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Einleitung

Diese schulheft-Nummer hat schon (mindestens!) zwei Vorginger.
(Das ist der Vorteil, wenn man als Publikation in die jahre
kommt.) Die Nr. 23/1981 , Wer will was von der Schule” und
die Nr. 60/1990 ,Erziehungsziel Parteidisziplin? Die unendli-
che Geschichte vom Parteibuch”. In der Nr. 23 sollte dokumen-
tiert werden, dass es keineswegs blofs paddagogische Interessen
sind, die in der Schule eine Rolle spielen. Es geht nicht nur um
das Wohl der Kinder, sondern auch um jenes der Wirtschaft,
der Sparkassen, der Kirche, der Lehrervereine usw. In der Nr.
60 wurde dann die fiir das Osterreichische Schulsystem so typi-
sche Parteibuchwirtschaft unter die Lupe genommen. (Da fal-
len mir zusitzlich noch die beiden Nummern iiber den OGB
ein!) Die beiden Nummern aus dem Jahr 1981 bzw. 1990 thema-
tisieren bereits das, was wir in dieser Nummer Makro- und
Mikropolitik nennen: Welche Interessen sind in der Schule viru-
lent, wie artikulieren sie sich und wie machen sie ihren Einfluss
geltend?

Dabei hat sich in der Schule seit 1990 einiges getan. Als Stich-
worte seien genannt: Autonomisierung, Dezentralisierung, Pro-
fessionalisierung. Eine Zeit lang hatte es tatsdchlich den
Anschein — zumindest fiir Wohlmeinende (und Naive), zu
denen ich mich am Beginn dieser Entwicklung ebenfalls zahlte -,
dass der Einfluss der beiden Groflparteien (gemdf den fiir sie
schlechter werdenden Wahlergebnissen)  zuriickgedrangt
wiirde, dass also die Parteibuchwirtschaft aufhéren wiirde, ...
dass eine neue professionelle Kultur mit Ausschreibungen, Hea-
rings und Vorstellungsgesprachen bei Neueinstellungen und
Leiter-Neubestellungen usw. usf. um sich greifen wiirde. (Vgl.
dazu die Nr. 64/1991 zur Schulautonomie). Heute, am Ende die-
ser Dekade der Schulentwicklung, stelle ich erntichtert fest, dass
die alte biirokratische, auf der Macht der Verbande beruhende
Schulkultur weiter existiert, wenn auch nicht ungebrochen.
Dazu oder daneben, diese manchmal iiberlagernd, meistens



aber dieser unterlegen, hat sich auch eine professionelle Kultur
entwickelt, die derzeit mit den Schlagworten Organisationsent-
wicklung und Qualitdtsmanagement abgehandelt wird.

In unseren Redaktionsgesprichen haben wir dafiir die Termini
Altmacht und Neumacht verwendet, erginzt durch die weiter
existierende Ohnmacht von Teilen der Betroffenen. Damit ist zum
ersten Mal das Stichwort Macht gefallen. Wir wollen in dieser
Nummer aber nicht stereotyp in jenes unter LehrerInnen weit ver-
breitete Gejammer verfallen, das die Macht immer bei den ande-
ren, ,denen da oben” verortet. (Wobei ich aus 26jahriger Lehrer-
erfahrung sagen muss: In diesem System, in dieser Einzelkdmp-
ferschule gepaart mit grofier Macht bei den Verbénden, liegt es
nahe, das Machtpotential, die Moglichkeiten des/r einzelnen Leh-
rerIn als diirftig bis nicht vorhanden zu interpretieren.) Wir wol-
len den von Herbert Altrichter fiir dsterreichische Verhéltnisse
adaptierten Ansatz der ,Mikropolitik in der Schule” aufgreifen,
der davon ausgeht, dass alle Beteiligten iiber Machtressourcen
verfiigen. Nach diesem Ansatz ist Schulentwicklung ein Prozess,
der weder von oben verordnet, noch von einzelnen ,durchgezo-
gen” werden kann, sondern ein stetes Aushandeln und Uberprii—
fen von Zwischenergebnissen darstellt.

Diese neue Betrachtungsweise scheint mir eine konseqﬁente
Fortsetzung und Verbindung der beiden Themen, um die das
Werk von Herbert Altrichter kreist: Schulentwicklung (im
SyStem) und Lehrer als Handelnde und Reflektierende. Ich
denke, dass mit dem Ansatz der Mikropolitik die tatsdchlichen
Verhiltnisse in den Lehrer- und Konferenzzimmern wirklich
gut beschrieben werden kénnen. Genau darum geht es ndm-
lich, um die Fraktionen, Gruppierungen, um die , Méchtigen”
und ,Unterlegenen” in den LehrerInnenkollegien. Ein Thema,
von dem sehr viel in informellen Gesprédchen die Rede ist, in
einer Art ,,informellen Wissen” von LehrerInnen gespeichert
ist, das aber flugs verschwindet, wenn's einmal konkret doku-
mentiert werden soll. Da machen die Linken und Alternativen
keine Ausnahme. Allzu gerne fliichtet man wieder auf die
Ebene des Systems, der Verbinde, der roten und schwarzen
Lehrervereine, der Personalvertretung und Gewerkschaft ...
(Warum das so ist, dariiber haben wir im Laufe der Redakti-

onsarbeit interessante Beobachtungen machen kénnen; vgl.
weiter unten.)

Wir freuen uns, zu diesem Thema eine ganz neue Arbeit von
Herbert Altrichter abdrucken zu kénnen, die in kiirzest moglicher
Form die wesentlichen Aussagen seines Ansatzes vorstellt und
mit Fallbeispielen belegt. Dazu liefert Franz Ofner aus seiner
Sicht als Wirtschaftssoziologe ein theoretisches Konzept, das alle
Aspekte der Macht im Bildungssystem zu erfassen versucht. Ilse
Rollett thematisiert den geschlechtsspezifischen Aspekt der
Machtfrage. Elgrid Messner und Helmut Breit liefern ,,Szenen aus
der mikropolitischen Spielkiste”. SchlieSlich dokumentieren wir
in Kurzrezensionen zweier Gsterreichischer Publikationen, die
im renommierten Beltz-Verlag erschienen sind, dass die erzie-
hungswissenschaftliche Forschung und Diskussion in Oster-
reich gerade auf dem Gebiet der Qualitdtsevaluation durchaus
international herzeigbare Ergebnisse vorweisen kann. Ganz
falsch wire aber der Eindruck, dass wir diese beiden Biicher
hoher einschitzen wiirden als die ,blof” im Innsbrucker Stu-
dien-Verlag erschienenen Biicher, in denen die Arbeiten von Alt-
richter, Posch, Specht, Thonhauser u.a. erschienen sind. Allerdings
sind diese Arbeiten inzwischen so zahlreich, dass einschlagige
Rezensionen uns schlicht Giberfordern. (Als eine der letzten tibri-
gens eine Festschrift zum 60. Geburtstag von Peter Posch, dem
wir auf diesem Weg auch herzlich zum Geburtstag gratulieren!)
Wir verweisen mit besten Empfehlungen auf den Verlagspro-
spekt.

Aber das ist nur die eine Seite, sozusagen die Innensicht. Wir
unterstellen, dass diese neue Sichtweijse reale Veranderungen
reflektiert. Und diese Verdnderungen lassen sich auch, das ist
der Ansatz dieser sthulfef-Nummer, als Machtverschiebungen in
einem globalen Sinn beschreiben. Neben der Verschiebung von
der Altmacht zur Neumacht auch als Verschiebung in rdumlich-
politischer Sicht: vom Zentrum zur Peripherie und vom Natio-
nalstaat zu supranationalen Instanzen (z.B. OECD, EU), vom
Staat zum Markt. Mit Peripherie sind zuerst einmal die Schul-
standorte gemeint (die Direktoren, die Lehrkorper, die Schul-
partner), aber auch regionale und lokale Instanzen und, nicht zu
vergessen, die offentliche Macht der Medien (Schul-Rankings



u.a.). Ich neige dazu, diesen Prozess als ,Entstaatlichung” zu
bezeichnen mit dem negativen Beigeschmack, dass etwas der
offentlichen Kontrolle entzogen wird. Die offiziellen Begriffe
sind Autonomisierung, Deregulierung und Dezentralisierung.
Worauf es allerdings hinauslduft ist eine Art Privatisierung,
womit der Prozess der ,Entstaatlichung” bzw. ,Entéffentli-
chung” (als Gegenbegriff zur [Ver]Privatisierung) auf den Punkt
gebracht ist.

Wir sind stolz darauf, dazu zwei Beitrige liefern zu kénnen,
die so etwas wie , globale Kompetenz” reprasentieren. Gitta Stei-
ner-Khamsi, iranisch-schweizerische Professorin fiir verglei-
chende Erziehungswissenschaft an der Columbia-University in
New York, bietet mit ihrer These von der ,McDezentralisie-
rung” des Bildungswesens eine wirklich griffise Metapher, die
die global stattfindenden Veridnderungen und Anndherungen
der nationalen Bildungssysteme auf den Punkt bringt. So kri-
tisch wie hier hat noch keine/r in Osterreich die Sachlage darge-
stellt. Dankbar sind wir auch dafiir, dass sie unser urspriingli-
ches Redaktionskonzept aufgegriffen und auf die Schweizer
Verhiltnisse angewandt hat: Neumacht im Groflen, Neumacht
im Kleinen, Altmacht, Ohnmacht. (Ein kritischer Blick auf das
Inhaltsverzeichnis zeigt noch Rudimente dieser Struktur.)

Karl Heinz Gruber, ebenfalls Professor fiir vergleichende
Erziehungswissenschaft (Uni Wien), allerdings ohne iranische
Vorfahren, dafiir ,rooted in Upper Austria”, kommt zu ganz
dhnlichen Ergebnissen. Der Titel seines Aufsatzes ,Deregulie-
rung als Re-Regulierung?” entstand ohne Kenntnis des Aufsat-
zes von Steiner-Khamsil Wenn zwei voneinander unabhéngige
GutachterInnen zu so dhnlichen Ergebnissen kommen, dann
diirfte der Befund wohl stimmen. Was ich (M. Sertl: Die Schule
ist kein Dienstleistungsbetrieb!) in meinem Aufsatz versucht
habe, ist ein bisschen die derzeitige bildungspolitische Stim-
mungslage in Osterreich kritisch darzustellen und dagegen zu
argumentieren. Schliellich ist uns noch - eher zufillig — eine
OECD-Studie zur Entwicklung der 6ffentlichen Bildungsfinan-
zen in Osterreich in Hande gefallen (Franz Ofner: Bildungsfinan-
zierung in Osterreich). Die dort vorgetragenen Befunde bewei-
sen ganz deutlich, dass unsere These von der Neumacht, z.B. die
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Umorientierung vom Staat zum Markt, auch in der Entwicklung
der 6ffentlichen Bildungsfinanzierung in Osterreich ablesbar ist.

Bleibt zum Schluss noch ein Eingestindnis und eine Ent-
schuldigung: Natiirlich war es uns auch ein Anliegen, die Alt-
macht, die traditionellen biirokratischen Machtstrukturen (von
den Ministerialabteilungen bis zur Personalvertretung) entspre-
chend zu dokumentieren. Allerdings ohne jene Larmoyanz, die
oft genug und oft genug ungerechtfertigt in die Klage liber die
Parteibuchwirtschaft miindet. Das hat uns nicht mehr interes-
siert. Das scheint uns schon , ausgereizt” zu sein, auch wenn im
Konkreten der Einfluss der Verbdnde uniibersehbar ist (s.0.). Ich
denke, alle unsere LeserInnen kénnen ad hoc genug Beispiele
zur Bestitigung dieser Aussage aufzdhlen. Was uns interessiert
hitte, wire so etwas wie konkrete Beschreibungen des ,, Unbeha-
gens an der Schule” gewesen. Nach Abschluss der Redaktions-
arbeit miissen wir allerdings gestehen, dass solche konkreten
Beschreibungen gar nicht so einfach sind. Da geraten LehrerIn-
nen in ein echtes Dilemma, wenn sie ihre persénliche Wahrneh-
mung der Organisationskultur ihrer Schule, ihr Verhiltnis zu
einzelnen (méchtigen!) Kolleginnen konkret schildern sollen.
(Vielleicht ein zusitzlicher Beweis flir die Behauptung, dass
wirklich alle Beteiligten {iber Macht verfiigen.) Es gibt ganz
offensichtlich Schranken in der Kommunikation (und mégli-
cherweise auch in der Wahrnehmung) von professionellen
Beziehungen von LehrerInnen. Wenn LehrerInnen (oder auch
SchulleiterInnen) versuchen, ihre Sicht der Dinge schwarz auf
weiss zu dokumentieren, kommen sie sehr schnell an den
Punkt, dass sie eigentlich gezwungen sind, von Dingen zu
schreiben (zum besseren Verstindnis fiir einen externen Leser-
kreis bzw. um die eigene Position klar herauszuarbeiten), die sie
sich in der internen Kommunikation nicht zu sagen trauen; z.B.
dass einem/r der Kollege X mit seinen sexistischen Witzchen
auf die Nerven geht; dass man das miitterliche Getue von Kolle-
gin Y riur mit Miihe aushélt usw. usf. Es ist offensichtlich so,
dass LehrerInnen zur Aufrechterhaltung der Organisationsrou-
tinen (vgl. den Beitrag von Altrichter) Kompromisse in Kauf neh-
men, die sie bei der Reflexion iiber dem weiflen Papier nur mehr
schwer ertragen kénnen. Im Falle einer JunglehrerIn, und genau
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dieser Fall trifft fiir unser Redaktionsteam zu, kann das
Dilemma durchaus existenzielle Dimensionen annehmen:
~Wenn ich das sag’, kann ich meinen Hut nehmen!” Bei dlteren,
gesettelten KollegInnen wird das Dilemma keineswegs kleiner,
nur weil die Existenzangst wegfallt. Sie riskieren immerhin jah-
relang, oft jahrzehntelang gewachsene kollegiale Beziehungen,
die mit einem Schlag bzw. einer Veréffentlichung zerstort
wiren.

Nehmen Sie das, liebe Leserin, lieber Leser bitte auch als Ent-
schuldigung fiir die , Theorielastigkeit” dieser Nummer. Aber
Theorie muss ja nicht blutleer und folgenlos sein. Wir glauben,
dass die von uns gelieferte Theorie ganz brauchbar ist fiir die
politische Kleinarbeit an der Schule, fiir den ,kleinen Macht-
kampf”. Was Sie sich bei der Lektiire ganz sicher holen kénnen,
ist
o ein bisschen mehr Einsicht in die globalen Zusammenhénge

und
o eine Chance zur Selbstreflexion iiber die eigenen Machtres-

sourcen.

Viel Vergniigen beim Lesen!

Gita Steiner-Khamsi

Von der lokalen Schulentwicklung zur
Bildungsindustrie'

Lokale Schulentwicklung ist in allen Staaten rasant vorange-
schritten, Mehr noch, wir kénnen diese Entwicklung heute nicht
mehr dem Programm von konservativen Parteien zuschreiben.
Noch vor einigen Jahren wurde wirkungsorientierte Schulre-
form Thatcher und Reagan angelastet und deshalb lediglich als
voriibergehender Trend betrachtet. Die Parteizugehdrigkeit der
britischen und amerikanischen Prasidenten haben sich verin-
dert, geblieben ist jedoch der politische Wille zur Dezentralisie-
rung. Lokale Schulentwicklung ist inzwischen ein globaler
Trend. Nicht nur Blair in Grossbritannien und Clinton in den
USA, sondern fast ausnahmslos jeder regierender Politiker und
jede regierende Politikerin haben Dezentralisierung von Schule
und lokale Schulentwicklung in ihr Parteiprogramm einge-
schrieben.

Was sich hier offenbart ist eine Konvergenz von Schulsyste-
men, d.h, Schulsysteme in verschiedenen Lindern dieser Erde
werden sich zunehmend &hnlicher. Die wirkungsorientierte
Schulreform der 80er and 90er Jahre wird in den verschiedenen
Staaten unterschiedlich bezeichnet. In Neuseeland beispiels-
weise wird von ,outcome-based education” und »self-manage-
ment” gesprochen, in lateinamerikanischen Staaten wurde die
Reform mit ,Scuela Nueva” bezeichnet, in der Volksrepublik
China wird , beschrénkte Deregulierung” vorgenommen, in der
Schweiz soll seit kurzem Schulreform »wirkungsorientiert” sein

1 Gekiirzte und verdnderte Fassung des Referats ,Szenario 2010 fiir
wirkungsorientierte Schulreform”, gehalten an der schweizerischen
VPOD Lehrberufskonferenz in La Chaux-de-Fonds (15./16. Mai
1998).



und ,lokal“ entwickelt werden und in der Mongolei wurden
dieses Jahr ,Bildungsgutscheine” (Englisch: ,voucher”) fiir die
Lehrerbildung eingefiihrt, um das Monopol der staatlichen Leh-
rerfortbildungsanstalt zu brechen.

Die Angleichung verschiedener Schulsysteme hat sogar

einige Fachleute der Erziehungswissenschaft zur Voraussage
veranlasst, dass sich allméhlich ein einziges Schulmodell ~ das
internationale Schulmodell” - global durchsetzen wird:
Gemaiss James Guthrie und Lawrence Pierce (1990, S. 202;
Uebersetzung der Autorin) lassen sich die Merkmale dieses
internationalen Schulmodells wie folgt beschreiben:
,ein national festgelegter Lehrplan, der der Mathematik, den Natur-
wissenschaften und Fremdsprachen viel Gewicht beimisst; eine Verla-
gerung operationaler Entscheidungen auf die Schulebene; ein vermehr-
ter Einsatz von Schiilerpriifungen als Leistungsnachweis fiir Lehr-
krifte; ein Schwergewicht auf Lehrerbildung und Lehrerprofessionali-
tiit; und fiir die hohere Bildung: vermehrter Zugang zu Universititen
und vermehrte Moglichkeiten, Lernen als lebenslangen Prozess zu
gestalten.”

Es ist unbestritten, dass die Globalisierung der Wirtschaft, der
internationale Wettbwerb, die weltweite Migration, die Krise
des Wohlfahrtsstaates, die technologische Expansion und
andere globale Entwicklungen Schulsysteme in verschiedenen
Lindern auf dhnliche Weise beeinflusst haben. Guthrie und
Pierce's Beschreibung des sich allméhlich ausbreitenden interna-
tionalen Schulmodells ist deshalb lediglich als ein Versuch zu
verstehen, diese internationale Konvergenz von nationalen Bil-
dungssystemen in Worte zu fassen. Weshalb und wie sich Bil-
dungssysteme in verschiedenen Teilen der Erde zunehmend
dhnlich werden, ist jedoch eine andere Frage.

George Ritzer, Autor mehrerer Werke zur McDonaldisierung
der Gesellschaft (Ritzer 1993, 1998; siehe auch Alfina, Caputo &
Wynyard 1998), hat eine iiberzeugende Analyse von Globalisie-
rungsprozessen vorgelegt. Fiir ihn ist Globalisierung nichts
anderes als Amerikanisierung; und zwar konkret die globale
Ausbreitung amerikanischer Masstabe von rationalem Manage-
ment beziehungsweise von wirkungsorientierter Fiihrung. Die
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Titel seiner Werke sollen daran erinnern, dass McDonalds als
erstes Unternehmen vollstdndige Rationalisierung und Automa-
tisierung als Grundlage fiir einen neuen Fithrungsstil einfiihrte.
Genau genommen sind es vier Prinzipien, welche die amerika-
nische Fast-Food-Kette ihrem Personal an der betriebseigenen
Universitit in der Nahe von Chicago (,McUniversity”) vermit-
telt: Effizienz, Nutzenrechnung, Voraussagbarkeit und Kon-
trolle.

Von Belang fiir unser Thema ist Ritzers These, dass diese vier
Rationalisierungsmerkmale, die McDonalds in den fiinfziger
Jahren einfiihrte, sich nicht nur auf andere Sektoren der ameri-
kanischen Gesellschaft, sondern auch auf andere Staaten ausge-
breitet haben. In der amerikanischen Gesellschaft hat sich das
Rationalisierungsprinzip von der Geburt bis zum Tod durchge-
setzt; angefangen von Unternehmensketten, welche Fruchtbar-
keit und Impotenz abkldren, bis hin zu Unternehmensketten,
die das Begrébnis regulieren.

Ritzer benutzt die Vorsilbe ,Mc” um den rasant fortschreiten-
den Rationalisierungsprozess samtlicher Sektoren der Gesell-
schaft hervorzuheben. Er spricht von McUniversity, McDis-
neyization und von McJobs, um die Rationalisierung des Bil-
dungssystems, des Tourismus, der Arbeit nach Wirtschaftlich-
keitskriterien von McDonalds zu kennzeichnen (Ritzer 1998).
Andere Soziologen bezeichnen den gesellschaftlichen Wandel in
Richtung Rationalisierung, Wirkungsorientierung und Globali-
sierung als ,,Post-Fordismus”, , Neo-Fordismus” oder , Toyotis-
mus” (Brown & Lauder 1996, Currie 1998). Im Gegensatz zur
McDonaldisierung, die von einer Entfremdung des Arbeiters
vom Produktionsprozess ausgeht, bezieht Toyotismus die Iden-
tifikation des Arbeiters mit dem Unternehmen und die lebens-
lange Anstellung mit ein. Es ist eine offene Frage, ob die euro-
péischen Modelle wirkungsorientierter Fiihrung eher dem ame-
rikanischen oder dem japanischen Managementmodell entspre-
chen.

In Anlehnung an Ritzers Arbeit mochte ich fiir den Bereich
der lokalen Schulentwicklung den Begriff ,McDezentralisie-
rung” einfiihren. Meine vergleichende Analyse bezieht sich auf
Schulreformen in New York und in Ziirich. Als (bisher) zweifa-
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che Eingewanderte, zuvor in der Schweiz und seit drei Jahren in
den USA, gilt mein Interesse besonders den Minderheiten: Wel-
che Auswirkungen hat lokale Schulentwicklung auf die Bil-
dungslage von Minderheiten? Wer profitiert und wer verliert als
Folge von lokaler Schulentwicklung? Unterstiitzt oder unter-
grabt lokale Schulentwicklung die Anliegen der Interkulturellen
Padagogik?

Lokale Schuleniwicklung eder McDezentralisierung

Die erste provokative These, die zu einer Diskussion anregen
soll, lautet: '

Lokale Schulentwicklung und pidagogische Vielfalt, die sich — so
zumindest die Absicht — in unterschiedlichen Profilen einzelner Schu-
len ausdriicken sollte, schliessen sich auf die Dauer gegenseitig aus. Im
Gegenteil, Dezentralisierung fiihrt zu einer McDonaldisierung von
Schulreform, in der Schulen und lokale Bildungsangebote sich itmmer
dhnlicher werden.

Lokale Schulentwicklung oder teilautonome Volksschulen ber-
gen die Chancen, so zumindest lautet die Argumentation ihrer
Beflirworterinnen und Beflirworter, auf die spezifischen Bed{irf-
nisse der jeweiligen Schule oder des Schulbezirks einzugehen.
Sie bewirke ldngerfristig eine Schule, die bildungsinnovativer,
bediirfnisgerechter und demokratischer gefiihrt wird (Rolff
1995, Dubs 1996, Buschor 1997, Bragger 1995). Zur Umsetzung
dieser hohen Zielsetzungen, ziehen heute viele Schulen externe
Beraterinnen und Berater bei, oftmals Fachleute aus der Organi-
sationsentwicklung und in eher seltenen Féllen auch Fachleute
aus der Bildungsforschung. Diese externen Fachleute fiir Orga-
nisationsentwicklung und Evaluation erarbeiten Kriterien wir-
kungsvoller Schulen. Wie ich an anderer Stelle ausgefiihrt habe
(Steiner-Khamsi 1997), geschieht dies in einer ersten Etappe in
Zusammenarbeit mit Schulleitungen und Lehrkréften; sehr bald
jedoch wird die Aufgabe der Evaluation und Innovation ganz an
externe Fachleute delegiert. Wirkungsorientiertes Denken ist
nédmlich bis zu einem gewissen Grad padagogischem Handeln
entgegengesetzt. Wirkungsorientierung ist auf den output
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fixiert, wahrenddessen p4dagogisches Handeln input- und pro-
zessorientiert ist.

Die Lehrenden sind also nicht iiberfordert mit dieser Art von
output-orientiertem Denken, vielmehr sind sie mit einem
grundlegenden Widerspruch konfrontiert, den es zu 16sen gilt.
Schulautonomie stellt namlich eine doppelte Aufgabe an die
Lehrerschaft: Einerseits die Erfiillung des padagogischen Auf-
trages, der auf Kontinuitit, Konstanz und Arbeit am Finzelnen
beruht, und andererseits der bildungsreformerische oder struk-
turelle Auftrag, der darauf ausgerichtet ist, die eigene Praxis
standig zu reflektieren, zu verdndern, sich an einem Kollektiv zu
orientieren und die eigene Schulpraxis an marktwirtschaftliche
und bildungspolitische Masstibe anzupassen.

Dieser Widerspruch ist Bildungsplanenden durchaus bekannt.
Die Einrichtung des — fiir schweizerische Verhiltnisse — neuen
Berufs ,,Schulleiter/in” soll diesen Widerspruch auflésen bezie-
hungsweise in ein und derselben Person verkérpern. Die auszu-
bildende Schulleiterin verfiigt iiber padagogische Praxis und wir-
kungsorientiertes Denken. Sie soll die vorgangig beschriebenen
wirkungsorientierten Handlungskriterien Effizienz, Nutzenrech-
nung, Voraussagbarkeit und Kontrolle in die padagogische Praxis
umsetzen. Die doppelte Autoritit der Schulleiterin, erfahren inbe-
zug auf padagogische Praxis und ausgebildet fiir wirkungsori-
entierte Organisation, verschiebt sich jedoch in kurzer Zeit in
Richtung der letzten Qualifikation. Von den praktizierenden
Lehrkraften werden Schulleiterinnen und Schulleiter nach kur-
zer Zeit nicht mehr als praxisnahe erlebt, sondern als Schulma-
nager. Schulleiterinnen und Schulleiter befinden sich in einem
stindigen Loyalitatskonflikt. Fallen gelassen von ehemaligen
Kolleginnen und Kollegen aus dem Lehrerstand, wenden sich
Schulleitungen fiir Unterstiitzung an ihre neuen Fachkollegin-
nen und -kollegen: externe Organisationsentwickler und Eva-
luatoren. Es ist einfacher, Stellen zu streichen, Leistungslohn
einzufithren, den Lehrplan umzugestalten, wenn externe Fach-
leute solche Massnahmen vorschlagen.

Die Tatsache, dass lokale Schulentwicklung und Schulautono-
mie in der Praxis von aussenstehenden Professionellen vorge-
nommen wird, und nicht etwa — wie angenommen — von den



Beteiligten, ist keine Bagatelle. Dieser Umstand ist sehr ernst zu
nehmen, weil aussenstehende Professionelle im Gegensatz zu
Schulen gewinnbringend tétig sein miissen. Die aufkommende
Bildungsindustrie, die sich aus Fachleuten der Organisationsent-
wicklung, Evaluation und Lehrplanentwicklung zusammensetzt,
ist darauf ausgerichtet, Modelle zu entwickeln, die nicht nur in
einer einzigen Schule umgesetzt werden kénnen, sondern gleich-
zeitig an mehreren Schulen zur Anwendung gelangen. Anstatt
individuelle pddagogische Profile fiir Schulen zu entwickeln, ist
es profitabler, eine McDezentralisierung vorzunehmen. Nur so
kann ein Profit erzielt und die eigene Existenz gesichert werden.
Dies fiihrt langerfristig zu ~Reformpalketen” (Amerikanisch: , pre-
packaged school reform”), die von verschiedenen Bildungsunter-
nehmen den Schulen angeboten werden. In den USA beispiels-
weise kénnen Schulen zwischen den einzelnen Reformpaketen
etwa des , Edison Projektes”, der ,Sylvan Learning Systems” oder
anderer Bildungsfirmen auswiéhlen. Lokale Schulentwicklung
verschwindet allmihlich und macht einer McDezentralisierung
Raum, in der Schulen lediglich als Satelliten eines neuen Systems,
einer Bildungsfirma, funktionieren.

Dus Leid der Schulleitungen — die Stunde fiir
Bildungsunternehmer

Die chilenische und die neuseelindische wirkungsorientierte
Schulreformen sind dafiir bekannt, dass sie nicht nur auf eine
Professionalisierung von Schulleitungen abzielen, sondern auch
Lehrkrifte fiir den Prozess wirkungsorientierten Denkens quali-
fizieren. In beiden Staaten wurden Lehrkrifte griindlich in die
Methoden der Selbstevaluation und Projektleitung eingearbei-
tet. In den meisten anderen Staaten hingegen werden lediglich
die Schulleitungen darauf vorbereitet, Schule lokal zu gestalten,
zu verwalten und zu organisieren. Die Unvertraglichkeit von
wirkungsorientierten Denken und pidagogischen Handeln
und der Loyalitdtskonflikt von Schulleitungen wurden bereits
erwihnt, Als Folge davon werden oft aussenstehende Professio-
nelle mit lokaler Schulentwicklung beauftragt. Profiteure sind
Bildungsfirmen. Die zweite These lautet:

17

Dezentralisierung ersetzt eine Art von Abhiingigkeit durch eine
andere: Die Abhingigkeit vom zentral regierten Staat, der politisch
verfilgt, durch die Abhiingigkeit von einer Bildungsindustrie, die pro-
fitorientiert funktioniert.

Diese zweite These soll anhand der sich rasant ausweitenden
Bildungsfirma , Edison Project” illustriert werden. Die amerika-
nische Bildungsfirma , Edison Project” wurde 1991 von bekann-
ten Personlichkeiten gegriindet: Christopher Whittle, Benno C.
Schmidt, ehemaliger Prasident der Yale Universitdt und John
Chubb, der gemeinsam mit dem Stanforder Professor Terry Moe
eines der meistgelesenen Biicher zu diesem Thema verfasst hat
(Chubb & Moe 1990). Bisher haben 25 Schulen in den USA (mit
insgesamt 13 000 Schiilerinnen und Schiilern) die Firma Edison
mit der Organisation und Gestaltung des Betriebes beauftragt.
Edison rechnet damit, dass bis ndchstes Jahr sich 60 Schulen an
die Edison-Kette anschliessen werden (Applebome 1996) und
sich der Umsatz in zehn Jahren auf eine Milliarde Dollar belau-
fen wird (Michael Moe, zitiert in Applebome 1997).

Das Beispiel der ,Seven Hills Charter School” in Worcester,
Massachussetts, soll die enge Zusammenarbeit zwischen Schule
und Bildungsindustrie veranschaulichen (Bell, Choe, McLaug-
hlin, 1997). Die Schule wurde im Juli 1996 von Eltern gegriindet.
Diese stellten eine Schulleiterin ein, die ihrerseits eine Partner-
schaft mit dem Edison Projekt einging. Noch wihrend der Reno-
vationsarbeiten fiir das erworbene leerstehende Haus, wurde
das pddagogische Profil der neu gegriindeten Schule offentlich
bekannt gegeben. Die Firma Edison nahm die Offentlichkeitsar-
beit, die- Anstellung der Lehrkrifte und des Personals, die Lehr-
plangestaltung, die Gesuchseingabe fiir die staatliche finanzielle
Unterstiitzung vor. Der Andrang an die Schule war riesig.
Bereits zwei Monate spiter wurde die Schule mit einem Kinder-

‘garten und Klassen fiir die erste bis sechste Primarschulstufe

er6ffnet. Es befanden sich tiber 1 000 Bewerberinnen und Bewer-
ber, die mittels Losentscheid fiir die 330 freien Plditze ausge-
wihlt wurden. Der Andrang war derart {iberwiltigend, dass
Ende des Schuljahres auch eine siebte und achte Schulstufe ein-
gerichtet wurde. Bereits im zweiten Jahr des Betrieb erhéhte sich
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die Anzahl der Bewerberinnen und Bewerber auf 1 400 Schiile-
rinnen und Schiiler, wovon lediglich 635 ausgewdéhlt werden
konnten. Die ,,Seven Hills Charter School” ist ein gewinnbrin-
gender Betrieb fiir Edison. Die Bildungsfirma erhélt von der
Gemeinde $5,800 fiir jede Schiilerin, jeden Schiiler der ,Seven
Hills Charter School”. Dies ist der Betrag, den der Bundesstaat
Massachussetts als jiahrliches Schulgeld festgelegt hat. Fiir die-
sen Betrag kann sich tibrigens jede Charter School Vereinigung,
d.h. jede Elternvereinigung, unter Vorlage eines konkreten
Schulprojektes bewerben.

Nun zum piadagogischen Profil der ,Seven Hills Charter
School”: Wie auch andere Schulen des Edison Projektes, ver-
pflichtet sich die ,Seven Hills Charter School”, das Edison
Reformpaket gesamthaft zu {ibernehmen. Das Paket ist bis ins
Detail ausformuliert und deckt samtliche Bereiche einer Schule
ab: Organisation, Lehrinhalt und Flihrung. Geméss der Edison
Broschiire ,Partnership School Design” sind es zehn Bereiche
einer Schule, die als Folge einer Partnerschaft mit Edison
umstrukturiert werden miissen: Organisation, Lehrplan, Lehr-
methoden, Priifungen und Leistungstiberpriifung, der Umgang
mit Zeit, Lehrerfortbildung, Schulverwaltung, Einbezug der
Eltern und der Gemeinde, Einsatz von Technologie.

Ich méchte an dieser Stelle lediglich auf vier Merkmale von
Edison Schulen eingehen: die Ubergewichtung von Mathematik
und Sprache, der Einbezug von Technologie, die Anstellungsbe-
dingungen fiir Lehrkrifte und der Umgang mit sonderpadago-
gischen Stiitz- und Férdermassnahmen. Die ausgewéhlten vier
Merkmale sollen belegen, dass bei einer wirkungsorientierten
Schulreform oftmals nicht padagogische Uberlegungen, son-
dern wirtschaftliche Interessen der Bildungsindustrie im Vor-
dergrund stehen.

Erstens ist der Edison Lehrplan stark auf Mathematik und
Sprache ausgerichtet. Dies hdngt damit zusammen, dass fiir die
jahrliche Erneuerung des Vertrags mit dem Schulbezirk, die Prii-
fungsergebnisse in diesen beiden Féchern ausschlaggebend
sind. Diese Priifungsergebnisse gelten als Giitekriterien fiir
Schulen und werden von Edison gezielt zur Rekrutierung neuer
Kunden (Schulbezirke) eingesetzt. Schulleiterinnen und Schul-
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leiter werden zur Verantwortung gezogen und gegebenenfalls
entlassen, wenn in einer Edison Schule die Leistungen der Schii-
lerinnen und Schiiler unterdurchschnittlich sind.

Christopher Whittle, Inhaber des Edison Projektes, ist per-
sonlich auch im Technologie Business involviert. Es ist deshalb
nicht erstauntlich, dass der hohe Stellenwert von Technologie
das zweite Merkmal von Edison Schulen darstellt. Beispiels-
weise stehen in jedem Klassenzimmer der ,Seven Hills Charter
School” in Worcester, Massachussetts, drei Macintosh Computer
mit Internet Anschluss zur Verfiigung. Schiilerinnen und Schii-
ler von Edison Schulen werden ermutigt, mit Edison Schulen
anderer Schulbezirke und in anderen Bundesstaaten in on-line
Kontakt zu treten.

Als Drittes ist die Anstellungspraxis von Edison Schulen her-
vorzuheben. Gewerkschaftlich organisierte Lehrkrifte werden
aus Prinzip nicht angestellt. Zudem rekrutiert Edison junge und,
in der Regel, praxisunerfahrene Lehrkrifte aus der ganzen
Nation, um sie dann inbezug auf das Edison Konzept fortzubil-
den. Der Schultag in Edison Schulen ist linger und die Anzahl
Schultage pro Jahr ist grosser als an 6ffentlichen Schulen.

Obwohl das Edison Projekt darauf bedacht ist, eine vielfaltige
Schiilerschaft aufzuweisen, die aufgrund ihrer sozialer und eth-
nischer Herkunft sowie leistungsmaéssig variiert, musste das
Edison Projekt in letzter Zeit 6ffentlich gedusserte Kritik iiber
sich ergehen lassen, da sie wenig Stiitz- und Férdermassnahmen
flir leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler anzubieten
hat.

Mindesthildung fir alle, pidagogisches Profil fiir wenige

Das vierte Merkmal von Edison Schule — die Vernachldssigung
spezieller Bildungsbediirfnisse — ist Ausdruck wirkungsorientier-
ter Schulreform. Als Interkulturelle Padagogin ist es mir wichtig,
immer wieder darauf hinzuweisen, dass wirkungsorientierte
Schulreform eine Verschiebung von Bediirfnisorientierung zu
Leistungsorientierung beinhaltet. Die dritte These lautet:
Dezentralisierung und die damit verbundene Finanzeinsparungen
durch den Staat sind mehrheitsorientiert und bedeuten somit reql
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einen Bildungsabbau fiir alle. Anliegen von Minderheiten weichen auf
die Dauer Anliegen der Mehrheit, die sich lediglich auf den Kleinsten
gemeinsamen Nenner von Bildung einigen kann. Im Lehrplan wird
somit lediglich der kleinste gemeinsame Nenner von Bildung (,Allge-
meinwissen”) festgelegt: alles andere wird der Initiative von lokalen
Schulreformen iiberlassen. Comenius’ Gesellschaftsauftrag fiir Bil-
dung, nimlich ,,omnibus omnia omnio”, wonach Allen Alles mit allen
erdenklichen Mitteln (Methoden) zu lehren sei, der zwar kaum
irgendwo angewandt dennoch zumindest angestrebt worden ist, wird
heute ernsthaft in Frage gestellt.

Ich mochte hier lediglich die Argumente wiederholen, die ich an
anderer Stelle bereits vorgelegt habe (Steiner-Khamsi 1997). In
den wirkungsorientierten Schulreformen der achtziger und
neunziger Jahre wird Bildungsqualitat lediglich durch ein Mini-
malbildungskonzept festgelegt, dass sich in der Festlegung von
nstandards” fiir Unterrichtsfidcher, in breit gefassten nationalen
Rahmenlehrplianen und zentral festgelegten Priifungen
erschopft. Die Einschrankung auf den kleinsten gemeinsamen
Nenner ist — wie es heisst - padagogische und bildungsreforme-
rische Absicht, damit sich eine Vielfalt von Schulmodellen und
Kreativitat entfalten kann.

Im deutschsprachigen Raum haben sich Fachleute aus der
interkulturellen Bildungsforschung ebenfalls mit der grundsétz-
lichen Problematik des Konzepts , Allgemeinbildung” und des-
sen Auswirkungen auf die Bildung von Minderheiten auseinan-
dergesetzt. Der Sammelband von Ingrid Gogolin, Marianne
Kriiger-Potratz und Norbert Wenning (1996) geht drei interes-
santen Fragen nach, die sich aus einem Konzept ,, Allgemeinbil-
dung” ableiten lassen: Namlich ob sie Bildung fiir einen jeden
sei, ob alle alles zu lehren sei — und wie, und ob sie als Bildung
in allen Grunddimensionen zu verstehen sei.

Die Verkniipfung eines Minimalbildungskonzeptes mit der
Wirkungsorientierung von Schulen fiihrt zu diesem erwdhnten
Ubergang von einer Bildungsorientierung zu einer Leistungsori-
entierung. Die staatlich erteilte Ausbildungsbefugnis, die der
Staat an autonom gefithrte Schulen in den USA erteilt, hangt
heute im wesentlichen nur noch vom Leistungsstand der Schii-
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lerinnen und Schiilern ab, welche wiederum an den Priffungser-
gebnissen in den Féchern Sprache und Mathematik — in oberen
Jahresstufen auch Naturwissenschaften — gemessen wird.

Das auf Leistung beruhende Effizienzverstindnis hat das
vorgéangige Verstindnis von Bildungseffizienz, welche bediirf-
nisorientiert war, abgeldst. Die Interkulturelle Pddagogik hat
verstandlicherweise kaum Chancen zur Umsetzung, wenn ihre
Wirksamkeit lediglich an den Schiilerleistungen in den Féchern
Mathematik und Sprache gemessen wird. Jegliche Wirksam-
keitskontrolle, die sich auf Priifungsergebnisse im Fach Sprache
abstiitzt, wirkt sich auf zweisprachige Kinder und Jugendliche
diskriminierend aus.

Diesem Umstand ist zuzuschreiben, dass teilautonome Schu-
len, die von einer staatlichen finanziellen Unterstiitzung existen-
tiell abhédngig sind, nicht darauf erpicht sind, Schiilerinnen und
Schiiler aufzunehmen, die spezielle Bildungsbediirfnisse auf-
weisen. Hinzu kommt in den USA, dass die Finanzierung von
Stiitz- und Fordermassnahmen mit administrativem Aufwand
fiir die Schulleitung verbunden ist.

Neben einer Verschiebung von Bediirfnis- zu Leistungsorien-
tierung wurde auch die Instanz ausgetauscht, der gegeniiber
sich die teilautonome Schule Rechenschaft tiber die vollbrachten
Leistungen ablegen muss. Bis vor einigen Jahren war es der
Staat, dem Bericht erstattet werden musste, welche Schritte zur
Integration und Chancengleichheit von Minderheiten unter-
nommen wurden. Dasselbe galt sogar flir Privatunternehmun-
gen, die sich um staatliche Vertrdge bewarben. Sie waren verant-
wortlich (Amerikanisch: ,,accountable”), den Ausweis iiber aus-
reichende Minderheitenintegration und -forderung zu erbrin-
gen. Es ist wichtig beizufiigen, dass staatliche Einrichtungen wie
beispielsweie Schulen, die einen solchen Ausweis nicht erbrin-
gen konnten, mit finanziellen Kiirzungen oder sogar mit dem
Entzug der staatlichen Lizenz rechnen mussten.

In der wirkungsorientierten Schulreform hingegen sind
Schulen lediglich ihrer Kundschaft gegentiber — den Eltern -
verpflichtet. Erst wenn der output (Priifungsergebnisse in den
Fachern Mathematik und Sprache) nicht mehr stimmt, schaltet
sich die staatliche Erziehungsbehérde ein. Es kann also heute
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zum Beispiel vorkommen, dass eine Schule staatliche Mittel
erhilt, um ein Magnetprogramm einzurichten, welche sich vor
allem an weisse mittelstindiche Familien richtet. Frither hatte
dieselbe Schule den Ausweis erbringen miissen, dass sie zumin-
dest versucht hat, Minderheiten zu erreichen. Heute muss eine
Schule nicht mehr rechtfertigen, weshalb sie defacto nach Haut-
farbe segregiert. Sie muss lediglich ihre unmittelbare Kund-
schaft befrieden. Wenn diese, wie in diesem beschriebenen Fall,
weiss und mittelstdndisch ist, kann multikulturelle Erziehung
kaum den nétigen Raum einnehmen. Die Orientierung an den
Bediirfnissen einer multikulturellen Gesellschaft, bislang
Hauptargument fiir die Multikulturalisierung von Lehrplédnen
und Lehrmitteln, entfallt somit.

Neu-Macht im Grossen, Neu-Macht im Kleinen, Ali-Macht
uind Ohn-Macht

Die Herausgeber der Zeitschrift ,,schuffeft” haben in dieser Num-
mer die vier Ebenen von Machtverschiebung treffend bezeich-
net: Fiir schweizerische Verhiltnisse bedeutet die ,Neu-Macht
im Grossen” die Machtverschiebung von einem Staats- zu
einem (Bildungs-) Industrieapparat; die ,Neu-Macht im Klei-
nen” die Machtiibernahme durch neu entstehende Schulleitun-
gen; die ,Alt-Macht” die nach wie vor bestehende Kontrolle
durch staatliche Erziehungsbehtrden und die ,,Ohn-Macht” das
weiterhin bestehende Machtdefizit ausldndischer Eltern.

In meinen bisherigen Ausfiihrungen bin ich auf die ,, Neu-Macht
im Grossen”, d.h. auf die Abhéngigkeit von einer neuen Gross-
macht - der Bildungsindustrie — eingegangen. In der vierten These
mochte ich in Anlehnung an die Herausgeber dieser Nummer
ebenfalls die ,, Alt-Macht” kurz beleuchten. Die These lautet:

Dezentralisierung ist nicht gleichzusetzen mit Deregulierung
durch den Staat. Langerfristig zeichnet sich ab, dass Dezentralisierung
erhohte Staatsrequlierung, allerdings mit vergleichsweise weniger
finanziellen Mitteln, bedeutet. Dezentralisierung und lokale Schulent-
wicklung hiillen somit absehbare Finanzeinsparungen fiir Bildung in
eine pidagogisch eingetrinkte Watte, die unseren Blick fiir Chancen-
gleichheit und Diskriminierung verstellen.
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Die Verkniipfung der verschiedenen Machtebenen, insbeson-
dere der enge Zusammenhang zwischen der ,Neu-Macht im
Grossen” und der , Alt-Macht” ist grundlegend. Sie weist auf
das post-sozialistische Staatsverstindnis, welches den Staat
zunehmend seiner sozialen Funktionen enthebt und ihn ledig-
lich auf die Rolle eines Wirtschaftsférderers reduziert. Prisiden-
ten und Aussenminister handeln beispielsweise zusehends als
Handelsreisende, die Export und Import regulieren. In der
dezentralisierten Schulreform ist die Verknilipfung von Wirt-
schaft und Staat und das Nebeneinander von freier Marktwirt-
schaft und staatlicher Regulierung sehr deutlich nachvollzieh-
bar.

Die These besagt, dass wirkungsorientierte Schulreform
lediglich ein Zwischenstadium darstellt, welches eine nichste
Phase einleitet, in der der Staat das Bildungswesen streng regu-
liert - allerdings mittels stark gekiirzter Staatsausgaben. Aus
dieser Perspektive ist die bildungsreformerische Rede von pad-
agogischem Innovationspotential und Autonomie lediglich als
ideologischer Uberbau zu verstehen, der die Basis — reale
Finanzkiirzungen - verdecken soll. Bildungspolitiker machen
keinen Hehl iiber die ,Krise des Wohlfahrtsstaates” und iiber
die nétigen Finanzeinsparungen, die fiir das Bildungswesen
einen ,Reformdruck” erzeugt haben (Buschor 1995, Seite 272).
Was jedoch selten erwdhnt wird, sind die starken zentralisti-
schen Tendenzen, die als Folge von lokaler Schulentwicklung
eingefiihrt werden.

Diese scheinbar entgegengesetzten Entwicklungen bediir-
fen einiger Erkldrungen und Ilustrationen. Die Zentralisie-
rung beruft sich auf die Notwendigkeit einer Qualitits- und
Wirksamkeitskontrolle. Bevor nidmlich Schulen ihre Lehrpléne
und ihr padagogisches Profil selber entwerfen kénnen, miissen
— gemdss der Logik von Bildungspolitikern — ,,standards” oder
Schliisselqualifikationen bis ins letzte Detail festgelegt werden.
Teilautonomisierung geht in den meisten Staaten mit der Ein-
fihrung standardisierter Tests einher, die jedes Jahr — angefan-
gen im Kindergarten bis zum Volksschulabschluss — in den
Schulen ausgefiillt und danach einer zentralen Testauswer-
tungsstelle zur Auswertung zugesandt werden. Da beispiels-
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weise in den Vereinigten Staaten jedes Kind und jede/r Jun-
gendliche solche Priifungen nach ,multiple choice” Format
ablegen muss, kann die zentrale Auswertungsstelle nationale
Leistungswerte berechnen und mitteilen, ob die Leistungen
der entsprechenden Schiilerin, des entsprechenden Schiilers
beziehungsweise der Schule unter- oder iiberdurchschnittlich
sind.

In Mittel- und Osteuropa und in Eurasien, wo ich seit einigen
Jahren als Beraterin beigezogen werde, ist zur Zeit eine regel-
rechte Standard- und Akkreditierungspanik zu verzeichnen.
Diese Staaten stehen unter dem Druck der Weltbank, der Asiati-
schen Entwicklungsbank oder européischer Gremien wirkungs-
orientierte Schulreform einzufiihren. Bevor jedoch die Entschei-
dungsmacht an die Schulen delegiert wird, wird erst einmal eine
Struktur geschaffen, die sicher stellt, dass der Staat trotz Macht-
verschiebung die letztinstanzliche Entscheidungsbefugnis beibe-
hélt. Zu diesem Zweck werden fiir jedes Fach und fiir jede Stufe
ein detaillierter Lehrplan ausgearbeitet. Hinzu kommt, dass die
Privatisierung von. Lehrerbildung zu einer Vielzahl von Lehrer-
ausbildungs- und Lehrerfortbildungseinrichtungen gefiihrt hat.
Fiir diese Einrichtungen muss die Erziehungsbehérde zur Zeit in
aller Eile Akkreditierungskriterien formulieren, d.h. Kriterien der
Lehrerbildung bis ins Detail festlegen, damit sie die staatliche
Anerkennung und Mitfinanzierung von privaten Lehrerbildungs-
institutionen rechtfertigen kann.

Wie Beispiele aus den Vereinigten Staaten oder Grossbritan-
nien zeigen, ist die Neue Erziehungsbehérde - also auch die
,new public management” Behdrde - unter Vorzeichen wir-
kungsorientierter Schulreform durchaus keine passive Instanz.
Alle paar Wochen machen Schulen Schlagzeilen, denen eine
Streichung der staatlichen Finanzierung droht, falls sie nicht
sofort und vollumfanglich ihre Autonomie aufgeben und sich
der staatlichen Aufsicht iibergeben. Meine Kollegin aus London,
Sally Tomlinson, hat sich ausgiebig mit dem Schicksal dieser
Jfailing schools” auseinandergesetzt (siehe Tomlinson & Craft
1995). Die meisten Schulen, die in Grossbritannien als gefdhrdet
bezeichnet werden, sind Schulen mit einem hohen Anteil von
Eingewanderten und mit Schiilerinnen und Schiilern, die son-
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derpadagogische Stiitz- und Foérdermassnahmen bendtigen
wiirden.

Wirkungsorientierte Schulreform und Privatisierung

In den meisten Staaten geht wirkungsorientierte Schulreform
mit einer Privatisierung von Bildungseinrichtungen einher. Es
ist eigentlich nicht einsichtig, weshalb dies lingerfristig nicht
auch auf europdische Staaten zutreffen soll. Anstatt dieses
Thema weiterhin zu tabuisieren, sollte dariiber offen gesprochen
und diskutiert werden. Meine fiinfte und letzte These lautet:

Wer iiber lokale Schulentwicklung spricht, sollte nicht mehr linger
nur pidagogisch argumentieren, sondern auch transparent machen,
wieviel dadurch ldngerfristig an Stantsausgaben fiir Bildung einge-
spart wird. Erst wenn wir diese Ebene der Dikussion eroffnen und ver-
langen, dass diesbeziiglich Zahlen und Fakten auf den Tisch gelegt
werden, konnen wir bildungspolitisch Entscheidungen dariiber treffen,
wo es einzusparen und wo es was zu retten gilt. Diese Fbene der Dis-
kussion wiirde uns auch ermoglichen, das ,new public management”
wohlwollender anzugehen, d.h. zu reflektieren, ob unter der gegebenen
finanziellen Zwangslage pidagogisch sinnvolle Prioritiiten festgelegt
wurden oder nicht.

Die Privatisierung des Bildungswesens fingt in den meisten
Staaten mit der Teilprivatisierung von Universititen und Kin-
dergérten an und greift dann allméihlich zur Volksschule tiber.
In der Volksschule werden Eltern, Unternehmen und Organisa-
tionen zu Spenden aufgefordert. Zudem gehen Schulen dazu
tiber, fiir zusatzliche Bildungsangebote, die auf grosse Anfrage
stossen, Studiengebiihren zu erheben. In Russland beispiels-
weise werden heute fiir den Fremdsprachenunterricht Gebiih-
ren erhoben.

Am massivsten ausgepragt ist die Privatisierung der Hohe-
ren Bildung. Bildungsexplosion und Finanzkrise haben dazu
geflihrt, dass die meisten Staaten dazu {ibergegangen sind, den
Zugang zur Tertidrbildung zu erschweren. Auch in diesem
Bereich lassen sich verschiedene bildungspolitische Phasen
erkennen. In einer ersten Phase, wurden Studiengebiihren ein-
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gefiihrt. Auf Druck der Oeffentlichkeit, die auf die soziale
Ungleichkeit dieser Praxis aufmerksam machten, richteten viele
Staaten Stipendien fiir finanzschwache Studierende ein. Diese
erste Phase der sozial verantwortlichen Privatisierung dauerte
jedoch nicht lange an. In den Vereinigten Staaten befinden wir
uns seit zwei Jahren in einer zweiten Phase. Die Phase ist
gekennzeichnet durch den Uebergang von bediirfnisorientierten
(Amerikanisch: ,need based”) zu leistungsorientierungen
(Amerikanisch: , merit based”) Stipendien. Bei der Erteilung von
Stipendien sind wir seit vorletztem Jahr dazu angehalten, in
erster Linie die Leistungen der Bewerberinnen und Bewerber zu
beurteilen und nicht mehr nur ihre finanziellen Bediirfnisse.
Studierende an meiner Universitat schliessen ihr Studium, je
nach Studienfach und Studiendauer, mit zwanzig bis flinfzig
Tausend Dollar Schulden ab. Fiir jede Vorlesung miissen Studie-
rende zwischen 1 800 und 3 000 Dollar bezahlen.

Die Privatisierung des Bildungswesens ist nicht nur eine Last
fiir Studierende, sondern auch fiir den Lehrkorper. Unser
Berufsprofil hat sich als Folge der Privatisierung grundlegend
verdndert. Wir werden zunehmend zu Projektmanagern, die
standig Projekteingaben vornehmen, um zusétzliche finanzielle
Mittel fiir unsere Bildungsinstitution sicher zu stellen. Dasselbe
gilt auch fiir Lehrkréfte der Volksschule. In einem wirkungsori-
entiertem Schulsystem werden nur noch fiir Minimalbildung
staatliche Mittel zur Verfiigung gestellt. Alles andere wie zum
Beispiel Schulausfliige, Schiilerzeitungen, Schulfeste gelten als
~Lrojekte”, flir welche die Lehrperson eine Projekt- und Budget-
eingabe vornehmen muss.

Es war Absicht, die negativen Folgen von lokaler Schulent-
wickung aufzuzeigen. Ich habe ein Szenario geschildert, in dem
Bildungsunternehmer, Organisationsentwickler und Evaluato-
ren den Inhalt, die Methoden und die Organisation von Schulen
festlegen; in dem Schulen ,Mcdezentralisiert” werden und etwa
ein Dutzend verschiedene paddagogische Profile entwickeln,
denen sie das Warenzeichen der entsprechenden Bildungsfirma
aufdrucken miissen; Lehrkréfte zu Projektmanagern degradiert
werden; Schulleitungen an den Priifungsergebnissen in den
Féchern Sprache und Mathematik gemessen werden; Eltern und
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Schiilerinnen, Schiiler sich im Bildungsiiberangebot zurecht fin-
den miissen und in dem die staatliche Erziehungsbehorde weni-
ger finanziert, dafiir aber mehr kontrolliert.

Dieses erschreckende Szenario soll ein Gegengewicht zur
Euphorie tiber das pddagogische Innovationspotential darstel-
len, welche die Befiirworterinnen und Befiirworter der lokalen
Schulentwicklung, der wirkungsorientierten Schulreform oder
des ,new public management” heraufbeschwéren machten. Das
negative Szenario sollte meiner Ansicht nach so lange aufrecht
erhalten werden, bis Befiirworterinnen und Befiirworter anfan-
gen, ernsthaft {iber mogliche negative Folgen von lokaler Schul-
entwicklung nachzudenken und diese zu verhindern versuchen.

Literaturangaben

Alfina, Mark, Caputo, John S., Wynyard, Robin (1998), McDonaldization
Revisited. Critical Essays on Consumer Culture. Westport, CT: Praeger
Press.

Applebome, Peter (1996). Grading For-Profit Schools: So Far, So Good.
New York Times, June 26.

Applebome, Peter (1997). For-Profit Education Venture to Expand. New
York Times, June 2,

Bell, Colley, Choe, Julie, McLaughlin, Mark (1997). The Edison Project:
An Analytical Review. Teachers College, Columbia University, New
York: Unveroffentliche Seminararbeit .

Buschor, Ernst (1997). New Public Management und Schule, In Rolf
Dubs und Richard Luzi (Hrsg.). Schule in Wissenschaft, Politik und Pra-
x1s. St. Gallen: Tagungsbeitrige IWP, S. 272-276.

Bragger, Gerold (1995). Schulleitung gemeinsam gestalten. Inpulse zur Ent-
wicklung ortlich angepasster Team- und Leitungsformen. Ebikon: ZBS,

Brown, P, Lauder, H. (1996). Education, Globalization and Economic
Development. Journal of Education Policy 11/1, 1-25.

Chubb, John E., Moe, Terry M. (1990). Politics, Markets, and America’s
Schools. Washington: Brookings Institution.

Currie, Jan (1998). Globalization Practices and the Professoriate in
Anglo-Pacific and North American Universities. Comparative Educa-
tion Review 42/1,15-29

Dubs, Rolf (1996). New Public Management und Schule. Schweizer
Schule 11, 23-32.

Gogolin, Ingrid, Kriiger-Potratz, Marianne, Wenning, Norbert, Hrsg.
(1996). Zum Verhiltnis von Interkultureller und Allgemeiner Bildung.
Universitiat Miinster: Interkulturelle Studien, Nummer 27.



28

Guthrie, James W., Pierce, Lawrence C. (1990). The International Eco-
nomy and National Education Reform: A Comparison of Education
Reforms in the United States and Great Britain. Oxford Review of Edu-
cation 16/2, 179-205.

Ritzer, George (1993). The McDonaldization of Society. Thousand Oaks,
CA: Pine Forge Press.

Ritzer, George (1998). The McDonaldization Thesis. Thousand Oaks, CA:
Sage Publications.

Rolff, Hans-Giinther, Hrsg. (1995). Zukunftsfelder von Schulforsching.
Weinheim: Deutscher Studienverlag.

Steiner-Khamsi, Gita (1997). Deregulierung im Bildungswesen. Freie
Schulwahl und das Ende der interkulturellen Padagogik in den USA.
Widerspruch 33, 5-19.

Tomlinson, Sally & Craft, Maurice, eds. (1995). Ethuic Relations and Schoo-
ling. London: Athlone.

29

Karl Heinz Gruber
De-Regulierung als Re-Regulierung?

Internationale Aspekte der Machtverlugerung im Bildungswesen

Deregulierung, Dezentralisierung und Schulautonomie geho-

ren seit mehr als einem Jahrzehnt zu den prominenten Leitmoti-

ven des internationalen Schulreformdiskurses. In bildungspoli-
tisch und schuladministrativ so unterschiedlichen Lindern wie

Frankreich (Charlot 1994), Norwegen (Granheim et al.1990), den

USA (Murphy 1991), Deutschland (Rolff 1993) und Osterreich

(Posch et al.1992) werden die iiberkommenen Strukturen und

Prozesse von ,educational decision-making” in Frage gestellt

und befriedigendere Formen der Machtausiibung, Kompetenz-

verteilung und Kontrolle im Bildungswesen gesucht.

Was sind die Griinde fiir die erwogene, beabsichtigte bzw. in

manchen Landern bereits in Angriff genommene Neuverteilung

der pddagogischen Macht bzw. fiir den Perspektiven- bzw.

»Paradigmenwechsel” von Bildungspolitik und Erziehungswis-

senschaft

e von der ,Makropolitik” (Mitter 1993) zur ,Mikropolitik” (Ball
1987) und schliefSlich zur , Antipolitik” (Plank/Boyd 1994);

¢ von Reformen des gesamten Schulsystems (,,von oben und
aufsen”) zur Entwicklung einzelner Schulen (,,von unten und
von innen” (Gruber 1988);

e von der Schulstruktur zur ,,Schulkultur”;

° von der vorausgehenden legistischen Regelung schulischer
Entscheidungen zu ihrer nachtrédglichen evaluierenden Kon-

“trolle (Obin 1993);

e vom politischen Interesse an Chancengleichheit zum ,,ehtpo—
litisierten” Interesse an schulischer ,, Vielfalt” und der , Kon-
kurrenz” zwischen Schulen,

also zur Neuverortung von ,Bildung zwischen Staat und

Markt”, wie das Thema des 15. Kongresses der Deutschen

Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft im Jahr 1996 lautete?
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Handelt es sich, wie Weiler meint, um eine Art ,,Pendelbewe-
gung” der Schulentwicklung bzw. ,,...um den Ausdruck einer
gewissen internationalen Periodizitét bildungspolitischer Priori-
tdten, bei der — z.B. — auf Phasen der starkeren Betonung von
Chancengleichheit und Umverteilung die vorrangige Beschafti-
gung mit Qualitdt und Tiichtigkeit folgt, und wo auf Perioden
des stirkeren Vertrauens auf Zentralisierung eine ausgepréagte
Bevorzugung dezentraler Formen der Machtausiibung folgt...?”
(Weiler 1990, 42f.) So konstatiert etwa Steiner-IChamsi (1997, 15)
im Falle der USA einen Rhythmus von etwa 30 Jahren, in dem
der bildungspolitische Akzent immer wieder zwischen eher
straffer staatlicher Kontrolle und eher mehr Schulautonomie
pendelt.

Oder beginnen nun auch die Schulsysteme als Teilsysteme
hochentwickelter post-industrieller Gesellschaften — verspitet,
allmahlich und widerstrebend, aber dennoch nachhaltig — jene
umfassenden , Megatrends”

e von Volkswirtschaften zur Welt-Wirtschaft,

o von Zentralisierung zu Dezentralisierung,

° von der repriasentativen zur partizipatorischen Demokratie,
e von Hierarchien zu Netzwerken u.a.

mitzuvollziehen, die nach Naisbitt (1984) Gesellschaft, Wirtschaft
und Politik grundlegend verdndern? Auch Toffler (1991, 240)
betont den fundamentalen sozio-Gkonomischen ,Powershift”,
der in einer doppelten Machtverlagerung in Richtung Globalisie-
rung einerseits und in Richtung Regionalisierung/Lokalisierung
andererseits besteht: ,In allen High-tech Nationen sehen wir den
Druck nach politischer Dezentralisierung, verbunden mit gleich-
zeitigen Bemithungen um eine Machtverlagerung nach oben an
supra-nationale Instanzen.” (Toffler 1991, 240).

In der Tat ist nicht zu tibersehen, dafl sowohl die OECD als
auch die Gremien der Europédischen Union (EU) in den letzten
Jahren einen erheblichen Bedeutungszuwachs erfahren haben.
Der Einfluf der OECD ist informell und intellektuell und mag
als verstarkter internationaler Wissens- und Innovationstrans-
fer angesehen werden: bei der Einfiihrung der Fachhochschu-
len und der Behindertenintegration in Regelschulen in Oster-
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reich spielten OECD-Expertisen eine wesentliche Rolle, und
das anlaufende internationale OECD-Projekt ,,PISA” zur Mes-
sung und zum Vergleich von Schiilerleistungen wird den
osterreichischen Diskurs iiber Schulevaluation entscheidend
beeinflussen.

Die Macht der EU ist allerdings ganz real, durch internationa-
les Recht abgesichert und den bildungspolitischen Entscheidun-
gen der EU-Mitgliedsldnder {ibergeordnet. Wenngleich die Ver-
trage von Rom und Maastricht fiir den Bildungssektor das Prin-
zip der Subsidiaritdt betonen und im Schulbereich nationale
Vielfalt akzeptieren, hat es den Anschein, daf8 das EU-Mandat
fiir berufliche Qualifizierung, das die freie Berufsausiibung in
allen EU-Mitgliedsldndern sicherstellen soll, unter anderem des-
wegen weit in den Bereich der Allgemeinbildung und in das
Hochschulwesen hineinreicht, weil in vielen EU-Landern — im
Gegensatz zu den deutschsprachigen Landern — auf eine klare
Unterscheidung von Allgemeinbildung und Berufsbildung bzw.
»Bildung” und ,, Ausbildung” wenig Wert gelegt wird.

Obwohl es dazu (noch) keine Beschliisse gibt, ist die
Annahme plausibel, daf3 {iber kurz oder lang eine 12jdhrige
Schulzeit zum ,normalen EU-Standard” fiir voruniversitire
Schulkarrieren werden wird (fiir die sowohl die 13 Jahre bis
zum deutschen Abitur als auch die Osterreichischen BHS ,,um
ein Jahr zu lang” sind). Die Erlangung des ersten akademischen
Grades nach einem dreijihrigen Vollzeitstudium ist hingegen
bereits als Quasi-EU-Standard anzusehen, dem die 8semestrigen
Osterreichischen Diplomstudien ebensowenig entsprechen wie
die ,schulische Identitdt” der dreijahrigen postsekundéiren
Osterreichischen Pflichtschullehrerbildung.

Die internationale Konjunktur von Dezentralisierung und Schul-
autonomie beruht in nicht geringem Mafle darauf, daf§ diese hiu-
fig unprézise verwendeten Begriffe wenn schon nicht zu Allheil-
mitteln, so doch zu Trigern vielfaltiger, diffuser, mehr oder weni-
ger realistischer Hoffnungen auf Beseitigung bestehender Mangel
und auf Verbesserung von Schulqualitit geworden sind.
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In den meisten Lindern liegt den Dezentralisierungsbemii-
hungen ein heterogenes Gemenge demokratiepolitischer, orga-
nisationssoziologischer, innovationstheoretischer, erziehungs-
wissenschaftlicher und bildungsdkonomischer Motive und
Argumente zugrunde (ausfiihrlich dazu HIBS 1987ff, Elmore
1990, Murphy 1991, Obin 1993). ,To round up the usual
suspects”™:

* die Ausweitung von Blirgerndhe, Mitbestimmung und Klien-
tenorientierung, die bereits in zahlreichen gesellschaftlichen
Belangen {iblich sind, auf den Bereich der Bildung;

e die Repddagogisierung der Institution Schule durch ihre
~Befreiung” von hypertropher disfunktional gewordener
Biirokratie durch die Zuriicknahme der bestehenden gesetz-
lich-administrativen Regelungsdichte auf allgemeine Zielde-
finitionen und Rahmenrichtlinien, flankiert von externer Eva-
luation;

o die ,Wiederentdeckung” der einzelnen Schule als For-
schungsgegenstand sowie als ,Aufgaben- und Problemls-
sungskontext”;

° die Professionalisierung und das ,,empowerment” der Leh-
rerschaft, um ihr Engagement und ihre padagogische Kreati-
vitét freizusetzen und um den Kollegien einzelner Schulen
die Chance zu bieten, eine ,corporate identity” zu entwickeln
und die kollektive Verantwortung fiir die Verbesserung der
Qualitét ihrer Institution zu ﬁbernéhmen;

* das neu erwachte Bewufitsein von der unterschiedlichen
Qualitdt von Schulen und der sich verstirkende ,Bildungs-
Konsumerismus” der Eltern;

o die Enttduschung iiber den geringen Impakt makropoliti-
scher schulischer (Struktur)Reformen;

* die Erhéhung der Effektivitit und Effizienz des Einsatzes
(knapper werdender) 6ffentlicher Mittel fiir Bildung durch
lokale Kontrolle, Mitverantwortung und Rechenschafts-
pflicht (,,accountability”);

® der von einer allgemeineren Staatsverdrossenheit gespeiste
Zweifel daran, dafs zentrale, basisferne Regeln der Komplexi-
tit und Heterogenitdt postmoderner Bildungsbediirfnisse
angemessen gerecht werden konnen, gekoppelt mit dem Vor-
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wurf, daf8 zentrale Bildungsbiirokratien zu rigide und zu
schwerfallig auf die Dynamik des sozio-6konomischen Wan-
dels reagieren;

e der massive, von der deutschen Erziehungswissenschaft
jedoch erstaunlich wenig zur Kenntnis genommene Transfer
der neo-konservativen , Education of the New Right” der
amerikanischen Reagonomics und des britischen Thatcheris-
mus und deren zentrale Leitmotive, ndmlich Anti-Etatismus,
Privatisierung und Verzicht auf soziale Angleichung und
Kohérenz, auf das Bildungswesen.

Unter ,Dezentralisierung” kann ganz Unterschiedliches ver-

standen werden, etwa

o die Delegierung von Kompetenzen an dezentrale ,, Aufienpo-
sten” der Zentralregierung (wie dies z.T. in Frankreich der
Fall ist);

o der Machttransfer an durch lokale Wahlen legitimierte Regio-
nal- oder Kommunalgremien (die skandinavische Praxis);

e die Autonomisierung der einzelnen Schule (wird in unter-
schiedlicher Konsequenz in allen Landern angestrebt, domi-
niert im deutschsprachigen Diskurs);

o die Ausweitung elterlicher Befugnisse vor allem im Hinblick
auf die Schulwahl (die anglo-amerikanische Option) oder

o die Reduktion vorausgehender staatlicher Regelung zugun-
sten von Systemen der Evaluation und lokaler Berichts- und
Rechenschaftlegungsverpflichtungen (Element aller Dezen-
tralisierungsstrategien) .

Zudem gibt es in den Dezentralisierungsdiskursen einzelner
Liander markante Unterschiede. In den USA und (bis zum
Regierungswechsel 1997) in England war die neokonservative
Ideologie von ,market, choice and diversity” die treibende
Kraft. Eltern sollten auf einem vielfiltigen Bildungsmarkt , frei”
wahlen kénnen; auf Mafinahmen zu Chancenangleichung fiir
diejenigen, die aufgrund soziookonomischer Umstdnde bei die-
ser Konkurrenz benachteiligt sind, wurde weitgehend verzich-
tet. Auch Norwegen und Schweden blieben von der neokonser-
vativen Tendenzwende nicht unberiihrt, aber die egalitire
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Grundorientierung der skandinavischen Bildungspolitik blieb
erhalten und es dominierten demokratieorientierte, organisati-
onssoziologische und effizienzsteigernde Uberlegungen.

In Deutschland, Osterreich und der Schweiz bot sich der
Autonomisierungsansatz bzw. die Vision der ,Selbstorganisa-
tion” der einzelnen Schule als quasi-unpolitischer Ersatz fiir
eine umfassende Struktur- und Funktionsreform der fragwiirdig
gewordenen Sekundarschulorganisation an, die zur Zeit poli-
tisch nicht opportun ist. Zedler hat die Situation des deutschen
(und mutatis mutandis des Osterreichischen und schweizeri-
schen) Schulwesens nach der neokonservativen bildungspoliti-
schen Tendenzwende knapp und niichtern restimiert:

,Zuriickgenommen ist die Uberwindung des dreigliedrigen
Schulsystems zugunsten einer schulformbezogenen Weiterent-
wicklung auf der Grundlage der in den einzelnen Léndern
bestehenden Differenzierung von Schultypen und Bildungsab-
schliissen.” (Zedler 1985, 504)

Es hat den Anschein, daff mit der Konzentration auf die ein-
zelne Schule in den drei deutschsprachigen Ldndern aus der
»makro-politischen Not” eine ,mikro-politische Tugend”
gemacht wird. Dem Perspektivenwechsel von Schulforschung
und Bildungspolitik kommt zweifellos das Verdienst zu, der
deutschsprachigen Pddagogik die Verbesserung der einzelnen
Schule als ,Daueraufgabe” (Rolff) ins Bewufltsein geholt zu
haben; er fungiert aber auch als Ausweg aus der Resignation,
die sich mit der ,Stagnation in der Reformentwicklung auf der
Makroebene” (Mitter 1993, 181) bzw. durch die , Erfahrung der
Nichtdurchsetzbarkeit der sozial-liberalen Reformperspektive”
(Lingelbach 1991, 51) bei Erziehungswissenschaftlern und
Schulpraktikern eingestellt hat. Daf$ sich im Sekundarschulbe-
reich die verdriangte Gesamtschulfrage nicht durch die Entwick-
lung einzelner Schulen lésen 148t, darauf hat schon Rolff hinge-
wiesen, allerdings mit einem leicht resignativen Unterton:

~Ansdtze zur Verbesserung der Schulkultur sind also keine
Alternative zur Reform der Schulstruktur: Es geht nicht um ein
Entweder-Oder, sondern um beides, um Verbesserung von
Schulkultur und Schulstruktur... Wenn dieses (die Schulverbes-
serung durch Lehrerkollegien K.H.G.) konsequent genug getan

|
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wird, dann wird auch die Notwendigkeit struktureller Verande-
rung des Schulsystems deutlich werden.” (Rolff 1993, 120)

Die Suche nach der ,optimalen Balance von zentraler Lenkung

und lokaler Autonomie” (Specht 1994, 36) wirft in mannigfalti-

gen nationalen Varianten das Problem auf,

e welche Entscheidungen

o auf welcher Ebene

e von wem

e mit welchem Freiheitsgrad bzw. ,wie autonom” getroffen
werden kénnen oder getroffen werden sollen.

Ein Klassifikationsraster der OECD (1995) zur ,, Verortung schu-

lischer Entscheidungskompetenzen” unterscheidet

a) die nationale Ebene mit dem politisch-administrativen
Machtzentrum von Parlament und Ministerium;

b) die ,schulferne” regionale/provinzielle Ebene (,superior
intermediate level”); in foderativen Systemen kann diese sub-
nationale Ebene mehr Kompetenzen haben als die nationale;
Weiler weist allerdings darauf hin, daf8 solche Schulsysteme
nur bedingt als , dezentralisiert” bezeichnet werden kénnen,
denn z.B. im Falle Deutschlands sind die Bundeslander in
sich hochgradig zentralisiert und biirokratisiert;

c) die ,schulnahe”, regionale/kommunale Ebene (,inferior
intermediate level”), also das eher liberschaubare Umfeld der
Gemeinden;

d) die einzelne Schule mit ihrer ,mikropolitischen” Entschei-
dungsstruktur: ein mit mehr oder weniger Machtbefugnissen
ausgestatteter Direktor, mehr oder weniger stark in Entschei-
dungsprozesse eingebundene Gremien aus Lehrer-, Schiiler-
und Elternvertretern und die vom Dienstrecht mit mehr oder
weniger professioneller ,Autonomie” ausgestatteten Lehre-
rinnen und Lehrer.

Es spricht viel dafiir, den Begriff ,,Schulautonomie” immer mit
verfremdenden Anfiihrungszeichen zu verwenden, denn auf-
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grund der Komplexitdt und Vernetzung der meisten schulischen

Entscheidungen gibt es nur wenige, die ,,autonom” im eigentli-

chen, engeren Sinn des Wortes sein konnen. Was in einem Land

fiir dezentralisierbar bzw. ,autonomisierbar” gehalten wird,
unterliegt nationalen Traditionen, d.h. kulturell geformten Vor-
stellungen und gesetzlich-administrativen Konventionen von
der Angemessenheit und Legitimitdt der Machtverteilung. Die

Akteure auf den unterschiedlichen Ebenen (Lehrer, Schuldirek-

toren, Ministerialbeamte) beziehen ihre Rollenselbstkonzepte

und ihre Vorstellungen von Verantwortlichkeit, von ,,Unabding-
barem” oder ,Unzumutbarem” aus der Positionierung im jewei-
ligen nationalen Macht- und Entscheidungsgefiige.

Abgesehen von weltanschaulichen, wirtschaftlichen und
anderen Interessensvertretungen, die auf allen Ebenen des
Systems nach Einflufnahme trachten, lassen sich im Bildungs-
system drei hauptséchliche ,stakeholders” identifizieren:

e Die durch demokratische Wahlen politisch legitimierten
staatlichen Instanzen haben als Anwilte von Chancengleich-
heit, fairer Ressourcenverteilung und systemweiten Mindest-
standards zu fungieren und unter anderem fiir soziale Inte-
gration und die Kohédrenz und Stimmigkeit des Bildungssy-
stems in seiner Gesamtheit zu sorgen. Selbst bei fortschreiten-
der Dezentralisierur{g und Autonomisierung bleiben
Parlamente und Ministerium kraft ihres politischen Mandats
die entscheidenden Letztinstanzen.

o Die Lehrerschaft ist durch ihre gehobene Ausbildung und
ihre berufliche Weiterbildung professionell legitimiert. Als
Experten fiir Erziehung und Unterricht implementieren Leh-
rerinnen und Lehrer Gesetze und Verordnungen durch deren
Adaption an die ganz spezifische Situation jeder einzelnen
Schule; sie verfiigen iiber Kenntnisse der Komplexitit von
schulischer Praxis, die weder politisch-administrative Ent-
scheidungstrdger noch Eltern haben kénnen.

o Schiilerinnen und Schiiler und Eltern sind schliefilich legiti-
miert, in Wahrnehmung des , Biirgerrechts auf Bildung” bzw.
des ,Elternrechts” durch Wahl und Mitbestimmung die sub-
jektiven Bildungschancen zu optimieren.
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So schlicht und reduktionistisch diese Kurzcharakterisierung

auch sein mag, sie zeigt, daf3 diese drei

a) unterschiedliche Kompetenzen und Handlungsmoglichkei-
ten haben,

b) aufeinander angewiesen sind,

¢) einander nicht ersetzen kénnen und

d) mit ihren jeweiligen primédren Zielen und Anspriichen in
Konflikt geraten kénnen.

Wihrend némlich die Handlungsperspektive der politischen
Entscheidungstrdger das Gemeinwohl des Systems in seiner
Gesamtheit zu sein hat, ist der Referenzrahmen fiir Lehrerkolle-
gien institutionell, also ,ihre Schule”; SchiilerInnen und Eltern
wiederum streben nach individueller Optimierung von Bil-
dungschancen. Im Idealfall und in der Abstraktion kénnen diese
Perspektiven zusammenfallen, sie kénnen aber sehr wohl im
Widerspruch stehen und zu Konflikten fiihren. Klafki zeigt an
einem Beispiel, wie eine ,,autonome” Entscheidung einer Schule
fiir eine bestimmte Form der Differenzierung dem Bediirfnis der
Lehrerschaft nach Unterrichtsvereinfachung und dem Verlan-
gen eines Teils der Elternschaft nach bevorzugter Behandlung
ihrer Kinder gerecht wird, damit aber de facto fiir eine Gruppe
von Kindern , Exklusion” bzw. Benachteiligung schafft und all-
gemeine, fiir das gesamte System geltende Prinzipien aufler
Kraft setzt. (Klafki 1991)

Iv.

Zwischen den , Logiken” der Zentralisierung und der Dezentrali-
sierung bestehen {iberall unaufgeldste Spannungen und Wider-
spriiche: auf der einen Seite die Sicherstellung von Systemerhal-
tung, Chancengleichheit, fairer Ressourcenverteilung und landes-
weiter Standardisierung von Qualifikationen, auf der anderen
Seite das Streben nach (regionaler) Vielfalt, basisnaher Mitbestim-
mung und institutionellen und individuellen ,Freirdumen”.

Aus der Sicht der deutschsprachigen Lidnder verdienen
einige Probleme, die im Zusammenhang mit Dezentralisierung
und Deregulierung stehen, besondere Beachtung.
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1. Ein Grofteil der Autonomisierungs- und Dezentralisierungs-
modelle und —theorien stammt aus dem anglo-amerikanischen
Raum, wo die einzelne Schule traditionell ein grofleres Mafi an
institutioneller Selbstbestimmung hat als in Kontinentaleuropa
und Lehrer sich eher als Professionals denn als Beamte verste-
hen. In Lindern wie Frankreich, Deutschland und Osterreich
scheint die Bereitschaft nach schulischer Selbstorganisation nur
bei einzelnen Lehrerinnen und Lehrern vorhanden zu sein, beim
Grofiteil der Lehrerschaft ist sie durch ,blirokratische Sozialisa-
tion on-the-job” verkiimmert. Sie muff durch eine umfassende
Lehrerfortbildung, die direkte Erfahrung der Machbarkeit von
Schulentwicklung an aktiven Schulen mit ,good practice” und
durch EU-geforderte internationale Lehrermobilitdt rekonstru-
iert werden. Ob das gegenseitige Vertrauen (,,mutual confidence
and trust”) zwischen Politikern, Lehrern und Eltern in Oster-
reich in ausreichendem Mafle vorhanden ist, ist eine offene
Frage. Immmerhin wurde das, was nunmehr als autonome
Schulentwicklung gepriesen wird, vor wenigen Jahren noch als
,unzuldssiger schulischer Wildwuchs” verteufelt.

2. Die ,Freiheit durch Autonomie” scheint europaweit einen
Preis zu haben: Evaluation. Buchtitel wie ,,Evaluation als Ent-
scheidungsbildung: Die Einfithrung von Evaluation in ein
dezentrales Bildungssystem” (Granheim et al 1990) oder ,Die
Krise der Schulorganisation: Von biirokratischer Zentralisierung
zur Leistungskontrolle autonomer Schulen” (Obin 1993) verra-
ten, daff der ,Riickzug” des Staates in einer Verlagerung von
vorausgehender, praskriptiver Steuerung des Bildungssystems
in einer begleitenden bzw. nachtrdglichen Kontrolle besteht.
Bedeutet Deregulierung also in Wirklichkeit ,Re-Regulierung”?
Die anglo-amerikanischen und westeuropaischen Lander schei-
nen mit dieser (thnen meist schon lange vertrauten) Art der Lei-
stungsiiberpriifung der einzelnen Schulen wie des Schulsystems
in seiner Gesamtheit weniger Probleme zu haben als Deutsch-
land und Osterreich, wo es aufgrund der idealistischen deut-
schen Bildungstradition starke Vorbehalte und Aversionen
gegen Testung und externe Schulleistungskontrolle gibt. OECD-
weit scheint sich im Rahmen des Dezentralisierungstrends eine
Evaluationskultur herauszubilden, die aus einer Kombination
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von schulischer Selbstevaluation, Schulinspektion ( die viel pro-
fessioneller als bisher die Schule als Korporation und nicht blof
den einzelnen Lehrer inspiziert) und externer empirischer Eva-
luation der tatséchlichen Zielerreichung (der Schiilerleistungen
sowie anderer , performance indicators”) besteht.

3. Charlot (1994) und Pelinka (1994) zerstoren die Hoffnung,
Autonomisierung wiirde mit ,Entpolitisierung” einhergehen;
beide sehen pédagogische Machtausiibung als ,zero-sum-
game”: Wenn bestimmte Interessensgegensitze und die daraus
resultierenden Konflikte nicht makropolitisch ausdiskutiert und
gelost werden, so tauchen sie auf der Ebene der Region oder der
einzelnen Schule auf und miissen dort mikropolitisch ausgetra-
gen werden. Diese , Umpolitisierung” (Pelinka) erfordert Ver-
handlungsbereitschaft, Konfliktfihigkeit und Zeit.

4. Von den vier zentralen Werten , quality, equality, liberty and
efficiency”, die nach Chapman (1996) in den Bildungssystemen
der westlichen Welt gegeneinander konkurrieren, scheint Chan-
cengleichheit (equality) derjenige Wert zu sein, um den man sich
bei Deregulierung und Dezentralsierung am meisten sorgen
muf. Bs gibt massive Hinweise aus den USA und aus England,
daf8 Dezentralisierung, insbesondere wenn die Schulwahl der
Eltern akzentuiert wird und die lokalen Schulbehdrden weniger
Moglichkeiten der Chancenangleichung haben, die soziale
Segregation im Schulwesen verstdrkt. (Elmore 1990, Murphy
1991, Walford 1996) Dieser Tatbestand ist deswegen so bedeut-
sam,weil die gegenwirtige deutsche Schulrefomdebatte (sofern
davon {iberhaupt geredet werden kann) einen ,massiven Riick-
zug aus reformerischen und politiknahen Forschungsfeldern”
(Tillmann 1991) signalisiert und bestimmte Themen marginali-
siert: ,Die Konzentration auf die Qualitdt von Schule driangt die
Probleme ungleicher Bildungschancen in den Hintergrund”.
Wenn sich die deutschsprachige Padagogik nicht dem Vorwurf
aussetzen mochte, einer Art ,pddagogischem Biedermeier” Vor-
schub zu leisten, in dem jede ,autonome” Schule nach ihrem
eigenen ,hiuslichen Gliick” strebt, wird sie sich wohl oder iibel
wieder der Makro-Bildungspolitik zuwenden miissen.
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Michael Sertl

Die Schule ist kein Dienstleistungshetrieb!'

Im Folgenden mochte ich die ebenso selbstverstandlich akzep-
tierte wie meiner Meinung nach grundsitzlich falsche Rede von
der Schule als Dienstleistungsbetrieb kritisieren. Manchmal ist
man? da in letzter Zeit schon etwas vorsichtiger geworden und
spricht nur mehr von der Dienstleistungs-Organisation. Man
hat offensichtlich zur Kenntnis genommen, dass Schule kein
,Betrieb” sein kann, also keine dem wirtschaftlichen Nutzen
dienende Einheit, die eine ordentliche Buchhaltung zu fithren
hat und deren Bilanz einen in Geldwert ausgedriickten Gewinn
oder Verlust ergibt. Da ist also die ,Management”-Euphorie
schon wieder ein bisschen abgeflaut.

Im Folgenden argumentiere ich, dass hinter der Rede vom
Dienstleistungsbetrieb Schule die neoliberalistische Ideologie
steckt, also jene besonders in Wirtschaftskreisen gepflegte und
von dort in andere Gesellschaftsbereiche ausstrahlende Geistes-
haltung, die Alles und Jedes einer marktférmigen Konkurrenz
und Kundenorientierung aussetzen bzw. unterwerfen will. Es
geht schlicht und einfach darum auszuloten, welche Chancen
fiir Privatisierungen im Bildungswesen bestehen. Diese Markt-
orientierung sehe ich teilweise auch in der Entwicklung zur ver-
stiarkten Autonomie der Schulstandorte. Andererseits bieten sol-
che vom betriebswirtschaftlichen Management {ibernommenen
Betrachtungsweisen Anregungen, die auch fiir den péadagogi-
schen Betrieb der Schulen forderlich sein kénnen.

Dienstleistungsorganisation Schule: Was ist daran so falsch?
Schliefilich geht es in der Schule doch im Wesentlichen um die
Qualifikation der zukiinftigen Arbeitskrifte, also um die Aus-

1 Bearbeitete Fassung eines Artikels in der ZV-LehrerInnenzeitung 2/
1998.

2 Ich verwende in diesem Artikel zum Zwecke der leichteren Lesbar-
keit grundsétzlich die iiblichen mannlichen Berufs- und Gattungsbe-
zeichnungen.
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stattung der Schiiler mit Fahigkeiten und Kenntnissen, die sie

befdhigen sollen, in der zunehmenden Konkurrenz am Arbeits-

markt erfolgreich zu bestehen. In diesem Sinn erbringt die

Schule sehr wohl eine ,, Dienstleistung”.

Abgesehen davon, dass ich mir jetzt schwer tue, aus dieser
selbstgewdhlten ,Sklavensprache” des tkonomischen Kalkiils
und der damit einhergehenden Verengung des Bildungsprozes-
ses auf die Qualifikationsfunktion wieder auszusteigen, beinhal-
tet dieses Argument einige ungekldrte Fragen. Ich greife zwei
davon heraus:

1. Fiir wen soll die Schule diese Qualifikations-Dienstleistung
erbringen? Fiir die Allgemeinheit, die Gesellschaft? Fiir ein-
zelne (Interessens)Gruppen? Fiir den Biirger als Einzelperson
bzw. fiir seine Kinder?

2. Wer bestimmt, welche Qualifikationen (fiir die Zukunft)
wichtig sind? Der Staat bzw. die Allgemeinheit? Die einzel-
nen Biirger (als Elternteile)? Die Lehrer? Das Ministerium?
Die Lehrplan- und Schulbuchautoren? Die Wirtschaft? Die
Betriebe? Welche Betriebe mit welchem Gewicht?

ad 1.

Grundsétzlich konnte man alle drei Optionen — Allgemeinheit,
Gruppen oder Individuen — positiv akzeptieren. Und wenn man
sich das bestehende Schulsystem anschaut, dann leistet die
Schule genau dieses: Die allgemeine Qualifikation in Form der
Pflichtschule, die allen, also der Allgemeinheit zu Gute kommt.
Die spezielle Qualifikation in Form der verschiedenen Schulty-
pen im weiterfithrenden Schulwesen, die diversen Gruppen zu
Gute kommt. Und schlielich die individuelle Qualifikation der
zukiinftigen Arbeitskrafte.

Das hat man aber bisher der , Institution” Schule zugetraut,
warum soll das jetzt ein , Dienstleister” Schule leisten?! Und der
Unterschied zwischen diesen beiden Begriffen ist gewaltig! Der
Begriff , Institution” oder besser ,gesellschaftliche Institution”
reflektiert die Tatsache, dass so etwas wie Allgemeinheit, Gesell-
schaft oder Staat immer wieder neu geschaffen werden muss
und ihre/seine Produktion und Reproduktion durch Institutio-
nen wie Familie, Schule, aber auch Religion und Kirche, Medien,




44

Kultur usw. abgesichert werden muss. Grob vereinfachend
kénnte man sagen ~ in Anlehnung bzw. Umkehrung des bekann-
ten Wortes von Max Frisch, dass man Arbeitskréfte gerufen habe
und Menschen gekommen seien —, dass die Schule aus Kindern
erst richtige Menschen (und nicht blofie Arbeitskrafte) macht,
indem sie sie zu Staatsbiirgern bzw. Mitgliedern der Gesellschaft
macht. Oder Bert Brecht ldsst seinen Herrn Keuner in der
Geschichte Wenn die Haifische Menschen wiren feststellen, dass es
iiberhaupt erst Kultur gibe im Meer, wenn die Haifische wie die
Menschen entsprechende Institutionen schaffen wiirden, z.B.
Schulen. Er meint es zwar zynisch, trifft die Sache aber auf den
Kopf. Diesen Prozess der Gesellschafts- und Staats-Bildung,
bezogen auf das einzelne Mitglied, kénnte man auch Sozialisa-
tion nennen. Bitte beachten Sie die doppelte Bedeutung des Wor-
tes Bildung im Deutschen: einerseits Aufbau eines Gebildes (des
Staates, der Gesellschaft), andererseits Verinnerlichen der herge-
brachten Kultur bzw. der Normen und Werte und die Entwick-
lung einer eigenstdndigen ,, gebildeten” Personlichkeit!

Das klingt aber noch sehr nach der (nicht wirklich) guten
alten Untertanen-Schule, die aus ,barbarischen”, nicht den kapi-
talistischen Verhdltnissen angepassten, , vormodernen” Men-
schen ordentliche (d.h. sich unterordnende) Staatsbiirger und
arbeitswillige Untertanen machen soll. Aber auch die absolut
»~modernen” Werte wie Demokratie, Sozialintegration und
Chancengleichheit (d.i. die Eréffnung bzw. die ,gerechte” Ver-
teilung von Aufstiegsméglichkeiten) werden wohl eher durch
die gesellschaftliche Institution Schule sichergestellt als durch
einen oder mehrere Dienstleistungsbetriebe. Dienstleistungsbe-
triebe haben im Gegensatz zur staatlichen Institution immer nur
die betriebswirtschaftliche oder einzelbetriebliche Sichtweise als
Grundlage ihrer Handlungsentscheidungen.

ad 2.

Die Frage nach der Wichtigkeit und Notwendigkeit bestimmter
Qualifikationen und der letztentscheidenden Instanz bei der
Beantwortung dieser Frage kreist um den uniiberwindbaren
»time lag”, der die Schule hinter der technischen, wirtschaftli-
chen und sonstigen gesellschaftlichen Entwicklung nachhinken
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lasst. Dieses notwendige, in der Logik der Sache begriindete
,Nachhinken” der Schule verhindert im Endeffekt, dass indivi-
duelle Interessen mit dem Argument einer zukiinftigen wirt-
schaftlichen oder technischen Entwicklung durchgesetzt wer-
den konnen. Wenn nun damit wirtschaftliche und technische
Entwicklungen in die Schule Eingang finden, bedfirfen sie erst
einer , Verallgemeinerung”, d.h. sie miissen von der Gesellschaft
oder zumindest von einer michtigen Gruppe der Gesellschaft
als allgemein niitzlich anerkannt sein. Das kann manchmal sehr
schnell gehen; denken Sie z.B. an die Einfithrung der Computer
in den Schulen. Meistens hat es aber eindeutig den Charakter
einer biirokratischen Prozedur.

Wenn wir hier die einzelbetriebliche Sichtweise von der
Schule als Dienstleistungsbetrieb akzeptieren wollten, dann nur
unter der Voraussetzung, dass weiterhin die inhaltlichen Ent-
scheidungen einer gesellschaftlichen Verallgemeinerung unterlie-
gen. Fiir die einzelne Schule heifit das dann, dass sie eine oder
mehrere Dienstleistungen anbietet, im Wesentlichen die Unter-
stiitzung bei Bildungs- und Qualifikationsprozessen ihrer , Kun-
den”, also der Schiiler. Wird aus der Sicht der Kunden die Dienst-
leistung nicht oder nur schlecht erbracht, wandern diese zu ande-
ren Schulen ab. So die Logik. Ziel dieser Betrachtungsweise ist
also die Marktgéngigkeit von Bildung zu ,erzeugen”. Aber Ver-
suche, die Schulen einem strikten Marktprinzip zu unterwerfen,
hat es schon genug gegeben, besonders in den USA. Alle waren
ohne Erfolg (vgl. z.B. WEISS 1993). Gescheitert sind sie im Endef-
fekt daran, dass die Abnehmer selbst, die Eltern, nicht an einer
Marktorientierung interessiert waren. Die Entscheidung, in wel-
che Schule die Kinder geschickt werden, hangt eben nur in ganz
geringem Mafd von der dort gebotenen Bildungsqualitit ab, viel
mehr von Parametern wie Wohnortndhe, sicherer Schulweg,
soziale Geborgenheit, Freundeskreis der Kinder u.v.a.m.

Marktgiingigkeit und Privatisierung

Trotzdem bastelt .mman weiter daran, die Schulen endlich als
betriebswirtschaftliche Gréflen zu sehen. Die Erklarung dafiir
diirfte wohl darin zu suchen sein: Die Rede vom Dienstlei-
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stungsbetrieb Schule ist so etwas wie eine ideologische Kampf-
parole. Wenn alles nach okonomischen Kosten-Nutzen-Rech-
nungen bemessen wird, dann muss es auch die Schule danach
bemessen werden, ganz wurscht, ob es passt oder nicht. Und
schliefllich ist es den Unternehmervertretungen im Zusammen-
hang mit Schule und Staat schon immer darum gegangen, die
Ausgabe dafiir moglichst niedrig zu halten.

Worum es im Endeffekt gehen diirfte, ist der ,, Abbau von
L"Iberkapazitéiten”. Die Schiilerzahlen werden in absehbarer Zeit
weiter sinken, d.h. es miissen Lehrer abgebaut und unrentable
Betriebe (Schulen) geschlossen werden. Hauptziel dieser Uber-
legungen: Reduzierung des Staatshaushaltes, derzeit argumen-
tiert als Reduzierung des Budgetdefizits. Das diirfte wohl auch
der tiefere Kern der Uberlegungen zu mehr Effizienz und Quali-
tat im Bildungswesen sein. (Wobei diesen Bestrebungen absolut
auch positive Seiten abzugewinnen sind. S.w.u.)

Ein zweites Element sind Versuche, Teile des Bildungswesens
schlicht und einfach zu privatisieren (vgl. STEINER-KHAMS]I, in
diesem Heft). Da tut sich in Osterreich noch relativ wenig; trotz-
dem wiirde ich die zunehmenden Schiilerzahlen in Privatschulen
und die Auslagerung gewisser Planungs- und Fortbildungsaufga-
ben an externe, private Organisationsberatungsfirmen als Schritte
in diese Richtung bezeichnen. Gerade das letztgenannte Beispiel
zeigt deutlich die Ambivalenz dieser Entwicklung: Es ist nur
schwer vorstellbar, dass diese Aufgaben der Beratung und Eva-
luation irgendwie beamtete Krifte durchfiihren, woméglich die
Inspektoren. Es ist also richtig und gut, wenn diese Aufgaben von
externen Kriften erledigt werden, die nicht der Biirokratie ange-
horen. Aber es ist auf der anderen Seite auch eine Form der Priva-
tisierung, die ins Bild passt. Wenn Teile der theoretischen Refle-
xion, der Organisations- und Qualitdtsentwicklung und der Fort-
bildung ausgelagert werden kénnen, warum nicht noch mehr?
Schliefllich geht es bei all diesen Aufgaben auch um Ausgaben der
oOffentlichen Hand, und die sind bekanntlich zu hoch!

Fiir die Einfiihrung der Marktgingigkeit kann auch das
Osterreichische Beispiel der Schulautonomie herhalten. Da wird
beispielsweise der unterschiedliche Schiilerzulauf an AHS-
Unterstufen und Hauptschulen zum Wettbewerb konkurrieren-
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der Systeme erklért, die um eine kleiner werdende Population
kampfen. Das benachteiligte System, die Hauptschule, zumin-
dest in den stddtischen Ballungsrdaumen, wird aufgefordert,
seine Wettbewerbsposition zu verbessern. Das geschieht durch
Profilierung bzw. Schwerpunktbildung. Profilierung heifst
nichts anderes, als den Standort sichtbar, von anderen unter-
scheidbar zu machen. Wozu? Um auf einem , Markt” sichtbar,
herausragend (im wortlichen Sinn), attraktiv zu sein, um mehr
Schiiler(kunden) anzuziehen. Profilierung hat eigentlich gar kei-
nen Sinn, wenn ich nicht den Markt mitdenke,

Mboglicherweise hat so eine Marktorientierung im weiterfiih-
renden Schulwesen, das nicht mehr die allgemeinen Grundqua-
lifikationen zu vermitteln hat, einen Sinn. Den Sinn, Eltern und
Abnehmern Wahlmdoglichkeiten anzubieten. Aber ist das auch
Okonomisch sinnvoll? Muss jetzt jede noch so spezialisierte
Fachabteilung, z.B. fiir Flugzeugtechnik, zwei- oder mehrfach
installiert werden, nur damit der Anschem des Markts und der
Wahlméglichkeit gegeben ist?

Die andere Position: Die Gretzl-Schule

Zuriick zur Pflichtschule: Die andere Position, von der ich
denke, dass sie auch unter Schulautonomie verstanden werden
kann, ist die Idee der Gretzl-Schule. Statt auf einem Markt nach
Schiilern zu fischen orientiert man sich auf die Schiiler, die der
(Pflicht)Schule , naturgemafl” zugeordnet sind, also die Kinder
des zur Schule gehorigen Gretzls. Ich wiirde also die gute alte
Sprengelschule, die einer biirokratischen Zuordnung entspringt
(Wahlsprengel, Melderegister w.d.), in eine Gretzl-Schule
umwandeln, deren Zuordnungskriterium die soziale und rdum-
liche Zugehorigkeit ist. Ich brauche darauf nicht weiter einge-
hen, diese Gedanken sind in der ,,community education” schon
weitestgehend vorgedacht und vorgemacht.

Natiirlich reproduziert damit die Schule auch die in unter-
schiedlichen Wohngebieten sich manifestierende Ungleichheit.
Schule in einer Nobelgegend schaut anders aus als Schule in
einem Arbeiterbezirk. Aber das ist ganz klar als gesellschaftli-
ches bzw. politisches Problem erkennbar. Schliefllich ist die
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»soziale Gleichférmigkeit” vieler Wohngebiete in erster Linie
durch die Politik verursacht bzw. Folge von zu wenig Politik. So
ist z.B die grofiere Zahl von ,Gastarbeiter”-Haushalten in den
Wohngebieten entlang des Wiener Giirtels ganz leicht erklarbar
durch die mehr oder weniger desolate Bausubstanz der , Zins-
kasernen”, die dort im Anschluss an die Griinderzeit fiir die
arbeitende BevOlkerung errichtet worden waren. Die Woh-
nungspolitik der Sozialdemokratie, besonders in der Ersten
Republik, hat die Mieten fiir diese privaten Miethéuser bis in die
8Uer Jahre so niedrig gehalten, dass fiir zeitgeméfle und umfas-
sende Renovierungen die Mittel fehlten. Jetzt sind die Bauten
desolat und Spekulationsobjekte. Fiir die auslandische Bevélke-
rung, also die schwichste Gruppe am Wohnungsmarkt, bleiben
nur diese Wohngebiete. Dabei erfiillen diese wehrlosen Mieter
folgende ,Funktionen”:

1. Sie belegen die sonst nicht vermietbaren desolaten Objekte,
oft genug zu tiberhéhten Mieten, und bringen den Hausbesit-
zern Geld.

2. Thre (unerwiinschte) Anwesenheit , vertreibt” die letzten ver-
bliebenen inldndischen Mieter (deren Rechtsstellung wesent-
lich besser war als die der Auslinder). Damit ist das Spekula-
tionsziel erreicht: Abbruch oder Verkauf von ,revitalisierten”
Eigentumswohnungen.

Manche Probleme der Schule (z.B. Konzentration von Auslan-
der-Kindern) kénnen nicht wirklich von der einzelnen Schule
und auch nicht von der Bildungspolitik geldst werden. Der
Umgang mit solchen Problemen kann also ganz klar den dafiir
zustandigen Institutionen, also dem Staat, iiberantwortet wer-
den. Beispiele dafiir hat es schon einige gegeben, nicht unbe-
dingt gegliickte, So wurden beispielsweise in den 70er Jahren in
den USA schwarze Kinder mittels »Busing-System” in weifle
Wohngegenden gekarrt. Keine sehr gute Idee! Oder bei uns
wurden kompensatorische Forderprogramme fiir sozial benach-
teiligte Kinder eingerichtet. Das éndert zwar nichts an der
rdumlichen Segregation, dafiir ist aber sichergestéllt, dass fiir
die benachteiligten Kinder mehr materielle und personelle Res-
sourcen zur Verfligung stehen.

.
g
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Soziale Differenzen sind in jedem Klassenraum greifbar.
Auch im nobelsten Villenviertel gibt es zumindest Putzfrauen,
Gartner und Chauffeure. Auch wenn nicht die ganze Bandbreite
von ganz arm bis ganz reich vertreten ist, jede soziale Differenz
stellt fiir die Schule eine Herausforderung dar. Erst hier erweist
sich ein sinnvoller Begriff von Begabungsfoérderung. Die derzei-
tige Marktideologie in der Schule fiihrt — entgegen ihrem eige-
nen Anspruch, der grofere Flexibilitit und verstirkte Mobilitét
verspricht — im Endeffekt zu groflerer ,sozialer Gleichférmig-
keit”, Eltern mit dhnlichen Bildungsanspriichen werden ihre
Kinder in Schulen mit entsprechendem Profil schicken. Mit der
Zeit wird also aus der bis jetzt rdumlichen Zuordnung der
Sprengelschulen (mit ihrer zwar geringen, aber doch vorhande-
nen Durchmischung) eine soziale Zuordnung nach unterschied-
lichen Bildungsanspriichen werden. Es wird also, iiberspitzt for-
muliert, AHS-Volksschulen und HS-Volksschulen geben.

Fiir ,,Kunden”, aber ohne Markt

Mmit der betriebswirtschaftlichen Logik wird man den Proble-
men der Schule nicht wirklich gerecht. Ich méchte das noch ein-
mal am Begriff des ,Kunden” erértern, ohne den es keine
Dienstleistung geben kann. Der Begriff transportiert meiner
Meinung nach zweierlei: 1. einen Rechtsanspruch auf Leistung,
fiir die ja bezahlt wird, im Falle der Schule nicht individuell,
sondern stellvertretend durch den Staat; 2. eine individuelle
Wahlméglichkeit, d.h die Auswahl unter mehreren Anbietern
auf einem Markt.

Zur zuletzt genannten Marktlogik im Begriff Kunden brau-
che ich wohl nichts mehr zu sagen; sie trifft meiner Meinung
nach auf die Schule nicht zu. Interessant ist die erste Dimension,
der Rechtsanspruch auf eine Leistung. Das finde ich eigentlich
positiv. Der einzelne Schiiler wird aus der anonymen Masse der
Klasse herausgehoben und muss als fordernder , Kunde” ange-
sehen und mit entsprechendem Respekt behandelt werden.
Diese Sichtweise ist sicher addquater als die der alten Unterta-
nen-Schule (s.w.0.). Was wir also brdauchten, ist eine Sichtweise
von , Kunden” ohne die dazugehéorige Marktlogik. Ahnlich sehe
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ich es iibrigens beim Begriff des ,, Klienten”, der den Sphéren der
Psychotherapie und der Sozialarbeit entlehnt ist. Dabei wird
ebenfalls der individuelle Rechtsanspruch betont, was fiir die
Schule eine wichtige Bereicherung bringen kénnte. Gleichzeitig
beinhaltet der Begriff Klient aber eine defizitire und stark einge-
grenzte Sichtweise. Das Klienten-Theapeuten-Verhéltnis ist nur
fiir jenen Bereich gliltig und definiert, in dem sich der Klient
defizitir und behandlungsbediirftig fiihlt. Diese Dimension
sehe ich iibrigens auch in den Begriffen ,Schiiler” oder dem
eher schon veraltet klingenden ,,Z6gling”. Beide beinhalten ein
Noch Nicht, im Endeffekt ein Defizit, das durch die Schule aus-
geglichen werden soll. Das kann man jetzt positiv und negativ
sehen: Positiv im Sinne eines Besser Werdens, eines Wachsens,
eine Sichtweise, die die Entwicklung betont, wohl auf einen
Endpunkt hin (sei es das Erwachsen-Sein, sei es die Miindig-
keit); negativ im Sinne einer Ungleichwertigkeit zwischen Leh-
rern und Schiilern. Das transportiert namlich der Kundenbegriff
auch: Zwischen Anbietern und Abnehmern herrscht Rechts-
gleichheit! (Wie passt das mit dem Notengeben zusammen?!)
Langer Rede kurzer Sinn: Die Begrifflichkeit vom Kunden
und der Dienstleistung Schule beinhaltet sehr wohl auch posi-
tive Aspekte, wird aber der Komplexitit des Lehrer-Schiiler-Ver-
héltnisses und dem Schule Machen ganz allgemein kaum
gerecht. Und ich fiirchte, dass diese Begrifflichkeit far die
wesentlichen Aufgaben der Schule, die in Zukunft noch an
Bedeutung gewinnen werden wie die soziale Integration und
das Eintiben in Toleranz, eher hinderlich als forderlich ist.
SchlieBlich generiert der Markt eher Segregation und eine seg-
mentierte Bediirfnisbefriedigung (s.w.0.). Was wir aber brau-
chen, ist die aktive Auseinandersetzung mit Ungleichheit und
Differenz und die entsprechenden Rahmenbedingungen dafiir.
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Franz Ofner

Bildungsfinanzierung in Osterreich

Ein Bericht iiber eine OECD-Studie und einige Gedanken dazu

Vorbemerkungen

Die 0sterreichische Bundesregierung hat sich an der OECD-5tu-
die ,Alternative Approaches to Financing Lifelong Learning”
beteiligt. Die Studie wurde im Jahr 1997 gemeinsam vom Insti-
tut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft (Dr. Klaus. Schedler
und Mag. Petra Wimmer) sowie von Univ.-Prof. Dr. Hans-Joa-
chim Bodenhéfer und mir durchgefiihrt. Im folgenden berichte
ich selektiv iiber einige Ergebnisse, die jene Teile betreffen, an
denen ich selbst gearbeitet habe.

Angeregt wurde die Studie vom Education Committee der
OECD im Jahr 1996 vor dem Hintergrund der gegenwaértigen
wirtschaftlichen Entwicklung, die eine permanente Weiterbil-
dung und Anpassung der Qualifikationen erforderlich mache
und somit zur Notwendigkeit eines lebensbegleitenden Lernens
fithre. Eine Ausweitung von Bildungsaktivitdten, und darin
liegt das eigentliche Problem fiir die OECD, bringt Finanzie-
rungsprobleme mit sich; es geht um die Frage, wie die Mittel
dafiir aufgebracht werden kénnen. Die OECD sieht vier prinzi-
pielle Moglichkeiten:
® Reduzierung der Ausbildungskosten im traditionellen Bil-

dungswesen, vor allem durch Einsatz computerunterstiitzter

Lerntechnologie, Telelearning, Tutoring und organisato-

rische Rationalisierungsmafsnahmen, und Verwendung der

eingesparten Mittel fiir die Ausweitung der Bildungsaktivi-
taten;

e Erhohung der Ertrige aus Bildungsaktivitdaten, vor .allem
durch eine bessere Information iiber Ausbildungserforder-
nisse und eine gezieltere Ausrichtung auf Arbeitsmarkt-
entwicklungen;
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* Umschichtung von Bildungsausgaben in prioritire Bereiche,
etwa von der Allgemeinbildung zur Berufsbildung, von den
Universititen zu Fachhochschulen oder von Erstausbildung
zur beruflichen Weiterbildung;

* Erschliefung neuer Finanzierungsquellen und Finanzie-
rungsformen (nicht-staatliche Mittel).

Der Teil der Studie, mit dem ich mich befafit habe, beschiftigte

sich im wesentlichen mit drei Fragen:

° Wie haben sich die Kosten in den diversen Bereichen des
Osterreichischen Bildungswesens im letzten Jahrzehnt ent-
wickelt?

* Welche Mafinahmen hat es seit Beginn der 90er Jahre gege-
ben, um die Kostenentwicklung zu beeinflussen?

¢ Welche Finanzierungscharakteristika weist das &sterreichi-
sche Bildungswesen auf?

Uber diese Punkte werde ich im folgenden iiberblicksartig berichten.
Dabei werde ich nach den Bildungsbereichen Sekundarstufe II (Poly-
technische Schule, Berufsschule, AHS-Oberstufe, BMS und BHS), ter-
tidrer Sektor (Universititen, Kunsthochschulen, Pidagogische und
Berufspddagogische Akademien) und Erwachsenenbildung (allge-
meine Erwachsenenbildung, Programme fiir Arbeitslose, Programme
fiir Beschiftigte) unterscheiden.

I Zur Kostenentwicklung

Die Entwicklung der Kosten des sterreichischen Bildungswesens
wurde fiir den Zeitraum 1985 — 1995 untersucht. An Kostenkate-
gorien wurden Personalaufwendungen, Sachaufwand, Investitio-
nen und Raumaufwendungen beriicksichtigt. Wichtigste Kosten-
kenngréfse sind die Ausgaben pro Teilnehmer (pro Schiiler, Stu-
dierenden, Teilnehmer an Erwachsenenbildungskursen); durch
Beriicksichtigung der Inflationsrate wurde die reale Kostenent-
wicklung ermittelt. Ferner wurden die Kosten in verschiedene
Faktoren zerlegt, um zu analysieren, worauf die Kostenentwick-
lung zuriickzufiihren ist. Die wichtigsten Ergebnisse sind in der
nachfolgenden Tabelle zusammengefaf3t.

-

53

Abbildung 1: Kostenentwicklung nach Bildungsbereichen

Bildungsbereich Zeitraum | Entwicklung der
Ausgaben
pro Teilnehmer
(in %)
Sekundarstufe II 1985-1995 42
Polytechnische Schule 53
Berufsschule 73
AHS-Oberstufe 32
BMHS 26
Tertidrer Bereich
Universititen 1985-1995 2
Kunsthochschulen 1985-1995 39
Piddagogische Akademien 1985-1995 16
Erwachsenenbildung
Allgemeine Erwachsenenbildung | 1989-1995 30
Programme fiir Arbeitslose 19891995 54
Programme flir Beschéftigte 1992-1995 0

a) Sekundarstufe Il
In der Sekundarstufe II insgesamt haben die Ausgaben pro
Schiiler zwischen 1985 und 1995 real um 42 Prozent zugenom-
men. Die hochsten Steigerungsraten gibt es bei den Polytech-
nischen Schulen (53 %) und den Berufsschulen (73 %), wahrend
bei den AHS und den BMHS die Zunahme deutlich niedriger
liegt (32 % bzw. 26 %). Den grofiten Anteil an den Kosten haben
die Personalausgaben mit etwa 80 Prozent.

Der wichtigste Kostensteigerungsfaktor in der Sekundarstufe
II ist der sogenannte Altersstruktureffekt, d.h. der Anstieg des
Durchschnittsalters der Lehrerschaft. Durch die rasche
Bildungsexpansion ab Mitte der 70er Jahre haben die Jahrgénge
mit einem Alter zwischen 40 und 50 Jahren einen hohen Anteil,
und durch den Aufstieg in der Gehaltsskala nehmen die Perso-
nalausgaben iiberproportional zu. Die Tariflohne der Lehrer
sind zwar zwischen 1985 und 1995 real um 11 Prozent gestiegen
und haben einen Beitrag zur Kostenerh6hung in der Sekundar-
stufe IT geleistet, aber mit dieser Entwicklung liegen die Lehrer-
gehilter deutlich unter dem Generallohnindex, nach dem die



54

Lohne im selben Zeitraum durchschnittlich um 20 Prozent
gestiegen sind.

Der zweitwichtigste Kostensteigerungsfaktor ist die
Abnahme der Klassenschiilerzahlen; sie sind um etwa ein Vier-
tel zuriickgegangen. Diese Entwicklung hat mit dem Riickgang
der Schiilerzahlen aufgrund abnehmender Jahrgangsstirken zu
tun, der sich nicht im selben Ausmaf auf die Klassenschiilerzah-
len ausgewirkt hat. Die Abnahme der Klassenschiilerzahlen
trifft auch auf AHS und BMHS zu, allerdings wurde in diesen
Schultypen die Relation , Lehrer pro Klasse” relativ stark redu-
ziert. Diese Relation zeigt die Betreuungsintensitiat der Schiiler
innerhalb des Klassenverbands durch Differenzierung des
Unterrichts an; die klasseninterne Betreuungsintensitit wird
durch curriculare Bedingungen (Anzahl von Pflicht- und
Wahlfichern, Moglichkeiten des Besuchs von Freifachern) und
didaktische Mafinahmen (Teilung von Klassen fiir parallelen
Unterricht in Gruppen) bestimmt. In der AHS und BMHS
wurde die Kostensteigerung aufgrund sinkender Klassen-
schiilerzahlen durch eine Riicknahme der klasseninternen
Betreuungsintensitdt zu zwei Drittel kompensiert. Das ist ein
wesentlicher Unterschied zu den Polytechnischen Schulen und
Berufsschulen. In diesen Schultypen haben nicht nur die
Klassenschiilerzahlen abgenommen, sondern hat auch die klas-
seninterne Betreuungsintensitdt zugenommen (z.B. durch
Leistungsgruppen, Parallelunterricht, Einfiihrung von Englisch-
unterricht in den Berufsschulen), und dies ist der spezifische
Kostensteigerungsfaktor in diesen Schultypen.

b) Tertitirer Bildungshereich

Die Ausgaben fiir die unterschiedlichen Einrichtungen des ter-
tidren Bildungssektors haben sich in den Jahren zwischen 1985
und 1995 sehr unterschiedlich entwickelt. Da sich die Analyse
auf das Jahr 1995 bezieht, sind in den folgenden Zahlen die Wir-
kungen, die das Sparpaket gehabt hat, noch nicht enthalten.

Bei den Universititen, die mit 90 Prozent der Studierenden
den gréBten Anteil am tertidren Bereich haben, haben sich die
Ausgaben pro Studierenden praktisch nicht verdndert (die reale
Kostensteigerung betrdgt 2 %). Eine genauere Analyse zeigt, daf

—
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es Ausgabenzunahmen bei den Investitionen (Ausstattung,
Labors, EDV-Gerite etc.) gibt; sie sind pro Studierenden um 144
Prozent gestiegen. Die Personalausgaben pro Studierenden
haben hingegen um zwei Prozent abgenommen, die Raumko-
sten pro Studierenden sogar um 29 Prozent. Der Riickgang der
Personalausgaben pro Studierenden ist darauf zuriickzufiihren,
daf8 Lehrangebot und Lehrpersonal nicht in demselben Ausmafs
zugenommen haben wie die Studentenzahlen. Die Semester-
wochenstunden pro Studierenden haben zwischen 1985 und
1995 um 10 Prozent abgenommen. Die Personalausgaben pro
Semesterwochenstunde sind real um 8 Prozent gestiegen, eine
deutlich unterdurchschnittliche Erhéhung, wenn man bedenkt,
daf3 die reale Steigerung der Lohne nach dem Generallohnindex
im selben Zeitraum 20 Prozent betrigt.

Die Kosten fiir die Kunsthochschulen haben mit 39 Prozent
relativ stark zugenommen. Fiir diese Entwicklung lassen sich
einige spezifische Griinde angeben. Ein wichtiger Grund liegt
im Meisterklassensystem, das bei einer Erhéhung der Studen-
tenzahlen keine Ersparnisse (Skaleneffekte) zuldfit, wie dies bei
Lehrveranstaltungen im universitdren Bereich der Fall ist. Fer-
ner ist zu beriicksichtigen, daf die Kunsthochschulen in der Ver-
gangenheit ihre Lehre zu einem hohen Anteil durch selbstén-
dige Lehrbeauftragte abgewickelt hat; im Untersuchungs-
zeitraum wurde eine wachsende Zahl dieser sogenannten Exi-
stenzlektoren in ein Dienstverhiltnis {ibernommen, wodurch
die Personalausgaben kriftig gestiegen sind.

Die Kostensteigerung an den Pddagogischen Akademien ist
zur Génze auf die Personalausgaben zuriickzufiihren. Die Rela-
tion Lehrer zu Studierende hat abgenommen und somit kosten-
reduzierend gewirkt, doch sind die Gehélter der Professoren
stark gestiegen.

¢) Erwachsenenbildung

Die Analyse der Kostenentwicklung im Erwachsenenbildungsbe-
reich wurde paradigmatisch anhand der Daten von drei grofien
Verbdnden durchgefiihrt, die unterschiedliche Segmente repra-
sentieren: allgemeine Erwachsenenbildung, Ausbildungspro-
gramme fiir Arbeitslose und Weiterbildung von Beschiftigten.
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Die Kosten pro Teilnehmer im Bereich der allgemeinen
Erwachsenenbildung sind zwischen 1989 und 1995 real um etwa
30 Prozent gestiegen. Dieser Kostenanstieg ist nicht durch eine
Verteuerung der Kosten fiir Lehrpersonal bedingt (die Honorare
haben sich im Untersuchungszeitraum real nicht verdndert),
sondern ausschlaggebend sind Kostensteigerungen bei pdd-
agogischen Fachkridften und beim sonstigen Personal, ver-
mehrte Sachaufwendungen und Investitionen; ferner ist ein
Riickgang der Teilnehmerzahlen pro Kurs zu verzeichnen. Diese
Entwicklungen kénnen damit erklédrt werden, daf§ der Innovati-
ons- und Diversifikationsdruck (Anbieten neuer Kurse und
Ausweitung des Kursprogramms auf neue Gebiete),
Professionalisierung sowie die Anforderungen an das Marke-
ting von Erwachsenenbildung zugenommen haben.

Die Ausbildungsprogramme fiir Arbeitslose gehOren zu den teu-
ersten Angeboten im Erwachsenenbildungssektor: die Kosten
pro Teilnehmer sind etwa zweieinhalb mal so hoch wie Weiter-
bildungskurse fiir Beschéftigte und sechsmal so hoch wie allge-
meinbildende Kurse. Dies liegt vor allem an der langen Dauer
der Kurse und den wesentlich umfangreicheren Ausstattungs-
erfordernissen (Werkstdtten mit Maschinen). Die Kosten pro
Teilnehmer haben sich zwischen 1989 und 1995 mit 54 Prozent
relativ stark erhoht. Uber die genaueren Ursachen der Kosten-
steigerung (z.B. ob sich die Struktur der Kurstypen mit der stei-
genden Arbeitslosigkeit verdndert hat) konnen aufgrund
unvollkommener Informationen keine Angaben gemacht wer-
den. Als ein wesentlicher Faktor kann der Riickgang der Teil-
nehmerzahlen pro Kurs ausgemacht werden; dies kénnte mit
der zunehmenden Spezialisierung und Ausweitung des
Kursspektrums zusammenhéngen.

Fiir die Analyse der Kostenentwicklung in der Weiterbildung
von Berufstitigen standen nur Daten fiir die beiden Jahre 1992
und 1995 zur Verfligung, sodafl die Entwicklung mit den ande-
ren Bereichen nur sehr eingeschriankt vergleichbar ist. Die
Kosten pro Teilnehmer haben sich zwischen den beiden Jahren
kaum erhdht. Der Anstieg der Personalkosten und der Riick-
gang der Teilnehmerzahlen pro Kurs ist durch eine Reduktion
der Unterrichtseinheiten pro Kurs kompensiert worden.
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2 Mafinahmen zur Beeinflussung der Kostenentwicklung
und zur Finanzierung des Bildungswesens seit Beginn
der 90er Jahre

Zunachst ist erstaunlich, wieviele Verdnderungen in den letzten
10 Jahren von seiten der staatlichen Administration im Bereich
des Bildungswesens entweder bereits durchgefiihrt oder in die
Wege geleitet worden sind. Einen Uberblick iiber das Spektrum
der Mafinahmen gibt Abbildung 2. In den Arbeits- und Koalitio-
nsiibereinkommen der beiden Regierungsparteien aus den Jah-
ren 1990, 1994 und 1996 sind alle diese Mafsnahmen als
Programmpunkte enthalten; sie werden offensichtlich Zug um
Zug durchgesetzt.

In Abbildung 2 sind die Maffnahmen in vier Gruppen einge-
teilt (erste Spalte) und jeweils den drei Bildungssektoren zuge-
ordnet (zweite Spalte); in der dritten Spalte sind die einzelne
Mafinahmen aufgezahlt. Unter Rationalisierung sind alle Maf3-
nahmen zu verstehen, mit denen eine Verbesserung des Res-
sourceneinsatzes erreicht werden soll. Einsparungen setzen im
Unterschied dazu auf der Preisebene an und verfahren nach
dem Motto ,,mehr Leistung um weniger Geld”. Neue Finanzie-
rungsformen und Angebote zielen darauf ab, zusétzliche Finan-
zierungsquellen zu erschliefien, um die bisherigen Geldgeber zu
entlasten und/oder neue Bildungsangebote finanzieren zu kén-
nen. Mit einer verbesserten Anpassung des Bildungsangebots
an die Nachfrage schlieflich soll versucht werden, ,unnétige”,
d.h. wirtschaftlich nicht verwertbare Ausbildungsginge zu ver-
meiden und dadurch Ressourcen einzusparen. Nicht alle
Einzelmafinahmen lassen sich eindeutig einer dieser vier Kate-
gorien zuordnen, viele von ihnen, wie z.B. Deregulierung und
Dezentralisierung (Vergrofierung der Autonomie) haben eine
Mehrfachwirkung.
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Abbildung 2: Mafinahmen zur Beeinflussung der Kostenent-
wicklung und zur Finanzierung

E
T

Art von Mafinahmen

Bildungsbe-
reich

Mafinahmen

Rationalisierung

Sekundar-
stufe I

Autonomisierung (Verwal-
tung von Stundenkontin-
genten, Eréffnungs- und Tei-
lungszahlen)

Tertiarer
Sektor

Deregulierung und Dezen-
tralisierung des Organisa-
tionsrechts

Studienrecht Mehrfachnut-
zung von Angeboten durch
Wahlfacher, Schwerpunkt-
setzungen)

Dienstrecht (Lehrver-
pflichtung mit Anweisung,
Vertragsprofessoren)

Erwachsenen~
bildung

Verstirkte Konkurrenz
durch Ausschreibung von
AMS-Kursen

punktuelle Kooperation bei
Raumnutzung

Verbesserte Koordination
innerhalb der Verbédnde

Einsparung

Sekundar-
stufe I

Gehaltsrecht (Kiirzungen)
Senkung der Lehrplanstun-
den )

Kiirzung der Férderungen
von Studierenden (Schulbii-
cher, Freifahrten)

Tertidrer
Sektor

Gehaltsrecht (Kiirzungen
beim Gehalt und bei der
Bezahlung von Lehrauftra-
gen)

Studienrecht (Stundenre-
duktion, Abschaffung der
Kombinationspflicht)
Kiirzung der Férderungen
fiir Studierende (Familien-

beihilfe, Freifahrten)
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Erwachsenen- |Férderungen fiir die
bildung gemeinniitzigen Erwach-
senenbildungs-
organisationen
neue Finanzierungs- |Sekundar- Teilrechtsfahigkeit
formen und Ange- |stufe II EU-Gelder (Schiileraus-
bote tausch)
Tertidrer Fachhochschulen
Sektor
Erwachsenen- |Privatisierung von Spezial-
bildung lehrgingen (Teil-
rechtsfahigkeit)
Universitatszentrum fiir
Weiterbildung
EU-Gelder (Lehrerfortbil-
dung, Sozialfonds, Beschaf-
tigte in Betrieben)
Arbeitsstiftungen
Suche nach projektspezifi-
schen Angeboten
Verbesserung der Sekundar- Deregulierung und Dezen-
Anpassung des stufe I tralisierung
Angebots an die Teilrechtsfahigkeit
Nachfrage —
Tertidrer Sek- |Organisationsrecht
tor (Universitiatenkuratorium,
Universitasbeirate)

Deregulierung und Dezen-
tralisierung des Studien-
rechts (Schwerpunktsetzun-
gen in Unis)

Bedarfspriifung bei der Ein-
fithrung von Studien
Schwerpunktsetzungen zwi-
schen Unis

Erwachsenen-
bildung

Diversifizierung und neue
Angebote

Marktforschung
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Auf die Vielfalt der Einzelmafinahmen kann im folgenden nicht
ausfiihrlich eingegangen werden; Lehrer/innen und Personen,
die sich mit dem Bildungswesen beschiftigen, werden mit den
in der Tabelle angefithrten Begriffen ohnehin wissen, was
gemeint ist. Im folgenden soll blof8 eine grobe Charakterisierung
vorgenommen werden.

Im Bereich des dffentlichen Bildungswesen (Sekundarstufe 11
und tertidirer Sektor) gibt es gewisse gemeinsame Tendenzen in
den Mafinahmen. Dazu gehdren Deregulierung und Dezentrali-
sierung der Organisation sowie eine restriktive Gehaltspolitik.
Im Bereich der Sekundarstufe II wurde bereits in der zweiten
Hilfte der 80er Jahre die Zuweisung von ,Werteinheiten” an
AHS und BMHS sowie die Planstellenbewirtschaftung durch
die Einflihrung eines Unterrichtspersonalinformationssystems
kontrollierbarer gemacht. Im Rahmen der Autonomisierung
werden den einzelnen Schulen Stundenkontingente zugewie-
sen, die sie selbst verwalten konnen, und sie besitzen einen
Spielraum fiir Eréffnungs- und Teilungszahlen. Bei einer knap-
peren Zuweisung von Stundenkontingenten kénnen die Schu-
len curriculare Schwerpunkte setzen, wodurch an den einzelnen
Standorten die Vielfalt des Angebot und damit der Lehrerbedarf
sinkt. Moglichkeiten zur Reduktion gibt es auch bei den Freifa-
chern und beim Parallelunterricht. Durch die Einfiihrung der
Teilrechtsfdhigkeit wird den Schulen die Mdglichkeit zur
Erschlieffung privater Finanzierungsquellen geboten, gleichzei-
tig werden aber damit auch Ausbildungsgénge kostenpflichtig
gemacht.

Im Hochschulbereich wurde die Autonomisierung der Uni-
versititen durch Reformen des Organisationsrechts, des
Studienrechts und des Dienstrechts ausgeweitet, um
Rationalisierungseffekte und eine verbesserte Anpassung des
Studienangebots an die berufliche und 6konomische Verwert-
barkeit zu fordern (Ausweitung der Entscheidungen der
Universititen bei der Mittelverwendung, Mehrfachnutzung von
Studienangeboten durch die Einfithrung von Wahlfichern,
Mbglichkeit zur Schwerpunktsetzung, Installierung eines
Universitiatenkuratoriums und von Universititsbeirdten, Ver-
pflichtung zur Bedarfspriifung bei der Einfithrung von Studien,
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Lehrverpflichtung fiir Assistenten und Dozenten, Einfithrung
von Vertragsprofessoren).

Die restriktive Gehaltspolitik im Zuge der Sparpakete der
Bundesregierung ging iiber die Einsparungen im Beamtenbe-
reich hinaus und enthielt fiir die Lehrer im offentlichen Dienst
besondere Mafinahmen. In der Sekundarstufe II kam es zu einer
Senkung des zugewiesenen Stundenkontingents und zu einer
Kiirzung von Forderungen fiir Schiiler (Schulbticher, Freifahr-
ten). Im Hochschulbereich wurde bei den Lehrveranstaltungs-
kontingenten eingespart, Pflichtstunden bei Studien wurden
reduziert und die Ficherkombinationspflicht abgeschafft, die
Bezahlung der Lehrveranstaltungstitigkeit gesenkt und die For-
derungen fiir Studierende kriftig gekirzt (Familienbeihilfe,
Freifahrten).

Im tertidren Bildungssektor wurde mit den Fachhochschulen
ein neuer Bildungstyp mit einer neuen Finanzierungsform
geschaffen. Das Neue besteht darin, dafl der Bund nicht als
Betreiber von Fachhochschulen auftritt, sondern diese Aktivitét
privaten Tragern (in der Regel Vereinen) iiberldfit. Die Zulas-
sung von Fachhochschul-Studiengédngen erfolgt durch ein
Akkreditierungsverfahren beim Fachhochschulrat, der die
Finanzierungssicherheit, die Qualitit des Curriculum und den
Bedarf entsprechender Absolventen iiberpriift. Die Bundes-
regierung fordert Fachhochschulstudienplitze nach einem
Normkostensatz (dzt. 95.000 Schilling bei technischen Studien-
richtungen und 80.000 Schilling bei kaufménnischen Richtun-
gen). Urspriinglich war daran gedacht, daf sich die Wirtschaft
starker an der Finanzierung beteiligt. Diese Hoffnung ist jedoch
nicht aufgegangen, der {iberwiegende Teil der Mittel stammt
aus offentlichen Quellen: 54 Prozent der Gesamtausgaben wer-
den vom Bund getragen, 36 Prozent iibernehmen die Lander,
acht Prozent die Gemeinden und lediglich zwei Prozent werden
von Unternehmen beigesteuert.

Im Bereich der Erwachsenenbildung werden Rationalisie-
rungsmafBnahmen durch die offentliche Ausschreibung des
Bedarfs an Kursen des Arbeitsmarktservice geférdert; ferner fin-
det punktuell eine Kooperation zwischen den Verbénden bei der
Nutzung von Raumen statt. Im Zuge der Sparmafnahmen
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haben Bundesregierung und Linder seit Beginn der 90er Jahre
die finanziellen Férderungen fiir die Erwachsenenbildungsorga-
nisationen eingeschrinkt. Eines der grundsitzlichen Probleme
der gemeinniitzigen Allgemeinbildung besteht darin, daf es
keine befriedigende gesetzliche Regelung zur Finanzierung von
oOffentlicher Seite gibt. Im Bereich der Erwachsenenbildung wur-
den in den letzten Jahren neue Angebote und neue Finanzie-
rungsformen geschaffen. Zu denken ist dabei vor allem an das
Universitiatszentrum  fiir Weiterbildung (Donau-Universitit
Krems), die Fachhochschul-Studiengénge fiir Berufstitige, die
Arbeitsstiftungen und die Kurse fiir die Berufsreifepriifung. Mit
dem EU-Beitritt Osterreichs ist es zu einer ErschlieSung neuer
Finanzierungsquellen gekommen: Fiir Leonardo-Aktivititen,
die vor allem der Berufsbildung dienen (Pilotprojekte, Praktika
und Austauschprogramme) und fiir Sokrates-Aktivititen
(Schul-, Hochschul- und Erwachsenenbildungsprogramme fiir
Lehrer und Studierende) wurden im Jahr 1997 zusammen etwa
100 Millionen Schilling von seiten der EU bezahlt, fiir die wirt-
schaftliche Forderung von Betrieben und die Schulung von
Beschiftigten und Arbeitslosen 1,7 Milliarden Schilling aus dem
Européischen Sozialfonds.

Neue Unterrichtstechnologien (Computereinsatz) und Unter-
richtspraktiken (Tutoring) haben als Mittel zur Kostenreduzie-
rung im Gsterreichischen Bildungswesen keine Bedeutung, und
es liegen keine Informationen dariiber vor, inwieweit sie in
Zukunft kostensparend wirken werden. In der Sekundarstufe 11
wird computerunterstiitzter Unterricht zusitzlich und nicht als
Ersatz fiir Prédsenzilernen oder lehrerunterstiitztes Lernen
angeboten und hat daher bisher die Unterrichtskosten erh&ht.
Im tertidren Bildungssektor gibt es Einrichtungen zur Durch-
fithrung von Fernstudien. Auf diesem Gebiet zeichnen sich
Neuerungsprozesse ab (Fernstudienparagraph im neuen Uni-
versitits-Studiengesetz, Beteiligung Osterreichs an Kooperatio-
nen fiir die Entwicklung von Fernstudien-Lehrmaterialien);
iiber mogliche Kosteneinsparungseffekte liegen keine Untersu-
chungen vor. Im Bereich der Erwachsenenbildung gibt es zum
Telelearning bereits vereinzelt Versuche, Wegen der Bedeutung
des direkten sozialen Kontakts wird diesen Technologien ledig-
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lich ein begrenzter Stellenwert beigemessen. Eine Verbilligung
der Kurse durch Telelearning wird nicht erwartet, da zunéchst
Aufwendungen fiir die Anschaffung der Systeme und fiir die
Schulung von Personal erforderlich sind und dann laufend
Kosten fiir den Erwerb neuer Lernsoftware und fiir die Wartung
der Systeme anfallen. Erwartet wird, da8 durch Telelearning
neue Schichten fiir die Erwachsenenbildung erreicht werden
kénnen (z.B. in peripheren Regionen).

3 Bedeutung der Art der Finanzierung fiir die Orientierung
und die Leistungen des Bildungswesens

Die Intentionen der OECD zielen eindeutig in Richtung einer
stirkeren privaten Beteiligung an der Finanzierung des Bil-
dungswesens, einer strikteren Ausrichtung auf berufliche
Qualifizierung, eine Férderung des Wettbewerbs im Bildungs-
bereich sowie von Rationalisierungsmafinahmen. Zweifellos
sind solche Tendenzen auch in der Osterreichischen Bildungs-
politik der letzten Jahre bemerkbar, und aufgrund der laufenden
Diskussionen (z.B. Einfiihrung von Studiengebiihren, Ausglie-
derung der Universititen aus dem Bundesbudget, Teilrechtsfa-
higkeit fiir Schulen) ist zu erwarten, dafs sich diese Tendenzen in
der Zukunft fortsetzen werden. Diese Entwicklung macht es
erforderlich, sich grundsétzlich Gedanken {iber Finanzierungs-
formen und ihre Auswirkungen auf das Bildungswesen zu
machen — ein Diskurs, der in Osterreich eher unterentwickelt ist.
Im folgenden sollen einige Punkte zur Diskussion gestellt wer-
den.

In der bildungsékonomischen Literatur werden vor allem
zwel Fragen betont. Die eine Frage betrifft die Effizienz eines
Bildungswesens, d.h. die Relation zwischen Kosten und Erfolg/
Qualitat. Dabei wird die Bedeutung der Konkurrenz der Bil-
dungseinrichtungen um Teilnehmer, von Anreizen der Einrich-
tungen zu einem sparsamen Umgang mit Ressourcen und die
inhaltliche Anpassung der Bildungsabschliisse an die Nachfrage
auf dem Arbeitsmarkt hervorgehoben. Private Finanzierung
durch die Teilnehmer und Marktmechanismen werden grund-
satzlich als Garant fiir eine hohe Effizienz angesehen. Aller-
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dings, und dies ist das zweite Grundproblem der Bildungséko-
nomie, fiihrt private Bildungsfinanzierung in vielen Féllen zu
einer zu geringen und, volkswirtschaftlich gesehen, suboptima-
len Investition in Bildung (aufgrund zu grofer Einkommensdif-
ferenzen, externen Effekten von Bildung, Informations-
miéngeln). Dieses Marktversagen im Bereich der Bildung ist die
6konomische Rechtfertigung fiir ein staatliches Engagement bei
der Finanzierung. Dies bedeutet jedoch nach Ansicht der Bil-
dungsékonomen nicht, dafl der Staat auch als Betreiber von
Bildungseinrichtungen fungieren und Wettbewerb ausgeschaltet
werden miisse: ein Anrecht auf staatliche Forderungen hitten
die Individuen und diesem Recht kénne auch in privat gefiihr-
ten Bildungseinrichtungen geniige getan werden.

Zur Frage der Bildungskosten und der sozialen Zugangs-
chancen zu Bildungseinrichtungen ist anzumerken, daf} es in
Osterreich keine Untersuchungen iiber die privaten Aufwen-
dungen gibt. Fiir die Bereiche der Primarschule und der
Sekundarstufe I ist diese Frage wahrscheinlich unerheblich,
doch ist sie schon deutlich wichtiger fiir die Sekundarstufe II
und den Hochschulbesuch und richtig brisant, wenn man den
Erwachsenen- und Weiterbildungsbereich betrachtet. Fiir die
Frage des Zugangs ist nicht so sehr die absolute Héhe der priva-
ten Aufwendungen ausschlaggebend, sondern deren Relation
zum Familieneinkommen. Im Bereich der Erwachsenen- und
Weiterbildung kommen noch weitere Probleme hinzu: Verein-
barkeit von Arbeit und Lernen, familidre Arbeitsteilung und
nicht-finanzielle = Zugangsbarrieren zu  Weiterbildungs-
veranstaltungen (der Weiterbildungsbereich ist aufgrund
institutioneller Regelungen stark segmentiert).

Eine Autonomisierung der einzelnen Schulstandorte hin-
sichtlich curricularer Schwerpunktsetzungen, Personaleinsatz,
Verwendung zugewiesener finanzieller Mittel und eigener Ein-
nahmen kann sicherlich positive Effekte auf Effizienz und Qua-
litit des Bildungsangebots haben, wenn entsprechende
organisationale Rahmenbedingungen gegeben sind. Zu diesen
Rahmenbedingungen gehort vor allem die Mdglichkeit, daf die
Lehrer/innen und die Schiiler/innen in allen erwihnten Ange-
legenheiten mitbestimmen kénnen. Dann kann Auto-
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nomisierung eine aktivierende Wirkung haben, die Bediirfnisse
und Wiinsche der Beteiligten besser beriicksichtigen und das
Bildungssystem lebendiger und beweglicher gestalten. Dies
setzt jedoch ein 6ffentlich gefiihrtes Bildungswesen voraus, da
hier Mitbestimmungsrechte eher verwirklichbar sind als in pri-
vat gefiihrten Schulen, in denen verschiedene Eigentlimer-
interessen vorhanden sein konnen. Die Signale, die in einem pri-
vat gefiihrten Bildungswesen auf die curriculare Gestaltung
ausgehen, sind marktvermittelt, bestimmt durch die Nachfrage:
der Erfolg gibt recht. Daraus ergeben sich einige problematische
Punkte, die die Festlegung der Bildungsinhalte betreffen.

Der Zusammenhang zwischen Finanzierungsform und Bil-
dungsinhalten wird kaum diskutiert. Die Finanzierungsdiskus-
sion ist vollkommen qualifikationsfixiert, auf die Vermittlung
von beruflich verwertbaren Fachkenntnissen ausgerichtet. Im
Mittelpunkt steht immer die Frage, ob mehr oder weniger
Qualifikation erforderlich ist und ob die Ausbildung besser an
die Arbeitsmarkterfordernisse angepafit werden konne. Bildung
hat jedoch nicht nur einen Qualifikationsaspekt, sondern ist
auch fiir die soziale, politische und kulturelle Entwicklung von
Bedeutung.

Der springende Punkt ist, dal mit unterschiedlichen Finan-
zierungsformen unterschiedliche Schwerpunktsetzungen im
Spektrum der Bildungsziele verkniipft sind, und zwar nicht nur
der explizit formulierten, sondern auch der impliziten Bildungs-
ziele. Je stirker Marktmechanismen im Bildungsbereich, der
Wettbewerb der Schulen um Schiiler, private Finanzierung und
der Investitionscharakter von Bildung betont werden, desto
mehr riickt fiir alle Beteiligten die Qualifizierungsfunktion in
das Zentrum des Entscheidens und Handelns: Bildungspoliti-
sche Akteure werden berufsorientierte Schultypen und Ausbil-
dungsinhalte fordern; Eltern und Lernende werden darauf auf-
merksam gemacht, dafl sie ihre Schullaufbahnentscheidungen
nach der beruflichen Brauchbarkeit treffen sollen; werden Eltern
und Lernende in gréerem Ausmafd an der Finanzierung betei-
ligt, so miissen sie sich genau iiberlegen, fiir welche Zwecke sie
ihr Geld einsetzen und wie sie es zuriickbekommen kénnen; fiir
Schulleitungen hingen Finanzierung und Prestige der Schule
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davon ab, wie gute und umfassende Beziehungen sie zu Unter-
nehmen haben, wie gut sich ihre Absolventen beruflich plazie-
ren konnen; die Lehrertitigkeit bekommt den Charakter einer
Dienstleistung.

Ein Beispiel fiir eine implizite Beeinflussung von Bildungszie-
len durch Finanzierungsformen bietet die Einfithrung der Teil-
rechtsfahigkeit im Osterreichischen Schulwesen mit Jahres-
beginn 1998, Viele Schulen reagierten auf diese Moglichkeit
damit, daf} sie Werbevertrége mit Firmen fiir Siifsigkeiten, Sport-
kleidung, Musikkassetten etc. abschlossen. Es gibt Berichte, daf3
Schiilerzeichnungen in Gingen verschwinden mufiten, um Platz
fiir Werbeflichen zu schaffen. Es geht hier nicht um eine morali-
sche Kritik daran, dal Kinder und Jugendliche nun auch in der
Schule Werbemafinahmen ausgesetzt werden, sondern darum,
dag hier Bildungsziele, vielleicht unbewuft und ungewollt, ver-
schoben werden. Das Beispiel ist moglicherweise harmlos, hat
aber symbolische Bedeutung.

Franz Ofner

Macht im Bildungssystem

In der sozialwissenschaftlichen Literatur der letzten zwei Jahr-
zehnte hat der Machtbegriff eine marginale Bedeutung. Dies
war nicht immer so. Wahrend in den 60er Jahren das Macht-
thema in wissenschaftlichen Veroffentlichungen relativ stark
prasent war, ist es in den 70er Jahren mehr und mehr aus dem
wissenschaftlichen Diskurs verschwunden. Erst in den letzten
Jahren ist es, vor allem in der Organisationstheorie, wieder auf-
gegriffen worden, ohne da8 es allerdings zu einer breiten Beach-
tung gekommen wire (fiir den deutschsprachigen Raum vgl.
uva, die Sammelbdnde Kiipper/Ortmann 1988; Ortmann/
Sydow / Tiirk 1997).

Die wissenschaftliche ,,Achtung” des Machtbegriffs diirfte
unter anderem mit seiner starken emotionalen Aufladung zu
tun haben. Im Alltagsleben wird Macht als etwas Unanstédndiges
angesehen. Wir gebrauchen den Ausdruck Macht meist dann,
wenn wir von einer Person unangenehm beriihrt sind, weil sie
ihre Interessen riicksichtslos und unter Zuhilfenahme von
Druckmitteln gegeniiber anderen durchsetzt. Einer positivisti-
schen Wissenschaftsauffassung erscheint der Machtbegriff auf-
grund seiner negativen Konnotation als zu subjektiv, zu wenig
prizise und analytisch. Dem ist entgegenzuhalten, daf8 durch
die Ausklammerung von Machtphinomenen ein wichtiger
Aspekt der Alltagserfahrung verlorengeht.

Im folgenden Beitrag wird ein theoretisches Konzept skiz-
ziert, das Macht als ein konstituierendes Element sozialer Bezie-
hungen und Verhiltnisse betrachtet. Es handelt sich dabei aller-
dings um ein abstraktes Konzept, das erst im Hinblick auf die
speziellen Charakteristika des Bildungsbereichs weiterentwik-
kelt werden miisste, Der konkrete Bezug zum Schulwesen kann
hier nur angedeutet werden.
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Ein dependenztheoretisches Modell der Macht

Die ,klassische” Machtdefinition Max Webers, die die Grund-
lage fiir viele sozialwissenschaftliche Untersuchungen gebildet
hat, stellt den Méchtigen in den Mittelpunkt: ,Macht bedeutet
jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen
Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel wor-
auf diese Chance beruht.” (1980, 28) So umfassend diese Defini-
tion auch scheinen mag, sie ist einseitig, denn sie vernachldssigt
den Schwachen und thematisiert weder, welche Voraussetzun-
gen bei ihm gegeben sein miissen, damit der Méchtige seinen
Willen durchsetzen kann, noch, welche Handlungsmoglich-
keiten der Schwichere hat, um auf Machtanspriiche des Stérke-
ren zu reagieren und sie abzuwehren.

Mit diesen Fragen hat sich in den 60er Jahren der amerikani-
sche Sozialpsychologe Emerson befafit, als er zusitzlich zum
Machtbegriff dessen Pendant, den Begriff der Abhdngigkeit, in
die theoretische Konzeption einfiihrte (vgl. 1962). Damit wird
Macht zu einer Angelegenheit sozialer Beziehungen zwischen
Akteuren, Abhingigkeit eines Akteurs A von einem Akteur B
besteht nach Emerson darin, daf3 A fiir die Befriedigung seiner
Bediirfnisse oder die Verfolgung eines Interesses auf Ressourcen
von B angewiesen ist. Der Ressourcenbegriff wird dabei in sehr
allgemeiner Weise verwendet: er ist auf die Art des Bediirfnisses
bzw. der Interessen bezogen, um die es geht, und meint alle
materiellen und immateriellen Bedingungen, die fiir die Befrie-
digung des jeweiligen Bediirfnisses bzw. fiir die Verfolgung der
jeweiligen Interessen bendtigt werden. Je nach Situation kann es
sich dabei um Lebensmittel, Geld, Kapital, Kérperkraft, Erfah-
rung, Wissen, Geschicklichkeit, soziale Verbindungen, Einfiihl-
samkeit, emotionale Zuwendung u.v.a. mehr handeln.

Die Stirke der Abhingigkeit wird von zwei Faktoren
bestimmt; von der Wichtigkeit, die das Bed{irfnis fiir A hat, und
von der Moglichkeit von A, auf andere Partner fiir die
Ressourcenbeschaffung auszuweichen. Macht besteht nach die-

ser Konzeption darin, da8 B die Abhéngigkeit des A nutzen

kann, ihm Bedingungen fiir die Gewéhrung von Ressourcen zu
stellen.
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Aus dieser Herangehensweise ergibt sich eine Reihe wichtiger

Charakterisierungen sozialer Beziehungen:

1) Abhéngigkeit ist ein universelles Merkmal sozialer Beziehun-
gen, da jedes Mitglied einer Gesellschaft bei der Befriedigung
seiner Bediirfnisse und Verfolgung seiner Interessen auf Res-
sourcen und Leistungsbeitrdge anderer angewiesen ist.

2) Auf der Grundlage von Abhéngigkeit ist Macht stets ein rezi-
prokes Verhdltnis zwischen Akteuren, denn die Tatsache, dafd
der Machtige Bedingungen stellt, bedeutet, daf er an gewis-
sen Leistungen des Schwicheren interessiert und daher auch
bis zu einem gewissen Grad abhingig ist. Daraus kann
allerdings nicht geschlossen werden, daf3 Machtgleichheit
zwischen Akteuren in einem Austauschverhiltnis besteht,
denn Abhéngigkeiten und Machtpotentiale sind in der Regel
asymmetrisch verteilt und begriinden somit unterschiedlich
starke Durchsetzungsmdéglichkeiten in der Beziehung.

3) Da aufgrund der Reziprozitit kein Akteur vollkommen
machtlos ist, kénnen Abhéngigkeitsbeziehungen verdandert
werden. Es gibt ein breites Spektrum von Machtverarbei-
tungsmechanismen, auf das ich weiter unten noch eingehen
werde.

4) Einzelne Machtbeziehungen finden immer in einem gesell-
schaftlich strukturierten Handlungsfeld statt, das Akteuren
Rahmenbedingungen setzt, ihnen Ressourcen zuweist oder
entzieht und somit Abhidngigkeiten schafft oder reduziert.
Die Strukturen der Handlungsfelder kénnen sehr Unter-
schiedliches betreffen: Verteilung materieller Ressourcen,
gesetzliche und institutionelle Regelungen! und kulturelle
Phdanomene (Werthaltungen, Orientierungen, Verhaltens-
normen, Ideologien) handeln.

5) Ferner stehen Akteure normalerweise in einer Mehrzahl
sozialer Beziehungen. Ein wichtiger Aspekt dabei ist, daf} die
Beziehungen zwischen zwei Akteuren von den Beziehungen
beeinflufit werden, die beide Akteure zu Dritten haben, nam-

L B

1 So begrenzen etwa Arbeitsgesetzgebung (z.B. Kiindigungsschutz,
Rechte von Betriebsréten) und kollektivvertragliche Vereinbarungen
die Handlungsfreihheit von Arbeitgebern.



70

lich dann, wenn sie ihnen die M&glichkeit bieten, ihre Interes-
sen auf andere Gebiete zu verlagern oder bei der Ressourcen-
beschaffung auf andere Partner auszuweichen.

Machtverarbeitungsprozesse bieten den Akteuren die Méglich-
keit, die Verteilung von Machtpotentialen zu verdndern. Im fol-
genden nehme ich die Perspektive des Schwécheren ein, um zu
zeigen, welche Verdnderungsméglichkeiten bestehen. Zunéchst
kénnen zwei grundsitzlich verschiedene Strategien unterschie-
den werden: Kostenreduktion und Ausbalancierung,.

Als Kosten kann man all jene Leistungen und Forderungen
bezeichnen, die ein Akteur in eine Tauschbeziehungen einbrin-
gen mufl. Bei der Kostenreduzierungsstrategie versucht der
schwiichere Akteur, die ,Opfer”, die der Méchtigere fiir seine
Leistung verlangt, herabzusetzen. Als Beispiel nehme man den
Fall neueingestellter Lehrer/innen, die aufgrund ihrer schwa-
chen Position akzeptieren miissen, schwierige Klassen zu iiber-
nehmen oder bei der Stundenverteilung benachteiligt zu wer-
den. Es gibt eine Fiille von Moglichkeiten der Kostenreduzie-
rung fiir die neueingestellten Arbeitskrifte, wenn sie sich unge-
recht behandelt fiihlen. Ein psychischer Mechanismus kénnte
darin bestehen, eine Umwertung des Opfers vorzunehmen, z.B.
durch Argumente wie: ,,andere sind iiberhaupt arbeitslos” oder
,,die Arbeit ist sehr interessant und macht mir Spa8” oder , von
dieser Position aus habe ich gute Karrierechancen”. Unter die-
ser Perspektive wiegen die Nachteile, die sie in Kauf nehmen
miissen, weniger schwer. Eine weitere Moglichkeit konnte in
der Rationalisierung der Arbeitstitigkeit liegen (z.B. Minimie-
rung der Vorbereitungszeit fiir den Unterricht durch Beschrin-
kung auf bereits vorgegebene Unterrichtsmaterialien), oder sie
kénnten versuchen, glinstige Gelegenheiten zu benutzen, ihre
Leistung zu reduzieren (z.B. hdufige Arztbesuche oder
ungerechtfertigte Krankenstinde), oder den Arbeitgeber zu
schidigen (z.B. Benutzung des Schulkopierers fiir private
Zwecke).

Bei den Strategien der Machtausbalancierung verfolgt der
Schwichere die Absicht, sein Machtniveau an das des Méchtige-
ren anzugleichen. Er kann dies auf zwei Wegen versuchen:

7

indem er seine eigene Abhingigkeit vom Michtigen reduziert
oder indem er die Abhidngigkeit seines Visavis erhéht.

(a) Strategien zur Reduktion der eigenen Abhéngigkeit. Seine
Abhéngigkeit kann der Schwache reduzieren, indem er sein
Interesse von dem in Frage stehenden Gebiet abzieht und auf
ein anderes Gebiet verlagert. Diese Strategie kénnte auch als
Aus- oder Umsteigerstrategie bezeichnet werden. Eine solche
Strategie konnte zum Beispiel darin bestehen, daff ein Lehrer
seine Einkommensanspriiche zuriicknimmt und sich mit einer
halben Lehrverpflichtung begniigt oder seine pidagogischen
Ambitionen aufgibt und seine Interessen auf Freizeitaktivititen
verlagert. Probleme in seiner Arbeit konnen ihm dann nicht
mehr so viel anhaben, er sucht sich andere Betdtigungsfelder, in
denen er seine Bediirfnisse befriedigen kann.

Eine andere Strategie, die Abhéngigkeit zu reduzieren, besteht
darin, den Kreis derer, die bei der Erreichung der eigenen Ziele
behilflich sein kénnen, zu erweitern. Auf diese Weise wird das
»~Machtnetzwerk” vergrilert und der Grad der Abhéngigkeit von
einzelnen Akteuren verringert. Lehrer/innen, die mit den péadago-
gischen Bedingungen in staatlichen Schulen nicht zufrieden sind,
kénnten zum Beispiel versuchen, in Privat- oder Alternativschu-
len unterzukommen, oder Zusatzqualifikationen erwerben, die es
ihnen erméglichen, in verwandte Berufe umzusteigen. Insgesamt
lauft diese Strategie darauf hinaus, das Spektrum der beruflichen
Méglichkeiten und Auswahlmoglichkeiten zu vergroSern.

(b) Strategien zur Erhéhung der Abhéngigkeit des Michti-
gen. Darunter fallen Aktivititen, mit denen der Schwichere ver-
sucht, das Interesse des Michtigeren an seinen Leistungen zu
erh6hen. Dies kann durch die Entwicklung besonderer Kompe-
tenzen, von Engagement, Ideen oder Loyalitat oder durch Wei-
terbildungsaktivitaten geschehen. Solche Strategien setzen aller-
dings voraus, dafi der Michtige die entsprechenden Qualifika-
tionen und Leistungen benétigt und verwerten kann. In grofle-
ren Organisationen bietet sich normalerweisen eine Fiille
solcher Gelegenheiten, etwa im Hinblick auf Aufstiegsméglich-
keiten in hohere Positionen, bei der Umstellung auf neue techni-
sche Systeme oder aufgrund steigender Anforderungen an
Organisationen von aufen.
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Von besonderer Bedeutung sind Strategien, die durch Koaliti-
onsbildung auf eine Erh6hung der Abhéngigkeit des Machtigen
abzielen. Diese Strategie besteht darin, daf8 sich Schwéchere, die
von einem Méchtigen oder einer Gruppe von Michtigen abhén-
gig sind, zusammenschlieSen, ihr Verhalten koordinieren und
die Handlungsmoglichkeiten des Machtigen dadurch einschrén-
ken, daf3 sie ihm als ein Verhandlungspartner gegeniibertreten.
Durch Koalitionsbildung schlieen sich individuelle Akteure zu
einem kollektiven Akteur zusammen, sie verhindern auf diese
Weise, dal3 der Michtige sie untereinander ausspielen kann.
Dies macht im Inneren der Koalition gewisse Abstimmungspro-
zesse und Solidaritdtsabkommen erforderlich, mit denen ein
Interessenausgleich zwischen den Mitgliedern gefunden wird,
um Einigkeit nach auflen herzustellen. Damit kdnnen allerdings
innerhalb der Koalition wieder bestimmte Machtprobleme ent-
stehen, die vom méchtigen Gegeniiber ausgeniitzt werden kon-
nen, divergierende Interessen zu foérdern und die Koalition zu
spalten.

Beispiele fiir Koalitionen sind die Bevolhnéichtigung von
Gruppensprechern fiir Verhandlungen, Betriebsriate, Gewerk-
schaften, Innungen, Verbdnde, Lobbies, aber auch sogenannte
informelle Gruppen in Organisationen, die sich gegenseitig in
der Arbeit unterstiitzen oder gegeniiber Vorgesetzten
zusammenhalten, um sich nicht gegenseitig ausspielen zu lassen.

Kollektive Zusammenschliisse sind aus zwei Griinden von
besonderer Bedeutung. Sie sind die Grundlage fiir Verhand-
lungsprozesse, mit denen zwischen Gruppen von Akteuren
Regelungen festgelegt werden, z.B. Betriebsvereinbarungen,
aber auch stillschweigende Ubereinkommen zwischen Gruppen
von Beschiftigten (z.B. dafl Schulwarte fiir die Erledigung
bestimmter Aufgaben ein Trinkgeld erhalten).

Ferner ist Koalitionsbildung eine Grundlage dafiir, die Rah-
menbedingungen, die Struktur des Handlungsfeldes, zu gestal-
ten und auf diese Weise die Handlungsmoglichkeiten der Betei-
ligten zu beeinflussen. Beispiele sind Kollektivvertrige auf
Branchenebene oder gesetzliche Bestimmungen auf der poli-
tisch-staatlichen Ebene (z.B. im Rahmen der Arbeitsgesetzge-
bung oder des Dienstrechts). Koalitionen greifen in diesem Fall
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iiber den unmittelbaren Handlungsbereich, in dem Akteure in
Beziehung stehen, hinaus und bestimmen deren Verhalten in
indirekter Weise. So brauchen Kiindigungsfristen, die Beschif-
tigten eine wesentliche Erleichterung bei der Beendigung eines
Dienstverhiltnisses bringen, nicht individuell zwischen Arbeit-
geber und Arbeitnehmer ausgehandelt werden, wenn solche
Fristen bereits im Arbeitsrecht verankert sind. Akteure, die ein-
zeln schwach sind, konnen somit durch Koalitionsbildung
gegeniiber ihren unmittelbaren Partnern Bedingungen durch-
setzen, die ansonsten unerreichbar wéren.

Machtverarbeitungsstrategien machen die Dynamik von
Machtbeziehungen aus, sie fiihren zu einer Umverteilung von
Machtpotentialen. Sie sind nicht an Organisationsgrenzen
gebunden und fithren zu sozialen und gesellschaftlichen Struk-
turen, bei deren Entstehung intraorganisationale und extraorga-
nisationale Prozesse ineinandergreifen.

Anwendung auf den Bildungsbereich

Mbobchte man ein bestimmtes Gebiet sozialen Handelns macht-
theoretisch untersuchen, so bietet die skizzierte allgemeine Kon-
zeption eine Reihe von Fragen, mit denen die spezifischen
Abhéngigkeiten und Machtpotentiale lierausgearbeitet werden
konnen. Folgende Fragen sind relevant:

e Welche Akteure sind in die sozialen Beziehungen involviert,
welche Bediirfnisse haben sie und welche Interessen ver-
folgen sie?

o Welche gemeinsamen Ziele bringen sie zusammen und wo
bestehen Interessenunterschiede?

o Welche spezifischen Ressourcen bendtigen die Akteure zur
Verwirklichung ihrer Interessen und welche Ressourcen brin-
gen sie fiir andere in die Beziehungen ein?

o Besteht zwischen den Beteiligten aufgrund der Ressourcen,
iiber die sie verfiigen, und der Alternativen, die sie fiir die
Verfolgung ihrer Interessen haben, Asymmetrie? Wodurch
wird Asymmetrie begriindet?

e Wie ist das Handlungsfeld strukturiert, in dem sie einander
begegnen? Welchie gesetzlichen Regelungen gibt es, welche
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Interessenorganisationen, welche Zugangsméglichkeiten zu
den relevanten Ressourcen, mit welchen Meinungen und
Werthaltungen ist das Handlungsfeld belegt, welche Bedeu-
tung fiir das Leben wird ihm zugemessen etc.?

Diese Liste von Fragen zeigt, wie aufwendig eine machttheoreti-
sche Analyse des gesamten Bildungsbereichs ausfallen wiirde.
Eine Fiille empirischer Untersuchungen wire erforderlich, um
die relevanten Fragen auf den verschiedenen Ebenen zu beant-
worten. Im Rahmen dieses Beitrags konnen blo§ einige Andeu-
tungen gemacht werden.

Drei grofle Handlungsfelder lassen sich voneinander abgren-
zen, wenn auch nicht voneinander isolieren, da die Felder durch
Interaktionen und Koalitionsbildungen miteinander in Ver-
bindung stehen. Diese Handlungsfelder sind:
¢ Bildungspolitik,

e Schuladministration und
e Unterrichtsbetrieb.

Jedes dieser Handlungsfelder ist durch Akteure mit spezifi-
schen Interessen, Abhingigkeiten, Machtressourcen, Regelun-
gen und anderen Handlungsbedingungen gekennzeichnet.
Dafs auf dem Feld der Bildungspolitik Macht im Spiel ist, ist
allgemein geldufig. Bildungspolitik steht in einem Spannungs-
feld einer Vielzahl von Interessen, die von Arbeitgeber- und
Arbeitnehmerorganisationen, Vereinen und politischen Par-
teien vertreten werden und in die Gesetzgebung einflieBen.
Grundlegende Handlungsbedingungen werden hier festge-
legt: Schulorganisation (und damit Bildungsziele, Schultypen
und ihre inhaltliche Ausrichtung), Finanzierung, Mitbestim-
mungsmdoglichkeiten, Ausbildungsvorschriften fiir Lehrer/
innen etc. Die Abhéngigkeit von Interessen besteht in einer
Demokratie darin, eine Mehrheit in der gesetzgebenden Kor-
perschaft zu finden. In Osterreich ist die Situation insofern
erschwert, als Schulgesetze eine Zweidrittelmehrheit bensti-
gen, eine Bestimmung, die durch die beiden Gro3parteien zu
Beginn der 60er Jahre festgelegt wurde, wohl um zu verhin-
dern, daf8 eine Partei bei der Erreichung der absoluten Mehr-
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heit allein grundlegende Anderungen im Bildungssystem vor-
nehmen kann.

Um eine Mehrheit fiir die Durchsetzung eigener Interessen
zu erreichen, ist sehr h&ufig ein Abtausch von Interessen zwi-
schen verschiedenen Politikbereichen erforderlich. Dabei spielt
die Frage eine Rolle, wie schwer das Interesse an Bildung gegen-
tiber anderen Interessen (z.B. gegeniiber sozialpolitischen oder
wirtschaftspolitischen Fragen) wiegt. Fiir Wahler ergibt sich das
Problem, daf} sie bei Wahlen die Gesamtpolitik der Parteien
beurteilen miissen und nicht deren Politik in einzelnen Belan-
gen. Dies mildert die Abhingigkeit der Parteien von den Wih-
lern und erleichtert es ihnen, Kompromisse einzugehen. Ferner
steht den Parteien eine Reihe wohlbekannter Machtverarbei-
tungsstrategien zur Verfiigung: Sie kénnen die Meinungen der
Wahler durch verschiedene Formen der Informationsver
zerrung, Werbung, Versprechungen, Schuldzuweisungen beein-
flussen. Und schlieflich ist zu berticksichtigen, daff die
Schuladministration einen grofen Einfluf} auf die Gesetzgebung
austibt. Dies ist deshalb bemerkenswert, weil die Administration
ein Exekutivorgan ist, das der politischen Theorie zufolge von
der Gesetzgebung getrennt sein sollte (Gewaltenteilung). Die
Administration kann ihren Einfluf iiber die Regierung, die das
Recht besitzt, Gesetzesantrage in das Parlament einzubringen,
geltend machen. Untersuchungen zeigen, dafl Regierungen bei
der Ausarbeitung von Gesetzesinitiativen in hohem Ausmaf von
der Administration abhéngig sind, da diese tiber die Daten und
das entsprechende Know-how verfiigt (vgl. Hauf 1996, 114-136).
Aus dieser Perspektive ist das Bemiihen der politischen Parteien
verstindlich, einen méglichst grofen EinfluB auf die Besetzung
leitender Stellen in der Administration auszuiiben.

Wichtige Aufgabenbereiche der Schuladministration sind die
Versorgung von Bildungseinrichtungen mit materiellen Res-
sourcen, Personalangelegenheiten und Leistungskontrolle.
Abhéngigkeiten und Machtpositionen kénnen in diesem Hand-
lungsfeld sehr unterschiedlich verteilt sein, je nachdem wie zen-
tralistisch oder dezentral und wie stark reguliert das Bil-
dungswesen gestaltet ist, welche Mitbestimmungsméglichkei-
ten bestehen und wie das Finanzierungssystem aussieht. Was
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den letzteren Punkt betrifft, so stellt sich das Problem der
Abhingigkeit einer Schule vollig anders, ob die Finanzierung
aus Steuermitteln erfolgt und die Ressourcen von der Zentral-
verwaltung zugewiesen werden oder ob die Finanzierung tiber
Schulgebiihren erfolgt und die Schulen untereinander im Wett-
bewerb um Schiiler /innen stehen.

Das §sterreichische Bildungswesen ist bekanntlich sehr zen-
tralistisch organisiert, stark reguliert und bietet den einzelnen
Schulen — den Lehrer/inne/n, aber selbst den Schulleitern —
wenig Entscheidungsspielrdume bei der Gestaltung und Aus-
richtung des Schulbetriebs. Die Finanzierung erfolgt im Rahmen
eines kameralistischen Systems, und der Wettbewerb zwischen
den Schulen ist gering. Der Preis fiir diese Sicherheit ist die
geringe Mitbestimmungsméglichkeit. In letzter Zeit wurden
gerade in diesem Bereich durch die Erweiterung der Schul-
autonomie und die Einfithrung der Teilrechtsfahigkeit Verénde-
rungen eingeleitet, die wahrscheinlich in Zukunft fortgesetzt
werden. Eine uinfassende Analyse dieser Verdnderungen, vor
allem im Hinblick auf Finfliisse auf Bildungsziele, Differenzie-
rung des Lehrangebots und soziale Zuganglichkeit unterschied-
licher Schultypen steht aus, im Vordergrund stehen Fragen
betriebswirtschaftlicher Effizienz.

Das Handlungsfeld des Unterrichtsbetriebs zielt auf die
sozialen Prozesse und ihre Strukturierung in der einzelnen
Schule ab. Die mafigebenden Akteure sind hier der /die Schul-
leiter/in, die Lehrer/innen und verschiedene administrative
Positionen innerhalb der Schule, die Schiiler/innen und die
Eltern. Das Handlungsfeld konnte in die beiden Bereiche Schul-
administration und Unterricht unterteilt werden. Welche
Akteure an den beiden Bereichen beteiligt bzw. welche ausge-
schlossen sind und welche Kompetenzen sie haben, macht die
,Verfassung” und die soziale Ordnung dieses Handlungsfeldes
aus. Damit werden Abhingigkeiten und Machtressourcen fest-
gelegt, die zwar fiir das Handeln der einzelnen Akteure zu
einem gegebenen Zeitpunkt relevant, prinzipiell aber verdnder-
bar sind. Die Abhingigkeiten stehen in Zusammenhang mit den
Interessen der beteiligten Akteure. Hier tut sich ein weites Feld
unterschiedlicher Perspektiven auf, das in der padagogischen,
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sozialpsychologischen und bildungssoziologischen Titeratur
bearbeitet wird und machttheoretisch analysiert werden miifite,

Die Interessen und die Stirke der Interessen sind innerhalb
der einzelnen Akteursgruppen nicht homogen. Bei Lehrer/
innen wird das Interesse an ihrer Titigkeit als Erwerbsarbeit,
Bedeutung eines angenehmen Arbeitsklimas, Karriereabsich-
ten, pddagogisches Engagement, Interesse an der Verbreitung
bestimmter politischer und weltanschaulicher Auffassungen
unterschiedlich stark ausgepréigt sein, zudem kann sich der Stel-
lenwert dieser Interessen im Laufe der Tatigkeit und aufgrund
der Erfahrungen im Beruf verdndern. In Lindern mit einem
starken staatlichen Schulsystem sind Lehrer/innen in einem
hohen Ausmafi vom Staat als Dienstgeber abhéngig. Die Mog-
lichkeiten, ihre Interessen gegeniiber dem Dienstgeber durch-
zusetzen, hingen — wie in anderen Berufen auch — von der
Arbeitsmarktsituation ab; die beruflichen Alternativen, die Leh-
rer/inne/n zur Verfligung stehen, differieren mit der Aus-
bildung (sie werden fiir Lehrer/innen mit einer berufsbezoge-
nen Ausbildung besser sein als fiir Volksschullehrer/innen oder
Lehrer/innen in allgemeinbildenden Fichern). Thre Stirken sind
die allgemein-padagogische und fachlich-padagogische Qualifi-
kation, ihre Sozialkompetenz, ihre Féhigkeit und Bereitschaft,
zu Schiilern emotionale Beziehungen herzustellen, die Lernpro-
zesse fordern. Die Wirksamkeit dieser Stiéirken héngt allerdings
von den Bediirfnissen und Erwartungen der Schiiler/innen und
Eltern ab. Sie wird bei Schiiler/innen und Eltern mit hohen Bil-
dungsambitionen und Erwartungen im Hinblick auf berufliche
Karriere gréfer sein als bei Schiiler/innen und Eltern, die den
Schulbesuch als die Erfiillung der gesetzlich vorgeschriebenen
Schulpflicht betrachten. Die Wirksamkeit von Drohungen mit
schlechten Noten, Sitzenbleiben oder Nicht-Zulassung zum
Gymnasium differiert mit der Bedeutung, die die betreffenden
Eltern und Schiiler der Schule beimessen.

Die Bildung von Koalitionen spielt nicht nur auf den Hand-
lungsfeldern der Bildungspolitik und Schuladministration eine
Rolle, sondern auch auf dem Handlungsfeld des Unterrichts-
betriebs. Hier sind sogar jene Koalitionsformen zu finden, die
fiir das Bildungswesen spezifisch sind, wiahrend Gewerkschaf-
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ten, politische Parteien und Vereine aligemeine Institutionen der
Interessenvertretungen sind. Schiiler/innen bilden formelle und
informelle Koalitionen, um ihre Interessen in der Klasse oder in
der Schule durchzusetzen, ihre Verhandlungsposition zu ver-
bessern oder {iberhaupt in bestimmten Fragen als Verhand-
lungspartner anerkannt zu werden. Lehrer/innen kdnnen sich
zusammentun, um , Kleinigkeiten”, wie z.B. die Gestaltung von
Wandertagen zu beeinflussen, aber auch um grundsatzlichere
Fragen zu bestimmen. Mafigebend dafiir kénnen weltanschau-
liche oder politische Auffassungen, moralische Einstellungen,
die Vertretung bestimmter Erziehungsziele, wie z.B. Disziplin
oder Entwicklung von kritischen Potentialen bei Schiilern, sein.
Die Koalitionsbildung dient dazu, das Unterrichtsgeschehen,
die Auswahl bei der Aufnahme von Lehrern, die Bestellung von
Schulleiter/inne/n oder die Durchsetzung bestimmter Weiter-
bildungsveranstaltungen zu beeinflussen oder pddagogische
Anliegen, wie z.B. Projektunterricht, zu verhindern oder zum
Scheitern zu bringen. Auch Eltern konnen in solche Koali-
tionsbildungen eingebunden werden.

Nachbemerkung

Auf die Abhingigkeiten, Machtressourcen und Machtverarbei-
tungsprozesse der verschiedenen Akteure im Bildungssystem
konnte in diesem Beitrag nur sehr summarisch und in abstrakter
Weise eingegangen werden. Dies liegt zum einen an der Kom-
plexitidt der sozialen Beziehungen und Regelungen des Bil-
dungssystems, zum anderen aber daran, daf$ ich ein Laie bin,
was die internen Verhiltnisse des Bildungswesens betrifft, und
mir anschauliche und griffige Beispiele fehlen. Die Intention die-
ses Beitrags beschrankt sich daher auf die Vermittlung eines all-
gemeinen machttheoretischen Modells und versteht sich biof
als Anregung, konkretere Nachforschungen im Bildungsbereich
anzustellen. Eine relativ einfache Moglichkeit bestiinde darin,
vorhandene piadagogische, psychologische und soziologische
Untersuchungen aufzugreifen und unter machttheoretischen
Gesichtspunkten zu reinterpretieren.
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Ilse Rollett
Kooperation, Konkurrenz und Mannerbiinde

Ein Blick auf die Geschlechterverhiilinisse in der Schule

Zur Begrifflichkeit von Macht

Das Dilemma an der Diskussion um Macht im Allgemeinen und
um ménnliche Macht/weibliche Ohn-Macht im Speziellen zeigt
sich auch in diesem Fall: In einem Sammelband zu (Schule und)
Macht die Geschlechterverhiltnisse zu thematisieren, obliegt
allemal der feministischen Schreiberin und verortet sich erwar-
tungsgemdf in der Rubrik ,Ohn-Macht’. So weit, so bekannt.

Da als Anliegen aber hier formuliert sei, simplifizierenden
Schwarz-Weifi-Kategorien zu entgehen, den Blick auf die Zwi-
schenrdume und die Er6ffnung von Moglichkeiten zu richten,
aber auch etwaigen Selbst/Behinderungen auf die Spur zu kom-
men, sei als Vorbemerkung an den Eingang ein Zitat gestellt, um
den Rahmen dessen abzustecken, von dem aus hier gesprochen
werden soll.

,Die Macht ist nicht eine Institution, ist nicht eine Struktur,
ist nicht eine Méachtigkeit einiger Médchtiger. Die Macht ist der
Name, den man einer komplexen strategischen Situation in
einer Gesellschaft gibt. ... Die Macht kommt von unten, d.h. sie
beruht nicht auf der allgemeinen Matrix einer globalen Zweitei-
lung, die Beherrscher und Beherrschte einander entgegensetzt.
... Wo es Macht gibt, gibt es Widerstand. Und doch oder viel-
mehr gerade deswegen liegt der Widerstand niemals aulerhalb
der Macht. ... Die einzelnen Widerstinde stellen keine Negativ-
form dar ... sie rithren nicht von irgendwelchen ganz anderen
Prinzipien. ... Sie sind in den Machtbeziehungen die andere
Seite, das nicht wegzudenkende Gegeniiber.” (Foucault, S. 114ff)
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Eine zweite Vorhemerkung

Politische und biirokratische Institutionen sind historisch und
strukturell mannerbiindische, die sich unter gesellschaftlichen
Voraussetzungen gebildet haben, fiir die der Ausschluff und die
Beschrankung von Frauen zentral war. Sie sind also ,,sedimen-
tierte mannliche Interessen und ménnliche Lebenserfahrungen”
(Kreisky, S. 215).

Dies zeigte sich etwa als politisches Organisationsverbot fiir
Frauen zu jener Zeit, als die politischen Parteien entstanden
sind. Ménnliche Problem- und Bewuftseinslagen und mannli-
che Politik- und Lebensentwiirfe haben politische Organisatio-
nen strukturiert, wihrend Frauen die ,Dazugekommenen”
(Rosenberger) sind.

Damit erfolgte der Ausschlufs des weiblichen Lebenszusam-
menhangs aus dem Offentlichen Bereich und die einseitige
Zuweisung der Reproduktionsarbeit (des Privaten) an Frauen
bei gleichzeitiger Tabuisierung der Geschlechterverhéltnisse
bzw. der Geschlechtlichkeit des Menschen. Weder im kulturel-
len und symbolischen Représentationssystem, noch — etwa am
Beispiel Bildung — in der Struktur und Herkunft des Wissens gilt
Geschlechtlichkeit als analytische Kategorie. Die Konzepte von
Mensch, Welt, Gesellschaft, Denken, Wissen, Wissenschaft u.
dgl. prasentieren sich als scheinbar neutral und universalistisch,
als ,menschlich’ sozusagen und damit allgemeingiiltig. (Vgl.
Diotima)

Somit wird nicht nur die Existenz von zwei Geschlechtern
verschleiert, sondern v.a. die Verhiltnisse, in denen sich beide
gegeniiberstehen und deren wesentliches Merkmal die Asym-
metrie ist.

Das weibliche Dilemma mit der Karriere

Machtverhiltnisse — und Geschlechterverhiltnisse sind Macht-
verhiltnisse — vielféltig vernetzt zu denken, soll hier also fiir die
Institution Schule unternommen werden. Es soll nach den Betei-
ligungen und Ausschliissen gefragt werden, aber auch nach den
Vorteilen, die z.B. im Selbst/Ausschlufi liegen kénnen.
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Fiir den Schulbereich gilt auf der Ebene der Représentation -
wenig verwunderlich und als einigermafien bekannt vorausge-
setzt — dasselbe wie fiir alle anderen Institutionen: Je héher die
Position, desto weniger Frauen sind dort zu finden. Hinsichtlich
Aufgabenbereich, Einkommen, Prestige und Macht analysiert A.
Paseka folgendes:

,Je niedriger’ das Niveau der auszubildenden SchiilerInnen,

je kiirzer damit die Ausbildung fiir Lehrpersonen

oder je ,frauenspezifischer’ die Inhalte der Schultype,

desto héher wird der Lehrerinnenanteil in diesem Bildungsbe-
reich.” (Paseka, S. 169)

»Je mehr Macht einer Position zugeschrieben wird,

je entfernter sie von der unmittelbaren Arbeit mit Personen
{meist Kindern und Jugendlichen),

je geringer die Affinitdt zur Reproduktionsarbeit,

desto mehr Ménner sind dort vertreten.” (ebda S. 183)

Fiir diesen Trend sind sowohl strukturelle Griinde als auch
subjektive Motivationen der Beteiligten verantwortlich, wie
Paseka ausfiihrt:

Der Lehrberuf steht inhaltlich in einem Naheverhéltnis zu
(zugesprochenen) weiblichen Sozialkompetenzen und zum
Reproduktionsbereich. Dariiber hinaus ermoglicht die teilweise
freie Zeiteinteilung eine Versorgung von Kindern, Ehemann
und Haushalt. Der ideale Beruf also, um Familienarbeit und
Berufstdtigkeit zu vereinbaren, was zweifelsohne fiir viele
Frauen (und immer noch wenige Ménner) ein wichtiger
Anspruch ist.

Die Karriereleiter in der Schule zu erklimmen, hat nun Fol-
gen im inhaltlichen und im organisatorischen Bereich: Ein Auf-
stieg in der Schulhierarchie geht einher mit einem zeitlich
wesentlich gréfleren Engagement und bedeutet, die unmittel-
bare Tatigkeit im Klassenzimmer durch biirokratische, organisa-
torische und planerische Aufgaben zu ersetzen: Eine Entfrem-
dung also von der konkreten und reproduktionsnahen Arbeit
mit Kindern und eine Entfernung von der klassischen weibli-
chen Sozialrolle.

Gleichzeitig ist es nach wie vor erforderlich, sich (par-
tei)politisch bzw. in div. Standesvertretungen zu engagieren
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und sich damit auch mit den minnerbiindischen Ritualen
und Spielregeln zu konfrontieren — was jederfraus Sache
nicht ist.

Verschiedene Untersuchungen belegen, daf das Interesse von
Frauen an der schulischen Karriereleiter aufzusteigen gering ist:
aufgrund der damit verbundenen spezifischen Aufgaben und
Anforderungen und aufgrund einer Kritik an entfremdeten
Arbeitsverhaltnissen und an der Anpassung an biirokratische,
hierarchische und ménnerbiindische Strukturen, denen Frauen
moglicherweise ohnehin distant gegeniiberstehen. (Vgl. Paseka,
S. 182ff)

Jenen, die den Aufstieg dennoch (versuchen) wollen, bietet
sich ein steiniger Weg.

Wir richten an dieser Stelle den Blick vorerst auf strukturelle
Zusammenhinge, auf die subtilen Verhinderungsstrategien in
ihrer kollektivierten und institutionalisierten Form.

Miinnerhiindische Strukturen: Seilschaften und Netzwerke

Das weibliche Alltagsverstindnis weif}, wovon die Rede ist und
doch soll hier der Versuch unternommen werden, den Blick
unter Zuhilfenahme der Bourdieu’schen Kapitaltheorie zu
schérfen.

Als ,soziales Kapital’ definiert Bourdieu férderliche Bezie-
hungen, auf die jemand zuriickgreifen kann: Die Wirkungen des
sozialen Kapitals funktionieren auf symbolischer und immateri-
eller Ebene, als Kapital an Ehre, Prestige und Kreditwiirdigkeit
im weitesten Sinne, die jemandem ,zustehen’, weil er zu einer
bestimmten Gruppe gehért. Auch das soziale Kapital unterliegt
dem (6konomischen) Akkumulationsprinzip, das hier mit Insti-
tutionalisierungsarbeit verbunden ist.

»~Anders ausgedriickt, das Beziehungsnetz ist das Produkt
individueller oder kollektiver Investitionsstrategien, die bewufit
oder unbewufit auf die Schaffung und Erhaltung von Sozialbe-
ziehungen gerichtet sind, die frither oder spater einen unmittel-
baren Nutzen versprechen. Dabei werden Zufallsbeziehungen,
z.B. in der Nachbarschaft, bei der Arbeit oder sogar unter Ver-
wandten, in besonders ausgewdhlte oder notwendige Beziehun-
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gen umgewandelt, die dauerhafte Verpflichtungen nach sich zie-
hen.” (Bourdieu, S. 192)

Auch ein konzentrierter Versuch, jenseits von klischierten
Geschlechtszuschreibungen die Konkretionen dessen zu for-
mulieren, bringt trotz — oder gerade wegen (siche oben) — der
geschlechtsneutralen Formulierungen nur folgendes Ergebnis:
Bundesheer und CV, Aufsichtsrite und Stammtische, Fufsball-
vereine und Regierungen, Freimaurer und Lions-Clubs,
Gewerkschaft(sspitze) und (hShere) Personalvertretungsgre-
mien, Absolventenvereine miénnlich dominierter (prestige-
trichtiger) Schulen usw. usf.

Minner nutzen die offiziellen aber auch informellen Netz-
werke am Arbeitsplatz, in Interessensvertretungen, in politi-
schen Zusammenhéngen und in der Freizeit, um zu Informatio-
nen und Macht zu kommen, um zu definieren, was wichtig ist
und versichern sich hier gegenseitiger Wertschitzung, finanziel-
ler und tatkriftiger Unterstiitzung bei allen mdglichen Auf-
gaben. Mannliche Netzwerke durchziehen die berufliche, die
politische und teilweise auch die priva’ce1 Sphére und haben die
Tendenz, sich zu materialisieren: Die Bourdieu’sche Institutio-
nalisierugsarbeit manifestiert sich in den verschiedensten Orga-
nisationen, Verbinden und Vereinen (s.0.)

Minnliche Seilschaften spielen eine zentrale Rolle bei der
Forderung und dem Aufstieg junger Kollegen, bei der Karriere-
planung und der Vergabe von Posten, sichern die Machtnach-
folge ab und bieten nicht zuletzt ein wichtiges soziales Lernfeld
flir Konkurrenz und Kooperation.

Das soziale Kapital von Mdnnern und dessen Auswirkungen
auf gesellschaftliche Machtbeziehungen sind wohl offensicht-
lich. Nun ist es nicht so, dafl Frauen iiber kein soziales Kapital
verfiigen, nur spielen sich die Beziehungen der Frauen weitaus
héufiger im (reproduktionsnahen) privaten Bereich ab, was im
Gegensatz zum Offentlichen zuallererst weniger Sichtbarkeit
und weniger Prestige bedeutet. Sie sind in dieser Gesellschaft
auch seltener in Einfluf und Macht umzumiinzen, oder : ,Das

1 Wobei privat hier ~im Gegensatz zum Privaten der Frauen — bedeu-
tet: auf den Freizeitbereich bezogen.
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soziale Kapital wire vorhanden, nur ist der Wechselkurs ein
anderer” (Judith Bachmann).

Ein Blick auf die Zwischenriume

Die Institution Schule kennzeichnet sich u.a. durch geringe Kar-
rieremoglichkeiten. Den formalhierarchischen Funktionstri-
gern (Direktorlnnen, Fach/Inspektorlnnen usw.) stehen eine
groflie Anzahl an formal gleichberechtigten LehrerInnen gegen-
uber.

Anders gesprochen: Um welche Macht, um welchen Einfluf§
geht es eigentlich, wenn die Chance, DirektorIn zu werden, auf-
grund der duflerst knappen Plitze ohnehin gering ist?

Wir wenden uns damit dem Binnengeschehen an der Schule
zu und wollen der Frage nachgehen, ob nicht gerade die flachen
Schulhierarchien eine giinstige Bedingung fiir Frauen darstellen
(wiirden), sich einzumischen, eigene Interessen zu formulieren
und Netzwerke zu bilden: um Informationen auszutauschen,
Einfluff zu gewinnen und die Geschlechterverhiltnisse auf allen
Ebenen des Schulgeschehens zu thematisieren. Dabei ziehen wir
Hannah Arendt zu Rate:

~Macht entspricht der menschlichen Fahigkeit, nicht nur zu
handeln oder etwas zu tun, sondern sich mit anderen zusam-
Ipenzuschlieﬁen und im Einvernehmen mit ihnen zu handeln.
Uber Macht verfiigt niemals ein Einzelner; sie ist im Besitz einer
Gruppe und bleibt nur solange existent, als die Gruppe zusam-
menhalt. Wenn wir von jemand sagen, er ,habe die Macht’, heifit
das in Wirklichkeit, da3 er von einer bestimmten Anzahl von
Menschen erméchtigt ist, in ihrem Namen zu handeln. In dem
Augenblick, in dem die Gruppe, die den Machthaber erméch-
tigte und ilim ihre Macht verlieh, auseinander geht, vergeht
auch seine Macht.” (Arendt, S. 45)

Wenngleich Arendts Analysen nicht explizit das Verhaltnis
der Geschlechter thematisieren, erdffnen ihre Sichtweisen und
ihr emanzipatorischer und auf Ubereinstimmung und Aushan-
deln angelegter Politik- und Machtbegriff Moglichkeiten fiir die
Zusammenschliisse der Frauen (vgl. Krondorfer, S. 9f): Denkbar
wird das Selbstverstindnis einer Solidargemeinschaft, die Diffe-
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renzen zulassen kann und statt auf Gleichheit auf die ausglei-
chende Wirkung des gemeinsamen Handeln baut und das
Soziale in eine politische Tatigkeit umformt.

Viele Untersuchungen sprechen ohnehin dafiir, daf8 Zusam-
menarbeit fiir Frauen sehr wichtig ist. So auch eine Befragung
von Schuldirektorinnen, die ihrer einsamen Machtposition zu
einem Grofsteil sehr distanziert gegeniiberstehen und ihre
Macht lieber mit einer Gruppe teilen wiirden. (Vgl. Lutzau, S.

272ff) Dies verweist auf eine Moglichkeit des kollektiven Mach- )

tigwerdens’ jenseits der traditionellen Einzelkarriere.

Das schwierige Verhiiltnis der Fraven zwischen Konkurrenz
und Kooperation

Dem formulierten Anspruch nach den Zusammenschliissen der
Frauen und dem gemeinsamen Handeln steht eine wesentliche
Bedingung schulischen Arbeitens gegeniiber: Das Unterrichten
(und alle dazugehorige Vor- und Nachbereitungsarbeit) ist eine
einsame Tatigkeit.

Gemeinsame Planung, Zusammenarbeit in inhaltlichen
Bereichen oder fiir Projekte und Austausch in piddagogischen
oder auch politischen Fragen sind keine Selbstverstindlichkeit,
und wohl eher die Ausnahme als die Regel. Da im Stundenplan
Zeiten daflir — abgesehen von einigen Schulversuchen — nicht
vorgesehen sind, bleiben derartige Kooperationen oft zufallsab-
héngig (gleichzeitige Anwesenheit) bzw. der Privatinitiative
tiberlassen.

Ein Problem dabei: Die spezielle Arbeitszeitstruktur des
Lehrberufes mit einem groen Teil zeitlich und 6rtlich nicht
gebundener Arbeit erweist sich vielleicht fiir die Familienarbeit
als Vorteil. Da sich aber an der geschlechtsspezifischen Arbeits-
teilung wenig gedndert hat, schliefen sich Reproduktionspflich-
ten und ein aktives (v.a. kollektives) berufliches Engagement fiir
viele Frauen aus.

Lehrerinnen sind also tendenziell Einzelkimpferinnen. Eine
Zusammenarbeit muf oft erst mithsam organisiert und erprobt
werden, da die Schule selbst strukturell nicht auf Kooperations-
formen angelegt ist. Dort, wo Frauen dennoch zusammenarbei-

87

ten, gelingt es oft nicht, diese Kooperationen sichtbar und méch-
tig werden zu lassen: Die Bourdieu’sche Institutionalisierungs-
arbeit scheint also fiir Frauen schwierig zu sein.

~Dabei spielt es fiir das Selbstverstindnis und die gesell-
schaftliche Stellung von Frauen eine entscheidende Rolle, inwie-
weit sie zusammenarbeiten — also einander ernstnehmen, for-
dern, anspornen, kritisieren, protegieren, anerkennen und
gemeinsam an einer Sache wirken. Nur dariiber — und nicht, wie
hdufig stillschweigend angenommen, {iber gute emotionale
Beziehungen oder ein Bemiithen um Freundlichkeit untereinan-
der — gewinnen sie Macht, Einfluf und Geltung als Frauen.”
(Koppert, S. 8)

Warum dies oft so schwer ist, lifit sich m.E. auch mit einem
Riickblick auf feministische Politik erklaren: In der Anfangs-
phase der neuen Frauenbewegung stand die bedingungslose
Frauensolidaritit und die allumfassende Schwesternschaft im
Mittelpunkt: In der gemeinsam festgestellten Unterdriickung
wurden Frauen zu Gleichen, die sich dieser nur durch solidari-
sches Handeln mit anderen und fiir sie entgegensetzen mufiten.
In idealistischer Uberhthung der sanften und kooperativen
Féhigkeiten von Frauen wurden zwei Bereiche ausgespart: Der
Umgang mit Macht und die Konkurrenz untereinander, die
allein der mannlichen Hilfte der Gesellschaft zugeschrieben
wurde und von der Frauen sich abgrenzen und abheben sollten,
Verschleiert wurde damit va, dafi private Lebenskontexte,
Arbeitsbedingungen, Positionen in der gesellschaftlichen Hier-
archie und Persénlichkeitsstrukturen unterschiedlich sind. Oder
aber, wie lise Brehmer formuliert:

~Indem wir die Unterschiede verwischen, nicht beachten,
nicht benennen, ihre Auswirkungen nicht analysieren, sind wir
anfallig fiir erbitterte Ausgrenzungen. Der weibliche Sozialcha-
rakter, fiir den die persénliche Glaubwiirdigkeit, Verlifilichkeit
von zentraler Bedeutung ist, reagiert auf Differenz, auf Abwei-
chung, auf divergierende Einstellungen und Verhalten mit hefti-
ger Gekrédnktheit. Da das Persénliche politisch wurde, wurde
das Persénlich-Individuelle auch zum politischen Spaltmoment
unter den Frauen.” (Brehmer, S. 22)

S
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Die Angst der Frauen vor der Konkurrenz untereinander ist
so verstindlich und erklirbar, wie auch ldhmend. Frauen verfii-
gen (vermittelt tiber die weibliche Sozialisationsgescl}'ichte) tiber
ein wesentlich geringeres Verhaltensrepertoire und Ubungsfeld
als Manner, um mit Konkurrenzen und Konkurrentinnen umzu-
gehen. Récht sich hier etwa, dafs Méddchen weniger Konkurrenz-
spiele (beginnend beim Fufiballspielen) austragen und das aus-
probieren, was spéter im ,richtigen’ Leben zum Alltag gehort,
nimlich unterlegen oder iiberlegen zu sein?

Erwihnt sei an dieser Stelle auch, daf fiir viele von uns das
Konkurrieren mit Mannern mittlerweile zum erlernten Reper-
toire gehort. Wenn es um die Konkurrenzen zwischen Fra}len
geht, schwingt manchmal eine Konkurrenz um maénnliche
Zustimmung und Anerkennung mit: Und diese ist kaum zu the-
matisieren bzw. wird chnehin verleugnet.

Magliche Auswege

Der Begriff Konkurrenz kommt vom lateinischen ,concurrere’,
was auch ,zusammenlaufen, sich stirken, gemeinsam voran-
schreiten’ bedeutet (vgl. Meyer, S. 164). Dies als Herausforde-
rung und Chance fiir die Schule zu begreifen, kénnte z.B. bedeu-
ten, Erfahrungen von anderen Frauen zu nutzen oder bislang
private Kooperationen Sffentlich zu machen: Das Potential also,
das in den Verbiindungen der Frauen liegt, zu nutzen: diese zu
zeigen und zu thematisieren, um sich gegenseitig zu stiarken
und um gemeinsame Interessen durchzusetzen.

Das Aushalten von Konkurrenz und das Wissen um die Kon-
flikthaftigkeit in der Zusammenarbeit mit Frauen erfordert auch
ein BewufBtsein der eigenen Stdrke und ein Anerkennen der
Stiirke der anderen. Nur dann greift moglicherweise die Angst
vor den himischen méannlichen Bemerkungen iiber die ,streiten-
den Weiber’ nicht, wird das Sich-Auseinandersetzen zwischen
Frauen nicht mehr als personlich bedrohlich, sondern als Zei-
chen von gegenseitiger Wertschitzung interpretiert.

Metz-Gockel schlagt in diesem Zusammenhang eine dezi-
dierte Bezugnahme auf andere erwachsene Frauen vor, denn
nur so kdnnten Gruppen und Netzwerke von Frauen entstehen,
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die zu einer Strukturverinderung beitragen (vgl. Metz-Géckel,
S. 141). Schulintern wiirde dies etwa bedeuten, in Konferenzen —
oftmals Orte machtvoller mannlicher Selbstinszenierungen —
Wortmeldungen von Kolleginnen aufzugreifen und sich auf
diese zu beziehen. Das muf} keineswegs nur in Form von kritik-
loser Zustimmung geschehen: Ein Bezugsnetz wird auch
geflochten und sichtbar gemacht, wenn verschiedene weibliche
Standpunkte diskutiert werden und in Konkurrenz zueinander
treten konnen. Das bedeutet, daf Frauen ihresgleichen ernst
und wichtig nehmen und bietet die Méglichkeiten zu &ffentli-
cher Einflufnahme. Daf} Frauen sich o6ffentlich aufeinander
beziehen kdnnen, setzt nicht nur die selbstverstindliche Prisenz
von Frauen voraus (was in der Schule weitgehend gegeben ist),
sondern auch Frauenzusammenhénge im Hintergrund, auf die
sie sich beziehen kénnen, in denen sie Riickhalt und Vertrauen
herstellen und finden — in der Sprache der (ménnlichen) offiziel-
len Politik wiren das die Hausmachten und minnlichen Netz-
werke (vgl. ebda).

An den Ausfithrungen einer Wiener Direktorin, an ihrer
Schule einen geschlechtssensiblen Umgang mit Gewalt zu prak-
tizieren, die Mddchen im Rahmen von parteilicher Madchenfor-
derung zu stirken und die sozialen Defizite der Buben im Rah-
men von antisexistischer Bubenarbeit zu verringern, konkreti-
siert sich dies auch vor dem Hintergrund des Arendtschen
Machtbegriffes: All diese Bemiihungen sind nur deshalb erfolg-
reich, weil diese Initiative von der Direktorin und einer Gruppe
von feministisch engagierten Lehrerinnen getragen wird. (Vgl.
Schrodt, 108ff)

Michtige weibliche Netzwerke sind ein politisches Langzeit-
projekt und in der Realitét erst in Anséitzen vorhanden. Diesen
Ansitzen im Schulbereich sei der letzte Blick gewidmet.

Weibliche Kooperationen und Netzwerke in der Schule

Wie bereits deutlich wurde, sind die Netzwerke der Frauen mit
jenen der Méanner aus vielen Griinden schwer zu vergleichen.
Und wie so oft passiert auch hier vieles in einem halbéffentli-
chen Raum und funktioniert iiber private Beziehungen. Viele
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Lehrerinnen sind zumindest an ihrer Schule Einzelkdmpferin-
nen, doch kénnen sie mittlerweile auf einige Unterstiitzungs-
und Vernetzungsmoglichkeiten zuriickgreifen. Uns interessie-
ren an dieser Stelle jene Zusammenschliisse und Kooperationen
von Frauen, die die Kategorie Geschlecht in ihre Analysen und
Arbeit einbeziehen und sich mit den Geschlechterverhiltnissen
im Schulbereich befassen:

Netzwerkarbeit passiert heute sehr viel {iber elektronische
Medien und iibers Internet. In diesem Bereich erfiillt die Abtei-
lung fiir Mddchen- und Frauenbildung des BMUK eine wichtige
Aufgabe. Die von ihr betreute ,Frau-Mann-Bildung’-Konferenz
im BlackBoard ist (bzw. war, da das BlackBoard zum Zeitpunkt
des Erscheinens dieser Zeilen wohl der Vergangenheit angehért)
Umschlagplatz fiir aktuelle Informationen bzw. engagiertes Dis-
kussionsforum. Im Rahmen eines EU-Pilotprojektes wurde ein
,Netzwerk Michen- und Frauenbildung'1 geschaffen, das den
Aufbau eines professionellen Informations- und Erfahrungsaus-
tausches zu den Bereichen Neue Informations- und Kommuni-
kationstechnologien, Erweiterung von Lebens- und Berufsper-
spektiven bzw. ,gender sensivity, in der Aus- und Weiterbil-
dung zum Zie] hat.

Vor iiber 10 Jahren wurde von feministischen Lehrerinnen
der Verein EfEU (Verein zur Erarbeitung feministischer Erzie-
hungs- und Unterrichtsmodelle) gegriindet. Fiir Osterreich ist
dies der einzige autonome Zusammenschluf8 von Frauen, die
sich um eine konsequente Thematisierung der Geschlechterver-
héltnisse im Schulbereich bemiihen. Die Vereinstitigkeit umfait
heute Service- und Beratungsleistungen fiir Lehrerinnen, die
Organisation und Abhaltung von Fortbildungsveranstaltungen
zur geschlechtssensibler Pddagogik in diversen Institutionen,
die Begleitung, Evaluierung und Dokumentation zu schulischen
Projekten (etwa zu Gewaltprivention oder geschlechtssensibler
Koedukation) und die Recherchen zu geschlechtsspezifischen
Arbeiten bzw. die Vermittlung von Expertinnen fiir die Schule.
Der Verein gibt 4 mal jahrlich einen Rundbrief heraus und orga-

1 @fem-training-net@; http://www.men.lu/eu/ftn und http://
www.blackboard.at/fmb/
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nisiert kleinere und groéfiere Veranstaltungen, so z.B. zwei wich-
tige Tagungen zum Thema Frau & Schule (1988, 19941), die im
Sinne einer auch internationalen Vernetzung von Theoretikerin-
nen und Praktikerinnen, von Politikerinnen und in der Verwal-
tung Tatigen wichtige politische Impulse geben konnten.

Mittlerweile werden die Mitarbeiterinnen von EfEU auch von
Politikerinnen immer wieder als Expertinnen zu Fragen der
Geschlechterverhiltnisse im Bildungsbereich zu Rate gezogen,
was auf eine gelungene Netzwerkarbeit hinweist.

Im weiteren Umfeld des Vereines bzw. im gesamten Bundes-
gebiet verstreut bewegen sich Lehrerinnen und Theoretikerin-
nen, die an unterschiedlichen Orten und mit unterschiedlichen
Schwerpunkten mehr oder weniger vereinzelt zum Thema
arbeiten. Daff hier ein regelméfiger und institutionalisierter
Zusammenschlufl notwendig wire, bestitigen alle Beteiligten:
Nicht nur zum Erfahrungs- und Informationsaustausch, son-
dern auch im Sinne der Entwicklung gemeinsamer politischer
Strategien, im Sinne der Einmischung und des Einflusses, im
Sinne des kollektiven Machtigwerdens von Frauen - der Schaf-
fung also von méchtigen weiblichen Netzwerken in der Schule.
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Herbert Altrichter und Stefan Salzgeber'

Das geheime Leben von Organisationen

Mikropolitik und Schulentwicklung.

Franz OFNER weist in seinem Beitrag in diesem Heft darauf hin,
daff ,Macht’ ein in der gegenwirtigen sozialwissenschaftlichen
Diskussion im allgemeinen {iberraschend wenig thematisiertes
Phinomen ist. Eine Ausnahme ist dabei allerdings die betriebs-
wirtschaftliche Organisationstheorie. Unter dem Kiirzel ,Mikro-
politik’ hat sich dort eine Diskussionstradition entwickelt, die
Stabilitdt und Verdnderung von Organisationen von den macht-
getrinkten Interaktionen der Organisationsmitglieder her zu
verstehen versucht. Zu nennen sind hier beispielsweise die
Arbeiten von NEUBERGER (zuletzt zusammenfassend 1995)
sowie von ORTMANN (1995; KUPPER/ORTMANN 1992; sowie
die Fallstudien in ORTMANN et al. 1990), die sicherlich {iber ihr
engeres Fachgebiet hinaus von Interesse fiir die allgemeinere
sozialwissenschaftliche Diskussion sind. Auch in der (allerdings
nicht-deutschsprachigen) Erziehungswissenschaft hat es Ansétze
gegeben, dem ,Machtkonzept’ in der Analyse organisationaler
Transaktionen einen zentralen Stellenwert einzurdumen. V.a. in
der lesenswerten Studie von BALL (1990) sowie im Sammelband
von BLASE (1991) liegen durchaus schon Ansitze zur Weiterent-
wicklung des ,abstrakten Konzepts fiir die speziellen Charakteri-
stika des Bildungsbereiches’ vor. Wir selbst haben vor einiger
Zeit diese Ansitze an Fallmaterial aus schulischen Entwicklungs-
prozessen erprobt und ein Konzept der Analyse von Bildungsor-
ganisationen, ihrer Strukturen und ihrer Entwicklung vorgestellt
(vgl. ALTRICHTER/POSCH 1996). Im vorliegenden Beitrag sol-
len einige Umrisse dieses Konzepts, das im {ibrigen voll kompa-

1 Der erste Teil des Artikels basiert auf gemeinsamen Arbeiten mit Ste-
fan Salzgeber (vgl. ALTRICHTER/SALZGEBER 1996). Kapitel 7 auf
einer Analyse in ALTRICHTER /POSCH 1998,
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tibel mit der Skizze von OFNER (in diesem Heft) ist, in kurzge-
fafiter Form présentiert und anhand von Fallbeispielen schuli-
scher Entwicklung illustriert werden. Im Schluabschnitt wird
eine mikropolitische Interpretation einiger Ergebnisse aus einem
eben abgeschlossenen Projekt vorgestellt, in dem die Prozesse
der Einfiihrung von Qualititsmanagementsystemen in berufsbil-
denden Schulen untersucht wurden.

1. Unser rationales Bild von Organisationen

Unter Organisation stellen wir uns iiblicherweise etwas sehr Kla-
res, Rationales, Geplantes und vielleicht Kaltes vor: Das Bild
von Organigrammen steigt auf. Es gibt einen Organisations-
zweck, aus dem sich Aufgaben und Rechte mit eindeutigen
Uber- und Unterordnungen ableiten lassen. Wohl gibt es hin
und wieder Abweichungen und Reibungsverluste, die jedoch
gerade als das Gegenteil von Organisiertheit empfunden wer-
den. Aus dieser Pespektive sind Organisationen ,zielorientierte,
rational geplante Systeme mit einer auf Dauer gestellten objek-
tiv-versachlichten Struktur” (TURK 1989, 23). Fiir die Entwick-
lung von Organisationen ist dieser Anschauung gemafl das Wir-
ken ,rational kalkulierender Organisationskonstrukteure’
(a.a.0., 51) entscheidend: Sie entwerfen neue Zielkomplexe und
Organisationsstrukturen, die dann durch geschickte ,Implemen-
tation” zur Organisationsrealitit gemacht werden sollen. Dabei
miissen vielféltige ,Implementationsprobleme’ gemeistert wer-
den. Kriterium einer erfolgreichen Organisationsentwicklung ist
das Ausmafi der Ubereinstimmung der Realitit mit dem
Modell, die Umsetzung des Planes mit mdglichst wenig Rei-
bungsverlusten’ und Abstrichen vom urspriinglichen Konzept.

2. Fallbeispiel 1: Die Einfilhrung von Projektunterricht als
Kriifteverschiebung in einem Kollegivm

Das folgende Beispiel stammt aus der Fallstudie einer Lehrer-
gruppe (HIRNER et al. 1996) und behandelt die Vorgénge rund
um die ,Einfiihrung von Projektunterricht’ in einer gymnasialen
Schule: Nach einer Direktion, die auf ,Ordnung, Strenge und
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traditionelle Unterrichtsformen’ Wert gelegf hatte, trat ein neuer
Schulleiter sein Amt an. Diesem waren nach Wahrnehmung der
Autorlnnen partnerschaftliche Leitung, neue Lernformen,
Eigenstandigkeit der LehrerInnen und Auseinandersetzung mit
padagogischen Problemen wichtig (3'). Projektunterricht schien
unter der friiheren Direktion , unméglich (...). Die damalige
Direktion war sehr darauf bedacht, daf$ sich nichts an den beste-
henden Gepflogenheiten und tiglichen Abliufen snderte und so
wagte auch niemand den Versuch.” (5) Mit der neuen Schullei-
tung ,sahen mehrere Kollegnnen bessere Chancen, Projekte
durchzufiihren” (5).

Bei den ersten Projekten, die ,unkoordiniert voneinander
beschlossen und durchgefiihrt” worden waren (6), kam es zu
einer Reihe von Problemen. ,FEinerseits wurden alternative
Unterrichtsformen von vornherein von manchen KollegInnen
abgelehnt, andererseits erhohten die bei der Durchfithrung der
ersten Projekte aufgetretenen <organisatorischen; die Verf.> Pro-
bleme nicht gerade die Akzeptanz solcher Unterrichtsformen.”
(4) ,Zu diesem Zeitpunkt begannen vor allem nicht an den Pro-
jekten beteiligte KollegInnen zu kritisieren, daf8 sie die Schiile-
rInnen in ihren ,Fachstunden’ fast nicht mehr zu sehen bekimen
und daf sie mit ihren Stoffen oft nicht durchkimen: ,Ich habe
die SchiilerInnen in meinem Fach nur einige Stunden im ganzen
Semester gesehen,” (6).

Die Direktion und die initiative Lehrergruppe identifizierten
den ,Informationsfluf im Kollegium’ als Ursache der Probleme:
Es gibe keine Projektkoordination, Informationen liefen in der
Direktion zusammen ,und blieben auch dort’ (6). Zur Abhilfe
wurde ein Koordinationstreffen veranstaltet, an dem allerdings
nur 16 von 65 LehrerInnen teilnahmen. Als Reaktion darauf gab

die Schulleitung einen , Lehrerlidufer” folgenden Inhalts heraus:

»1.Der Lehrplan der AHS stellt eine verbindliche Verordnung dar.
Es ist darin festgehalten, daf§ zur Umsetzung der allgemeinen
Unterrichtsprinzipien, die ja bekannt sein sollten, vor allem
projektorientierter Unterricht und Projekte geeignet sind.

1 In Kap. 1 wird aus HIRNER et al. 1996 nur durch Angabe der Seiten-
nummern zitiert.
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2. Als geeignete Lehr- und Lernform weist der Lehrplan unter
anderen Formen ebenfalls den projektorientierten Unterricht
aus.

3. Es darf daran erinnert werden, daf3 eine Unterrichtsplanung
zu erfolgen hat (siehe Anlage 1). Damit die Jahresplanung
koordiniert werden kann, ist es notwendig, liber geplante
Projekte moglichst friihzeitig informiert zu werden. Die Auf-
gabe, geplante Projekte zu registrieren, zu koordinieren, zu
administrieren und gegebenenfalls einzuschrénken, hat dan-
kenswerterweise eine Gruppe interessierter Kolleginnen und
Kollegen iibernommen.

4. Die Schulaufsicht wiinscht pidagogische Konferenzen auch
iiber projektorientierte und facheriibergreifende Unterrichts-
erfahrungen (siehe Anlage 2). Zu einer derartigen Konferenz
wurde mit Lehrerldufer 18 vom 24.10.1991 eingeladen. Es ist
fiir mich nicht ermunternd, daf nur 16 Kolleginnen/Kolle-
gen Interesse an Planungen von Aktivititen zeigen, die der
Lehrplan vorsieht.” (13)

Die Nicht-Teilnahme vieler LehrerInnen am Koordinationstref-
fen wurde von der Direktion als Boykott einer konstruktiven
Losung der von ihr zugegebenen Probleme interpretiert. Als
Reaktion darauf wurden die vordem (in der Wahrnehmung
vieler LehrerInnen) vager vorhandenen Grenzen unmifiver-
standlicher ausgesprochen. In dem Dokument wurde eindeu-
tig Position fiir Projektunterricht bezogen und mit dem Hin-
weis auf die Autorititen ,Lehrplan” (,verbindliche Verord-
nung”) und ,Schulaufsicht” untermauert. Die Kompetenz zur
Koordinierung von Projekten wurde offiziell einer (nicht
namentlich genannten) Gruppe von Lehrerlnnen tibertragen.
SchlieBlich wurde die Nicht-Teilnahme an der Koordinations-
sitzung indirekt, aber unmifverstandlich getadelt. Das Schrift-
stiick eskalierte die Situation in einem gewissen Sinn, kldrte
die Positionen und rief bei Betroffenen ,Unmut” hervor: , Aus
Gesprichen mit einigen KollegInnen erfuhren wir, dafd diese
Haltung als ,beinahe Verpflichtung’ und somit als Einschran-
kung und Einmischung in ihre Unterrichtsarbeit aufgefafit
wurde. Das Eintreten des Schulleiters fiir projektorientierten
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Unterricht rief somit sicherlich auch hin und wieder Unmut
hervor.” (13)

Das Thema ,Projektunterricht” ist offenbar der Spiegel, der
den Kulturumbruch durch den Direktionswechsel reflektiert.
Die Auseinandersetzungen um seine Gestaltung sind die Arena,
in der um die relativen Wertigkeiten der verschiedenen Positio-
nen gekdmpft wird. Die Verdnderung der Krifteverhaltnisse in
der Schule bietet einer ,progressistischen Gruppe’ die Méglich-
keit, eigene padagogische Ideen, die zuvor schwer durchsetzbar
schienen, zu forcieren. Damit wird implizit die herrschende
,padagogische Definition der Schule’ verdndert.

Schliefslich beschlofs eine projektunterrichtsfreundliche Leh-
rergruppe im Rahmen eines Schulentwicklungsprojektes eine
Studie zum Thema ,Projektorganisation” durchzufithren. Mit
dieser Arbeit stellte sich die Lehrergruppe einem Teil der (mégli-
chen und realen) Kritik am Projektunterricht und schien dabei
auch Fortschritte bei der Vermeidung organisatorischer Pro-
bleme zu erzielen (9ff). Allerdings war im Lehrkorper ja nicht
nur die ,Organisation von Projektunterricht’ als problematisch
angesehen worden: ,Neben den reinen Organisations- und
Koordinationsproblemen werden bei der Ein- und Durchfiih-
rung von Innovationen immer auch Schwierigkeiten auftreten,
die mit unterschiedlichen Auffassungen {iber ,Schule’ —iiber das,
was Schule vermitteln und bewirken soll, tiber LehrerInnen- und
SchiilerInnenrollen, iiber Bewertungen und Bewertbarkeit —
kurz, die mit der Konzeption von Schule zusammenhdngen”
(14).

Die Forschungsgruppe bearbeitete nur den ersten Problem-
komplex, jenen der Organisation und Koordination, nicht aber
das Verhiltnis zwischen den verschiedenen Unterrichtskultu-
ren. Vielleicht geschah das aus weiser Selbstbeschrédnkung oder
aus eine schrittweisen Strategie. Jedenfalls aber war eine offene
Auseinandersetzung um die unterschiedlichen Unterrichts-
kulturen auch gar nicht mehr nétig, weil durch den expliziten
Verweis auf Autoritdten im Lehrerldufer Projektunterricht in der
Offentlichen Arena nicht mehr direkt im Hinblick auf seine
Angemessenheit fiir die Bildung der SchiilerInnen kritisierbar
war. Gleichwohl war Befiirworterlnnen wie GegnerInnen
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bewufst, dafs sich unterhalb der &ffentlichen Arena die Lager der
#Profilierungssiichtigen und der Konservativbequemen” (20),
wie ein Lehrer treffend deren wechselseitig abschitzige Bezeich-
nungen charakterisierte, weiter mit ,unterschiedliche<r>
Schwerpunktsetzung und Gewichtung im Unterricht beziiglich
allgemeiner Bildungsziele bzw. Unterrichtsprinzipien und Fach-
lehrzielen” (15) gegeniiberstanden. Gedndert hatte sich nur, was
in der offentlichen Arena akzeptiertes Verhalten war. Das muf3
allerdings noch nicht heifien, daf8 das Handeln in der , halbpri-
vaten Arena des Klassenzimmers” ein anderes geworden war.

3. Organisation als politische Arena

Szenen, wie die oben geschilderten, miissen aus der Perspektive
traditionell-rationalistischer Organisationstheorien als Patholo-
gien erscheinen: ,Machtkampfe’ in einer Organisation sind irra-
tional und haben das Ziel der Organisation aus dem Auge verlo-
ren; sie drohen die Stabilitét und zielorientierte Arbeitsfihigkeit
der Organisation zu erschiittern.

Wenn derartige Phianomene in Organisationen immer wieder
vorkommen, dann macht es wenig Sinn, sie aus der Organisati-
onstheorie auszuschlieflen. Gerade fiir diese , dark side of orga-
nizational life” (HOYLE 1982, 87) zeigen die sog. mikropolitischen
Ansiitze in der Organisationstheorie starkes Interesse. Diese
untersuchen ,Machtkdmpfe’ und andere Phdnomene, die sich so
schwer als zweckrational fiir die deklarierten Organisationsziele
interpretieren lassen, und wollen deren Bedeutung fiir Struktur
und Arbeitsweise von Organisationen verstehen. Obwohl
zundchst fiir die betriebliche Organisationslehre entwickelt,
wurde das Konzept in letzter Zeit von angloamerikanischen
Forscherlnnen zur Grundlage fiir die Analyse von Bildungs-
organisationen genommen (vgl. BALL 1990; BLASE 1991).

Worum geht’s also bei Mikropolitik? Fiir NEUBERGER (1993,
42) ist ,organisationale Mikro-Politik das Insgesamt jener alltiglichen
EinfluBversuche einzelner Akteure, durch die sie sich ihren eigenen
Handlungsspielraum erweitern und sich fremder Kontrolle entziehen
wollen.” Etwas genauer kann man eine mikropolitische Organi-
sationstheorie durch folgende Merkmale umschreiben.
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Zieldiversitiit

Fiir die mikropolitische Theorie ist der Ansatzpunkt fiir das Ver-
stindnis von Organisationen nicht der eine offizielle Organisa-
tionzweck, der in der Hochglanzbroschiire, in der Unterneh-
mensphilosophie, im Leitbild oder im § 2 SchOG proklamiert
wird, sondern die Handlungsziele der verschiedenen Akteure in
der Organisation, die sich nur teilweise iiberlappen und nur teil-
weise mit den offiziell formulierten Organisationszielen
iibereinstimmen. Organisationen sind durch Zieldiversitiit statt
durch Zielkohdrenz gekennzeichnet (BALL 1990, 12£f).

Handlungsspielriivme und indeterminierte Felder

Diese Zieldiversitat ergibt sich erstens aus dem allgemein-
abstrakten und konkretisierungsbediirftigen Charakter der Ziel-
vorgaben von Organisationen, der Unternehmensziele, der
Lehrpldne usw. Um auf dieser Basis handeln zu kénnen, miissen
die Akteure ,mitarbeiten’ — sie miissen die Vorgaben interpretie-
ren, mit Konkretheit anreichern und in Handlungen umsetzen.
In diese Konkretisierungen flielen notwendigerweise deren
Wertvorstellungen und Interessen ein. Das heifit, aus der Kon-
kretisierungsleistung verschiedener Akteure werden wiederum
unterschiedliche Praktiken entstehen, die in partieller Spannung
und Widerspriichlichkeit zueinander stehen. Zweitens sind die
offiziellen Organisationsziele manchen Akteuren gar nicht
bekannt, werden von anderen ignoriert, unterlaufen, als irrele-
vant oder unsinnig abgetan usw. Drittens sind schlieflich Kon-
trolle und Einfluf} in einer Organisation nicht klar abgegrenzt, son-
dern selbst Gegenstand der Auseinandersetzung. Das heifit: Wer
Kontrollmacht und Einfluf in einer Organisation hat, kann nicht
unbedingt aus dem Organigramm und der hierarchischen Stel-
lung eindeutig abgelesen werden. Und: Wer heute Einfluf hat,
kann morgen schon kaltgestellt sein. Aus all dem ergeben sich
Handlungsspielriume fiir die Akteure. Diese Spielriume sind
gleichzeitig ein wertvolles Gut in einer Organisation. Ein Teil
des Handelns von Organisationsmitgliedern bezieht sich gar
nicht auf irgendwelche Organisationszwecke, sondern will die
eigenen Handlungsspielrdume erhalten oder erweitern.
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Gute Beispiele fiir die hier recht abstrakt angesprochenen Sachver-
halte finden sich in der als Fallbeispiel 1 referierten Studie von HIR-
NER et al. (1996). Unterstiitzt durch einen neuen Schulleiter, forciert
eine Lehrergruppe ,Projektunterricht’ an ihrer Schule, Dessen ,organi-
satorische Probleme’ sind der Anlaf8 fiir Kritik anderer Lehrerlnnen,
die den Verlust von Unterrichtszeit fiir ihren Fachunterricht befiirch-
ten, der ihnen zudem als bedeutsamere schulische Aufgabe erscheint
(Zieldiversitiat und Zielkonflikte stechen hier ins Auge). Nach-
dem der Versuch fehlschligt, durch ein Lehrertreffen die organisatori-
schen Miingel zu beseitigen, weil das Treffen von den ,projektkritischen
LehrerInnen’ boykottiert wird, gibt der Direktor einen schriftlichen
Lehrerliufer” heraus. In diesem betont er w.a., dafl der Lehrplan eine
verbindliche Verordnung’ ist und verpflichtend Projektunterricht vor-
sieht. (War der Lehrplan — als zentraler Fundus fiir die Zwecke
und Wege der Organisation ,Schule’ — bis dahin unbekannt?
Oder wurde er nur sehr unterschiedlich interpretiert?) Der ,Leh-
rerldufer’ wird von manchen LehrerInnen als ,Grenzilberschreitung’
und ,illegitime Einmischung’ in fiir sie vorbehaltene Bereiche interpre-
tiert: ,Aus Gesprichen mit einigen KollegInnen erfuhren wir, dafs
diese Haltung als ,beinahe Verpflichtung” und somit als Einschrin-
kung und Einmischung in ihre Unterrichtsarbeit aufgefafit wurde.
Das Eintreten des Schulleiters fiir projektorientierten Unterricht rief
somit sicherlich auch hin und wieder Unmut hervor.” (Der Einfluf
des hierarchisch iibergeordneten Schulleiters wird hier also
explizit fiir bestimmte Bereiche bezweifelt und der eigene
Handlungsspielraum verteidigt).

Konflikthaftes, interessenshezogenes Handeln
Organisationsmitglieder beziehen sich in ihrem Handeln also
nicht ausschliefflich auf einen Organisationszweck (z.B. Erfiil-
lung der Allgemeinen Bildungs- und Lehraufgabe der Gsterrei-
chischen Schule), sondern versuchen ihre eigenen ,Interessen zu
wahren oder durchzusetzen, Vorteile zu erringen oder Nachteile
zu verringern” (NEUBERGER 1990, 263). Das Interesse der
Organisationsmitglieder richtet sich dabei auf folgende Merk-
male (vgl. NEUBERGER 1990, 260ff; BALL 1990, 17):

o “materielle und immaterielle Giiter (Geld, Personal, Positionen,

Prestige, Amt usw.) bzw. Verfiigungsrechte {iber diese Gtiter.
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e Erhalt oder Ausbau relativ autonomer Handlungsmoglichkeiten.

e Einflufs auf die Definition der Organisation. Thre personlichen
Werte, philosophischen Bindungen, Weltsichten sollen in der
Organisation einen hohen Stellenwert haben und als legitime
Ordnungsprinzipien anerkannt werden.

Diese Objekte der Begierde von Organisationsmitgliedern sind
in der mikropolitischen Welt typischerweise knapp. Die Durch-
setzung eigener Interessen ist daher zwangslaufig konflikthaft.
Dementsprechend muf jede ,ernstzunehmende Analyse kollektiven
Handelns ... Macht in das Zentrum ilver Uberlegungen stellen, denn
kollektives Handeln ist im Grunde nichts anderes als tagtigliche Poli-
tik. Macht ist ihr ,Rohstoff’.” (CROZIER/FRIEDBERG 1993, 14)
Macht wird dabei nicht als Attribut eines Akteurs, sondern als
Beziehung, als ,Austausch-, d.h. Verhandlungsbeziehung”
(FRIEDBERG 1992, 41) verstanden, bei der iber reziproke
Handlungsmoglichkeiten verhandelt wird. Daher gibt es in die-
ser Perspektive keinen Akteur, der keinerlei Macht ,besitzt’;
allerdings sind die Einflufschancen asymmetrisch verteilt.

Organisationen sind keine festen, monolithischen Gebilde,
keine Maschinen, in denen das Funktionieren und Ineinander-
greifen der einzelnen Teile voll determiniert und unproblema-
tisch wére, sondern vielmehr ,Interaktionszusammenhénge
konkreter Menschen” (TURK 1989, 122). Organisation wird
durch die Handlungen verschiedener Akteure interaktiv konsti-
tuiert und zum Leben gebracht. Die Stabilitdt der Organisation
ist ein Oberflichenphénomen, das durch permanente Bewegung
und Abstimmungsprozesse eine Etage tiefer erzielt wird.

4. Kritik und Weiterentwicklung

Mikropolitische Analysen konzentrieren sich oft auf Geschich-
ten von Kampf, Auseinandersetzung und Verrat, und beziehen
daraus ihren thrill. Das alles gibt es zwar in Organisationen,
doch scheint der organisationale Alltag oft weit prosaischer zu
sein. Die Stirke der bisher vorgestellten mikropolitischen Per-
spektive, ndmlich die Aufmerksamkeit auf ,die dunkle Seite
organisationalen Lebens’ gelenkt zu haben, wird {iberbetont: In
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manchen mikropolitischen Analysen hat man den Eindruck, daf

Organisationen iiberhaupt nur mehr aus einer ,Riickseite’ beste-

hen.

e Wihrend die Kritik an einem vorausgesetzten Konsens im
Sinne des ,Betriebszwecks’ und die Aufmerksamkeit fiir kon-
flikthafte Aushandlung wichtige Perspektiven eréffnet,
befriedigt es auf der anderen Seite nicht, jeglichen Konsens als
Form der Dominierung, des Eliminierens, Verdeckens oder Vorweg-
nehmens von Konflikten erkldren zu miissen (vgl. z.B. BALL
1987, 278).

° Wihrend die Annahme einer potentiellen Instabilitdt organi-
satorischer Prozesse neue Sichtweisen zulafit, driangt sich
doch die Frage auf, wie relative Stabilitit und Dauerhaftigkeit,
die man in Organisationen ja doch immer wieder beobachten
kann, sich begrifflich fassen lassen: Warum haben Organisa-
tionen und organisationale Praktiken Bestand?

» Wahrend die Mikropolitiker’ Recht mit ihrer Betonung der
,politischen’ Aushandlung in Organisationen haben, befrie-
digt auf der anderen Seite ihr eigenes Politikverstindnis nicht:
Eigentlich ist das ,Politikverstindnis’, das in einem GroSteil
der mikropolitischen Literatur zum Ausdruck kommt, iiber-
raschend unpolitisch: Politik wird als Gegenbegriff zu Wahr-
heit und Vernunft gefait und mit Intrigen und Einflufakku-
mulation assoziiert. Das Wort ,Demokratie’ kommt nirgends
vor. Wie populistische PolitikerInnen geben sie der Politik die
Konnotation, etwas ,Schmutziges’ zu sein, und beschiftigen
sich doch damit.

U.E. lassen sich diese Probleme allerdings mit Bezug auf GID-
DENS’ (1992) Theorie der Strukturierung und auf die Studie von
ORTMANN et al. (1990) itber Computer und Macht in Organisa-
tionen 16sen. In einer fritheren Arbeit (ALTRICHTER /SALZGE-
BER 1996) haben wir in diesem Sinne der bisher dargestellten
konfliktorientierten und machtstrategischen Perspektive von Mikropo-
litik eine konstitutionstheoretische Alternative (zu dieser Bezeich-
nung vgl. JOAS 1992) entgegengesetzt. Im folgenden soll ein
Aspekt unserer Argumentation unter den folgenden Fragestel-
lungen herausgegriffen werden: Warum haben Organisationen
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und organisationale Praktiken Bestand? Wie 148t sich ihre rela-
tive Stabilitdt und Dauerhaftigkeit erkldren? Und damit zusam-
menhédngend: In welchem Verhiltnis stehen Handeln in der
Organisation und die Struktur der Organisation?. Doch
zundchst ein zweites Fallbeispiel.

5. Fallbeispiel 2: Die Inieﬂrulion einer neven Kollegin in den
Lehrkdrper einer Volksschule

Im Rahmen einer Studie, die ,Schulportraits’ tiber ,gute Schulen’
erbringen sollte (vgl. ALTRICHTER et al. 1994), fiilrte einer der
Autoren Interviews in einer vorstadtischen Volksschule (des
osterreichischen Bundeslandes Karnten) mit sieben Klassen und
hundertsiebenundfiinfzig SchiilerInnen. Die Schule teilte das
Gebaude mit zwei anderen ,Direktionen’ (d.h. mit organisato-
risch getrennten Volksschulen). Die Volksschule war uns von
der Schulaufsicht als ,engagierte Schule’ genannt worden. Cha-
rakteristisch fiir die Schule war eine spezielle ,freie Methode des
Erstlese- und -schreibunterrichts’. Diese trug nach Wahrneh-
mung der Direktorin und einiger Lehrerinnen zum guten Ruf
der Schule bei und fiithrte dazu, dag Eltern ihre Kinder speziell
fir diese Schule (und nicht fiir die beiden anderen ,Direktio-
nen’) anmeldeten (diese SchiilerInnen wurden im Jargon der
Schule ,Wunschkinder’ genannt). Insgesamt fiel eine groSe
Kohérenz in der Schule auf: Die LehrerInnen standen in dichter
Kommunikation und zeigten eine hohe Ubereinstimmung in
Hinblick auf padagogische Ideen und Methoden; sogar die Ein-
schitzungen des zustindigen Schulaufsichtsbeamten und der
Eltern (vielleicht durch die fiir die Schule charakteristische
intensive Elternarbeit) stimmten gut mit jenen der Lehrerinnen
iiberein.

Wie geht es nun einer Person, die neu in diese durch eine
gewisse Geschlossenheit gekennzeichnete Kultur eintritt? Im
folgenden werden einige Passagen aus einem Interview mit
einer Lehrerin zitiert, die im Jahr der Untersuchung neu in das
Kollegium kam. Sie verfiigte iiber eine zehnjéhrige Berufserfah-
rung an einer anderen Schule und war existenziell durch Prag-
matisierung gut abgesichert.
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D: Mir wurde nahegelegt, in der ersten Schulstufe nach einer anderen
Unterrichtsmethode zu unterrichten, weil das hier schon mehrere
Jahre von Kolleginnen praktiziert wird. Ich habe schon wirklich oft
die erste Klasse gehabt und ich habe mir gedacht: Soll ich mich da
jetzt hineintrauen? Also ich habe keine Erfahrung gehabt, ich habe
lediglich Unterlagen bekommen und habe dann noch vier Tage vor
Schulanfang das durchgepaukt und studiert, wie das geht ....

I. Sie sagen, das wurde Ihnen nahegelegt. Wie war das? Sie haben
Unterlagen bekommen? <..>

D: Ja, ich habe bis drei, vier Tage vor Schulbeginn nicht gewufit, welche
Klasse ich bekomme. Wegen dieser neuen Methode habe ich mit der
Direktorin ein Gesprich gefiihrt — und sie hat gesagt, das schaffe ich
schon, weil ich schon oft die erste Klasse gehabt habe. Sie hat
gemeint, ich finde mich da sicherlich zurecht. Und ich habe aich von
dieser Kollegin, die das schon Jahre praktiziert, sechs oder sieben
Jahre glaube ich, viele Unterlagen bekommen, und habe mir das
dann wirklich durchgeschaut. Mit der Lehrerin der Parallelklasse
haben wir uns dann ausgemacht, dafi wir Woche fiir Woche das
Gebiet abstecken und genau besprechen, wie wir das durchnehmen.

Die fiir sie neue Erstunterrichtsmethode wurde der Kollegin
~nahegelegt”, ,weil das hier schon mehrere Jahre von Kollegin-
nen praktiziert wird” und ,,weil da Wunschkinder drinnen sit-
zen. Die Lehrerin, die urspriinglich fiir diese Klasse vorgesehen
war, hat die Schule gewechselt und hitte auch so unterrichtet.
Ich hitte mich auch striduben konnen, aber dann hatte ich wahr-
scheinlich die dritte Klasse bekommen®. Begleitet wurden diese
Anforderungen durch die Initiierung von ,Parallelarbeit’ mit der
Lehrerin der Parallelklasse sowie durch ein Angebot der Unter-
stiitzung durch Materialien und andere Hilfestellungen. So
berichtete die Direktorin, daf sie der Lehrerin angeboten hitte,
zum ersten Elternabend der Parallelklasse ,zum Horchen’ mit-
zugehen, was aber von dieser abgelehnt worden sei.

I: Hat die Lehrerin der Parallelklasse schon linger nach dieser
Methode unterrichtet?

D: Die hat schon einmal it der Kollegin, die diese Methode schon liin-
ger praktiziert, parallel gearbeitet <..> Jetzt machen wir das
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gemeinsam — und das ist auch sehr schon hier, dafl diese Arbeits-
teilung funktioniert. Also ich habe fiir die erste Klasse sehr, sehr
viele Unterlagen und sie auch — und das tauschen wir aus. Jetzt hat
jeder praktisch eine Arbeitserleichterung und das funktioniert qut.
Wir setzen uns am Donnerstag fiir eine Stunde zusammen und
besprechen den Wochenplan fiir die niichste Woche, welche Worter
wir erarbeiten sollen. <...> An der Schule ist diese Zusammenarbeit
positiv, das Verstindnis mit den Kollegen. Wie ich hergekommen
bin, hat mich eine Kollegin gleich in den Arm genommen und
gesagt: ,Mach dir keine Sorgen, wir werden das schon gemeinsam
machen’, Ich war zuerst schon ein bifichen verzagt, in vier Tagen
soll ich jetzt wissen, wie das geht? Beim Elternabend mufl ich die
Methode vorstellen. Das ist ja auch nicht so, die Eltern fragen, und
ich habe da keine Erfahrung. Das war wieder so, als ob ich im ersten
Dienstjahr stehen wiirde.

I Mit anderen Methoden hatten Sie lange Erfahrung ... Ist das nicht
eine Zumutung in vier Tagen <eine neue Methode zu lernen>?

D: Naja, das wiichst ja langsam. Ich habe in nur vier Tagen die Unter-
lagen <iiber Neue Lernwege im Erstlese- und Schreibunterricht>
gelesen. Schrittweise nach 2 Wochen habe ich ja schon verstanden,
wie das funktioniert. Ich habe mir nicht vorstellen konnen, daf§ Kin-
der ein Wort, wenn sie es oft spuren, so im Gehirn gefestigt haben,
daf$ es abrufbereit ist und richtig aufgeschrieben wird. ... <Aber>
die Methode ist sicherlich besser zum Einprigen und zum Wieder-
geben der Wortgestalt. Mit wenig Rechtschreibfehlern. Und das
funktioniert. Mit Hilfe meiner Kollegin geht das.”

I Und jeden Donnerstag bereiten Sie <gemeinsam mit der Lehrerin
der Parallelklasse> die néichste Woche vor?

D: Fiir die nichste Woche. Ja. <...>

I: Wie lange brauchen Sie da?

D: Da setzen wir uns eine Stunde zusammen. Stecken kurz die Ziele
ab.

I Und dann miissen Sie noch individuell ...

D: Dann gliedere ich das <den Wochenplan> stundenweise auf und
dann schreibe ich noch die Tagesvorbereitung.

I Aber da konnen Sie zum Teil Sachen austauschen?

D: Ja, Arbeitsblitter tauschen wir aus. Ich schreibe Lesebliitter, und sie
hat einmal Rechenzettel. Das betrifft ja beide Klassen. Wir schauen,




dafy wir stofflich ungefiihr gleich sind — fiir den Fall, dafi jemand
von uns beiden ausfallt: Meine Kollegin kann sofort in meine Klasse
gehen und weifi, wie der Lernstoff aufzubereiten ist. Sie kann den
Kindern sofort weiterhelfen oder einer Vertretungslehrerin. Das ist
sehr wichtig.

Die Zusammenarbeit der Kolleginnen und der Austausch von
Unterlagen und Ideen wurden als ,schén” und ,arbeitserleicli-
ternd’ beschrieben. Die Kooperation war in Verstdndnis und
emotionalen Riickhalt in der Kollegenschaft (,gleich in den Arm
genommen und gesagt: Mach dir keine Sorgen, wir werden das
schon gemeinsam machen’) eingebettet, die offenbar dazu
geeignet waren, ,Verzagtheit’, aber auch ,Skepsis’ zu iiberwin-
den.

Austausch und Parallelarbeit durchschneiden aber auch die
,Privatheit” des Klassenzimmers, bringen das Risiko, sich expo-
nieren zu miissen und dabei kritisiert zu werden, und kénnten
das Ausmafs sozialer Kontrolle erhéhen. Von der Interview-
partnerin wurden diese Risiken allerdings eher als Befiirchtun-
gen anderer KollegInnen dargestellt:

D: Und da wird man eben von unserer Leiterin positiv verstirkt und
dazu aufgefordert, <..> auch genauso Arbeitsblitter auszutau-
schen, zusammenzuarbeiten. Ich bin womoglich einer Kritik ausge-
setzt. Ich mufl damit rechnen, wenn ich etwas aus der Hand gebe,
dafl da jemand etwas kritisieren konnte. Ich getraue mich das. Es
kann ja auch positiv sein. Man ist ja oft schon so blind auf dem
eigenen Gebiet.

I Ist Ihnen das schon passiert, dafl Sie kritisiert wurden?

D: Direkt bin ich noch nicht kritisiert worden. Aber viele getrauen sich
nicht, etwas herzugeben. Sie sitzen auf ihren Sachen. Das ist mir an
einer anderen Schule schon passiert. Sie geben nichts her. Sie teilen
nicht — vielleicht aus dem Grund, dafl ein anderer das nicht als gut
empfinden wiirde. Ich habe das schon erlebt, dafi Leute, Kollegen
von threm Unterrichtsmaterial, das sie erarbeitet haben, nichts her-
geben. Also tiberhaupt nicht kooperativ sind.
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6. Handlung und Strukiur

Fallbeispiel 2 liefle sich gut unter der Frage des Verhiltnisses
von Konflikt und Konsens auswerten, werden doch die ver-
schiedenen ,Angebote’ des Interviewers, die Situation aus einer
Konfliktperspektive zu interpretieren (z.B. ,Sie sagen, das
wurde Thnen nahegelegt. Wie war das?” oder ,Ist das nicht eine
Zumutung in vier Tagen <eine neue Methode zu lernen>?"),
von dieser Lehrerin nicht aufgenommen. Wir wollen aber wei-
terfragen, wie das Verhiltnis zwischen individuellem Handeln
und Strukturen der Organisation zu verstehen ist. In der bisheri-
gen Analyse von Fallbeispiel 1 haben wir namlich die
interessensgeleiteten Handlungen der Akteure (Boykott, Eskala-
tion usw.) hervorgehoben. Dariiber hinaus haben allerdings die
Organisation und ihre Strukturen kaum an (begrifflichen) Kon-
turen gewonnen. Sie blieb eine vage definierte politische
Arena’, eine Spielwiese, die Akteure, je nach Geschick, unter-
schiedlich fiir sich nutzen konnten: Die Spielregeln der Organi-
sation waren z.T. unklar, sie konnten unterlaufen, um- bzw. hin-
tergangen, uminterpretiert, ignoriert werden und waren selbst
Gegenstand von Spielen in Organisationen. Auch die Bedeu-
tung der Rahmenbedingungen des Handelns haben wir nur
durch gelegentliche Verweise auf Verdnderungen des Hand-
lungskontextes berficksichtigt: z.B. haben sich in Fallbeispiel 1
durch den Wechsel in der Direktion die Mittel verdndert, die
den Akteuren zur Durchsetzung ihrer Interessen zur Verfligung
stehen.

Wir benutzen im folgenden den Begriff Spiel. Dieser soll
zundchst bewufit machen, daBl es bei der Analyse von
Interaktionen nicht um Einzelhandlungen geht, sondern um
deren Verkettung: Einzelhandlungen gewinnen ihre Bedeutung
erst aus ihrer Eingebundenheit in die ,Serialitit des Alltags-
lebens’ (vgl. GIDDENS 1992, 53). Auch werden die verschiede-
nen Spiele in komplexen Organisationen nicht isoliert voneinan-
der gespielt. Relative Stabilitdt erhalten Organisationen gerade
dadurch, daB die fiir sie typischen Spiele eng verwoben und
hierarchisch verschachtelt sind (vgl. CROZIER/FRIEDBERG
1993, 172).
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Zweitens konzipiert der Spielbegriff Handlung und Struktur
als komplementire (CROZIER/FRIEDBERG 1993, 8), als ineinan-
der verschrinkte Begriffe. Handlung und Strukfur mogen analy-
tisch getrennt worden sein, sie machen aber nur in ihrer Verbin-
dung Sinn: Es gibt nur strukturierte Handlung und gehandelte
Strukturen. GIDDENS (1992, 7ff) hat diesen Gedanken mit dem
Konzept Dualitit von Strukiur umschrieben und damit ein Ver-
stindnis bezeichnet, nach dem Strukturen sowohl Medium als
auch Ergebnis von Handlungen sind, die sich rekursiv’ ergeben.
Einerseits miissen sich Akteure in ithren Handlungen immer und
notwendig auf einengende, aber auch ermoglichende Struktu-
ren beziehen.. Andererseits existieren Strukturen gleichsam nur
in der Handlung, insoferne sie im Handeln reproduziert und so
mit Stabilitat iiber Raum und Zeit versehen werden.

Wir versuchen den Gedanken der - stindigen. Reproduktion von
Strukturen’ an der Bedeutung der Elternabende in Beispiel 2 Klarer zu
machen, Die intensive Elfernarbeit” und im besonderen die von den
Lehrerinnen didaktisch tiberlegt gestalteten Elternabende sind zentrale
Elemente im Selbstverstimndnis dieser Volksschule und in deren Wahr-
nehmung durch Eltern, Schulaufsicht usw. (vgl. ALTRICHTER et al.
1994, 60ff). Die Direktorin erwartet wie selbstverstandlich von der
neuen Lehrerin, diese Tradition aufrechtzuerhalten. Im Konfliktfall
witre wahrscheinlich deutlich geworden, daf dies auch von den Eltern
erwartet wird. Insoferne besteht ,Zwang'. Direktorin und eine Kolle-
gin bieten Hilfen an, wahrscheinlich um einerseits die Zwangssitua-
tion” abzudimpfen; andererseits aber auch um die speziellen Gestal-
tungsformen der Schule zu tradieren. Die neue Lehrerin lehnt diese
Hilfe ab, fiihrt aber selbstindig einen Elternabend durch, der offenbar
von Direktion und Eltern als erfolgreich’ eingeschitzt wird. Dadurch
reproduziert — und ,verfestigt’ — sie bestehende Merkmale der Schule.
Sie nutzt diese traditionellen Formen der Schule aber auch gleichzeitig,

1 ,,Der Wiederholungscharakter von Handlungen ... ist die materiale
Grundlage fiir das, was ich das rekursive Wesen des gesellschaftli-
¢hen Lebens nenne. (Unter rekursivem Wesen verstehe ich, dafs die
Strukturmomente des sozialen Handelns — mittels der Dualitat von
Struktur — ében aus den Ressourcen, die sie konstitutieren, forfwah-
rend neu geschaffen werden.)” (GIDDENS 1992, 37)
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um:thre: Kompetenz und Kenntnis der: diese Schule kounstituiereniden
Strukturen gegeniiber. der. Direktorin und den Eltern zu demonstrie-
ren. Damit hebt sie das Vertrauen in ihre Kompetenz als Mitglied die-
ser: speziellen: Organisation und verschafft sich einen gewissen Hand-
lungsspielraunt. .

Wie ,zwingend’ sind organisationelle Strukturen? Ublicherweise
denken wir bei ;Strukturen’ an:Bedingungen, die den Handlun-
gen vorgingig sind: Handlungen werden durch vorgegebene
Strukturen (mit ‘mehr :oder - weniger Verbindlichkeijt) in
bestimmte Bahnen;gezwungen’..Sieht man Handlungen und
Strukturen: als: komplementdr an, so macht eine solche Sicht-
weise keinen Sinn: mehr. Handlungen sind weder vollkommen
frei noch vollkommen determiniert. Sie finden vor dem Hinter-
grund der sozialen Ordnung(en) der Organisation statt, durch
die sie sowohl eingeschrankt als auch ermoglicht werden und
die sie sowohl reproduzieren als auch verandern.

Der. Lelverin in Fallbeispiel 2 steht zundchst einer. in bestimmter
Weise strukturierte :Schule gegeniiber”. Die -Struktur driickt sich
einerseits  in: einem spezifischen Schulprofil mit Erstunterrichtstie-
thode,: Hochschitzung von  Elternarbeit usw. und andererseifs .in
bestimmten . Handlungs-.-und - Entscheidungssituationen . aus: die
Direktorin stellt. sie vor: die. Wahl. (Erstunterrichtsmethode - in. der
ersten Klasse oder - Unterricht. in einer dritten Klasse), sie muf =
obwohl sie in der neuen Situation noch keine Sicherheit-gefunden hat —
einien Elterniabend gestalten, die Organisation (Direktorin und Kolle-
ginnen, moglicherweise auch-Eltern und SchiilerInnen) fordert von ihr
einen Unterricht gemdp der Erstunterrichtsmethode usw.

Allerdings stehen: diese- Strukturen der Lehrerin nur. gegeniiber,
weil sie sich selbst gleichsam vis-a-vis stellt: Zuin einen betreffen sie
die Lehrerin nur deshalb, weil sie selbst — aus Griinden des Falirtweges
= an dieser Schule unterrichten wollte. Zumn anderen ist die Bewer-
tung dieser: Strukturen stark wvon ihrer bisherigen Schulerfahrung
geprigt, ihrer Unkenntnis der Erstunterrichtsmethode, ihrer Hoch-
schitzung des Unterrichtens: in einer ersten Klasse usw. Dadurch
nimmt diese Lehrerin einen strukturellen Zwang wahy, zwischen einer
[Adritters Klasse oder einer ,ersten Klasse mit Erstunterrichtsmethode
entscheiden zi miissen.
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Das Spiel ', vereint Freiheit und Zwang. Der Spieler bleibt frei,
mufs‘aber, wenn er gewinnen will, eine rationale Strategie ver-
folgen, die der Beschaffenheit des Spieles entspricht, und mufs
dessen Regeln beachten. Das heifit, daf er zur Durchsetzung sei-
ner Interessen die ihm auferlegten Zwinge ziimindest zeitweise
akzeptieren muB.” (CROZIER/FRIEDBERG 1993, 68)

Auch die Autoriomie der Akteure ist also relativ: Alle Akteure
besitzen prinzipiell Macht, insoferne fiir sie Wahlmoglichkeiten
und. Gestaltungsoptionen existieren. Indem sie einerseits ein

Wahlelement haben, andererseits aber auf  Existierendes’

zurtickgreifen missen, unterliegen sie einer ,dialectic of control”
(GIDDENS): Akteure konnen Strukturen nur verandern, indem
sie sich atif sie beziehen: Allerdings sind die ,Gestaltungsoptio-
nen” in Organisationen wie in anderen sozialen Feldern in der
Regel nicht gleich verteilt und konnen in manchen Fallen sehr
begrenzt sein, sodaf$ ein Verweis darauf zynisch erscheint — z.B.
im Grenzfall: Geld oder Leben. Dennoch bleibt die Austibung
von Macht auf eine Beziehung angewiesen. Um ihre eigenen
Interessen zu verfolgen, mussen sich die Organisations-
mitglieder zumindest partiell an  die Spielregeln halten.
Dadurch reproduzieren sie diese. Gerade die ,Machtigen’ miis-
sen ein Interesse daran haben, dal§ ihre Partner weiterspielen
wollen und daff die Organisation als Arena ihrer Machtaus-
iibung erhalten bleibt. In Verfolgung ihrer Interessen leisten die
Organisationsmitglieder damit indirekt Beitrage zu Bestand der
Organisation.

Was wissen die Akteure iiber die Spielregeln? Strukturen stehen
den Handelnden nicht als etwas Auleres ,gegentiber’: ,Struktur
ist den Individuen nicht ,duflerlich’: in der Form von Erinnerungsspu-
ren und als in sozialen Praktiken verwirklicht, ist sie in gewissem
Sinne ihren Aktivititen eher inwendig’...” (a.a.O., 77f). Das Wissen
iiber die Regeln ist den sozialen Akteurlnnen in vielen Fillen
nicht ;bewufst’: es beruht auf einem ,praktischen’ Bewuftsein
{(d.h. nicht unbedingt auf einem diskursiv artikulierten BewufSt-
sein; GIDDENS); es ist in der ,Lebenswelt’ der Akteure eingela-
gert und erlaubt, daf8 ein Grofteil der sozialen Praktiken in nor-
malen Organisationen routinisiert ablauft. Dennoch kommt oft
in‘den Handlungen der AkteurInnen ein ausgesprochen detail-
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liertes Wissen zum Ausdruck, z.B. iiber organisationstypische
Sanktionen (vgl. ORTMANN et al. 1990, 58). Ein expliziter Kon-
sens liber die Spielregeln ist vielfach nicht notwendig (TURK
1989,:130) = die Routinen der sozialen: Praxis erinnern’ aich
den; der sich: die Spielregeln nicht explizit bewufit halt, daran,
was zu tun ist (die orientierende Kraft des comme il faut). Die
Bedeutung ven Spielregeln wird meist erst dann bewufit, wenn
sie verletzt werden, wie man an GARFINKELS (1963) Krisenex-
perimenten studieren kann.

Der Unmut’, den der: Lehrerliiufer in Fallbeispiel 1 auslost, deutet
beispielsweise auf eine Verletzung einer etablierten — wenn auch nir-
gends niedergeschricbenen — Spielregel hin, jener der Nicht-Einmi-
schung in die Unterrichtsarbeit,

Wodurch entstehen Organisationsstrikturen? Die Struktur einer
Organisation ist die Gesamtheit tatsichlich gespielter, miteinan-
der verschachtelter ‘Spiele (vgl. CROZIER/FRIEDBERG 1993,
68f). Strukturen entstehen durch Spielen; sie werden durch Han-
deln geschaffen und reproduziert. ,Ohne menschliches Handeln
gdbe es menschliche Gesellschaften oder soziale Systeme iiberhaupt
nicht. Das heifit aber nicht, dal Handelnde soziale Systeme erschaffen:
sie reproduzieren und verindern- sie, indem sie immer wieder neu
schaffen, was in der Kontinuitdt voir Praxis .. bereits existiert.” (GID-
DENS 1992, 224) Wenn Akteure in einent sozialen Feld, das
immer schon ,vorgingig’ strukturiert ist, handeln wollen, miis-
sen sie sich auf bestehende Spielstrukturen beziehen, Sie benut-
zen die Ressourcen und Regeln; die diese Struktur bereit stellt,
um ihrer Handlung Gestalt zu geben. Dieser Bezug der Hand-
lungen auf vorgéngige Strukturen lduft allerdings nicht ,wie auf
Schienen’; er ist ein reflexiver Bezug gebrochen iiber Wahrneh-
mungs-, Deutungs- und Beurteilungsprozesse, die ihrerseits
wiederum durch Strukturen beeinflut werden. ‘

Die Reproduktion von Strukturen erfolgt zwar durch inten-
tionale, sich bewuf3t auf bestimmte Ziele richtende Handlungen;
daraus folgt aber keineswegs, daf8 die Handlungen die Auf-
rechterhaltung der Strukturen beabsichtigen miissen, und daf
Strukturen immer oder zumeist das Resultat der Umsetzung
beabsichtigter Entwiirfe darstellen. Die Strukturierung der
Organisation geschieht viel ofter als unbeabsichtigtes Nebenpro-
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dukt der Verfolgung eigener Interessen; sie geschieht durch unin-
tendierte Handlungsfolgen.

Die neue Lehrerin in Beispiel 2 reproduziert eine bestimmte soziale
Praktik, die Erstunterrichtsmethode, die anscheinend von vielen als
wesentlicher Bestandteil der Definition dieser Schule angesehen wird.
Ihr Sinnen war vorerst darauf gerichtet, eine erste Klasse zu unterrich-
ten und sich dabei nicht gleich mit der Direktorin, den Kolleginnen
und moglicherweise auch noch den Eltern (vgl. ,Wunschkinder'!)
anzulegen. Es ging ihr dabei sicher nicht darum, eine ihr unbekannte
Unterrichtsform in der Schule weiter zu etablieren. Genau dies war
aber das Resultat ihrer Handlungen.

Beispiel 1 zeigt, dafs strukturell bedeutsame Handlungsfolgen
durchaus den strategischen Handlungsintentionen twidersprechen
konnen. Hitte es nicht nachhaltigen Widerstand der Projektunter-
vichtsgegner gegeben, hitten sich die Befiirworter moglicherweise
nicht zur Teilnahme an einem Forschungsprojekt entschieden. Wiire
nicht massiv iiber organisatorische Probleme geklagt worden, Projeki-
unterricht wiirde in dieser Schule vielleicht heute noch unkoordiniert
ablaufen und sich durch technische Probleme’ diskreditieren, bis mog-
licherweise auch einige der Beflirworter resigniert hitten. So abet, den
KritikerInnen sei gedankt, hat sich relativ rasch nach einigen Konflik-
ten eine fiir alle Beteiligten relativ verbindliche Organisationsstrukéur
fiir Projektunterricht herausgebildet, die den ,Gegnern’ die Grundlage
fiir offentliche Opposition entzogen hat. Ihr Widerstand hat zur Efa-
blierung ,professionellen Projektunterrichts’ beigetragen.

Wir fassen zusammen: Organisationen sind in unserem Ver-
stindnis  Interaktionszusammenhénge interessensgeleiteter
Menschen (vgl. TURK 1989, 122). Das Problem der Organisation
ist es, die zur Erreichung gemeinsamer Ziele notwendige
Zusammenarbeit relativ autonomer Akteure trotz ihrer wider-
spriichlichen Interessenlagen und Zielvorstellungen zu ermégli-
chen und sicherzustellen (vgl. CROZIER/FRIEDBERG 1998, 7).
Hier wirken nun die fiir eine Organisation typischen Spiele ,als
indirekter Integrationsmechanismus divergierender undloder wider-
spriichlicher Verhaltensweisen von relativ autonomen Akteuren”
{a:a.0. 1) Um zu handeln und eigene Interessen zu verfolgen,
miissen die Organisationsmitglieder zumindest teilweise vor-
handene strukturelle Handlungsressourcen benutzen, d.h. ;sich
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an Spielregeln halten’. Dadurch reproduzieren sie diese. Die
FEunktionsweise einer Organisation wird also ,als das Resultat einer
Reihe untereinander artikulierter Spiele, deren formelle und informelle
Regeln-indirekt die Integration der widerspriichlichen Machtstrategien
der Organisationsmitglieder bewirken,” (ORTMANN et al. 1990, 56)
erkldrt. Diese ;Verschachtelung’ sowie der routinisierte (,unbe-
wuflte’) Charakter sozialer Praktiken sind Griinde fiir die rela-
tive Stabilitit von Organisationen. Durch die wiederkehrende
Benutzung und Reproduktion von bestimmten: ;Spielen’ oder
;sozialen Praktiken’ bekommen Organisationen einen sozialen
Ort (eine gewisse ;raum-zeitliche Erstreckung’, d.h:eine geogra-
phische Situierung und eine relative Dauerhaftigkeit):

7. Konflikte in der Schulentwicklung

Vieles won: dem; was sich 'Tng fiir 'Tng in Schulen abspielt, ist nicht
durch. - Disput oder: Auseinandersetzung . zwischeri - LehrerInnen
gekennzeichnet.” (BAEL 1990, 19) Wahrend auch die tdglichen
Interaktionen in-der Organisation mikropolitisch in dem Sinn
sind, daf sie die ,Routinespiele’ der Organisation reproduzie-
ren, varileren und weiterentwickeln, so bleibt das immer pra-
sente: Potential fiir Konflikt”:im Normalfall innerschulischen
Lebens implizit und unter der ausgehandelten Ordnung: (rego-
tiated order) des Routinelebens'der Organisation verdeckt:

Was sind nun: typische Anldssefiir erhohte mikropolitische
Aktivitiat? Karz gesagt: alle (potentiellen) Verinderungen der Defi-
nition der Organisation, ihrer Regeln und Ressourcen, die die Hand-
lungsmoglichkeiten der - Organisationsmitglieder - verindern. Die
Abwehr oder Durchsetzung von Innovationen, die grand social
dramas (wie z.B. die Zusammenlegung von zwei Schulen)
ebenso wie die scheinbar geringfiigigen alltdglichen Episoden
(wie z:B. die Zuteilung eines Platzes im Konferenzzimmer an
eine junge Lehrerin) konnen eine Bedrohung der einmal eta-
blierten: sozialen Ordnung sein; zu verstdrkten Abstimmungs-
(d.h: sowohl Abwehr- als auch Chancennutzungs-) Aktivititen
fihren und so Strukturen und Macht in Organisationen sichtbar
machen:
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Daraus folgt, dafs 711 Projekten der Schulentwicklung mit mikropoli-
tischen Konflikten zu rechnen ist, weil sie das herrschende Gleichge-
wicht-einer Organisation, d:h. die geltende Definition der Schule,
dem herrschenden Status und Handlungsspielraum der Protago-
nistinnen, potentiell bedrohen. Auf der anderen Seite sind diese
Konflikte gleichsam Zeiger auf wichtige Konstruktionsprinzipien der
jeweiligen Organisation, weil in‘thnen verschiedene Akteure — nicht
immer unbedingt auf explizite Weise - das thematisieren, was
ihnen an ~ihrer persdnlichen Version — der Organisation als zen-
tral und (erhaltens- oder verdanderns-)wett erscheint.

Im Projekt ;,Qualitdtssichernde und -entwickelnde Systeme an
Osterreichischen berufsbildenden Schulen? hatten wir Gelegen-
heit, Prozesse der Einfithrung von Konzepten der Qualitits-
sicherung. und. -entwicklung an fiinf Osterreichischen berufsbil-
denden mittleren und hoheren Schulen in Fallstudien genauer zu
untersuchen. Tatsachlich: waren die Entwicklungsprozesse an
allen: Standorten von Konflikten begleitet. Im Buch iiber dieses
Projekt (vgl: ALTRICHTER/POSCH 1998), das auch ausfiihrliche
Fallstudien iiber die Prozesse an den einzelnen Schulen enthalt,
haben wir versucht, schultibergreifende Merkmale dieser Kon-
flikte genauer zu identifizieren. Einige Argumente aus dieser
Analyse sollen abschlieflend zur Diskussion gestellt werden.
Zuvor werden allerdings — gleichsam als Interpretationshinter-
grund, vor dem sich die umkampften Fragen deutlicher kontu-
rieren sollen — einige Merkmale traditioneller Schulen skizziert.
Die Betonung:liegt dabei auf Steuerungsvorstellungen dieser
Organisationen, weil Initiativen des Qualitaitsmanagement auf
eine Veranderung der organisationalen Steuerung zielen.

1.1 Steverungsrelevante Merkmale traditioneller Schulen

An anderer: Stelle (vgl. ALTRICHTER/SOUKUP-ALTRICHTER
1998) haben wird folgende stenerungsrelevante Merkmale traditio-
neller Schulen argumentiert:

Zellulare, fragmentierte, desintegrierte Struktur der Schule mit stark
persovilich gefirbten Mini-Netzen der Zusammenarbeit

LORTIE (1975, 14ff) spricht von einem zellularen Organisations-
muster: Schulen gleichen einer Aneinanderreihung von selbst-
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geniigsamen Zellen’, in denen die Berufstatigen tiber lange Peri-
oden des Arbeitstages isoliert von anderen Erwachsenen arbei-
ten. Dabei herrscht eine strenge Arbeitsteilung, die Einfluf8- und
Verantwortungsbereiche klar abgrenzt. Es gibt keine Spezialisie-
rungen (aufler der fachlichen), die die: Berufstitigen in Zuar-
beits- bzw. Uber- und Unterordnungsverhiltnisse bringen
wiirde. Vielmehr haben alle gleichartige und gleich komplexe
Aufgaben: Eine typische Konsequenz der segmentierten Organi-
sation von Schulen besteht auch darin, daf8 die (sozialen und
raumlichen) Orte, an denen sich die;Einzelschule’ konstituieren
konnte, einen geringen Stellenwert haben: Z:B. haben LehrerIn-
nen auferhalb: der Klassenzimmer oft keine Arbeitsplatze, die
diesen Namien verdienen wiirden; sie verlassen in manchen
Schulen nach: ihrer Unterrichtsarbeit sofort das Schulhaus; Leh-
retkonferenzen sind . héufig Keine -besonders ' geschétzten
Einrichtungen, In fragmentierten. Schulen’ gibt es nur wenige
Hinweise auf unterrichtsbezogene Zusammenarbeit.  Foren
daftir (wie z.B: Fachkonferenzen) haben keinen hohen Status.
Wo es Kooperation gibt, findet sie in Mini-Netzen der Zusamimen-
arbeit von sehr wenigen Personen statt; die auf engen personli-
chen Beziehungen basieren sowie emotionale Befriedigung und
personlichen Nutzen bringen.

;Doppelstruktur’ von Unterrichts-* und ,Verwalturgs-Bereich’

Auf den zweiten Blick fallt eine weitere ,Segmentierung’ auf:
Von ‘den ,Unterrichts’-Aufgaben ' geschieden und gleichsam
eigenen Gesetzen folgend gibt es einen',Verwaltungs'-Bereich
(vgl. MARX/VAN OJEN 1992, 113f). Die Funktion ,Verwaltung’
hat in der Schule nur wenige eigene Strukturen (z.B. Sekreta-
riat); Einesteils wird sie als ;jungeliebtes Kind’ von allen Berufs-
tatigen mit erledigt. Dabei wird Organisationsarbeit von den
Berufstatigen nicht als Teil ihrer professionellen Verpflichtun-
gen, sondern als ,zusdtzliche Aufgabe’ erlebt, die weder ideell
noch finanziell honoriert wird. Andernteils wird sie als ,Spezi-
alaufgabe’ der Schulleitung gesehen. Typisch fiir die Segmen-
tierung zwischen Unterricht und Verwaltung ist, daf3 die Schul-
leitung, als: traditionelle ‘Reprasentantin dieser :,Verwaltungs-
ebene’ zwar als: Verteilerin verschiedener: organisationstypi-
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scher Gratifikationen (gute Stundenpldne’) und als Bindeglied
zwischen der Organisation und der Umwelt (Elternbeschwer-
den’) auftritt, nicht jedoch in einer:unterrichtsbezogenen Lei-
tungsfunktion:

Fernsteuerung’ von Unterricht

Wie: erfolgt die Steuerung der Arbeit einer solchen Organisa-
tion? Die = zellulare - Arbeitsteilung (z.B. nach dem Alter der
Schiiler oder nach den Gegenstianden) war ja in Hinblick auf die
Funktion ;Unterricht’ so erfolgt, dal der Koordinationsaufwand
minimal gehalten werden konnte. Die Zahl iiberlappender Auf-
gaben wird dadurch gering gehalten; wo solche dennoch beste-
hen (z.B. Erziehungsaufgaben, Beitrdge zu facherverbindenden
Lernaktivitdten), haben sie geringen Status im Denken der
Organisationsmitglieder, und es besteht eine Tendenz, sie zu
vernachldssigen.

In einer ;segmentierten Organisation’ arbeiten Lehrerlnnen
nicht ,innengesteuert’ - etwa durch gegenseitige Abstimmung
und Kooperation oder durch Anordnung der internen Vorge-
setzten. Die Arbeit kann vielmehr als ;aufien- oder ferngesteu-
ert’ in folgendem Sinn beschrieben werden: Die Koordination
zwischen LelirerInnien beruht
o auf zentralen Vorschriften (wie Lehrplanen, Priifungsvor-

schriften),

o aufihrer (fachlichen) Ausbildung sowie

e auf durch Ausbildung und berufliche Sozialisation internali-
sierten Gewohnheitsregeln (z:B. Denkschemata und Stan-
dards’)

o auf Unterrichtsmaterialien (Lehrbiichern, die den zentralen

Vorschriften und den internalisierten Fachstandards entspre-

chen),

Dadurch ergibt sich das Phdanomen; daf8 LehrerInnen ;zwar sel-
ber (autonom) entscheiden, aber trotzdem in starkem MafSe von ihrer
Fachwelt aus gelenkt werden.” (MARX/VAN OJEN 1992, 174)

5
|
.
|
|
o
:qz
|
.
|

W

Berufsrolle der LehrerInnen: EinzelkimpferInnen, die ihren Umgang
nach dem’; Autonomie-Paritits-Muster’ regeln

Der amerikanische Bildungssoziologe Dan LORTIE (1972; 1975)
hat 'in mehreren Arbeiten auf liberzeugende Weise herausgear-
beitet, ‘dafi - der  zellularen “Struktur: der “Schule mit ihrer
Ansammlung von ,self-contained classrooms’ eine spezielle
berufliche Fassung der Lehrerarbeit mit dazu passendem Orga-
nisations- und Dienstrecht sowie eine besondere Lehrerkultur
entspricht (vgl. dazu ausfiihrlicher ALTRICHTER '1996). Die
Organisationsbedingungen’ bieten ' gleichsam die  physische
, Grundlage eines sozialen Verhaltensmusters, das in der Meta-
pher von der LehrerIn als ,EinzelkampferIn’ lingst zum pad-
agogischen Gemeinplatz geworden ist ...” (LORTIE 1972, 26).
Die sozialisatorischen Auswirkungen hat LORTIE (1972, 42) als
Autonomie-Paritiits-Muster bezeichnet, das die Lehrerkultur
durch folgende informelle Normen charakterisiert: ,,Man kann
LehrerInnen 'nicht wirklich in ihre ‘Arbeit ,dreinreden” [ie.
;Autonomie’; HA], und mian soll; trotz aller Unterschiedlichkeit,
alle gleich behandeln [i.e. Paritat; HAL” (GARNITSCHNIG et al.
1995, 52). Unterschiedliche Qualifikationsniveaus, unterschiedli-
cher Einsatz und unterschiedliches Engagement kénnen viel-
leicht auf informeller Ebene thematisiert werden, diirfen aber
auf der formellen Ebéne keine Rolle spielen.

7.2 Konfliktzonen bei der Einfihrung von Qualitiitsmanagement-
systemen L

Es ist die erklarte Absicht von Initiativen des Qualitdtsmanage-
ments, ‘ein neues Steuertingsverstandnis in die zellulare Struk-
tur von Schulen einzufithren, das durch die Eckpunkte ;explizite '
Zielvereinbarung? (z.B. in Schulprogrammen), Beschaffung von
Informationen iiber die Zielerreichung (Evaluation) sowie
Steuerung der weiteren Entwicklung aufgrund dieser Zielver-
einbarungen und Evaluationsinformationen bestimmt ist. D.h.
daf} solche Entwicklungsinitiativen die eben skizzierte Steue-
rungsstruktur traditioneller Schulen transformieren wollen, was
< wo eine solche noch einigermafen verankert ist ~ nicht ohne
Auseinandersetzungen vor sich gehen wird.
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Ini allen von uns untersuchten Schulen wird iiber mehr oder
minder massive Konflikte v.a: in der Anfangsphase des Aufbaus
von Qualitdtsmanagement berichtet, die sich an folgenden Fra-
gen entziindeten:

o Ist die Teilnahme an den Prozessen des Qualititsmanage-
ment und die Umsetzung eventueller Produkte fiir die Lehre-
tInnen freiwillig oder konnen sié dazu verpflichtet werden?

¢ .:Werden durch EvaluationsmaBnahmen erhobene Informatio-
nen so verdffentlicht oder an tibergeordnete Stellen (z.B. Schullei-
tung, Schulaufsicht, Landesschulrat) weitergeleitet, daf§ einzelne
LehrerInnen identifizierbar sind, oder verbleiben diese Infor-
mationen im ,Besitz’ der jeweiligen betroffenen LehrerInnen?
(Diese beiden Fragen traten in allen Schulen auf; vgl. auch
zusitzliche Beispiele in SPECHT et al: 1998). ;

e Zusétzlich sorgten an einigen Schulen das - als arrogant und
die: besonderen : schulischen - Bedingunigen . ignorierend
beschriebene — Auftreten externer Berater sowie der hohe ,Uber-
setzungsaufwand’,; der fir die Anwendung ihrer Konzepte im
Schulbereich notwendig war, fiir Irritationen.

Schon der in verschiedenen Schulen sich wiederholende Inhalt
der Konflikte deutet darauf hin, dafi diese weniger als personliche
Auseinandersetzungen anzusehen sind (obwohl auch von per-
sonlichem Engagement und Verletzungen berichtet wird), son-
dern als mikropolitische Konflikte, in denen das kiinftige Bild der
Organisation sowie die Ressourcen und Regeln, die fiir das Han-
deln der verschiedenen Akteure gelten sollen, verhandelt werden.

Der Widerstand richtet sich in unserer Interpretation

°. gegen eine potentielle Einschrankung der Lehrerautonomie
(Kénnen LehrerInnen zu nicht-unterrichtlichen Tatigkeiten
verpflichtet werden?) ‘

° ‘gegen einen potentiellen Zugewinn von Einfluffmiglichkeiten
der Verwaltung’ auf die Unterrichts'-Ebene (Kénnen Schulleite-
rInnen Lehrerlnnen zu nicht-unterrichtlichen Tétigkeiten ver-
pflichten? Sollen Schulleiterlnnen oder die Schulaufsicht/
Schulverwaltung: Informationen bekommen, aufgrund derer
sie ~ potentiell zwischen den LehrerInnen — diskriminierende
Steuerungsentscheidungen treffen kénnen?)
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s .gegen eine potentielle Bedrohunyg des Prinzips der-Gleichheit der
Lehrerlnnen, die sich durch eine Erhebung und Veroffentli-
chung von Informationen ergébe, mit denen zwischen ver-
schiedenen LehrerInnen ‘diskriminiert werden ‘konnte, und
schliefllich

o ‘gegen die mangelnde Anerkenniing “der Lehrerautonomie: unid
-professionalitit durch externe AnbieterInnen.

Diese Interpretationen werden deutlicher, wenn man den weite-
ren Verlauf der jeweiligen Projekte und die in ithnen benutzten
Konfliktlosungs-und Befriedungsstrategien genauer betrachtet:

e In allen untersuchten Fallen wurde das Prinzip der Frefwillig-
keit der Teilnahme der LehrerInnen (und damit auch die Unver-
bindlichkeit etwaiger Ergebnisse von Qualitdtsmanagement,
wie z.B. Handlungsnormen, Verfahrensabldufe) bestitigt,
was zu sehr unterschiedlichen Beteiligungsraten, die zwi-
schen 20 und 80% schwankten, fiihrte.

o Durch den (manchmal freiwilligen, manchmal aufgezwun-
genen’) Verzicht der Schulaufsicht und oft auch der Schulleitun-
gen auf Evaluationsinformationen wird die deutliche Trennung
der Doménen von',Verwaltung’ und ,Unterricht’ bestatigt.

o Durch verschiedene Rahmenbedingtngen wird sicherge-
stellt, dafl das Prinzip der Gleichheit der LehrerInnen nicht ver-
letzt wird; So werden in einem Fall — statt der vom Qualitats-
managementsystem - vorgesehenen Vorgesetzten — selbst
gewihlte KollegInnen, deren Position zudem jedes Jahr rotie-
reni soll, als Bezugspersonen fiir die Qualitdtsplane definiert:
In einem anderen Beispiel werden die Ergebnisse eines Feed-
backbogens zwar veroffentlicht, aber in aggregierter Form,
sodafs Unterschiede  zwischen LehrerInnen nicht  mehr
erkennbar sind.

e Die Irritation durch systemfremide externe Personen undfoder Kon-
zepte (aus den Systemen ,,Wirtschaft” oder ,Wissenschaft”)
wird in zwei Fallen durch den Riickzug des urspringlichen
Anbieters und dessen Vertretung durch z.T. deutlich weniger
profilierte BeraterInnen entschérft, die aber mehr Geschmei-
digkeit im Umgang mit der Organisation Schule zeigen (sodaf3
ihnen sogar ,Lernfahigkeit” attestiert wird).




120

In einigen Fallen witd betont, dafs die Adaption der urspriing-
lichen :Konzepte fiir. das :Schulwesen eine umfangreiche und
zeitaufwendige Ubersetzungsarbeit erfordert habe, dafl diese
Arbeit jedoch = beinahe wie bei einer paradoxen Intervention
~zu einer letztlich sinnvollen Kldrung von schulischen Zielen,
Begriffen und ' Verfahrensweisen gefiihrt habe.: Allerdings
wird gefragt, ob dafiir tatséchlich ein derart langwieriger und
aufwendiger Prozef notwendig ware. Auf die dabei erstellten
Produkte ist manan den jeweiligen Schulen sichtlich stolz.

- In unserer Interpretation wird in diesen Konflikten das traditio-
nelle: Steuerungskonzept der Schule, das durch Lehrerautono-
mie und: -paritidt sowie durch die Nicht-Einmischung der ,Ver-
waltungs-Ebene’ in Unterrichts-Belange gekennzeichnet ist,
gegen die durch Qualitdtsmanagement vorgebrachten Alternati-
ven verteidigt: In diesen Konflikten wird auch klar, daf§ die in
den Argumentationen fiir Qualitdtsmanagement in den Vorder-
grund gestellten Regelungskreislaufe (Zielvereinbaruing - Eva-
luation ~ Weiterentwicklung) noch sehr formal sind, solange die

- verschiedenen Entscheidungsmdglichkeiten nicht sozial veror-
tet sind: So kann man sich durchaus verschiedene Versionen
dieser Kreisldufe vorstellen, z.B. von einer betrieblichen Hierar-
chie, von Kollegiumskooperation oder von einem Schulpartner-
schaftsgremium kontrollierte. Welche Version auch jeweils ange-
zielt war — durch die oben genannten Konfliktlosungs-Regelun-
gen wird eine Erneuerung des organisationalen Steuerungskon-
zept ebenso wie das gegenseitige Lernen voneinander in der
Organisation ad absurdum gefiihrt, weil die lickenhafte Beteili-
gung der Organisationsmitglieder und die ebenso liickenhafte
Verfligbarkeit von Evaluationsinformationen keine Basis fur
Steuerungsentscheidungen der Organisation abgeben kann.

Man kann-diese Verhandlungen und ihr Ergebnis der Affir-
mierung des status: guo von Schulorganisation auch als einen
Riickverweis des Thernas an die Ebene der Bildungspolitik interpretie-
ren, auf der bestimmte Bedingungen fiir dieses neue Steuerungs-
konzept noch nicht gekldrt sind. Die auf individualistischer Leh-
rerautonomie basierende Organisationskultur von Schulen ist ja
nicht aus Jux und Tollerei (oder vielleicht aus Faulheit der Lehr-
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krifte; wie manche externe BeobachterInnen:zu glauben schei-
nen) entstanden, sondern stellt eine historisch-entfaltete Antwort
auf den Auftrag, bestimmte Aufgaben in spezifischen Kontexten
zu etfiillen; dar. .Und sie’ wurde im' Laufe der: Zeit durch
bestimmte organisations- und dienstrechtliche Regelungen auch
entsprechend strukturell abgesichert — zuletzt wurde beispiels-
weise durch die Neurgelung des § 61 Gehaltsgesetz die Lehrerar-
beit mit individueller Unterrichtserteilung ineinsgesetzt. Systeme
des Qualititsmanagement erfordern, sollen sie iiber individuelles
Eirtholen von Feedback hinausgehen und zu einer informierten
Weiterentwicklung  fithren, Bereitschaft und Mbglichkeit zu
kooperativer Entwicklungsarbeit, um Zielvereinbarungen auszu-
arbeiten, - Evaluationsergebnisse . zu  interpretieren und Konse-
quenzen fiir die weitere Entwicklung der Schule zu ziehen. Und
sie bendtigen auch gewisse Ressourcen und strukturelle Ele-
mente, um diese Prozesse an Schulen zu verankern und in 6kono-
mischer Weise zu organisieren und aufrecht zu erhalten. Sie beno-
tigen — kurz gesagt - ein neues Bild der Lehrerarbeit (vgl. ALT-
RICHTER 1996), fir das auf bildungspolitischer Ebene noch
keine Signale vorhanden sind, die den schon erbrachten Vorlei-
stungen mancher entwicklungsfahiger Schulen dquivalent waren.

Werin sich die LehrerInnen durch die oben genannten Rege-
lungen gleichsam gegen Eingriffe in ihre individuelle Autono-
mie immunisieren, heift das noch nicht, daf8 sie ihren — ihnen als
Kompromif angebotenen — individuellen Spielraum nicht kon-
striktiv im Sinne der urspriinglich angestrebten Qualititsver-
besserung niitzen (und das heift auch: daf diese Qualitatsinitia-
tiven individuelle Entwicklung stimulieren konnen). So schiitzte in
einem Fallbeispiel die auf Abteilungsebene aggregierte Verof-
fentlichung der Ergebnisse die einzelnen LehrerInnen und sagte
nur wenig aus (sie wird von den SchiilerInnen auch entspre-
chend ironisch kommentiert). Unter diesem Schutzmantel setz-
ten sich jedoch offenbar iiberraschend viele Lehrerlnnen ernst-
Haft mit den Riickmeldungen der SchiilerInnen auseinander
und verstuchten Weiterentwicklungen in Gang zu bringen. Diese
Bemiihungen wurden von den befragten SchiilerInnen wahrge-
nommen und ausdriicklich gewtirdigt. In zwei anderen Fallen
wurden von Gruppen Verfahrensregeln oder Formulare erarbei-
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tet, ohne daf deren Verwendung verbindlich gewesen, durch
Sanktionen gestiitzt und auch nur beobachtet worden wiare:
Dennoch waren manche Regeln sehr begehrt (z.B. Gestaltung
des Maturaprotokolls),: weil bei LehrerInnen: ‘ein  Bediitfnis
bestand, hier Leitlinien zu bekommen:
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Elgrid Messner

Wer oder was fishrt hier eigentlich?

Szenen aus der mikropolitischen Spielkiste

Von'Schulen wird in Zeiten der Autonomisierung immer mehr
Selbststeuerungskompetenz abverlangt. , Abverlangt” deshalb,
weil sie von den Schulen selbst nicht immer gewtinscht wird,
weil sie nicht immer beherrscht wird und weil es dafir zuwenig
Zeit- und. Energieressotrcen: gibt. Als Schulentwicklerin, unter
anderem als Initiatorin von :Veranderungsprozessen an Reform-
schulen tatig, weif} ich, wie erfolgreich und wie erfolglos dieses
Bemiihen sein kann.

Schule ist ein: Lebensort.: Dort arbeiten Menschen mit unter-
schiedlichen Auftrigen, Erwartungen, Zielvorstellungen und in
unterschiedlichen Rollen. Das Leben in der Schule entwickelt
sich kontinuierlich ob es gewollt wird oder nicht, denn ganz im
Watzlawikschen Sinn gibt es nicht ,,Nicht-kommunikation” und
nicht',,Nicht-entwicklung”. Entwicklung entsteht aus Wechsel-
wirkung von Handlungen. Der Lebensort Schule wird also — wie
alle Lebensbereiche — gesteuert von interaktionellen Phinome-
nen. Macht ist dabei das, ., was einer Handlung oder einem Argu-
ment im Kontext schulischer Entwicklungsprozesse Gewicht verleiht!
(Altrichter; S.145). Systemisch betrachtet kann also Macht nicht
nur unter dem Aspekt der Unterdriickung, dem Kampf und der
Gefahr gesehen werden, wiewohl dies die bekanntere und im
Schulsystem eher tradierte Sichtweise ist. Um Demokratie leben
und weiterentwickeln zu konien, erscheint es mir hilfreich, sich
zu bemiihen, systemisch zu denken und entlang dieses Prinzips
zu handeln. Gelernt haben wir es ndmlich anders.

Mit dem:-Wissen: um: die Qualitdt des Lehrberufs und der
Sinnhaftigkeit von Schulentwicklung werde ich im folgenden

aus:der Spielkiste der Gestaltung voni Macht und Einfluffbereich
erzihlen: Alle Szenen sind konkrete Beispiele mit Zitaten aus
der Praxis, beabsichtigen jedoch; allgemeingiiltige- Phdnomene
zu illustrieren. Vielleicht sind Sie [hnen bekannt!

Jenseits des Kampfgetimmels: Verlieren Schulleiter Macht?

Ja und Nein. Ja = im Sinne einer konfliktorientierten Perspektive
des mikropolitischen ‘Ansatzes. Nein = im Sinne einer konsens-
orientierten Perspektive der Schulentwicklung;

Im Rahmen eines Pilotprojekts zur Qualititssicherung und ~
entwicklung bildeten sich an mehreren Schulen mehrere Quali-
tiatsgruppen. Die Lehrerlnnengruppen entsandten nach dem
Delegiertenprinzip Sprecherlnnen in eine Steuergruppe. Die
Steuergruppe wihlte eine/n Steuergruppenleiterln, der/die
nicht unbedingt der/die SchullleiterIn sein mufite. Diese/r ist
aber Mitglied der Steuergruppe.

Diese Schulleiterlnnen gaben somit auf den ersten Blick
Macht ab. Was verdnderte sich dadurch? An allen Schulen gab
und gibt esnoch immer Irritationen. Alle Irriatatiotien waren im
Sinne der Demokratisierung letztlich jedoch ein Schritt nach vor.
Lassen sie mich von' einem: Fall: berichten, der zeigt, wie die
Energie einer Irritation bei der ‘Ubernahme der Verantwortung
durch die: Steuergruppe: sehr Kkonstruktiv: geniitzt werden
konnte.

Ein Schulleiter bemiihte sich nach den Prinzipien der Aus-
handelung und Transparenz zu arbeiten, sich also im Flufs der
Bewegung der:ganzen Schule mitzuentwickeln: Er gab zwar
,alte’ Macht ab, gewann aber ;neue’ dazu. D vor allem, dal er
durch die Verbreiterung der Entscheidungsfindung im Team
seine , Fiihrungskoipeterizen ethohte und Respekt bei den Lehrerln-
nen'” dazugewann, meinten die Steuergruppenmitglieder in
einer Reflexionssitzung an ihrer Schule, Heute hat dieser Schul-
leiter eine Steuergruppe, die berdt, Entscheidungen tiber Mafs-

1 Dieses und alle folgenden Zitate stammen ~ wenn nicht anders ange-
geben — von LehrerInnen oder SchulleiterInnen, mit denen die Auto-
rin in der Praxis Zusammenarbeitet.
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nahmen an der Schule féllt und so Verantwortung mittragt. In
der Steuergruppe gibt es kontinuierliches Bemithen um Klarheit
und Zusammenhalt in der Kooperation, indem die Mitglieder
#thre Stirken einbringen”. Der Informationsfluf vom Zentrum in
die Q-gruppen und umgekehrt wird ,sauber” moderiert. Man
achtet darauf, da8 die Gruppe keine Insidergruppe wird, die
den Kontakt zu den Lehrerlnnen verliert, sondern hélt ihn gut
aufrecht: Manchmal ist sie auch soétwas wie ein Blitzableiter”,
denn ,es gibt oft Situationen, wo der Schul driickt und ein Lehrer
erzihlt das einem einzelnen Kollegen lieber als gleich dem Direktor
oder in der Konferenz”. So kann die Steuergruppe kontinuierlich
den Entwicklungsstand der Schule reflektieren, sinnvolle Strate-
gien zur Erreichung selbstgesteckter Ziele reflektieren und kon-
krete Schritte im Prozef setzen,

Der Schulleiter meint in derselben Reflexionssitzung: ,Steu-
ern im Sinne von etwas in Bewegung setzen, den Prozefi der Schule
hilfestellend zu begleiten, damit es auch in die richtige Richtung geht;
ist Qualitit effizienter Schulleitung. Meine Schulleitungsaufgnben
werden zunehmend von der Steuergruppe wahrgenommen. Eine Art
kollektive Schulleitung durch eine Stewergruppe im Gegensatz zu
einem einsam agierenden Steuermann deckt sich durchaus mit meinen
Vorstellungen von effizienter Schulleitung.”

Nach wie vor ist es aber der Schulleiter; der die Letztverant
wortung tragt und dabei Mentor seiner eigenen Steuergruppe
ist. GroBteils ist es klar, welche Entscheidungen der Schulleiter
und welche die Steuergruppe trifft. Diese Klarheit hat sich oft
erst im Laufe der Arbeit herauskristallisiert, denn nicht alles
hatte man anfangs in der Aufgabenverteilung beriicksichtigt. Es
ist das Prinzip der offenen Reflexion, des mutigen Feedbacks
und des genauen Hinschauens, das dies garantiert.

Z. B. stellte sich die Problematik einer schwerwiegenden Per-
sonalentscheidung. Man kam tiberein; diese Entscheidung nicht
als Steuergruppe zu tbernehmen. ;,Das kann ich ihuen nicht
antun’, meinte der Schulleiter mir gegentiber |, da mufl ich sie
schiitzen. Da kinnen sie mich beraten, aber diese Verantwortung muf
ich alleine tragen.” Er trat in Einzelgesprichen mit den betroffe-
nen LehrerInnen und machte in einer Konferenz seine Entschei-
dung und deren Kriterien 6ffentlich und — blieb auch in der

offentlichen Diskussion dabei. Ein Vorgehen, das im Schulsy-
stem bekanntlicherweise:eher selten anzutreffen ist. ;;Das hat er
wirklich ganz toll gemacht. So habe ich ilm eigentlich noch nie erlebt”,
erzahlte mir eine Lehrerin der Steuergruppe.

Eine andere Szene berichtet vom Umgang dieses Schulleiters
mit den SkeptikerInnen des gemeinsamen Schulentwicklungs-
projekts. Eine Qualitdtsgruppe begann ihre von Beginn weg vor-
handene Kritik am Projekt sichtbarer zu machen. Sie begann die
Arbeit abzuwerten, sich gegen sie zit wehren und das Projekt
abzulehnen. Die Steuergruppe griff diese Kritik nach langerem
verdeckten Ausharren auf und bemihte sich, den ;, Widerstand”
als konstruktive Energie zu behandeln. Das war mithsam genug,
denn am liebsten hitte man eine Weisung gegeben oder verboten
oder kontrolliert. ,,Da soll man sich fiir die eigene Mehrarbeit zn der
Steuergruppe auch noch verteidigen tiissen!”, hie es, und Arger
und Verbitterting traten zutage. Trotzdem beschlofS man nachzu-
fragen. In einer Konferenz machte der Schulleiter der skeptischen
Qualitatsgruppe das'Angebot, bei ihr mitzuarbeiten, um eine Kla-
rung herbeizufiihren. Das wurde von den betroffenen Lehrerln-
nen wohl als Akzeptanz ihrer Kritik interpretiert. Der Schulleiter
besuchte die Q-gruppensitzung, vereinbarte dort seine Rolle in
der Gruppe und tratin einen weiteren Atshandelungsprozef3
tiber die Projektinitarbeit. Und dies unter der Perspektive ,Den
Grundsatzbeschlufl gibt es. Thr habt selbst zugestimmt.:Aber was
genau wollt ihr eigentlich machen? Wie konnen wir Euer Einzel-
interesse als Gruppe mit dem Gesamtinteresse der Schule zusam-
menbringen?” Die Q-gruppe konnte kldren, der.Schulleiter arbei-
tet noch immer:mit. Zunmvaktuellen Zeitpunkt arbeitet die Gruppe
an einer Fragestellung, die sie interessiert, aber unter einer kon-
struktiven Perspektive fiir die Schule. Die offensichtlichen Ener-
gien der Gruppe;, verzettelt sich nichtim diffusen Boykott.””

Diesem Schuleiter wird nun nachgesagt, dafs , er fithren gelernt
hat”. Und das bestitigt er sogar selbst. ,Ich habe frither immer
gedacht, sie [die LehrerInnen], wollen einen autoritdren Direktor.
Schein’s habe ich Entscheidungen treffen mit ,attoritar sein miis-
sen’ verwechselt. Aber 'so ‘geht’s eigentlich. Irgendwie erlaubt
man mir nun zu entscheiden, ohne daf3 mich der Geruch ,von
oben anzuschaffen’ verfolgt.
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Mitten im Kampfgetimmel: Wer entscheidet?

Hierarchie — also unten und oben — als ein Prinzip der schuli-
schen. Organisation. bestimmt. in. hohem Mafe die Wahrneh-
mung, der schulischen Realitit durch betroffene Akteure. Viele
LehrerInnen neigen dazu, die. Wahrnehmung ihres berufliches
Umfelds. ‘auf Konflikt und Herrschaft zu fokussieren. ,,Das
System ist tibermdchtig hierarchisch, der einzelne Lehrer hat wenig
Information tiber das Ganze und es werden viele Grenzen gesetzt”,
meinte ein Personalverteter erst vor kurzem zu mir. Lehrer und
ihre Rechte miissen daher vertreten werden, d. h. die Personal-
vertetung mufs fiir ,die da unten’ gegen ,die da oben’ kampfen,
denn in der Logik dieses. Denkmodells der Hierarchie wollen
,die: da. oben’ natiirlich nur einschranken. Kampfen, fordern,
angreifen, verteidigen, durchsetzen, eliminieren, abstimmen,
kontrollieren; boykottieren u. a. m. sind altbekannte und viel-
verwendete interessensgeleitete. . Handlunsstrategien in der
Schule; einmal mehr und einmal weniger virulent bzw. sichtbar.
Konflikt und Herrschaft als Wahrnehmungsprinzip rechtfertigt
die Existenz der, Lehrervertretung” und der , Lehrerregierung”.

Mit diesem  Blickwinkel grof8 geworden, scheint es oft
unmoglich zu erkennen, dafi es einen weiteren Schritt in der
Demokratisierung der Schule gegeben hat: Die erhohte Selbstge-
staltungsmoglichkeit einer Schule mit oft selbst entwickelten

neuen internen Strukturen der Gestaltung und Mitbestimmung.

An einer Schule gibt es eine Art selbstentwickelte mittlere
Managementebene; genannt Schulkoordinationsteam, das unter
demi Vorsitz des Schulleiters tagt. Es besteht aus den VertreterIn-
nen der ebenfalls eingerichteten Jahrgangsteams und soll die
Schule administrativ und padagogisch leiten oder steuern oder
beraten ~ da ist man sich nicht ganz sicher. Dieses Gremium ist
nicht allgemein gesetzlich, sondern durch interne Vereinbarungen
legitimiert. Thre Vertreterlnnen wurden zwar gewahlt, aber das
Wissen dariiber, was es sein und leisten konnte, ist an der Schule
nicht allgemein bekannt. Unklarheit in der Definition des Gremi-
ums und seinem Zusammenspiel mit anderen Gremien - in die-
sem Beispiel insbesondere der Personalvertretung — beschwor
einen Konflikt, der mit vielen Verletzungen ausgetragen wurde.
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Das Schulkoordinationsteam: der: Schule; von der ich erzihle,
bemiihte sich; Impulse zur Stimulierung von Entwicklungsaktivi-
taten im-Bereich der internen Kommunikation zu setzen. Das
Schulklima: erschien - verbesserungswiirdig. - Man : begann  mit
einem Prozefder , offenen: Diskussion”; “In zwei Konferenzen
schien sich die klimatische Situation der LehrerInnen zu entspari-
nen und es wurde Hoffnung ‘auf eine Besserung des Klimas
erweckt. In der zweiten Konferenz kam es zu' einer Sammlung
von - Themen, -an -denen man beabsichtigte, . weiterzuarbeiten.
Danach erteilte: das: Schulkoordinationsteam: den Auftrag, eine
externe Moderation fiir eine schulinterne Fortbildungsveranstal-
tung im Rahmen eines:autonomen Tages.zu organisieren. Dort
wollte: man den begonnenen Prozef mit den gesammelten The-
men fortfithren. Die Mitglieder des Koordinationsteams einigten
sich auf eine Beraterin und ein Termin wurde vereinbart.

In der Zwischenzeit war es in der allgemeinen Lehreroffent-
lichkeit zu ‘einer: bildungspolitisch brisanten Diskussion tiber
nationale - Einsparungen  im - Bildungswesen gekommen. Ein
regionales Aktionskomitee setzte Initiativen zum Protest gegen
Sparmafinahmen, bei denen: sie ‘die - Personalvertretungen der
Schulen aufforderte, Dienststellenversammlungen fiir den Auf-
ruf zu einer Demonstration gegen die Sparpolitik der Regierung
im Bildungswesen: durchzufithren. Die Personalvertretung der
Schule vereinbarte mit 'der Schulleiterin die Veranstaltung einer
Dienststellenversammlung und eine gleichzeitige Befragung des
Lehrkoérpers, ob. die: geplante: schulinterne Fortbildungsveran-
staltung: mit externer Moderation gewtinscht sei.

In einer Abstimmung kam es zur Ablehnung der Veranstal-
tung, am Ende der Veranstaltung zu lautstarken Auseinander-
setzungen: zwischen: PersonalvertreterInnen und Mitgliedern
des Schulkoordinationsteam: Die Personalvertretung warf dem
Koordinationsteam vor, keine Befragungen im Lehrkorper tiber
die geplante Fortbildungsveranstaltung durchgeftihrt zu haben,
das Schulkoordinationsteam warf der Personalvertreteung vor,
Beschliisse -des Schulkoordinationsteams zu ignorieren und
Befragungen ohne Vereinbarung durchzufithren.

Beide Gremien sahen sich jeweils i Recht in ihren Initiati-
ven beziiglich der Fortbildungsveranstaltung und hielten sie fiir
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legitimiert aufgrund jeweiliger Einzelvereinbarungen mit der
Schulleiterin. Das Schulkoordinationsteam zog sich. daraufhin
zuriick und forderte eine gesonderte Fortbildungsveranstaltung
fiir sich, die Schulleiterin und die Personalvertretung. Mit exter-
nen Beratung wollte man vorhandene Konflikte bearbeiten und
vor allem die Funktionen der Beteiligten kldren. Die Schulleite-
rin sagte die allgemeine Fortbildungsveranstaltung fiir alle Leh-
rerlnnen ab und eine verkleinerte fiir interessierte Kolleglnnen
Zu.

Dieses Beispiel illustriert meiner Einschitzung nach, wie
schwierig es ist, Ubergange in der Entwicklung der Selbststeue-
rungskompetenz von Schulen in Klarheit, wertschitzend und
ohne zu groBe Reibungsverluste zu gestalten. Hier gab es einen
Konflikt zwischen gesetzlich tradierten und innovativen Struk-
turen. Die Personalvertretung nahm ihre rechtlichen Moglich-
keiten wahr, das Schulkoordinationsteam seine erst neu geschaf-
fenen. Das Koordinationsteam handelte im guten Glauben an
interne Vereinbarungen und mit Unterstiitzung der Schullei-
tung, wobel es bis dato keine Klarung dartiber gibt, ob es ein
,nur-beratendes” oder auch ein ;Entscheidungen-treffendes”
Gemium ist. Bei Meinungsunterschieden zwischen der Schullei-
terin und den Mitgliedern des Schulkoordinationsteams erwies
sich genau diese Unklarheit als kontraproduktiv. Wenn die
Schulleiterin die Meinung der Personalvertreterung {iber die
Beschliisse des Schulkoordinationsteams oder umgekehrt stellt,
fithrt dies:zu Frustrationen und Auseinandersetzungen.

Die beiden Gremien symbolisieren m. E. auch zwei verschie-
dene Kulturen: eine der Aushandelung und eine der Abstim-
mung. Das Schulkoordinationsteam sucht die Absprache mit
den' Lehrerteams bzw: entscheidet im guten Glauben an das
gegebene Vertrauen (das es— wie sich zeigte — tatsachlich nicht
gab). Es setzt Schulentwicklungsinitiativen, die von einzelnen
LehrerInnen nicht immer ausdriicklich gewtinscht sind, aber fiir
die*Entwicklung der Schule wesentlich erscheinen. Die Perso-
nalvertretung: handelt nach Befragungsergebnissen, die in
Abstimmungsverfahren gestaltet werden. Zwei Welten also, die
um die Selbststeuerung an der Schule kdimpfen bzw. kampfen
miissen: Erst der Konflikt machte darauf aufmerksam, daf§ es
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hier unterschiedliche Vorstellungen gab. In der Handlung selbst
war es nicht ' moglich, die Zusammenhinge zu erkennen, des-
halb war es'atich nicht moglich, einander vorher abzusprechen.
;Bewdhrtes’ und’,Neties” muf3 sich hier erst finden.

Das Zusammenspiel der Kriifte: Zeit fiir Information und
Austausch

Die Frage ,Wer mufl was wann wissen?’ verbunden mit der
Uberlegung, daf viele gar nicht wissen wollen, weil Informati-
onsvernetzung Zeit in Anspruch nimmt, ist an Schulen aktueller
denn je zuvor. Je mehr der/die einzelne Lehrerin tiber das
Ganze der Schule weil3, im so éntspannter kann er/sie sich dort
bewegen. Information iiber Aktivititen und Wissen iiber die
Zusammenhénge von Handlungen an der Schule erzeugt Ver-
standnis. ‘Aber mieist ist es das Dilemma ,wenig Zeit’ versus
,davon habe ich aber hoch nie etwas gehort’, das Schulen lenkt.
Die Macht der Handelnden zeigt sich in'den Konferenzen, wenn
man sieht, wer sich wofiir wie lange Zeit fiir Wortmeldungen
nehmen darf.

An einer Schule wurde ein Organisationsentwicklungspro-
zef-als, rettender Efigel” bezeichnet. Wahrend eines Schuljahres
arbeiteten alle LehrerInnen ‘der Schule gemeinsam zehn Halb-
tage lang an'der Herstellung von gemeinsarmem Wissen tiber die
Organisation, in"der viele schon Jahre lang arbeiteten. Dabei
wurden die Geéschichte der Schule aufgearbeitet, interaktionelle
Muster in' den Handlungen analysiert und dem einzelnen und
seiner Wahrnehmung der Realitét in der Schule viel Platz gelas-
sen. Da wurden Informationen ausgetauscht, die die Informati-
onsgeberlnnen oft erst ‘selbst gewannen. ,Es war kein Abstecken
von Positionent, wo jeder aufsteht und nur seine Meinung kundiut,
soniderii es ' gab ‘einen roten ‘Faden. Einer dachte lant nach und ein
anderer weiter”; wurde mir berichtet: Oder ,wir inszenierten Sze-
nen aus dem Schulalltag,; und da sah ich erst, was das eine ftir eine
Auswirkung auf das andere hat”. Es wurden Konflikte angespro-
chen, die- man- ansonst lieber verschweigt.: Die Lehrerlnnen
gaben dem Schulleiter Feedback und der Schulleiter den Lehre-
rlnnen: Es wurde einander iiber: Aktivititen an der Schule
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berichtet, die man ;ifblicherweise fiir nicht erwihnenswert! halt
und aus Zeitmangel auch-nicht erzihlt. Und immer wieder
einigte man sich dazwischen auf die Bereiche, die man bespre-
chen wollte,

Der gemeinsame  Wissenserwerb -tiber die eigene Schule
erthohte gleichzeitig die Selbststeuerungskompetenz. An dieser
Schule gab es eine langsame und behutsame Installierung einer
Steuergruppe. Die LehrerInnen nominiertert, man erklarte sich
bereit oder auch nicht und mit der Hilfe eines in einem Raum
aufgestellten Soziogramms tiberpriiften die stehenden Men-
schen, ob die letztlich ausgehandelte Konstellation wirklich
pafite. Es gab also eine ;Wahl’, die sich nicht auf ein Zeichen auf
einem Stimmzettel reduzierte, sondern ein Wahlen mit allen
Sinnen. Eine so gewahlte Steuergruppe hat tatsdchlich Vertrauen
und kann Klare Entscheidungen treffen, denn ,das war anstren-
gend ;. aber es hat sich ausgezahlt. Ich bin fa wirklich gewahlt worden.
Jeder hat offen gesagt; ob es filr ihn paft, und icl kann jetzt sicher
sein.”

Viel spater im: Prozef wurde eine Entscheidung iiber eine
Initiative getroffen; die den guten Informationsfluf in den Kon-
ferenzen fortsetzte. Die ‘Steuergruppe wollte den Austausch
iber die Ergebnisse von Arbeitsgruppen ermoglichen, aus dem
dann gemeinsam Konsequenzen geplant werden sollten. Man
gestattete sich dafir, ausnahmweise nicht allzuviel Zeit zu
geben: 45 Minuten lang sollte in Kleingruppen und im Plenum
zundchst lediglich der Befindlichkeit bei der Arbeit nachgegan-
gen werden.

Der Moderator der Konferenz hatte sich vor allem fiir die
Gruppenfindung: fiir den Austausch gut vorbereitet. Er hatte
Kekse auf eiriem Teller, Zigaretten und eine Apfelstrudel mitge-
bracht und bat die Kolleglnnen, sich uni die Kekse, die Zigaret-
ten und den Apfelstrudel zu gruppieren. , Und jene, die insgeheim
vielleicht schon gehen wollen, sollen sich zu einem Fenster stellen”. Es
gab also eine ;Keks-"; eine ,, Zigaretten-"; eine ;, Strudel-" und eine

. yEenstergruppe’’; was mit dankbarem Lachen und mit raschem
Gruppieren gotutiert wurde.

Das mag vielleicht banal wirken, aber die Gruppenfindung

war ein unbewufites Einhalten der Regeln der Schulkultur und
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die Konferenz hatte ein organisationstypisches Design. Das gab
Sicherheit und man fiihlte sich  angenommen. Der Moderator
hatte sich-als Lehrer der Schule intuitiv auf die Lebenswelt der
Schulkutur eingelassen, weil er aus ihr kam. Der Austausch war
anregend, die Inhalte bei der Zusammenfiihruing im Plenum

_* dicht, Konsequenzen rasch {iberlegt.

Kurzes zum Schluf}

Bei allen Prozessen; die ich in der Schulentwicklung in meiner
nunmehr siebenjihrigen Erfahrung gemacht habe, stelle ich
eines ganz klar fest: LehrerInnen wollen bei Reformen gefragt
werden, auch wenn sie sich nicht immer auskennen oder keinen
Einflu ‘ausiiben konnen. . Sie wollen gefragt werden und an
Entscheidungen teilhaben. Die Kldrung von Rollen und Funk-
tionen, - die  Steuerung  vori: Entscheidungsfindungsprozessen
und die Moderation von guten Informationsprozessen an Schu-
len ist in Zeiten der Schulentwicklung eine Uberlebensfrage
geworden! Es ist letztlich Klarheit, Transparenz und eine Art
gemeinsame Sorge der Akteure fiir das Ganze einer Schule, das
Entwicklung sinnvoll und fruchtbringend werden lagt.
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Helmut Breit

Mgm muss immer zv weit iqehen, um zvu sehen,
wie weit man gehen kann!

Schulentwicklung an einer Hauptschule

Im Rahmen der Entwicklung des neuen Lehrplans wurden zu
dessen Erprobung in ganz Osterreich Pilotschulen gesucht, die
in Form von Riickmeldungen ihre Erfahrungen in das Konzept
einfliefen lassen sollten. Da an unserer Schule schon seit gerau-
mer Zeit innovative Ansitze vorhanden waren, erhofften vir
uns durch den Status ,Pilotschule” einen weiteren Entwick-
lungsschub.

Als Mitglied der Planungsgruppe konnte ich beobachten,
welche Bedingungen fiir die Effizienz uriserer Entwmklungsar-
beit unabdmgbar waren.

Struktur und Rollenverteilung innerhalb des Lehrerlnnen-
Teams

Formal existiert eine Koordinationsgruppe, die von der Lehre-
rInnen-Konferenz legitimiert wurde, einen standortbezogenen
Modellvorschlag zu erarbeiten und die etwaige Umsetzung vor-
zubereiten. Die Konstituierung dieser Gruppe fand unter
Beriicksichtigung demokratischer Kriterien relativ problemlos
wahrend einer pddagogischen Konferenz statt. Bei genauerer
Betrachtung fiel auf, dass die meisten Mitglieder LehrerInnen
sind, . die: schon {iberdurchschnittlich lange an der Schule
beschaftigt und damit in der LehrerInnenhierachie zweifellos
an der oberen Spitze zu finden sind.

Es geht bei diesen Prozessen also nicht nur um Interessen
im Sinne von schulinternen Reformen, sondern auch um
Machterhaltung und/oder ~ausbau. Diese Vermischung von
verschiedenen Motivationen ist charakteristisch fiir die Ent-
wicklungsarbeit innerhalb von Organisationen und wird
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dann, wenn dadurch Entscheidungsprozesse prajudiziert wer-
den.

Eine weitere Aufgabe der Koordinationsgruppe war die Bin-
degliedfunktion zwischen den Lehrerinnen auf der einen und
dem Schulleiter bzw. der Schulbehorde auf der anderen Seite.

Abgesehen von den soeben dargestellten formalen Aufgaben-
verteilungen gibt es natiirlich noch weitere, fiir das Funktionie-
ren eines Entwicklungsprozesses relevante Strukturen. Bezogen
auf mogliche Verdnderungen an der Schule lassen sich drei
Gruppen mit homogenen Interessen verifizieren. Um einen Ent-
wicklungsprozess zu ‘initileren bzw. diesen dann in weiterer
Folge in Gang zu halten, bedarf es einer Personengruppe, die an
Entwicklung prinzipiell ‘interessiert und dartiber hinaus auch
bereit ist, Energien-dafiir freizumachen. Eine zweite Gruppe
besteht aus LehrerInnen; die lieber das Bestehende bewahren
wollen und Neuerungen skeptisch gegentiberstehen. Die dritte
Gruppe sind die sogenannten ,Mitlaufer”, die meistens keine
Stellung beziehen oder bestenfalls aus anderen Griinden sich fiir
eine Seite entscheiden. - Zweifellos sind die Merkmale der ver-
schiedenen Rollen mehr oder weniger stark ausgeprigt -und in
vielen: Fillen: kommt es-auch zu-Unschérfen beziiglich ‘deren
Zusammensetzung,.

Aus. den gegensitzlichen Interessen: der:,Erneuerer” bzw.
»Bewahrer”: ergeben: sich zwangslaufig: Konflikte, die sowohl
positive als‘auch ' negative Auswirkungen ‘haben kénnen. In
unserem Fall iiberwogen die Ersteren insofern, als'daraus eine
fruchtbare Dynamik entstand, die zu einem qualitativ besseren
Ergebnis fiihrte. Die Gefahr einer Polarisierung und einer damit
verbundenen Verschlechterung des Schulklimas: steht natiirlich
immer im Ratim, durch:bestimmte gruppendynamische Aktio-
nen ldsst sich diese jedoch minimieren.

Informationsfluss

Eine zentraler Frage bei der Umsetzung und Durchfiihrung von
Reformen: ist die Beschaffung, Nutzung und Vermittlung von
Informationen. ‘Das Funktionieren des Informationsflusses ist
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eine wesentliche Voraussetzung fiir einen zufriedenstellenden
und konfliktarmen Ablauf eines Entwicklungsprozesses und fiir
eine Reduktion von Unsicherheiten.

Informationsverweigerung, als ein klassisches Mittel von
Machtaustibung, mag zwar kurzfristig die Interessendurchset-
zung ‘einer. bestimmten Gruppe beschleunigen, sie ist aber
gleichzeitig Nahrboden fiir Mifitrauen und Konflikte: Fiir die
Effizienz der Informationsweitergabe spielt weniger die Menge
der-Informationen als viel:mehr qualitative Faktoren (z.B. For-
mulierung, Zeitpunkt, Art usw.) eine Rolle.

Daher gilt es Informationsstrukturen zu schaffen, die es den :

in einen Entwicklungsprozess involvierten Personen zu jeder
Zeit moglich machen, zu den fiir sie wichtigen Informationen
Zugang zu haben und diese auch verwerten zu kdnnen.

Dieser Aspekt wurde bei unserer Arbeit anfinglich zu wenig
beachtet, was zur Folge hatte, dass Geriichte und Falschmeldun-
gen den Fortschritt der Bemithungen beeintrichtigten und die
entstandenen Unsicherheiten zu wachsender Skepsis fiithrten.

In diesem Zusammenhang miiss auch auf die zunehmende
Bedeutung neuer Kommunikationstechnologien fiir die Verbrei-
tung und Weitergabe von Informationen hingewiesen werden.
Das Ubermitteln z.B. eines Konzeptvorschlags funktioniert als e
mail eben um ein Vielfaches rascher als mit der Post und ist
iberdies sofort bearbeitbar. Das Beherrschen neuer Informati-
onstechnologien fithrt also zu einem gewaltigen Informations-
vorsprung und wird damit zu einem weiteren Machtfaktor.

Schulhierarchie

Das offensichtliche Desinteresse der Schulbehérden an basisori-
entierter Schulentwicklung mag nur anfanglich den Vorteil der
relativ ungestorten Entwicklungsarbeit mit sich bringen. Ab
dem Zeitpunkt der Umsetzung eines Reformmodells setzen sich
die Rdder der Biirokratie und Schulgesetze langsam aber umso
konsequenter in Bewegung.

Eine Auseinandersetzung mit unserem Modellvorschlag sei-
tens der Schulbehorde fand erst dann statt, als es um Abwei-
chungen vom Schulorganisations--und —unterrichtsgesetz ging.
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Aufgrund dieser Situation sahen wir uns gezwungen, unser
Modell zu tiberarbeiten und gewichtige Abstriche zu machen
(siehe Titel):

Die Effektivitit der:Schule als:soziale Dienstleistungsorgani-
sation hédngt im wesentlichen von den Fahigkeiten und dem
Engagement threr Mitarbeiter ab. Die Verordnungsmaschinerie
der hierarchisch - organisierten = Schulverwaltung ~mit  ihren
Hauptzielen der Bewahrung und Ordmting steht aber im Wider-
spruch zu jenen Kriften an der Basis, die Entscheidungen auf-
grund der sich aus der padagogischen Arbeit ergebenden Not-
wendigkeiten und Bediirfnisse treffen wollen.

Ob und wann die immer grofier werdenden Gegensatze zwi-
schen den Vorgaben der Schulbehorde und den Wiinschen und
Vorstellungen vieler LehrerInnen zu einem starkeren Druck auf
die: Schulbehorden fithren; bleibt allerdings abzuwarten. Die
eher harmlosen Reaktionen auf die in den letzten Jahren erfolg-
ten: Einsparungen im Bildungsbereich: lassen aber befiirchten,
dass eine Entwicklung in diese Richtung in den néchsten Jahren
eher unwahrscheinlich ist.




Marlies Krainz-Diirr/ Hannes Krall/ Michael Schratz/ Ulrike
Steiner-Loffler (Hrsg.):

WAS SCHULEN BEWEGT

Siehen Blicke ins Innere der Schulentwicklung, mit einem Vor-
wort von Hans-Giinter Rolff; Beltz Verlug, Weinheim und Basel
1997.

Autonomie kann verwirren, zumal die davon betroffenen Schul-
leiterlnnen und LehrerInnen keine vorgegebenen Strukturen
vorfinden und kaum Erfahrung haben im Aushandeln von
standortspezifischen und schulpolitischen Fragestellungen.

Die Autornnen dieses Buches versuchen aufzuzeigen wie
einzelne Schulen — keine herausragenden Modellschulen, sondern
sogenannte ,normale” Schulen — mit diesen erhohten Selbstge-
staltungsmoglichkeiten umgehen:.

WAS und WER Schulen: dazu bewegt, sich auf Verdnderun-
gen in padagogischer und/oder organisatorischer Hinsicht ein-
zulassen, wird in den Fallbeispielen anhand von Interviewaus-
schnitten mit Betroffenen veranschaulicht. Der Innovationswiir-
fel als Analyseinstrument soll bewegungswirksam werdende Fakto-
ren, die meist: sehr komplex sind, durchleuchten und greifbar
machen:

Wobei klar wird, daf8 Schulentwicklung nicht unbedingt Aus-
einandersetzung mit Lehr- und Lernkultur heifit. Nicht jede
Bewegung ist eine tatsdchliche Weiterentwicklung, denn nicht
selten wird auf Verinderungsimpulse mit Scheinaktivititen oder
purem Aktionismus reagiert.

JedeR die/der mit Schule zu tun hat, kann und wird sich in
einem oder auch mehreren Fallbeispielen wiedererkennen,
dadurch die eigene Schulsituation reflektieren und auch
Losungsansitze herausfiltern kénnen.

i
P
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Der Theorieteil, der den sehr unterschiedlichen; lose aneinan-
dergereihten Schul-Innenansichten schulpolitische Relevanz ver-
lethen hétte konnen/sollen, ist meines erachtens zu kurz geraten.

Nach denin: diesem Buch nachgegangenen Fragen — WAS
und:WER Schulen bewegt — bleibt die Frage offen = WOHIN
sich: Schule bewegt!

Alle kursiv geschriebenen Stellen sind dem hier besprochenen Buch
entnommen.

Barbara Falkinger
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Michael Schratz, Ulrike Steiner-Loffler:

DIE LERNENDE SCHULE

Arheitshuch piidagogische Schulentwicklung. Weinheim und
Basel, Beltz Verlag, 261 Seiten.

Die aktuelle Situation des Systems Schule veranlasst kritische
Beobachter zu dramatischen Formulierungen:

Die Neuverteilung der pidagogischen Macht, ein Paradig-
menwechsel  in der Bildungspolitik, der Ubergang von der
Makropolitik zur Mikropolitik und zur Antipolitik, die Entlas-
sung der Schulen aus der biirokratischen Vorbestimmtheit und
der darauf folgende Riickzug (?) des Staates auf die evaluie-
rende Kontrolle werden konstatiert. :

Wie also umgehen mit den immer dréangenderen Forderun-
gen nach Schulentwicklung, Erarbeitung eines Schulprofils,
Qualititssicherung, Innovation und Fvaluation und mit dem
Gerede:von: der. ;,Schule als Dienstleistungsbetrieb”? Kann die
Autonomisierung  der Schulen {iber den oftmals geduBerten
Verdacht hinaus; dass damit blog die Verwaltung des finanziel-
len Mangels nach unten delegiert worden sei, wirklich als
Chance begriffen und geniitzt werden, Schulentwicklung durch
die unmittelbar Beteiligten zu ermoglichen?

Und: Wer hat die Macht in dert Schulen, Verdanderungen her-
beizufiihren? Wer hat vor allem die Macht, die Umsetzung von
einmal formulierten Zielen der Schulentwicklung zu behindern
und:zu verhindern?

Michael Schratz und Ulrike Steiner-Loffler legen jetzt ein
»Arbeitsbuch” zur genannten Thematik vor; in dem sie die Idee
der. ,Lernenden Schile” vortragen, deren sieben Axiome enfwi-
ckeln und formulieren und ﬁbungsmaterial aus ihrer ,Le-Schu-
Werkstatt” zum Ausprobieren fiir Unterricht, Kollegium und
Fortbildung anbieten.

Das vorliegende , Arbeitsbuch piidagogische Schulentwicklung”
eignet sich hervorragend zum Einstieg in diese Thematik, grei-
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fen die Autoren doch immer wieder Beispiele auf; die die Span=
nungsfelder des Schulalltags sehr klar darstellen. So werden die
externen und internen:Voraussetzungen fiir die Entwicklung zu
einer Lernenden Schule deutlich aufgezeigt und Ursachen und
Notwendigkeit der Schulentwicklung diskutiert.

Um erst gar nicht den Eindruck einer total von Neoliberalis-
mus. und Turbo-Kapitalismus gepragten Schulentwicklungsan-
leitung aufkommen zu lassen, werden die geistigen Wurzeln
der ;;Lernenden Schule’” vorneweg zitiert: :emanzipatorische
Bildung (Klafki), Reformpadagogik (Dewey), Organisationsent-
wicklung (Glasl); Systemtheorie (Luhmann), Aktionsforschung,
Handlungsorientierte - Didaktik; - Konzepte -zur: Selbstentwick-
lung (Maturana/Varela). - — und u.a. auch Hartmut von Hentig,.

Warnend stellen die Verfasser zudem fest, dass ,interessant
ist, dass im Schulbereich mit einem gewissen Verzogerungsef-

fekt M(eth)oden aus dem Bereich der Wirtschaft Einzug halten,

die dort zum Teil bereits wieder verworfen werden” (5:200) und
dass Pioniere einen neuen Ansatz in der Organisationsentwick-
Iung erarbeiteten, der sofort von neugierigen und motivierten
Nachahmern nachvollzogen werde. Der Erfolg und die erhoff-
ten :Verdnderungen blieben. jedoch zumeist aus. Derartige
Moden werden als iiberholte ,,Management-Mythen” entlarvt -
pladiert wird fiir langerfristiges Planen und neues Denken.
Obwohl eine Menge aus dem Wirtschaftsleben gelernt wer-
den konne und miisse (und in dem vorliegenden Text in gar
nicht geringem Ausmaf3:zu’, genieffen” ist) , sei aber jede Gleich-
setzung der Lehrer-Schiiler-Beziehung mit einer Kundenbezie-
hung abzulehnen. Das beruhigt — zumindest fiir kurze Zeit.

Woran ist nun die ,Lernende Schule” konkret zu erkennen?
Dazu fithren die Autoren in der Folge sieben Axiome an; also
sieben Glaubenssitze, die die Lernfahigkeit und die Lernwillig-
Kkeit einer Schule leicht tGiberpriifbar machen. Dabei geht es um
die Qualitdtssteigerung des Unterrichts, um Schulethos und
péddagogischen Eros, fraktale Strukturen, Kommunikationspro-
zesse und Kooperation der Beteiligten u.a.

Die ;Lernende Schule” nach Schratz/Steiner-Loffler orientiert
sich als eine learning organisatiorn an drei wesentlichen: Prinzi-
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pien: durch Handeln lernen,  partnerschaftliches Lernen, die
Verantwortung fiir Entwicklung beim Betroffenen belassen.

Wihrend einige michtige Vertreter der Lehrerschaft seit Jah-
ren harmoniebesessen eine Schule herbeizureden versuchen, die
»in (Friedhofs)Ruhe arbeiten” konne, wird entgegen der oftmals
von den Beteiligten angstvoll erlebten Begriffe Verinderung und
Entwicklung fir ein change management pladiert: Notwendige
Entwicklungen seien rechtzeitig zu erkennen, konsequent: zu
fordern und sozial vertriglich zu gestalten, denn Verdnderung
seiim Grunde der Normalzustand.

Und eben diese Veridnderungen im System Schule werden
untersucht. Ausgehend von der Frage, warum es aus systemi-
scher Sicht so schwierig ist, die Schule ~objektiv” und {iberein-
stimmend zu sehen; lenken die Autoren die Aufmerksamkeit
konkret darauf, was Innovation hemmt und was sie fordert. Mit
Werkstatt-Vorschldgen wird versucht, den Umgang mit Konflik-
ten im Schulalltag und das Leben mit Widerstinden zu analy-
siereniund Verhaltensénderungen zu erarbeiten.

Ein Entwicklungsmodell fiir die Lernende Schule wird mit
praktischen Beigpielen aus der Schulentwicklung vorgestellt
und mit Hartmut von Hentigs »schul-logischem. Dreischritt”
verkniipft: Die Schule ... verbessern ... verdndern .. neu denken. Die-
sen hohen Anspriichen an das Lernen der Schule und ihrer Mit-
arbeiter/innen werden drei Voraussetzungen gegeniibergestellt:
Bereitschaft, Fahigkeit, Moglichkeit.

Als Priifstein: fiir die Schulentwicklung baut die Lernende
Schule stark auf Reflektieren und Selbstevaluation.

An den Schluss des Arbeitsbuches stellen Schratz/Steiner-
Loffler augenzwinkernd: , Sieben todsichere MafBinahmen zur
Verhinderung von Innovationen”.

Zarte Andeutungen eines befiirchteten Scheiterns der
~Meethode Schulentwicklung” und/oder Beweis der intimen
Kenntnis der augenblicklichen Lage?

Anton Hajek
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