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Vorwort

OFEB Newsletter 2. Jahrgang, Heft 1 / 2002

Liebe Kolleginnen, liebe Kollegen! Liebe Freunde der OFEB!

Den Mitgliedern der OFEB waren zwei Ausgaben eines Newletters pro Jahr ver-
sprochen worden. Die Verdffentlichung von PISA 2000 und die nachfolgenden
Diskussionen dariiber waren uns Anlass genug, eine Sondernummer aufzulegen.
Deshalb haben wir uns mit NL 1/2002 ein wenig Zeit gelassen. Aber nunmehr
liegt er vor, nachdem er auf einen stattlichen Umfang angewachsen ist.

Ich hoffe, die ausgewihlten Inhalte finden auch diesmal Thr Interesse. Wir sind
dankbar, wenn Sie weitere Interessenten auf unser Periodikum hinweisen und
der OFEB auf diese Weise neue Freunde und Mitglieder gewinnen.

Josef Thonhauser Salzburg, im Mai 2002
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Grundlinien einer Soziologie in der Schule

Michael Sertl, PA des Bundes in Wien:

) Grundlinien einer Soziologie der Schule.
Einige Uberlegungen zur soziologischen Forschung und Theoriebildung an
Padagogischen Akademien

(iiberarbeitete Fassung eines Vortrags bei der Fachtagung der Lehrkrifte fiir Pddagogische
Soziologie an Pddagogischen Akademien, Spital/Pyhrn, Mai 2001)

0. Einleitung

Ich méchte in den folgenden Uberlegungen meine Erfahrungen aus 15 Jahren Schulforschung
und 10 Jahren Lehre der Piddagogischen Soziologie an Pddagogischen Akademien zusammen-
fassen. Meine Perspektive ist die eines Soziologen, nicht die eines Lehrerbildners. Im Vor-
dergrund stehen fiir mich Uberlegungen zur Forschung, die in meiner Biografie die lingere
Geschichte hat als meine Tatigkeit als Lehrerbildner. Ich spreche hier als Sprecher der OGS'-
Sektion ,,Bildungs- und Pidagogische Soziologie®“. Entscheidend fiir meine Uberlegungen
waren bzw. sind die (aus meiner Sicht als Schulmann) eher enttiuschenden Erfahrungen
beim Freiburger Soziologie-Kongress 1998 und die Auseinandersetzung mit der angelsichi-
schen ,,(New) Sociology of Education®. Letztere muss ich hier aus Platzgriinden auf ein Mi-
nimum beschrénken.

Ich denke, ich formuliere hier einen sehr hohen Anspruch und bin mir bewusst, dass manche
meiner Uberlegungen noch nicht ganz ausgereift sind. Vielleicht sind manche Uberlegungen
auch etwas realititsfern. Ich hoffe auf jeden Fall, mit diesen Uberlegungen eine Diskussion
um eine noch zu verankernde Soziologie der Schule anzuregen und gleichzeitig auch einen
Beitrag zur Weiterentwicklung der Padagogischen Akademien in Richtung Hochschule zu
leisten.

Mein Vortrag hat folgende Struktur:

1. Zwei Beispiele aus meiner Forschungspraxis als Ausgangspunkte, einmal mit Fokus
Forschung, einmal mit Fokus Theoriebildung

2. Drei Konzeptionen des Verhéltnisses von Padagogik und Soziologie
2.1 Péadagogische Soziologie
2.2 Soziologie fiir Lehrer
23 Bildungssoziologie
3. Einige Probleme der deutschen Bildungssoziologie
4. Anmerkungen zur soziologischen Theoriebildung durch PA-Professorlnnen
5. Drei Beispiele fiir soziologische Schulforschung

6. Schlussfolgerungen

ad 1. Meine Ausgangspunkte

" Ich danke Josef Thonhauser fiir die Idee und die Méglichkeit, diesen Vortrag im OFEB-Newsletter abzudru-
cken. Fiir die kritische Durchsicht des Manuskripts bedanke ich mich aufler bei ihm auch bei Angelika Paseka
und Franz Ofner.

" OGS = Osterreichische Gesellschaft fiir Soziologie
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Ich habe fiir die folgenden Uberlegungen zwei Ausgangspunkte.

Der erste ist meine bzw. unsere Untersuchung aus dem Jahre 1996, wo ich gemeinsam mit
Studierenden des 3. und 4. Semesters erste Erhebungen zum sogenannten ,,Wiener Mittelstu-
fenatlas* gemacht habe.? Ich wollte einfach das Defizit an sozialstatistischen Daten mit ein-
fachsten Mitteln bekdmpfen. Die Forschungsfrage lautete schlicht und einfach: Welchen Ein-
fluss iiben die Variablen Soziale Herkunft (Berufs- und Bildungsstatus der Eltern), VS-
Standort, Geschlecht, Staatsbiirgerschaft und Muttersprache auf das Ubertrittsverhalten nach
der Volksschule aus? Dazu haben wir die Schiilerstammblétter bzw. Evidenzblitter einiger
ausgewdhlter Volksschulen ausgewertet und zur Herkunftsdimension (Berufs- und Bildungs-
status der Eltern) — da besteht ja das grole Manko — die KlassenlehrerInnen befragt. Zugege-
ben eine sehr vage Methode, aber immerhin, bei entsprechend strenger Priifung bringt sie
doch brauchbare Ergebnisse.” Ich glaube, ich iiberrasche niemanden, wenn ich jetzt gleich
folgende Ergebnisse referiere, die wir unter dem Titel ,,Die Guten ins AHS-To6pfchen, die D-
Schicht ins HS-Kropfchen™ publiziert haben: Selbstverstiandlich ist es die Sozialschicht, die
den groBten Einfluss hat, gefolgt von Schulstandort, Muttersprache und Staatsbiirgerschaft,
alle im signifikanten Bereich. Keinen Einfluss hat das Geschlecht.

So weit, so wenig liberraschend und bekannt. Was mich aber selber iiberrascht hat, war ein
nicht beabsichtigtes Nebenergebnis, das ich auch nirgends publiziert habe; ndmlich dass die
Varianz zwischen Parallel-Klassen an einem Schulstandort erheblich grofler sein kann als jene
zwischen Schulstandorten. Konkret war das Ubertrittsverhalten an einem Standort folgender
MaBen: in Klasse a 80% Ubertritte in die AHS, in Klasse b 20%. Mogliche Erkldrungen wi-
ren, dass bei der Einschulung bereits eine Selektion in Gute und Schlechte gemacht wird. Ich
erinnere mich an meine eigene Schul- bzw. Schiilerzeit, wo die a-Klasse immer die Elite-
Klasse war und die folgenden Parallelklassen sozusagen zweitklassig waren. Eine andere Er-
klarung konnten vollkommen unterschiedliche Auffassungen der klassenfiihrenden LehrerIn-
nen sein. Eine dritte, dass in der a-Klasse die katholischen und damit Osterreichischen Kinder
zusammengefasst sind und in der b-Klasse die ,,Ausldnder“-Kinder gehéuft sind usw. usf. Ich
will mich da nicht weiter in Spekulationen ergehen.

Was ich mit diesem Beispiel andeuten will, ist folgendes: Es entspricht einem weit verbreite-
ten Verstdndnis von soziologischer Schulforschung, dass man sich eigentlich mit dem Aggre-
gat Schultyp oder bestenfalls Schulstandort als kleinster Analyseeinheit zufrieden gibt. Die
einzelne Schule wird in einer solchen sozialstatistischen Betrachtungsweise als Black Box
betrachtet, die sich soziologischer Forschung und Analyse entzieht. Ja, ich weil} es gibt oder
gab auch die Untersuchungen zu den Einstellungen der Lehrerlnnen und ihrem Einfluss auf
Erfolg und Nichterfolg der Kinder. Aber das war schon eine ganz andere Betrachtungsweise,
die mit den sozialstatistischen Daten nicht oder nur selten in Zusammenhang gebracht wurde.
Was ich sagen will ist, dass mit dem sozialstatistischen Befund ,,.Die Guten ins AHS-
Topfchen, die D-Schicht ins Hauptschulkropfchen noch nicht viel getan ist. Jetzt miisste
meiner Meinung nach erst die soziologische Forschung beginnen. Wie reproduziert sich ei-
gentlich dieses Bildungsverhalten? Was ist der Beitrag der LehrerInnen, der Eltern, der Schii-
lerInnen selbst? Und das Schulklima? Die Zusammensetzung des Kollegiums usw. usf.?* In
diese Richtung miisste es gehen und das meine ich, wenn ich eine Soziologie der Schule ein-
fordere, also eine soziologische Forschung, die den Schulstandort nicht nur als Ort der Schul-
entwicklung mit mehr oder weniger Effizienz ernst nimmt, sondern als Ort der sozialen Re-
produktion.

2 Vgl. Sertl 1997
? Eine kritische Darstellung der Ergebnisse und Methode dieser Untersuchung findet sich in Sertl 2000a.
* Einige Anregungen, besonders mit Bezug auf Bourdieu, finden sich bei Lener 1999.
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Zweiter Ausgangspunkt: In meinem Aufsatz zum Thema Leistungsbeurteilung (vgl. Sertl
2000b) schreibe ich in der Einleitung folgendes: ,,Die neuen ... Formen der Leistungsbeurtei-
lung sind ein Symptom fiir eine Entwicklung, die sowohl von Soziologen als auch von Péda-
gogen — mit unterschiedlichem Begriffsverstindnis — ,Individualisierung‘ genannt wird.* Das
ist doch wirklich seltsam. Da verwenden zwei Wissenschaften den gleichen Begriff auf ziem-
lich unterschiedliche Weise. Ein Pddagoge wird ,,Individualisierung® als eine genuin padago-
gische Aufgabe definieren: als Gestaltung eines Unterrichtsarrangements, das die optimale
Entfaltung der individuellen Potenziale jedes einzelnen Schiilers gewéhrleistet. Dass das in
der Regel- und Pflichtschule nur selten mdglich ist, nimmt der Pddagoge ungefdhr so wahr:
Die gesellschaftlichen Verhiltnisse lassen die notwendige Individualisierung nicht zu.

Ein Soziologe muss ,Individualisierung™ spdtestens seit Ulrich Becks Risikogesellschaft
(1986) als entstrukturierende Tendenz im Spétkapitalismus kennengelernt haben, also das
Heraustreten von Ambitionen und Lebensldufen aus schichtgebundenen Mustern. Natiirlich
hat Beck seine Vorldufer, z.B. Elias und Foucault. Und steckt nicht in der Rede vom Indivi-
duum oder von der Freiheit des einzelnen geradezu ein programmatischer Kern fiir die Ent-
wicklung moderner Gesellschaften? Individualisierung ist also zweierlei: einerseits ideologi-
sches Programm der Moderne, andererseits tatsdchliches Produkt des gesellschaftlichen Wan-
dels.

Aber dieses soziologische Verstindnis ist doch wahrlich etwas anderes als die normative
Aufgabe, die sich Pddagoglnnen mit der Individualisierung stellen. Dabei haben beide Ver-
standnisse, da bin ich ganz sicher, dieselben Wurzeln. Worum es mir geht, und diese Aufgabe
wiirde ich auch als Aufgabe einer Soziologie der Schule sehen, ist, dass diesem péadagogi-
schen Handeln ein soziologisches Verstindnis gegeniiber oder zur Seite gestellt wird. Ich hof-
fe, es klingt nicht tiberheblich, wenn ich sage, Aufgabe der Soziologie ist es, das padagogi-
sche Handeln in einen institutionellen und gesellschaftlichen Kontext zu stellen.

Dieser zweite Zugang geht auf das Thema Theoriebildung ein.

ad 2.

Damit bin ich beim ersten Hauptteil meiner Ausfithrungen. Ich untersuche kurz, wie das Ver-
hiltnis von Padagogik und Soziologie bis jetzt konzipiert war.

Ich sehe da drei Konzepte:

1. die Padagogische Soziologie

2. die Soziologie fiir Lehrer

3. die Bildungssoziologie

ad 2.1.

Diese Konzeption ist die traditionelle deutsche Konzeption, die in der Lehrerbildung bis heute
namensgebend ist. Dabei wird die Soziologie, und hier in erster Linie die Sozialisationsfor-
schung, als Hilfswissenschaft fiir das Verstindnis des pddagogischen Prozesses verstanden.
Diese Piddagogische Soziologie ist verbunden mit den Namen Carl Weil3, Aloys Fischer und
Theodor Geiger und hatte ihren Hohepunkt in den 30er Jahren. Aufgabe einer so verstandenen
Péad. Soziologie war und ist es, - ich verkiirze jetzt bewusst - empirische Befunde iiber das
»Milieu* der Kinder zu liefern, um den pddagogischen Prozess zielsicherer zu gestalten. Da-
bei folgen Pidagogik und Soziologie vollkommen unterschiedlichen Logiken:

Die Pddagogik ist ihrem Selbstverstindnis nach keine empirische Wissenschaft. Sie themati-
siert den Prozess des Miindig-Werdens und geht dabei hermeneutisch vor. Sie versteht sich
als Kunst und nicht als Wissenschaft (Max Horkheimer; zit. nach Chisholm 1996, 200). Dort
wo Soziologie analytisch vorgeht, aufzudecken versucht, was vor sich geht, geht es der Pida-
gogik um das richtige Handeln, um einen normativ-ethischen Diskurs.
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Eigentlich hat sich ein solches Verstindnis von Pddagogik schon ldngst iiberholt und damit
auch die Grundlage fiir das, was in unserem Lehrplan immer noch Pddagogische Soziologie
heil3t. Seit den 60er Jahren haben die Universitdten begonnen, ihre einschligigen Abteilungen
in erziehungswissenschaftliche Institute oder Abteilungen umzubenennen. Damit ist ein wis-
senschaftstheoretischer Paradigmenwechsel angezeigt, der die allgemeine Herrschaft empi-
risch-positivistischen Denkens markiert; und in dieser Weltsicht spielt die Soziologie mit ih-
rer Methodik zweifellos eine fithrende Rolle. Darauf spielte auch Paul Jungbluth an, als er in
seinem Vortrag die Soziologie als eigentlich sehr erfolgreich charakterisierte.” Er wies voll-
kommen zu recht darauf hin, dass heute typisch soziologische Fragestellungen wie etwa die
nach dem gleichen bzw. ungleichen Zugang zu den verschiedenen Bildungsinstitutionen zum
Standardrepertoire erziehungswissenschaftlicher Forschung gehdren.

Was sicher keinen Platz hat in der bildungs- oder schulsoziologischen Forschung nach mei-
nem Verstindnis sind paddagogische Fragestellungen oder anders ausgedriickt: das Primat des
padagogischen Handelns als Forschungsmaxime. Ich erlebe den sicherlich ehrenwerten Ver-
such von Lothar Bohnisch, die ,,Pddagogische Soziologie™ (1996) wiederzubeleben, schlicht
als Revival der 20er oder 30er Jahre.

Worum es mir bei dieser Auseinandersetzung geht ist die Frage nach der Perspektive: Be-
trachte ich die Schule als ein Feld im bourdicuschen Sinne, als eine soziale Arena, in der sich
die Gesellschaft reproduziert, und leite daraus die meiner Meinung nach genuin soziologi-
schen Forschungsfragen ab? Oder betrachte ich die Schule als padagogisches Feld, in der die
Entfaltung und Gestaltung der Schiilerpersonlichkeit im Vordergrund steht? Dann wéren so-
ziologische Beitrdge nur Beiwerk bzw. Hilfe zu einer als Kunst verstandenen Pddagogik. Ich
glaube, dass ich die Konfliktlinie ohne krasse Polemik beschrieben habe. Wir haben mit dem
Namen ,,Pddagogische Soziologie* das letztere Verstandnis im immer noch giiltigen Lehrplan
unserer Piddagogischen Akademien festgeschrieben. Dariiber sollten wir im Zuge des Uber-
gangs zur Hochschule nachdenken und die Chance zu einer Neubestimmung nutzen.

ad 2.2.

Damit komme ich ganz kurz zur zweiten Konzeption, zur ,,Soziologie fiir Lehrer*. Auf unse-
rem Lehrplan steht zwar Padagogische Soziologie drauf, drinnen steht aber ein etwas
abgewandeltes Konzept; ndmlich ein nach meinem Gefiihl recht gegliickter Weg, Soziologie
fir den Gebrauch der Pflichtschullehrerlnnen fruchtbar zu machen, ohne allzu sehr auf ,,das
Pédagogische™ einzugehen. APS-Lehrerlnnen sollten ganz einfach wissen, was Armut in
Osterreich heiBt, welche jugendkulturellen Szenen es gibt, was sich in der Arbeitswelt
abspielt, was Familie heute heiBit usw. und sie sollten die Schule und alles was damit
verbunden ist auch mit einer soziologischen Brille sehen. Ich wiirde sagen, man sollte dieses
Konzept ,,Soziologie fiir Lehrer, zeitgemdll adaptiert in Richtung einer ,,Soziologie fiir
Lehrerlnnen®, nicht leichtfertig aufgeben, auch wenn es der Pddagogischen Soziologie
zweifellos ndher steht als der klassischen Bildungssoziologie. Mir scheint es fiir die Lehre
(nicht nur) in der Pflichtschullehrerlnnenausbildung weiterhin recht tragfahig.

ad 2.3.

Damit komme ich zum dritten Konzept, der Bildungssoziologie oder englisch ,,Sociology of
Education®, was richtiger Weise im Deutschen meistens mit Soziologie der Bildung und Er-
ziehung tibersetzt wird.

> Paul Jungbluth (Universitit Nijmegen, IAS): Chancenungleichheit, Schuleffektivitit und Schulriickmeldung.
Grundschulforschung in den Niederlanden. — Vortrag in der Sektionssitzung der OGS-Sektion ,,Bildungs- und
Pidagogische Soziologie® am Jubildumskongress der OGS. Wien, 22.9.2000.

Leider gibt es keine schriftliche Fassung dieses Vortrags. Allerdings sind die wesentlichen Befunde zur Chance-
nungleichheit in einem Manuskript zu finden, das im Internet steht (vgl. Jungbluth 2000).
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Dieses Konzept ist in den deutschsprachigen Landern und, wenn ich es richtig sehe, auch im
angelsichsischen Raum in den 60er Jahren eingefiihrt worden bzw. entstanden.’ Es themati-
siert etwas ganz anderes als die ersten beiden Konzepte und hat seinem Ursprung nach nichts
mit LehrerInnenbildung und Pédagogik zu tun. Verwandte Begriffe sind Bildungsforschung,
Bildungsplanung, Bildungsdkonomie u.A. Der Hintergrund ist der rasante Wirtschaftsauf-
schwung dieser Zeit und die Notwendigkeit, Bildungsaufgaben mit dem Qualifikationsbedarf
in der Wirtschaft abzustimmen. Damit tritt das Verhéltnis von Soziologie und Pddagogik in
einen bisher unbekannten Kontext, ndmlich den wirtschaftlichen und den politischen. Aus
soziologischer Sicht ist festzuhalten, dass sich damit eine gesamtgesellschaftliche Sichtweise
fiir das Schulwesen etabliert hat, die bis dato nur von wenigen Soziologen thematisiert wor-
den war (z.B. von Durkheim).
Die konkrete Ausprigung der deutschsprachigen Bildungssoziologie ist aber eine ganz eigene
und unterscheidet sich deutlich von der angelséchsischen Sociology of Education. Ich sehe in
der deutschen Bildungssoziologie zwei Schwerpunkte:
1. den Zugang zur hoheren Bildung, schwerpunktméBig am Zugang zu den Universititen
dargestellt,
2. das Verhiltnis von Ausbildungs- und Beschiftigungssystem.
Wenn ich polemisch sein wollte, so wiirde ich die deutschsprachige Bildungssoziologie als
Universitéits- und Qualifikationssoziologie bezeichnen. Das Schulwesen unterhalb der Uni-
versititen, schon gar das ,,niedere* Volksschulwesen, kommt oder kam der Bildungssoziolo-
gie gar nicht in den Blick. Das war Sache der Erziehungswissenschaft, die sich da zweifellos
Meriten geholt hat. Man kdnnte die Sache dabei bewenden lassen und diese Arbeitsteilung zur
Kenntnis nehmen. Das bringt aber Nachteile und diese Nachteile liegen darin, dass die Erzie-
hungswissenschaft als die in diesem Paradigma jlingere Wissenschaft einfach in der Theorie-
bildung nachhinkt. Moglicherweise ist das auch ein Grund dafiir, dass beispielsweise der
Funktionalismus in der deutschen Erziehungswissenschaft (und Bildungssoziologie!) derart
dominant wurde. Der Befund eines gewissen Theoriedefizits der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung findet sich ja dfter, z.B. auch bei Specht in seinem Uberblick zur Schulfor-
schung in Osterreich (1999). Ich werde iibrigens spiter ein Gegenbeispiel bringen (s. 5.1.).

ad 3. Einige Probleme der deutschen Bildungssoziologie

Im Gegensatz dazu hat die amerikanische und britische Sociology of Education immer den
Kontakt zu allen Ebenen des Schulsystems, auch zu den Pflichtschulen, gehalten. Im Gegen-
satz zur deutschen Bildungssoziologie gibt es in der angelsidchsischen Szene auch interessante
theoretische Kontroversen und so etwas wie einen Paradigmenwechsel. Seit Beginn der 70er
Jahre spricht man im angelséchsischen Raum von einer New Sociology of Education und
meint damit die Kritik an der positivistischen und funktionalistischen Bildungssoziologie.
Diese Kritik hatte sich am Marxismus und der Kritischen Theorie orientiert und hat aber
gleichzeitig als wesentliches Element fiir die Einbeziehung qualitativer Forschungsmethoden
pladiert. Sie hat damit sowohl das theoretische Repertoire als auch das Methodenrepertoire
erweitert. Beispielhaft fiir diese New Sociology of Education ist die immer noch spannende
und lesenswerte Studie von Paul Willis ,,Learning to Labour®. Auf Deutsch unter dem etwas
irrefiihrenden Titel ,,Spall am Widerstand* erschienen. Darin schildert er die Strategien minn-
licher Arbeiterjugendlicher, im Widerstand gegen die mittelschichtorientierte Kultur der
Schule (deswegen der deutsche Titel Spall am Widerstand) ihre spétere Identitét als Arbeiter
bzw. als Mitglied der Arbeiterklasse zu entwickeln. Ich sehe iibrigens in der Art, wie Willis
die Reproduktion der (ménnlichen) Arbeiterklasse durch konkretes Handeln in der Schule

% Vgl. Sociology of Education
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beschreibt, ein frithes Beispiel fiir das, was spater als ,,Dualitdt von Struktur und Handlung*
unter dem Trademark Antony Giddens gehandelt wird.
Diese angelsidchsischen Kontroversen werden in Deutschland bestenfalls rezipiert (durch
Stinker, Timmermann, Kolbe u.a.), aber vergleichbare Kontroversen gibt es nicht. So hat
Lynne Chisholm‘s Inhaltsanalyse’ der ZSE, der 1981 gegriindeten deutschsprachigen Zeit-
schrift fiir Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie, das Ergebnis gebracht, dass
folgende Themen nicht vorkommen:

Analysen des Bildungssystems

Analysen des ideologischen Diskurses

Analysen der Bildungspolitik

Debatten der kritischen Erziehungswissenschaft

mikrosoziologische Schulstudien

Studien zur LehrerInnentétigkeit, - professionlitét
Dle hiufigsten Themen waren hingegen:

Familiensozialisation

nicht-schulische Sozialisation

Lebenslaufforschung

Damit ist auch geklirt, was in der angelsidchsischen ,,Sociology of Education Thema ist,
nidmlich das, was in der ZSE nicht vorkommt. Aber damit habe ich jetzt etwas die Perspektive
gewechselt. SchlieBlich gilt oder galt die ZSE bis jetzt nicht unbedingt als das Organ der
deutschsprachigen Bildungssoziologie. Vielleicht bringt die 1998 vorgenommene Namensén-
derung in Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung auch einen inhaltlichen Wandel.

Und wenn ich schon dabei bin, all das aufzugreifen, was fehlt oder was bisher nicht gelungen
ist, gehe ich gleich zur néchsten ,,Stinde* der deutschsprachigen Bildungssoziologie. Es ist bis
jetzt nicht gelungen, die konzeptive Trennung von Makro- und Mikrosoziologie zu liberwin-
den. Ich, mit meinem Selbstverstindnis als Schulsoziologe, war und bin immer bemdiiht, end-
lich auch makrosoziologische Fragestellungen in die Betrachtung der Schule hineinzurekla-
mieren. Aus der Sicht der Schulsoziologie ist die Frage nach den Strukturen zu stellen, die
den padagogischen Prozess pragen. Wie die Prozesse im schulischen Alltag wirken, wird von
uns jedoch recht selten erforscht. Wir haben eigentlich ein Bild von den handelnden Personen
in schulischen Prozessen, das seltsam unpersonlich, ja fast entmenschlicht ist: Wir sprechen
von Lehrern als Rollen- und Funktionstrdgern oder von Sozialisationsagenten, Kinder sind
von ihren Sozialisationserfahrungen geprigt ... alle Beteiligten kommen eigentlich kaum als
eigenstindig handelnde Personen vor. Diese Depersonalisierung ist eine Folge des starren
Blickes auf die Strukturen. Ich berufe mich dabei auf Franz Ofner von der Universitdt Kla-
genfurt. Er nennt die bei uns immer noch iibliche Sozialisationsforschung schlicht eine aufs
Individuum gewendete Makrosoziologie, also ein Hineinprojizieren makrosoziologischer
Verhiltnisse in die Individuen. Hier ist die angelsdchsische Soziologie schon viel weiter
gegangen und hat mit der Giddens’schen Formel von der Dualitdt von Struktur und Handlung
auch theoretisch viel weiter gebracht. Ich hoffe, ich kann diese Dualitit bei der Vorstellung
eines wichtigen Forschungsprojekts kurz erldutern (vgl. 5.1.).

ad 4. Anmerkungen zur soziologischen Theoriebildung durch PA-ProfessorInnen
Hiermit begebe ich mich auf ein fiir mich unsicheres Terrain, ndmlich auf das Gebiet der

Theorie. Das Wort Theorie hat einen gar so grof3en, Ehrfurcht gebietenden Klang. Miissen wir
uns da in einer Linie mit Karl Marx, Max Weber, Pierre Bourdieu, Anthony Giddens oder

7 Vgl. Chisholm 1996
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wem immer sehen? Zweiffellos transportiert das Wort Theorie im deutschen Sprachgebrauch
immer noch einen gewissen Totalitdtsanspruch. Theorien miissen alles erkldren konnen. Da
ist mir Gott sei Dank ein Aufsatz von Waltraud Kannonier-Finster u.a. mit den Titel ,,Uber
die Verkniipfung von theoretischer und empirischer Arbeit in soziologischen Fallstudien* zu
Hilfe gekommen (2000). Diese Autorlnnen haben das Dilemma auf eine recht einfache und
mir sehr sympathische Weise gelost. Sie reden nicht von Theoriebildung, sondern vom Theo-
retisieren. Ich zitiere wortlich: ,,Vor diesem Hintergrund — ndmlich um sich vom Theoriebeg-
riff der Naturwissenschaften abzugrenzen [Anm. MS] - erscheint es uns sinnvoll zu sein, die
Bedeutung des Begriffs Theorie von einem Substantiv in die Richtung eines Verbs zu ver-
schieben. Theorie wird zum Theoretisieren, also zu einer Téatigkeit und Fahigkeit, die mit dem
Erkennen und Erkldren von konkreten Problemen zu tun hat. In dieser Bedeutung ist theoreti-
sches Aufarbeiten aufs engste mit empirischer Erfahrung — mit dem Beobachten, dem Sehen
und dem Beschreiben — verbunden.* (a.a.0., S.4)

Ein solches Theorieverstindnis scheint mir auch fiir uns und unsere Forschungsarbeit an pé-
dagogischen Akademien denk- und machbar.

Ich mochte folgenden Schluss ziehen, ganz im Sinne der New Sociology of Education: Wir
miissen uns mehr um empirische Befunde bemiihen, die den schulischen Alltag dokumentie-
ren. Dazu sind Fallstudien bestens geeignet. (Sieche das qualitative Paradigma in der New So-
ciology.) Und wir miissen uns darum bemiihen und uns dazu auch die Zeit nehmen, diese
Fallstudien und das darin enthaltene empirische Material theoretisch zu reflektieren, sehr
wohl in dem Sinne, dass man allgemein giiltige Aussagen iiber das Schule-Machen wagt.

Ein gelungenes Beispiel dafiir scheint mir die Studie von Herbert Altrichter und Stefan Salz-
geber zu sein (vgl. 5.1.).

ad S. Beispiele fiir soziologische Schulforschung

Im Folgenden sollen Studien vorgestellt werden, die ungefiahr dem entsprechen, was ich mir
unter soziologischer Schulforschung vorstelle. Ich habe dazu drei Beispiele ausgewéhlt:

1. Altrichter/Salzgeber: Mikropolitik und Schulentwicklung (vgl Altrichter/Salzgeber 1996;
Altrichter/Salzgeber 1998; Sertl 1999)

2. Steiner: Vergleich der sozialisatorischen Wirkung einer Regel-AHS und jener einer Wal-
dorf-Schule (vgl. Steiner 2000)

3. Sertl/Khan-Svik/Garnitschnig: Lehrerkooperation und facheriibergreifender Unterricht im
Schulversuch Mittelschule (vgl. Sertl/Khan-Svik/Garnitschnig 2001)

Hochstinteressant war fiir mich dabei im Zuge der Vorbereitung zu diesem Vortrag festzustel-
len, dass alle drei eine dhnliche Methodik haben: Es handelt sich dabei um die vergleichende
Analyse von Fallstudien (Cross-Casing), die auf der Grundlage von theoretischen Konzepten
reanalysiert werden. In zwei Féllen (Altrichter/Salzgeber und Sertl/Khan-Svik/Garnitschnig)
war der Fokus die LehrerInnenprofessionalitit; im dritten Fall war es die sozialisatorische
Wirkung auf SchiilerInnen). Der Befund, dass Fallstudien offensichtlich besonders ergiebig
sind, trifft sich mit den Ausfiihrungen von Kannonier-Finster u.a., die ihr ,,Theoretisieren® ja
bewusst auf Fallstudien beziehen.

Noch eine Gemeinsamkeit, die eher nachdenklich stimmen sollte, aber vielleicht nur auf ei-
nem Zufall beruht: Alle drei Studien, auch meine eigene, haben nichts mit Pddagogischen
Akademien zu tun. Ich selbst habe mein einschldgiges Forschungsinteresse damals noch als
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Hauptschullehrer artikuliert und es ist mir iiber personliche Kontakte im Stadtschulrat fiir
Wien gelungen, Prof. Olechowski bzw. das Ludwig Boltzmann-Institut fiir Schulentwick-
lungsforschung und damit auch eine Subabteilung des erziehungswissenschaftlichen Instituts
der Universitdt Wien als ,,Trigerorganisation” fiir dieses Forschungsprojekt zu gewinnen.
Einen Teil der dafiir aufgebrachten Arbeitszeit habe ich dann allerdings als damals neu ein-
steigender Humanwissenschafter an der PA des Bundes in Wien in Form von Piddagogischer
Tatsachenforschung abgegolten bekommen. Aber der Forschungszusammenhang, mein For-
schungsinteresse hat sich nicht aus meiner Tatigkeit als PA-Lehrer ergeben, sondern aus mei-
nen Interessen als Hauptschullehrer, der genauer Bescheid wissen wollte, wie denn das
»Flaggschiff* der Wiener Schulentwicklung im Bereich der Sekundarstufe I, eben der Schul-
versuch Mittelschule (SV MS), funktioniert. Und zwar in einem Bereich, der mich personlich
in meiner Tatigkeit als Lehrer in einer Hauptschule mit hohem Auslédnderanteil eher negativ
tangiert hat: dem Team Teaching.

Ich habe jetzt diese Ausgangsmotivation etwas genauer geschildert, um mir und allen anderen
wiederum bewusst zu machen, dass es im Endeffekt ganz personliche Interessen sind oder
sein konnen, die den AnstoB fiir theoretische Arbeiten geben. Die Qualitdt der Theorie ist
nicht abhingig davon, ob man auch ein entsprechend ,,hehres allgemein giiltiges Motiv vor-
weisen kann ... Im Gegenteil: Ich glaube, ein handfestes, ja man konnte fast sagen materielles
Motiv — womit ich nicht die Bezahlung meine, sondern die personliche Betroffenheit — ist die
beste Voraussetzung fiir einen ernsthaften Forschungsprozess. In meinem Fall war es die Un-
zufriedenheit mit der ,,Team Teaching™ genannten Doppelconference und der Wunsch dazu
beizutragen, dass derartige Misserfolgserlebnisse produktiv bearbeitet werden konnen.

Ich mochte die folgende Vorstellung der drei Projekte nach folgender Struktur abwickeln:
Ausgangspunkt und Fragestellung(en)
Methodik
Hauptergebnisse
weiterfiihrende Fragen und Uberlegungen

5.1. Herbert Altrichter, Stefan Salzgeber: Zur Mikropolitik schulischer Innovation. Wie Schu-
len durch das Handeln verschiedener Akteure mit unterschiedlichen Interessen Struktur ge-
winnen und sich entwickeln. (1996)

Ausgangspunkt und Fragestellungen:

Altrichter und Posch haben Ende der 80er Jahre die Aktionsforschung aus dem angelséchsi-
schen Raum zu uns importiert. Damit haben sie einen Paradigmenwechsel eingeleitet bzw.
wissenschaftlich begleitet, der Schulforschung und Schulentwicklung nicht mehr als zentral
gesteuerte Top Down Strategie versteht, sondern als innovativen Prozess, den die Betroffenen
selber steuern. Zu Beginn der 90er Jahre ist die sehr am einzelnen Lehrer bzw. an der einzel-
nen Lehrerin festgemachte Aktionsforschung durch Konzepte der Schulstandortentwicklung
bzw. der Schulautonomie erweitert worden. Im Rahmen dieses Entwicklungsprozesses wur-
den zwei grofBere Projekte durchgefiihrt: einmal das steirische Innovationsprojekt, wo unter-
sucht wurde, wie sich Innovationen an Schulen bewihren und einpflanzen (oder auch nicht),
und die ,,Innenansichten guter Schulen®. Dabei sollten im Rahmen eines OECD-Projekts die
Wirkungsbedingungen fiir innovative und qualitétvolle Schularbeit an ausgewéhlten als gut
geltenden Schulstandorten dokumentiert werden. Im ersten Fall, dem steirischen Innovations-
projekt, lieferten die agierenden LehrerInnen selbst in Form von Fallstudien die Dokumenta-
tion ihrer Arbeit. Bei den ,,Innenansichten” wurden sehr aufwindige qualitative Studien von
externen WissenschafterInnen verfasst.

Mitte der 90er Jahre war offensichtlich der Zeitpunkt gekommen, diese empirischen Befunde
in einem zweiten Schritt einer kritischen Reanalyse zu unterziehen und sie mit Hilfe theoreti-
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scher Konzepte auf Verallgemeinerungspotentiale hin zu tiberpriifen. Dabei stellt fiir mich aus
soziologischer Sicht die Studie von Altrichter und Salzgeber einen (leider) einmaligen
Gliicksfall dar. Konkret haben sie die Befunde aus den Fallstudien nach den theoretischen
Uberlegungen von Stephen Ball (Mikropolitik) und Anthony Giddens (Dualitit von Struktur
und Handlung) reinterpretiert.

Zusammenfassend nennen sie den Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen im Vorwort ihrer 1996
erschienenen Studie: Wie Innovationen an Schulen Wurzeln schlagen konnen.

Methode:
Fallstudien unterschiedlicher Herkunft werden auf der Grundlage theoretischer Konzepte im
Quervergleich reinterpretiert.

Hauptergebnisse:
Schulen/Kollegien konnen und miissen als machtpolitische Arenen gelesen werden.
In diesem mikropolitischen Machtspiel hat jede/r Machtressourcen. Es gibt keine Macht-
losen.
Zur Analyse der Machtverhéltnisse empfiehlt sich die Analyse von Konflikten.
In den Konflikten und (noch viel mehr) in den tiglichen Routinen wird das, was man die
Struktur der jeweiligen Schule nennen konnte, tdglich neu reproduziert.

Dieses letzte Ergebnis mochte ich kurz ausfithren, weil es paradigmatisch fiir die Gid-
dens’sche Dualitdt von Handlung und Struktur ist. In einer der im Rahmen der ,,Innenansich-
ten guter Schulen untersuchten Schulen, es war dies die ausgewidhlte Volksschule, wird ein
Interview mit einer neu zugezogenen Lehrerin dokumentiert. Sie tritt also als eine bereits an
einer anderen Schule erfolgreiche Lehrerin in diese Schule ein. (Grund war, glaube ich, ein
Wohnortswechsel.) Wesentlicher Kern der dazu angestellten Analyse ist die Frage: Wie wird
diese neue Lehrerin zum Mitglied des Hauses? Dazu wird festgehalten, dass zum Profil dieser
Volksschule eine spezielle Erstlese-Methode gehort, auf die nicht eingegangen wird. Diese
Erstlese-Methode gehort sozusagen zur Struktur der Schule und zwingt die Lehrerin zu Ent-
scheidungen bzw. Handlungen, da sie eine erste Klasse iibernehmen soll. Sie muss sich ent-
scheiden: Wenn sie an dieser (dem Wohnort nahen) Schule arbeiten will, muss sie die bis dato
fiir sie fremde Methode iibernehmen. Mit dieser Entscheidung einher geht die entsprechende
Vorbereitung eines Elternabends zur Information iiber diese besondere Methode. Damit ist
aber auch klar, dass diese Lehrerin mit ihrer neuen ,,methodischen Identitit™, mit diesen neu
tibernommenen Handlungsstrukturen, zu denen auch eine kontinuierliche Elternarbeit gehort,
zur Reproduktion des spezifischen Profils dieser Schule beitrigt, in gewissem Sinne dieses
festigt.

Was hat dieses Beispiel jetzt mit der Giddens’sche Dualitdt von Struktur und Handlung zu
tun? Giddens® These ist es, dass sich (gesellschaftliche oder in diesem Fall schulische) Struk-
turen durch das konkrete Handeln der Menschen tagtiglich neu reproduzieren. Damit ist. kon-
sequent weiter gedacht, grundsitzlich eine Auflssung bzw. Uberwindung der alten dichotomi-
schen Sichtweise von ,,Individuum® und ,,Gesellschaft moglich. Ich denke, das ist ein grof3er
Gewinn fiir die soziologische Theorie.

Weiterfithrende Fragen:

Uber diese grundsitzlichen theoretischen Uberlegungen hinaus stellen sich mir noch u.a. fol-
gende Fragen: Wann versplirt man den Drang nach theoretischer Reflexion? Wie viele For-
schungsdaten sind Voraussetzung um ernst zu nehmende theoretische Befunde erstellen zu
konnen? Wie viel Zeit braucht man fiir die theoretische Reflexion? Welche Voraussetzungen
miissen gegeben sein? Wie schaut das Verhéltnis empirische Forschung — theoretische Refle-
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xion aus? ZeitbudgetmifBig? Im Verhiltnis von Theorie und Anwendung: Was ist zuerst? Der
empirische Befund oder die theoretische Aussage aus der Literatur?

Anmerkung:

Wie schon gesagt steht fiir mich diese Arbeit von Altrichter und Salzgeber einzigartig und
paradigmatisch fiir soziologische Schulforschung da. Sie kann im Gegensatz zu den beiden
folgenden Beispielen als einzige den Anspruch erheben, Theorie der Schule zu liefern, im
konkreten Fall Theorie der Schulstandortentwicklung; oder in Giddens’scher Terminologie:
Eine Theorie der Restrukturierung schulischer Organisationen.

5.2. Mario Steiner: Vergleich der sozialisatorischen Wirkung einer Regel-AHS und jener ei-
ner Waldorf-Schule (vgl. Steiner 2000)

Ausgangspunkt und Fragestellungen:

Die Studie stellt die Diplomarbeit des jetzt am IHS arbeitenden Mag. Mario Steiner dar. In
ihrer Kurzfassung lautet der Titel: Individualisierendes Leistungsprinzip versus Autoritdit im
normativen Rahmen (vgl. Steiner 2000). Im Original heiflt die Diplomarbeit: Alternativ- und
Regelschule im Vergleich. Eine empirische Studie itiber sozialisatorische Wirkungen unter-
schiedlicher institutioneller Kontexte auf Basis des Verstehenden Paradigmas.

Die wesentlichen Aussagen stecken in den Begriffen: ,,sozialisatorische Wirkung unterschied-
licher instutioneller Kontexte* und: ,,Verstehendes Paradigma“. Wenn man will, hat man da-
mit die Old und die New Sociology of Education schon im Titel formuliert: die alten Frage-
stellungen (sozialisatorische Wirkung), aber weitergetrieben und verfeinert mit den fiir die
New Sociology typischen Methoden der qualitativen Forschung (Verstehendes Paradigma).
Interessant ist, ich habe das schon angedeutet, dass auch hier der Vergleich verschiedener
institutioneller Kontexte offensichtlich notwendig ist, um entsprechende — qualitative — Aus-
sagen machen zu konnen. Konkret untersucht Steiner ein ganz normales Wiener Regelgymna-
sium und im Kontrast dazu eine Wiener Rudolf-Steiner-Schule. Beide Male eine 6. Klasse.
Ihn interessiert, ob der ideologische Kontrast, den diese beiden Konzepte reprisentieren, tat-
sachlich auch in der sozialisatorischen Wirkung spiirbar ist. Um es gleich vorweg zu nehmen,
die Unterschiede sind betrédchtlich.

Methode:

Zwei voneinander unabhéngige Fallstudien mit gleichen Fragestellungen. Systematische Beo-
bachtungen des Autors in insgesamt 128 Unterrichtsstunden, ergidnzt durch Interviews und
Elternfragebogen.

Die Ergebnisse stellt Steiner nach folgender interessanter Struktur dar:

1. ,,Rekonstruktion® einer idealtypischen Unterrichtsstunde, besonders deren rituellen Hohe-
punkte wie Stundenbeginn und —ende, Priifungssituationen u.A.

2. Rekonstruktion der Verhaltenserwartungen an die SchiilerInnen

3. Vergleich der beiden Schulen

Hauptergebnisse:

Fiir mich iiberraschend klar war der Befund, dass das wesentliche strukturierende Element des
Regel-Gymnasiums das individualisierende Leistungsprinzip ist. (Deswegen haben wir diese
Arbeit auch in das Schulheft liber Leistungsbeurteilung iibernommen.) Eine wesentliche sozi-
alisatorische Wirkung des Gymnasiums heif3t also: Du musst individuelle Leistung vorweisen
oder zumindest vortduschen; du stehst in Konkurrenz zu den anderen.
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Dem gegeniiber heiit es in der Rudolf-Steiner-Schule: Bring dich mit deinen ganz spezifi-
schen Féhigkeiten in das Klassenkollektiv ein; entwickle deine Fahigkeiten zum Nutzen des
groflen Ganzen.

Noch ein Befund aus der Fiille der Befunde: Im Gymnasium iiben sich die Schiilerlnnen auch
in das ein, was Mario Steiner Legalismus nennt; d.h. die SchiilerInnen berufen sich im Falle
eines Konflikts mit den Lehrerlnnen — und solche Konfliktfille gibt es oft genug (z.B. Schul-
arbeitstermine, Umfang von Hauslibungen usw.) — auf das SchUG und werden darin mit der
Zeit sehr geilibt. Dem gegeniiber gibt es in der Steiner-Schule kein klares Regelwerk, das die
Autoritdt des/der LehrerIn beschneidet. Oberste Maxime ist die anthroposophische Lehre R.
Steiners; und da sind die LehrerInnen ihren Schiilerinnen immer voraus. Auf der Demokratie-
Dimension ist das 6ffentliche Gymnasium der Steiner-Schule damit iiberlegen.

Weiterfiihrende Fragen:

Ubertragbarkeit auf andere Schultypen? Was die inhaltliche Seite betrifft, wohl eher nein.
Sehr wohl aber, was die Methode betrifft. Fiir mich ganz wesentlich war der Blick auf das
Regel-Gymnasium. Ahnliches miisste fiir alle Schultypen und auch fiir die verschiedenen Al-
ternativ-Schulen gemacht werden (vgl. Fischer-Kowalski). Auflerdem fehlt es an entspre-
chenden Befunden, die die SchiilerInnenperspektive genau so fruchtbar theoretisieren, wie das
Altrichter/Salzgeber fiir die LehrerInnenperspektive tun. Was die theoriebildende Qualitat
betrifft, bleibt Steiner bei traditionellen Sozialisationstheorien stehen.

5.3. Michael Sertl, Gabriele Khan-Svik, Karl Garnitschnig: Lehrerkooperation und facher-
tibergreifender Unterricht im Schulversuch Mittelschule (2001)

Ausgangspunkt und Fragestellungen:

Ein wesentliches Motiv meinerseits flir diese Untersuchungen war meine eigene Unzufrie-
denheit mit dem sogenannten Team Teaching. Die gesamte Studie war allerdings als Evalua-
tion verschiedener Aspekte des Schulversuchs Mittelschule (SV MS) konzipiert
(vgl.Olechowski u.a. 2001). Sie umfasst sowohl die Evaluation der SchiilerInnenleistungen
als auch eine Befragung der Eltern, und schlieBlich das von uns (Sertl u.a.) durchgefiihrte Pro-
jekt zur Erforschung zweier wesentlicher Elemente der LehrerInnentétigkeit im SV MS, und
zwar zweier Elemente, die meiner Meinung nach etwas grundsétzlich Neues bringen: Koope-
ration und fécheriibergreifender Unterricht. (Auf den facheriibergreifenden Unterricht will ich
hier nicht eingehen.)

Die Fragestellung lautete: Wie verdndert sich die LehrerInnentitigkeit im Rahmen dieser neu-
en Bedingungen? Dazu stellte ich zunichst theoretische bzw. historische Studien zum Team
Teaching an. Die Ergebnisse meiner Recherchen waren eher diinn. Aber es gab ein paar inte-
ressante Aufsitze aus den USA aus den 60er Jahren. Dabei erwies sich besonders das Struk-
turkonzept von Dan Lortie, das sogenannte Autonomie-Paritits-Muster, als fruchtbar. (Inzwi-
schen hat iibrigens auch Altrichter auf die iiberragende Bedeutung der Forschungen von Dan
Lortie hingewiesen. Vgl. Altrichter 1996)

Zur Methode:

Wir, d.h. insgesamt fiinf ForscherInnen und im Falle der Unterrichtsbeobachtungen noch
einmal ca. 20 Studierende, machten systematische Beobachtungen in insgesamt fiinf Teams
an vier verschiedenen Standorten: Unterrichtsbeobachtungen mittels strukturiertem Beobach-
tungsbogen; Teilnahme an den Teamsitzungen und systematische Auswertung der von den
Forscherlnnen verfassten Sitzungsprotokolle.
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Der entscheidende Schritt war, wie schon in den vorher vorgestellten Studien, die verglei-
chende Analyse der Fallstudien bzw. der empirischen Daten, die dabei erhoben wurden. Im
Wesentlichen lielen sich schliissige Aussagen zu folgenden Bereichen machen:

Arbeitsteilung und Kooperation der LehrerInnen

- im Unterricht (das eigentliche ,,Team Teaching*, von uns 2-LehrerInnen-System ge-

nannt)
im Jahrgangsteam
Disziplin und Kontrolle im Unterricht
Zuwendung zu EinzelschiilerInnen

Hauptergebnisse:
Die LehrerInnen entwickeln interessante Strategien um das Autonomie-Prinzip zu erhal-
ten und gleichzeitig die Vorteile einer Teamorganisation zu lukrieren. Die Gewinne des
Jahrgangsteams liegen in einer grofleren Autonomie und in einem Machtzuwachs als
Team.
Die Paritét der beiden Lehrerlnnen im Unterricht wird durch stindigen Rollentausch er-
reicht.
Die Lehrerinnen erleben das Team Teaching im SV MS als Entlastung.
Die Entlastung betrifft besonders die Dimension Disziplin und Kontrolle.
Die grofere Zuwendung, die SchiilerInnen im SV MS durch das TT erfahren, nutzt be-
sonders den schwachen SchiilerInnen.

Wie diese kurze Vorstellung der Ergebnisse zeigt, bleibt diese Untersuchung im Endeffekt bei
der deskriptiven Darstellung der Ergebnisse stehen. Die theoretische Reflexion hat — soweit
tiberhaupt - am Beginn der Untersuchung stattgefunden.

Weiterfithrende Fragen:

Aus den Untersuchungsergebnissen konnen einige Schlussfolgerungen gezogen werden, die
Bedingungen nennen, unter denen Team Teaching positiv zu verlaufen verspricht (vgl. auch
Sertl 1994). Was fehlt ist die Einbettung einer solchen Beschreibung verdnderter Arbeitsbe-
dingungen im SV MS in eine Theorie der LehrerInnentétigkeit. Dieses Unterfangen ist sehr
anspruchsvoll (vgl. Altrichter 1996). Was hier an Theorie geleistet wurde, ldsst sich am ehes-
ten als Jow level Theorie bezeichnen. Es ist kein blankes Theoretisieren an Hand von empiri-
schen Ergebnissen. Es gab immerhin einen theoretischen Vorlauf. Aber eine Einbindung in
soziologische Zusammenhénge, in eine soziologische Theorie der LehrerInnentitigkeit ist
bestenfalls andeutungsweise geschehen.

ad 6. Schlussfolgerungen:

6.1. Ich glaube es ist klar geworden, dass wir beides brauchen: Forschung und Theorie, For-
schung moglichst auch unter Einbeziehung qualitativer Methoden bzw. Fallstudien, womit der
Wert der (alten) Sozialstatistik keineswegs vermindert werden soll, und Theoriebildung. Die-
se Theoriebildung kann und soll sowohl auf der Ebene des Theoretisierens (vgl. w.o. Kanno-
nier-Finster) stattfinden, aber es ist auch notwendig, dass die aktuellen soziologischen Theo-
rien fiir eine soziologische Theorie der Schule genutzt und weiterentwickelt werden.

Ich bin sicher, dass beides, Forschung und Theoriebildung, im Rahmen der ,,berufsfeldbezo-
genen Forschung® gemiB AStG® méglich und notwendig ist. Ich mdchte insbesondere eine
Lanze fiir die Theoriebildung brechen. Wir, die Betroffenen an den Pddagogischen Akade-

¥ Akademien-Studiengesetz 1999, die gesetzliche Grundlage fiir die Uberfiihrung aller Padagogischen Akade-
mien, Pddagogischen Institute usw. in ,,Hochschulen fiir pidagogische Berufe®.
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mien und vergleichbaren Institutionen (die ,,AStG-Akademien), sollten den Mut haben, auch
einschldgige Literaturstudien als ,,Tatsachenforschung® (oder wie immer das Nachfolgepro-
dukt heiflen wird) einzureichen.

Kurz noch ein paar Worte dazu, wo diese Forschung stattfinden soll:

Denkbar sind sowohl die Universitdten als auch die Pddagogischen Akademien, sowohl die
Erziehungswissenschaften als auch die Soziologie, sowohl im Rahmen der OFEB als auch im
Rahmen der OGS-Sektion. Ich priferiere keine Institution, kein wissenschaftliches Umfeld,
keine professionelle Organisation. Wichtig ist, dass diese Forschung iiberhaupt stattfindet.
Der Konigsweg wird wohl die Kooperation zwischen verschiedenen Institutionen sein.

6.2. Ich pléadiere fiir das Ende der Pddagogischen Soziologie. Das heilit nicht, dass es nicht
weiterhin fruchtbare Zusammenarbeit zwischen PddagogInnen und Soziologlnnen geben soll.
Wogegen ich mich wende, und deshalb plidiere ich fiir ein Ende der paddagogischen Soziolo-
gie, ist, dass pddagogische Fragestellungen als die ,,eigentlichen* Fragestellungen gelten sol-
len und als Aufgabe von uns Soziologlnnen angesehen werden. Natiirlich ist es legitim zu
fragen, wieviel und welche Soziologie Lehrerlnnen heute brauchen um professionell arbeiten
zu konnen. Aber diese Frage stellt sich aus einem Professionalisierungs- oder Ausbildungszu-
sammenhang. Da geht es um die Frage: Welche Handlungskompetenzen muss ein/e (zukiinf-
tige/r) LehrerIn haben? Das betrachte ich als padagogische Fragestellung. Das ist keine genu-
in soziologische Fragestellung.

Fiir mich ist der Kern der soziologischen Herangehensweise eine Haltung, die

1. analytisch ist (im Gegensatz zum normativ-ethischen Diskurs der Pddagogen),

2. kritisch (die Frage nach Ungleichheiten stellend) und

3. historisch bzw. den historischen Kontext beriicksichtigend.

Genuin soziologische Fragestellungen konnten also z.B. sein:

Wie laufen gesellschaftliche Reproduktionsprozesse in der Institution Schule konkret ab?
Welche sozialen Folgen haben unterschiedliche Unterrichtsarrangements wie offener Unter-
richt, Lernzieloperationalisierung usw.? Wie wirken sie auf SchiilerInnen unterschiedlicher
sozialer Herkunft? Woraus besteht das, was man Schulklima oder Schulkultur nennen konnte,
und welche dieser Elemente sind wie wirksam?

Zum Schluss also noch einmal ganz kurz meine Vorschlige:

1. Weg mit allen Hinweisen auf eine Pddagogische Soziologie. Was wir brauchen ist eine
soziologische Schulforschung und eine soziologische Theorie der Schule.

2. Konkret schlage ich die mdglichst baldige Umbenennung unserer OGS-Sektion in ,,Bil-
dungs- und Schulsoziologie* vor. Meiner Meinung nach sollte die kommende Péddagogi-
sche Hochschule nur mehr Abteilungen fiir Soziologie bzw. fiir Soziologie der Schule
kennen. Der Name Padagogische Soziologie erscheint mir schlicht als veraltet.

3. Ich plddiere fiir Mut zum Theoretisieren auf allen Ebenen. Der wichtigste Beitrag der So-
ziologie in padagogischen Zusammenhingen scheint mir der zu sein, dass die Soziologie
Theoriebeitrage liefert, die eine empirische Erforschung der Schulwirklichkeit ermdgli-
chen.

4. Ich hoffe auf eine stirkere Vernetzung unserer Ressourcen. Dazu fordere ich speziell die
SoziologInnen an Pidagogischen Akademien auf, die Angebote der OGS und der OFEB
zu nutzen. Ich sehe auch die Mdglichkeit und Notwendigkeit, durch themenzentrierte
Workshops (z.B. zu qualitativen Methoden oder zu Fragen der Veroffentlichung von For-
schungsergebnissen) und durch e-mail-Foren die soziologische Schulforschung voranzu-
treiben.
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2. Rezension

Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation (Wolfgang BEYWL): Standards fiir
Evaluation. Koln: Eigenverlag, 2002.

von Andreas PASCHON & Josef THONHAUSER

Die Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation (DeGEval) hat dem Wunsch einer groBen Mehrheit
ihrer Mitglieder entsprochen und Standards fiir Evaluation formuliert. Sie folgt damit dem
Vorbild gleicher Gesellschaften vor allem in nordamerikanischen und europédischen Léndern.

Die hier vorgelegten Standards entsprechen weitestgehend der Vorlage des Joint Committee
on Standards for Educational Evaluation, die auch in deutscher Ubersetzung vorliegen (Hand-
buch der Evaluationsstandards. Opladen: Leske + Budrich, 2000). Eine Transformationstabel-
le informiert iiber die wenigen Unterschiede zwischen der US-amerikanisch, der deutschen
und der schweizerischen Fassung (42). Dabei fallen an der deutschen Fassung einige Verstér-
kungen einerseits (z.B. Glaubwiirdigkeit und Kompetenz der Evaluator/inn/en), Abschwi-
chungen andererseits auf (z.B. Unparteiische Durchfiihrung und Berichterstattung anstatt De-
klaration von Interessenskonflikten). Die von den Autoren betonte Differenz zwischen Zielen
und Zwecken (13, Fulnote 3; dort fiir uns allerdings schwer nachvollziehbar) wird im weite-
ren Verlauf nicht verdeutlicht. Der Vergleich der Standards auf internationaler Ebene legt die
Vermutung nahe, dass es sich um ein typisch deutsches Sprachspiel handelt.

In der Einleitung erfahren die Beniitzer/innen Grundlegendes iiber Entstehung, Zielsetzung
und Anwendung der sowie iiber unterschiedliche Formen der Evaluation (12 ff)."! Die Stan-
dards selbst werden zundchst zusammentfassend prasentiert (8 ff.) und sodann ausfiihrlicher
erldutert (20 ff.). Ein funktionales Inhaltsverzeichnis (37 ff.) bietet eine Art checklist, der die
Entscheidungen eines normalen Ablaufs einer Evaluation folgen sollten. Die Hauptkategorien
sind die folgenden:

Entscheidung tiber die Durchfiihrung einer Evaluation
Definition des Evaluationsproblems
Planung der Evaluation
Informationsgewinnung
Informationsauswertung
Berichterstattung zur Evaluation
Budgetierung der Evaluation
Evaluationsvertrag
Steuerung der Evaluation
10. Personelle Ausstattung der Evaluation
Diesen zehn Kategorien werden die insgesamt 25 Standards zum gréfiten Teil mehrfach zuge-
ordnet, wie es eben der Funktionalitit entspricht. Zum Beispiel: Standard 1 (I/dentifizierung
der Beteiligten und Betroffenen) und Standard 2 (Kldrung der Evaluationszwecke) verdienen
sowohl bei der Entscheidung tiber die Durchfiihrung einer Evaluation als auch bei der Defini-

0% NSRRI~

' Die Hinweise, die Standards hitten fiir Selbstevaluation (interne Evaluation) bzw. fiir Personalevaluation nur
bedingt bzw. gar keine Geltung (16 f.), konnten in dieser Allgemeinheit zu Missverstdndnissen fithren, die insbe-
sondere bei den Standards der Genauigkeit zu befiirchten sind. Es wire aus unserer Sicht wiinschenswert, wenn
jeweils angefiihrt wiirde, fiir welche Formen der Evaluation bestimmte Standards nicht gelten, damit eine kon-
krete Auseinandersetzung iiber die Haltbarkeit dieser Zuordnungen méglich wird.
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tion des Evaluationsproblems, der Planung der Evaluation, der Berichtserstattung und dem
Evaluationsvertrag beachtet zu werden.

Die 25 Standards werden, wie die US-amerikanische Vorlage, in vier Gruppen eingeteilt:
Niitzlichkeit (8), Durchfiihrbarkeit (3), Fairness (5) und Genauigkeit (9). Dazu moéchten wir
zwei kritische Anmerkungen machen:

(1) Es erscheint sowohl aus pragmatischen als auch aus theoretischen Griinden als sinnvoll,
zwischen Verwertbarkeit und tatsdchlicher Verwertung zu unterscheiden, anstatt beides
unter Niitzlichkeit (utility) zu vereinen (vgl. STOCKBAUER, 2000, 90). Die Verwertbar-
keit hangt hauptsdchlich mit Variablen zusammen, deren Auspriagung in der Verantwor-
tung der Evaluatorinnen und Evaluatoren liegt; die tatsdchliche Verwertung hingegen liegt
— bei gegebener Verwertbarkeit — auBerhalb ihrer Verantwortung. (Die Evaluatorinnen
und Evaluatoren beweisen ihre Qualitit bei der Planung und Durchfiihrung, nicht bei der
Umsetzung der Evaluation.)

(2) In der deutschen Fassung wird Propriety (Angemessenheit) mit Fairness libersetzt. Wir
halten diese Entscheidung nicht fiir gliicklich. Denn im alltidglichen Sprachgebrauch hat
Fairness eine sehr diffuse Bedeutung mit unterschiedlichen Konnotationen. In die Test-
psychologie hat der Begriff Fairness Eingang gefunden, als gleichermalen klar wie poli-
tisch nicht ldnger legitimierbar wurde, dass Intelligenztests, die fiir valide angesehen wur-
den, bestimmte Bevdlkerungsgruppen (z.B. Unterschicht- und Landkinder oder Kinder
ethnischer Minderheiten, die einen anderen kulturellen Hintergrund haben als die Mehr-
heitsbevolkerung eines Landes) benachteiligten, andere hingegen (insbesondere Mittel-
schichtkinder der Mehrheitsbevolkerung) bevorzugten. In jiingerer Zeit hat Eduard W.
KLEBER dieses Merkmal auch fiir die schulische Leistungsbeurteilung gefordert. Er hat
vorgeschlagen, Leistungsbeurteilung dann als fair zu bezeichnen,

e wenn sie (nur) das erfasst, was auch Gegenstand des Unterrichts war, und nicht
Fahigkeiten, die Schiiler/innen auBlerhalb des Unterrichts erworben haben, und

e wenn sie nicht nur das Lehrangebot, sondern auch die okologischen Lernbedin-
gungen der Schiiler/innen beriicksichtigt.

An anderer Stelle ist ausfiihrlich dargestellt worden, in welches Dilemma es fithren wiirde,
wollte man diesem Vorschlag strikt folgen.” Hier mochten wir zu iiberlegen geben, ob mit
der folgenden inhaltlichen Bestimmung nicht eine eigene Gruppe von Standards zu recht-
fertigen wére: Fairness ist gegeben,

e wenn die grundlegenden Wertvorstellungen von Evaluatorinnen und Evaluatoren
auf der einen und Evaluierten auf der anderen Seite entweder kompatibel sind oder
auf legitime Art und Weise festgelegt worden sind;

e wenn die Qualitdtskriterien prinzipiell erfiillbar sind. Dafiir geniigt es nicht, dass
sie irgendwo irgend einmal festgeschrieben sind; sie miissen in der zu evaluieren-
den Institution eine aktuelle Bedeutung haben; ihre Anwendung darf nicht gleich-
sam iiberfallsartig — gegen ein andersartiges ,,Gewohnheitsrecht — kommen.’

Mit der folgenden Modifikation wollen wir der Einladung der Autoren entsprechen (S. 19),
fiir die von ihnen bis 2004 abzuschlieBende Uberarbeitung Anregungen zu liefern.

2 THONHAUSER, I.: Die Beurteilung der Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern. In: EDER, F. u.a. (Hg.):
Qualititsentwicklung und Qualitdtssicherung im Osterreichischen Schulwesen. Innsbruck u. a.: StudienVerlag,
2002, 56 — 58.

* Diesen Eindruck gewinnt man im Zusammenhang mit der Evaluation von Universititen, bei der geriichteweise
alle moglichen Kriterien (z.B. Hohe der eingeworbenen Drittmittel) auftauchen, die fiir sich genommen durchaus
begriindbar wiren, aber, fiir manche Disziplinen, wenn iiberhaupt, erst in der jiingeren Vergangenheit ins Spiel
gebracht worden sind.
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Thonhauser & Paschon

Vorschlag zur Neuordnung von Evaluation Standards in sieben Gruppen
mit insgesamt 38 Standards:

1. Bedingungen fiir Transparenz (anstelle von propriety — Angemessenheit / Korrektheit)
1.1 Klarheit tiber Auftraggeber (und Finanziers)
1.2 Klarheit tiber den Adressat des Evaluationsberichts
1.3 Klarheit dariiber, wer iiber die Daten der Evaluation verfiigt (ownership)
1.4 Klarheit tiber Beteiligte
1.5 Klarheit tiber Betroffene
1.6 Klarheit tiber die Evaluationszwecke
1.7 Klarheit tiber mogliche Konsequenzen der Evaluation
1.8 Klarheit {iber die Mitglieder des Evaluationsteams

2. Bedingungen fiir Fairness (fairness)

2.1 Die grundlegenden Wertvorstellungen von Evaluatorinnen und Evaluatoren auf der
einen und Evaluierten auf der anderen Seite miissen entweder kompatibel oder auf le-
gitime Art und Weise festgelegt worden sein.

2.2 Die Qualitétskriterien miissen erfiillbar sein. D. h., sie miissen bereits zu Beginn des
Programms, das evaluiert werden soll, in Geltung sein und nicht erst nachtrédglich als
solche eingefiihrt werden.

3. Bedingungen fiir Akzeptanz (anstelle von propriety — Angemessenheit / Korrektheit)

3.1 klare (schriftliche) Vereinbarungen / Rechtssicherheit fiir Evaluierte und Evaluierende

3.2 Glaubwiirdigkeit und Kompetenz der Evaluatorinnen / Evaluatoren

3.3 Beteiligung der Betroffenen an der Planung (insbesondere Zielsetzung) der Evaluation
(partizipatives Prinzip)”

3.4 Angemessenheit der Belastungen, die fiir die zu Evaluierenden mit der Evaluation
verbunden sind

3.5 Qualitét des sozialen Klimas wihrend der Evaluation (,,Diplomatisches Vorgehen*)

3.6 unparteiische Durchfiihrung der Evaluation

3.7 berechtigte Hoffnungen auf Nachhaltigkeit der Evaluation

3.8 Schutz individueller Rechte

4. Bedingungen fiir die (potenzielle) Verwertbarkeit (usefulness anstelle von utility — Niitz-

lichkeit)

4.1 zeitgerechte Durchfiihrung der einzelnen Schritte der Evaluation

4.2 Vollstandigkeit und Verstdndlichkeit (Adressatengerechtheit) des Evaluationsberichts

4.3 Erfassung von Stirken und Schwéchen

4.4 Darstellung von Ist-Soll-Vergleichen, um Wahrnehmung von Annéherungen an bzw.
Distanzen zu Zielen der Entwicklung zu veranschaulichen und ggf. auf Diskrepanzen
reagieren zu kénnen

5. Bedingungen fiir die (tatsdchliche) Verwertung (use — Umsetzungswahrscheinlichkeit)
5.1 Akzeptanz der Evaluation (Planung, Durchfiihrung, Ergebnisse)
5.2 Bereitschaft zur antizipativen Auseinandersetzung der Betroffenen mit moglichen E-
valuationsergebnissen und ihren Konsequenzen
5.3 Bereitschaft zu konsequentem Handeln seitens der Betroffenen bzw. des Auftragge-
bers (subjektive Bedingungen)

* Vgl. MSS: Teilung von Zustindigkeiten und Verantwortung nach rationalen Gesichtspunkten: Wer verfiigt in
welchen Bereichen iiber entsprechendes Know-how? Wo sind demokratische Entscheidungen angemessen, wo
gilt es, professionelle Anspriiche zu erfiillen? (vgl. RIFFERT, F. & PASCHON, A.: Zur Kooperation zweier
rivalisierender Paradigmata — Der Modulansatz zur Selbstevaluation von Schulentwicklungsprojekten (MSS). In:
Péadagogische Rundschau 55 (2001) Heft 3, 335 — 356.
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6.

7.

5.4 Vorhandensein der nétigen Rahmenbedingungen (insbesondere zeitlicher und mate-
rieller) fiir die Umsetzung der Evaluationsergebnisse (objektive Bedingungen)

Bedingungen fiir Genauigkeit (accuracy)

6.1 Beschreibung des Gegenstands der Evaluation

6.2 Analyse von Kontext / Umfeld / Rahmenbedingungen

6.3 Beschreibung der Ziele der Evaluation

6.4 Beschreibung der Informationsquellen

6.5 Angemessenheit der angewandten Methoden (Kommunikation, Erhebungen [ggf. qua-
litativ und quantitativ], Auswertung, Ergebnispriasentation)

6.6 Qualitét der Ergebnisse (reliabel und valide)

6.7 Wenn Anlass besteht, multikriteriell (im Hinblick auf die Zwecke und Ziele) und mul-
tiperspektivisch (im Hinblick auf die Interpretation der Ergebnisse)

6.8 Logik der Schlussfolgerungen

Bedingungen fiir die Durchfiihrbarkeit (feasibility)

7.1 Angemessenheit der Verfahren (im Hinblick auf Belastungen von Evaluatorin-
nen/Evaluatoren sowie Evaluierten = Beteiligten / Betroffenen)

7.2 Angemessenheit der sozialen Beziehungen (keine verborgene Rolle fiir tatsdchliche
oder vermutete ,,Geschichten®)

7.3 Effizienz (Inwieweit entspricht Kosten-Nutzen-Relation den Erwartungen?)

7.4 Ausreichende” zeitliche, riumliche, finanzielle und personelle Rahmenbedingungen

Die Gruppen der Standards sehen wir in einem Abhéngigkeitsverhéltnis stehen (siehe Abb. 1).

Transparenz Fairness
-q-, \ /
X
S
®
o
- Akzeptanz
_-g Genauigkeit
<
=
o Verwertbarkeit R Verwertung

ADbb. 1: Die sieben Gruppen von Standards fiir Evaluation und die Richtung von Einflussnahmen

auf einander

Es ist mit den Autoren zu hoffen, dass die Standards fiir Evaluation sowohl bei Evaluatorin-
nen und Evaluatoren als auch bei Beteiligten und Betroffenen die gebiihrende Beachtung fin-
den und mithelfen, auch das allgemeine Bewusstsein zu stdrken, dass es nicht um die Frage
geht, Evaluation ja oder nein, sondern um die Durchsetzung von guter Evaluation.

° Im ,,statischen” Sinne: Rahmenbedingungen zu Beginn der Evaluation gegeben; im ,,dynamischen® Sinne:
Rahmenbedingungen aus Anlass der Evaluation im Verlaufe (noch) organisierbar.
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3. Interna

Neu: Kontaktstelle fiir Nachwuchs-WissenschaftlerInnen in der OFEB

In der letzten Generalversammlung der OFEB wurde die Einrichtung einer Kontaktstelle fiir
Nachwuchs-WissenschaftlerInnen angeregt. Damit soll dem in den Statuten der OFEB festge-
schriebenen Ziel der Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses entsprochen werden.
Erklartes Ziel der Kontaktstelle ist es, die Vernetzung junger Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler in horizontaler sowie vertikaler Richtung aufzubauen und zu unterstiitzen.

Ausgangspunkt dieser Initiative ist die Beobachtung, dass der Wissenschaftsbetrieb an Nach-
wuchswissenschaftlerInnen ganz spezifische Anforderungen stellt, diese aber héufig in nicht
ausreichendem Maf mit den zur Bewiltigung ndtigen Informationen und Skills ausstatten
kann. Die Kontaktstelle der OFEB soll letztlich durch breite Beteiligung entscheidende In-
formationszugiénge vermitteln und so die wissenschaftliche Laufbahn der ,,jungen” OFEB-
Mitglieder forcieren.

Vertikale und horizontale Vernetzung

e Zwischen erfahrenen Wissenschaftlerlnnen und Nachwuchswissenschaftlerlnnen soll es
verstarkte Kontaktaufnahmen geben, um die NachwuchswissenschaftlerInnen in der Pla-
nung ihrer wissenschaftlichen Laufbahn und in der Umsetzung ihrer Berufsziele zu for-
dern und zu unterstiitzen. Die Intensivierung der Beziehungen zu erfahrenen Wissen-
schaftlerlnnen kann die Berufszuginge und die jeweiligen Berufspositionen von Nach-
wuchswissenschaftlerlnnen im Wissenschaftsbetrieb verbessern und den etablierten Wis-
senschaften innovative Impulse geben.

e Dariiber hinaus kann die Unterstiitzung von NachwuchswissenschaftlerInnen untereinan-
der helfen, diesen den Zugang zu Forderbeziehungen und formellen wie informellen
Netzwerken innerhalb der OFEB sowie in der universitéiren und auBeruniversitéiren For-
schungslandschaft zu erleichtern.

Informationssammlung

Die Kontaktstelle strebt ganz allgemein die Unterstiitzung von NachwuchswissenschaftlerIn-
nen in der Umsetzung ihrer beruflichen Interessen und Ziele an. Sie wird versuchen, Transpa-
renz liber die herrschenden Beforderungs- und Aufstiegsmechanismen herzustellen und Ver-
dnderungen zu dokumentieren. Eine umfassende Recherche- und Koordinierungstatigkeit ist
der Kontaktstelle bis auf weiteres nicht moglich. Thr Funktionieren ist daher von der aktiven
Teilnahme moglichst vieler OFEB-Mitglieder abhiingig. Zuniichst sollen fach- und berufs-
laufbahnbezogene Daten und Informationen gesammelt und iiber e-mail sowie den Newsletter
weitergegeben werden, insbesondere Informationen tiber

Moglichkeiten zur Mitarbeit in Forschungsprojekten,

Publikationsmdglichkeiten,

geforderte Ausbildungsplitze in Seminaren, Schulungen, Workshops etc.,
Weiterbildungs-Veranstaltungen etc..

Die Kontaktstelle fiir Nachwuchs-WissenschafilerInnen in der OFEB ist zu erreichen iiber die
e-mail-Adresse helene.babel@univie.ac.at.
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4. Ankiindigungen

1. Tagung der OFEB in Salzburg,
24. - 26. September 2001

Tagungsband

Kirstin ECKSTEIN & Josef THONHAUSER (Hg.):

Einblicke in Prozesse der Forschung und Entwicklung im Bildungsbereich.
Innsbruck, Wien, Miinchen, Bozen: StudienVerlag, 2002, 302 Seiten

INHALT

Einmal vom Wissen zum Handeln und ZutrtiicK .........oeveveeeeeeeeeeeee e 7
KIRSTIN ECKSTEIN & JOSEF THONHAUSER

Lerne klagen, ohne zu leiden?
Zur Debatte um die Professionalisierung des Lehrerberufs............c.ccccuvenee. 13
KLAUS BECK

Bildungsprozesse iiber die Lebensspanne: Institutionelle Kooperation
und individueller Aufbau von Kompetenzen............cccceeeevveinciieencieeeciieeeee, 31
RUDOLF TIPPELT

Professionelle Unterstlitzung von Lernprozessen.

Voriiberlegungen zur theoretischen und methodischen

Grundlegung eines Forschungsprogramms............ccccceeveeeeciveeeeiiveeenveeeenveeens 47
HELENE BABEL, BERND HACKL, ILSE SCHRITTESSER

MedienhistoriSChe LenrerDilder .. .ooveeneeeeeeieeee e 67
KARIN HARRASSER

Bildungsbedarfsanalyse fiir betriebliche Akteure angesichts

neuer Aufgaben im Rahmen des ,,Disability Management™........................... 81
MATHILDE NIEHAUS, ANDREAS SCHMAL, DORTE BERNHARD, HELGA FASCHING,
INES SIMBRIG

EU-Impulse zur Qualitatsverbesserung der 'Inklusiven Padagogik’.

Best Practice Modelle in der Volksschule und neue Wege in der
LehrerInnenbildung...........ccvoveieeieinieiseee et 95
IRENE MOSER & EWALD FEYERER
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Ankiindigungen

Professionalisierung in der Sozialen Arbeit. .........ccccveevevieencieeeniiee e, 111
GERALD KNAPP
Sozialpddagogik/Soziale Arbeit an Universitdt und Fachhochschule .......... 129

JOSEF SCHEIPL & REINHOLD Poprp

Portfolios: eine neue Basis fiir die Leistungsbeurteilung.............cccceeeeenneeeenn. 141
HELMUT ANDEXER & JOSEF THONHAUSER

Leistungsvergleich zwischen Hauptschiilerlnnen
und Gymnasiastinnen im Unterrichtsfach Englisch..............cccocconinnnie. 159
JORG SPENGER
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Ankiindigungen

2. Tagung der OFEB in Klagenfurt,
19. - 21. September 2002

Donnerstag, 19. 9. 02

Freitag, 20. 9. 02

Samstag, 21. 9. 02

09:00 — 10:30
Tagung
der
OFEB-Sektionen

11:00
Ankommen
Aufbau der

Poster Session

09:00 — 12.30

Workshops

09:00 — 10.30

Workshops

11:00 —12:00
Prof. DDr. Rolf Dubs
Universitat St. Gallen

Abschlussreferat

12:30 — 14:00
Mittagspause

12:30
Ende

14:30
BegrufRung (dreisprachig)
Dr. Josef Hieden
Padagogische Akademie

Dr. Alfred Kowarsch
OFEB

Impulsreferate
Italien, Osterreich, Slowe-
nien

14:00 — 17:00

Workshops

17:00 — 18:00
Prof. Dr. Peter Heintel
Universitat Klagenfurt

~Fest” Vortrag

18:30
Poster Session

20:00
BegrufRung durch den
Burgermeister
Buffet

17:00 — 18:30
Generalversammlung
der
OFEB

19:00
Empfang beim Rektor
der Universitat
Klagenfurt

Event
Buffet
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