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Kooperative Mittelpunktschulen im Kanton Schwyz

Ueli Heiniger

1. Kurzdarstellung der bisherigen Projektaktivitaten und -Produkte’

Politisch und geographisch gehért der Kanton Schwyz zur Zen-
tralschweiz. Dabei sind die 908 km? Flache und die ca. 92000 Einwohner
in sechs Bezirke resp. 30 Gemeinden gegliedert. Durch verschiedene
historische Gegebenheiten beeinflussen innenpolitische Spannungen
zwischen den Bezirken noch heute die Politik und damit auch die Bil-
dungspolitik. Das heiBt aber fiir Reformen, daB bei eventuellen Verande-
rungsvorschlagen diesen Besonderheiten Rechnung getragen werden
muB.

Zu Beginn des Jahres 1968 bestellte der Erziehungsrat des Kan-
tons Schwyz eine «Planungskommission fur Schulfragen». Die Haupt-
aufgabe dieser Kommission war es, zu prufen, welche Auswirkungen die
von der schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz (EK) postu-
lierten Zielwerte (Einfihrung des Herbstschulbeginns und des obligato-
rischen neunten Schuljahres in der ganzen Schweiz und einheitliche
Festlegung des Einschulungsalters) fur den Kanton Schwyz haben. Im
ersten Zwischenbericht wies der Prasident der Kommission darauf hin,
daB diese Aufgabe in bloBer Kommissionsarbeit nicht zu bewaltigen sei.

In der Foige erméchtigte deshalb der Regierungsrat das Erzie-
hungsdepartement, einen Auftrag an das Pad. Institut (resp. das For-
schungszentrum-FAL) der Universitdt Freiburg zu erteilen, um einen
Gesamtplan der Schulen im Kanton Schwyz zu entwickeln. Dieser sollte
dem Auftraggeber Grundlageninformationen (iber sachgerechte Ent-
scheidungen bei der Verwirklichung bildungspolitischer Ziele vermitteln.

Bis zum Juni 1970 fiihrte der Sachbearbeiter Rickenbacher eine
Analyse des bestehenden Schulsystems durch. Unter Einbezug von orts-
und regionalplanerischen Aspekten sowie eines Prognosemodells, in das
u. a. die voraussichtliche Entwicklung der Schilerzahl, Bevdlkerungs-
bewegungen mit Konsequenzen (Ubergangsquoten, Lehrernachwuchs
usw.) miteinbezogen wurden, konnte Rickenbacher in seiner Arbeit eine
Reihe von méglichen bildungspolitischen MaBnahmen formulieren. Da-
bei sollten diese unter Beriicksichtigung des Ist-Zustandes die vorgege-
benen Zielwerte verwirklichen. Zum Kristallisationspunkt der ersten
Reformphase wurde die raumliche Zusammenfihrung der Volksschul-

! Eine ausfuhrliche Darstellung findet sich in: Guntern, F.; Heiniger, U.;
Kélin, A.; Rickenbacher, I.: Die Oberstufenreform im Kt. Schwyz. Motive und An-
satze zur Entwicklung des Schulsystems. Zirich, KéIn, Aarau, Frankfurt a.M.,
1974.
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oberstufe resp. der Sekundarstufe | in einzelne Schulzentren. Die zu-
sammengefaBten Schultypen Realschule, Sekundarschule und Progym-
nasium wurden mit dem Begriff «Mittelpunktschule» — vorerst ein ort-
licher — geographischer Begriff — bezeichnet. Heute weist der Kanton
Schwyz 13 Mittelpunktschulorte auf. (Aufbau wie Schema nach Stadel-
mann, S. 88.)

Im Zuge dieser Schulzusammenlegung wurde die vorher lokale
Tragerschaft der Volksschuloberstufe 1971 auf die Bezirksebene verlegt.
Nach der Annahme des neuen Mittelschulgesetzes vom 4. 6. 1972 Uber-
nehmen die Sekundarschulen auch die Funktion von vollwertigen Pro-
gymnasien.

2. Begriffliche Kidrung: Gesamtschule — Mittelpunktschule (MPS)

Die wesentlichste Neuerung der von Rickenbacher vorgeschlage-
nen und von den politischen Instanzen realisierten Mittelpunktschulen
liegt eindeutig auf der organisatorischen und strukturellen Ebene. Um
fir das Folgende Klarheit zu schaffen, schlage ich vor — in Anlehnung
an Stubenrauch (1971, 14-17) — die Mittelpunktschule und die Gesamt-
schule begrifflich klar zu trennen. Eine Gesamtschule ist die raumliche,
organisatorische, padagogische und didaktische Einheit flr alle Schiiler
in der Pflichtschulzeit.

Die Gesamtschule hat ein gemeinsames Erziehungsziel, ein ein-
heitliches Curriculumkonzept, ein gemeinsames Lehrerkollegium und
macht allen Schiilern der neun (ev. 10) Pflichtschuljahre «ein allge-
meinbildendes, in sich differenziertes Unterrichtsangebot (...), das
innerhalb einer Schule von allen Schiilern je nach Interesse, Begabungs-
entfaltung und Berufsziel wahrgenommen werden kann» (Stubenrauch,
1971, 16).

Die Mittelpunktschule ist (zunachst) die raumliche Zusammen-
legung aller Schiiler der Oberstufe (7.—9. Schuljahr; jedoch getrennt in
Sekundarschule/Progymnasium und Realschule und Werkschule (Hilfs-
schul-Oberstufe).

Im AnschluB an einen umfangreichen Bericht der Mittelschul-
planungskommission (1971), der die Einrichtung des gebrochenen Bil-
dungsweges forderte’, erteilte der Regierungsrat des Kantons Schwyz
am 8. Mai 1972 einen neuen Auftrag an das Forschungszentrum-FAL,
zur wissenschaftlichen Begleitung der Oberstufenreform des Kantons.
Auf dem Hintergrund dieses Mittelschulberichtes, dem Konzept der
Mittelpunktschule (vgl. Rickenbacher 1972, Heiniger 1973), gesamt-
schweizerischer Reformbestrebungen und internationaler Tendenzen
wurde in der Folge ein Katalog von Leitideen? fiir die anstehende Re-

! Diese Forderung kommt primér in der Oberstufe zur Auswirkung.
2 Solche Leitideen wurden im Kanton Luzern in &hnlicher Form ent-
wickelt und kommen im Artikel von R. Stadelmann zur Darstellung.

69



formarbeit ausgearbeitet. Vergrobernd konnte man festhalten, dass der
Kernpunkt der zweiten Reformphase die Uberfihrung der Mittelpunkt-
schule in eine kooperative Mittelpunktschule ist:

Eine kooperative Mittelpunktschule ist ein Schulzentrum, das
neben der Konzentration von verschiedenen Schultypen auf einem Ter-
ritorium auch organisatorische Einheiten schafft (z. B. eine Schulleitung,
ein Kollegium, gemeinsame Nutzung von Fachraumen). Die meisten
Unterrichtsveranstaltungen bleiben vorerst schultypenbezogen, die
Lehrer werden aber typenilbergreifend eingesetzt, koordinieren die
Curricula (vorerst in Nebenfachern oder neu hinzukommenden Fachern),
arbeiten zusammen (mindestens gemeinsame Konferenzen und einen
gemeinsamen Fortbildungsblock) und die schulischen Veranstaltungen,
vorerst auBerhalb des obligatorischen Lehrplans liegend, werden ge-
meinsam durchgefihrt.

Diese Schulreform wird in der Literatur oft als additive Gesamt-
schule bezeichnet. Da in der hier gewahlten Begriffserklarung der Be-
griff Gesamtschule nur fir Schulreformen reserviert wird, die die Typen-
grenzen konsequent abgebaut haben, gebrauchen wir den Begriff «ad-
ditive Gesamtschule» hier nicht.

Da die schwyzerische Oberstufenreform, im Unterschied zu vielen
andern in der Schweiz geplanten Reformvorhaben, doch eine ganze
Reihe von realisierten Elementen aufzuweisen hat, méchte ich im fol-
genden rickblickend eine Beurteilung des Projekts vornehmen.

3. Charakteristiken der Reform

Da das Schwyzerprojekt von Beginn Politiker als Partner mit-
einbezog — und da schlieBlich der Auftrag durch Politiker erteilt wurde -
kam es zu einem Phanomen, das auch Strittmatter (1974, 35) in andern
Projekten feststellte: Beim Auftraggeber ist kein explizites Interesse an
Theorieprodukten vorhanden (zumindest nicht primér). Das Interesse in
diesem Projekt war von Anbeginn stark pragmatisch ausgerichtet, was
jedoch nicht heiBt, in der Reformplanung wiirde nur der quantitative
Aspekt berucksichtigt.

Rickenbacher (1972, 21-24) hat denn auch mit Nachdruck be-
tont, daB neben den 6konomischen Motiven die Schulreform stark durch
soziale und psychologische Motive gekennzeichnet sei. Dabei kénnen
diese drei Motive — missen aber nicht — zu komplementaren Zielsetzun-
gen fahren.

Die Formulierung bildungspolitischer Ziele ist aber in dem Sinne
problematisch, als die Entscheidungstrager (speziell in kleinen Kanto-
nen) die neuesten Informationen im Bereich der Bildungsplanung und
Bildungsforschung zu wenig kennen und so leicht auf (iberlieferte, nicht
reflektierte allgemeine Vorstellungen zuriickgegriffen wird.

Dem Planer (resp. einer Planungsgruppe) kommt so ein groBer
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Stellenwert zu, da er fehlende und relevante Informationen an die Ent-
scheidungstrager zu vermitteln hat. Einem eventuellen Ideologieverdacht
kénne der Planer entgehen, wenn er — nach Rickenbacher (1972, 53) —
standig seine Position transparent mache.

Die Frage, wie sich allenfalls allgemeine Ziele fur die Schule aus
politischen, religiosen, wirtschaftlichen usw. Vorstellungen konstruieren
(nicht ableiten!) lassen, wird gegenwartig in einem Nationalfonds-
Projekt (Struktur und Funktion didaktischer Bezugssysteme fiir die
Unterrichtsplanung) in der Forschungsgruppe FAL behandelt. Dabei
werden Erkenntnisse der entsprechenden Fachwissenschaften beigezo-
gen. Ohne dieses Problem bereits I6sen zu kénnen, herrscht Uberein-
stimmung daruber, daB Zielvorstellungen in der Schulreform von poli-
tischen Instanzen genehmigt und in Kraft gesetzt werden miissen.

So sind denn in der ersten Projektphase nicht primar inhaltliche,
sondern strukturell — organisatorische Reformen angestrebt worden.
Diese Schwerpunktsetzung hat sich aus mindestens 3 Elementen ergeben:

1. Element: Authebung eines Modernitédtsriickstandes

Das ursprungliche Bedirfnis fur die Planungsarbeit zu Beginn
war nicht so sehr «Reform», als vieimehr das, was Kalin im ersten
Zwischenbericht der Planungskommission so formulierte: «Ein finanz-
schwacher Kanton wie der unsrige hat die zur Verfugung stehenden
Mittel optimal einzusetzen. Es ist deshalb meine feste Uberzeugung, daB
nur mit tauglichen Methoden, mit einem geschulten Blick fiir das Ganze
und mit wissenschaftlicher Genauigkeit so komplexer Probleme wie die
Anpassung des Schulwesens an die heutige Zeit behandelt werden
kdénnen».

Fir Stubenrauch (1972, 44—45) stellt der Inhalt dieser Aussagen
die Grundlage des funktionalen Ansatzes dar. Durch instrumentell-
rationale Funktionalitat soll die Dysfunktion bestehender Subsysteme
zum Systemganzen beseitigt werden; oder verstandlicher mit anderen
Worten: Es wird versucht, ein Modernitatsriickstand des Erziehungs-
wesens zum Ist-Zustand der sozio-dkonomischen Entwicklung einer
Gesellschaft aufzuheben, indem technische, unmittelbar machbare MaB-
nahmen angewendet werden. Das Verlangen zur Aufhebung eines fest-
gestellten Modernitatsriickstandes ist ein sicher legitimes Bedlrfnis,
fuhrt jedoch kaum zu inhaltlichen Innovationen, da ja das gesellschaft-
liche System als stabil angenommen wird.

2. Element: Kurze zeitliche Dauer bis zur Realisierung

Im Rickblick kann festgestellt werden, daB das Tempo — das
Planungs- und Realisierungsphase kennzeichnete — mitverantwortlich
dafir war, daB eine «bildungspolitisch freundliche Stimmung» geschickt
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genutzt wurde und zu strukturell-organisatorischen Ergebnissen fihrte,
die wohl bereits heute nicht mehr so leicht realisierbar waren. So wurden
zur gleichen Zeit auch die beiden fortschrittlichen Gesetze «Mittelschul-
gesetz» und die neue «Volksschulverordnung» vom Volke resp. dem
Kantonsparlament angenommen.

Diese Dringlichkeitseinstufung des Faktors «kurze zeitliche
Dauer bis zur Realisierung», um den in der Bildungspolitik bekannten
«time lag» zu verkleinern, findet sich auch in den englischen Schools-
Council-Projekten. Im Working Paper Nr. 2 (Anhang D) findet sich unter
Punkt 13 die Forderung, daB die Innovationen so schnell wie mdglich
an die Basis gelangen sollen, «ohne zuviel Zeit mit dem Perfektionieren
der Vorplanung zu verlieren. Perfektion und komplette Sicherheit, bevor
etwas getan wird (before making a move)» seien nicht absolute Not-
wendigkeit'. Solche Aussagen konnten leicht den Verdacht der Unseridsi-
tat erwecken. Das ist aber offensichtlich die Gefahr, der sich Wissen-
schaftler aussetzen, wenn solche taktischen Uberlegungen, die aber fir
Entwicklungsprojekte wichtig sind, «zugegeben» werden.

Nach den Erfahrungen im Projekt sind in relativ rasch sich voll-
ziehenden Entwicklungen oftmals Entscheidungen notig, die im kriti-
schen Moment noch nicht vollstandig ~ theoretisch — abgesichert sind.
So sicherten z.T. theoretische Fundierungen gewisse ProzeBschritte
vorerst nur skizzenhaft und wurden im Nachhinein ausformuliert. So
gesehen, war das Projekt teilweise gekennzeichnet durch ein Zuruck-
stellen theoretischer Uberlegungen hinter eine Politik, die starker durch
Strategie und Taktik charakterisiert war und als Schwerpunkt die Reali-
sation hatte.

3. Element: Aufbau eines innovationsgiinstigen Klimas

Wenn Lattmann/Weiss (1974) — die im ubrigen derartige Pro-
jekte als technokratisch-pragmatisch bezeichnen —den politischen Erfolg
notieren, so sind damit wohl die realisierten Ergebnisse gemeint. Wer
die Literatur Giber Gesamtschulprojekte sichtet, kann feststellen, daB ein
GroBteil davon zum Schubladenprojekt wurde oder mit «Gesamtschule»
nur noch die Bezeichnung gemeinsam hat (vgl. in der Schweiz: z. B.
Gesamtschulprojekt Muttenz, «Neue Schule» Basel-Stadt, Allmend-
Modell fir eine integrierte Oberstufe der Volksschule des Kantons
Zirich, Ausbau der Oberstufe der Volksschule Modell Ostschweiz. Alle
beschrieben in Haberlin 1972). 1977 wird sogar der vielversprechende

! Zwei geschichtliche Bilder sollen diese Haltung illustrieren: «lch weiB:
Seit Salomo wird die Welt durch Experten regiert. Aber wenn man 1872 fiir den
Bau des heutigen Gotthardtunnels nicht mehr Mut zum politischen Entscheid
aufgebracht hatte, hatte sich Louis Favre nie bemihen miissen. Und wenn 1502
die Konigin Isabella von Christoph Kolumbus eine Kosten-Nutzen-Analyse ver-
langt hatte, ware wahrscheinlich auch Amerika nie entdeckt worden» (aus Refe-
rat von BR Ritschard, Zirich 13. September 1974).
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Gesamtschulversuch Dulliken (Solothurn) abgebrochen, um einem
«kooperativen Oberstufenzentrum» zu weichen. DaB im Kanton Schwyz
relativ viele strukturelle-organisatorische Innovationen verwirklicht wur-
den (vgl. S. 74), dirfte wesentlich auch auf ein innovationsgiinstiges
Kiima — oder nach Rudd (1973) — ein humanes Arbeitskiima zuriickzu-
fuhren sein. Ein solches Klima hangt von den verschiedensten Aktionen
und Beeinflussungsfaktoren ab. Rudd (ibid. 329—-330) faBt sieben Punkte
zusammen, die auch fur das Reformfeld Schwyz zutreffen:

1. Die Bereitschaft von Seiten der Behodrden, Kommissionen, die
Arbeit (ber Probleme zu ermdéglichen, die die Kommissionsmit-
glieder oder andere Lehrer als real und der Aufmerksamkeit wert
erkennen;

2. Das Vorhandensein von befahigten Personen in genugender
Zahl innerhalb der Kommissionen, die wertvolle Aufgaben aus-
fihren kdnnen;

3. Die Freiheit fir die Kommissionsmitglieder, Unzufriedenheit mit
aktuellen Zustanden innerhalb der Schule, Behérden oder der
Kommission auszudricken, und zwar in-den Bereichen, in denen
die Kommission legitimiert ist;

4. Die Bereitschaft von Seiten aller Kommissionsmitglieder, zu-
sammenzuarbeiten, um gemeinsame Ziele mit vereinbarten Mit-
teln und Methoden zu erreichen;

5. Die Anerkennung, daB viele Personengruppen im Bereich des
Schulwesens zu einer Verbesserung des Curriculums beitragen
kénnen; .

6. Eine Haltung der Offenheit und des gesunden Skeptizismus in
bezug auf das, was traditionell und auf das, was neu ist;

7. Die Absenz von unzulassiger Pression von Behdrdevertretern
(innerhalb oder auBerhalb des Projektes) Uber Sachfragen, die
eindeutig in den Entscheidungsbereich der Kommission fallen»
(ibid. 329-330).

Der Schaffung eines so gearteten Klimas wurde von den primar
an der Planung beteiligten Personen ein groBes Gewicht beigemessen.

So war es denn moglich — in Anlehnung an Schmuck (1973),
der eine Strategie fiir eine «flexible, problemlésende oder sich selbst
erneuernde (self-renewing) Schulgemeinschaft» (ibid. 2) vorschlagt —,
spezielle Arbeitsgruppen zu bilden. Diese sind zusammengesetzt aus
Vertretern der interessierten Kreise (Lehrer, Schulverwaltung, Wissen-
schaftern und evtl. andern), wahlen ein oder zwei der in der Vorstufe
identifizierten Anliegen aus (resp. kénnen eines der vorher identifizier-
ten und beschriebenen Anliegen auswéahlen) und arbeiten im kollabora-
tiven Problemidsungsprozef3 mit (vgl. Artikel von Stadelmann S. 80ff.).

Aufgrund solcher Lehrer-Kommissionsarbeiten wurden die fol-
genden Neuerungen in die Wege geleitet:
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— Funktionskatalog fur Schulhausbauten

— Lernzielkatalog flr das Ubertrittsverfahren Primarschule-MPS

— Items flr Standardarbeiten (im Zusammenhang mit dem Uber-
tritt Primarschule — MPS)

— Koordination MPS - Mittelschule: Lehrmittel, Stoffverteilung,
Stundentafel.

Eine weitere Kommission — nicht direkt mit der Oberstufenreform
verbunden — hat einen Bericht mit MaBnahmenpaket fur die Neugestal-
tung des Hilfs- und Sonderschulwesens verfaBt.

Nur aufgelistet seien die weiteren realisierten Elemente innerhalb
des Projekts oder im Zusammenhang mit diesem:

— Die Schulorte fir die Mittelpunktschulen werden festgelegt; iso-
lierte Real- oder Sekundarschulen werden aufgehoben.

— Ein fur den Schiiler kostenloses Transportsystem wird aufgebaut,
ebenso die Schulverpflegung.

— Zum Trager der Mittelpunktschulen (resp. der Volksschulober-
stufe) wird der Bezirk.

— Der freiwillige Kindergarten wird ins Volksschulwesen integriert
(Trager: Gemeinde).

— Spezialdienste werden geschaffen (z.B. schulpsychologischer
Dienst). Trager der Sonderschulen und Spezialdienste wird der
Kanton.

— Die obligatorische Schulpflicht wird auf 8 Jahre erhéht (wobei
bereits 1975 ca. 70% der Schuler in den Mittelpunktschulen frei-
willig das 9. Schuljahr absolvierten).

— Die Lehrer werden im Beamtenverhaltnis angestellt
— mit Fortbildungspflicht
— mit Mitbestimmungsmaoglichkeit (nicht nur Mitsprache) in

den Schulbehérden.

— Ein regionales bildungswissenschaftliches Institut (der Zentral-
schweizerische Beratungsdienst fir Schulfragen in Luzern)
wird geschaffen (vom Erziehungsrat des Kantons Schwyz bereits
1970, im AnschluB an den Entwicklungsplan von Rickenbacher,
vorgeschlagen).

Diese Projektresultate — mit den laufenden Kommissionsarbei-
ten — fuhren dazu, daB ich das Projekt — mindestens auf der strukturell-
organisatorischen Ebene — als erfolgreich bezeichne. Der politische
Erfolg 1aBt sich indirekt auch durch den neuen Projektauftrag ablesen.
Wissenschaftler, die in einem kleinen, finanzarmen Kanton arbeiten,
stehen gewissermaBen unter Erfolgszwang, wenn sie weiterhin fiir Be-
gleitarbeiten beauftragt werden sollen.

Die ganze Reform basiert so auf der Annahme, daB8 es méglich
ist, Uber strukturell-organisatorische Verbesserungen inhaltliche Ver-
anderungen herbeizufihren. Dabei werden mdglichst glinstige Infra-
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strukturen geschaffen, die es speziell den Lehrern, aber auch Behorden,
Wissenschaftlern, Eltern und Schilern erlauben — und sogar stimulie-
ren —, die Schulgemeinschaft aus sich selbst heraus zu erneuern.

4. Die Moglichkeiten der Mittelpunktschulzentren

Die bislang realisierten Mittelpunktschulen, wo also im gleichen
Schulzentrum mehrere Schultypen (nebeneinander) zusammengefaBt
werden, bieten eine Reihe von Moglichkeiten zu einer Umwandlung des
Saulensystems in ein integriertes Schulsystem. Die 6konomischen Még-
lichkeiten liegen klar auf der Hand. Es sind dies:

~ Kostspielige (in bezug auf Anschaffung und Betrieb) Einrich-
tungen, Spezialraume, Bibliotheken und Sportanlagen kommen
in relativ groBen Schulzentren — auf den einzelnen Schiler um-
gerechnet — billiger und lassen sich so politisch besser recht-
fertigen.

~ Die erforderlichen Spezialraume (fur Physik, Biologie, Chemie,
Sprachlabor, Musikzimmer, Aula, Zeichnen, Werken, Hausarbeit,
Sport usw.) und die unterrichtstechnologischen Hilfsmittel kdn-
nen optimal genutzt und damit 6konomischer eingesetzt werden.

~ Die Raumlichkeiten und Einrichtungen sind infrastrukturelle
Maoglichkeiten fir die Erwachsenenbildung oder allgemein Kultur-
und Bildungszentren (vgl. auch Stadelmann 1974, 35).

Die Infrastruktur der Mittelpunkischulen 6ffnet aber auch die
Entwicklungsmaoglichkeiten im padagogisch-organisatorischen Bereich:

P&dagogisch-organisatorische Méglichkeiten:

— Die Zusammenlegung verschiedener Schultypen erméglicht die
Zusammenarbeit der verschiedenen Lehrkorper, was u. a. dazu
beitragt, bestehende Prestigebarrieren abzubauen.

— Die Lehrer konnen leichter typenubergreifend eingesetzt werden.
Dadurch kann das fachliche Potential besser geniitzt werden,
die Lehrer kénnen differenziert, ihrer Ausbildung entsprechend
eingesetzt werden. Zudem ist es mdglich, die Spezialisten zu
Sonderaufgaben beizuziehen.

— Fur eine schulzentreninterne Lehrerfortbildung kénnen neue
Ansétze entwickelt werden.

— Die im versédulten System teils schichtenspezifisch aufgefacher-
ten Schiilergruppen kénnen hier sozial integriert werden (u. a.
Abbau des Prestigedenkens bei der Schulwahl).

— Modelle fiir die Durchlassigkeit zwischen den einzelnen Schul-
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typen lassen sich leichter realisieren (vgl. Artikel von Stadel-
mann S. 80ff.).

— Differenzierungsformen kénnen angeboten werden.

— Die Eingliederung der Schiiler nach AbschluB der 6. Primarschul-
klasse braucht nicht endgiltigen Charakter zu haben. Es kénnen
sowohl vertikal wie horizontal Korrekturméglichkeiten eingebaut
werden.

— Die Schiiler kbnnen ohne Zeitverlust in die nachste héhere Klasse
einer weiterfihrenden Schule eintreten (was natirlich eine ent-
sprechende Harmonisierung der Curricula sich bedingender
Schultypen und die Schaffung eines entsprechenden Wahlfach-
angebotes in den Mittelpunktschulen voraussetzt).

— Leistungs- und entwicklungshemmende Faktoren im Bildungs-
milieu des Schiilers kdnnen in den Mittelpunktschulen besser
korrigiert werden (vgl. Kirfel 1970).

5. Reform als offener PlanungsprozeB

Nun genugt es keineswegs, die Probleme und Maoglichkeiten
einer Schule zu sehen und zu meinen, die Entwicklung wiirde von selbst
geschehen resp. die Probleme I6sen sich von selbst. Dies wurde leicht
dazu fuhren, daB Schwierigkeiten nur punktuell angegangen werden
und zu wenig auf systematischen Uberlegungen beruhen. Dies ist zu-
mindest auch die Meinung von Rolff (1971), der glaubt, daB die Ent-
wicklung neuer Schulen bisher weniger auf systematischer Planung als
vielmehr auf naturwiichsigen Prozessen beruhe, «die vom engagierten
Bildungspolitiker oder von kommunalpolitischen Interessen in Gang ge-
setzt wurden, dann aber sich selbst Gberlassen blieben» (ibid., 125).

Die auf S. 75, 76 angegebenen Mdéglichkeiten kénnen wohl nur
dann erreicht werden, wenn der Lehrer und weitere Beteiligte (Schul-
administration, Wissenschaftler, Eltern usw.) ins Zentrum des Reform-
prozesses gestellt werden.

Wenn also Reformen nicht mehr gleichsam von oben dekretiert
werden, sondern eine breite Beteiligung angestrebt wird, geht es um
«die Entwicklung neuer Kooperationsformen zwischen den verschiede-
nen Gremien, um die Befdahigung der Lehrer zur Formulierung und Reali-
sierung von Initiativen und im weitesten Sinne um eine neue Art des
Innovationsprozesses im Curriculumbereich» (Aregger, Frey, Eigen-
mann 1975, 28).

Mit der dadurch bedingten Umstrukturierung und Umverteilung
von Kompetenzen, Zustandigkeitsbereichen und Entwicklungsspiel-
raumen wie auch dem standigen Einfliessen von neuen Forschungs-
ergebnissen kann ein kiassisches Experimentaldesign nicht mehr ange-
wendet werden, da nur noch wenige Konstanten vorhanden sind (vgl.
Artikel von Stadelmann S. 80ff.).
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Im folgenden soll auf eine Schwierigkeit eines moglichst breiten
Beteiligungsansatzes eingegangen werden, die in der bildungsplaneri-
schen Arbeit bisher wenig Beachtung fand: Der erhohte Grad an Un-
sicherheit.

Diese Unsicherheit muB — wenn der Entscheid flr einen «offenen
Planungsansatz» gefallen ist — akzeptiert werden; denn in der Mitbeteili-
gung breiter Kreise ist die Mitbeteiligung des Geflihis, des Vorurteils,
der unreflektierten Erfahrung und — bis zu einem gewissen Grade — der
Unvernunft impliziert (vgl. Tobler, 1974). Dieser Feststellung wird darum
ein so groBes Gewicht beigemessen, da sich gegenwartig die folgende
Tendenz abzuzeichnen scheint: Die soziale Organisationsform der
Demokratie wird so lange akzeptiert, als die Resultate demokratischer
Abstimmungen den Ansichten der Meinungsbildner entsprechen. Im
Moment, wo diese Ubereinstimmung nicht mehr gegeben ist, wird die
Organisationsform als solche in Frage gestellt. Eine ahnliche Gefahr
besteht fur das ebenfalls demokratische Entwicklungsverfahren. Sollte
beispielsweise die Mehrheit der beteiligten Lehrer andere anzustrebende
Ziele identifizieren, als dies die Auftraggeber oder Wissenschaftler tun,
ist zu vermuten, daB die Lehrermitbeteiligung als solche in Frage gestellt
wurde, anstatt die Kommunikations- und Informationsverfahren zu tber-
prafen.

Dieser Unsicherheit kann durch das «iiberdauernde Leitsystem»
(hier die Leitideen) als Bezugssystem entgangen werden. Wohl ist die-
ses selbst auch revidierbar, besitzt aber doch eine «ahnliche Funktion
wie die Theorie vor, wahrend und nach einem Experiment» (Aregger,
Frey 1972, 27) und bietet sich zur Lokalisierung der ‘Teilprojekte und
deren «temporéaren Leitsystemen» (ibid., 27) an.

Die temporaren Leitsysteme waren denn auch ideal, um die
Gedanken von Owen (in: Taylor/Johnson 1974) aufzunehmen. Nach
Owen sind die Pldane zur Verwirklichung (Impiementation) von Curri-
culumentwicklungen zu sauber und methodisch beschrieben, mit allzu
klaren Zielen und genau uberpriufbaren Resultaten, als daB damit noch
«Konfusion, Unentschlossenheit, UngewiBheit und Nachlassigkeit des
menschlichen Tuns» (ibid. 66) eingefangen werden konnte. Und diese
«klinischen» Beschreibungen wurden auch das missen, was man als
Stil bezeichnen kénne. Namlich den Stil der involvierten Personen, ob
sie einen mehr oder weniger dominanten EinfluB auf Erfolg oder MiB-
erfolg haben.

Diese Aussagen bedeuten nicht, daB Phanomene wie «Konfusion»
oder «Nachlassigkeit» Prinzipien des Entwicklungsprojektes seien. Ein
offener PlanungsprozeB stitzt sich auch weiterhin nicht auf Intuition,
sondern arbeitet mit dem Prinzip der wissenschaftlich abgesicherten
Aussagen. Im Unterschied zu geschlossenen Planungsprozessen wird
aber nicht stur daran festgehalten, d. h. die wissenschaftlichen Uber-
legungen konnen revidiert resp. verworfen werden. Dabei mussen aber
auch Argumente, die dem Wissenschafter zunachst als «unverninftig»
erscheinen, gepruft und in die Planung miteinbezogen werden.
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6. informelier «feed-back» als Planungseiement

Wenn aber — wie eben betont — ein offener PlanungsprozeB nicht
auf wissenschaftlich abgesicherte Aussagen verzichten kann, so mussen
standig Uberpriifungen, Evaluationen durchgefthrt werden. Auf die im
Reformprojekt im Kanton Schwyz durchgefiihrten systematischen Eva-
luationsuntersuchungen soll hier nicht eingetreten werden. Dagegen
mdchte ich zum AbschluB kurz eine Form der Rickmeldung beschreiben,
die man etwas hochtrabend als informelle ProzeB- und Produktevalua-
tion bezeichnen konnte.

Die an samtlichen Phasen der Planung beteiligten Personen
(Wissenschaftlern, Schulinspektoren, péadagogische Mitarbeiter im
Erziehungsdepartement) setzen sich selber den Auftrag, sadmtliche
manifesten Formen von «informellen feed-back» zu sammeln, Lehrer
zu ermutigen, solche Riickmeldungen abzugeben und diese Rickmel-
dungen in die Planungsgruppe zu tragen.

Solch informeller «feed-back» kann aufgenommen werden in
manifester Form als:

— personliche Gesprache

— personliche Briefe

— Leserbriefe an Zeitungen

— Zeitungsartikel

— Traktanden resp. Protokolle von Schulkommission (Behérden)
oder Lehrerverbanden

— evtl. gehaufte Absenz in Kommissionssitzungen

— «gereizte Stimmung»

— Parlamentarische Anfragen (oder sonstige VorstoBe)

— Verlauf von Fortbildungsveranstaltungen (in Lehrerbildung
morgen, 1975, 476, als «Sensoren» bezeichnet).

— usw.

Durch die haufige Zusammenkunft der nicht (6rtlich) im Projekt-
feld arbeitenden Wissenschaftler und der «an der Front» tatigen Inspek-
toren ist es moglich, die Anliegen und Fragen der «Basis» sofort aufzu-
nehmen und die — an den Leitideen gemessenen — Reaktionen zu be-
sprechen und in Handlungen umzusetzen («Rickmeldung von zwischen-
zeitlichen und kurzfristig auswertbaren Teilergebnissen an die Lehrer»
(Klafki, 1973, 514)).

Dieses informelle ProzeB- und Produktevaluationsverfahren hat
gute Dienste geleistet in bezug auf

— Konfliktbewaltigung

— Verstarkung von personlichen Initiativen

— rechtzeitiges Abbrechen, evtl. Umleiten, von nicht-leitideenkon-
formen Vorhaben oder: Revision einer Leitidee

— Zusammenarbeit zwischen Lehrer, Administrator und Wissen-
schafter.
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Wenn auch der Autor — als wissenschaftlicher Berater in diesem
Projekt tatig — subjektiv dieses Verfahren als «erfolgreich» taxiert, ist es
gerade diese Subjektivitat, die die «informelle ProzeB- und Produktevalua-
tion» gefahrlich macht. Da die methodologischen Kriterien «Validitat»
und «Objektivitat» eindeutig nicht erfillt werden, sind subjektive, wenig
transparente Entscheidungen mdglich. Um abzuklaren, ob es zu der-
artigen Entscheidungen gekommen ist, und um eine nachste Projekt-
phase wissenschaftlich vorzubereiten, ist jeweils zum AbschluB3 der vor-
hergehenden Phase eine systematische, valide und objektive Produkt-
evaluation durchzufihren.
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