vielen SchiilerInnenbeob-
achtbaren’;,Halbsprachigkeit” (i.e; mangelnde Kompetenz in
ihrer Muttersprache und iri Deutsch) ‘

o Aufwertung ihrer Muttersprache; deren Kenntnis eine zusatz-
liche Féhigkeit und keinen Mangel darstellt
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(b) fiiralle SchiilerInnen:

s Verbesserung der sprachlichen Kompetenz und allgemeinen
Sprachbeherrschung durch Kennenlernen von neuen Idiomen
Leistungssteigerungen; indem unterschiedliche Kenntnisse, F4-

higkeiten und Einstellungen beriicksichtigt werden konnen;

d.h.: notwendige Férderung von Leistungsschwachenund an-

gemessenes Eingehen auf Leistungsstérkere, also auf Schii-

lerInnen; die im Regelunterricht oftmals tunterfordert sind

Férderung von- Eigenverantwortlichkeit und  Teamfahigkeit

durch eigenstandiges Arbeiten in der Gruppe

o Belebung des Unterrichts durch- Meinungsvielfalt

s: Forderung des Verstdndnisses der verschiedenen Sprach-und
KulturgruppenbesondersinHinblick auf realeProbleme inder
Arbeitswelt (Arbeitsmigration)

s Entwicklung kommuinikativer Fahigkeiten als Voraussetzung
fiir soziales Lernen und damit fiir die M8glichkeit der Integra-
tion in der Schule als Ort der interkulturellen Begegnung

Methoden

Die‘angefiitirten:Ziele erfordern

(a) das Hinzuziehen einer /eines Lehrerin / Lehrers mit serbokroa-
tischer und/oder tiirkischer Muttersprache, :
(b)ydie Beibehaltung des Klassenverbandes, um das interkulturel-
le Lernen zu gewihrleisten;

(c) Moglichkeiten zum sozialen Lernen in der Gruppe:

Durch den Einsatz zweier LehrerInnen (d.h. FachlehrerIn und
muttersprachliche/rLehrerIn)im Rahmen desKlassenunterrichts
ergeben sich mehr Moglichkeiten;

(a) j,auf die Heterogenitit einer Schulklasse, auf die differenzier-
ten Anspriiche einzelner Schiilergruppen und auf die individuel-
len Bediirfnisse einzelner Kinder Riicksicht zu nehmen” (SSR f.
Wien, Schulversuchsmitteilungen, Statistik 19907 91),

(b) Gruppen bei gleichzeitiger Wahtung des:Gesamitiiberblicks
flexibel zu betreuen,

(c)ydaseigene Lehrerverhalten durch gegenseitiges Beobachtenzu
reflektieren,

(d) durch standige Konfrontation der deutschen Sprache mit der
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jeweiligen Muttersprache der SchiilerInnen an der Uberwindung
deren ; Halbsprachigkeit” zu arbeiten.

Seitens des Ministeriums:wurde der Versuch allerdings nur fiir
das laufende Schuljahr bewilligt. Evaluiert und wissenschaftlich
begleitet wird dieser Schulversuch von Univ.-Doz. Dr. Gero Fi-
scher: g
Kultur und Sprache unserer nicht deutschsprachigen Schiile-
rInnen werden insofern: aufgewertet, als wir deren Mutterspra-
che/n tffentlich anbieten und in den Klassen zu einem unvorein-
genommenenKulturvergleich anregen: Das vergrofiert die Chan-
ce, das persdnliche Selbstwertgefilhl auch tiber die eigene kulturelle
Entwicklung aufzubauen: Die Muttersprache/n hingegen nicht
zu pflegen heiflt, junge Menschen iiber mangelnde Kommunika-
tionsfihigkeitsprachloszumachen. Sprachlosigkeitbedingt Nicht-
teilnahme am gesellschaftlichen Entscheidungsprozef3!

Eindriicke nach einem Halbjahr Team-Teaching

Den oben angefiihrten inhaltlichen Zielen des Team-Unterrichts
haben wir uns in Ansitzen - mit unterschiedlicher Gewichtung -
genihert. Flir uns LehrerInnen ergeben sich ebenfalls neue Ent-
wicklungen: mehr Chancen zur Reflexion und damit die Isolie-
rung im Unterrichtsgeschehen aufzubrechen: Auflerdem ist das
gemeinsame Arbeiten: inhaltlich bereichernd. Es macht einfach
mehr Spafs.! ‘

Das heifst-aber nicht, daf§-es keine Schwierigkeiten gibe: Die
Kolleglnnen setzen = nicht zuletzt aufgrund ihres Zeitbudgets -
unterschiedliche Wichtigkeiten; wir alle finden uns an unter-
schiedlichen Stellen in der Hierarchie der Gruppe. Das kann zu
Krankungen fithren. Nicht absichtlich. Wirarbeiten noch an einer
klaren Kompetenzaufteilung in den Teams; z.B.: wer trigt wieviel
zur ‘Benotung bei? Die: Schwierigkeit- ergibt sich daraus, dal
unseére Muttersprachen-LehrerInnen nicht gleichzeitig Deutsch-,
Englisch-, Franzosisch- und Betriebswirtschafts-Lehrerlnnen sein
konnen.:Vor allem mangelt es an Zeit. Die Unterlagen fiir den
Team-Unterricht miissen véllig neu erstellt- werden, da es keine
vergleichbarenErfahrungen gibt, auf die zuriickgegriffen werden
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kann. Die Vor- und Nachbereitung des Team=Unterrichts muf$ in
derFreizeit erfolgen.All diese fehlenden Voraussetzungen fiithren
dazu; dafs die personlichen Beziehungen (zu) stark belastet wer-
den. Das ist allerdings in der Schule nichts Neues.

Hoffnung und Ausblick

Die bunte, multikulturelle Zusammensetzung vieler Schulklas-
sen kann den Weg zu Verstindnis und Toleranz ebrnen. Die
Kenntnis fremder Sprachen und Kulturen kann national-bornier-
ten und vorurteilsbeladenen Haltungen entgegenwirkeri; Damit
zeigtdie Schule,was auch gesellschaftlichmoglichwire. Selbstbe-
wufdte Jugendliche, die Neugierde und keine Angst dem Anderen
gegentiber empfinden, miissen daher das Ziel der schulischen
Bildung sein.
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Heinz Anderwald, Johann Gaisbacher

Versuche in Zusammenarbeit

Erfahrungen in der Modellklasse der HTL Graz-Gosting

Die Ausgangssituation

Die: Hohere: Techinische:Bundeslehr- und-Versuchsanstalt: (HT-
BLuVA) Graz-G0osting ~ vielen nioch-unter dem fritheren- Namen
BULME bekannt - ist die:groBte Schule der Steiermark und-die
drittgroBte Osterreichs. In vier Abteilungen (Abteilung fiir Elek-
tronik—~Ausbildungszweige Nachrichtentechnik und Informatik;
Abteilung, fiir Elektrotechnik = Ausbildungszweig Energietech-
nik und Leistungselektronik, Abteilung fiir- Maschinenbau und
Abteilung flir Maschinenbau/Betriebstechnik) werden ca. 1950
SchiilerInnen an der Tagesschule, der Abendschule und in Kol-

legs von 217 LehrerInnen in drei Fichergruppen unterrichtet: im
Werkstittenunterricht, im fachtheoretischen Untetricht und 1n

den allgemeinbildenden Gegenstanden:

... und erste Schritte

Die Unzufriedenheit mit der pddagogischen Situation -an der
HTBLuVA, dem sozialen Klima und biirokratischen Einschran-
kungen des: Unterrichts fithrte 1989: dazu, da@ in sogenannten
»Freitag-Treffs” die Probleme im kleinen Kreis einiger Lehrerin-
nenangesprochen und Wiinsche und Utopien diskutiert wurden.
In diesen Sitzungen wurde die Initiative fiir ein selbstorganisier-
tes Seminar ergriffen; in dessen Rahmen konkrete Schritte vorbe-
reitet werden sollten; Dieses Seminar fand im Juli 1990 statt und
wirde vom Pddagogischen Institut (PI) finanziert: Dreizehn Leh-
rerInnen verschiedener Abteilungen und der Werkstitte haben
daran teilgenommen und das Projekt,,Gemeinsam Unterrichten’
mit folgenden Zielvorstellungen konzipiert:

o. Forderung von Selbstverantwortung, selbstandigem Arbeiten,

vernetztem und kritischem Denken und von Kreativitat.
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e Realisierung fécheriibergreifenden Unterrichts, projektorien-
tierten Unterrichts und sozialen Lernens.

LehrerInnen, die sich diese Zielsetzungen zu eigen machten,
sollten als Team in einer Klasse unterrichten und auch aulerhalb
der Unterrichtsstunden zum Erwerb von Zusatzqualifikationen
im Bereich des ,Sozialen Lernens” bereit sein.

Im Schuljahr 1990/91 wurde dieses Vorhaben in drei weiteren
eintdgigen Seminaren innerhalb der Abteilung fiir Elektronik
konkretisiert und ein Lehrerlnnenteam zusammengestellt, das
bereit war, eine Klasse bis zur Matura zu begleiten.

Im Schuljahr 1991 /92 wurde eine 1. Klasse des Ausbildungs-
zweiges Informatik, die 1BIH, als Modellklasse gefithrt, wobei der
bestehende Lehrplan nicht verdndert wurde, aber innerhalb des
Lehrplans die eingangs erwidhnten, durch die allgemeinen Bil-
dungsziele legitimierten Schwerpunkte gesetzt wurden.

VonderDirektion und den weiteren vorgesetzten Stellen—die die
Initiative genehmigten — wurden folgende Rahmenbedingungen
zugestanden:

¢ Durchfiihrung von Lehrer-Schiiler-Konferenzen wihrend der
Unterrichtszeit,

¢ die Genehmigung eines zweiwdchigen facheriibergreifenden
Projekts (bei aufgeldstem Stundenplan) und von Projektzeiten
wihrend des Unterrichts,

*. Reservierung von 2 Wochenstunden fiir gemeinsame Bespre-
chungen der LehrerInnen. ‘

*. Das PI bewilligte drei projektbezogene Fortbildungstage pro
Jahr, fiir die ein externer Berater zur Verfiigung stand und die
je nach Bedarf beansprucht werden konnten.

Die Zustimmung der Eltern-und LehrerInnenvertretung und des

Schulgemeinschaftsausschusses erleichterte die Realisierung der

schulreformerischen Initiative wesentlich.

Unterrichtsinitiativen

Im Rahmen des lehrplanmé&Bigen Unterrichts wirde besonderes
Augenmerk auf die inhaltliche und padagogische Zusammenar-
beit der einzelnen Ficher gelegt. Das Forum fiir diese Koordina-
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tionsarbeit waren die regelmifigen Teambesprechungen. U. a.

erfolgten folgende Initiativen:

» Wihrend der ersten Schultage wurde in mehreren Fichern Gele-
genheit zum Kennenlernen der Schiiler untereinander (Vorstel-
len, Erwartungen inbezug auf die Mitschiiler und Lehrer, gegen-
seitiges Fotografieren etc.), der Lehrer (Lehrerinterviews in Eng-
lisch) und der Schule (Fiihrungen) geboten.

e In der Zusammenarbeit zwischen Englisch und Darstellender
Geometrie wurden Vokabular und Sprachfunktionen erarbeitet,
um auf englisch gestellte geometrische Aufgaben 18sen und um
Objekte des tdglichen Gebrauches in ihrer Form und Lage im
Raum beschreiben zu kénnen.

o Werkstittenorganisation: Grundsitzlich wird der Werkstitten-
unterrichtinder Modellklasse wie in den Parallelklassenan zwei
Tagen gefiihrt. Eine entscheidende Anderung betrifft aber den
Gruppenwechselplan: Bisher war es so, daf ein Schiiler (z. B. der
1BIH Gruppe 3) u.U. erst am Ende des Schuljahres in die Werk-
stattgruppe fiir die Grundausbildung Elektrotechnik kam. Daf§

die fachspezifische Ausbildung darunter zu leiden hatte, liegt

auf der Hand, da das Defizit der im ersten Halbjahr ,;,fehlenden”
Grundausbildung nicht kompensiert werden konnte.

In der Modellklasse gibt es eine tageweise Trennung von Maschi-

nenbau- und Elektrotechnikwerkstétten. Dadurch ist esméglich,

zuBeginn des Schuljahres jeden Schiiler in den manuellen Grund-
fertigkeiten der E-Technik zu unterrichten. Erst ab. dem ersten

Gruppenwechsel konzentriert sich jeder. Werkstittenlehrer auf

seine-fachspezifischen Ausbildungsschwerpunkte,: wobei- die

Zusammenarbeit mit: dem: fachtheoretischen Unterricht forciert

werden kann: Fiir den Theorieunterricht ist somit ein homogener

Ausbildungsstand der Klassenschiiler gegeben.

. Durch die Umstellung des Ablaufes im Werkstattenunterricht
konnte eine enge Abstimmung mit den Gegenstidnden Grund-
lagen der Elektrotechnik (GET) und: Fertigungstechnik und
Konstruktionslehre (FTKL) hergestellt werden. Was in' GET
theoretisch gelernt wurde, konnte. im. Werkstédttenunterricht
praktisch erprobt werden.

e ImDeutschunterricht wurden Arbeitsablaufe des Werkstdtten-
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unterrichts in Form ‘von Gebrauchsanweisungen verschrift-
licht.

Um die Schiilerlnnen mit den Techniken des Lernens vertraut zu

machen, wurde ein Seminar zum Thema ,Lernen lernen” (6

Unterrichtsstunden) angeboten (Leitung: Prof. Simon).

o ' Auflerdem wurde in der Freizeit von einigen LehrerInnen und
SchiilerInnen das Klassenzimmer neu ausgemalt und renoviert.

o Der Vorbereitung auf die Projektwochen diente ein Projekt zum
Thema,,ZEIT” (Deutsch/Religion). Das Buch ,Momo” von Mi-
chael Ende war der Ausgangspunkt. In Teams zu je 3 SchiilerIn-
nen wurden wahlweise Interviews, Umfragen oder Gespriche
zu diesem Thema vorbereitet und in der Grazer Innenstadt
durchgefiihrt. Diese Arbeiten wurden ausgewertet und der gan-
zen Klasse in'Form von Vortrigen vorgestellt. Abschlieflend
wiirde der Verlauf der Teamarbeit reflektiert, Erganzt wurde die
Aduseinandersetzung mitdem Thema ,ZEIT* imReligionsunter-
richt durch eine Besprechung kirchlicher Feiertage:

Projektwoche

Einen besonderen Stellenwert im Rahmen des Projekts ,Gemein-
sam Unterrichten” hatten die Projektwochen zum Thema, Leucht-
turm”. Sie erstrecktenisich iiber zehn Unterrichtstage und hatten
folgende Merkmale: Es wurden Arbeitsgruppen zu diesem The-
ma gebildet, die sehr selbstindig arbeiten konnten. Der Stunden-
plan war aufgehoben, und-die 40 'Unterrichtsstunden wurden
gruppenspezifisch festgelegt. Die Klassenlehrer hatten nebendem
sturidenplanmaéBigen Unterricht die Gruppen zu betreuen.
DasProjektgliedertesich ineine Vorbereitungsphasevon etwa
einem halben Jahr; in die beiden Projektwochen (10 Tage) und in
die Reflexionsphase (mehirere Stunden in-der darauffolgenden
Woche). Die Vorbereitung und die Festlegung des Projektthemas
war arbeitsinitensiv und Komplex; weil alle Unterrichtsgegenstan-
de miteinbezogen werderi sollteriund das Projekt im Rahmen der
Masglichkeiten der Werkstitte durchfiihrbar sein sollte. Die Folge
war; daf¥ die Schiiler das gewihlte Thema zwar annehmen oder
ablehnien;, aber nicht grundlegend mitbestimmen Konnten; In die
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weitere Organisation:der: Arbeit wurden die Schiiler allerdings

intensiv einbezogen (auch im Rahmen der Lehrerteambespre-
chungen).

Fiir die Dauer des Projekts wurde die Klasse in drei Arbeitsgrup-
pen unterteilt:

e Entwurf und Produktion des Leuchtturms (Skizze, Konstruk- ’

tion—auch dreidimensional —und Fertigung in der Werkstitte)
» Okologische Dimensionen der Produktion (die Sinnhaftigkeit
derverwendeten Materialen—PVC, Alu etc. —~und dieProbleme
ihrer Entsorgung wurden in Vortrigen, Lehrausgingen usw.
besprochen; )
* Dokumentation (Erstellen eines Videofilms, einer Zeitung und
von Plakaten fiir eine Ausstellung)

Zum Abschluf$ wurden- die Ergebnisse des Projekts vorgestellt
und in einer Podiumsdiskuissionmit Vertretern der Handelskam-
mer, des Interuniversitdren Forschungszentrums: fiir Technik,
Arbeit und Kultur und der Ingenieurkammier fiir Steiermark und

Kirnten die ,Okologische Verantwortung des Technikers” und.

die Bedeutung des Projektunterrichts errtert.

Begleitende Reflexion: die Lehrer-Schiiler-Konferenz!

LehrerInnen und SchiilerInnen kamen periodischin Lehrer-Schii-
ler-Konferenzen (LSK) zuisammen; um Probleme und Schwierig=
keiten=und natiirlichauch positive Erfahrungen—zubesprechen.
Damit sollten einerseits Konflikte vermieden bzw. besser aufgear-
beitet werden; andererseits die Teamarbeit in' der Gruppe getibt;
Artikulationsfahigkeit und: Prdsentationstechnikenerworben
werden.

Im: Schuljahr 'wurden fiinf derartige Konferenzen durchge-
fiihrt. In den ersten beiden Konferenzen wurden ,;Wiinsche, Kri-
tik und-Anregungen” und offene Fragen in bezug auf den Unter-
richt besprochen. In der dritten Konferenz wiirde eine Bilanz der
Projektwochenerstellt, in der viertennwurde versucht, die Unstim-
migkeiten mit einem Lehrer zu beseitigen, in der fiinften und
letzten Konferenz wurde eine Bilanz des: Unterrichtsjahres (mit
»Wiinschen fiir das nichste Jahr”) vorgenommen. Die Einberu-
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fing der Konferenzen stand LehrerInnen und SchiilerInnen frei:
die SchiilerInnen beriefen eine Konferenz (die vierte) in eigener
Initiative ein.

Die Konferenzen wurden in Kleingruppen (zu'je fiinf Schiile-
rInnen) vorbereitet: Wiinsche etc. wurden gesammelt und auf
Packpapier geschrieben, die Plakate in der Klasse aufgehangt. Fiir

_ diese Vorbereitung: standen 30 Minuten zur. Verfiigung..In der

Konferenz selbst: wurden-die Inhalte den MitschiilerInnen und
anwesenden LehrerInnen prasentiert und anschliefend zur Dis-
kussion gestellt. Fiir die Diskussionsleitung der meist zweistiindi-
gen; wihrend: der  Unterrichtszeit stattfindenden Konferenzen
stand ein externer Berater zur Verfiigung.

Wie bewihrte sich die Lehrer-Schiiler-Konferenz?

Mit der Durchfithrung der Konferenzen betraten wir padagogi-
sches Neuland. Im Sirine einer Evaluierung gab'es daher immer
wieder Versuche,: den Konferenzablauf effizienter zu gestalten
und eine mdoglichst breite Beteiligung aller SchiilerInnen zu errei-
chen, wobei auch eine méglichst vollstindige Anwesenheit des
LehrerInnenteams sehrwichtig war. Die LSK hatsich alsKommu-
nikationsform: der am Unterrichtsgeschehen direkt beteiligten
Gruppenbewihrt. Durch sie wurde im Laufe der Zeit eine Diskus-
sionskultur entwickelt; die erlaubte, Probleme und Wiinsche in
einer fiir alle Betroffenen annehmbaren Form vorzubringen. Kon-
flikte konnten teils vermieden; teils besser aufgearbeitet werden.
Es blieb damit auch mehr Zeit fiir die Erarbeitung und Vermitt-
lung von Lehrinhalten.

Die LSK war aber auch eine konkrete Berufsvorbereitung, weil
Erfahrungen mit Teamarbeit und mit der Aufarbeitung von Kon-
flikten fiir die zuk{inftige Berufspraxis von Bedeutung sind und
die SchiilerInnen wohl auch an Artikulationsfahigkeit gewonnen
haben:

Die Grenzen der LSK lagen dort, woPersénlichkeitsmerkmale
von LehrerInnen grundsétzlich in Frage gestellt wurden: Auf die
Schwierigkeiten,: jahrelang’ praktiziertes. Verhalten zu: dndem,
muf hier nicht:-éingegangen: werden. Fiir SchiilerInnen war: es
aber auch lehrreich zu verstehen; wieso ein Lehrer.auf bestimmte
Weise handelt; welchen Angsten er unterworfenist; welche Wiin-
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sche er indirekt ausdriickt bzw. wo' die:-Kompetenz der Schule
{iberschritten wird (z:B. war die Forderung nach dem unterrichts-
freien Samstag an der Schule nicht einlésbar). Grenzen ergaben
sich aber auch durch die Wiinsche der:SchiilerInnen; bestimmte
Themen (z.B. Probleme einzelner SchiilerInnen mit LehrerInnen
bzw. ,Persénliches”) nicht ansprechen zu wollen. Ob die Konfe-
renz ein geeignetes Forum darstellt, Probleme unter den Schiile-
rInnen zu bearbeiten, kann aufgrund der vorliegenden Erfahrun-
gen nicht beantwortet werden.

Der Konferenz waren nicht zuletzt durch die schulische Hier- .

archie Grenzen gesetzt: Sie stellte einen Dialog zwischen letztend-
lich ungleichen Partnern (Benotende und Benotete) dar, vermittel-
te aber zumindest in unserem Konzept nicht das Gefiihl unbe-
schrankter Einfluffméglichkeiten und damit Illusionen tiber De-
mokratisierungsméglichkeiten in der Schule. Bei der konkreten
Durchfiihrung der LSK erwies sich eine flexible Gestaltung eben-
so wichtig wie die Bereitschaft, dufiere Hemmnisse, wie Zeitman=
gel wegen unmittelbar bevorstehender schriftlicher Priifungen;
auszuschalten:

Alsbesondersvorteilhafterwies sich aber; daff derModerator kein
Lehrer der Klasse bzw. Schule war und dadurch als unparteiischer
Dritter agieren konnte: Als schulfremde Person hatte er eher die
nétige Distanz zu beiden Diskussionsgruppen, den Schiilerlnnen
und den LehrerInrien; und war besser in der Lage, den Diskussions-
verlauf objektiver zu beurteilen und entsprechend einzugreifen:

Begleitende Planung: die Teambesprechungen

Wachentlich waren zwei Stunden fiir Teambesprechungen reser-
viert; an denenalle KlassenlehrerInnen teilnehmen konnten: Sie
dientenr der inhaltlichen und organisatorischen Besprechung der
anfallenden Aufgaben. Fiir einige dieser - Teambesprechungen
stand ‘uns-ein-externer Berater flir: Beobachtungen; Feedback,
Impulsreferate’(je nach Wunsch) zur: Seite; seine Arbeit wurde
vom Pidagogischen Institut bezahlt.

Folgende Schliisselprobleme tauchten in den Teambesprechun-
gen auf bzw:wurden zulosen versucht:

o Effiziente Leitung der Sitzungen: Anfangs wurden die Sitzun-
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gen abwechselnd geleitet, spater durch ein Leitungsteam (drei
Personen), das auf einem PI-Seminar mit Hilfe eines Anforde-
rungsprofils von den Lehrerlnnen gewéhlt wurde. Um den
inhaltlichen Ablauf besser zu strukturieren und eine Vorberei-
tung der Sitzungen zu gewahrleisten, wurde die Tagesordnung
vor den Sitzungen bekanntgegeben.

e. Die Beriicksichtigung von Gruppeninteressenbei Teambespre-
chungen: Zunichst wurde fiir alle eine Ubersicht im Plenum
gegeben, dann folgte die Besprechung in Arbeitsgruppen, Die
letzten 20 Minuten wurden fiir eine , Plauderrunde” reserviert:

Im zweiten Halbjahr wurde die gemeinsame Teambesprechung

vom Einwochenrhythmus auf einen Zweiwochenrhythmus um-

gestellt. Die Besprechung in den Arbeitsgruppen wurde ausgela-
gert und frei zwischen den betroffenen Lehrern organisiert.

* Beider Vorbereitung der Projektwochen wurden auch Schiiler
der 1BIH zu den Teambesprechungen eingeladen.

* Innerhalb des Teams wurden drei Arbeitsgruppen (fiir Doku-
mentation, Projektplanung und Offentlichkeitsarbeit) einge-
richtet, um fiir wichtige Aufgaben kontinuierlich arbeitende
Gruppen zu haben. Die Gruppe fiir Offentlichkeitsarbeit orga-
nisierteu.a.einen Informationsabend fiir LehrerInnen der Schule
und verfafite Beschreibungen der Modellklasse fiir Publikatio-
nen (,,Soziale Technik”, ; Bulme-Spiegel”, ,Innonet”, , Die Stei-
rische”).

Der Direktor der Schule erlaubte uns, auf den Jahresabschlu8kon-
ferenzen kurz iiber die Arbeit in der Modellklasse zu referieren.

Begleitende Lehrerfortbildung am
Pidagogischen Institut

Die Zeit fiir die Teambesprechungen (2x45 Minuten) verging
meist wie im Flug, daher waren die Seminartage fiir eine grund-
sdtzliche Reflexion der Arbeit, dds gegenseitige Kennenlernen,
den: Austausch von unterschiedlichen Erwartungen und. Wiin-
schen sowi¢ den Umgang mit Spannungen von wesentlicher
Bedeutung. Vom Pddagogischen Institut wurden insgesamt 3x8
Stunden fiir seminaristische Fortbildung zugestanden. Umfang




116

und Zeitpunkt dieser Fortbildung wahrend des Unterrichtsjahres
konnten:von den LehrerInnen selbstindig festgelegt werden.

Beimtersten Seminar (13:1.92) wurden folgende Schwerpunkte = -
behandelt: Was fordert mich? Was hindert mich bei der Bearbei-.
tungvon Sachthemen, bei organisatorischen Fragen, beider Team- .
arbeit, bei selbstandiger Arbeit? Dabei ging es um die Aufarbei-
tung von Konflikten, die Erarbeituing von passenden organisato-
rischen Strukturen (z.B. Leitungsteam); eine effiziente Zuteilung
von Kompetenzen und das Kennenlernen der unterschiedlichen
Zjelvorstellungen und Erwartungen und deren Integration in die
Arbeit in der ,Modellklasse’’:

Beim zweiten Seminar (30.3.92) erfolgte die Nachbesprechung
der Projektwochen; beim dritten (29.6.92) eine Reflexion des ge-
samten Jahres, wobei folgende Fragestellungenim Zentrum stan-
den: Was wurde erreicht? Was kénnte im néchsten: Schuljahr
verbessert werden?

Fiir das Gelingen des Modellversuchs war diese begleitende
Fortbildung von grofier Bedeutung.

Amherkungen

1 Eine genauere Analyse der Lehrer-Schiiler-Konferenz findet sich in: Johann
Gaisbacher, Reflexion des Unterrichts diirch Lehrer-Schiiler-Konferenzen; Reihe
~Padagogik und Fachdidaktik fiir LehrerInnen”, herausgegeben von der Ar-
beitsgruppe ,Schule und gesellschaftliches Lernen” des Interuniversitdren
Instituts fiir interdisziplindre Forschung und Fortbildung, Reihe ,PFL-Mathe-
miatik”, Nr. 13, Klagenfurt, 1993.

(gekiirzt: IP-Reihe Nr. 11, Graz 1993. Siehe nichste Seite!)
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Innovationsprojekt Steiermark

Seit zwei Jahren lauftes nunschon, dasInnovationsprojekt

oder Aktionsforschungsprojekt FORDERLICHE UND

HEMMENDEBEDINGUNGEN FURINNOVATIONEN

an Schulen, wie es mit seinem vollen Namien heif3t.
Dieses steiermarkweite Projekt hat zum Ziel, Schulre-

form von der Basis zu unterstiitzen und gleichzeitig zu
erforschen. Konkret bedeutet das, da8 Lehrerlnnenteams
an einzelnen Schulen, unterstiitzt durch externe wissen-
schaftliche BetreuerInnen, Reformtitigkeit betreiben, in-
dem sie ihre innovative Praxis erforschen und weiterent-
wickeln. Im einzelnen stellen sich folgende Aufgaben:

* Betretiung von Schulenbei der Erforschungund Weiter-
entwicklung von selbst initiierten Innovationen durch
Aktionsforschung

* Forderung des professionellen Umgangs mit Freiriu-
men an Schulen

* Aufbau von lokaler und regionaler Kommunikation
und Vernetzung von Lehrerlnnenwissen

» Formulierung von férderlichen und hemmenden Be-
dingungen fiir Schulentwicklung von der Basis

¢ Erarbeitung bildungspolitischer Implikationen

Und herausgekommen sind einige lesenswerte Fallstudi-
en. Die zuletzt publizierte haben Sie auf den vorhergehen-
den Seiten gelesen. Alle Fallstudien sind: gratis bei den
BetreuerInnen des Projekts erhiltlich.

Hier finden Sie die vollstandige Liste aller bisher erschie-
nenen Fallstudien (erhiltlich beim Innovationsprojekt, Klu-
semannstrafe 25, 8053 Graz, Tel /Fax 0316/274284).

Else Flooh, Margareta Foroutan, Helga Malischnik, Siegbert Ro-
senberger, Angelika Teller-Kainer: Der (beinahe) vergessene Schii-
ler. Graz (Innovationsprojekt), 1993. IP-Reihe Nr.1
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Giinter Cresnar, Erika Schatzdorfer, Elisabeth: Thoma; Elisabeth
Wendler: Berufsorientierung, Graz (Innovationsprojekt), 1993,
IP-Reihe Nr.2

Oswin Donnerer, Werner Laminger, Hannes Schwarz: Schiiler-
radioHTL, Weiz. Ein Versuch zum sozialen Lernen an einer techni-
schen Schule. Graz (Innovationsprojekt), 1993, IP-Reihe Nr.3

Elgrid Messner, Franz Rauch: Betreuung aktionsforschender Leh-
rerlnnen: Graz (Innovationsprojekt), 1993, IP-Reihe Nr.4 -

Wolfgang Erker, Lotte Hilbert, Klaus Tasch, Ulla Winners: Uber die
Klarheit zur Freiheit. Graz (Innovationsprojekt), 1993, IP-Reihe
Nr.5

Giinter Hirner, Heidrun Huber-Klammer, Grete Miiller, Johann
Schigler: Projektunterricht und das Problem seiner Organisation.
Graz (Innovationsprojekt), 1993, IP-Reihe Nr.6

Christa Bauer: Einfithrung der lernzielorientierten Leistungsbeur-
teilung: Warum war es so miihsam? Graz (Innovationsprojekt),
1993. IP-Reihe Nr.7

Dieter Grivec, Argyro Kollaritsch, Gerda Rosenberger, Wolfgang
Seereiter: T.andschule als Kulturtriger. Unsere Schule im Umbau.
Graz (Innovationsprojekt), 1993. IP-Reihe Nr.8

Sigrid Binder, Doris Mayerl, Gudrun Schmidinger, Barbara Zenz:
Zwei Schritte vor, ein Schritt zuriick ~ Zur Geschichte eines Schul-
versuchs. Binnendifferenzierte Mittelstufe Frohnleiten: Graz (Inno-
vationsprojekt), 1993. IP-Reihe Nr.9

Herta Eichinger, Werner Gotz, Reinhard Kattnig: Hat die Zukunft
schon begonnen? Erfahrungen mit Organisationsentwicklung an
der HAK fiir Berufstitige. Graz (Innovationsprojekt), 1993. IP-
Reihe Nr.10

Heinz Anderwald, Johann Gaisbacher; Versuche in Zusammenar-
beit, Erfahrungen in der Modellklasse der HTL Graz-Gdsting. Graz
(Innovationsprojekt), 1993, IP-Reihe Nr.11
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Hannes Krall

Unternehmen ,,Schule” — oder wie man
Bildung nicht zu Markte tragen soll...

~Marktorientierunigim Bildungswesen” heifst ein Zauberspriich,
der aus-Schulen leistungsfahige und effiziente Bildungsein-
richtungen machen:soll;:die sich selbst — den Wiinschen der
Kunden und den Bedingungen des Marktes folgend —immer-
fort weiterentwickeln und verbessern. Bei genauerem Hinse-
hen weisen marktorientierte Ansidtze im Schulwesen erhebli-
che Differenzen auf, je nachdem, wer welche Rahmenbedin-
gungen setzen.und die Spielregeln bestimmen kann und was
unter Begriffen wie beispielsweise ., Kunde”, ,Produkt”,
sMarkt” usw, zu verstehen ist. Ich méchte mich in diesem
Beitrag mit konkreten Vorschldgen zur Umsetzung eines markt-
orientierten Schulwesens auseinandersetzen. Als Grundlagen
meiner Analyse dienen Erfahrungen und Prognosen im Zu-
sammenhang mit dem marktorientierten englischen Reform-
modell und eine vom BMUK in Osterreich in Auftrag gegebene
Studie:zum Thema ;,Organisationsentwicklungskonzept zum
Ausbau der Dezentralisation,:Autonomie und der Mitbestim-
mungsmoglichkeiten an den Schulen” (Friedrich 1992).

1. Beispiel England

In. England! ist man seit der: Verabschiedung der: Education
Reform Actim Jahre 1988 damit beschiftigt; das Erziehungssy-
stem grindlegend umzugestalten.. Mit der. Einfithrungeines
National Curriculums wird versucht, das sowohl in' padagogi-
schenals atichinadministrativen Fragen autonome Schulsystem
in:England zu zentralisieren und:damit einen nationalen Bil-
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dungsstandard anzustreben. Genau die entgegengesetzte Ent-
wicklung also, wie wir sie derzeit in Osterreich beobachten; wo
Dezentralisierung angesagt ist. Das ist jedoch nur eine Seite der
Medaille. Bei genaueremn Hinsehen gibt es auch sehr viele Ge-

meinsamkeiten in der Diskussion. Das zeigt sich nicht nur in der -

verwendeten Rhetorik, wie finanzielle Selbstverwaltung der
Schulen (,,Local Management of Schools”) oder Mobilisierung
von Marktkriften im Bildungsbereich-(;;market force”) durch

die Wahlmaoglichkeit der Eltern (;,parental choice”). Die Erfah-:

rungen in England erméglichen eine kritische Reflexion. -

Die von der konservativen Regierung in England durch den
1988 beschlossenen ,;Eduication Reform Act” verfolgte Bildungs-
politik bringt weitreichende Verdnderungen auf unterschiedli-
chen Ebenen im Bildungssektor; die nicht losgeldst voneinander
betrachtet werden kénnen:

a) -Die Einfiihrung eines National Curriculums

b) Ein ,Local Management of Schools”

c) Ein ausgeweitetes externes Priifungssystem

d) Die schulbezogene Verdffentlichung der Testergebmsse

e) . Die Mobilisierung von Marktkréften durch die Moglichkeit
der Eltern, die Schule fiir ihre Kinder zu wihlen

Aufgrund der historischen Entwicklungen hatten Schulen in
England? einen hohen Grad an’ Autonomie. Es gibt zwar: fiir
primary und secondary’ edication in Form des";;Department of
Educationand Science” eine zentrale Verwaltungsstelle in Lon-
don;, die aber keinen direkten Einflufi auf das Schulgeschehen
ausiiben konnte: An der:Spitze dieser Einrichtung steht der
»Secretary of State for Edtication and Scierice”, der wiederum
iiber die HMI's (,, Her Majesty’s Inspector”) in direktem Kontakt
mit der Schule steht. Die Aufgaben dieser Institutionen blieben
aber alle mehr oder weniger auf Beratung der Schule beschrinkt.
Die wichtigsten Entscheidungen hinsichtlich Curriculum und
Schuladministration wurden in den einzelnen L.E.A.’s (;,Local
Education Authorities”) der verschiedenen counties und‘in den
Schulen selbst getroffen. Man sprach von einem ,national edu-
cational system; locally administered”.

Wenn es auch keine nationale Instanz gab, die einen direkten

Einflufs -auf das. Cutriculum hatte; so:gab es doch durch die
sogenannten:;examination boards’, die externe Priifuhgen ab-
hielten; einen indirekten Kontrollmechanismius, der atch Ver-
gleichsmoglichkeiteribot. John Elliott relativiert mit Hinweis auf
dieses Priifungssystems die Bedeutung der Autonomie einzel-
ner Schulen und meint, dafi die: externen Priifungen sowohl
Struktur und Inhalt des Curriculums als. auch . methodische
Fragen der: Vermittlung wesentlich beeinfluiten (vgl. Elliott
1992, S. 215). Trotz: der normierenden- Funktionder externen
Priifungen gab es fiir die Lehrkrifte grofie piddagogische Frei-
rdume; die mit der Einfithrung des National Curriculums in Frage
gestellt - wurden. Wahrend. also auf der einen Seite wichtige
Entscheidungen mit-der Aufforderung an die Schule delegiert
werden, sich am Bildungsmarkt der Konkurrenz zu stellen, soll
das National Curriculum landesweite Standards und eine Ver-
gleichbarkeit der Schulen sicherstellen. Dafiir listet das National
Curriculumin aufwendiger Weise die Zielvorgaben (,,attainment
targets”) in den einzelnen Gegenstinden auf zehn verschiede-
nen: Leistungsstufen auf und gibt verschiedene Operationen
{,,Programmes of Study”) an, wie diese erreicht werden kénnen.
Bildungsinhalte, wie Personlichkeitserziehung, soziales Lernen,
Umwelterziehung usw., die nicht einem einzelnen Gegenstand
zugeordnet werden kénnen, werden ghnlich den ,Unterrichts-
prinzipien” in Osterreich als ,cross-curricular elements” zusam-
mengefafit: Es lohnt sich; die Struktur des National Curriculum
genauer zubetrachten, was ich hier allerdings aus Platzgriinden
nicht ausfiihren kann;

1.1; Lehreridentitit in der Krise — Das Schulbuch weist

den Weg...

Aus der: Sicht vieler LehrerInnen bringt diese Neuerung eine
Fiille von Miverstdndnissen bei der Verwendung des blirokra-
tisch in Zielvorgaben geordneten und zu vermittelnden , Wis-
sens”. In Gesprachen klagen LehrerInnen tiber den praskripti-
veri und in pddagogischien Fragen stark einengenden Charakter
des National Ciirriculums. Kreative padagogische Arbeit wiirde
dadurch unterbunden und zusammenhéngende Lerninhalte in
einzelne operationalisierte Elemente zerlegt, verschiedenen Ent-




122

wicklungsstufen: zugeordnet:und. anschliefend wieder kiinst-

lich zusammerngesetzt. Maggie MacLure und John Elliott sehen:

in den Auswirkungen des National Curriculums ein,traumati-
sches Ereignis” fiir-die-LehrerInnen in der:Primarschule, da
sowohl deren-Entscheidungsfreirdume als auch methodische
Prinzipien wie schiilerzentriertes, entdeckendes Lernen, Pro-

jektunterricht usw. dadurch in Frage gestellt wiirden (vgl. Mac

Lure/Elliott 1992, S. 1). Der Lehrer erhilt die Funktion eines
ausfithrenden Organs, der die zum Teil widerspriichlichen An-
forderungen im National Curriculum in'die Realitdt umsetzen
soll.: Der , teacher in trouble” ersetzt den:, teacher as professio-
nal”, meinen MacLure und Elliott polemisch: Die beiden -Auto-
ren-analysieren ausfiihrlich, wie der Schulbuchmarkt bereits
sensibel auf die ;deficit version of the teacher identity” reagiert
hat und verspricht, den Lehrer sicher durch seine neuen Aufga-
ben im Sinne eines ;,cross-country”-Laufes zu fithren (vgl. Mac
Lure/Elliott 1992; S. 3).

Die Verunsicherung der Lehrkrifte konnte langerfristig eine
zunehmende Orientierung am Lehrbuch bewirken. Die Ausrich-
tung des Unterrichtes am fiktiven ,,Durchschnittsschiiler”; dessen
LernfortschrittimIdealfall einer kontinuierlich ansteigenden Lern-
kurvegleichen soll, bietet wenig Raum fiir eine Unterrichtsgestal-
tung;:die sich sowohl an'den spezifischen Lernvoraussetzungen
der SchiilerInnen: als-auch: den. Moglichkeiten der Umgebung
orientiert: So kann zum Beispiel die ethnische Vielfalt der Schiile-
rInnen im Geschichteunterricht nur schwer-berticksichtigt: wer-
den. In England kénnte dies bedeuten; dafs in Geschichte wieder
verstiarkt , britische Geschichte” aus der Sicht der weiffen Mittel-
klasse gelehrt wird: Auch das exemplarische Lernen am Einzel-
fall, die Einbeziehting lokaler Bildungsinteressen und das Behan-
deln aktueller: Ereignisse kénnten in: den Hintergrund treten.
Einer von den Schulbuchherstellern gelieferten ;,Unterrichtstech-
nologie” wiirde somit Prioritit gegeniiber einer kreativen Gestal-
tung des Unterrichts im Sinne einer. flexiblen Anpassung an die
gegebenen Lernbedingungen eingerdumt.

In Osterreich hat die Verwendung des Schulbuches in vielen
Bereichenals heimlicher Lehrplan bereits eine so selbstverstand-
liche Funktion, daf$:diese:Verinderung der Lehrerrolle durch
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das:National: Curriculum: fiir- manche wahrscheinlich ntir séhr
schwer nachvollziehbar ist.

1.2. Der neue ,,Schiiler”

Das neue National Curriculum in England hinterld§t seine Spur
nicht nur in der Lehreridentitit, auch jene des Schiilers wird auf
subtile Weise der Zeit angepafst. Maggie MacLure und lan Stron-
ach analysieren verschiedene Schiileridentitaten; die explizit
oder implizit mit-dem neuen Curriculum mitgeliefert werden:
Der Schiiler als;,Manager” und , Unternehmensleiter” ist dabei
eine immer wiederkehrende Variante (vgl. MacLure/Stronach
1992, S.12). Eine Art curriculares Pendant zum Osterreichischen
Werbeslogan ;;Abenteuer Wirtschaft”. Der ,Produzent” und der
,,Geschiftsmann” kommen ‘dabei selbstverstidndlich immer: in
einem positiven Kontext vor, kooperativ und erfolgreich. Der
,Lohnarbeiter”; der zahlenmifig einen weit gewichtigeren Be-
volkerungsanteil reprasentiert, wird hingegen nicht als erstre-
benswerte Rolle gesehen:;

Die Analyseder entworfenenSchiileridentititen unterstreicht
diestarke Orientierung amIdeal eines selbstbestimmten, 6kono-
misch unabhéngigen Individuums. Dies widerspricht der sozia-
len Realitdt in England vollkommen und soll méglicherweise
suggerieren,daf Erfolg allein durchsubjektive Anstrengung des
einzelnen-erreicht werden kénne. Ein Grofiteil der SchiilerInnen
wirdjene Weltim Berufslebenjedoch nicht vorfinden, mit der sie
inder Schule konfrontiert werden: Dies soll aber selbstverstand-
lich nicht heifen; daB grundsétzlich Ziele fiir einen zukiinftigen

+Manager” nicht auch fiir Lohnarbeiter oder Arbeitslose erstre-

benswert sind:

1.3. Freier Bildungsmarkt als ,Konsumentendemokratie”

Wihrend sich-die Lehrkrifte in England vor allem gegen den
biirokratischen Mehraufwand, gegen die Einengung ihres p&d-
agogischien Handlungsspielraumes und: die Kontrolle vonau-
Ben zur Wehr setzen, erscheint mir die Rolle:der ‘externen Prii-
fungen und die schulbezogene Veroffentlichung der Testergeb-
nisse weitaus problematischer. Diese geben dem National Curri-
culum, das sonst in manchen Fragen fiir. Interessierte auch als
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anregende Lektiire betrachtet werden konnte, erst die biirokra-
tisch kontrollierende Gewalt.

Entsprechend der neuen Bestimmungen werden die Schiile-
rInnen wihrend ihrer Pflichtschullaufbahn viermal extern'gete-
stet. Die sogenannten vier  key stages” entsprechen den vier .
Altersstufen 7; 11, 14 und 16 Jahren.. Konnte man bereits die
Sinnhaftigkeit eines National Curriculums inFrage stellenund die
Mboglichkeiten der Leistungstests; ein'giiltiger Gradmesser fiir
den:Erziehungsprozef zu sein, anzweifeln, so bekamen beide
»Innovationen” erst jhre , besondere Note”, als man daranging,
die Testergebnisse bezogen auf die jeweilige ,,Erfolgsquote” der
Schulenineiner Broschiire publik zu machen. Mit der Argumen-
tation, dieEltern hitten ein ;right to know”; wurde so eine
nationale Reihung von Schulen ‘entsprechend der ermittelten
Testergebnisse vorgenommen. Elternsolltentiber die Leistungs-
fahigkeit ihrer Schule informiert werden und die Méglichkeiten
der Schulwahl erhalten: , Elternwahlrecht” und ;,Marktkrifte”
waren die haufig zitierten Argumente fiir diese Form der , De:
zentralisierung” (hier im Sinne einer Orientierurg am Kunden):
Folgtman der Kritik von John Elliott (1992, $.226) so bringt diese
Form der ,,Dezentralisierung?” keinen erhthten Entscheidungs-
spielraum in padagogischern Fragen fiir den Lehrer, sondern
vielmelir eine andere Form von Kontrolle; die den Gesetzendes
#freien Marktes” folgt. Dies konnte eine Schule dazu zwingen,
bei wichtigen Entscheidungen jenen:Haridlungsstrategien ge-
geniiber paddagogischen Argumenten den Vorzug zu geben; die
die Schule nachiauBenbesser aussehen lassen. In manchen Fillen
kénnte dies im krassen Widerspruch’zu einer padagogisch sinn-
vollen Vorgangsweise stehen.

2. Freier Bildungsmarkt in Osterreich

ImZusammenhang mit der Diskussionumdie ;Schulautonomie”
in Osterreich wurdevonverschiederien Seiten auch eine verstark-
te Markt- und Wettbewerbsorientierung der Schulen gefordert.
Die Idee des ‘freien Marktes ist: zumeist mit einer Kritik am
Schulwesen verbunden, die ernst genommen werden sollte. Es
sind dies vor‘allem Fragen hinsichtlich der effektiven Nutzung
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zur Verfiigung gestellter Ressourcen, der Kontrolle der erbrach-
ten Leistung; der netwendigen - flexiblen Anpassung an neue
Erfordernisse, der Vergleichbarkeit von unterschiedlichen Schu-
len uind der Méglichkeit der Eltern; selbst wichtige Bildungsent-
scheidungen treffen zu kénnen: Michael Sertl hat verschiedene
marktorientierte Ansétze im Kontext der Diskussionen um die
Realisierung der Schulautonomie in Osterreich verglichen. Fol-
gende Forderungen scheinen dabei immer wieder auf:

e Schule als Dienstleistungsbetrieb (Kundenorientierung)

e Profilbildung der einzelnen Schulen

¢ externe Leistungstests

e Subjektférderung (Bildungsgutscheine)

e leistungsorientiertes Personalsystem

* inhaltlich/organisatorische, personelle und finanzielle Auto-
nomie der Schule (vgl. Sertl 1992, S. 91ff)

In‘einer neueren vom BMUK in‘Auftrag gegebenen Studie zum
Therna -, Organisationsentwicklurigskonzept zum Ausbau der
Dezentralisation, Autonomie und der Mitbestimmungsméglich-
keiten an'den Schulen”hat die Managementberatung Friedrich
& Partner-Vorschlage fiir eine”; betriebsihnliche Fiihrung von
Schulen” erarbeitet:

Es-ist anzustreben, die Schulen betriebsihnlich zu fiihren tind die
Mittelzuweisung im Sinne'eirier strikt funktionellen Veranschlagung
nicht arn Planstellen etc., sondern an: Schiilerzahlen (in Verbindung
mit freier’ Schulwahl), Bedarf (aiis den: Lernzielen einerseits; den
Lernvoraussetzungen der Schiiler andererseits resultierende Ausstat-
tungserfordernisse) und gualitativen Kriterien zu orientieren. Ver-
bunder mit einer freien Schulwahl wiirden dadurch ,gute” Schulen
durch hohere Budgetmittel belohnt’; wihrend sie heute durch eine
Mehrbelastung bei zunichst gleichér raumlicher ind personeller Aus-
stattung bestraft’ werden.” (Friedrich 1992, S.48)

Friedrich fiihrt nicht im Detail aus; inwieweit nun die Zutei-
lung vonBudgetmitteln durch die Schiilerzahl; alsodem’;,Markt”,
oder zum Beispiel diirch ,qualitative Kriterien” bestimmt wird.
Es wire zum Beispiel zu fragen, wiedi¢ ;Lernvoraussetzungen”
der SchiilerInnien ermittelt bzw. wie'diese Voratssetzungen bei
der Ressourcenvergabe gewichtet werden.
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Friedrich méchte mit diesem Ansatz vor-allem Elemente des
Wettbewerbesin das traditionelle Schulwesen einbauen und der
ausschlieSlichen ;;Kontrolle des Mittelbedarfes (Input-Kontrol-
le)” eine ', Kontrolle des:padagogischen Erfolges der Schule
(Output-Kontrolle)” entgegensetzen (ebd. 5. 50).

Friedrich selbst lehnt den Begriff des;,Marktmodelles”. fiir
sein Konzept ab und bevorzugt im Gegensatz dazu die Bezeich-
nung der Schuleals , Dienstleistungsbetrieb” (ebd: 5. 47). Wenn
er im Zusammenhang mit der Rolle des ,, Kunden” von ;,Ange-
bot und Nachfrage” (ebd. 5.59) spricht, so geht er im Detail
jedoch nicht darauf-ein; inwieweit ‘ein marktwirtschaftlicher
Mechanismus gewissermafien selbstregulierend unter Vorgabe
einiger allgemeiner Richtlinien funktionieren soll.

Ebenso liefe sich der Begriff , Kunde” mehrfach interpretieren.
DerEntwurflafit verschiedene Interpretationsmoglichkeiten offen:
s. Der Schiiler als: Empfinger der Leistung (vgl. z.B. 5..19):

Friedrich meint hier; daf} ;;die Schiiler—= und nur die Schiiler =
als'Kundender Schule anzusehen” sind. Eltern, potentielle
Arbeitgeber: usw:: sind zweitrangig. Und: er argumentiert:
+Wenn die Schiiler keine gesicherte berufliche Tatigkeit fin-
den; weil ‘an den ‘Arbeitsmarktbediirfnissen vorbei- qualifi-
ziert wird; hat die Schule ihren Kunden keinen Nutzen ge-
bracht”. ;Kunde” bedeutet hier Adressat oder méoglicherwei-
se auch, Produkt” eirier Leistung.

o Die Eltern als ; Konsumenten”; die: iiber die: erbrachte Lei-
stunig entscheiden und eine Schulwahl treffen. ,,Schule wen-
det sich an die Eltern als kritische Konsumenten” (ebd. S:60).
Ini einem Beispiel weist Friedrich selbst auf den méglichen
Gegensatz zwischen dem: Schiiler und den Eltern als ;,Kun=
den”hin (vgl. S.19). Die letzte Entscheidungskompetenz iiber
die Schulwahl bleibt aber eindeutig bei den Eltern oder Erzie-
hungsberechtigten. ,, Kunde” konnte hier ,;Kdufer” bedeuten.
Auf die wichtige Frage nach der Grundlage fiir diese (,, Kauf-
“yEntscheidung (Wie werden Qualititsmerkmale der Schule
ermittelt bzw.:wie werden: die Eltern: dariiber: informert?

usw:) mochte ich spéter genauer eingehen.
s. DerStaatals;Kunde”:;,Schulerechtfertigtihre Existenzdurch
ihre:Wirkung auf die Entwicklung der Schiiler im Sinne ge-
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sellschaftlich erwiinschter Ziele” (ebd: S. 27). Die von Fried:
rich zwar nicht ausgesprochene aber m.E: implizit enthaltene
Uberlegung, daf das individuelle Interesse der Eltern bei der
Schulwahl'sowohl zu einer padagogisch richtigen Entschei-
dung im Sinne des einzelnen Schiilers als auch im Sinne der
»gesellschaftlich erwiinschten Ziele” fithrt, ist zurnindest frag-
wiirdig. Auf jeden Fall hat Friedrich, wenn er von:;gesell-
schaftlich erwiinschten Zielen” spricht, einen = wenn auch
etwas.imagindren - ;Kunden” im Auge; den ich hier sehr
undifferenziert als-,Staat”? bezeichne. Die oft unklaren Vor-
stellungen von;, Unterriehmer”; ;, Produkt” und ;, Kunden” im
Bildungswesen kénnten zu Fehlinterpretationen fiihren.

Ziel eines marktwirtschaftlich orientierten Betriebes ist die Ge-
winnoptimierung. Qualitdtsmerkmale sind nur insofernbedeut-
sam; als sie sich angemessen vermarkten lassen, Ein Eigeninter-
esse am Produkt des Unternehmers, das keine kurz- oderlanger-
fristige Bedeutung fiir den: Verkauf hat, wire nur schwer zu
rechtfertigen.

Wenn man' Schule als’ ;;Unternehmen” betrachtet; ist das
anders. Der, Unternehmer”, also die fiir das Erziehungswesen
beauftragten Personen, an deren Spitze der Unterrichtsminister
steht, haben im Idealfall ein priméares Interesse am ,Produkt”
und sind somit in gewisser Weise auch ,,Kunden”. Thr Interesse
am ,Produkt” leitet sich aus ihrer-Aufgabe ab, das gesellschaft-
liche Allgemeinwohl im Auge zu behalten. Daher ist es auch
sinnvoll, Ziele fiir ein Schulsystem zu definieren, die sich direkt
aufdas ,;Produkt” (Schiiler) im Kontext seiner sozialen, kulturel-
len; 6konomischen; politischen usw. Umwelt beziehen:

Will man trotzdem an der Analogie ,,Unternehmen” und
Schule festhalten, so kénnte man argumentieren, daf8 der Staat
auch am freien Markt das Allgemeininteresse im Auge haben
mufs; und von daher Rahmenvorgaben fiir die Produkte liefert
(z:B: Sicherheitsstandards bei:den-Autos oder bestimmte Kon-
trollvorgaben bei der Produktion von Lebensmitteln). Obwohl
sich hier keine eindeutige Grenze ziehen:1dfit, liegt der Unter-
schied m:E. in einem aktiven Interesse der Vertreter des Staates,
auf die Qualitiit des Produktes im Bildungsbereich Einfluf§ zu




128

nehmen. Im Gegensatz dazu agiert der Staat am freien Markt
eher passiv und greift erst bei zu erwartenden negativen- Aus-
wirkungen aktiv ein.

2.1. Zielstellungen und Erfolgskontrolle als
Steuerungsinstrument

Einwesentliches Steuerungsinstrument fiir die Entwicklung der
Schulen sind in dem erarbeiteten Konzept die Zielvorgabenund
deren-Erfolgskontrolle: (ebd: S.:43). Friedrich fordert, dafi-ein
~Katalog von Bildungszielen”; also ein ;,allen Schulen gemeinsa-
mes ;Fundamentum’” erstellt wird, das sowohl:von:den einzel~
nen Schulen errreicht werden: als-auch' einer ‘Erfolgskontrolle
unterzogen werden kan.

Im Zusammenhang mit'der Frage der Durchlassigkeit des
Schulwesens spricht Friedrich von einer,,;Umstellung der Lehr~
pléne auf operationalisierte Zieldefinitionen fiir ein Fundamen-
tum?” (ebd. 5. 54). Ausgehend von diesem Zitat kann:angenom-
menwerden, dafs die ,allen Schulen gemeinsamen’ operationa-
lisierten Fundamentum-Ziele national erstellt werden. Dazu im
Widerspruchsteht die verstirkte Moglichkeit Iokaler Instanzen,
wesentliche Bildungsentscheidungen treffen zu kénnen. Fried-
rich'schreibt dazu bezogen auf das von ihm befiirwortete Subsi-
diarititsprinzip; daBerstauf nachgeordneten organisatorischen
Ebenen eine Detaillierung vorgenommen werden soll.

»Diederzeitigen detaillierten Lehrpline sollten als echte” Rahmen-
lehrpline gestaltet werden, die geniigend Spielraum fiir einen mehrstu-
figen Detaillierungsprozefi-durch die: nachgeordneten organisatori-
schen Ebenen lassen. .. -In allen Fillen sind zentrale Vorschlige zu
Umsetzungsmafinahmen  in- Varianten sinnvoll und erforderlich.”
(ebd. 5.51)

Wenn auch der von Friedrich: ausgefiihrte Vorschlag unter-
schiedlich interpretiert werden kanri, gehe ich.davon aus, daf3
diese Fundamentum-Ziele gewissermafieneinennationalen Bil-
dungsstand sicherstellen sollen'und somit auch = &hnlich dem
National: Curriculum —auf nationaler Ebene entwickelt-und for-
muliert werden. Eine Operationalisierung von sowohl-fachspe-
zifischen als auch fachiibergreifenden Bildungsinhalten wiirde
einen duflerst grofien Aufwand erfordern und sich allein aus
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administrativen Griinden auf der Bezirks- oder Schulebene niir
schwer verwirklichen lassen. Auflerdem wiirde man wesentli-
che Vorteile, wie zum Beispiel die Vergleichbarkeit verschiede-
ner Schulen; durch so‘einen ,echten Rahmenlehrplan”, der erst
auf lokaler Ebene konkretisiert wird, wieder einbiifRen.

2.2, Evaluation des Schulerfolges

Die Frage der Evaluation schulischer Leistung wird vorallem'im
Zusammenhang mit der Schulautonomie in Zukunft eine ge-
wichtigere Rolle spielen. Friedrich dufiert sich zu Fragen beziig-
lich externer Tests und: Evaluation schulischer. Leistung zwar
mehrmals, geht aber iiber eine ansatzweise Behandlung nicht
hinaus. Dies macht es schwierig, ein klares Bild fiir eine Ein-
schitzung seiner Position zu bekommen.

Die Evaluation soll im Auftrag des Landesschulrates (ebd. S.
79) erfolgen und von externen Projektteams durchgefiihrt wer-
den. Die Evaluationsstudie soll vermutlich eine Kombination
aus einem Leistungstest und einer qualitativen Studie sein, die
iiber das schulische Alltagsgeschehen hinausgeht (,,Die Befra-
gungvon Schulabsolventen, die Verfolgung ihrer Bildungs- und
Berufslaufbahn, ihre gesundheitlichen Entwicklungen”). Diese
Vorgangsweise konnte folgende Verbesserungen bringen:
® Die Ergebnisse der Evaluationsstudie kdnnten als ,Grundla-

- ge fiir eine Beratung und Unterstiitzung der Schulen durch
den Landesschulrat bei der Entwicklung zu ,guten’ Schulen”

(ebd. S. 116 ) dienen.
¢ Das BMUK bekommt wichtige Informationen iiber den Lei-

stungsstand der Schulen und hat eine empirische Basis fiir die

zukiinftige Bildungsplanung

¢ DerLehrerbekommtdurch die Testergebnisse eine Vergleichs-
moglichkeit und kann seine eigene Leistungsbeurteilung an
einem Durchschnittswert messen.

Die vorgeschlagene Evaluation wirft aber auch einige Probleme

auf, wennsieden obengenannten Anspriichen gerecht werden soll:

¢ Sie bedeutet einen grofien Arbeitsaufwand und erfordert zu-
sitzliche personelleKapazitdten, umdie durch die Evaluation
gewonnenen Daten sinnvoll zu verarbeiten.
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o Es it sich anzweifeln, welchen Gewinneine Beratung durch
denLandesschulrat, der gleichzeitig eine kontrollierende Funk-
tion'ausiibt, fiireine Verbesserung der schulischen Praxis hat.

e Eine Verbesserung des Unterrichtes:durch den Lehrer 1463t
sichnur beschrankt erwarten: Die Beurteilung des Unterrich-
tes in Form einer ,,standardisierten Evaluation” (ebd. S. 115)
kann weder gezielt Probleme des Lehrers im Unterricht an=
sprechen, noch werden irgendwelche neuen Handlungsper-
spektiven fiir die Lehrkraft er6ffnet.

Da in dem Konzept die Evaluation als kontrollierendes Instru-
ment in den Handen der Schulaufsicht gesehen wird, kann auch
bezweifelt- werden, ob: das Projektteam in- einer qualitativen
Untersuchung relevante Datent zum Beispiel {iber'die Schulqua-
litdt gewinnen kann. Esist eher zu erwarten, daf} die Betroffenen
ein,rosarotes Bild” der Schulrealitdt zeichnen, das in einem
Bericht positiv zur Geltung kommt. Die Verbindung der Evalua-
tion mit der Kontrollfunktion kénnte vor allem dazu fithren, daf3
LehrerInnen zunehmend bemiiht wiren, Probleme zu verdek-
ken und nicht anzusprechen.

Es kann auch erwartet werden, daf8 den Ergebnissen aus den
Leistungstests eine viel stirkere Bedeutung beigemessen wird
als: zum Beispiel irgendwelchen qualitativen Beschreibungen
eines Unterrichtsprojektes. Eine verstarkte Orientierung an den
in den Leistungstests geforderten Fahigkeiten wire die Folge.
Dies konnte zum Beispiel gerade solche von Friedrich vorge-
schlagene Unterrichtsformen = wie Projektunterricht; spieleri-
sche Formen des Unterrichtes (Montessori) (ebd. S. 115) oder
freie Lernformen, weniger Drill (ebd. 5. 93) - gefdhrden. Auch
konnte die von Friedrich erhoffte verbesserte. Anpassung an
lokale Bildungsbediirfnisse (vgl: S. 113) durch eine Orientierung
andenstandardisierten Tests im Unterricht geschwicht werden.

2.3. Schulwahl der Eltern

Aus dem von Friedrich entworfenen Konzept einer Evaluation
geht nicht hervor, welche Rolle der Evaluationsbericht fiir die
mit-der Moglichkeit der Schulwahl konfrontierten Eltern hat.
Erhalten die Eltern keine Eirisicht, so'stellt sich die Frage; auf
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welcher Grundlage sie eine angemessene Entscheidung treffen
konnen: Erhalten sie jedoch Einsicht, stellt sich die Frage, welche
Voraussetzungen von seiten der Eltern angenommen werden
konnen, einen Testbericht.oder eine qualitative Studie zu lesen
und angemessen zu. interpretieren. Es wire wiinschenswert,
mehr dariiber zu erfahren, wie sich.,,die Schule an die Eltern als
kritische Konsumenten wenden” konnte. Den Eltern; #hnlich
wie in England, die Erfolgsquote der einzelnen Schulen zur
Verfligung zu stellen, wird wahrscheinlich unbefriedigend blei-
ben;, da Tests - wie zum Beispiel Friedrich selbst unterstreicht -
nur einen kleinen: Ausschnitt der Schulrealitiat wiedergeben
konnen.

3. Schule am , freien Markt”

Folgende Annahmen scheinen den besprochenen Modellen ei-

ner verstdrkten Marktorientierung zugrunde zu liegen:

» Mit klaren und tiberpriifbaren Zielbeschreibungen von seiten
des Staates gemeinsam mit der Méoglichkeit des ,Kunden”
(Eltern), tiber die Zielerreichung mittels der freien Schulwahl
zu urteilen, wird sowohl dem nationalen als auch dem indivi-
duellen Bildungsinteresse am ehesten entsprochen.

* Es gibt eine relativ homogene Klientel von ,Bildungskonsu-
menten’’ in bezug auf Lernvoraussetzungen, Moglichkeiten
zur freien Schulwahl, Mobilitit; Informationsstand hinsicht-
lich relevanter Fragen fiir die Schulwahl usw.

* Miteinerstreng , betriebswirtschaftlichen Unternehmensfiih-
rung” von Schulen werden sowohl piddagogische als auch
betriebswirtschaftliche Interessen optimale Ber{icksichtigung
finden.

Wenn also das, Produkt” des Bildungsprozesses relativ klar
bestimmbar ist, der;Konsument” ausreichend informiert ist
undauch faktisch ‘die' Moglichkeit: zur freien: Schulwahl hat,
kann'mit Berechtigung angenommen werden; daf8 eine Wettbe-
werbsorienterung und betriebswirtschaftlich effiziente Fiihrung
des: Unternehmens ', Schule” :qualitative  Verbesserungen des
Bildungsprozesses ‘mit sich bringt. Die Wettbewerbssituation
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konnte so:zukiinftig eine wiinschenswerte Weiterentwicklung
des Schulsystems und eine leistungsgerechte Ressourcenzutei-
lung sicherstellen. Die y,guten” Schulen erhalten Zulauf und
verstirkte finanzielle Unterstiitzung, die , schlechten” Schulen
miissen sich in Zukunft mehr anstrengen oder werden zuge- '
sperrt. Ganz einfach, objektiv und leistungsorientiert.

Aus verschiedenen Griinden 148t sich ein Erfolg eines Markt-
modelles in der Realitit jedoch bezweifeln.-Obwohl niemand
genau die Dynamik vorhersehen kann; die eine Reform:des
Schulwesens im Sinne eines freien Bildungsmarktes auslésen
wiirde;, so-mdchte ich im folgenden einige Problembereiche
ansprechen, die m.E. genauer betrachtet werden sollten.

» Ein Schulsystem nach den Regeln des freien Marktes wiirde
Marketingentscheidungen der Schule padagogischen Entschei-
dungen zwangslaufig vorschalten. Pddagogisches Handeln
wiirde moglicherweise vermehrt nach dem ,Verkaufswert”
bemessen. Welches Projekt 148t die Schule in der Offentlich-
keit gut aussehen?

Ein sehr anschauliches Beispiel dafiir liefert eine Hauptschu-
le, die mit dem Problem konfrontiert war, eine alljahrlich zu-
nehmende Anzahlvon Fliichtlingskindern in den Unterricht zu
integrieren. Der Direktor sorgte sich um den Ruf der Schule und
befiirchtete, daf3 sie dadurch im Wettstreit um Schiilerlnnen
mit dem Gymnasium zuséatzlich SchiilerInnen verlieren kénn-
te. Um das Image der Schule zu heben, bemtihte sich diese
Schule um eine Schwerpunktsetzung im Bereich der Informa-
tik. Padagogisch relevante Entscheidungen, wie Fragen nach
einem den Bedingungen optimal angepafsten Unterricht (Ent-
wicklung von geeignetern Unterrichtsmaterial, Moglichkeiten
einer sinnvollen inneren Differenzierung, Kooperation mit ei-
nem Assistenizlehrer usw.) gerieten dadurch in den Hinter-
grund.

Die Moglichkeit der freien Wahl der Schule durch die Eltern
sagt noch nichts:iiber die Frage aus, auf welcher Grundlage
diese Entscheidungsfindung- erfolgen: soll. Sollen allein die
Ergebnisse der exterrien Tests daflir-herangezogen werden,
oder spielennoch andere qualitative Kriterieneine Rolle? Und

133

wiesollen die fiir die Entscheidung notwendigen Informatio-
nen an die-Eltern weitergegeben werden?

Es:kann angenommen werden, daf die Eltern vor allem
versuchen werden, ihr Kind in jene Schulen zu geben, die ein
hoheres Sozialprestige versprechen: Angemessenes padago-
gisches  Angebot ist ‘daher nur zweitrangig. Dies entspricht
auch der Erfahrung in Osterreich in jenen Bereichen; wo die
fréie Schulwahl bereits existiert.

Auch die Erfahrungen in England scheinen den Skeptikern
recht zu geben. Simple statistische Zahlenspiele gekniipft an
quasi-sportliche Wettkdmpfe erwiesen sich als ungeeignet,
um die Komplexitit des Erziehungsprozesses zu beschreiben
und auf Qualitatsverbesserung zu hoffen. Alleiri‘die Durch-
fithrung; Auswertung und Vertffentlichung der schilbezo-
genen Testergebnisse in' England in einer allen Interessierten
zugénglichen Broschiire reichte aus, um ein Chaos zu erzeu-
gen. Einige Rechen- und Druckfehler in der kostspieligen
Broschiire veranlafSten einzelne Schulen zu Klagedrohungen,
da zumindest. voriibergehend. ihr Image ruiniert war (ich
hérte keinen Protest von Schulen; die aufgrund eines Rechen-
fehlers iiberraschend die nationale: Hitliste der Schulen er-
klommen).

Das", Elternwahlrecht” kénnte dazu fithren, dafl ,leistungs-
starke” Schulen mit- einer starken: Nachfrage konfrontiert
werden und einen Selektionsmechanhismus erfinden miissen,
der-langfristig fiir'die Schule ‘das beste Image bringt. Das
Elternwahlrecht kénnte 'so zu einem Wahlrecht fiir die ent-
sprechende Schule werden, die sich das passende ,Schiiler-
material” wiahlt (vgl.-Ball 1992, S. 5). Speziell im stidtischen
Bereich kénnte das Entstehen von sozialen Ghettoschulen
gefordert werden. Da die Testergebnisse zwar iiber einzelne
Aspekte des Leistungsstandes Auskunft geben kénnen, den
Schulerfolg—~ wie das Beispiel England zeigt ~jedoch nicht in
Relation zum. Ausgangspunkt: definieren, kénnten Schulen
zum: Beispiel in- innerstddtischen Bezirken, die eine ausge-
zeichnete pddagogische Arbeit vor dem Hintergrund schwie-
riger sozialer Verhiltnisse leisten, entmutigt werden. Eine
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mittelmBig bis schwache Schule vor einem anderen sozialen
Hintergrund wiirde entsprechend  diesemSystem weitaus
besser bewertet.

richt am Beispiel der Integration von Kindern mit nichtdeut-
scher Muttersprache zum Problem einer ethnischen Selektion
Stellung bezogen. Es findet sich jedoch kein genauer Hinweis,
wie ein Marktmodell in solchen Fragen praktikabel wire. Fried-
rich appelliert an die Einsicht der Betroffenen:

»Wenn die Schulen Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache inte-
gtieren, verursacht dies zweifellos Kosten. Aber was wiren die Kosten,
wenn dies nicht gelingt? Die Vermeidung dieser Kosten ist der Exfolg
der:Schule. Zur Aufrechterhaltung des sozialen Friedens wird die
Forderung nach mehr Polizisten und Gendarmen erhoben:und findet
aligemein Zustimmung. Die Forderung nach mehr und besser ausge-
bildeten und bezahlten Lehrern wiite doch auch ein Beitrag zur Ethal-
tung des sozialen Friedens.” (Friedrich 1992, S. 115)

Wie sich diese Uberlegungen in das vorgeschlagene Modell
integrierenlieflen, bleibt unklar: Und kénnte man nicht dhnliche
Forderungen fiir SchiilerInnen aus problematischen sozialen
Verhiltnissen oder SchiilerInnen mit Lernschwierigkeiten eben-
so anstellen?

Daim gsterreichischem Schulsystem in grofien Bereichen die
Mgglichkeit der freien Schulwahl bereits existiert, kdnnen Schliis-
se aus den Vor- und Nachteilen, die diesem System erwachsen,
bereits gezogen werden. Dabei sollte jedoch beticksichtigt wer-
den, daf3 die Schulen in bezug auf Ausstattung, Lehrkrifte usw.
in Osterreich noch relativ homogen sind.

Zweifel gegeniiber einer zusitzlichen Verschirfung sozialer
Selektionsmechanismen sirid mehr als angebracht. Marktorien-
tierte Schulmodelle sollten glaubhaft darlegen kénnen, wie die
Dynamik-des freien Bildungsmarktes Schiilerdiskriminierung
aufgriind ihres unterschiedlichen sozialen, kulturellen;, ethni-
schen’oder religivsen Hintergrundes ‘erfolgreich unterbindet
bzw. wie die , Andersartigkeit” im Marktmodell nicht per se als
Defizit oder Minderwertigkeit interpretiert wird:

Friedrich hatin einem kurzem Hinweis in seinem Forschungsbe-
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Diversifizierung des Schulsystems im Zuge der Autonomie-
bewegung (verbunden mit einer Hierarchisierung der Schulen,
wie wir sie in Osterreich als Typenhierarchie bereits kennen)
gekniipft an einen verstdrkten Wettkampf um den Zugang zu
Ressourcen kénnte zu starkeren Grenzziehungen zwischen den
sozialen Gruppen fiihren. Der tiberdurchschnittlich hohe Anteil
von Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache bzw. Kindern
aus der sozialen Unterschicht in der Sonderschule liefert dafiir
ausreichend empirisches Material. Aber auch das simple Negie-
ren der Frage nach Schulqualitit an unseren Schulen oder das
starre Festhalten an Uniformitit wird uns hier nicht weiterhel-
fen. Die von Friedrich-erarbeiteten Vorschlige kénnen: daher
auch als Impuls fiir eine kaum gefiihrte 6ffentliche Diskussion
gesehen werden.

Anmerkungen

! Die hier zur Diskussion stehenden Reformen betreffen in Grofbritannien
neben England auch Wales. Schottland und Nordirland haben ein eigenes
Schulsystem, das von diesen Reformen nicht direkt betroffen ist.

? Eine zusammenfassende Darstellung des Schulsystems von England und
Wales findet sich zum Beispiel bei C. Booth (1988) oder M. Williams/G. Jones
(1991).

3 Selbstverstandlich miiBte man hier genauer differenzieren, was man unter
dem ,,Staat” als ,Kunden” meint. Die ,,Abnehmer” des ,,Produktes Schiiler”
sind in einem Staat vielseitig und haben zum Teil ganz unterschiedliche
Interessen und Erwartungen an- die: Qualitdt des Produktes. Man miifite
beispielsweise genauer nachfragen, was genau Friedrich mit der Umschrei-
bung ,Lehrplanerstellung als Marktforschung und Produktentwicklung”
meint.

4 Die jeweils iibergeordnete Instanz muf begriinden; warum sie Entschei-
dungskompetenz an sich zieht. Hier im Gegensatz zum Delegationsprinzip.
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Rezension

Eva Zeltner:
Kinder schlagen zuriick

Jugendgewalt und ihre Viiter
Zytglogge Verlag, Berrn: 19937

Keine neuerliche Ausschilderung der Phinomene von Jugendge-
walt, keinatisuferndes. Psychologisieren iiber die Téter, keine um
Verstandnis -heischenden Sozialisationsgeschichten: ~ sondern
eine‘erfrischend ;,aggressive” Ausleuchtung des ganz normalen
Gewaltpegels in verschiedensten Bereichen unserer Gesellschaft
istdieses Buch: Es ist diese gewaltgeladene Gesellschaft, die von
den Erwachsenen allerorten; wo sie Einfluf3 und Macht haben,; so
gestaltet wird, wie:sie ist (von den Minnern aus bekannten
Griinden mehr als von Frauen), und als solche Erbe und Lebens-
welt fiir die Jungen:ist. :, Kindergewalt ist: nicht trennbar.von
Erwachsenengewalt.” Oder:;, Mitleidlos und brutal erleben Kin-
der die Welt der Erwachsenen und spiegeln sie eins zu eins.”

In diesem Panorama spricht die Autorin nahezu alles an, was
uns selbst:Angst macht,; unsbedroht und aggressiv macht, woge-
gen:wir aber im Laufe der Zeit unsere Schutzwille der Gewdh-
nung, Abgestumpftheit oder Resignation errichtet haben.: Aber
nicht wehklagend ist diese Aufriittelung: eine Ermutigung dazu,
Schmerz und Trauerund eigene Aggressivitit zu akzeptieren, um
Kindern im Umgang mit diesen Gefiihlen beistehen zu kénnen.

Verdriangen: wir selbst, um wie vieles mehr miissen Kinder in
den sensibelsten Jahren ihrer Entwicklung und Prigung auf-er-
schreckende Eindriicke mit Versuchen der AbtStung ihrer wah-
renEmpfindungenreagierén; von denratlosen Alteren ohine Hilfe
gelassen. Eruptioneri vergeblich -abgewiirgter Gefiihle und Be-
diitfnisse in Form von Rache und Destruktion stofen dann auf
scheinheilige Entriistung, Jammern, Diskussionen und Erklérungs

*) Zu beziehen bei:
Padagogischer Buchversand; Strozzigasse 14-16, 1080 Wien; Tel: 408 11 20,




138

139

schen Konferenzen, in Politikerstellungnahmen.
Inzwischen schreiten Ausbeutung von Natur und Mensch
Zerstérung von Lebensraum und Lebensqualitit durch bestimm-

walt und ihre Verherrlichung in den Medien eskalieren weiter.
Versuche der Politik zwischen Schuldzuweisungen an ,Feinde”
und Reformwillen wirken oft schizophren oder hilflos. Die Ver-
triglichkeit von MafSnahmen und Projekten fiir Menschen —~und
insbesondere Kinder - wird noch zu wenig gepriift, ihre Auswir-
kungen auf Erfahrungen und Alltagsleben sind meist unreflek-
tiert. Viter werdennach wie vor im Vormarsch materieller Wert-
und - Machtvorstellungen vom  Berufsleben so -okkupiert, daf§
Miittern (ob berufstitig oder nicht) die Alleinverantwortung fiir
Erziehung und Entwicklung der Kinder iiberlassen - somit Uber-
forderung zugemutet wird. (Zum wievielten-Male: wurde nun
gerade in Osterreich die Diskussion iiber tausende fehlende Kin-
dergartenplatze abgespult?) An der Rollenverteilung hat sich
wenig gedndert. (Die dsterreichische Karenzregelung der wahl-
weisen Inanspruchnahme durch Mann oder Frauist toll, doch die
Wahl bleibt aufgrund der ,Macht des Faktischen” einstweilen
meist noch aus.) Falsch verstandene Haltungen antiautoritérer
Erziehung sind zu vermeintlich bequemen Alibierziehungsstilen
geworden, bei denen Kinder keine Struktur- und Ordnungsmu-
ster, keine Orientierungshilfen, aber auch keine ihr Selbst starken-
den Abgrenzungskidmpfe mehr erleben. Der Lebensstil:des:von
der Konsum-und Werbewelt vermittelten Jugendkults verwischt
sogar. Grenzen zwischen: Altersstufen und- Generationen.- Not-
wendige -Ablésungsprozesse werden so verzdgert oder. verhin-
dert. Das Frlebnis permanenter Verédnderung (z.B. durch Schei-
dung, Berufs-, Wohnungs-, Schulwechsel, neue ParteienimHaus;,
neues: Spielzeug «..). erschweren Bindungen ‘an* Personen und
Dinge. Entwurzelungals Resultat schafft Unsicherheit und man-
gelnde Selbstwertgefiihle; die im Gewalterlebnis:Kompensation
suchen kénnen: Macht iiber andere bewirkt ein Ich-Erlebnis:
Abgetodtete Primirgefithle dringen instinktiv zu Ersatz durch
starke Erregungszustinde bei. Horrors und Brutalos. Die ver-

(Rechtfertigungs)bemiihungen in TV-Talkshows und padagogI- 4

te Technologien und Kriege voran, trotz angehéufter Erkenntnis-
se, tausender Untersuchungen und Modelle fiir neue Wege: Ge-'

wischte Grenze zwischen Realitdt und Fantasie wird in der
Gewalthandlung zumschizoiden Nebeneinander von Erlebnisin-
tensitiat und Coolness,

Dennoch, Eva Zeltners Zusammenschati ist keineswegs resi-
gnativ, das liegt anihrer vitalen und gutlesbaren Darstellung, wie
sie Ergebnisse vieler schon berithmter und auch jiingster Studien
mitihrer eigenen Weltsicht, mit Forderungen an Politik und jeden
einzelnen verbindet. Die Mischung aus Bekanntem und neuen
Querverbindungen: regt zur eigener Bilanz, zu Erinnerung an
eigene Erlebnisse und Einsichten an. Mit 10 Thesen (,Auswege
aus dem Labyrinth Gewalt”) werden nicht versdhnliche Auisklin-
ge oder Rezepte an den Schluf8 des Buches gestellt, sondern
weitere ‘Anstdfie zur Selbstpriifung gegeben: wie stehe.ich zu
vielen Dingen, wie niitze ich meine Moglichkeiten der EinfluB-
nahme; vom persénlichen Bereich bis hin zur , groen” Politik?
Welche Verdnderungen sind im Gange, welche Hoffnungen rea-
lisierbar = nicht zuletzt auch im Schulbereich und in der Padago-
gik?

Daf ein weitgespannter und doch prignanter Blick in unsere
Zeit gelingt, wenn vom Thema Kinder- und Jugendgewatlt ausge-
gangen wird, liegt sicher an den Erfahrungen der.1931 in Ziirich
geborenen Autorin, die vor: ihrer- Ausbildung und Arbeit als
Psychologin-als Lehrerin. und Sonderpidagogin titig war und
auch mit straffillig gewordenen Jugendlichen gearbeitet hat.

Ein Buch, das auch jungen Leuten empfohien werden kann,

Heidi Pirchner
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PLATTFORM FUR ENGAGIERTE LEHRER

,Osterreichische BildungsAllianz” nun auch
in'derSteiermark aktiv

Graz. SeitJahren versuchen eingagierte Lehrer und Orga-
nisationen in ganz Osterreich das Bildungssystem zu re-
formieréri. Um ihre Anliegen besser-durchsetzen zu kén-
nien; wurdé bereits 1991 eine lose; ‘iiberparteiliche Platt-
form gebildet; aus der ein Jahr spéter die;,Osterreichische
BildungsAllianz” hervorging.

Seitdem bietet dieser Verein; dem mittlerweile rund:70
Unterstiitzergruppenaus denverschiedendsten Bildungs-
bereichen angehdren; , Hilfe und Riickendeckung fiir mo-
dellhafte padagogische Ansitze” und aktuelle Informatio-
nen {iber das Bildungsgeschehen.

“ Jetzt wird die:, BildunigsAllianz” erstmals’in der Steier-

mark aktivi-Als ,,Impulsveranstaltung” fand an der:Uni-
versitit Grazein Diskiissiorisabend zum Thema ,; Bildungs-
autonomie-.. undsie bewegt sich doch” statt. ;,imMoment
arbeiten: wir noch intensiv am-Aufbau unserer Grund-
strukturen” erklirte Horst Dornet, einer der Vorsitzenden

der , Osterreichischen BildungsAllianz”, in Graz. Den-
noch sei schon viel passiert: 1993 habe man in Wien den
Kongref ,Schulautonomie — aber wie?” organisiert; die
erste Nummer der vom Verein herausgegebenen Zeitung
- ,DAZUlernen” ~ ist gerade erschienen. ,Fiir die Zu-
kunft ist auBerdem die Griindung einer Bildungsagentur
geplant”, so Dorner.

Wichtigstes Projekt ist im Moment aber die Durchsetzung
der kostenlosen Benutzung der 6ffentlichen Verkehrsmit-
tel fiir alle Schiiler. Nach Ansicht Dorners lernt man nim-
lich'am leichtesten und effektivsten, ,wenn man mit der
Wirklichkeit konfrontiert wird”. Den Schiilern sollte des-
halb die Moglichkeit zu »uneingeschréankter Mobilitat”
gegeben werden. Die Finanzierung kdnnte durch eine
Pauschale erfolgen: ,Das wiirde unseren ersten Schitzun-
gen zufolge die Schiilerfreifahrt auflerdem billiger ma-
chen, was ja auch der Rechnungshof fordert”, betonte der
Vorsitzende der ,BildungsAllianz”.

Kontaktadresse:
Osterreichische BildungsAllianz,
Brucker Strafie 28, 8101 Gratkorn
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