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VON DER GEZIELTEN FORDERUNG: DER GEMEINSCHAFTLICHEN KOOPERATION
ZWISCHEN SCHULERN, LEHRERN UND ELTERN. NACHBEMERKUNGEN ZU EINEM
INDIVIDUALPSYCHOLOGISCHEN: SCHULVERSUCH IN: WIEN: UND. DESSEN
KONSEQUENZEN .

Walter SPIEL und Wilfried. DATLER, Wien

1. EINLEITUNG

Im Schuljahr 1956/57 endete in Wien ein Schulversuch, der 1920 in
der Staudingergasse des 20. Wiener Gemeindebezirkes begonnen (1)
und blof wegen der Wirren des Austro- und Hitlerfaschismus von
1934 bis 1945 eine unerbetene Unterbrechung erfahren hatte. Frei-
lich war mit der Fortsetzung dieser Versuchsarbeit im Jahre 1946
auch ein Ortswechsel sowie eine Ausweitung verbunden (2), doch

einschlidgigen Berichten zufolge wurde diese Fortsetzung von Be-
ginn an als konsequente Weiterfihrung des ersten Versuches be-
griffen, =zumal Oskar SPIEL, der gemeinsam mit Ferdinand BIRNBAUM
- und Franz SCHARMER zu den tragenden Personen der ersten Versuchs-
etappe gezahlt hatte, nun auch zum pddagogischen Leiter bestellt
wurde und geradewegs die Widmung erhielt, .eine "Fortsetzung der
Arbeit in der Staudingergasse auf breiterer Basis ins Leben 2zu
rufen" (SPIEL, 1956, 2).
Wenn wir hier auf diesen Schulversuch zu sprechen kommen, dann
scheint dies aus dreierlei Griinden sinnvoll zu sein; denn
ERSTENS folgte die damalige Versuchsarbeit nicht nur den Prinzi-
pien der Arbeitsschulbewegung, sondern insbesonders auch denen
der Individualpsychologie Alfred ADLERS. Die Arbeit mit schwieri-
gen Schillern wurde deshalb nicht blo8 als unliebsam~zufédllige
Begleiterscheinung, sondern als zentrales Aufgabengebiet der
Versuchsarbeit begriffen; was dazu fithrte, daB der Arbeit mit
"Problemschillern im Rahmen einer ‘normalen’ Sprengelschule" ganz
besonders groBe Aufmerksamkeit geschenkt und solche "Problemschi-
ler" deshalb oft sogar in diese Versuchsschule Uberwiesen wurden
(1953 war dies z.B. bei 63 Kindern der Fall) (SPIEL, 1956, 4).
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Unter Rickgriff auf individualpsychologische Uberlegungen wurde
deshalb- )

ZWEITENS nicht bloB an entsprechenden methodischen Konzepten: fur

die. Arbeit mit: Schiilern und: Eltern gearbeitet, sondern - insbe-
sonders. wihrend des. zweiten Versuchsabschnittes. - auch. versucht,
entsprechende: (schulstrukturelle) Rahmenbedingungen: zu. schaffen,
die. es méglich machen sollten, die im Editorialartikel. dieses
Bandes beschriebenen Spannungen zwischen "padagogischen Aufgaben"
und. "parapadagogischen" Rahmenmomenten nach Tunlichkeit zu mil-
dern. ﬁber~maBgebliqhe versuche auf diesem Gebiet wurde bislang
DRITTENS aber auch noch nichts verdffentlicht, da es den bisher
verfigbar gewesenen Unterlagen entsprechend blof mnéglich war,
sich mit einzelnen Problemen der padagogischen Rahmentheorie und
Grundkonzeption des Schulversuchs (vergl. BIRNBAUM, 1932;
MARTINETZ, 1976; W. SPIEL, 1981; DATLER, 1982) sowie mit aus~-
schnitthaften Fragen der Arbeit zwischen Lehrern, Schiilern und
Eltern zu beschidftigen (vergl. O. SPIEL und BIRNBAUM, 1929, 1946;
0. SPIEL, 1947; W. SPIEL, 1981). Erst als der eine von uns (Wal-
ter SPIEL) in seiner Funktion als Direktor des Wiener Alfred
Adler Instituts die Aufarbeitung der hiesigen individualpsycholo-
gisch-padagogischen Traditionen anregte, konnten wir ehemalige
Mitarbeiter Oskar SPIELS ausfindig machen und von ihnen zahlrei-
che Informationen erhalten, die zuvor - vor allem beziglich der
"inneren Organisation" der Versuchsarbeit - sogar hier in Wien
kaum bekannt gewesen waren (3). Auf diese Informationen beziehen
sich dann auch jene Ausfithrungen, die hier zum ersten Mal vorge-
stellt und auf Konsequenzen hin bedacht werden sollen. Doch um
den Gesamtzusammenhang der Versuchsarbeit deutlich 2zu machen,
bedarf es zuvor einiger grundsatzlicher Hinweise zur Konzeption
der "individualpsychologischen Versuchsschule in Wien".

2. DIE BEGRIFFE DER GEMEINSCHAFT UND DER ICHHAFTIGKEIT
UND DEREN BEDEUTUNG FUR DIE GRUNDKONZEPTION DER SCHULE

Im Vorwort zu seinem Buch "Am Schaltbrett der Erziehung" zitiert
Oskar SPIEL (1947, 11) aus dem Vorwort zur dritten Auflage des

Buches iiber den "Nervésen Charakter" von Alfred ADLER (1912, 28):

173




~ Es: waren wohl keineswegs: blof: die: Schrecken: der: beiden Welt:

Worte: ADLERS. veranlaB8ten; denn*mit:der—Nennung:der'Begriffe. des:

schen Rahmenansatzes schlechthin, wie sie von Oskar SPIEL ~

den wurden:

2.1. Gemeinschaft als Idee

auszufithren. Einen solchen Entscheid "fiir sich selbst" kann man

"Die Anschauungenvunserer‘Individualpsychologiesverlangen“ den
bedingungslosen Abbau des Machtstrebens. und des Gemeinschafts-
gefithls. Ihres Losung igt der Mitmensch, die: mitmenschliche:
Stellungnahmes zu den. immanenten Forderungen der: nmenschlichen:
Gesellschaft. Vielleicht: gibt es(ehrwﬁtdiqerex Lehren: einexr
alteren Schulwissenschaft,. vielleicht neuere; ausgekliugeltere;.
sicherlich aber keine, dier der Allgemeinheit gréferen Nutzen:
brachte.™

kriege, die: den ﬁberzeugten-Sozialisten~SPIEL.zur?Bemﬁhung.dieser:

ngemeinschaftsgefithls® und des "Machtstrebens" verweist ADLER ja:
gleich zu Beginn auf zentrale Momente des individualpsychologi=

insbesonders in Auseinandersetzung mit den Uberlegungen des. So-
zialphilosophen Max. ADLER (1936) - weiter entfaltet. und verstan~

Da alle Momente des menschlichen Denkens, Handelns und Wollens:
als Aktivitdten zu begreifen sind - so 148t sich zusammenfassend.
referieren (4) =, trifft jeder Mensch standig Entscheidungen ﬁber":
die Frage:"Soll ich oder soll ich nicht?" (SPIEL, 1947, 31). Dies
bedeutet, daB jeder Mensch mit seinem (bewusten oder unbewuBten)
"Entschluf", diese oder jene Aktivitdat zu setzen, einen Entschluf
mit "Geltungsanspruch® fallt (vergl. PETZELT, 1964, 272 f£.) und
damit (bewuSt oder unbewuft) fiir sich selbst entscheidet, es sei
hier und jetzt sinnvoll, genau diese Aktivitat (und keine andere)

allerdings nur dann als "sinnvollen Entscheid fédllen, wenn man
diesen Entscheid gleichsam als .ein Urteil begreift, dem auch %
jeder andere in dieser gituation miBte zustimmen kénnen." So =
kxommt in ein scheinbar individuelles Erleben und Tun etwas Uber- 3
individuelles, '"das aber freilich nicht als tatsachlich erfolgte g
Zustimmung durch andere begriffen werden kann, sondern ‘blo8’ als
Erleben von subjektiv vorgestellter ‘Allgemeingiilligkeit " (SPIEL,
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1948, 147). So gesehen findet sich jedes Einzelsubjekt auf die
transzendentale: Idee eines. harmonischen "MehrheitsbewuBtseins!
bezogen und damit in- die transzendentale: Idee einer menschlichen
Gemeinschaft: gestellt, dies vom: einzelnen — gemds dem Gemein-~
schaftsgefiihl. als: erkenntnistheoretischem Moment: (SPIEL, 1948,
150 f£f.) - eine: widerspruchslose Ubereinstimmung: des: Einzelden-
kens. und -wollens mit einer Vielheit: von méglichen Subjekten
fordert (SPIEL, 1948, 147). Da diese- geforderte: "Ubereinstimmung"
(mit dem: Anspruch der Allgemeingiiltigkeit) aber ein transzenden-
tales. Moment vorstellt, kann sich eine: "Erziehung zur Gemein-
schaft™ als- "Menschenbildung" auch nicht in der gleichmache-
rischen Anpassung an bestehende gesellschaftliche Verhaltnisse,
sondern einzig in der "Heranbildung einer sittlichen Persénlich-
keit" ergehen, die in ihrem Denken, Handeln und Wollen versucht,
der vorgestellten und verantwortbaren "Harmonie" einer Gemein-
schaft zu entsprechen, die sich zeigen wirde, wenn diese Gemein-
schaft vollkommen ware (SPIEL, 1947, 15; vergl. auch BIRNBAUNM,
1932, 178). -

Bei genauer Selbstbesinnung mag man allerdings immer wieder den
Eindruck gewinnen, daB8 man genau diesem Anspruch nicht gentgt und
Handlungen setzt, die man bei scharferem Hinsehen keineswegs als
tatsachlich verantwortbar ansehen kann. Doch ist in genau diesem
Umstand ein Hinweis darauf zu sehen, daB Heranwachsende entspre-
chender Hilfen bediirfen, um einer Weise des Erlebens und Urtei-
lens und damit einer Idee von "Gemeinschaft sub specie aeternita-
tis™® (SPIEL, 1947, 31) folgen zu lernen, die sie selbst als
méglichst verantwortbar begreifen kénnen.

2.2. "Ichhaftigkeit" und das Konzept der
unbewuften Kompensation

Im eben skizzierten Begrindungszusammenhang ist nun auch der
Begriff des "Machtstrebens" von Bedeutung, der hier auf ADLERS
Konzept des unbewuSten Lebensstils und der unbewufBten Kompensa-
tionstendenzen verweist. Diesem Konzept zufolge entfalte und
modifiziere ein Mensch stidndig '"lebensstiltypische!" Apperzep-
tionsweisen, gemdB welcher er sich und seine Umwelt (bewuft und
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unbewust) wahrnimmt, erlebt und einschitzt. In solchen Tendenzen

des Apperzipierens: wurzeln

Menschen, die: so gesetzt werden, dafA méglichst erreichbare
Zustéande desuWohlbefindens:herbeigefﬁhrt oder gesichert.und et=
waige."Mangellagen"fméglichst:gemildert;oderfverhﬁtetiwerdenr Was-

auch"diemweiteren'Aktivitéten eines:

als "Zustand;desaWohlbefindens“*und;was«als;“Manqellaqe" einge~

schatzt wird, héngt freilich wiederum von den lebensstiltypischen

Apperzeptionstendenzen einer

maBgeblich.in-den.verarbeiteten Erfahrungen eines Menschen, wie
dessen (bewuBtejoder'unbewuBte) vEinschatzung", welche  (bewuSten
oder unbewuften) Sicherungs- oder Kompensationstendenzen in jedem
Moment dann auch verfolgt werden sollen. Das Streben nach Macht
zur Kompensation von Gefilhlen der Minderwertigkeit stellt dabei
einen “Prototyp"‘solcher’sicherungs—vund Kompensationstendenzen
dar; doch findet man solche Erlebungen und Strebungen, die - nach
individualpsychologischer Grundauffassung - auch dem Verhalten
ngchwieriger Schiiller” zugrundeliegen, in sehr vielfaltsreicher

Form vor:

Person ab. und wurzelt damit ebenso

- So wurde etwa bei KURT gemutmaft, er tendiere deshalb zum

Stehlen, weil er sich dabe
gewdhnlich erleben kénne
diese Weise ein schmerzli
Fithlens am besten kompensi

i als besonders geschickt und auBer-

und unbewust gleichsam meine, auf
ches Gefihl des Sich-vernachlasigt-
eren zu kénnen (AAI, 1985).

- Der Gruppensprecher WALTER schien sich als besonders wichtig

und bedeutsam erleben zu wollen und fithlte sich gekrankt, als

Klassenkameraden auf ihn
grindig erlebbaren Verdeu

nicht hérten, so dag er zur vorder-
tlichung seiner Wichtigkeit falsche

und ibertriebene Beschuldigungen referierte (SPIEL und

BIRNBAUM, 1946).

- Und von MARIA wird perichtet, d&aB sie das Zusammensein mit

anderen Kindern als stete
meinte und dringend erwar
mittelbar belohnt wirden,

Konkurrenzsituation erlebte: Da sie
tete, daB alle guten Leistungen un-
erlebte sie die Arbeiten anderer

Kinder als stete Bedrohung und fithlte sich nahezu zwanghaft

dazu gedrangt, sie immer
waren als die ihren" (SPIE
Da diese unbewuBten Sicherun

dann zu zerstéren, "wenn sie schoner
L, 1956; 11 f.). '
gs- und Kompensationstendenzen ver-
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folgt werden, um nicht weiter bedachte. "subjektive" Momente: des
Wohlbefindens: zu. sichern und.zu stabilisieren, nennt. Oskar- SPIEL
sie im Anschluf an KUNKEL (1927) "ichhaft" (SPIEL, 1947; 34 f££.).
Darsie*bei,genauem;Hinsehen:und:kritischer*Reflexion noch: keines~
wegs: als: ethisch: (bzw.. "sachlich"). gerechtfertigt erscheinen
missen, stehen sie: zum: ethischen: Requlativ: des: "Gemeinschaftsge~
fiih1s" auch in.einem schiefen: Verhdltnis. Doch ist: ein: genaues
Hinsehen, Xritisches- Reflektieren oder: angestrengtes: 2Abwagen
solcher - Tendenzen auch. kaum méglich, da: sowohl sie: selbst: als
auch die: ihnen entsprechenden Einschdtzungs- und Erlebnisweisen -
wegen der  schmerzlichen Bedeutung, die sie fir die: ijeweilige
Person haben—- bewuft auch nur schwer wahrgenommen werden kénnen.

2.3. Gemeinschaft als Realitéat

Die eben referierten Uberlegungen verweisen nochmals auf das
Moment der Gemeinschaft. Denn wenn ADLERS Rede vom angeborenen
Gemeinschaftsgefiihl so zu verstehen ist, das jedem Menschen die
grundsatzliche Méglichkeit der Entfaltung einer "sittlichen Per-
sénlichkeit" zuzusprechen ist (FURTMULLER, 1912), dann bedarf ein
Heranwachsender auch realer zwischenmenschlicher (gemeinschaftli-
cher) Beziige, im Rahmen welcher er {iberhaupt erst angehalten und
veranlapt werden kann, die Frage nach dem "rechten Sollen" konse-
quent zu stellen und etwaigen Antworten auch konsequent zu fol-
gen. Freilich bedarf es dazu der Entfaltung entsprechender Kompe-
tenzen (6), zu denen etwa auch die der Selbstdisziplin, der
Selbstbetrachtung oder der Kooperationsfdhigkeit zdhlen; wobei
die beiden erstgenannten Kompetenzen wohl auch die Fahigkeit zum
méglichst bewusten Wahrhaben, Bedenken und Aufgeben von "ichhaf-
ten" Einschatzungs- und Handlungsweisen umfa8t, wie sie oben
beschrieben worden sind. Gemeinschaften,. in denen solche Kompe-
tenzen geférdert werden sollen,: haben im Rahmen ihres erzieheri-
schen Auftrages auch therapeutische Aufgaben wahrzunehmen. Und um
die Entfaltung solcher Gemeinschaften ging es im Rahmen dieses
individualpsychologischen Schulversuchs dann auch zentral.

Die untereinander eng verwobenen Aufgabenbereiche, die den
einzelnen Klassengemeinschaften zukamen, wurden dabeil etwa fol-
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gendermafen beschrieben (SPIEL und BIRNBAUM, 1946; SPIEL, 1947,
1956; AAI, 1985):

a)

Nicht nur aus didaktischen, sondern auch aus erzieherischen
Grinden wurde das-Grundprinzip der Arbeitsschulbewegung iiber—
nommen und: versucht, die: Klassengemeinschaft als ARBEITSGEMEIN-
SCHAFT 2zu entfalten. Dabei ging'es darum, Schiiler in méglichst
umfassender, vielfdltiger und eigenstidndiger Form an der Planung;
Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht zu beteiligen, da:
Schiiller- gerade dann angehalten werden kénnen, sowohl ihre Selbst~-
verantwortung . als auch den Sinn von Unterricht Xkonsequent zu
begreifen, 2zu versuchen und zu bedenken (vergl. auch RUHLOFF,
1980b). Schiller, so erinnert sich eine Lehrerin, konnten dadurch

immer wieder begreifen, da8 eine "Klassengemeinschaft zu Leistun~-

gen fédhig ist, die kein einziges Mitglied alleine imstande wéare
zu erbringen" (AAI, 1985).

b)

Gleichzeitig wurde die Klasse auch als VERWALTUNGSGEMEINSCHAFT
begriffen, in der die Schiller iiber weite Strecken zur Selbst-
verwaltung angehalten und einzelne Schiller mit genau umrissenen
Aufgaben betraut wurden.

c) ‘

Unter Verweis auf den Begriff der ERLEBNISGEMEINSCHAFT wurde
einerseits versucht, Schillern die hilfreiche Potenz eines ent-
sprechenden Gemeinschaftslebens deutlich erfahrbar 2zu machen.
Gleichzeitig sollten aber auch solche Erlebnisse erméglicht und
provoziert werden, die dem einzelnen Schiller bei der Verinderung
oder bewuBten Wahrnehmung ihrer spezifischen Apperzeptionsweisen
dienlich sein konnten.

d)

Die Rede von der HILFELEISTUNSGEMEINSCHAFT deutete weiters auf
die Auffassung hin, daB8 in der Klassengemeinschaft jeder Mit-
schiler (und Lehrer) eine rege Unterstiitzung finden sollte. Dies
galt fir den gesamten Tagesablauf und wurde wihrend des Unter-
richtsgeschehens, insbesondere im Rahmen der einzelnen Tischgrup-
pen, verwirklicht (7). Gleichzeitig erklarten sich Schiiler aber
auch als Helfer zur Férderung schwicherer Schiiler bereit, so wie
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die Klassengemeinschaft (mit dem Lehrer) auch ber langere Se-
quenzen hin angehalten wurde, 3jeden einzelnen mit seinen Schwie-
rigkeiten zu unterstitzen. Dabei sprach Oskar SPIEL (1956,. 11) im
Hinblick auf die Arbeit mit verhaltensschwierigen: Schilern sogar
von der "Reservearmee seelisch gesunder Kinder", "die fallweise
einzusetzen sind, und die, wenn man sie: dazu. nur aufschlieft, die
Fehlhaltungen ihrer Kameraden weit besser verstehen und sie viel
geschickter und vor allem geduldiger beeinflussen, als das je ein
Erwachsener tun kénnte"; und Mitarbeiter dieses Schulversuches
erinnern sich daran, daf man sich gerade wegen dieser selbstver-
sténdlich gewesenen Mitarbeit anderer Schiiler nie auf sich allein
gestellt vorgekommen ist (AAI, 1985).
e)
Um Schiller zur vertieften Selbstbesinnung und ~reflexion anzu-
halten, wurde schlieflich die Idee der AUSSPRACHEGEMEINSCHAFT
verfolgt. ‘Im Rahmen einer wéchentlichen Aussprachestunde (bzw.
Gemeinschaftskundestunde, Erziehungsstunde oder Beratungsstunde)
wurden immer wieder angefallene Anlédsse und Vorfidlle aufgegrif-
fen, wobei verfolgte oder in Frage stehende Verhaltensweisen
einzelner Schiiler auf etwaige Motive, Konsequenzen und auf ihre
"Sachlichkeit" hin befragt wurden. In jahrelanger Arbeit wurden
Schiiler dabei angehalten, 'die Angelegenheit einzelner als Ange-
legenheit der Gemeinschaft zu begreifen" (AAI, 1985) und eine
zundchst entlastende, verstdndnisvolle Grundhaltung zu praktizie-
ren, die es dem einzelnen erlaubte, sich mdéglichst wenig
beschédmt, erniedrigt oder blofgestellt zu erleben. Welche "Welt"
sich dabei fiir "Sorgenkinder" ergab, wurde im SchluBbericht Oskar
SPIELS (1956, 10) so beschrieben:
"Wir sprechen uns uber alles aus, was uns férdert, was uns
bedrangt, was uns hemmt, wir selbst beobachten unser Verhalten,
wir selbst stellen fest, wer und was uns bei unserer Arbeit
hilft oder hindert, wer oder was uns stért, wir selbst denken
dartber nach, wie es richtig sein soll und wie man es besser
machen koénnte, wir selbst wahlen uns bei auftretenden Schwie-
rigkeiten Helfer, die Kontrolle iiben und helfen, und wir ertra-
gen die Kontrolle, weil sie ja Hilfeleistung ist. Welches
Erlebnis ist es, wenn sie erkennen: Hier darf auch ich reden,

179




~

hier darf icnﬂeineaneinung*haben.und'sie~ sagen, hier lacht
niemand: iber mich, weil ich komisch bin, hier ist. niemand: grok,.
wenn ich- derb. bin, nierfwerde ich ernst genommen, Ja, hier wird
dariiber nachgedacht,. was: denn: im: Kopf: eines: Kindes: eigentlich
vorgeht, wenn es sich nicht: richtig: verhalt, hier sucht einer
den. anderen: zu. verstehen, und:dann:kann<er"ihmaauch:helfen, und:
hier hilft wirklich einer  dem  anderem, hier leben: wir wirklich
miteinander.""

2.4 Die: Arbeit mit schwierigen Kinderm
im. Rahmen der Klassengemeinschaft

Auch in der Arbeit mit schwierigen Schilern wurde versucht,
méglichst zu verstehen, wie ein Kind sich und seine Welt erlebt,
begreift. und einschatzt (apperzepiert), um von daher den Sinn der
jeweiligen Symptomatik begreifen und nach Férderhilfen suchen zu ]
kénnen, die es dem Schiiler méglich machen sollten, }
a) auch sich selbst zu verstehen sowie

b) die entsprechenden Apperzeptionsweisen (samt den darin grin-

denden Handlungsweisen) zu verandern (8).

Dabei kam freilich den oben beschriebenen Aufgabenmomenten der
Klassengemeinschaft zentrale Bedeutung zu:

Wurde ein nyerhaltensgestdértes" Kind in die Schule iberwiesen, H
so erhielt die Schule zuvor einen differenziert gehaltenen
Befund, der es dem Lehrer méglich machte, die Klassengemeinschaft
auf diesen neuen Schiler gezielt vorzubereiten. An seinem ersten
Schultag wurde er von Schiillern in der Direktion begrigt und
abgeholt, um ihm - der Idee der Erlebnisgemeinschaft entsprechend
- die Einschatzung 2zu erméglichen, er sei hier willkommen und
Xein ungebetener Gast. TIm Rahmen der Klassenarbeitsgemeinschaft
werden ihm mitunter Helfer zur Seite gestellt, so wie er auch
bald aufgefordert wird, von seiner vorhergehenden Schule zu er-
zahlen und dort Gelerntes hier einzubringen. Auch erhalt er bald
spezifische Aufgaben iibertragen, die oft aber bloS den Anlas
dafiir abgeben, das seine Schwierigkeiten deutlich zutage treten.
Dies muBte aber gar nicht als zwingend unangenehn begriffen
werden; denn damit waren immer wieder Gelegenheiten dafiir gege-
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: ben, daB8 auch das Verhalten dieses: Schillers: im Rahmen der Aus~

sprachegemeinschaft thematisiert werden konnte:
In diesem Sinn berichten auch SPIEL und BIRNBAUM: (1946) von
einer Klassenbesprechung, in der WALTERS Verhalten-als Gruppen—
sprecher (siehe: oben) besprochen wurde. Er hatte fdlschlicher-
weise davon erzahlt, das8 er von Fritz mit Apfelresten beworfen
worden sei, als: er diesen darauf aufmerksam gemacht habe, das
man Apfelreste sofort in den Papierkorb werfen misse. Als
Mitschiler dies unmifverstandlich korrigieren, wird erwogen,
da8 Walters Ubertreibung vielleicht der Wunsch zugrundeliegen
kénnte, sich auf diese Weise besonders wichtig zu machen; doch
kénnte sein Verhalten auch in der Meinung wurzeln, er sei durch
Fritzens Verhalten "entehrt" worden und sehe deshalb "den Vor-
fall gréser als er ist". Unter Mithilfe von Walter wird im
Anschluf daran i{iberlegt, wie;schwiérig es ist, objektive "Be~
richte" iber "Fehler" anderer Schiiler zu verfassen, und in
welche Gefahr der Leugnung und Verniedlichung Mitschiler gera-
ten, wenn sie solche Referate vernehmen.

Die weitere Lektiire des Gesprichs, das von Projektions- und Impo-

nierdenken handelt, 148t staunen, mit welcher Selbstdisziplin,

Offenheit und Differenziertheit hier erwogen wurde (9). Will man
dies verstehen, so muf man allerdings bedenken,

bl s

- daB diese Schiiler i{ber Jahre hindurch auf diese Weise des
gemeinschaftlichen Gesprdchs hingefiihrt wurden und dabei auch
immer wieder die Schwierigkeiten be- und durchgearbeitet hat-

S kst

ten, die sich dabei ergaben;

- daf diese Gespriache selbst "sachlich" gefilhrt wurden (10) und
als hilfreiche Momente eines dichten Netzes helfender Bezie-
hungen erlebt werden konnten;

- und daf Lehrer im Rahmen dieser Gesprache nicht blof die
widerstandsreiche Aufdeckung und Abwadgung von unbewuSten und
unreflektierten Motiven (Apperzeptionen) verfolgten, sondern
auch andere Momente; namlich: die Vertiefung von Arbeitskon-
takt, die voribergehende Entlastung von Schiilern und die
spdtere Einleitung und Besprechung einschlédgiger Belastungen,

; da aus der bloBen Einsicht noch nicht zwingend die dauerhafte

% Verdnderung bestimmter Aktivitatstendenzen resultiere (11).
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Wie- die Verwirklichung.: dieser weiteren Momente: angestrebt: wurde,
wird deutliéh in einem erhaltenen Protokoll jenes. Klassenge-
sprichs, in dem- KURTS Diebstahl (siehe: oben) eines: Taschenmessers-
Erérterung fand  (AAI, 1985):
Als: deutlich wurde, daf es: Kurt war, der Fritzens: Taschenmesser
gestohlen hatte, begegnete ihm-"begreiflicherweise eine: einzige:
Mauer der Ablehnung ...: Wir wollen mit Kurt nichts zu tun
haben. Einen Dieb kénnen wir nicht brauchen." Um-den Arbeits-
kontakt in der Klassengemeinschaft wieder zu: stéarken, zeigte:
der Lehrer fiir diese Haltung zundchst Verstédndnis, doch fragte
er dann:"Wer von euch hat noch nie etwas genommen. Es soll
jetzt der aufstehen, der noch nie der Mutter- ein Stickerl
Zucker oder der Schwester ein Stickerl Schokolade gegrapst
hat! ... Also habt ihr alle schon einmal diesen Fehler ge-
macht."™ Um nun die Ablehnung der Klasse weiter zu mildern,
betont der Lehrer auch, daB ihm Kurt letztlich mehr leid tue
als Fritz: denn ein hilbsches Taschenmesser Kann man ersetzen;
waber die Tatsache, daB unser Kurti etwas genommen hat, was ihm
nicht gehért, bleibt weiterhin”.
Auf diese und weitere Interventionen hin gelingt es dem Lehrer,
(a) bei Kurt die Idee zu stiften, daB Menschen nicht wie Ma-
schinen reparierbar seien, sondern sich nur selbst verandern
kénnten, und (b) die Klasse zu dem Vorhaben zZu gewinnen, Kurt
dabei unterstiitzen zu wollen. Um Kurt etwas 2zu entlasten,
erinnert der Lehrer auch an jene Momente, in denen Kurt mit
seiner Geschicklichkeit sehr hilfreich war; doch miisse man sich
wohl fragen, was einen wohl veranlassen kénnte, einmal "positi-
ven" und einmal "negativen" Tendenzen zu folgen.
Die weiteren Erwagungen bezogen sich dann sowohl auf Kurts
Gefithl, vernachldssigt und zu wenig geschatzt zu sein, als auch
auf die (mitverantwortliche) Tendenz der Klasse, dies nicht
rechtzeitig bemerkt zu haben, sowie auf Fritzens ' (mitverant-

wortliche) Prahlereien mit dem Taschenmesser, die Kurt zum

Diebstahl geradezu provoziert haben diirften. Dies fihrte in
seiner Gesamtheit zu einigen Konsequenzen, von denen hier bloB
die Einleitung der "Belastung" genannt sei: In Gedanken wurde
durchgespielt, was man wohl innerlich erlebt, wenn man stehlen
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méchte, und was-man dagegen tun kénne, wobei dem Grundkonzept
genas (SéIEL, 1947; 152 ff.) diese: Uberlegungen wohl tberge-
fihrt wurden in konkrete Vorhaben und Alltagsbeocbachtungen in
der Klasse, die: Kurt bei der Arbeit an sich selbst unterstiitzen
und Gegenstand  kinftiger Klassenbesprechungen werden scllten.

2.5. Weitere Schwerpunkte: in der Arbeit

mit schwierigen Schilern:

In diesem Band weisen insbesonders KLEBER und SPECK darauf hin,
daB es in den meisten Fidllen kaum  ausreicht, wenn das Augenmerk
blo8 auf die Arbeit eines. Lehrers mit der Klasse gelenkt wird.
Dementsprechend vielfidltig waren daher auch die weiteren Arbeits-

schwerpunkte, die in der individualpsychologischen Versuchsschule
Beachtung fanden:

Intensive ELTERNARBEIT, die v.a. wihrend der ersten Versuchs-
etappe in Zusammenhang mit den Aktivitaten des Elternvereins
angestellt wurde (vergl. SPIEL und BIRNBAUM, 1929; W. SPIEL,
1981) und durchgdngig von der Absicht getragen war, zunachst
auch Eltern mit ihren Apperzeptionstendenzen méglichst dif-
ferenziert zu verstehen, wurden ebensoc verfolgt wie
EINZELBETREUUNGEN: Diese erfolgten zum Teil in enger Koopera-
tion mit anderen Institutionen, sehr hdufig aber. auch im
Rahmen des Versuchsschulprojektes selbst, wo zum Teil der
padagogische Leiter SPIEL, zum Teil aber auch einzelne Lehrer
therapeutisch orientierte Erziehungsberatung praktizierten,
die sowohl die Arbeit mit den Schillern als auch mit den Eltern
umnfafte.

Weiters wurde die Férderung schwieriger (oder schwacher)
Schiiler kaum von vereinzelt arbeitenden Lehrkraften, sondern
zumeist vom INSGEAMT DER LEHRKRAFTE getragen, die in einer
Klasse unterrichteten. Diese koordinierten ihre Hilfestellun-
gen zumeist sehr detailliert, so da8 sie kaum Gefahr liefen,
die jeweiligen Intentionen der anderen zu unterlaufen.

Und schlieBflich wurde vehement darauf geachtet, daf die Fiaden
dieser vielfachen Aktivitdten beim Lehrer selbst zusammenlie-
fen (zumeist beim Klassenvorstand), der angehalten war, seine
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padagogische: Gesamtverantwortung nicht an schulfremde: Psycho-

logen, Therapeuten{ Mediziner ... abzutreten.
Fir den: letzten Aufgabenbereich bemithte SPIEL gerne: den - viel-
leicht etwas miBverstandlichen - Begriff der REGIE, welche der
verantwortliche. Lehrer im Blick auf den einzelnen Schiller, die:
Klassengemeinschaft, die Eltern, die Lehrerkollegen, etwaige:
Threapeuten ... zu fihren hatte. Was er darunter verstand, erldu-
terte SPIEL insbesonders im "Schaltbrett. der Erziehung" (SPIEL,
1947); doch findet sich auch in seinem SchluSbericht ein kurzer
Hinweis auf die entsprechend koordinierte Arbeit mit MARIA. (siehe
oben), deren diagnostische Einschiatzung er far "so simpel™ halt,.
daf es sich eriibrigt, darauf nadher einzugehen:

"Maria zerstért in der Schule immer wieder Arbeiten anderer

Kinder, wenn sie schéner sind als ihre eigenen. Die Mutter

belohnt ijede gute Leistung Marias mit Geld. Der ProzeB des |

Umerziehens ist in diesem Fall gar nicht méglich, ohne das Kind

auf die Mutter und die Mutter auf das Kind einzustellen. Ein

solches Abstimmen aufeinander abér ist wieder ohne ‘Regie’

nicht méglich. Die Lehrerin provoziert die Klasse zu einer

Aussprache {iber das Thema: Was fiir ein Unterschied ist zwischen
Anerkennung, Belobigung und Belohnung?’ In einer folgenden
Sprechstunde, das heiBt Erziehungsberatung’, deckt sie Maria
den Scheinerfolg ihres Arrangements auf und vereinbart mit ihr
zu versuchen, das Eisenbahnnetz von Salzburg zu skizzieren, und
mit der Mutter vereinbart sie, daBf diese die Skizze abends dem
Vater zeigt, den sie aber vorher instruieren muf, nicht das
Kind zu loben, sondern an der Skizze allerlei Richtiges anzuer-

kennen. Ahnliches geschieht einige Male, nach einiger Zeit
kommt die Lehrerin auf das Thema der Aussprachegemeinschaft:

zuriick. Maria beteiligt sich an der Diskussion, erzahlt von

sich und erlebt die Anerkennung der Klasse. Sie ist auf dem.
Weg, Sachlichkeit zu lernen, die Mutter auf dem Weg des Abbaus

ihrer Verzartelung. Beide beginnen, sich anders aufeinander zu
beziehen" (SPIEL, 1956; 11 f.).
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2.6. Die: Rahmenbedingungen: der: Versuchsschularbeit:

Ubexr- Schwierigkeitén- und: MiBerfolge- in- der- Versuchsschularbeit
duBerte- sich. ein- Gutteil der  von uns befragten ehemaligen Lehre:
keineswegs: unkritisch (siehe: Kapitel 3); doch betonten si«
durchwegs,. daB- im: Rahmen-des: Schulversuchs: gerade auch mit "ver-
haltensgestérten" Schiilern: erzieherisch-therapeutische Erfeolge
erzielt: werden konnten, wie: sie: es spdter in- anderen Schulen kaur
wiedererlebten..

Wenn diese Einschdtzung stimmt, dann darften dem Gelingen diese:

Versuchsarbeit maBgeblicherweise aber auch die: Rahmenbedingunger
zugrundeliegen, die  flir die: einzelnen Lehrer nicht nur die Még-
lichkeit erdéffneten, dem individualpsychologischen Schulversuchs-
konzept 2zu folgen, sondern die diese Lehrer offensichtlich auct
veranlaBten, im Rahmen dieses. Konzeptes mit: héchstem Engagement
zu arbeiten:

a)

Vornehmlich wird in diesem Zusammenhang auf den péadagogischer
Leiter SPIEL verwiesen, der nicht mit Verwaltungsaufgaben betraut
war und so seine individualpsychologisch~pddagogischen Kompeten-
zen entfalten konnte, die insbesonders auch von den Lehrern als
duBerst hilfreich und ermutigend angesehen wurden (AAI, 1985).
Diese Hilfen SPIELS bezogen sich sowohl auf seine entlastende
Arbeit im Rahmen der Erziehungsberatung als auch auf eine unmit-
telbare Arbeit im Unterricht, auf seine Tatigkeit als Lehrer,
Berater und Fortbildner ebenso wie auf seine kollegiale Arbeit
mit dem Lehrkdrper selbst.

b)

Die Kooperation zwischen SPIEL und dem Lehrkdérper wird von den
Lehrern im Rickblick als eine Zusammenarbeit beschrieben, die -
konsequenterweise - denselben Kriterien folgte, wie sie oben fiir
die Arbeit mit der Klassengemeinschaft beschrieben  wurden
{BOCHDANSKY, 1984). Unter der maBgeblichen Leitung SPIELS erleb-
ten sich die Lehrer aller drei Schulen (vergl. Kapitel 1) als
eine zusammengehdérende Arbeits-, Verwaltungs-, Erlebnis-, Hilfe-
leistungs- und Aussprachegemeinschaft, die nur ein gemeinsames
Konferenzzimmer teilte. Ausdriicklich wurde versucht, auf
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"prestige, auf Macht zu: verzichten und das- Sachliche: in den:
Vordergrund zu bringen™ (AAI, "1985; 17), wasfnichttnur-intensiveQ
Fallbesprechungen,. sondern auch stindige Gespriche: samt Hospita-
tionen der Lehrer untereinander erméglichte, welche mit Selbst~
verstandichkeit und ohne- vorhergehende: Anmeldung, durchgefiihrt,
nachbesprochen und.bei Bedarf' zu. Stunden mit Team~Teaching. unge-
staltet wurden (12). Da: "nicht jeder Lehrer allex Sachgebiete- 4
gleichgut beherrschen kann, kam:man berein, das: jeder nach
seinen Begabungen und Neigungen sich mit einem bestimmten Gebiet.
der Padagogik in besonderer Weise beschaftigen sollte", um: diese:
Kompetenzen in der tagtdglichen Arbeit: einzubringen (BOCHDANSKY,
1980; 4); und das erméglichte es wieder: den einzelnen, gezielt
und ausdricklich voneinander zu lernen.
c)
Der intensive Arbeitskontakt. konnte - gerade beziiglich der lang-
fristigen Arbeit mit schwierigen Schillern - deshalb gepflegt
werden, weil auch in den jeweiligen Parallelklassen der Zehn- bis
Vierzehnjadhrigen bloB zwei Fachgruppenlehrer gemeinsam mit einem
Engliachlehrer tdtig waren und damit dGber Jahre hinweg ein
kleines, eingespieltes Team ergaben, dessen Mitglieder einander
. zu stitzen und sich schnell und unkompliziert 2zu verstdndigen
pflegten.
d)
Wenn die eben genannten Rahmenbedingungen dazu fihrten, das die
paddagogische Arbeit der Lehrer gut uUberschaubar koordiniert wer=
den konnte, dann gilt es auch, an die Konferenzen zu erinnern, in
denen kaum Erlisse vorgelesen wurden und auch nur am Rande Admi-
nistratives besprochen wurde. Konferenzen wurden als Veranstal-
tungen zur Lehrerfortbildung begriffen, welche insgesanmt sehr
intensiv gepflegt wurde:
- Ein- bis zweimal pro Woche fanden nachmittags Seminare uber
Individualpsychologie (zum Teil am Padagogischen Institut der
Stadt Wien) statt.
- RegelmdBig hospitierten Lehrer bei Erziehungsberatungen, die
Ooskar SPIEL im Stile Alfred ADLERS &ffentlich (bzw. halbof-
fentlich) durchfﬁhrte.
- Fallbesprechungen, Praxisanleitung und Supervisionen standen
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an. der Tagesordnung;
- und. Uberdies. bildeten sich:auch private: Arbeitsgruppen, di
sich in spezielle padagogische: Themen vertieften.
SchlieBlich wurden einzelne: Lehrer aber auch angehalten, sicl
iber die: Arbeit wmit dem: "Wiener  Erziehungsbogen'" (SPIEL ' unc
ZEMAN, 1952) intensiv mit. den Fragen der Anamneseerhebung unc
Dokumentation auseinanderzusetzen und sich (berdies systematiscl
in die: "Technik der Erziehungsberatung® einzuschulen. Letzteres
wurde: wohl‘erst.durch:die:ausgedehntea'Erziehungsberatungstétigy
keit: im Rahmen der Schule-erméglicht, die: ihrerseits. aber wie: -
derum der: ausgeweiteten Koordinierbarkeit des padagogischen Ge-

schehens im Hause selbst zugute kam.

e)

Und schlieBlich sollte: auch nicht auf die: weiten Handlungsfrei-
rdume vergessen werden, die dem einzelnen Lehrer ebenso offen:
standen wie dem gesamten Lehrkérper. Dies diirfte zum Teil in de:
oben genannten Momenten a) bis d) sowie in den geringen Vor:
schriften und Verénderungeh grinden, mit denen Lehrer damal:
konfrontiert waren. Solche Freirdume erméglichten jedenfall:
erst die Einfiihrung der Klassenbesprechungsstunden, flexibl¢

Stundentausche 2wischen den Lehrern, die mehrwéchigen Schulland-
aufenthalte, die gerade auch erzieherisch-therapeutisch genitzi
wurden, sowie die enge Miteinbeziehung etwaiger Psychologen,
Arzte, Sozialarbeiter in das Schulgeschehen selbst. Und wem
unser Eindruck stimmt, dann waren es auch diese Freirdume, dic
dem Engagement der Lehrer insofern férderlich waren, als sit¢
diesa2 Lehrer auf ihre Verantwortlichkeit aufmerksam machten unc
ihnen Uberdies die uniibersehbare Méglichkeit eréffneten, fiu
sinnvoll gehaltene Aktivitdten weitgehend eigenverantwortlicl
(und doch gemeinschaftlich) zu entfalten.

3. DIE FRAGE NACH KONSEQUENZEN

Wenn wir den Blick auf Konsequenzen lenken, dann mdéchten wi
vorausschicken, daB die Interventionssequenzen, die in der Arbei
mit schwierigen Schilern gesetzt wurden, freilich weit umfassen

der waren, als aus den Fallausschnitten hervorgeht, die wir hie
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feriert haben. Insbesonders bei SPIEL (1947) £finden sich aus-
hrlichere Hinweise auf die-Komplexitat vieler: Anstrengungen
wie auf immer wiederkehrende- Rickschlage; so wie SPIEL (1956)
4 BOCHDANSKY (1984) auch den hoch eingeschétzteh Schweregrad
eler "Stérungen" bei Schilern referieren.
Dennoch meinen. wir aber, daB8 der individualpsychologische
hulversuch im. Rahmen seines. Grundkonzeptes: ERSTENS gezeigt hat,
8 Normalschulen hinsichtlich der Arbeit mit - "yerhaltensgestér—
n Schiilern™ weit mehr Ressourcen besitzen, als man zundchst
inen méchte. Als. keineswegs undurchfihrbar und Uberdies dien-
ch ist dabei der Versuch anzusehen, von der anfanglichen Kommu-
kation zwischen Schillern, Lehrern und Eltern zur gemeinschaft-
chen Kooperation (ANTOCH, 1981) im oben beschriebenen Sinn
rzudringen, wobei die von uns. in Kapitel 2 beschriebenen
hulstrukturellen Momente als ebenso’ férderlich wie
_ undsatzlich realisierbar anzusehen sind. Auf folgende Momente
chten wir: dabeil nochmals. besonders. aufmerksam machen:
auf die Trennung zwischen pddagogischer und administrativer
Leitung und die Besetzung der padagogischen Leitung mit einer
Person, die auch in der Lage ist, Praxisanleitung, Lehrerfort-
bildung und Erziehungsberatung zu leisten;
auf die Schaffung breiter Handlungsspielraume fiir Lehrer bei
gleichzeitiger Einsetzung von wenigen Schwerpunktlehrern pro
Klasse und praxisbegleitender Fortbildung, die Lehrer und
Leiter auch anhalt, gemeinschaftliche und kooperative Arbeits-
weisen zu entfalten;
auf die Einfihrung von Momenten wie "Klassenbesprechungsstun-
de" und Erziehungsberatung, die es mit méglich machen, da8
erzieherisch-therapeutische Arbeiten auch von der Schule
selbst in beachtlichem Umfang ibernommen werden kénnenj; sowie
auf die weitestgehend integriert gehaltene Férderung von
Problemschiilern, da dies eine mafgebliche Bedingung dafir
abgibt, daB "die Klasse in die Therapie derjenigen eingebunden
werden kann, die $chwierigkeiten haben" (AAI, 1985; 3).
| dem letztgenannten Zusammenhang darf auch nochmals darauf
srwiesen werden, daB fir einschlégig qualifizierte Lehrer im
1lle einer langfristigen Arbeit mit solchen Schulklassen offen-
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sichtlich auch die Méglichkeit offensteht, unbewuBSte:Motive: und
Apperzeptionsweisen von Schiilern zur Sprache: zu bringen und mit
diesen‘bewuﬁtizu-bearbeiten.

ZWEITENS: Im 2Zuge einer genaueren Analyse des. theoretischen
Rahmenkonzeptes. dieses Schulversuchs: gelte: es freilich auch, an
dieses Konzept selbst kritische Riickfragen zu stellen. Eine die~
ser- Ruckfragen kénnte sich darauf beziehen, daf die normativen
Richtlinien, auf die sich die konkreten Klassengemeinschaften zu
einigen hatten, immer wieder mit ethisch gerechtfertigten Anspri-
chen gleichgesetzt wurden (BIRNBAUM sprach in diesem Zusammenhang
etwa von der "Wohlordnung der Werte®, W.Sp.):; und eine andere
Riickfrage kénnte problematisieren, cb es im Rahmen von Schilerge-~
sprachen etwa tatsichlich legitim ist, ethischen und normativen
Problemlésungsversuchen mit den Begriffen "richtig" und "falsch"
zu begegnen, was. im Anschluf an die Uberlegungen des Editorialar-
tikels 2zu diesem Band immerhin mit Skepsis bedacht werden darf.
Doch erinnert die in diesem Schulversuch deutlich gewordene Uber-.
zeugung von der "Richtigkeit" des Konzeptes an eine Beobachtung,
die erst Jingst von OELKERS (1986) vorgetragén wurde und eine
Konsequenz darstellen diirfte, die es angesichts erfolgter padago-
gischer Versuchsarbeit ganz grundsadtzlich zu ziehen gilt: daB es
namlich immer entsprechender ‘"Yeinigender " Uberzeugungsbéden
bedarf, wenn padagogische Versuchsarbeit in grdBSerem Stil Konse-
quenzen zeitigen und Erfolge erzielen soll (zumal, so kann
ergénzt werden, es ja solcher Uberzeugungsbdéden immer schon be-
darf, damit Erfolge iberhaupt als Erfolge begriffen werden
kénnen).

SchlieBflich méchten wir die Aufmerksamkeit aber nochmals auf
das Ende der beschriebenen Versuchsarbeit zuricklenken: Im
Schuljahr 1958/59 ging Oskar SPIEL in Pension. Da mit dem inzwi-
schen amtierenden Schulinspektor kein allzu gutes Einvernehmen
herrschte, konnten keine einvernehmlichen Gesprdche lber geeigne-
te Nachfolger gefithrt werden. Die Versuchsschule war in den
letzten Jahren auch mit "gschwer- und schwersterziehbaren
Schiilern" (ROTTENBERG, 1985) uberfrachtet worden, deren umfassen-
de Férderung von den einzelnen Lehrkrdften auch nicht in Jjenem
anfianglichen Ausma8 geleistet werden konnte. Gastlehrer, die in
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hule: zu. wenig eingeweiht waren und: xurz: }

das Arbeitskonzept: derSc
wywilden Schule j

hospitierten, verbreiteten lberdies: den Ruf. einer
(AAI, 1985; 46). Und schlieBlich hatte die: Tatsache, daBmdie:;
individualpsychologische'Versuchsschulevauch:in.den”Medien: sowie:
im internationalen. Feld starke Beachtung. fand (13), iberdies:
Neider auf. den Plan gerufen, eine-Weiterfﬁhrung"derrVersuchsanvv?»
beit'auch-auf-bﬁrokratisch-institutionellem:Wegfnicht:mehr-weitenﬁi

o

zu férdern.

ii‘f”{-rm'

n'nicht weiter'qualifizierte‘nirektoren als: Nachfol-‘l

Prompt wurde

ger bestellt: die Trennung zwischen pédagogischer:und administra=
tiver Leitung wurde aufgelost; zwischen den drei Schulen zog man
Trennwande ein; und auch die erst so starke Lehrergemeinschaft 1
sah sich nun auBerstande, den bisher beschrittenen Weg fortzu- 4
setzen.

s DRITTENS auf die banale und doch zentrale Tatsache:

Dies macht un
dap Uber die Fortfihrung 6ffentlicher'Versuchsarbeit

aufmerksan,
im Rahmen von Schule nicht padagogische Erwagungen und Analysen,
chungen entscheiden. Sie:

sondern sachfremde politische Urteilsspre
gegebenenfalls gezielt vorzubereiten und zu bedenken.
sich in Hin- |

wopapwion i g
g Ghr NN R i il S G iR A L R R

gilt es,
Mitunter mag es aber vielleicht angemessener sein,

blick auf solche Urteilssprechungen nicht zu peschneiden und
sie verwassert

gelungene Arbeit kompromiflos zu beenden, ehe
wird. Das birgt dann - neben glaubwirdiger Konsequenz = immerhin

die Méglichkeit in sich, zunachst als Mythos weiterzubestehen und. i
um Jahre spater wiederent-

dann der Vergessenheit anheimzufallen,

deckt zu werden und Anlaf zu sein fir neue Versuche und Bedenken. |
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ANMERKUNGEN:

(1):

(3):

(5):

(6):
(7):
(8):

Vom. Wiener Stadtschulrat wurde die Hauptschule in der Stau-
dingergasse. 6 offiziell erst ab. 1931 als. Versuchsschule
anerkannt. Nach SPIEL (1956) reichte die tatsédchliche Ver-
suchsarbeit. aber bis ins Jahr 1920 zurtck, als in Wien eine
grofangelegte: Schulreform unter Otto GLOCKEL begann (vergl.
zu dieser Schulreform die jlingeren Darstellungen im
"schulheft 37" sowie das Vorwort zu diesem Band, OLECHOWSKI,
1985; SEVERINSKI, 1985 und: PFEIFFLE, 1986; Darstellungen
unter Bezugnahme: auf die individualpsychologische Versuchs-
arbeit finden sich bei SCHNELL, 1977; SPIEL, 1981.und v.a.
KEIM, 1984).

Ab 1946 wurde die individualpsychologische Versuchsschular-
beit im Schulblock SchweglerstraBe/Benedikt-Schellingergasse
fortgefihrt, wo eine Volksschule mit zwei Hauptschulen 2zu
einer . Versuchsschule zusammengeschlossen wurde. Diese
umfafte 27 Klassen mit ca. tausend Schilern und 44 Lehrerin-
nen und Lehrern (SPIEL, 1956, 3).

Folgende ehemalige Mitarbeiter konnten wir ausfindig machen,
die uns alte Materialien sowie schriftliche und miindliche
Mitteilungen zukommen lieBen (AAI, 1985; BOCHDANSKY, 1984;
ROTTENBERG, 1985): Friedl BOCHDANSKY, Maria DOSCHEK, Maria
ECKER, Ingeborg FEUCHTMULLER, Gertrud GEORGI, Hedwig .
JOBSTMANN, Auguste MITTEREGGER, Grete MRAK, Karl MULLER,
Friedrich PFCHL, Maria RATHMAYER, Inge RAUSCHER, Gerda ROCH,
Max ROTTENBERG, Helene STIEGLER, Angela TOMANDL, Alexander
TIEFENBRUNNER, Irmgard ZEIML.

Oskar SPIELS Begrundungszusammenhang, der an die erkenntnis-
theoretischen Arbeiten Max ADLERS anknipft (vergl. dazu die
knappe Darstellung bei DATLER, 1982), ist weit differenzier-
ter, als hier vorgestellt werden kann. Auch findet sich in
SFIELS Arbeiten (1947, 1948, 1949) die Gegeniberstellung von
unabdingbar-impliziten und bewuBt~begrindeten Geltungsan-
spriichen nicht so deutlich herausgearbeitet, wie wir es hier
getan haben. Ohne dies hier weiter diskutieren zu kénnen,
meinen wir aber, eine solche Darstellung iber den Verweis
auf die Passagen von SPIEL (1947, 30; 1948, 146, 148) recht-
fertigen zu kénnen.

Bei der Darstellung dieses Konzeptes (SPIEL, 1947, 38 ff.;
1950, 66 f£.) folgen wir zum Teil der Terminologie jingerer
individualpsychologischer Darstellungen, wie man sie vor
allem bei ANTOCH (1981), W. SPIEL (1983), DATLER (1986a),
TITZE (1987) oder DATLER und REINELT (1987) findet.

Konrad BUNDSCHUH wilrde -~ seinem Beitrag zu diesem Band ent-
sprechend - hier wohl von "basalen" Fahigkeiten sprechen.
Dies dhnelt besonders dem Team-Kleingruppen-Modell, wie es
von KEIM und WINKEL in diesem Band beschrieben wird.

Zur theoretischen Fundierung vergl. DATLER und REINELT
(1987) sowie FIGDOR in diesem Band. Vergl. dazu uberdies,
daf der individualpsychologische Begriff der "tendenziellen
Apperzeption" die weitgehend selben Momente meint wie der
psychoanalytische Begriff der "Selbst- und Objektreprisen-
tanzen" (DATLER, 1986a).

191




(9):

{10):

(11):

(12):

(13):

Dieses Klassengesprich mag von SPIEL und BIRNBAUM (1946) zur
Publikation geglattet worden sein; doch geht aus Briefen von
Besuchern der Schule, aus. Schitlererinnerungen und aus ande-
ren vorfindbaren Besprechungsprotokollen hervor, dap die
Grundprinzipien des hier vorgestellten anspruchsvollen Klas—
sengesprachs auch in anderen Aussprachestunden in Gberra-
schend differenzierter Weise verwirklicht werden konnten

(AAI, 1985).

So kommentiert BIRNBAUM: das gesamte- publizierte Gesprach
mit Walter:"Gewéhnlich wird der Schuldige immer mehr in das
Eingestéandnis seiner Schuld hineingefoltert; hier wird der
Junge, der Ausreden gebraucht, um seiner Aufgabe zu entge-
hen, nicht weiter beachtet, nachdem seine Rolle als Il~
lustration einer allgemein falschen Verfahrensweise: der
Ausrede, ausgespielt ist. Die Erziehungsstunde ist zu einer
‘ganz gewdhnlichen Unterrichtsstunde geworden’, in der man
sich wenigstens wahrend der Jeit der Erarbeitung seiner
Unwissenheit oder Ungeschicklichkeit nicht zu schamen
braucht" (SPIEL und BIRNBAUM, 1946; 84).

Die Funfgliedrigkeit "Kontakt - Entlastung - Aufdecken =
Belastung - Ablésung" findet sich umfassender beschrieben
bei SPIEL (1947).

So die Erinnerungen von Lehrern:"...daB jeder Kollegen 2u
jedem zu jeder Zeit hineingehen kann. Denn ich glaube, man
lernt am meisten, wenn man-in der Klasse ist und den anderen
zusieht. Und das habe ich nirgends mehr erlebt, dad man
einfach hineingehen konnte und sich hinsetzen konnte, egal
ob du jetzt geschwommen bist, ob das eine graue Stunde war
oder eine herrliche ..." (AAI, 1985; 4). Oder:"...dah wir
untereinander kein Prestige-Denken entwickelt haben. 1In dem
Augenblick, wo ich ohne weiteres jemandem sagen kann, daB
ich hier einen Fehler gemacht habe, und nicht darauf beste-
he, daB ich unbedingt recht habe, sondern es geht um die
Sache und nicht unbedingt um das Recht, und das hat SPIEL
mit jedem einzelnen von uns besprochen. Und daher konnte ich
mit den Kollegen reden und zu ihnen in die Klasse kommen und
sagen, du, das habe ich falsch gemacht. Und in dem Augen-=
plick, wo man nicht mehr darauf aus ist, sich selbst uber

jemanden zu stellen ... dieses Erheben uber den anderen und
die anderen dabei Herunterdrucken, was ja in vielen Lehr-
kérpern der Fall ist ... das hat uns alle, glaube ich, sehr

bewegt" (AAI, 1985; 17).

So wurde die Arbeit der Versuchsschule nicht blof von der
UNESCO als '"psychohygienisch wegweisend und vorbildlich"
registriert; international bunt zusammengesetzt waren auch
die "3986 Besucher, von denen viele spontan ihre Bewunderung
Gber die von der Schule geleistete Arbeit im Gastebuch
ausdriickten" (AAI, 1985).
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