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Die Idee der Gesamtschule auf der Oberstufe*

Heinz Moser

1. Die Entwicklung der Gesamtschulidee

Es ist recht schwierig, die Entwicklung des
Gesamtschulgedankens in seiner histori-
schen Auspragung zu fassen. Immerhin a3t
sich sagen, daB diese |dee mit der Abschwéa-
chung der mittelalterlichen Standesgesell-
schaft entstand und sich etwa in Deutsch-
land wenigstens 300 Jahre zurlckverfolgen
|aBt. So schreiben Th. Sander, H.-G. Rolff
und G. Winkler: Die Diskussion um die Ge-
samt- oder Einheitsschule «erreichte regel-
maBig ihre Hohepunkte im AnschluB an poli-
tische Krisen, wie den 30jahrigen Krieg, den
Zusammenbruch des Roémischen Reiches
deutscher Nation in den Kriegen Napoleons,
die Marzrevolution von 1848, den 1. Welt-
krieg und die Novemberrevolution von 1918
und zuletzt im AnschluB an das Ende des
Dritten Reiches» (1). Bereits J. A. Comenius
forderte eine Schule, in der «niedere» und
«hohere» Schulen zu einer organisatorischen
Einheit verbunden wéren. Diese Auffassung
leitete Comenius in erster Linie daraus ab,
daB alle Menschen vor Gott gleich seien und
ihnen deshalb die bestmdgliche Schulbil-
dung zu gewéhren sei.

Den wichtigsten Antriebsmotor des Einheits-
schulgedankens bildete jedoch das Gedan-
kengut der franzésischen Revolution, deren
Erziehungskonzeption noch in den heutigen
Schulreformvorschlagen nachwirkt. L. Froese
schreibt dazu: «lhr Ausgangspunkt ist, wenn
auch kaum mehr bewuBt, Condorcets Natio-
nalisierungsplan von 1792, der bereits die
Realisierung der schulreformerischen Forde-
rungen anstrebte: Unabhangigkeit des Bil-
dungswesens, Gleichheit der Bildungschan-
cen, Gleichwertigkeit der Bildungswege, Un-

* Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen
eines Proseminars des Padagogischen Instituts
der Universitat Zirich, das unter Leitung von Prof.
Dr. K. Widmer stand.

Eine weiterflihrende Publikation desselben Autors
wird unter dem Titel «Die ungebrochene Schule
— Ein Diskussionsbeitrag zur laufenden Schulre-
form» demnéchst im Beltz-Verlag, Weinheim, Ba-
sel, erscheinen.

entgeltlichkeit des Schulbesuchs, Einbezie-
hung kdrperlicher Arbeit, Koedukation, po-
litische Bildung, Berufsfortbildung und Er-
wachsenenbildung. Condorcet entwickelte
das Modell einer differenzierten Einheits-
schule . .. Condorcets Reformgesichtspunkte
blieben bis heute das fruchtbar beunruhi-
gende Element aller Schulpolitik» (2).

Nach der restaurativen Periode in der ersten
Halfte des 19.Jahrhunderts setzte ab 1848
in Deutschland eine Kontroverse um die
Einheitsschule ein, die sich bis heute hin-
zieht. Waren es am Anfang vor allem Lehrer-
vereinigungen (z. B. der «Allgemeine Deut-
sche Lehrerverein» und die «Deutsche Leh-
rerversammlung»), die sich fir die Einheits-
schule einsetzten, so bildete bald die Sozial-
demokratie den wichtigsten befiirwortenden
Faktor. Nach dem ersten Weltkrieg konnte
die deutsche Einheitsschule auch den ersten
Erfolg vermelden, namlich die Einfihrung
der fur alle Schuler obligatorischen Grund-
schule. Das Ergebnis konnte jedoch die Be-
firworter der Einheitsschule nicht zufrieden-
stellen, hatten sie doch eine achtjahrige
(SPD) bzw. sechsjahrige (Deutsche Demo-
kraten) Grundschule gefordert, wahrend man
sich endlich auf eine vierjéhrige KompromiB-
I6sung einigte.

Vermochte der Einheitsschulgedanke bis
nach dem zweiten Weltkrieg auf der Sekun-
darschulstufe nicht durchzudringen, so fate
er im Laufe der sechziger Jahre unter dem
vom Berliner Senator Evers gepragten Be-
griff «Gesamtschule» in den von der SPD
regierten Bundeslandern Deutschlands FuB.
Im Gegensatz zu den ersten tastenden Ober-
stufenreformen mit der Foérderstufe in Nie-
dersachsen und Hessen, vermochte die Ge-
samtschule ein groBes Echo hervorzurufen,
so daf3 die Gesamtschule im Laufe von eini-
gen wenigen Jahren in den Mittelpunkt des
Interesses rickte.

Abgesehen von den bereits aufgezeigten
Einflissen, gibt es einige weitere Richtungen,
die auf den Gesamtschulgedanken einwirk-
ten. So einmal die Reformpadagogik der
zwanziger Jahre, die bereits damals zu den
Beflirwortern der Einheitsschule gehdérte.



Die von diesen Kraften geschaffenen priva-
ten gesamtschulartigen Schulen wie etwa
die Odenwald-, Jenaplan-, Montessori- und
Waldorfschulen haben die Gesamtschulidee
wesentlich beeinfluBt. Ebenso ist der um-
gekehrte Weg zu vermerken, namlich daB
die Gesamtschule heute wiederum auf die
Struktur dieser Schulen andernd zuruck-
wirkt. Unterrichtsorganisatorisch wurde der
Gedanke des Kern-Kurssystems, der von
der Gesamtunterrichtsbewegung vertreten
wurde, von der Gesamtschule Ubernommen,
wenn sich auch die inhaltliche Bestimmung
dieser Formen veranderte.

Als Vorbild der Gesamtschule wurde das
amerikanische Schulwesen wichtig, das be-
reits vor 100 Jahren den Gesamtschulgedan-
ken verwirklichte. Zwar wird von Gesamt-
schulgegnern immer wieder eingewendet,
daB das amerikanische System versagt habe,
und es sei deshalb unverstéandlich, daB man
in der Bundesrepublik ein &hnliches Schul-
modell einfihren wolle. Andererseits gibt es
Autoren wie J. J. S. Schreiber (3), die den
«technological gap» zwischen den USA und
Europa in erster Linie auf die Vorzige des
amerikanischen Schulwesens zurlckfuhren.
Gerade von derartigen Argumentationen aus
ergaben sich fur die europaische Reform
nicht zu unterschatzende Impulse.

Eine historische Ubersicht iber die Entwick-
lung der Gesamtschule ware unvollstéandig,
wenn nicht wenigstens darauf hingewiesen
wiirde, daB Osteuropa unter dem EinfluB des
sozialistischen Gedankengutes ebenfalls die
Einheitsschule eingefuhrt hat. Weitere Schul-
reformen, die eine Abkehr von der standisch
orientierten dreigliedrigen Schule brachten,
finden heute liberall auf dem Kontinent statt.
Triebkraft ist hier wie in Deutschland das Po-
stulat der Gleichheit der Bildungschancen.
Wenn hier die deutsche Entwicklung aus-
fGhrlich dargestellt wurde, so deshalb, weil
sich die Gesamtschulbewegung in der Bun-

' Im franzésischsprachigen Teil (ibte dagegen vor
allem die franzosische Schulreform einen ge-
wichtigen EinfluB aus. Die erste Konkretisierung
dieser Reformbestrebungen liegt heute mit dem
Genfer cycle d’orientation bereits vor.

Z Siehe vor allem auch den Beitrag «Motive flr
die Gesamtschule» auf Seite 163 dieser Sonder-
nummer.

desrepublik in besonderer Weise auf die
Schweiz und vor allem auf deren deutsch-
sprachigen Teil auswirkte'. Besonders in den
Jahren 1968/69 begann hier eine stiirmische
Entwicklung, so daB bereits heute ungefahr
ein halbes Dutzend Modelle fur eine schwei-
zerische Schulreform bestehen.

2. Zur theoretischen Begriindung
der Gesamtschule?

2.1. Die schichtspezifische Auslese

Die Begriindung des Gesamtschulgedankens
geht von der Tatsache aus, daB das bishe-
rige dreigliedrige Schulwesen zu einer Dis-
kriminierung der Kinder aus bildungsfernen
Schichten (Arbeiter, Bauern) fihrt. Diese
These belegt der folgende Vergleich zwi-
schen traditionell dreigliedrigen Schulsyste-
men Westeuropas und angelsachsischen
Landern sowie Schweden (4):

Die soziale Herkunft der Studierenden: Anteil der
Arbeiterkinder (in %):

USA (College-Graduates) 31
GroBbritannien (Eintrittsjahrgang 1955/56) 249
Schweden (Eintrittsjahrgang 1956,

nur ménnlich) 20
Deutschland (Studierende im WS 1958/59) 52
Frankreich (Studierende 1961) 55
Schweiz (Studierende 1959) 55

FUr die meisten Lander, deren Schulsysteme
dreigliedrig ist, besteht darliber hinaus ein
reiches Material, das zu belegen vermag,
daBB Arbeiter- und Bauernkinder weitgehend
vom Besuch eines Gymnasiums oder einer
Universitat ausgeschlossen sind. Fiur die
Schweiz schreibt H. Moser Uber das durch
die Schulstatistik 1967/68 bekanntgewordene
Zahlenmaterial: «Wahrend beispielsweise im
Kanton Appenzell |.Rh. fast jedes zweite
Kind, das die Primarschule besucht, ein Bau-
ernkind ist, belauft sich ihr Anteil am Gym-
nasium auf bescheidene 10 Prozent. Fir Ob-
walden betragen die entsprechenden Anteile
31,7 Prozent (Primarschule) und 7,1 Prozent
(Gymnasium). In einer Untersuchung schreibt
die Luzerner Mittelschulkommission, daB
die Bauernkinder die geringsten Chancen
fur eine Mittelschulbildung hatten. Wahrend

144



145

von 100 Kindern aus der Mittelschicht 26,2
der Oberschicht entstammten, machten die
Bauernkinder einen Anteil von 1,4 aus. Nicht
viel besser steht es um die Bildungschancen
der Arbeiterkinder. In Obwalden betragt ihr
Anteil an der Primarschule 46,4 Prozent, am
Gymnasium lediglich 17,6 Prozent. Nicht viel
besser steht es in vielen anderen Kantonen.

Diese Unterprivilegierung wirkt sich vor al-
lem zugunsten des «Oberen Kaders»*® aus.
Der Anteil dieser Kinder ist z. B. in Uri 6mal,
in Appenzell I. Rh. 14mal grdBer als an der
Primarschule» (5).

Die zitierte Arbeit gibt dann die folgenden
Tabellen Uber die Auslese in zwei groBeren
Kantonen (6):

Primar- und Mittelschiiler in den Kantonen St.Gallen (1967/68) und Aargau (1966) nach dem

sozio-6konomischen Status des Ernahrers, in %

A UK OK L S H Ue. Tot.
M 269 269 241 41 15,2 2,3 05 100
P 53,3 101 3,8 16,6 14,5 11 0,6 100 St. Gallen
D —264 16,8 20,3 —12,5 0,7 1,2 —0,1
M 256 251 30,4 24 137 2,3 0.5 100
P 60,8 89 5,2 11,3 11,8 1,4 0,6 100 Aargau
D —35,2 16,2 25,2 —8,9 1,9 0,9 —0,1
Die Differenz D gibt die Unter- bzw. Uberprivile- ler, A = Arbeiter / Angestellte, UK = Unteres
gierung einer bestimmten sozialen Schicht wieder. Kader, OK = Oberes Kader, L = Landwirte,
M = Mittelschiler (Schiiler, die eine zur Maturi- S = Selbstandige Berufe in Gewerbe, Handel,
tat fiihrende Schule besuchen), P = Primarschii- Verkehr usw., H = Hausfrauen, Ue. = Ubrige.

F. HeB, F. Latscha, W. Schneider haben in
einer umfangreichen Studie Uber die Auslese
im Kanton Basel-Stadt dargelegt, welche
Hauptgrinde fur diese schichtspezifische
Auslese verantwortlich gemacht werden
missen. Fir die dreigliedrige Schule wird
vor allem die Selektivitdt zum Problem. W.
Schneider schreibt dazu: Die der Volks-
schule «folgenden Phasen haben selektiven
Charakter, das heiBt: die Schulinstitutionen
sind bewuBt als Ausleseinstanzen angelegt.
Zwischen den Phasen liegen Schwellen,
wichtige Ubergange. Bedeutsam ist vor al-
lem der Ubergang von der Einheitsschule
zur Sekundarausbildung («Secondary Educa-
tion»)» (7).

Dabei stellt sich die Frage, inwieweit der
Ubergang in die verschiedenen Typen der
Sekundarschulstufe der Begabung ent-
spricht. S. B. Robinsohn und H. Thomas mei-
nen dazu in bezug auf die Verhaltnisse in
der Bundesrepublik: «Der geringe prognosti-
sche Aussagewert der traditionellen schrift-
lichen u. mindlichen Aufnahmeprufungen ist
auch fir die Bundesrepublik inzwischen hin-

reichend belegt. Undeutsch formulierte ein-
mal provozierend, aber sachlich durchaus
zutreffend, daB eine Auslese mit Hilfe des
MetermaBes vielen in der Bundesrepublik
praktizierten Ausleseverfahren an prognosti-
schem Wert Uberlegen ware. Eine hohe An-
zahl von Schiilern, die am Ende der Grund-
schule gut beurteilt wurde, versagt, wahrend
ein erheblicher Anteil von Schilern mit
schlechter Eignungsbeurteilung im Laufe der
weiterfihrenden Schulzeit sich bewahrt» (8).
Der zu geringe prognostische Wert der heute
ublichen Verfahren hangt einmal damit zu-
sammen, daB die Schultypen der dreigliedri-
gen Schule von einer Aufteilung in Bega-
bungstypen ausgeht. So sollen Kinder mit
guter «theoretischer» Begabung auf die Mit-
telschule (Gymnasium), Kinder, die «prak-
tisch» begabt sind, auf die Volksschulober-
stufe kommen. K. Frey wendet gegen diese
Aufteilung in Schultypen ein: «Die Intelli-
genzforschung konnte aber keine Bega-

3 Oberste soziale Schicht im Schichtmodell die-
ser statistischen Untersuchungen.



bungsstrukturen nachweisen, die z. B. den
Lernprozessen in einem altsprachlichen
Gymnasium (Typ A) oder einem mathema-
tisch-technischen Gymnasium (Typ C) ent-
sprechen. Die Begabung im Sinne einer Fa-
higkeit, neue Verhaltensformen zu erwerben,
umfaBt wahrscheinlich so allgemeine Dimen-
sionen, daB sich diesen keine speziellen
Schultypen (wie Realschule oder Gymna-
sium) zuordnen lassen» (9). In &ahnlicher
Weise schreiben S. B. Robinsohn und H.
Thomas Uber den gegenwartigen For-
schungsstand: «Elmgren kam in seinen Un-
tersuchungen — ubereinstimmend mit ame-
rikanischen und englischen Forschungs-
ergebnissen — zu dem Schluf3, daB theore-
tische Fahigkeiten (Intelligenz) zwar im 12.
Lebensjahr eindeutig festgestellt werden
konnten, daB aber theoretische und prakti-
sche Begabung positiv korrelieren, das heift,
daB normalerweise Kinder mit geringer all-
gemeiner Intelligenz in der Regel nicht kom-
pensatorisch praktisch begabt seien» (10).

Daraus ergibt sich, daB die Auslese fir wei-
terfihrende Schulzuge in diesem Alter dem
Prinzip der Chancengleichheit widerspricht.
K. Frey schreibt: «Die Ubertritte in die wei-
terflhrenden Schulen erweisen sich in die-
sem Alter erheblich als milieubestimmt.
Frihe Selektion schrankt also das Prinzip
der Chancengleichheit wesentlich ein» (11).

2.2. Integrierte und additive Gesamtschule

Jene Bevodlkerungsgruppen, die der Ansicht
sind, daB die schichtspezifische Auslese der
Mittelschulen und Universitaten iberwun-
den werden muB, erheben fir die Schul-
reform und damit fir die Gesamtschule ein
erstes wesentliches Postulat: die soziale
Koedukation auf der Sekundarschulstufe.
Das heiB3t, auch auf dieser Stufe sollen die
bisherigen Schultypen zu einer einzigen, alle
Schuler umfassenden Stufe zusammengefaBt
werden. W. Klafki definiert dementsprechend
die Gesamtschule: «Als integrierte Gesamt-
schulen werden solche Schulsysteme be-
zeichnet, in denen mindestens die Klassen
7 bis 10 der drei bisher selbstdndigen For-
men des sogenannten «allgemeinbildenden
Schulwesens» — Volksschule bzw. Haupt-
schule, Real- bzw. Mittelschule und Gymna-
sium bzw Hdéhere Schule — in einem Unter-
richtssystem zusammengefihrt werden» (12).
Neben der von Klafki beschriebenen inte-

grierten Form der Gesamtschule wird auch
oft eine additive Gesamtschule angestrebt.
Im Unterschied zur integrierten Gesamt-
schule werden die Klassen bei der additiven
Form lediglich ortlich zusammengefa3t. Im
Rahmen des entstehenden Schulzentrums
bestehen weiterhin bestimmte Schultypen.
Die Verfechter der additiven Gesamtschule
sehen den Sinn der Gesamtschule weniger
im Bereich einer Hinauszdgerung von end-
gultigen Selektionen als in der Forderung,
den Kontakt von Schiilern verschiedener Be-
gabung zu férdern. Daneben steht die Ab-
sicht im Vordergrund, den Schilern den
Ubertritt an einen anderen Schultypus zu
erleichtern, indem alle bisher getrennten
Schularten unter demselben Dach vereinigt
sind.

Das Oberstufenmodell der Arbeitsgemein-
schaft fir die Koordination der kantona-
len Schulsysteme der deutschsprachigen
Schweiz (ein additives Gesamtschulmodell)
sieht dariber hinaus vor, den Unterricht an
den verschiedenen Schultypen <«zwar mit
stark unterschiedlichem Niveau, aber im all-
gemeinen gleich schnell zu gestalten, so daB
keine groBen Unterschiede entstehen im
Umfang des bereits behandelten Stoffes»
(18). Dadurch soll mindestens wahrend der
Probezeit der reibungslose Wechsel der Ab-
teilung ermdglicht werden.

2.3. Die individuelle Férderung

In bezug auf die Unterrichtsorganisation ent-
steht fur die Gesamtschule das Problem der
adaquaten Forderung jedes einzelnen Schu-
lers. Denn die Verfechter der Gesamtschul-
idee machen der bisherigen Schule mit ih-
rem Klassensystem zum Vorwurf, daB sie die
Schiiler nicht leistungsgerecht fordere. Dazu
schreibt beispielsweise C.-L. Furck: «Die bis-
herige Form der Jahrgangsklasse mit ihrer
Fiktion, daB alle Schiiler von Stunde zu
Stunde in allen Fachern in gleicher Weise
voranschreiten, dirfte lUberholt sein» (14).
Im Vorwort des Sammelbandes «Die diffe-
renzierte Gesamtschule» fihren A. Rang und
W. Schulz in dhnlicher Weise aus: «Nicht zu-
letzt als Folge der starren, in sich zu undif-
ferenzierten Organisationsformen (Jahr-
gangsklasse) scheint die gegenwartige
Schule der Aufgabe einer individuellen For-
derung kaum noch entsprechen zu kénnen;
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das wirkt sich nicht nur nachteilig fir die
schwachen Schiler aus — es bedeutet zu-
gleich, daB die Begabten dem Durchschnitt
der gymnasialen Jahrgangsklasse angegli-
chen, eben damit unterfordert und geradezu
vom Schulsystem daran gehindert werden,
ihre Fahigkeiten voll zu entfalten» (15).

Wohl am deutlichsten kommt die ganze
Fragwirdigkeit des bisherigen Klassen-
systems am «Sitzenbleiberproblem» zum
Ausdruck. Da namlich die Schule beson-
ders schwache Schiler nicht immer lei-
stungsgerecht zu férdern vermag, missen
diese Schuler die Klasse wiederholen. Nach
Th. Sander, H.-G. Rolff, G. Winkler machen
die Sitzenbleiber an den deutschen Gymna-
sien 45 Prozent der aufgenommenen Schi-
ler aus. Dieselben Autoren geben dazu ein
Zitat von M. Gurland: «Diese auBerordent-
lich hohen ,Versagerquoten’ gewinnen aber
erst ihr eigentliches und unheilvolles Ge-
wicht, wenn man daran denkt, welch ein
AusmaB an Enttduschung, an gebrochenem
Selbstvertrauen, an gesundheitlicher Sché-
digung, an verfehlten und gestérten Bil-
dungswegen, an Kinder- und Elternsorgen
hinter diesen Zahlen steht» (16).

Wenn auch in der Schweiz griindliche Unter-
suchungen zu diesem Problem fehlen, so
deutet doch viel darauf hin, daB auch bei
uns das Sitzenbleiberproblem schwerwie-
gend ist. Die Schulstatistik 1967/68 der Kan-
tone zeigt jedenfalls, daB in den einzelnen
Klassen der Sekundarschulstufe oft bis vier
Schulerjahrgange vertreten sind.

Die Gesamtschule sucht das Sitzenbleiber-
problem dahingehend zu entschéarfen, daB
verschiedene Leistungsniveaus geschaffen
werden, innerhalb derer der Schiler am
Ende bestimmter Perioden (etwa im Halb-
jahresturnus) auf- oder abgestuft werden
kann. An die Stelle der Wiederholung einer
Klasse tritt hier also eine wiederholte Ein-
stufung in bestimmte Leistungsniveaus.

Diese Leistungsgruppenbildung kann nach
zwei Gesichtspunkten erfolgen: Sie kann
fachibergreifend oder fachspezifisch orien-
tiert sein. Wahrend bei der fachibergreifen-
den Differenzierung (Streaming) ein Schiuler
in allen differenzierten Fachern demselben
Leistungsniveau angehort, erfolgt bei der
fachspezifischen Differenzierung (Setting)
die Eingruppierung in jedem Fach selbstéan-

dig. Gegen das Streaming werden verschie-
dene Einwande erhoben. So wenden S. B.
Robinsohn und H. Thomas (17) dagegen ein,
daB es auf der Vorstellung einer auf ver-
schiedenen Gebieten mehr oder weniger
gleichbleibenden Begabungshdhe beruhe,
was sich durch die bisherigen vielfaltigen
Untersuchungen in Amerika, Schweden und
England nicht bestatigen lasse. Andere Auto-
ren werfen der fachubergreifenden Differen-
zierung vor, daB sie die — ja gerade durch
die Gesamtschule angestrebte — Durchlas-
sigkeit gefahrde. K. Frey schreibt: «Eine
Hauptidee des Streaming-Systems hat sich
aber in den bisherigen Versuchen nie zufrie-
denstellend realisiert. Die guten Niveauklas-
sen vergréBern ihren Vorsprung gegeniiber
den schwécheren immer mehr, so daB das
Niveauklassensystem selektiv und elitar
wirkt, die schwachen Schiler also benachtei-
ligt. Uberdies spiegeln die Niveauklassen
ahnlich wie gewisse Schultypen stark die so-
zialen Schichten wider» (18). Damit tont K.
Frey auch die Hauptgefahr des Streaming an,
namlich daB dadurch die herkdmmliche
mehrgliedrige Sekundarschulstufe reprodu-
ziert wird.

2.4. Das Kern-Kurssystem der Gesamtschule

Deshalb hat sich unter den Verfechtern der
Gesamtschulidee auch immer mehr das Sett-
ing in den Vordergrund geschoben, insbe-
sondere mit der Idee des sog. Kern-Kurs-
systems. Als Kernunterricht wird dabei der-
jenige Unterricht bezeichnet, welcher allen
Schilern gemeinsam erteilt wird, wobei die
Schuler unabhéngig von ihrer Leistungs-
fahigkeit zusammengefaBt sind. Der Kern-
unterricht soll vor allem der sozialen Inte-
gration dienen, indem er Schiiler mit unter-
schiedlicher Begabung und aus verschiede-
nen sozialen Schichten zusammenfiihrt.
Ebenso soll er »ein Refugium der Klassen-
gemeinschaften» bilden (19).

Daneben steht der Kursunterricht, fur wel-
chen die Schiler nach Leistungshoéhe (Fach-
leistungskurse) oder Interesse (Wahlkurse)
differenziert werden. Ein interessanter Ver-
such bildet fur den Fachleistungsunterricht
das Organisationsmodell der Gesamtschule
BBR (Britz - Buckow - Rudow), die ein sog.
Fundamentum eingerichtet hat. W. P. Tesch-
ner schreibt: «<In BBR ist der Fachleistungs-




unterricht nach einem Halbjahresturnus or-
ganisiert; das heiBt, jedes halbe Jahr — in
der Regel bis Ende der 8. Jahrgangsstufe —
missen sich die Kurse an derselben Stelle
des Fundamentums befinden oder befunden
haben. Fundamentum, das ist das nach Lern-
zielen aufgeschlisselte, fur die Schuler aller
Kurse verbindliche Lernquantum» (20). Das
heiBt, flir die Schuler verschiedener. Lei-
stungsniveaus besteht alle Halbjahre die
Moglichkeit der Umstufung und damit der
Korrektur des Bildungsganges. Damit jedoch
die Parallelitat gewahrt bleibt, bewaltigen
die hoheren Niveaus zusatzliche Stoffe inder
freiwerdenden Zeit. Alle heute entstehenden
Gesamtschulen in der Bundesrepublik bezie-
hen die Schaffung eines Fundamentums in
ihre Planungen ein. Denn das Fundamentum
scheint die beste Gewahr dafiir zu bieten,
daB eine endgultige Selektion moglichst weit
hinausgezogert werden kann.

3. Die Flexibilitat der Gesamtschule

Die individuelle Forderung, welche durch die
Gesamtschule angestrebt wird, erfordert von
dieser Schule, daB sie sich an die in ihre
Obhut gegebenen Schiler jeweils anzupas-
sen vermag. Deshalb bemiiht sich die Ge-
samtschultheorie, ein in jeder Beziehung
flexibles Schulwesen anzubieten. Das be-
schriebene Kern-Kurssystem mufB3 ebenso
wie das Fundamentumprinzip unter diesem
Aspekt gesehen werden. Denn so wird es
moglich, die Schiler ihrem eigenen Lern-
tempo angemessener zu férdern als im her-
kémmlichen Klassenunterricht.

3.1. Die Variation der GruppengréBe

Der individuellen Forderung verpflichtet ist
auch der Versuch, die GruppengroéfBen zu va-
riieren. W. Edelstein und J. Raschert schrei-
ben dazu: «Die Flexibilitdt eines solchen Sy-
stems kdnnte auBerdem noch gesteigert wer-
den, wenn im gruppeteiligen Unterricht das
Lernen in heterogeneren GroBgruppen und
in homogeneren Kleingruppen alterniert. Die
Vermittlung von Lerneinheiten kénnte in lei-
stungsmaBig starker heterogenen Gruppen
erfolgen. Dem folgt ein Durcharbeiten und
Vertiefen in homogeneren Gruppen, und am
Ende kdnnte wieder ein abschlieBendes Dis-
kutieren und Reslimieren in heterogenen

Gruppen erfolgen» (21). Organisatorisch um-
faBte der GroBgruppenunterricht eine ganze
Jahrgangsstufe, die dann fir den Gruppen-
unterricht im Kern in heterogene Gruppen,
im Kursunterricht dagegen in Niveaukurse
unterteilt wirde. Diese differenzierten Grup-
pen — nach einem Vorschlag von W. Schulz
auch Basisgruppen genannt — koénnen im
Sinne der Individualisierung weiter zu Klein-
gruppen oder Einzelunterricht vermittels
programmierter Unterweisung differenziert
werden.

Eine solche flexible Unterrichtsgestaltung
fuhrt zu verschiedenen Konsequenzen fir die
Gesamtschule, die vor allem in den Berei-
chen der Schulplanung und der Lehrerbil-
dung liegen.

3.2. Die Planung der Schulzentren

Einmal muB die Gesamtschule fir die Varia-
tion der GruppengréoBen auch geeignete
Raume anbieten. So schlagt W. FloBner (22)
ein Ensemble fur jede Stufe vor, das aus
einem Grofraum und allgemeinen Unter-
richtsrdumen, von denen jeweils ein Drittel
in Gruppenraume fur Einzelarbeit teilbar ist,
besteht. Um eine solche Anordnung zu er-
moglichen, sind bewegliche Zwischenwande
nétig, die den Raum je nach Bedarf zu unter-
teilen vermdégen.

Weitere planerische Aufgaben bietet die Tat-
sache, daB die Gesamtschule durch die Zu-
sammenfassung der gesamten Oberstufe
ziemlich groBe Dimensionen annimmt. Und
wenn sie — wie in vielen Fallen — als Ganz-
tagesschule konzipiert ist, kommen zusatz-
lich Freizeit- und Aufenthaltsrdume dazu.
Zur Realisation dieser neuen Aufgaben hat
denn die Architektur auch ganz neue Wege
einzuschlagen. Die Bildungskommission des
Deutschen Bildungsrates hat deshalb unter
anderem folgende Richtlinien empfohlen:
«Einschrankung aller Verkehrsflachen auf
das Notwendige; Ubergang vom weitgeglie-
derten Bau zum Kompaktbau» (23). Was die
Einbeziehung der Gesamtschule in eine
Orts- oder Regionalplanung betrifft, so for-
dert P. Seitz, daB «die Gesamtschulen in die
Siedlungszentren gelegt werden, um sie so
gunstig wie nur moéglich an den offentlichen
Verkehr anzuschlieBen, so daB sie die Kin-
der, soweit sie nicht in unmittelbarer Nahe
der Schule wohnen, mit den offentlichen
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Verkehrsmitteln in kurzester Zeit erreichen
kdnnen» (24).

4. Aspekte der Lehrerbildung

In bezug auf die bisherige Schule richtet
sich die Kritik der Beflirworter der Gesamt-
schule immer wieder gegen eine Lehrerbil-
dung, die den Lehrer zur beruflichen Isola-
tion fuhre. Die Konsequenz einer so verstan-
denen Berufsausbildung beschreibt F. Wel-
lendorf wie folgt: «Sie (die Isolierung, Anm.
des Verfassers) verlangt vom Lehrer die Fa-
higkeit, mit allen Problemen, die hinter der
Klassentlr auftreten, allein fertig zu werden,
mit den Disziplinproblemen wie mit den
sachlichen Problemen» (25). Die Gesamt-
schule hingegen erfordert an Stelle des iso-
lierten Lehrers die vermehrte Kooperation
der Lehrer, insbesondere vermittels pad-
agogischer Konferenzen. E. M. Muttelsee u.
a. beschreiben diese Konferenzen: «In regel-
maBigen padagogischen Konferenzen wir-
den ohne Zeitdruck Einzelstunden, Diszipli-
narfragen, Lehrplanfragen, Bildungsgehalte
der einzelnen Facher, Schilerprobleme, Leh-
rerndte im Plenum verhandelt. Jeder Lehrer
ware am Bildungsgehalt jedes anderen Fa-
ches interessiert — sonst hielte er es an die-
ser Schule und in diesen Konferenzen nicht
aus» (26).

Die Kooperation unter den Lehrern wird flr
die Gesamtschule v. a. aus folgenden zwei
Grinden wichtig:

— Die Gesamtschule bietet sich heute als
organisatorisches Konzept dar, das didak-
tisch und methodisch erst auf die konkrete
Unterrichtsarbeit Ubertragen werden muB.
Dadurch wird der Erfahrungsaustausch der
beteiligten Lehrer unerlaBlich.

— Das Kern-Kurssystem erfordert die ge-
meinsame Planung und Kontrolle des Unter-
richts flir die verschiedenen Niveaukurse.
Sonst wéare die Parallelitat der Kurse nicht
zu verwirklichen. Denn zum einen muB ein
gemeinsames Fundamentum geschaffen
werden und zum andern muB fortwahrend
Uberprift werden, ob die Parallelitat wah-
rend des Schuljahres erhalten bleibt.

Neben der Notwendigkeit zur Kooperation
ergibt sich fir den Lehrer an der Gesamt-
schule auch die Notwendigkeit zur Arbeits-
teilung. Th. Sander, H.-G. Rolff und G. Wink-
ler schreiben prononciert: «Moglicherweise

ist in dem Mythos der Universalitat des Leh-
rers auch die Hauptursache dafiur zu sehen,
daB sich die Schule bis heute als einer der
letzten von der Arbeitsteilung nicht betroffe-
nen Bereiche behauptet. Auch hier bietet
sich wieder der Vergleich mit dem traditio-
nellen Handwerk an» (27).

Im Gegensatz zu diesem «padagogischen
Handwerker» sieht die Gesamtschule die
durchgangige Ausrichtung auf das Fachleh-
rerprinzip vor. Die Spezialisierung reicht je-
doch noch weiter, indem dem Lehrer zu sei-
ner Entlastung padagogische Mitarbeiter zur
Verfugung stehen. Diese sogenannten Schul-
assistenten werden beispielsweise in BBR
sowohl im Unterricht (Beaufsichtigung der
Schiiler in den Schilerarbeitsstunden, Her-
stellen von Arbeitsmaterial, technische
Durchfihrung des programmierten Unter-
richts, Vorbereitung und Durchfihrung eige-
ner Schulveranstaltungen, Durchfiihrung von
Forderkursen usw.) eingesetzt wie in der
Verwaltung (Fuhrung von Absenzlisten, Be-
treuung der Unterrichtsmaterialien, Verwal-
tung der Fachsammlungen, Einkassieren von
Geldern, Aufsicht bei Klassen- und Prufungs-
arbeiten, Korrekturen usw.). Durch den Bei-
zug von Schulassistenten soll der Lehrer
wirksam entlastet werden, so daB er mehr
Zeit fur seine eigentliche Aufgabe, den Un-
terricht, erhalt.

Die Gesamtschule treibt jedoch die Speziali-
sierung noch weiter. So will man hochspe-
zialisierte Unterrichtsfunktionen auf der Ba-
sis von Spezialkenntnissen und -fertigkeiten
in bestimmten Fachgebieten schaffen. Th.
Sander, H.-G. Rolff und G. Winkler verdeut-
lichen das am Beispiel des Sozialkunde-
unterrichts: «So kdnnte beispielsweise ein
Fachlehrer fir Sozialkunde sowohl fir die
Planung und Vorbereitung als auch fir die
Durchfihrung seines Unterrichts Kollegen
heranziehen, die als Historiker, Geographen,
Soziologen oder Politologen auf besondere
Aspekte des Sozialkundeunterrichts speziali-
siert sind» (28). Daneben wird auch die Spe-
zialisierung auf bestimmte Unterrichtsmetho-
den oder Unterrichtstechnologien angestrebt.
So kénnte man sich an Gesamtschulen zum
Beispiel einen Fachmann fir den program-
mierten Unterricht, einen Spezialisten fiir di-
daktische und methodische Probleme des
GroBgruppenunterrichts usw. denken.



In den Rahmen der Spezialisierung gehort
auch der Ausbau der schulpsychologischen
Betreuung. H. Mastmann schreibt dazu: «Die
Schule wird notwendig in verstarktem MaBe
die Beratung durch Psychologen bendtigen,
wenn sie der Forderung gerecht werden will,
den einzelnen individuell zu férdern». Unter
den Aufgaben eines Schulpsychologen wer-
den in diesem Sinn vor allem Schulreifeun-
tersuchungen und Schullaufbahnberatungen
wichtig.

Die hier zitierten Befunde uber das heutige
Bild des Lehrers, die ein deutlich negativ
gefarbtes Bild ergeben, stltzen sich auf deut-
sche Quellen. Inwieweit sich dieses Lehrer-
bild auch auf die Schweiz Ubertragen laft,
wage ich nicht abzuschatzen, zumal schwei-
zeriscne Untersuchungen fehlen. Immerhin
zeigt die hier dargestelite Problematik auf,
daB die Gesamtschule auch fir uns eine
Neuorientierung der Lehrerbildung erfordert,
die mit den beiden Schlagworten «Speziali-
sierung» und «Heranbildung sowie Einlibung
von Kooperationsbereitschaft» umschrieben
werden kann. Der «padagogische Handwer-
ker» jedenfalls hat nach Meinung der Ver-
fechter des Gesamtschulgedankens als Re-
likt aus dem 19. Jahrhundert heute aus-
gespielt.

5. Gesamtschultypen in einigen
europédischen Landern

5.1. Die Comprehensive School in England

Die englische Comprehensive School um-
faBt alle Kinder vom 12. bis zum 18. Lebens-
jahr. Wéahrend 1965 erst 7,6 Prozent aller
13jahrigen eine Comprehensive School be-
suchten, beschloB die Labour-Regierung im
Juli 1965, das gesamte mehrgliedrige Sekun-
darschulwesen in ein Gesamtschulsystem
umzuwandeln. Dabei beschrankte man sich
jedoch nicht auf einen einzigen Gesamt-
schultypus, sondern das Erziehungsministe-
rium empfahl verschiedene Modelle. Die fol-
gende Ubersicht umfaBt die wichtigsten
vier Formen: Typ A ist strukturell ungeglie-
dert und bezieht alle Schiiler von 11 bis 18
Jahren ein, wahrend Typ B in eine Junior
Comprehensive School (fur die 11- bis 13-
bzw. 14jahrigen) und eine Senior Compre-
hensive School (fir die 13- bzw. 14- bis 18-
jahrigen) umfaBt. Zu Typ C schreibt S. B. Ro-

binsohn: «Bei Typ C* schlieBt sich an eine
Comprehensive School fir die 11- bis 16-jah-
rigen ein Oberstufenkolleg (Sixth Form Col-
lege) an. Dieses Oberstufenkolleg ist zum
Teil als KompromiBlosung intendiert, durch
die der bisherige Grammar-School-Typ we-
nigstens in der Oberstufe bewahrt werden
soll» (30). Der Typ D empfiehlt die Einrich-
tung einer mittleren Stufe zwischen dem 8.
und 12. Lebensjahr, «in der durch eine Kom-
bination von Fachern und Methoden der Se-
kundar- und der Primarschule ein gleitender
Ubergang zwischen Primar- und Sekundar-
erziehung erreicht werden soll» (31).

Bei der Unterrichtsorganisation herrscht die
Niveaudifferenzierung nach dem Prinzip der
fachubergreifenden Differenzierung (Stream-
ing) vor, an der sich in der Folge heute die
Kritik von Gesamtschultheoretikern selbst
entzindet. So schreibt R. Pedley: «Es hat
sich gezeigt, daB die Einteilung in Niveau-
gruppen, in denen jeweils die klugen, durch-
schnittlichen und schlechten Schiiler fir sich
zusammengefaBt werden, die Schiler der un-
tersten Gruppe zu sozialen AuBenseitern
werden lieB, die sich zuriickgesetzt flihlten
und aufs@ssig wurden» (32).

5.2. Die deutsche Forderstufe

Die ersten Reformversuche der Oberstufe bil-
deten in der Bundesrepublik der differen-
zierte Mittelbau resp. die Forderstufe in Hes-
sen, Nordrhein-Westfalen und Niedersach-
sen. Die Forderstufe durchbricht aber das
Prinzip der sozialen Integration durch eine
Studienstufe, «die in altem Stil Schiiler nach
der vierten Klasse fur die héhere Schule re-
krutiert» (33). In bezug auf die Unterrichts-
organisation arbeitet sie mit einem Kern-
Kurssystem, wobei der Kursunterricht im
«Streaming» erteilt wird. Damit belasten die
Forderstufe alle Nachteile der fachlibergrei-
fenden Differenzierung. So schreiben E. E.
GeiBler, R. Ph. Krenzer und A. Rang: «Was
die Durchlassigkeit heute noch erschwert,
das ist weniger das richtige, padagogisch
Uberaus fruchtbare Prinzip der leistungs-
adaquaten Differenzierung als vielmehr die
gegenwartige Form der an der Jahrgangs-
klasse verschiedener Schultypen orientierten

+ Das Zitat wurde hier auf die vorliegende Arbeit
hin modifiziert.
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Niveaukurse (einer Hauptgefahr des Stream-
ing; Anm. d. Verfassers), in welchen inner-
halb derselben Zeit unterschiedlich lei-
stungsfahige Schiler einerseits, um der
Durchlassigkeit willen, ungefahr dasselbe
lernen sollen, andererseits, um der Lei-
stungsgerechtigkeit willen, unterschiedlich
hohen Anforderungen ausgesetzt werden»
(35).

Die Erfahrungen erwiesen in der Folge ein-
deutig, daB die Forderstufe die Durchlassig-
keit nur unzureichend zu gewéhrleisten ver-
mag. E. E. GeiBler, R. Ph. Krenzer und A.
Rang stellen denn in ihrer Untersuchung
auch als Fazit deutlich fest: «In allen Schu-
len Uberwog die Zahl der Abstufungen die
der Aufstufungen betrachtlich» (36).

5.3. Die integrierte Gesamtschule

Da die Erwartungen, welche in die Forder-
stufe gesetzt wurden, von dieser nicht er-
fullt werden konnten, begann man in der
Bundesrepublik nach erfolgversprechende-
ren Reformprojekten zu suchen. Mitte der
sechziger Jahre begann sich eine neue
Form, die integrierte Gesamtschule, durchzu-
setzen. Besonders in den von der SPD re-
gierten Stadtstaaten Berlin und Hamburg
wurde die Planung zielstrebig an die Hand
genommen, so daB dort heute bereits inte-
grierte Gesamtschulen in Betrieb sind. Der
Gesamtschulgedanke selbst erlebte in den
Jahren 1968 und 1969 im Rahmen einer gro-
Ben offentlichen Bildungsdiskussion ihren
Durchbruch, so daB heute uberall in der
Bundesrepublik weitere Gesamtschulplanun-
gen beginnen.

Die integrierte Gesamtschule umfaBt minde-
stens die siebte bis neunte Klasse, wobei alle
bisherigen Schultypen vereinigt sind. Orga-
nisatorisch arbeitet sie nach einem Kern-
Kurssystem mit fachspezifischer Differenzei-
rung nach dem Fundamentumprinzip. Ver-
schiedene Gesamtschulplanungen — etwa in
Freiburg-Haslach oder Weinheim — sehen
eine Verbindung zwischen Grundschul- und
Sekundarschulerziehung durch eine sog.
«Orientierungsstufe» vor. Die Notwendigkeit
einer solchen Uberbrickungsstufe ergibt
sich dabei schon aus der Tatsache, daB die
Bundesrepublik lediglich eine vierjahrige
Grundschule kennt.

Diese Orientierungsstufe hat primar die Auf-
gabe, die Leistung der Schiler auszuglei-
chen. W. Edelstein und J. Raschert meinen
dazu: «Der Leistungsdifferenzierung in der
Gesamtschule muB schon deshalb eine lan-
gere leistungsmaBig nicht differenzierte
Orientierungsstufe vorangehen, da mehrere
Grundschulen der Mittelstufe der Gesamt-
schule zugeordnet sind und die Streuung
zwischen den Leistungen in den einzelnen
Grundschulen gegenwartig noch sehr grol3
ist» (36).

5.4. Die schwedische Schulreform

Seit dem Jahre 1940 wurde das schwedische
Schulwesen umstrukturiert. Bemerkenswert
ist dabei die grandliche Forschungs- und
Planungsarbeit, welche der Reform voraus-
ging und sie begleitete. Die ersten acht
Klassen der schwedischen Einheitsschule
bilden die undifferenzierte Grundschule.
«Erste Formen der Differenzierung setzen in
der Grundschule erst in der 7. und 8. Klasse
nach Wahlfachern und Niveaukursen in Eng-
lisch und Mathematik ein. Das Wahlfachan-
gebot ist umfangreich, einmal getroffene Ent-
scheidungen koénnen korrigiert werden, die
Schule hat nur beratende, keine entschei-
dende Funktion. Nach der dritten und letz-
ten Wahl einer Fachergruppe in der 8. Klasse
erfolgt eine Differenzierung der Schiler in
neun Zuge der 9. Klasse. Diese Zuge berei-
ten teils auf den Ubergang zu dem jetzt drei-
jahrigen Gymnasium vor, teils sind sie be-
rufsbezogen (technisch, kaufmannisch, so-
zialbkonomisch orientiert), teils ermdglichen
sie einen allgemeinen AbschluB» (37). Be-
reits heute lassen sich erste positive Auswir-
kungen der schwedischen Schulreform er-
kennen, indem etwa eine Untersuchung aus
dem Jahre 1965 zeigt, daB die Zahl der Schii-
ler, die einen auf das Gymnasium vorberei-
tenden Zug wahlten, deutlich angestiegen
ist. Andererseits fehlen auch kritische Stim-
men nicht. So schreibt S. B. Robinsohn: Es
scheint namlich, «daB am Ende eine rigo-
rose Selektion steht, die die freie Wahl der
vorhergehenden Jahre teilweise aufhebt»
(38). Schweden hat daraus jedoch bereits
erste Konsequenzen gezogen, indem es auf
das Schuljahr 1970/71 die Selektion auf das
Ende des 9. Schuljahres hinausschiebt.




5.5. Ausblick

Weitere Gesamtschulsysteme existieren in
Frankreich und in den osteuropaischen
Landern, wahrend ltalien mit der Planung
beschaftigt ist. Der Rahmen dieser Arbeit er-
laubt jedoch keine differenzierte Beschrei-
bung dieser Systeme.

6. Probleme der zeitlichen Fixierung
der Gesamtschule

Bei der oben stehenden Strukturbeschrei-
bung verschiedener Gesamtschulformen
fallt auf, wie uneinheitlich sich die Gesamt-
schule in ihrer zeitlichen Erstreckung dar-
stellt. Zwei Probleme stellen sich besonders
deutlich: Wann sollte der Beginn der Ge-
samtschule angesetzt werden und wie lange
sollte sie dauern?

Das Problem des Beginnes der Gesamt-
schule 1aBt sich unter verschiedenen Aspek-
ten betrachten. Einmal muBl der politische
Aspekt einbezogen werden. Eine rein poli-
tisch verstandene Losung wird sich mog-
lichst an den bisherigen Beginn der Sekun-
darschulstufe halten. Denn jede Verschie-
bung bietet sofort weitere Probleme, wie
etwa ein akuter Lehrermangel, wenn plotz-
lich die Volksschule verlangert werden sollte.
Ebenfalls rein politisch sind ausgemittelte
KompromiBlésungen zu werten, wenn zum
Beispiel von zwei mdglichen Ldsungen
(etwa 4. oder 6. Klasse) die Mitte genommen
wird.

Eine weitere Moglichkeit bietet die Losung,
den Beginn nach bestimmten Gesichtspunk-
ten (etwa psychologischen) altersmaBig
festzulegen. In diesem Sinne schlagen W.
Edelstein und J. Raschert vor: «Nach und
nach, in dem MaBe, wie die kognitive und
entwicklungspsychologische Plastizitat der
Kinder abnimmt und ihre intellektuelle und
personliche Struktur sich verfestigt, kann
die Differenzierung in Breite, Vielfalt und
Niveauspezifitat vorangetrieben werden»
(39). In konsequenter Fortfiihrung dieses Ge-
dankens wiurde sich als Ideal der Gesamt-
schule eine Eingruppierung ergeben, die sich
nicht mehr nach dem Alter, sondern nach
der individuellen Reife jedes einzelnen Kin-
des richtete. Hier sind jedoch die organisa-
torischen Schwierigkeiten so groB, daB diese

Ldsung im Augenblick kaum zu verwirklichen
ist.

Auf jeden Fall sind sich die Beflirworter von
Gesamtschulen dariber einig, daB der Be-
ginn der Unterrichtsdifferenzierung keines-
falls allzu friih erfolgen sollte, da die Bega-
bungen noch nicht derart ausdifferenziert
seien, daB eine Trennung winschenswert
wirde. Aus diesen Erwagungen heraus kri-
stallisiert sich immer mehr die Praxis her-
aus, die Gesamtischule mit dem 7. Schuljahr
beginnen zu lassen. Eng verbunden mit dem
Beginn ist die Frage, ob es genlge, daB die
Reform der Schule sich auf die Sekundar-
schulstufe beschranke. Vielfach wird dabei
betont, daB die einzelnen Schulstufen nicht
isoliert fur sich allein betrachtet werden
durften. So zeigte beispielsweise die zitierte
Kritik S. B. Robinsohns an der schwedischen
Schule auf, daB eine anschlieBende rigorose
Selektion die Intentionen der Gesamtschule
mindestens teilweise zum Scheitern verurtei-
len kénnte. Ebenso sollten nach der Mei-
nung von W. Edelstein und J. Raschert so-
wie anderen die differenzierenden MaBnah-
men schrittweise und nicht plétzlich mit dem
Beginn der Gesamtschule vorgenommen
werden. Verschiedene Gesamtschulsysteme
wie dasjenige Schwedens oder Englands
reichen denn auch uUber die Sekundarschul-
stufe hinaus.

7. Gesamtschulmodelle in der Schweiz

7.1. Die Modelle der
«Arbeitsgemeinschaft»

Die verschiedenen Modelle der Arbeitsge-
meinschaft fur die Koordination der Schul-
systeme der deutschsprachigen Schweiz
sind als additive Gesamtschulen auf der
Oberstufe (7. bis 9. Klasse) konzipiert. In der
Intention sehen diese Modelle die Weiter-
entwicklung der bestehenden Schulsysteme
vor, wobei an den einzelnen Schulzentren
je nach Kanton und GrdBe der Schulgemein-
den drei bis vier getrennte Abteilungen ge-
schaffen werden. Die Lehrplane aller Ab-
teilungen sollen so aufeinander abgestimmt
werden, daB flr begabte Schiler eine fach-
spezifische Aufstufung ermaéglicht wird.

Wie alle additiven Gesamtschulsysteme wer-
den es auch diejenigen der Arbeitsgemein-
schaft schwer haben, die von ihnen postu-
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lierte «optimale Durchlassigkeit» zu gewahr-
leisten. So gesteht der Prasident dieses Ver-
eins, W. Vogel, selbst ein: «Schiiler, welche
sich im Laufe der Jahre plétzlich anders ent-
wickeln, konnen auch spater (nach der halb-
jahrigen Probezeit; Anm. des Autors) den
Kurs wechseln, wobei in erster Linie der Ab-
stieg® in Frage kommen dirfte» (40). Wenn
gerade das Sitzenbleiberproblem der Ar-
beitsgemeinschaft immer als Angriffsziel ge-
dient hatte, so stellt sich die Frage, ob hier
nicht auch fur die neue Schule wieder eine
Art Sitzenbleiberproblem entsteht.

Vom Standpunkt der konsequenten Schul-
reform aus bilden diese Modelle wohl nur
eine unzureichende KompromiBldsung, wel-
che den bisherigen Schulsystemen allzu
stark verhaftet ist. Betrachtet man diese Mo-
delle jedoch unter dem Gesichtspunkt der
politischen Realitat, so durfte diesem Vor-
schlag doch die groBte Chance zur Verwirk-
lichung eingeraumt werden.

7.2. Das Modell der Albert-Steck-
Geselischaft

Die Albert-Steck-Gesellschaft hat in diesem
Jahr dem Erziehungsrat des Kantons Zirich
das Projekt einer integrierten Gesamtschule
zur Genehmigung eingereicht. Der Modell-
Versuch schlieBt an die 6. Primarklasse an
und umfaBt die ganze heutige Sekundar-
schulstufe. Der Unterricht wird in einem
Kern-Kurssystem erteilt, wobei der Kern-

unterricht in der Zircher Terminologie
in «Gemeinschaftsunterricht» umbenannt
wurde.

Zur Kritik dieses Zurcher Modells kann ein-
gewendet werden, daB sich der leistungsdif-
ferenzierte Unterricht nach den bisherigen
Lehrprogrammen von Gymnasium, Sekun-
darschule, Realschule und Oberschule rich-
ten soll. Daraus ergibt sich die Frage, ob es
gelingen wird, die Durchlassigkeit zu ge-
wabhrleisten. Denn im Gegensatz zum Funda-
mentumprinzip wird es auf diese Weise kaum
moglich sein, einen gemeinsamen Grundlehr-
stoff zu schaffen, der fur begabte Schuler
jeweils durch Zusatzlehrstoffe ergénzt wer-
den kdnnte. Damit wird jeder Kurswechsel
zum Problem, da der einzelne Schiler sehr
viel aufholen muB. Zwar sollen Forderkurse

5 Hervorhebung des Autors.

das Nachlernen erleichtern und die An-
schlisse ermadglichen, doch alle Schwierig-
keiten lassen sich dadurch nicht aus dem
Weg schaffen.

7.3. Das Modell der Basler Schulsynode

Im Kanton Basel-Stadt hat die dortige Schul-
synode dem Erziehungsrat ein Gesamtschul-
modell zur Prifung unterbreitet. Da die Bas-
ler Primarschule nur vier Schuljahre umfafBt,
sieht dieses Modell eine einjahrige Orientie-
rungsstufe vor, an welche sich die vierjah-
rige integrierte Gesamtschule anschlieft.
Das Basler Modell hat meines Erachtens den
Nachteil, daB es bereits in der Orientierungs-
stufe einen A- und einen B-Zug nach dem
Prinzip der fachUbergreifenden Differenzie-
rung bildet. Damit aber wird der Sinn der
Orientierungsstufe — namlich der Ausgleich
der Bildungschancen — verfélscht. Denn die
Bildung zweier Zige schrankt die Durchlas-
sigkeit erheblich ein: Diese Stufe dient nicht
zur Eingliederung, sondern bereits zur Selek-
tion. So wird im Bericht der Schulsynode zu-
gestanden: «Theoretisch konnen in jedem
Leistungskurs Schiler aus Zug A und Zug B
sitzen, praktisch durfte dies nur flr die mitt-
leren Leistungskurse zutreffen» (41). Ebenso
durchbricht dieses Modell das Prinzip der
sozialen Integration, da sie Schiiler, die La-
tein als erste Fremdsprache wahlen (also die
Gymnasiasten) ausschlieBt. Dieser zweite
Einwand ist sehr wichtig, ja man muB sich
sogar fragen, ob man hier noch von einer
«integrierten» Gesamtschule sprechen darf.
Interessant ist an diesem Modell die Ver-
quickung von fachiubergreifender und fach-
spezifischer Differenzierung. Denn von der
zweiten Klasse an gibt es neben der fach-
ubergreifenden Differenzierung, die alle Fa-
cher umfaBt, zunehmend Facher, die fach-
spezifisch in funf Leistungskurse unterteilt
sind. Ob sich jedoch dieser Aufwand lohnt,
muB, wie schon angemerkt, bezweifelt wer-
den.

7.4. Das Modell des Schweizerischen
Jugendparlamentes

Dieses Modell der sog. «ungebrochenen
Schule» zielt in der Sekundarschulstufe (6.
bis 9. Schuljahr) auf ein Modell der integrier-
ten Gesamtschule. Das Vorbild dieses Mo-
delles mit einem fachspezifisch orientierten



Kern-Kurssystem bildet die deutsche inte-
grierte Gesamtschule und insbesondere die
Gesamtschule BBR.

Dieses Modell greift jedoch uber die bisheri-
gen schweizerischen Modelle hinaus, wenn
H. Moser und P. Egger schreiben: «Weit
schwerer wiegen jedoch sachliche Grinde
gegen die Ubernahme des Begriffes («Ge-
samtschule»; Anm. des Verfassers). Denn in
Deutschland wird «Gesamtschule» oft mit
Gesamtoberschule gleichgesetzt. Das heift,
daB hier dieser Begriff lediglich als eine ho-
rizontale Zusammenfassung auf der Sekun-
darschulstufe aufgefaBt wird. Das ist etwa
bei den meisten Schulversuchen in Berlin
und Hamburg (auBer der Gesamtschule BBR)
der Fall. Wir sind jedoch im Gegensatz davon
uberzeugt, daB auch eine vertikale Zusam-
menfassung erforderlich ist» (42). Konse-
quenterweise legt die Kommission denn auch
ein Konzept vor, das vom Beginn der Schul-
pflicht bis zu einer fir alle Schiiler verbind-
lichen SchluBprufung (Studien- und Berufs-
maturitat nach 13 Schuljahren) reicht. Der
Ubergang von der undifferenzierten Primar-
schule zur reichdifferenzierten Mittelschule
(10. bis 13. Schuljahr) erfolgt dabei schritt-
weise.

Was nun die Kritik der Sekundarschulstufe
dieses Modells betrifft, so muB vermerkt wer-
den, daB sich die Autoren gegen das Prin-
zip des Fundamentums wenden. Sie kritisie-
ren daran, dal die Begabten wieder unter-
fordert wirden, indem die Wartezeit durch
einige mehr oder weniger zufillige Zusatz-
stoffe ausgefullt werde, die lediglich zur
Uberbriickung dienten. Dazu ist zu sagen,
daB diese neuerliche Unterforderung wohl
eine Gefahr des Fundamentumprinzips dar-
stellt. Bei der sorgfaltigen Vorbereitung eines
Schulexperiments sollten jedoch Lehrpro-
gramme geschaffen werden kénnen, deren
Zusatzstoffe mehr als nur akzidentiellen Cha-
rakter aufweisen.

7.5. Das Modell des VSG
(Verein Schweizerischer Gymnasial-
lehrer)

Ganz ahnlich wie die Schulkommission des
schweizerischen Jugendparlamentes geht
der VSG vom Axiom aus, daB eine Schul-
reform alle Schulstufen umfassen muB. Die
erste Stufe dieses dreistufigen Modells be-

greift dabei sowohl die heutige Primar- wie
die Sekundarschulstufe ein. Der VSG wendet
sich mit seinem Modell vor allem gegen die
Aufteilung in verschiedene Abteilungen nach
der Theorie «vermeintlicher Begabungs-
typen» und schlagt die allmahliche Differen-
zierung in jenen Fachern vor, «in denen die
Begabungsunterschiede besonders hem-
mend wirken (z. B. in der ersten Fremdspra-
che und in Rechnen/Mathematik)» (43).

7.6. Der Cycle d’orientation in Genf

Der Vollstandigkeit halber sei auf die Gen-
fer Schulreform hingewiesen, die sich eng
an die franzosische Reform anschlieBt. Struk-
turmé&Big kommt ihr unter den in dieser Ar-
beit skizzierten Modelle die deutsche Forder-
stufe am nachsten.

8. Zur Realisierung der Gesamtschulidee

M. Brauneiser schreibt dazu: «Die Gesamt-
schule wird nicht von heute auf morgen funk-
tionieren (das kann sie gar nicht und das
spricht auch nicht grundsatzlich gegen sie);
und die Gesamtschule, selbst wenn sie sich
bewahren sollte, kann auch nicht so ohne
weiteres immer und uberall und sehr schnell
verwirklicht werden. Schon allein deswegen
sind beide Wege der Reform notwendig: das
Reform-Experiment Gesamtschule und Re-
formen an der bestehenden Schule. Vor einer
lllusion ist also zu warnen: der Glaube an
die eine groBe Reform, die alles l6st. Oder
anders ausgedrlckt: die traditionelle Schule
ist nicht mit einem groBen Kraftakt zu erset-
zen durch — wie das Modewort heiflit — die
Schule der Zukunft» (44). Auf die schweizeri-
schen Verhaltnisse ubertragen heiBt das,
daB beide Méglichkeiten fruchtbar sind: prag-
matische Konzeptionen wie die Modelle der
Arbeitsgemeinschaft und Schulentwirfe, die
wie die ungebrochene Schule und das Mo-
dell des VSG in die Zukunft weisen, ohne
eine sofortige Realisierung in der gesamten
Schweiz zu intendieren.

Wenn die Kritik trotzdem an verschiedenen
mehr pragmatischen Lo&sungen ansetzen
muB, so deshalb, weil sie oft ihre Anspriiche
am «idealen» Gesamtschulmodell messen,
dann aber Kompromisse mit den bestehen-
den Systemen eingehen. Das ist etwa bei den
Modellen der Arbeitsgemeinschaft der Fall.
Die Arbeitsgemeinschaft will namlich mit ih-
ren Modellen die «optimale Durchlassigkeit»
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gewahrleisten, geht dann aber in der Folge
so groBe Kompromisse ein, daB dieses Po-
stulat fragwtrdig werden muB.

Die groBe Gefahr einer derartigen Praktik
liegt darin, daB die Offentlichkeit bei einem
eventuellen Schulversuch ein solches Mo-
dell an seinen der «idealen» Vorstellung
einer Gesamtschule entstammenden Anspri-
chen messen wird. Wenn es dann diese An-
spruche nicht erfillt, ja, nicht erfillen kann,
kénnte leicht auf einen MiBerfolg der gesam-
ten Gesamischulidee geschlossen werden.
Es muB deshalb unbedingt gefordert werden,
daB die Anspriche, welche ein bestimmtes
Schulmodell erhebt, auf die reale Konzeption
abgestimmt werden, auch wenn es politisch
vorteilhafter ware, ein méglichst rosiges Bild
prasentieren zu kdnnen.

Zum SchluB sei nicht verschwiegen, daB be-
sonders in Deutschland die Gesamischule
Kontroversen zwischen Gegnern und Beflr-
wortern ausgeldst hat, die heute immer noch
andauern. Wesentlich scheint mir aber da-
bei zu sein, daB man mit Argumenten disku-
tiert, also etwa gegen die Gesamtschule
einwendet, daB sie zur Vereinsamung der
Schiiler fuhre, und nicht mit Ideologien, in-
dem zum Beispiel die SPD auf das Programm
der Gesamtschule, die CDU auf das drei-
gliedrige Schulwesen verpflichtet ist’. Die be-
ste Losung fur die Schulreform kann nur
dann gefunden werden, wenn nicht das sieg-
reiche Parteiprogramm die zukuinftige Schul-
reform diktiert, sondern die Einsicht in die
Schulprobleme der Gegenwart die Lésungen
bestimmt.

¢ In jlingster Zeit haben sich jedoch hier die Fron-
ten etwas verschoben. So forderte eine Tagung
der «Jungen Union» (Jugendgruppe der CDU)
an einer Tagung in Velbach einen zehnjahrigen
Experimentierzeitraum fir die Gesamtschule.
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Wird die «Gesamtschule» zur Schule unseres Zeitalters?

Eine Analyse der Grinde fur die heutige Durchschlagskraft der Gesamtschulidee

Urs Haeberlin

1. Gesamtschule — Schnittpunkt
politischer Erwartungen?

Um MiBverstandnisse zu vermeiden, muB mit
aller Deutlichkeit festgestellt werden, daB die
Begrundung der Ziele, deren Erfillung man
sich von einer gesamtschulartigen Schule
erhofft, nicht wissenschaftlicher, sondern
nur gesellschaftspolitischer Art sein kann.
Wenn etwa in der Praambel einer Modell-
beschreibung gesagt wird, daB3 «das Modell
den Forderungen der modernen Padagogik
zu entsprechen» habe', so wird damit der
Eindruck erweckt, als kdnne die wissen-
schaftliche Padagogik allgemeingiiltige, ob-
jektive Forderungen formulieren, die unan-

T Schulmodelle, Dokumentation der 7. Arbeitsta-
gung der Arbeitsgemeinschaft fir die Koordina-
tion der kantonalen Schulsysteme in der deutsch-
sprachigen Schweiz (Frauenfeld, 28. Sept. 1968).

tastbare Gultigkeit besitzen. Damit wird eine
weit verbreitete falsche Wissenschaftsglau-
bigkeit gefordert und die Einsicht in die tat-
sachlichen, heute sehr groBen Moglichkei-
ten der wissenschaftlichen Forschung fehl-
geleitet.

Der heutige starke internationale Trend zu
gesamtschulartigen Schulsystemen ist sicher
nicht allein auf moderne wissenschaftliche
Erkenntnisse zuruckzufihren, sondern auf
eine weltweite Unzufriedenheit von groBen
gesellschaftlichen Gruppen mit den Leistun-
gen der traditionellen Schulsysteme. Um die
Starke des Trends zur Gesamtschule ver-
stehen zu kénnen, muB man also zunachst
die Motive der verschiedenen gesellschaft-
lichen Gruppen uberschaubar machen, die
der Gesamtschulbewegung heute ihre
Durchschlagskraft geben. Bei der nachfol-
genden Klassifikation dieser Motive werde
ich von «politischen» oder «weltanschauli-
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