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Bernd Hackl

Aufbruch aus der Krise?

~Schulautonomie® in Osterreich zwischen Reformbedarf,
Demokratisierung und Marktrhetorik

Osterreich steht wie alle entwickelten Industrielander im Zeichen der
Krise zentralistischer Lenkungsapparate. Zwar hinkt der sprichwortliche
asterreichische *Greilller-Kapitalismus' der 6konomisch-technischen Ent-
wicklung der fihrenden Industrienationen ein wenig hinterher!, doch pri-
scntiert sich auch hier ein bekanntes Szenario: Differenziertere Ko-
operationsstrukturen  Gberfordern  zentrale Steuerungsmechanismen,
organisationsinterne Komplexititssteigerungen miissen durch Verantwor-
tengsiibernahme ‘vor Ort” aufgefangen werden, technische Innovationen
machen erweiterte Kompetenzen der Arbeitenden erforderlich. Organisa-
tionsentwicklung, Total Quality Management, Kaizen und all die anderen
Zauberformeln der Krisenbewiltigung pragen die Diskussion um die Zu-
kunft der Arbeit und — darauf bezugnehmend — die Reform der Bildung.
Vor diesem allgemeineren Hintergrund ist zunéchst festzuhalten, daB der
ProzeB der Dezentralisierung im Schulbereich in Osterreich kaum ernst-
haftin Frage gestellt wird. (vgl. etwa Vierlinger 1990, Posch/Altrichter 1991,
Severinski 1992, Hackl 1995b) Insoferne folgt die &sterreichische Schul-
entwicklung grosso modo einem europiischen Trend. Dennoch zeigt sie ei-
nige Besonderheiten, die ihr eine spezifische Eigendynamik verleihen:

* Die tsterreichische Schulautonomie ist kein folgerichtiger Bestandteil ei-
ner planméaBigen Schulreform, sondern akutes Krisenmanagement,

* Die dsterreichische Schulautonomie folgt dem ‘Top-down’-Prinzip. Sie
wird ‘oben’ definiert und ‘von oben’ eingefiihrt und sie ist daher (minde-
stens: noch) nicht die Sache der Betroffenen.

¢ Die osterreichische Schulautonomie hat kein ausgewiesenes strategisches
Konzept und ihre Umsetzung 148t nicht klar erkennen, wohin ste sich ent-
wickeln soll.

* Die osterreichische Schulautonomie schafft neue organisatorische Spiel-
riume, die ~ zumindest bisher - wenig neue pddagogische Gestaltungs-
maglichkeiten erbracht haben.

1. Die verweigerte Schulreform

Das ¢sterreichische Schulsystem hat im Laufe der Nachkriegsentwicklung
einen hochst zweifelhaften Ruf konsolidiert. Schulgesetze waren kurz nach
dem zweiten Weltkrieg in den Verfassungsrang erhoben worden und kon-

1 Als ‘GreiBler’ wird in Osterreich ein kleiner Gemischiwarenhindier bezeichnet.
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nen heute nur mehr mit einer parlamentarischen Zwei-Drittel-Mehrheit
geiindert werden. Angesichts einer zentralistischen Organisation des 6f-
fentlichen Schulwesens und eines traditionellen Gleichgewichts zwischen
Konservativen und Sozialdemokraten erdi{fnete dies bemerkenswerte For-
men der Erstarrung: Die unterschiedlichen Positionen verbarrikadierten sich
in zwei groBen verfeindeten *Lagern’ und was immer einer qualifizierten
Minderheit an Veriindcrung nicht ins Konzept paBie, konnte durch einfa-
ches Abstimmungsverhalten verhindert werden. So wurde die Osterreichi-
sche Schule zu einer Festung ausgebaut und die gebetsmiihlenhafte Wie-
derholung des Stehsatzes, sie sei seit jeher eine der besten in Europa gewesen
und hitte daher keine Experimente nétig, bestimmte den schulpolitischen
Diskurs mechrerer Jahrzehnte. Eine der treffendsten Charakterisierungen
hat zweifcllos der deutsche Kollege Glowka gefunden, der die Osterreichi-
sche Schulreform als | Ilusionstheater bezeichnete (vgl. 1985, 8. 127).

Tatséichlich entwickelte sich die dsterreichische Schule so zu einer gesell-
schafilichen Problemzone erster Ordnung, Je nach Standort des Kommen-
tators kann eine andauernde *Schulkrise’ (vgl. Severinski 1992) oder gleich
das nahende Absterben des gesamten Systems (vgl. Rathmayr 1993) dia-
gnostiziert werden. Gewaltausbriiche und Drogenprobleme bilden dic
medial vermarkteten Spitzen eines Eisbergs, die auf einem (mehr oder min-
der) verborgenen Unterbau alltiglichen Leidens aufruhen: Identitétskrisen,
Langeweile, Nachhilfeunterricht und Sachzerstérungen prigen das Gesicht
einer Schule, die man allemal lieber verldBt als betritt, Wenn man derlei
Probleme auch nicht allein der Schule anlasten darf, so trug sie doch das
Ihre dazu bei. Mindestens folgende indikatoren weisen die dsterrcichische
Schule zu Beginn der Autonomic-Diskussion am Ausgang der 80cr Jahre
als dringend reformbeddirftig aus:

» Die institutionellen Standards der Wissensvermittlung in der Sckundar-
stufe tragen deutliche Ziige der von Foucault (1977) analysicrten ‘Diszipli-
naranfage’. Monotone Stundencintcilungen, motivationsfeindliche und
sachlich fragwiirdige Priiffungsprozeduren, biirokratische Aufsichtsrituale,
herrschaftliche Umgangsformen und eine phantasielose Interpretation der
Lehrplanvorschriften sind weit verbreitet. Die Heranwachsenden reagie-
ren mit Schulangst, StreB3, psychovegetativen Beschwerden, Aggressionen
und lidierten Selbstwertgefithlen (vgl. etwa Eder 1995)

* Ein multistabiles System aus restriktiven gesetzlichen Vosschriften, in-
formellen Strukturen und einer Tradition der,, legistischen Interpretation des
Bildungsprozesses” (Altrichter/Posch 1991, S. 11) frustriert und behindert
innovationswillige Lehrerinnen und Lehrer bei ihren Versuchen, offene
Lehr-Lern-Arrangements zu praktizieren. Die ,Fiktion administrativer
Planbarkeit schulischer Lernprozesse® (Holzkamp 1992, S. 91} prigt das all-
gemeine piadagogische Selbstverstindnis in hohem Ausma0,

¢ Im allgemeinen wird Unterricht als Privatangelegenheit des einzelnen Leh-
rers angesehen. Kollegiale Beratung, Team-Teaching, facheriibergreifen-
der Unterricht, pddagogische Konferenzen finden nur in Ausnahmefillen
statt. Dies schiitzt den einzelnen Lehrer vor fremden Eingriffen in seine Ent-
scheidungen, setzt ihn aber gleichzeitig einer hohen professionellen und psy-
chischen Belastung aus. StreB, burnout und ‘innere Kiindigung’ sind die hiu-
fige Folge (vgl. Lechner v.a. 1995, S. 68ff).
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» Di¢ Erstausbildung der Lehrerinnen und Lehrer ist mangelhaft. Auf die
Anforderungen des Berufs werden sie im Normalfal! nicht ausreichend vor-
bereitet. Besonders die universitire Lehrerausbildung krankt an Praxisferne
und ‘Fachlastigkeit” (vgl. etwa Kroath/Mayr 1996). Der mit dem Schulein-
tritt junger Lehrerinnen und Lehrer verbundene ‘Praxisschock’ pflegt hau-
fig. deutlichcre Spuren zu hinterlassen als die oberflichlich angeeigneten
pidagogischen Ideen und Handlungskonzepte.

¢ Professionelle Weiterbildung wird vom System nicht begiinstigt. Schon vor
der Anstellung erhdhen Wartezeiten, nicht aber Zusatzqualifikationen die
Anspruchsberechtigung auf cinen Posten. Ist man erst einmal angestellt,
fishren Weiterbildungsaktivitiiten zu keinen institutionellen Gratifikationen,
werden sogar hiufig als Storung und finanzielle Belastung des schulischen
Regelbetriebs bewertet.

* Die Idce einer integrierten Mittelstufe ist zwar mangels politischer
Durchsetzungsmoglichkeiten kein aktuelles Thema mehr, sie ist jedoch
keineswegs obsolet geworden. Die Probleme der Hauptschule, di¢ sich vor
allem in den stadtischen Ballungsriumen zur Restschule sozial unterpri-
vilegierter Gruppen entwickelt hat, sind nach wie vor ungeldst und drén-
gend.

Nun hat die langjahrige konsequente Reformverweigerung zwar zu einer
unertriglichen Ansammlung von Problembestianden gefiihrt, jedoch kei-
neswegs ein allgemeines Klima der Fiigung ins Unvermeidliche herstellen
koénnen. Vielmehr hat sie an neuralgischen Punkten zu einer Biindelung des
Unmuts und der Veranderungspotentiale (vgl. dazu auch die Analysen von
Derninger 1991, S. 21ff und Sertl 1993, 8. 90ff), aber auch des priventiven
MiBtrauens gegeniiber allen MaBnahmen und Représentanten staatlicher
Bildungspolitik beigetragen:

* Eine Generation engagierter Schulreformaktivisten in Schulen, Schul-
behdrden, Parteien, Universititen und Piddagogischen Akademien hat sich
in Erwartung und Vorbereitung der einstmals geplanten Gesamtschulreform
(die auch von grofen Hoffnungen auf eine mit ihr verbundene ‘innere’ Re-
form getragen war) an der Gsterreichischen Schulrealitdt abgearbeitet, ohne
ibr allerdings merkbare Verformungen zuftigen zu kdnnen. Viel Frustra-
tion wurde hier individuell konserviert oder an einigen wenigen dem Sy-
stem abgerungenen Reforminseln zur Bunkerstimmung ausgebaut.

* Die von der realen Antipadagogik der Osterreichischen Schule enttiuschte
Hinwendung vieler reformorientierter Lehrerinnen und Lehrer auf indivi-
duelle padagogische Experimente und psychohygienische Ubungen hat der
Schulreform manch ‘bildungspolitisches’ Potential entzogen, Doch hat sie
auch dazu beigetragen, in Theorie und Praxis ein BewuBtsein von Wider-
stand gegen die alltdgliche padagogische Lahmung zu erhalten. So wurde
vielerorts ‘hinter verschlossener Klassentiire’ ein Selbstverstindnis kulti-
viert, das sich entschieden gegen die iberkommenen Strukturen der 6f-
fentlichen Schule richtet.

» Die biirokratische Gingelung der Einzelschulen mit ihren sinnlosen ad-
ministrativen Ritualen provoziert immer wieder erheblichen Unmut beiden
Betroffenen. Kafkaeske Genehmigungsverfahren und Budgetierungsricht-
linien fithren zur Blockierung der Alltagsarbeit und zur sinnlosen Ver-
schleuderung von Ressourcen. Hier vereint das Argernis immer wieder die
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gesamte schulische ‘Basis’ incl. Direktor und Eltern gegentiber einer als ob-
rigkeitsstaatlich empfundenen Verwaltungsisthetik,

¢ Alseinzige Aussicht, der gesetzlich fixierten Unterwerfung unter die ‘Nor-
malbedingungen’ zu entgehen, besteht die in steigendem AusmaB wahrge-
nommene Moglichkeit der ‘Flucht in den Schulversuch’. Dies bringt in Ver-
bindung mit den traditionellen birokratischen Begutachtungs- und
Bewilligungsprozeduren nun die Behorden unter steigenden Handlungs-
druck und a8t deren Ruf nach Verwaltungsvereinfachung und Struktur-
bereinigung lauter werden.

¢ Ein trotz aller Inmunreaktionen des Systems institutionalisiertes Spek-
trum an Reformprojekten reicht von vereinzelten mehr oder minder ‘um-
gekrempelten’ Offentlichen Schulen {iber halbprivate Projekte bis hin zu
klassischen Alternativschulen. Diese provozieren das iiberkommene
Schulsystem durch den Nachweis der Verwirklichbarkeit pddagogisch be-
friedigenderer Formen von Schule und Unterricht und konkurrieren {wo
immer dies nicht biirokratisch verhindert wird} erfolgreich um die Gunst
der Eltern und Schiiler.

e Fine neue Generation von schulpolitischen und pidagogischen Exper-
tinnen und Experten hat in den Institutionen der Schuladministration Fufl
fassen konnen. Sie arbeiten in Ministerium, Stadt-, Bezirks- und Landcs-
schulbehdrden und in den an diese angelagerten Institutionen und ringen
hierin miihevoller (und dffentlich kaum wahrgenommener} Kleinarbeit um
Verdnderungen.

» Die (teilweise recht unversthnliche) wissenschafiliche Schulkritik (vgl.
etwa Seidl/Seidl 1977, Dermutz 1983, Gruber 1988, Vierlinger 1990) miin-
dete in cine mehr denn je lebendige Tradition handlungsorientierter Pra-
xisforschung. Dieser ‘SchulterschluB’ zwischen Erzichungswissenschaft
und reformorientierten Lehrerinnen und Lehrern befordert w.a. professio-
nelles Wissen iiber die Gestaltung sozialer Verinderungsprozesse bis an die
Basis des Schulsystems.

+ Was die Schule an Bildung, Wissen und Qualifikationen vermittelt, ent-
spricht immer weniger den Anforderungen der gesellschaftlichen Ent-
wicklung. Dies ruft neben einer allgemeinen &ffentlichen Unzufriedenheit
nicht zuletzt auch die heftige Kritik von Wirtschafisverbinden und Univer-
sitdten auf den Plan.

2. Schulantonomie: Welche Freiheit fiir wen?

Die historische Entwicklung hatte also eine prekire Situation geschaffen:
Eine weitere Reformverweigerung durch konservative Blockaden in der Ge-
setzgebung hitte das Risiko groBerer Einstiirze nach sich gezogen. Akutes
Krisenmanagement war das Gebot der Stunde. In dieser Situation rief ein
Proponentenkomitiee aus Vertretern der Wirtschaft und der liberal-kon-
servativen Szene aus Politik- und Schuladministration das Projekt 'Schul-
autonomie’ ins Leben. 1988 trat der (konservative) Vizeprisident des Wie-
ner Stadtschulrates mit der Forderung nach einer ‘padagogischen
Marktwirtschaft’ an die Offentlichkeit und versah diese Forderung mit der
einpriagsamen Bezeichnung ‘Schulautonomie’ (vgl. Sertl 1993, S. 89f). Bald
danach gelangten auch fihrende sozialdemokratische Bildungspolitiker zur
Auffassung, dal man die vom politischen Gegner im Handstreich genom-
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mene Arena der Schulreformdiskussion diesem nicht iberlassen diirfe und
legten ihrerseits Argumente und Forderungen zur ‘Schulautonomie’ vor.
1993 wurde unter dem damals amtierenden (sozialdemokratischen) Unter-
richtsminister die 14. Novelle zum Schulorganisationsgesetz verabschiedet,
In dieser Novelle wurden erste Schritte in Richtung anf eine Lockerung der
biirokratischen Umarmung der Schule durch den Staat gesetzlich fixiert.

Die MaBnahme wurde jedoch so behutsam gesetzt, daf sie eher als Signal
prinzipicller Reformbereitschaft, denn als tatsichliches Vordringen in rele-
vante politische Gestaltungsbereiche anzusehen ist. Die 14, Schulorganisa-
tionsgesctz-Novelle und die in ihrem Gefolge vorgenommenen Adaptionen
des Unterrichtsgesctzes und der Lehrplanverordnungen sehen im wesent-
lichen zwei Dezentralisierungsbereiche vor:

* Die ‘schulautonomen Lehrplanbestimmungen’ eroffnen die Méglichkeit,
die bestehenden Stundentafeln geringfiigig abzuindern. In der Hauptschule?
sind diese ‘Abweichungen’ mit insgesamt sechzehn Stunden, in der Allge-
meinbildenden Héheren Schule? mit acht Stunden begrenzt. Die Summe
der Unterrichtsstunden mull gegeniiber dem Standardstundenplan gleich
bleiben. Weiters dirfen auch die Ziele und Inhalte des Unterrichts ab-
geindert werden. So kénnen - etwa in Entsprechung einer gednderten Stun-
dentafcl - neue Ziele und Inhalte aufgenommen, sowie bestehende in an-
dere Gegenstiinde oder Schulstufen verschoben werden. Die selbstiandige
methodische Gestaltung des Unterrichts wird im Gesetzestext zwar aus-
dritcklich hervorgehoben, doch hat dies eher demonstrativen Charakter,
denn dieser Bereich unterlag (formell) schon bisher der Entscheidung des
einzelnen Lehrers. AuBerdem wurde der Schule die Kompetenz libergeben,
iiber unterschiedliche Formen der Stunden- und Epochenblockung selbst
zu befinden.

* Unter der Bezeichnung ‘schulautonome Festlegung von Erdffnungs- und
Teilungszahlen’ wurde den Schulen die Kalkulation des Verhiltnisses von
Unterrichtsstunden und Schillerzahlen im Rahmen eines festgelegten Kon-
tingents an ‘Werteinheiten anvertraut. Hier geht es im wesentiichen
darum, zu entscheiden, ob sich die Schule fiir ein erweitertes Ficherange-
bot oder kleinere Klassen (bzw. Klassenteilungen) entscheidet.

Subjekte dieser dezentralisierten Entscheidungen sind Kollegialorgane, in
den Hauptschulen das ‘Schulforum’ (Lehrer/Eltern) und in den Allge-
meinbildenden Hoheren Schulen und Berufsbildenden Mittleren und
Hoheren Schulen der ‘SchulgemeinschaftsausschuB’® (Lehrer/Eltern/
Schiiler). Die Schulleiter sind in diese Gremien als Vorsitzende ohne
Stimmrecht eingebunden. Sie haben die gefaten Beschliisse umzusetzen
(bzw. im Falle von Rechtswidrigkeit zu sisticren). Einer dieser Beschliisse
kann sein, auf ‘autonome’ Entscheidungen zu verzichten und auf ausgear-
beitete Standardregelungen zuriickzugreifen. In der Zwischenzeit haben die

2 Schuistufen 5 bis 8

3 (Real-) Gymnasium {Schulstufen 5 bis 12) und Oberstufenrealgymnasium
(Schulstufen 9 bis 12)

4 Werleinheiten: fiktive (nach unterschiedlicher *“Wertigkeit' der einzelnen Unter-
richtsficher umzurechnende) Lehrerwochenstunden
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Schulen auch mehr Verantwortung bei der finanziellen Haushaltsfithrung
iibertragen bekommen: Frither durften sie Einkaufe im Wert von maximal
88 5.000.- eigenstindig entscheiden. Dieser Betrag ist inzwischen auf
68 50.000.~ angehoben worden.

Die Dezentralisierung des dsterreichischen Schulsystems wurde (und wird)
von vielen Beobachtern von der bisweilen euphorischen Erwartung beglei-
tet, sie wiirde nun die driickenden *Erblasten’ der verweigerten Schulreform
bescitigen helfen und eine solche Erwartung ist nicht von vornherein un-
plausibel (vgl. dazu auch Hackl 1993): Eine (gesetzliche) Lockerung der Vor-
schriften und eine (informelile) Ermutigung zu neven Kooperationsformen
kénnte zu einem bediirfnisgerechteren Unterricht beitragen. Eine Auf-
wertung der demokratischen Strukturen wiirde allen Betroffenen bessere
Artikulationsmoglichkeiten schaffen und sie zugleich stirker in die Ver-
antwortung einbeziehen. Eigenstindigere personalpolitische Mafinahmen
konnten einen stirkeren Qualifikationsdruck erzeugen und interne Orga-
nisationsentwicklung zur Verbesserung der Kommunkationskultur und zur
Institutionalisiecrung kooperativer Arbeitsstrukturen beitragen. Eine ‘Indi-
vidualisierung’ der Schulen wiirde vielleicht die starren Grenzen zwischen
‘hdheren Schulen’ und ‘Pflichischulen’ aufweichen. So kdnnten zumindest
einzelne reformwilligen Standorte, vielleicht sogar ganze Bundeslinder cine
integrative Schule verwirklichen.

Die Gesetze zur Schulautonomie lassen jedoch widerspriichliche Tenden.
zen erkennen. Einmal orientieren sie sich schwerpunktmiBig auf ‘Qua-
litdtsgesichtspunkte’, die mit pddagogischen Innovationen nicht viel zu tun
haben (wie selbst in cinem internen Bericht des Ministeriums eingerdumt
wird, vgl. Bachmann u.a. 1996, S.67f): Durch die neuen Lehrplanbestim-
mungen ergeben sich zunéchst neue Moglichkeiten der Anpassung des Bil-
dungsangebots an verinderte Qualifikationsnachfragen und gekilrzte Bil-
dungsetats, die selbstverwalteten Eréffnungs- und Teilungszahlen erlauben
selbstindige OSkonomische Entscheidungen bei der Verwaltung der
Werteinheiten. Ein Teil des Verwaltungsaufwandes kann entweder redu-
ziert (zB: aufgrund des erwartbaren Riickgangs der Schulversuche)} oder an
die Schulen verlagert werden (zB: aufgrund der erweiterten Finanzhoheit).
Viele Direktorinnen und Direktoren fithren bereits laute Klage iber die
Uberforderung, der sie sich in steigendem MaBe ausgesetzt sehen.

Immerhin kdnnte die Moglichkeit der freien Stundenplanung padagogisch
sinnvoll zur Uberwindung der stereotypen S0-min-Stunde geniitzt werden.
Auch die Aufwertung der (allerdings schon bisher existierenden) Kollegial-
organe kénnte padagogische Verdnderungen nach sich ziehen: Sie weist in die
Richtung vermehrter demokratischer Kooperation und impliziert damit neue
diskursorientierte Umgangsformen und ‘politische’ Lernanlisse, Diese Re-
gelung wird jedoch durch strukturelle Nebenphinomene stark unterminiert,
etwa durch die Tatsache, daB im Schulgemeinschaftsausschuf nur Schiiler der
Oberstufe sitzen dilrfen, dort in wesentlichen Entscheidungsbereichen aber
nur liber die Anliegen der Unterstufenschiiler mitbestimmen kdnnen (da fiir

die Oberstufen z.B. keine variablen Lehrpline vorgeschen sind).

Angesichts dieser Widerspriichlichkeiten und der problematiscﬁen Vorge-
schichte steht die betroffene ‘Basis’ der aktuellen Dezentralisierung mit ei-
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ner Mischung aus vorsichtigem Interesse und abwartender Skepsis gegenii-
ber (vgl. etwa Bachmann 1995, Korecky 1991), Erste empirische Studien
{vgl. Babel u.a 1994, Bachmann u.a 1996) zeigen, daB Schulen unterschied-
lich auf die ncugeschaffencn Bedingungen reagieren. Neben regionalen Be-
dingungen sind hierfiir vor allem standortspezifische Traditionen und
Schulleitungsstile maBgeblich. Eindeutige Hinweise auf eine Erhdhung der
Schulqualitit durch die bereits erfolgten DezentralisierungsmaBnahmen Jas-
sen sich nicht identifizieren. Neben erwartbaren Ergebnissen, wie zuneh-
menden Konflikten um disponible Ressourcen, steigenden Legitimations-
zwingen und einer intensiveren Diskussion um pidagogisch-didaktische
Fragen zeigt sich vor allem das Fehlen einer zureichenden ‘Reformlogistik”:
Gefordert werden von den Betroffenen externe Unterstiitzungen, inte-
grierende Steuerungsvorkehrungen und eine Erweiterung der gesetzlich fi-
xicrten Spicirdume.

Skeptische Positionen erhirten sich exemplarisch an den aktuellen bud-
getiren Einsparungen, die den Schulen gegen ihren erbitterten Widerstand
abgepre8t werden und die allen padagogisch motivierten Forderungen dia-
metral entgegenlaufen. Die Schulen ditrfen nun *autonom’ entscheiden, in
welchen Bereichen diese Kiirzungen vorgenommen werden sollen. Detlei
Praktiken treffen auf den erbarmungslosen Hohn derer, die immer schon
gewuBt haben, daB die Schulautonomie lediglich eine taktische Malnahme
im Kontext der Durchsetzung strafferer bildungsékonomischer Leitideen
darstellen soll. Und tatséchlich ist nicht zu bestreiten, da8 sich - dem in-
ternationalen Trend entsprechend (vgl. etwa Bottcher 1993/307£f) — durch
die diinne Haut erweiterter Selbstbestimmung das harte Gerippe eines ‘lean
education systems’ abzeichnet,

3. Strategiedefizit und Marktdynamik

Den Fortschritt zunidchst mit idealistischen Argumenten zu propagieren, ihn
dann 6konomischen Uberlegungen unterzuordnen und ihn zuletzt auf dem
Verordnungswege umzusetzen, ist mindestens seit dem 18. Jahrhundert eine
gerne praktizierte Osterreichische Tradition3. Im Falle der Schulautonomie
lassen sich einige Zusammenhinge identifizieren, die eine solche Entwick-
lung zumindest begiinstigen. Ste zeigen zugleich die prekéare Situation, in
der sich auch die reformwilligen Gruppierungen in Bildungspolitik und
Schuladministration befinden: Angesichis der sich zuspitzenden Schulkrise
und der Notwendigkeit, umgehend einschneidende Verinderungen im
osterreichischen Schulsystem vorzunehmen, bestand ja nicht rur Hand-
lungszwang fir konservative Krifte, sondern zugleich Handlungsméglich-
keit fiir alle jene, die schon immer an Veranderungen interessiert waren.
Der neue Spielraum, der sich dadurch fiir die Reformer ergab, war und ist
jedoch angesichis der dargestellten Vorgeschichte schwer nutzbar zu machen:

Zunichst hat sich—in Erinnerung an die lihmenden Auswirkungen des jahr-
zehntelang fanatisch gepflegten ‘Lagerdenkens’ —ein geradezu emphatischer
Pragmatismus etabliert. Politische Zuschreibungen sind zum Tabu erklirt

5 Dies muB nicht ausschlieBlich negativ gesehen werden. Osterreich verdankt die-
ser Tradition immerhin seine Bekanntschaft mit den Ideen der Aufklérung.
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worden, das strikt von jedem Interessens- oder Wertbezug gereinigte ‘Sach.
argument’ soll allein zur Geltung kommen. Dies fiihrt zu manchen Denk-
barrieren. Die allseitige Kultivierung eines Jargons politischer Harmlosig-
keit kommt exemplarisch in der euphemistischen Redeweise von der
*Autonomie’ der Schule zum Ausdruck, die zwar mit alten pidagogischen
Vorstellungen kokettiert, zugleich aber ausblendet, daB es realpolitisch kei-
neswegs um so etwas wie ‘Unabhiéngigkeit’ gehen kann, sondern lediglich
darum, in Ansehung gegebener Abhingigkeiten Verantwortungen und Ent-
scheidungsméglichkeiten neu zu ordnen. Doch scheint sich dieser Etiket-
tenschwindel auch auBerhalb Osterreichs eingebiirgert zu haben {vgl. etwa
Ahrens 1996, S. 10).

Schwerer wiegt dann der Umstand, daB die dsterreichische Autonomiedis-
kussion an keine vorangehenden Experimente oder Verinderungen anschlic-
Ben kann, deren Anliegen sie weiterfiihren wiirde. So muf die Logik der
Reform, die sich aus keinem gréeren Zusammenhang einer andauernden
Tradition herleiten ldBt, mehr oder minder aus dem Stegreif entwickelt wer-
den. Gleichzeitig stehen auch an der Basis des Schulsystems kaum Res-
sourcen bereit. Hier gibt es de facto keine Erfahrungen mit ticfergreifen-
den Schulreformprozessen. Die dsterreichische Lehrerschaft ist zwar gut
trainiert, was das improvisierende Zurechtkommen mit dem ewig Gleichen
und das Entgegennehmen (auch das geschickte Unterlaufen) von Erldssen
und Anweisungen betrifft. Das aktive Engagement fiir Verdnderungen ist
ihr hingegen griindlich abgewbhnt worden. Die blole Unzufriedenheit der
Betroffenen bildet aber noch kein inhaltliches Programm, das in eine Re-
formstrategie integriert und kein operatives Know-how, auf das ¢ine solche
abgestimmt werden kdnnte.

Das Fehlen einer orientierenden Tradition und professionalisierender Er-
fahrungen setzt sich fort im Fehlen eines ausgewiesenen strategischen Pro-
gramms. Die Reform ist akut notwendig geworden, sie wurde nach impor-
tierten auslindischen Konzepten entworfen und sie soll nun an die
osterreichische Realitdt angedockt werden und sie im Schnellverfahren mo-
dernisieren. Was an guten 1deen von iiberallher genommen wird, kann aber
nicht effizient umgesetzt werden, da eine integrierende Perspektive die
Ideen erst zu einem fruchtbaren Ganzen biindeln und ordnen und damit
alle Beteiligten entsprechend anleiten und motivieren wiirde. So muf} die
Reform unter den gegebenen Bedingungen erst recht wieder von oben her
betrieben werden und sich dadurch selbst im Wege stehen.

Dieses Fehlen einer Reformperspektive begiinstigt naturgemif zugleich die
spontane Durchsetzung gesellschafilicher Trends und konnte sich als die
Stunde derer erweisen, die die &sterreichische Schule schon immer we-
sentlich friktionsfreier den Gesetzen der Bildungstkonomie unterwerfen
wollten. Ein erster Schritt dazu wire zweifellos die ideologische Neuorien-
ticrung der Betroffenen. Und hier propagiert der in Ietzter Zeit als Zeichen
vorauswissender Professionalitit demonstrierte Unternehmensberaterjar-
gon bereits ein neues Selbstverstindnis, das zwischen padagogischen und
vermarktungstechnischen Problemstellungen nicht mehr unterscheidet:
»Eine Hauptschule erprobte erfolgreich vier Jahre lang die Integration Be-
hinderter. Die Lehrer hatten eine pddagogische ‘Vision'. Sie erkannten eine
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bildungspolitische Marktliicke und stie8en in diese mit einem ausgearbei-
teten Konzept vor.* (Schwetz/Tanzer 1994, S. 24) Sprachregelungen de-
monstrieren natiirlich auch Zugehdrigkeiten: Wo in sozialdemokratischen
Diskussionsbceitrigen ,,Demokratisierung® und ,,Mdglichkeiten der direk-
ten EinfluBnahme durch die direkt Betroffenen” in den Vordergrund ge-
stellt werden (vgl. etwa Dobart 1991, 8. 34, dhnlich Kern 1991), interpre-
ticren QVP-Schulpolitiker den SchulgemeinschaftsausschuB bereits als
cine ,,Art Aufsichtsrat”, dem ,,der Schulleiter als ‘executive director’ ge-
geniibersteht.” {Schilcher 1991, 8. 37)

Als erster breit angelegter offizieller Vorsto8 in Richtung auf das pidago-
gische Unternchmertum darf das steirische Konzept zum ‘Total-Quality-Ma-
nagement in der Schule’ angesehen werden. Auf 41 Seiten wird hier eine
konscquent an Marktprinzipien orientierte Qualitdtssicherungsphiloso-
phic eingefiihrt. Der detailverliebte Einbau einschligiger Begriffe der Be-
tricbswirtschalt und des Total Quality Management in den schulischen Pro-
blemhorizont liest sich wie ein Aufruf zum kollektiven Rollenspiel: Die
Schiiler sind hier ‘direkte’ und die Eltern ‘indirekte Kunden’ (vgl. Landes-
schulrat, S. 1), selbst die ,,Lehrer hoherer Klassen einer Schule, die auf Lei-
stungen, die von Lehrern in vorigen Klassen erbracht werden, aufbauen kn-
nen® werden als ,interne Kunden* (vgl. Landesschulrat, S. 2) gefithet. Worin
die solcherart zu sichernde Qualitit bestehen soll, wird mit keinem Wort
angesprochen. Padagogische Begriffe scheinen aus dem Denkhorizont der
steirischen Qualititsmanager riickstandsfrei entfernt.

Nun entspricht eine solche Herangehensweise durchaus der Philosophie des
Total Quality Management. Das Anstellen normativer Uberlegungen ist,
wie uns die Unternehmensberater von 1BM und Generaj Motors verraten,
im Zeichen einer konsequenten Marktorientierung unangebracht: ,Nicht
die Vorstellungen eines Qualitidtssicherungsleiters, einer Fertigungsleitung
oder der Unternehmensleitung in bezug auf Qualitit, sondern die der Kun-
den sind alleir entscheidend.” (Oess 1993, S. 89) Diese Denkweise mag bei
Kiihlschrinken sinnvoll und beim Fernsehprogramm allenfalls opportuni-
stisch, jedenfalls aber durchfiihrbar sein, fir padagogische Konsteliationen
darf dies bezweifelt werden. Bildung ist kein Konsumartikel, sondern ein Pro-
zef, in den sich der Erzichende gerade auch mittels widerstindiger Anspriiche
einbringen mufl. Von ihm ist authentisches Verstehen ebenso wie sachlich
begriindete Kritik zu fordern. Nichts wilrde ihn in seiner Rolle mehs dis-
qualifizieren als eine TQM-konforme absatzorientierte Anpassungsbereit-
schaft, die ihn nahtlos in das allgegenwirtige Konsumangebot eingliedern
wiirde, gegen das er im Interesse der Emanzipation der Heranwachsenden
unkorrumpierte Subjektivitat und relativierende Reflexion zur Geltung
bringen soll.

Wenn die Jugendlichen heute Pidagogen brauchen, dann als eine Instanz
der Infragestellung des Vorfindlichen, als Vertreter des abweichenden, quer-
stehenden Gedankens, als Anwilte des begriindeten Widerspruchs und der
Bereitschaft, ihn zu 2uBern. Die Qualitit der padagogischen Interaktion an
den ‘Kundenwilnschen’ der Schiiler und Eltern zu bemessen, milfite zu ei-
ner einschneidenden Preisgabe pidagogischer Handlungsmdglichkeiten in
der Schule filhren. An der ‘Basis’ des Schulsystems diirfte dieses Problem
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noch relativ deutlich gesehen werden: Eine starkere Marktorientierung wird
hier iberwiegend abgelehnt. (vgl. Bachmann v.a. 0.}, 8. 4)

4, Aufgaben und Moglichkeiten

Wenn durch die weitere Dezentralisicrung des dsterreichischen Schulsy-
stems sichcrgestellt werden soll, daB pddagogische Verbesserungen eintre-
ten, so wird die Reform einige markante Schwerpunkte sctzen miissen (vgl.
dazu auch Hackl 1992). Zu ibrer Bestimmung scheint mir das von Altrich-
ter und Posch vorgelegte ‘Zwicbelschalenkonzeps’ (vgl, etwa Posch/Altrich-
ter 1991, S. 14, Altrichter 1992, S. 45(f) einen angemessencn Weg zu wei-
sen. Es geht davon aus, daf der Angelpunkt alien Nachdcnkens iiber
konkrete Dezeatralisierungsschritte der schulische Unterricht sein muB. Als
erste Frage miiBte zuniichst geklirt werden: ,,Welche Verantwortung muf3
an der Schule, genauer: beim einzelnen Lehrer und Schiller verankert wer-
den, um eine mdglichst hohe Qualitit von Unterricht zu gewihrleisten?*
(Altrichter/Posch 1991, S. 14} Wenn diese Frage geklirt ist, kann im nich-
sten Schritt weiter gefragt werden, welche Spiclrivme auf der jeweils
ndchsthoheren Ebene (Lehrerkoilegium, Schulleiter, lokale und regionale
Schulbehdrden, Ministerium), verankert werden miissen, um die als not-
wendig erachteten Spiclriume auf der jeweils weiter unten befindlichen Ebene
zu sichern.

Die Installierung einer solchen ‘funktionalen Hicrarchie von unten nach
oben’ wirft zwei Fragen auf: Erstens, was als ‘Qualitéit’ von Unterricht an-
zusehen ist und zweitens, welche ‘Freiheiten’ einen jeweils angezielten Ef-
fekt nach sich ziehen. Beide Probleme scheinen mir jedoch prinzipiell 10s-
bar.

Die Frage nach den Kriterien fiir Qualitdt wird nicht letztgiiltig zu ent-
scheiden sein, da sich jede Antwort an je unterschiedlichen piadagogischen,
bildungspolitischen, bildungsékonomischen oder philosphischen Refe-
renzsystemen orientiert. Je mehr diese Frage jedoch in einem offenen, brei-
ten und durch wissenschaftliche Erkenntnisse angereicherten &ffentlichen
Diskurs bearbeitet wird, desto angemessener werden sowohl die politischen
wie auch die individuellen Entscheidungen der Betroffenen ausfallen. Eine
besondere Rolle schreibe ich in diesem Zusammenhang jenea pidagogi-
schen und bildungspolitischen Basisinitiativen (vgl. Natter 1988) zu, die in
den letzten Jahren eine rege Aktivitat jenseits parteipolitischer Abhiéingig-
keiten entfaltet und damit den dffentlichen Diskurs bereits stark versach-
licht und an den ‘richtigen’ Problemen orientiert haben (vgl. etwa Krai-
ner/Tieize 1992, Erziehung heute, Nr, 3/1993).

Die Frage nach den strukturellen Spielrdumen, die einen optimalen Unter-
richt ermoglichen, kann nur durch eine entsprechende empirische Unter-
suchung der Materie beantwortet werden. Hier konnte an eine lebendige
Tradition handlungsorientierter Forschung angekniipft werden, die sich ge-
nan darauf spezialisiert hat, gemeinsam mit Betroffenen die Probleme und
Verbesserungsmoglichkeiten konkreter padagogischer Arbeitsbedingungen
zu evaluieren und dokumentieren, {vgl. etwa Posch/Altrichter 1990,
Altrichter 1990, Hackl 1994) Zweifellos kénnten auch in dieser Frage in-
itiative Gruppen und Einzelpersonen als Wegbereiter fungieren. In gewis-
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ser Weise handcln sie ja auch ohne Begleitforschung bereits nach einem ‘ex-
perimentellen Paradigma’, an das handiungsbezogene Evaluationsdesigns
relativ friktionsfrei ankntipfen kénnen.

Neben diesen gleichsam internen Aspekten einer moglichen Reformstra-
gic wiren aber auch noch extcrne Aspekte abzukliren. Im besonderen
miite definitiv festgelegt werden, dal3 die dffentliche Schule ein Ort 6f-
fentlichen Interesses und dic Gesellschaft zur Wahrnehmung einer wichti-
gen Gestaltungs-Verantwortung verpflichtet ist. Nicht Laissez-faire, sondern
die Absicherung und Kultivierung pidagogischer Strukturen ist von Poli-
tik und Administration zu fordern. Demokratie bedeutet nicht nur (formale)
Freiheit, sondcra bedarf entsprechender Regeln und schiitzender Struktu-
ren, innerhalb derer diese Freiheit gerecht verteilt und ausiibbar bleibt, wie
in der schulpolitischen Diskussion auch immer wieder moniert wurde (vgl.
ctwa Pelinka 1977, Seel 1988).

Damit stellt sich die Frage, ob (bzw. wie weitgehend und nach welchen Mo-
dellen) die normative Formierung der Schule dem systemischen Mecha-
nismus eines wic immer gearteten ‘Marktes’ oder demokratischer gesell-
schaftlicher Kontrolle unterworfen werden soll, An diesen Fragen scheiden
sich dann Pladoyers flir Deregulierung mit ihrer Priferenz fiir die Fiihrung
der Einzelschulen nach dem Modell von kleinen Wirtschaftsunternehmun-
gen (vgl. etwa Severinski 1992) von jenen fiir Demokratisierung, die das Mo-
dell der eigenstindig verwalteten Sffentlichen Institution bevorzugen (vgl.
ciwa Sertl 1991, Hackl 1995b).

Diese beiden Denkmodelle sind in Hinblick auf die meisten konkreten Ge-
staltungsentschcidungen unvereinbar. Okonomisches und padagogisches
Handeln folgen unterschiedlichen und inkompatiblen Semaniiken: So wird
- wie gezeigt — in der ‘Firma Schule’ den Schiilern und Eltern die Funktion
von ‘Kunden’ zugesprochen, deren EinfluBnahme quasi ‘von aulen’ (iber
‘Kaufakte’ realisiert wird. Im Gegenmodell wiren sie hingegen als aktive
Mitgestalter der Institution anerkannt und in sie einbezogen und wiirden
ihren EinfluB iiber verfalte Mitbestimmungsrechte und pidagogisch struk-
turicrte Verstindigungsprozesse geltend machen kénnen. Als ‘Motivation’
der Lehrerinnen und Lehrer wird im deregulierten Szenario duBerer
Marktkonformititsdruck vorgesehen (und fiir ‘heijlsam’ 0.4. gehaiten), der
sich {iber die anonymen Sanktionen selektiver Nachfrage realisiert. Das kon-
kurrierende Konzept hingegen setzt primir auf die motivationalen Effekte
angeziclter und realisierter sinnvoller piadagogischer Beziehungen und
Prozesse. Als Orientierungsmedium werden hier die personlichen kom-
munikativen Riickmeldungen durch die Betroffenen wirksam.

Die angezeigte Differenz hat eine einfach benennbare ‘organisationspoliti-
sche' Vorentscheidung zur Voraussetzung, namlich dariiber, ob sich die an-
gestrebte ‘Autonomie’ (bloB) auf das Innen- oder (auch) das Auienverhilt-
nis der Organisation erstrecken soll: Wihrend das Demokratisierungsmodell
das Gestaltungspouvoir der Schule auf die Esfiillung der ihr zugedachtes (in-
ternen) pidagogischen und organisatorischen Aufgaben beschrinkt, sicht das
Marktmodell vor, dal Schulen auch die fiir sie bestandserforderlichen Res-
sourcen {mindestens teilweise) autonom beschaffen und dazu im organisati-
onsexternen Raum ‘individuell’ agieren diisfen bzw. miissen.

Die Deutsche Schule, 90. Jg. 1998, H. 1 89



Die ‘autonome’ Beschaffung Skonomischer Mittel impliziert aber die Her-
_ ausbildung von armen und reichen Schulen (vgl. dazu auch analoge ameri-
kanische Erfahrungen mit der Finanzierung von Schulen durch arme und
reiche Gemeinden: Dichanz 1995, S, 463ff), die eigenstindige Auswah! der
Schitlerklientel (als Aspekt der *idecllen Ressourcen’) erméglicht das Ab-
schicben von Heranwachsenden mit unerwiinschten oder als ‘problematisch’
eingestuften Dispositionen. {Am Beispicl von Privatschulen exemplarisch
dokumentiert von PreuB-Lausitz 1995, S. 450f u. 459f)

Die objektive Konkurrenzsituation, in der sich Schulen (wie jeweils auch
schulerhaltende Gemeinden oder ganze Regionen) bei der Akquirierung
ihrer Ressourcen befinden, wiirde ihnen ferner nahelegen, eine Organisa-
tionskultur auszubilden, die sich in ihrem AuBenverhiltnis als ‘effizient’ und
‘schlagkrdiftig’ bewihrt, auch wenn dies nach innen mit einem Verlust an
Demokratie und Piddagogik bezahlt werden muB. (vgl. dazu etwa amerika-
nische Erfahrungen: Meyer 1994, 8. 65{f) So miiBte die Fithrung einer Schule
als ‘Firma’ eher die Durchgriffsméglichkeiten der Schulleitung betonen, um
ein marktgerechtes Erscheinungsprofil und eine entsprechend geschlossene
corporate identity zu sichern. Padagogische und demokratische Verfahren
(oder Kollegialorgane wie sie etwa in der Institution des Schulgemein-
schaftsausschusses vorgesehen sind) setzen hingegen das Schwergewicht auf
eine verstindigungsorientierte Willensbildung und Entscheidungsfindung
im Inneren.

Die aktuelle Uberforderungklage der Direktorinnen und Direktoren hat
mindestens eine ihrer Wurzeln darin, daf} sie genau diese zwet wider-
sprichlichen Dynamiken unter einen Hut bringen sollen: Die gestiegene
Konkurrenz mit anderen Schulen verlangt nach Fiihrung, Festlegung und
Kontrolle der Mitarbeiter, die erweiterte Mitbestimmung verpflichtet auf
demokratische Willensbildung, Offenheit und gegeniiber den Mitarbeitern
auf unterstiitzende Beratung. Nun werden Spannungspotentiale wie dieses
in einer dezentralisierten Schuflandschaft wohl nie ginzlich auszurdumen
sein, eine dominante Tendenz in Richtung auf eine der beiden dargestell-
ten Szenarien wird sich aber schon aus Griinden der Praktikabilitat (deren
Anspruch v.a. in dieser Klage der Direktionen bereits zum Ausdruck
kommt) wohl herausbilden.

Zur Reflexion dieser folgenreichen Entscheidung stiinden in Osterreich Er-
fahrungen einer dlteren historischen Tradition zur Verfiigung, die zwar
allenthalben in Sonntagsreden verklirend beschworen, kaum jemals aber
inhaltlich beansprucht wird: Osterreichische Reformpidagogen der Zwi-
schenkriegszeit haben in Theorie und Praxis vorgefithrt, wie eine demo-
kratische, auf eigenstiindiger lokaler Initiative beruhende, kindgemiBe und
padagogisch verantwortungsvolle Schule aussehen kdnnte, die sich als ‘Po-
lis’ im Sinne Hentigs (vgl. 1993, S. 189ff} versteht. (vgl. dazu etwa Achs/
Krassnig 1974, Adam 1981, Adam u.a. 1983, Hackl 1990) Von dieser Tra-
ditionslinie her, dic manche der heute unbeholfen diskutierten Fragestel-
lungen bereits wesentlich gehaltvoller formuliert hatte, lieBen sich wahr-
scheinlich weiterreichende Perspektiven einer dezentralen Schulreform
entwickeln, als sie gegenwiirtig zur Verfiigung stehen. (vgl. dazu auch Hackl
1995a)
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