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Gesamtschule in der BRD

— Reformruine oder padagogische Chance?

Lutz Oertel und Christian Aeberli

Reformen der gegliederten Sekundarstufe I in Richtung integrativer Schulfor-
men versuchen, an die abgebrochene Tradition einheitlicher Schulgestaltung
anzuschliessen, die bis heute nur im Primarschulsektor anzutreffen ist. Diese
Versuche lassen sich in einigen Kantonen der Schweiz erkennen und kennzeich-
nen seit 1968 die inzwischen stark abgebremste Gesamtschulentwicklung in der
Bundesrepublik Deutschland. Zundchst wird dem Gesamtschulkonzept nachge-
gangen, um padagogische Schwierigkeiten und Moglichkeiten dieser Schulform
diskutieren zu konnen. Dann wird auf den wissenschaftlich nicht immer redli-
chen und schulpolitisch kontroversen Umgang mit der Gesamtschulfrage ver-
wiesen. Schliesslich werden die in jiingster Zeit auftretenden Ansdtze erwahnt,
die sich darum bemuihen, die Gesamtschulreformen als notwendige Experimen-
talaufirage in vielerlei Hinsicht schulpadagogisch zu nutzen.

B

Gesamtschulentwicklungen lassen sich in der Schweiz meist nur als vereitelte
Schulreformen ausmachen. In dieser Feststellung wird ein Reformbegriff mit-
gedacht, der sich auf wesentliche Strukturanpassungen im staatlichen, d.h. von
Gemeinden und Kantonen getragenen Schulwesen bezieht, vor allem auf die
Schulorganisation der Sekundarstufe I, und der Entwicklungen meint, die zur
«herrschenden Tendenz» gegenlaufig sind. Auch ohne Anspruch auf Reform
anderte sich der Aufbau des Schulwesens in den verschiedenen Kantonen der
Schweiz im Laufe unseres Jahrhunderts, allerdings innerhalb der Schranken
der im 19. Jahrhundert definierten Parameter.

Ein Blick in die Geschichte der Volks- und Mittelschule ldsst eine eher
kontinuierliche Systembildung (Miller 1981) erkennen: Von einer einheitli-
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chen Primarschule zu einer immer mehr gegliederten Sekundarstufe. Gegen-
laufige Tendenzen als Bruch mit dieser Tradition konnten sich in der Regel
nicht durchsetzen.

Dennoch ware es angemessen, von einem Bruch der Tradition zu sprechen.
Gemeint ist die andere Tradition, die Volksschule nach gleichen Grundsatzen
zu organisieren, wie es auf der Primarstufe seit mehr als 150 Jahren verwirk-
licht ist. Diese Tradition setzte sich jedoch an der Sekundarstufe nicht fort,
sondern ist als Bruchstiick in die heute «herrschende Tendenz» eingegangen.
Eine solche allgemeine Trendaussage uber das schweizerische Schulwesen zu
veroffentlichen, ist naturlich gewagt. Bekanntlich sind die kantonalen Schul-
systeme und ihre Entwicklungen dusserst vielfiltig. Deshalb sei kurz auf drei
Beispiele verwiesen, welche die allgemeine These von der gebrochenen Tradi-
tion illustrieren sollen:

Der Versuch im Kanton Genf, die vertikal gegliederte Sekundarstufe I mehr
zu integrieren, ist zweimal in diesem Jahrhundert auf halbem Wege stecken-
geblieben: In den zwanziger Jahren wurde Oltramares Einheitsschulgedanke
(Grunder 1986) nicht gesetzlich verankert. Der in den sechziger Jahren einge-
fihrte Cycle d’Orientation hat mit dem ersten Reformschritt die Segmentie-
rung der Sekundarstufe nicht uberwunden und den zweiten Reformschritt
(Integration) nur als Experiment gewagt, das zu versanden droht (Hexel
1986).

Im Kanton Zurich scheute man sogar dieses Wagnis, nachdem erst 1960 die
Systembildung auf der Sekundarstufe (Ausdifferenzierung) abgeschlossen war:
Nach etwa zwanzigjahriger Erprobung wurden drei Schultypen der Volksschul-
oberstufe fir ca. 90% des Schiilerjahrgangs eingerichtet, daneben das
Mittelschulwesen und die Sonderklassen ausgebaut. In der vorangegangenen
Zwischenkriegszeit (1918-1939) bestand kaum ein schulpolitischer Hand-
lungsdruck, der sich mit dem vergleichen liess, der sich nachher ab 1969 mit
Reformvorstéssen zur Integration der Oberstufe bemerkbar machte. Im Zuge
der staatlichen Behandlung dieser Vorschlage wurde von Anfang an von einem
Integrationsmodell fiir die Sekundarstufe abgesehen. Statt dessen werden seit
1977 Schulversuche an der Volksschuloberstufe (7.-9. Schuljahr) durchgefiihrt,
die eine bessere Durchldssigkeit und einen fiir alle Oberstufenschiiler gemein-
samen Ficherkanon auf der Basis einer vertikalen Gliederung anstreben
(Aeberli, Oertel, Rosenberg 1986).

Stadt und Kanton Bern verhalf nach langerer Reformruhe ein Regierungs-
wechsel in der zweiten Halfte der achtziger Jahre einem Schulversuch zum
Durchbruch, der es erlaubt, an der Sekundarstufe I eine integriert-differen-
zierte Schulform zu entwickeln. Vorldufer dieser Bemithungen (sieht man von
dem kleinen Landschulversuch in Twann ab — Hedinger, Mayer 1985) liessen es
auch im Kanton Bern beim gegliederten System bewenden.

Die Beispiele belegen zunachst einmal, dass, mit Ausnahme der Kantone
Schaffhausen und Tessin, die «saulenformige Gliederung» des Schulwesens
das vorherrschende Element der Schulorganisation auf der Sekundarstufe in
der Schweiz geworden ist (Hedinger, Wyttenbach 1984), eine seltsame Situa-
tion, da diese saulenformige oder vertikale Gliederung der Idee der stindischen
Schule entwachsen und nicht den (alten) Zielvorstellungen der demokratischen
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Schule gefolgt ist (Jenzer 1983). Einer demokratischen Schulorganisation ent-
sprache eher ein horizontal gestufter Aufbau des Schulwesens, wie er mit der
Primarschule zu der Zeit begonnen wurde, als sich in der Schweiz demokra-
tische Formen der Politik etablierten.

II.

Die erwdhnten Beispiele belegen aber auch, dass die abgebrochene Tradition
nicht aufgegeben wurde. Das gilt ansatzweise fur die deutschsprachige Schweiz
und gilt dariber hinaus fiir die andern deutschsprachigen Lander bei unter-
schiedlicher geschichtlicher Ausgangsbasis. Gemeint sind Deutschland und
Osterreich. Ahnlich wie in einigen schweizerischen Kantonen endete, um bei
Deutschland zu bleiben, die Primarschule nach vier Jahren, der sich eine ver-
tikal gegliederte Sekundarstufe anschloss. An diesem standischen Charakter
des Schulwesens dnderte sich nach der nationalsozialistischen Schreckens-
herrschaft und nach dem verlorenen Weltkrieg trotzdem wenig. Dabei hatte
Deutschland einen erheblichen, von den Siegerméichten teilweise verordneten
Nachholbedarf bezuglich eines Aufbaus demokratischer Verhaltnisse.

Wie schwierig es ist, Schulentwicklung nachzuholen, wie steinig der Boden
fir Schulreformen ist, soll anhand der Gesamtschulentwicklung in der Bun-
desrepublik Deutschland (BRD) beschrieben werden. Dabei geht es nicht haupt-
sachlich um einen Vergleich mit der Schweiz, sondern um eine Sichtung von
Erfahrungen in dhnlichen schulischen Verhéltnissen, die sich u.a. in stindi-
schen Elementen des herkommlichen Schulsystems, einer dezentralisierten
Schulhoheit, einem ausgebauten Berufsbildungswesen und in Kulturver-
wandtschaften im deutschsprachigen Raum zeigen. Diese Erfahrungen sollen
unter drei Gesichtspunkten aufgegriffen werden:

1. Der erste betrifft den immer wieder aufgenommenen Versuch, die geglie-
derte Sekundarstufe zu uberwinden, also das Schulwesen von stiandischen
Restposten zu reinigen.

2. Der zweite geht von diesem Aufbau integrativer Schulformen aus und der
Frage nach, wie sich schulorganisatorische Prinzipien mit den pddagogischen
Maoglichkeiten in Einklang bringen lassen.

3. Der dritte Gesichtspunkt bezieht sich auf die schulpolitische Einbettung
der beiden ersten, also auf die schulpolitische Auseinandersetzung um ada-
quate Schulformen, worin sich gesellschaftspolitische Interessen spiegeln.

IIIL.

Die Gesamtschulentwicklung in der BRD hat gegenuber ahnlichen Anstren-
gungen in der Schweiz einen « Vorsprung» — oder umgekehrt, sie bestatigt die
These vom schweizerischen «time lag». Das mag erstaunen, hat doch die
Schweiz eine ungebrochene demokratische Tradition, auf deren Grundlage
Schulentwicklung moglich war. Das allein jedoch besagt nicht viel, weil das
Bestehen politischer Demokratie keine bestimmte Entwicklungsrichtung im

Education et recherche 11¢ Année 1/89 41



Schulwesen zu begunstigen scheint, wenigstens nicht in deutschsprachigen
Landern. Skandinavien, England und die USA sind da andere Wege gegan-
gen.

Aber auch bei der These vom schulischen «time lag» ist Vorsicht am Platze.
Denn in Deutschland besteht bis heute ein anderer Nachholbedarf, der die
«Systembildung» im Schulwesen betrifft :

Noch zu Beginn unseres Jahrhunderts war in Deutschland die einheitliche
Primarschule eine Utopie. Eine Utopie, die in der Schweiz schon in der ersten
Hilfte des 19. Jahrhunderts vollzogen worden war; so fuhrte z. B. der Kanton
Zurich schon 1832 die einheitliche sechsjdhrige Primarschule ein. Dagegen
bestanden in Deutschland verschiedene Schularten nebeneinander, die im
Kern unterschiedlich privilegierten Standen des Kaiserreichs zugeordnet waren
(Michael, Schlepp 1973/74).

An dieser standischen Ausrichtung setzten die Forderungen nach einer
neuen Organisation des Bildungswesens ein, die sich um den Begriff der Ein-
heitsschule kristallisierten. Die Méngel des bisherigen Schulwesens waren «die
schroffe Trennung der verschiedenen Schulgruppen, der niederen, mittleren
und hoheren Schulen, das Fehlen der notwendigen Verbindungen und Uber-
géinge, die Trennung der Kinder nach sozialen Schichten in den unteren Schul-
stufen, die Gliederung des Schulwesens nach kirchlichen Riicksichten und eine
diesen Trennungen entsprechende Verschiedenartigkeit des Lehrkorpers in den
einzelnen Schulen» (Tews 1916, S. 5). Die Einheitsschulidee war mit Anliegen
gekoppelt, die heute in der deutschen Gesamtschuldiskussion und auch in
schweizerischen Reformvorhaben auf der Sekundarstufe I immer noch aktuell
sind. Dazu zahlen die Idee gleicher Inhalte und Bildungsziele fiir alle Kinder
sowie die Offenhaltung der Bildungswege — oder mit den Worten von Tews
(1916): «Freie Bahn jedem Thichtigen.» Eine in diesem Zusammenhang wich-
tige organisatorische Forderung bezog sich auf die sechsjahrige Grundschule.
Befurworter der Einheitsschule waren hauptsachlich im Lehrerverband, in der
Sozialdemokratischen Partei sowie unter prominenten Padagogen (Natorp,
Fischer, Rein) zu finden. Die grossten Gegner waren die Gymnasiallehrer und
die Zentrumspartei (Baumgardt 1980), deren Nachfolge in der BRD hinsichtlich
der Ablehnung der Gesamtschule der Philologenverband und die Schwe-
sterparteien CDU/CSU angetreten haben.

Erst nach dem Ersten Weltkrieg wurde im Gefolge der Einfithrung der repu-
blikanischen Staatsform ein Gesetz geschaffen (1920), das die allgemeine Ein-
fuhrung der gemeinsamen, jedoch nur vierjdhrigen Grundschule und die Auf-
hebung der fritheren Vorschulen festlegte. In der Weimarer Republik konnte
damit ein wesentlicher Schritt zur Realisierung einer besseren Begabungsfor-
derung aller Schiiler ohne Riicksicht auf deren soziale Herkunft getan und die
Diskussion um die Einheitsschule im wesentlichen beendet werden. «Das
Schulsystem war historisch erstmals zu einem verbundenen Ganzen und damit
erstmals zu einem «System» geworden. Es gab geregelte Ubergdnge von einer
Schulform in die andere, insbesondere von der Grundschule in weiterfihrende
Schulen» (Fend 1980, S. 28).

Nachdem die Weimarer Republik durch das Naziregime abgelost worden
war, geriet mit dem vollstindigen Zusammenbruch des politisch-gesellschaft-
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lichen Lebens bei Ende des Zweiten Weltkriegs auch das Schulwesen in
Deutschland in Unordnung. Im noérdlichen Deutschland gab es sozialistische
Vorstellungen, die den Einheitsschulgedanken wiederbelebten ; die angloame-
rikanischen Besatzungsmachte postulierten, das traditionelle vertikal geglie-
derte Schulsystem zugunsten einer einheitlicheren, starker horizontalen Ord-
nung umzubauen und die Grundschule auf sechs Jahre zu verlangern. Dies
wurde beispielsweise in Berlin getan ; die meisten Lander hatten jedoch weit
weniger weitreichende Vorstellungen. Schliesslich einigte man sich auf eine
Demokratisierung der Schule unter Anknupfung an republikanische, nichtso-
zialistische Traditionen der deutschen Schulreform der zwanziger Jahre (Ha-
mann 1986).

Als Instanz dieser Einigung fungierte die 1949 geschaffene «STANDIGE
KONFERENZ der KULTUSMINISTER der LANDER der BUNDESREPUBLIK » (KMK),
die wegen der Kultushoheit der einzelnen Bundeslander um die notwendige
Abstimmung und Losung gemeinsamer Probleme im Schulwesen (1955) be-
sorgt ist. Recht bedeutungsvoll wurde ein Abkommen « Zur Vereinheitlichung
auf dem Gebiet des Schulwesens», das u.a. die Schultypen des dreigliedrigen
Schulsystems normierte (Reble 1974).

IV.

Gesamtschulen (Gs), die mehr sind als ein Dach uber verschiedenen Schulty-
pen, gibt es in den bundesdeutschen Landern inzwischen 217, wovon die
meisten nordlich der Mainlinie angesiedelt sind. Aber nicht einmal das ist eine
allgemeine Tendenz, weil im nordlichen Teil der BRD die cpu-regierten Lan-
der (Niedersachsen, Schleswig-Holstein) ebenso zurickhaltend bei der Einrich-
tung von Gesamtschul-Versuchen waren wie die stdlichen cbDu-Ldnder
(Bayern, Baden-Wirttemberg, Rheinland-Pfalz). Wichtiger als die geographi-
sche Linie ist jedoch der schulpolitische Graben (siehe Ubersicht).

Integrierte Gesamtschulen im Schuljahr 1985/86

Land der BRD Starkste Regierungspartei Anzahl
Baden-Wirttemberg CDU 6
Bayern CSU 1
Berlin (West) 'CDU/vorher SPD 28
Bremen SPD -+
Hamburg SPD 24
Hessen SPD 70
Niedersachsen CDU/vorher SPD 13
Nordrhein-Westfalen SPD 64
Rheinland-Pfalz CDU 3
Saarland SPD/vorher CDU 2
Schleswig-Holstein CDU 2
Total 217

(Aus: Gesamtschul-Informationen 3/4, 1985, S. 37, mit eigenen Erganzungen)
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Nicht nur die Zahl dieser Schulen pro Bundesland, sondern auch ihr recht-
licher Status und vor allem ihre Gestalt variieren von Land zu Land in der
Bundesrepublik erheblich. Beispielsweise werden in Berlin (W), Bremen und
Hessen die Gesamtschulen ab der 7. Klasse gefiihrt, in den ubrigen Landern ab
der 5. Klasse, also immer noch auf der Basis der vierjahrigen Grundschule aus
der Weimarer Zeit. Teilweise sind den Gesamtschulen Orientierungsstufen
vorgelagert. Die wenigsten der Gesamtschulen haben eine eigene Sekundar-
stufe I1 (10.-13. Klasse) ; auf dieser Stufe dominiert das klassische Gymnasium.
Ein Teil der Gesamtschulen ist gleichzeitig Ganztagesschule. « Es bestehen und
arbeiten eine Vielzahl von Typen und Ausprigungen, so dass keine Gesamt-
schule mehr der anderen gleicht, selbst hdufig im selben Bundesland nicht»
(EBERT 1985, S. 173).

Diese Unubersichtlichkeit im Gesamtschulbereich entspricht der schillern-
den Vielfalt bundesdeutscher Schulorganisation, die nur mit der gegenseitigen
Anerkennung von Schulabschlussen aufgefangen wird (kMK 1982). Darin ein-
geschlossen sind die Gesamtschulen, womit ihr rechtlicher Status aufgewertet
wurde.

Die 217 Gesamtschulen in der BRD, die von 5.7% aller Schiler der Sekun-
darstufe I besucht werden (Résner 1986), sind nur ein kleiner Teil aller Schulen.
Daneben bestehen 189 teilintegrierte und kooperative Gesamtschulen auf der
Sekundarstufe I (Gesamtschul-Informationen 3/4, 1985, S. 56). Der grosste
Teil aller Schiler besucht immer noch die Schulen des gegliederten Systems.
Dies sind die Haupt- und Realschulen sowie die Gymnasien. Wahrend die
beiden zuerst genannten Schulen auf das praktische Berufsleben vorbereiten
sollen, gilt das Gymnasium als Vorstufe fiir das Hochschulstudium.

In den Gesamtschulen, praziser, in den integrierten Gesamtschulen, die ab
der 5. oder 7. Klasse beginnen, soll es nicht mehr Haupt- und Realschiiler sowie
Gymnasiasten, sondern nur noch Schiiler geben (Rilcker 1985). Der hetero-
gene Klassenverband der Primarstufe bleibt auf der Sekundarstufe I in den
meisten Fachern erhalten ; d.h., eine Selektion der Schiiler nach Leistung und
eine Einteilung in verschiedene Schultypen findet nicht statt. Die Schiiler
bleiben weiterhin zusammen ; damit wird gemeinsames Lernen ermoglicht,
und die Schullaufbahnen werden langer offen gehalten; zudem sollen die
Schiler individueller gefordert werden, und zwar bezuglich der fachspezifi-
schen Leistungen (Eignung) und ihrer Lerndispositionen und Interessen (Nei-
gung).

Formen der Differenzierung nach Eignung und Neigung haben deshalb an
integrierten Gesamtschulen eine besondere Bedeutung. Sie sind fast in allen
Gesamtschulen ein konstitutives Element. Bei der Fachleistungsdifferenzie-
rung wird die Lerngruppe nach der Leistungshohe (Niveau) der Schuler im
einzelnen Fach gebildet (Lerngeschwindigkeit und Leistungshohe als Zuwei-
sungskriterien). Bei der Differenzierung nach Neigung (z.B. Wahlficher)
bestimmen die Praferenzen der Schiiler fir bestimmte Inhalte die Gruppen-
bildung. Gemeinsam ist den beiden Differenzierungsformen, dass die Schiiler
nicht in ihrer Klasse, sondern in jeweils anders zusammengesetzten Lerngrup-
pen unterrichtet werden.
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Zwischen und innerhalb der Bundesldnder zeigen die einzelnen Schulen
auch bezuglich dieser Differenzierungsformen teilweise erhebliche Unterschie-
de. Sie beziehen sich auf die Zahl der einbezogenen Facher, die Zahl der ein-
gerichteten Niveaustufen, den Anteil der innerhalb eines einzelnen Faches
einbezogenen Stunden, den Zeitpunkt des Einsetzens der Differenzierung
sowie das Ausmass der Differenzierung je Jahrgangsstufe.

Im Rahmen der Untersuchungen der Bund-Liander-Kommission fir Bil-
dungsplanung und Forschungsforderung wurden 53 integrierte Gesamtschulen
in Deutschland auf die Art der Unterrichtsdifferenzierung hin analysiert (BLK-
BERICHT 1982). Dabei liessen sich im Bereich der Leistungsdifferenzierung 13
Varianten und im Bereich Wahlpflichtdifferenzierung vier Varianten vonein-
ander unterscheiden. Zur Veranschaulichung dieser Vielfalt werden hier die
Formen der Leistungsdifferenzierung unter dem Gesichtspunkt der Anzahl
Unterrichtsfacher kurz dargestellt.

Von den 53 untersuchten Schulen differenzieren acht Schulen nur in zwei
Fachern, Englisch und Mathematik ; 20 Schulen differenzieren in drei Fichern,
vorwiegend Deutsch, Englisch und Mathematik ; vier Schulen differenzieren in
vier Fachern, sieben Schulen in funf Fachern, vier Schulen in sechs Fachern,
sechs Schulen in sieben und mehr Fachern, und vier Schulen verzichten auf
jede Art ausserer Fachleistungsdifferenzierung. Der zeitliche Differenzierungs-
anteil liegt bei 34 der 53 Schulen zwischen 29 und 38 Prozent (Leistungs- und
Wahlpflichtdifferenzierung). Die durchschnittliche integrierte Gesamtschule in
Deutschland weist ungefiahr folgenden Differenzierungsgrad auf: Sie setzt in
der 7. Klasse mit der Fachleistungsdifferenzierung in zwei bis drei Fachern bei
zwel, drei oder vier Niveaustufen ein, ab der 9. Klasse nimmt die Differenzie-
rung z.T. noch etwas zu. Die Wahlpflichtdifferenzierung beginnt in der
7. Klasse zundchst mit einem begrenzten Angebot und wird in der 9. Klasse
wesentlich erweitert.

Bereits bei den Diskussionen um die Einfithrung von integrierten Gesamt-
schulen wurden Befurworter und Gegner politisch-ideologisch gespalten. Diese
Polarisation setzte sich dann im Zusammenhang mit der Analyse der ersten
Erfahrungen mit Gesamtschulen auf der « padagogischen» Ebene fort (vgl. V.).
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleituntersuchungen wurden aus ithrem
Kontext herausgerissen oder verfalscht und als Argumente fiir oder gegen die
neue Schulform missbraucht (vgl. VI.).

Einige Kritikpunkte am « Grundmodell » der Gesamtschule wurden sowohl
von Befiirwortern als auch von Gegnern gleich oder zumindest dhnlich wahr-
genommen ; hingegen wurden unterschiedliche Schlussfolgerungen gezogen.
Folgende Schwachstellen wurden u.a. festgestellt:

- Leistungsdifferenzierung im Kurssystem kann das Konkurrenz- und Presti-
gedenken sowie die schichtenspezifische Selektion verscharfen.

- Die Grosse vieler Gesamtschulen und, damit verbunden, eine schwierig zu
gestaltende Stundenplanung erhohen die Uniibersichtlichkeit, wodurch sich
die padagogische Wirksamkeit der Schule reduzieren kann.

- Das Kern-Kurs-System vermindert anteilméssig den Unterricht im Klassen-

verband und kann negative Auswirkungen auf das soziale Gefiige der Schule
haben.
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Das Nichterreichen einzelner der hochgesteckten Ziele durch die integrierte
Gesamtschule war fiir Gegner genigend Anlass — obwohl wichtige Ziele wie
Offenhalten des Bildungswegs, Durchlassigkeit, Verminderung der Chancen-
ungerechtigkeit erreicht werden -, das Gesamtschulexperiment als gescheitert
zu betrachten und sich weiterhin fiir das dreigliedrige System auf der Sekundar-
stufe I einzusetzen.

Aufgrund der Kritiken an der «konventionellen» Gesamtschule entstand
bei Befiirwortern des Gesamtschulgedankens die Idee, die Schule auf der
Sekundarstufe I nicht mehr nach Fachbereichen und Leistungskriterien zu
gliedern, sondern kleine, relativ autonome « padagogische Einheiten» zu bil-
den. Kern dieses Ansatzes war die Absicht, die institutionalisierte
Wissensvermittlung, bei der Fachwissen und Leistung im Vordergrund stehen,
durch ein Lernen und Lehren in uberschaubaren, sozialen Einheiten mit hoher
Interaktionsdichte abzuldsen. Organisatorisch wird die 7eam-Kleingruppen-
Konzeption (Brandt, Liebau, 1979; Affeldt, Ratzki, Wensky 1980) folgender-
massen umegesetzt :

Einer Grossgruppe von 90 Schiilern ist ein Team von 6-8 Lehrern zugeord-
net, das wie ein kleines Schulkollegium relativ autonom den Unterricht und die
Freizeit dieser Schiler verantwortet und das seine Schiler moglichst konstant
begleitet. Die Schiiler werden in drei Stammgruppen (Klassen) zu jeweils 30
unterteilt. Jede Stammgruppe wird durch zwei bis drei Tutoren aus dem Leh-
rer-Team betreut. Die einzelne Stammgruppe teilt sich wiederum in «Tisch-
gruppen» von ca. sechs Schilern. Die Arbeit in Kleingruppen an diesen
Arbeitstischen fillt den grossten Teil des Unterrichts aus. Je nach Phase des
Unterrichts wird auch eine andere Sozialform gewahlt, z.B. Einfiihrung mittels
Referat oder Film in den Grossgruppen, Unterrichtsgespriache in Stammgrup-
pen. Je nach Sozialform dndert sich auch die Art der Lehrerintervention. Das
Lehrer-Team setzt sich so zusammen, dass alle zu unterrichtenden Facher
durch wenigstens einen fachdidaktisch ausgebildeten Lehrer vertreten sind.
Diese arbeiten eng zusammen in Planung und Durchfihrung des Unterrichts
und bringen so ihre spezifischen Kenntnisse ein. So wird ein nicht fachdidak-
tisch ausgebildeter Lehrer mehr Verstindnis haben fir konkrete Lernschwie-
rigkeiten und Schwachen der Schiler. Jeder Tutor unterrichtet in der ihm
zugeteilten Stammgruppe moglichst viele Fachstunden. Sie sind so die wich-
tigsten Bezugspersonen der Schiiler, mit denen sie auch in Pause und Freizeit
oder an Tisch- und Stammgruppen-Elternabenden zusammen sind. Eine wich-
tige Aufgabe der Tutoren besteht im gemeinsamen Erarbeiten eines « Lernent-
wicklungsberichts » tber alle Schiiler ihrer Stammgruppe. Dieser beruht auf der
genauen Kenntnis jedes Schiilers und seiner Unterrichtserfahrungen, Lernvor-
aussetzungen, Arbeitsweisen, Interessen, Erfolge und Schwierigkeiten. Dazu
treffen sich die Tutoren wochentlich.

V.

Sich tiber die bundesdeutsche, teilweise verwirrende Situation wundern, hiesse
die Nachkriegssituation, die schulpolitische Landschaft der BRD und zwanzig
Jahre Gesamtschulentwicklung ausser Betracht lassen.
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Zahlenmadssig gesehen hat die BRD zwar einen Vorsprung gegenuber der
Schweiz. Gemessen an anderen westeuropaischen Landern wie England und
Schweden entwickelte sich der bundesdeutsche Gesamtschulausbau jedoch
recht zogernd, und die Entwicklung in der BRD ist weit entfernt von den
meisten anderen OeEcD-Liandern, wo die Gesamtschule zwar erst nach dem
Zweiten Weltkrieg eingefiihrt wurde, sich aber so rasch ausbreitete, dass nur
eine Minderheit dieser Lander ein selektives System nach der Primarschule
beibehalten hat (OEcD, 1986). Hauptsachlich sind dies die schon erwdhnten
deutschsprachigen Lander.

Far die Entstehung der Gesamtschulentwicklung in der BRD werden ver-
schiedene Griunde genannt. Sie reichen von dem zuvor erwahnten Entwick-
lungsriuckstand bis hin zum Schulraumbedarf’; sie beziehen sich auf parteipo-
litische Motive und gewerkschaftliche Interessen. Vermutlich waren es diese
und viele andere Einflisse, die am Anfang der bundesdeutschen Gesamtschul-
entwicklung standen. Es erscheint deshalb nutzlich, auf explizierte Anhalts-
punkte zuruckzugreifen ; diese verbinden sich in der BRD mit zwei bildungs-
politischen von der KMK berufenen Instanzen, die sich beide mit der zukinf-
tigen Gestalt der Sekundarstufe I beschaftigt haben:

Zuerst der Deutsche Ausschuss fir das Erziehungs- und Bildungswesen
(1953-1965), der 1959 fiir die Sekundarstufe I organisatorische Anderungen
befiirwortete (z.B. eine Forderstufe) und zu diesem Zweck von der punktuellen
Ubertrittsregelung nach dem vierten Grundschuljahr abrickte und stattdessen
eine « kontinuierliche Placierung der Schiiler fiir unterschiedliche Bildungswe-
ge» (Fend, Klaghofer, 1980, S. 653) vorschlug. Damit hat der Deutsche Aus-
schuss eine « pddagogische Argumentation in den Vordergrund gestellt», die
von einer Inkonstanz individueller Entwicklungsverldufe ausgeht, welche es
verbietet, «zu einem bestimmten Zeitpunkt aufgrund punktueller Prifungen
schwer korrigierbare und weitreichende Entscheidungen zu fillen» (Fend,
Klaghofer 1980, S. 653).

Andere Argumente und Empfehlungen waren vom Deutschen Bildungsrat
(1965-1975), der den Deutschen Ausschuss abloste, zu horen : Er setzte sich
1969/70 fur Versuche mit Gesamtschulen ein und machte dafur sozialpoliti-
sche Griunde geltend, «indem er z.B. betonte, dass das Hauptanliegen der
Gesamtschule in der Herstellung von Chancengleichheit zu bestehen habe»
(Fend, Klaghofer 1980, S. 653). Zwei Sachverhalte spielten dabei fir den Bil-
dungsrat eine wesentliche Rolle:

1. Veranderungen in der Wirtschaftslage der Bundesrepublik erforderten genii-
gend hochqualifizierte Arbeitskrafte. Entsprechende Bedarfsanalysen kon-
statierten diesbezuglich ein Defizit. Picht (1964) prégte in diesem Zusam-
menhang das Schlagwort der « Deutschen Bildungskatastrophe.» Unter die-
ser bildungsékonomischen Perspektive wurde eine historisch einmalige
Phase der Bildungsexpansion eingeleitet, in der in zehn Jahren (1960-71)
die Abiturientenquote nahezu verdoppelt (von ca. 15% bis etwa 30%) wer-
den konnte (Kampfe et al. 1977).

2. Im Rahmen empirischer Sozialforschung waren Benachteiligungen be-
stimmter Bevoélkerungsgruppen aufgedeckt worden. Die formale Moglich-
keit fur alle Schuler, weiterfiuhrende Bildungswege nach der 4. Klasse der
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Grundschule zu wahlen, fithre noch nicht dazu, dass auch faktisch eine
gleiche, nur an das jeweilige Leistungsvermogen gebundene Beteiligung aller
Bevolkerungsgruppen an « hoherer Bildung» erfolgt. Die Beseitigung jegli-
cher sozialen Diskriminierung unter dem Motto «Bildung als Biurgerrecht
fur alle» (Dahrendorf 1965) wurde zu einer sozialpolitisch motivierten
Forderung mit dem weithin verfochtenen Ziel erhohter Chancengleichheit.
Ausserdem belegten piddagogisch-psychologische Forschungen die Argu-
mentation des Deutschen Ausschusses und zeigten, mit welchen Prognose-
unsicherheiten eine Entscheidung nach dem 4. Grundschuljahr fiir weiter-
fihrende Bildungswege verbunden ist. Dem traditionellen Bildungswesen
wurde also vorgeworfen, dass in ihm sowohl auf zeitliche Veranderungen in
der Leistungsentwicklung als auch auf fachspezifische Leistungsschwer-
punkte von Schiilern nur ungeniigend reagiert werden kann.

Zwei zentrale Schlussfolgerungen aus diesen Kritiken am gegliederten Schul-
system wurden in den sechziger Jahren beinahe einhellig gezogen. Sie liefen auf
eine grossere Offenheit der Bildungswege nach der 4. Klasse der Grundschule
und auf eine starkere Individualisierung der Leistungsforderungen hinaus
(Klafki 1968). Im Schnittpunkt beider Argumentationslinien der bildungspo-
litischen Beratungsgremien und der beiden Schlussfolgerungen steht die Vor-
stellung eines durchldssigen Schulsystems, das als Orientierungsstufe und
Gesamtschule organisiert, kontinuierliche Bildungsverlaufe und bessere Chan-
cengleichheit erlauben solle als das dreigliedrige Schulwesen.

VI

In den bundesdeutschen Schullandschaften und schulpolitischen Diskussionen
wurde bald nach der Einrichtung der ersten Gesamtschulversuche die Frage
erhoben, ob denn Gesamtschulen als durchléssiges System die behaupteten
padagogischen und sozialpolitischen Vorteile aufweisen. Vom DEUTSCHEN
BILDUNGSRAT (1969) empfohlene und spater dann grossangelegte wissenschaft-
liche Untersuchungen sollten auf diese zentrale Frage Antworten bringen ; aber
auch auf andere Fragen: nach den Auswirkungen des Schulsystems auf Schul-
leistungen und soziales Lernen, wobei vielfach die Rolle der Fachleistungsdif-
ferenzierung fiir den Schulerfolg zur Debatte stand (Leistungsvergleiche); nach
den Einstellungen von Schiilern und Eltern unterschiedlicher Systeme zur
Schule ; nach den personellen und didaktischen Kooperationsformen in Ge-
samtschulen; nach dem Schulalltag. Es war das erste Mal in der neueren
deutschen Schulgeschichte, dass wichtige Strukturentscheidungen, wie sie die
organisatorische Gestalt der Sekundarstufe I betreffen, durch umfassende Ver-
suchserfahrungen abgestitzt werden sollten.

Wie nicht anders zu erwarten, haben die wissenschaftlichen Untersuchungen
differenzierte Antworten erbracht. Einen vielseitigen und interessanten Uber-
blick dazu bietet das Heft 5 der « Zeitschrift fiir Piddagogik » vom Oktober 1980,
der sich mit neuerer Literatur beliebig erganzen liesse.
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Einige der Untersuchungsergebnisse dieser Art, die den zentralen Zielbereich
der bundesdeutschen Gesamtschulentwicklung betreffen, nimlich eine Verbes-
serung der Chancengleichheit, konnen am Beispiel der Analyse von Fend/Klag-
hofer (1980) dargestellt werden. Gleichzeitig erlaubt diese Darstellung, auf das
Verhiltnis von Chancengleichheitsversprechen und pdadagogisch orientierter
Schulentwicklung einzugehen.

Fend und Klaghofer gehen von dem Gedanken aus, dass Ungleichheiten der
Chancen, die von der sozialen Herkunft (Schichtzugehorigkeit) mitbedingt
sind, in der Offentlichkeit als Benachteiligung im Bildungswesen empfunden
werden. Im Vergleich des Gesamtschulsystems mit dem traditionellen Schul-
system in der BRD zeigte sich, dass «die Chancen der Oberschichtkinder in
unterschiedlichen Schulsystemen in etwa gleich sind. Verbesserungen ergeben
sich jedoch fir Kinder der Grundschicht im Gesamtschulsystem» (1980,
S. 664). Auch wenn die Intelligenz der Schiiler (als Kriterium fir Schullei-
stungsfiahigkeit) bericksichtigt (forschungsmethodisch konstant gehalten)
wird, um den Zusammenhang von Schicht und Bildungsweg zu erhellen, ergibt
sich derselbe Sachverhalt. Fend und Klaghofer folgern: « Weder im Gesamt-
schulsystem noch im dreigliedrigen Schulsystem herrscht eine vollige schicht-
spezifische Chancengleichheit. Die Chancenungleichheit ist jedoch im Ge-

samtschulsystem niedriger als im herkommlichen Bildungswesen» (1980,
S. 669).

In dem Masse, wie in Gesamtschulen die Bildungswege offen bleiben, d.h.
die Ubergangsauslese zwischen Primar- und Sekundarstufe zuriickgenommen
wird, werden Kinder unterer sozialer Schichten weniger benachteiligt. Pad-
agogische Argumente, die der Deutsche Ausschuss erwog, und sozialpolitische
Motive, die den Deutschen Bildungsrat leiteten, zeigen im Rahmen der
Gesamtschulreform - also umgesetzt in schulische Organisation — denselben
Effekt.

FEND und seine Mitarbeiter haben auch andere Effekte untersucht, z.B. die
«Auswirkungen des Schulsystems auf Schulleistungen und soziales Lernen»
(mit Dreher, Haenisch, 1980, S. 674-698). In diesen Untersuchungen zeigen
sich keine eindeutigen Vorteile fur Gesamtschulen. So waren «weder bei den
Schulleistungen noch bei den erzieherischen Wirkungen konsistent positive
bzw. negative Ergebnisse fiir das eine oder andere Schulsystem festzustellen»
(Fend, Dreher, Haenisch, 1980, S. 696).

Die differenzierten Antworten wissenschaftlicher Untersuchungen iiber das
Verhailtnis der Gesamtschule zum dreigliedrigen Schulsystem machen deutlich,
dass sich pddagogische Argumente fiir Durchldssigkeit in der Schule nicht ein-
fach gegen sozialpolitische Erwartungen an die Gesamtschule ausspielen las-
sen ; und es stehen wohl mehr partei- bzw. machtpolitische Absichten dahinter
als padagogische Besorgnis, wenn die Gesamtschule als Trojanisches Pferd der
Sozialdemokratie zur Gesellschaftsreform angeprangert wird.

An zwei Beispielen kann die partei- und machtpolitische Transformation der
Gesamtschulfrage aufgezeigt werden: Es sind dies Beispiele parteilicher Ver-
wertung, wie sie in Berichten schulpolitischer Beratungsinstanzen vorliegen.

Education et recherche 11¢ Année 1/89 49



VIL

Die Arbeiten des Deutschen Bildungsrates mundeten im wesentlichen in den
Strukturplan fiir das Bildungswesen (1970), der alle Stufen umfasste, und wur-
den von der BUND-LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSFRAGEN UND
FORSCHUNGSFORDERUNG (kurz: BLK) fortgesetzt. Diese Kommission bildete
ein Gesprachsforum fiir alle Bund und Liander gemeinsam berihrende Fragen
des Bildungswesens. 1973 legte die BLK einen Bildungsgesamtplan vor. Ausge-
hend von zahlreichen bildungspolitischen Initiativen der Lander sah der Plan
ein langfristiges und uberregionales bildungspolitisches Reformkonzept vor.
Leitlinien fur dieses umfassende Reformkonzept gaben vor allem die Empfeh-
lungen des Deutschen Bildungsrats und des Wissenschaftsrats. Hinsichtlich der
Organisationsstruktur wurde gefordert, die horizontale Gliederung starker zu
realisieren, die vertikale aber nicht zu beseitigen. Trotz dieser unterschied-
lichen Auffassungen uber die kiinftige Gestaltung des Sekundarbereichs I
wurde beschlossen, ab 1976 eine Uberregionale Auswertung mit Gesamtschu-
len durchzufiihren.

Einer der wichtigsten Ergebnisberichte, zumindest aus politischer Sicht, ist
der Auswertungsbericht der Bund-Lander-Kommission, Projektgruppe Ge-
samtschule (BLK-BERICHT 1982). Dieser Bericht sollte «die in vielfaltiger Form
vorliegenden Ergebnisse der Versuche mit Gesamtschulen aufarbeiten und
vergleichbar machen, sie in Bezug setzen zum gegliederten Schulwesen und zu
einer sachgerechten Beurteilung im Hinblick auf die weitere Entwicklung ins-
besondere im Sekundarbereich I des Bildungswesens beitragen » (BLK-BERICHT,
1982, S. 21f). Tatsachlich ist der Auswertungsbericht der BLK ein Zeugnis
dafiir, wie wissenschaftliche Ergebnisse je nach politischer Position der Autoren
kontrovers oder, im Bemuhen, Auffassungsdifferenzen einzuebnen, oberflich-
lich interpretiert werden konnen. Holzapfel (1983, S. 194) meint denn auch:
«Der Auswertungsbericht muss als politisches Dokument gewertet werden,
nicht als Forschungsbericht.» Dabei ragen insbesondere die abweichenden
Stellen heraus; sie zeichnen ein Bild « von jener Unfahigkeit, sich auf pidago-
gische Fragestellungen einzulassen, die die Gesamtschulentwicklung der Bun-
desrepublik von Anfang an belastet hat» (Holzapfel 1983, S. 195). Tillmann
(1983, S. 199) stellt bei der Analyse des Kapitels «Schulerlaufbahnen, Ab-
schlisse, Chancengleichheit » des BLK-Berichts fest : « Relativ genaue Aussagen
werden zu einem ‘Was-genaues-weiss-man-nicht’-Standpunkt umgearbeitet »,
und kommt zum Schluss, dass der Bericht vor allem fiir solche Leser interes-
sant sei, «die sich fiir das Verhdltnis von Wissenschaft und Politik im Schul-
reformsprozess interessieren ; denn hier lasst sich hervorragend der Fall einer
politischen Funktionalisierung wissenschaftlicher Untersuchungen studieren »
(Tillmann 1983, S. 211). Dass der Bericht keine gultigen Antworten auf pad-
agogische Fragen zur Gesamtschule geben kann, gestehen sich sogar die Auto-
ren selbst ein, indem sie in den Schlussbemerkungen anfigen:
«... auch die unterschiedlichen Verantwortungszusammenhinge, in welchen
die Projektgruppenmitglieder stehen, [haben] eine Konsensbildung tber die
Gesamtbewertung der Leistungsfahigkeit der Gesamtschule nicht zugelassen »
(BLK-BERICHT, 1982, S. 650).
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Diskrepanzen zwischen den Ergebnissen und den Interpretationen derselben
weist auch der Ergebnisbericht des BAYRISCHEN STAATSINSTITUTS FUR
BILDUNGSFORSCHUNG UND BILDUNGSPLANUNG (1983) auf. Es stellt sich dort
die Frage, ob das Ergebnis, «eine Uberlegenheit der Gesamtschule gegenuber
dem gegliederten Schulwesen [kann] nicht festgestellt werden — in keiner der
uberpriften Dimensionen», wie das Staatsinstitut ausfuhrt - so dass «die
Einrichtung weiterer Gesamtschulen nicht nahegelegt wird» (BAYRISCHES
STAATSMINISTERIUM 1983), nicht bereits im vornherein wegleitend fiir die Ab-
fassung des Berichts feststand. Denn bereits auf den ersten Seiten findet man
einen gerafften Ausblick auf die Resultate, und hier wird man mit der Fest-
stellung konfrontiert, der kurs- und schulartenspezifische Vergleich hétte « Vor-
teile fiir die C-Kurspopulation der integrierten Gesamtschulen gegeniiber den
Vergleichshauptschulen aus dem gegliederten Schulwesen» gezeigt und im
Sozialbereich «[wahlten] die Schuler der integrierten Gesamtschulen dagegen
... relativ leistungsunabhdngig» (STAATSINSTITUT 1983 S. 26f.) — und das war
als ein Kriterium fir soziale Integration festgelegt worden. Zurecht wundert
sich da Lukesch (1985, S. 527): « Was also? Ist die Behauptung ‘keine Uber-
legenheit” Faktum oder Wunschtraum ?» Nicht nur krasse Fehlinterpretatio-
nen, welche die Datenlage geradezu umkehren, sondern das Ubersehen von
ausserst interessanten Auswertungsfragestellungen sowie methodisch unzurei-
chende Aufarbeitung der Daten sind symptomatisch fir diese Untersu-
chung.

Von diesen beiden Beispielen hebt sich deutlich der Gesamtbericht von Fend
(1982) ab. Darin finden sich keine simplen politischen Argumentationen. Zwar
setzte sich Fend und seine Forschergruppe an der Universitat Konstanz eben-
falls das Ziel, «durch empirische Sozialforschung abgestitztes Wissen uber
Wirkungen der Gesamtschule im Vergleich zum herkommlichen Bildungswe-
sen zusammenzufassen und zu dokumentieren » (Fend 1982, S. 13), niitzte aber
seine Befunde - und auch andere Gesamtschuluntersuchungen - als Anlass, zu
grundsdtzlichen Einsichten in die Verhaltnisse im Bildungswesen und ihren
Ursachen vorzustossen. Ohne die eine oder die andere Schulform zu favori-
sieren, war es ithm moglich, differenziert auf die Vor- und Nachteile der
Gesamtschule und des dreigliedrigen Schulwesens hinzuweisen und vorsichtige
Bewertungen vorzunehmen. Nach Fend (1982, S. 503) bietet die Gesamtschule
gunstige strukturelle Voraussetzungen, « um differenziert auf Begabungen und
Neigungen, auf deren Entstehen und Veranderung einzugehen, und zwar so,
dass die Chancen steigen, dass Schiiler unabhangig von sozialer Herkunft,
Geschlecht und Wohnort ihr Leistungspotential zeigen und entwickeln kon-
nen.» Er unterschlagt jedoch nicht, dass das herkommliche Bildungswesen auf
vielen wichtigen Dimensionen «nicht nur geringfiigige Unterschiede zu einem
integrierten System zeigt, sondern sogar Vorteile aufweist. Dies war besonders
bei der sozialen Konstanz und bei den Erfolgsnischen in verschiedenen Schul-
formen der Fall» (Fend 1982, S. 503f.). Am Schluss macht Fend aufgrund der
Ergebnisse Verbesserungsvorschldge fur die integrierten Schulformen sowie fir
das herkommliche Bildungswesen.

Die Unterschiede zwischen den beleuchteten Ergebnisberichten uber Versu-
che mit Gesamtschulen in der BRD sind frappant. Auf der einen Seite tenden-
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ziose, unverbindliche Berichterstattung und sachliche Inkorrektheiten (BLK,
Bayern), auf der andern Seite subtile Analysen des Datenmaterials und vor-
sichtige Bewertungen und Weiterentwicklungsvorschldge (Fend). Beim Ver-
such, Erklarungen fur dieses Phanomen zu finden, kann wissenschaftsbezogen
auf grundsatzliche Schwierigkeiten der Vergleichsuntersuchungen verwiesen
werden (Gaude 1987), doch vor allem fallen die verschieden zusammengesetz-
ten Autorengruppen auf. Sind der BLK-BERICHT (1982) und der Bericht des
STAATSINSTITUTS FUR  BILDUNGSFORSCHUNG UND BILDUNGSPLANUNG
MUNCHEN (1983) von einer vorwiegend politisch zusammengesetzten Kom-
mission resp. einem staatlich abhangigen Institut verfasst worden, so war die
Forschergruppe um Fend (1982) in universitiren Forschungseinrichtungen
tatig. Den Autoren der beiden «staatlichen Berichte » ist es nicht gelungen, die
empirischen Ergebnisse und ihre Bewertung auseinanderzuhalten. Vorgefasste
Meinungen und die politischen Positioner der Autoren bestimmten wesentlich
den Gehalt ihrer Aussagen. Dieses Vorgehen entbehrt jeder wissenschaftlichen
Redlichkeit und ist umso storender, da in beiden Arbeitsgruppen Wissenschaft-
ler vertreten waren. Dass sowohl Fakten aus Evaluationsstudien als auch
zusatzliche Gewichtungen oder Bewertungen notwendig sind, um uber die
Entwicklung von Reformvorhaben zu entscheiden, ist unbestritten. In wissen-
schaftlichen Berichten muss jedoch zwischen empirischen Ergebnissen und der
Interpretation resp. schulpolitischen Bewertung derselben unterschieden wer-
den.

Nach der schulpolitischen Verwertung schien das Thema Gesamtschule in
der Versenkung zu verschwinden. Weit herum in deutschen Landern stimmten
«linke» Kritiker und «rechte» Opponenten in den Abgesang auf die Gesamt-
schulreform mit ein. Wihrend letztere die Gesamtschulen als Reformruinen
gern abreissen mochten, prangern die andern ihre Existenz als schulpolitische
Fehlentwicklung an, weil die Gesamtschulen als vierter Schultyp neben die
Haupt- und Realschulen und unter das Gymnasium gesetzt wurden (Zimmer
1987). Doch deutet sich eher ein Zwischenweg an, der auf die journalistische
Formel Greffraths (1987) gebracht werden kann: «Trotz des Scheiterns der
Reform fiihrt kein Weg zurtck».

Politisches Aufsehen erregten in jungster Zeit eine neue Gesamtschulinitia-
tive des sozialdemokratischen Kultusministers im Saarland (Gesamtschul-
Informationen 3/4, 1985 und 1/2, 1987 ; Rosner 1986), die bildungspolitische
Absage an Orientierungsstufen und Gesamtschulen nach dem Regierungs-
wechsel von SPD zu ¢DU in Hessen (Greffrath 1987) und schliesslich der Ver-
such, an der mihsam errungenen Anerkennung der Schulabschliisse im Rah-
men der KMK rutteln.

Abgesehen von den kleineren schulpolitischen Wellenschlagen hat in den
letzten Jahren keine breite Gesamtschuldiskussion in der Offentlichkeit statt-
gefunden. Darin mag ein Grund zu suchen sein, dass jetzt auf sachlicher und
weniger auf ideologisch-propagandistischer Basis die Gesamtschule wieder
zum Gesprachsthema wird (Ebert 1985). Die schulpolitische Ruhepause hat
Entwicklung und Besinnung im Stillen erlaubt; sie brachte jedoch keinen
Stillstand, vielmehr sind in groben Ziigen drei Entwicklungstendenzen auszu-
machen : (a) die Suche nach organisatorischen Verbesserungen, insbesondere
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1m Zusammenhang mit Schul- und Lerngruppengrosse, (b) eine Piadagogisie-
rung der Gesamtschule im Sinne innerer Reform und (c) als Folge der verei-
telten Bildungsreform eine sich abzeichnende Diversifizierung zukunftiger
Entwicklungen im Bildungswesen.

Dass Gesamtschulentwicklung hinsichtlich der erwahnten Tendenzen noch
moglich ist, geht von folgender Einschdtzung aus: Die Gesamtschule ist zu
einem festen Bestandteil des 6ffentlichen Schulsystems der BRD geworden. Sie
erganzt das dreigliedrige System durch eine vierte Sdule. Zugleich lasst die
Gesamtschulentwicklung erkennen, dass das offentliche Schulwesen reformfa-
hig 1st. Demnach missen alternative padagogische Arbeit und schulische Ent-
wicklungen nicht privater Initiative uberlassen werden. Gleichwohl ist die
Gesamtschule verbesserungsbedurftig.

VIIL

Organisatorische Verbesserungen des Gesamtschulaufbaus drangten sich auf,
weil mit dem Schwung der aufbrechenden Gesamtschulreform (Anfangseu-
phorie) eine 6konomisch legitimierte Kapazitatserweiterung (Ausschopfung
der Bildungsreserven) moglich war, die teilweise ubers Ziel hinausschoss, dabei
auch « monstrose Mittelstufenfabriken » (Greffrath 1987) entstehen liess. Dass
hingegen in uberschaubaren Verhiltnissen der Bildungs- und Erziehungs-
auftrag der Schule besser ausgefiihrt werden kann, blieb als Alltagswissen hinter
dem ersten Gesamtschulboom zurtck ; die ans Quartier bzw. an die Gemeinde
gebundene Schule ging vielerorts im Modernisierungsschub unter.

Doch schon «die Gesamtschule der zweiten Generation rdumt(e) mit dem
Mythos der Grosse auf» (Zimmer 1987, S. 12). Man fing an, kleine Schulen zu
planen, die z.B. nur zwei Zige aufweisen (wie die bekannte Odenwaldschule in
Weinheim). Sie sollen im Quartier oder in der Gemeinde beheimatet sein und
sich dank ihrer Ortsgebundenheit auch der Umwelt 6ffnen. « Kein Mammut-
betrieb», «keine Bildungsfabrik», sondern «der Erhalt ortsnaher Schulen»
(Ebert 1985) bei auch in der BRD sinkenden Schiilerzahlen, lautet die neue
Zielsetzung,.

Dort, wo die riesigen Schulgebdude mit untiberblickbaren Schiillermengen
als storend erschienen, wurde die zu grosse Schule kleingemacht. Der Schritt
dazu ist als « Team-Kleingruppen-Modell» (TKM) bereits vorgestellt worden.
Das TKM ist zunéchst eine organisatorische Massnahme. Sie erlaubt einer festen
Lehrergruppe, eine stabile Schilergruppe zu betreuen und nach den Lern-
moglichkeiten der Schiiler auf unterschiedliche Art zu unterrichten. Daraus
entsteht ein padagogisch sinnvoller Weg: Der im Kern-Kurs-System der tra-
ditionellen Gesamtschule immer noch versteckte Auslesemechanismus wird
zuruckgedrangt, die Forderung der einzelnen besser ermoglicht. «In den
Gesamtschulen von Gottingen-Geismar und Koéln-Holweide haben Lehrer
Bahnbrechendes geleistet, um kleine Schulen in der grossen zu erproben»
(Zimmer 1987, S. 12). An verschiedenen anderen Orten der BRD hat das Modell
inzwischen Nachahmung gefunden. Wurde in der BRD aus der Not mit den
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uberdimensionierten Schulanlagen eine Tugend gemacht, um Grossenordnun-
gen fur padagogische Arbeit zu erreichen, die denen vieler schweizerischer
Oberstufenschulen, beispielsweise derjenigen im Kanton Ziirich, entsprechen,
so ist es in der Schweiz nicht in auffallender Weise gelungen, den Platzvorteil,
kleine Schulen im Ort und im Quartier zu haben, fur vergleichbare padagogi-
sche Entwicklungen an der Oberstufe zu nutzen.

Eine in der Gesamtschuldiskussion (und in den meisten Forschungsprojek-
ten) vernachldssigte Dimension der Schulentwicklung bildet die Organisations-
frage auf der Seite personeller und curricular-didaktischer Zusammenarbeit.
Auch in dieser Hinsicht zeigen Gesamtschulen positive Ansdtze. Im Team-
Kleingruppen-Modell sind sie zwar gegeben, aber auch in der «verdinnten»
Form der Gesamtschule, der kooperativen, in der die Schulzweige erhalten
bleiben, lassen sie sich nachweisen: Auf der didaktischen Ebene als Anglei-
chung der Stundentafeln und Lehrplane (Abstimmung der Stoffverteilungspla-
ne, gleiche Lehrmittel) ; auf der Ebene personeller Zusammenarbeit durch den
zweigubergreifenden Lehrereinsatz (Klassenlehrer und Fachlehrer) sowie
durch zweigubergreifende Unterrichtsplanung und Leistungsmessung.

Untersuchungen ergaben (u.a. Tillmann et al. 1979), dass der Kooperations-
grad zwischen einzelnen Schulen erheblich variiert (entlang der Dimensionen
der Zusammenarbeit) und dass die Kooperationsfahigkeit der verschiedenen
Lehrerkollegien wesentlich zum Gelingen bzw. Scheitern der jeweiligen Struk-
turreform beigetragen haben. Am kommunalen Entscheidungsprozess zur
Durchfithrung der Reform waren Lehrer der betroffenen Kollegien massgebend
beteiligt (Baumert 1980). Institutionelle Voraussetzung fir eine intensivere
Zusammenarbeit der Lehrer wurden auch in den abteilungsubergreifenden
Oberstufenversuchen des Kantons Zirich geschaffen (Aeberli, Oertel, Rosen-
berg 1986). Eben diese Zusammenarbeit (im Sinne von Professionalisierung)
durfte sich als wesentliches Element zukunftiger Qualitat der Schule erwei-
sen.

IX.

Die Notwendigkeit padagogischer Entwicklungsarbeit an Gesamtschulen wird
schon seit einiger Zeit betont (Klafki 1984, Hurrelmann 1986). Sich wegbewe-
gen vom organisatorischen Denken, ist dazu ein wesentlicher Antrieb. « Und so
findet derzeit eine innere Schulreform statt, die weder von den Ministerien
noch von den Verwaltungen initiiert wurde, sondern die vielmehr auf Eigeni-
nitiative und verstarktem personlichen Engagement an den Schulen selbst
beruht» (Ebert 1985, S. 174).

Grundlage dieser padagogischen Bewegung ist und bleibt die vom dreiglied-
rigen System abweichende Organisationsstruktur mit der (trotz TKM) vorherr-
schenden Kern-Kurs-Aufteilung, dem Wahlfachangebot und dem Ganztages-
betrieb ; es bedurfte aber (und dies wird weiterhin im deutschen Schulalltag
notwendig sein) zusdtzlicher Anstrengungen, um die Illusion zu vermeiden,
dass «die alternative Pddagogik schon durch die verdnderte Organisation her-
vorgebracht sei» (Rilcker 1985, S. 159). Projektmethode und innere Differen-
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zierung — um zwei Beispiele zu nennen - stellen sich nicht von selbst ein, wenn
der Belehrungsansatz und ein statisches Begabungsdenken das Unterrichstge-
schehen weitgehend priagen bzw. die bevorzugte Lerntheorie der Lehrer aus-
machen (Rilcker 1985). Ebenso wird eine Verwirklichung behindert, wenn
schulstrukturell Stoff- und Stundenplane sowie Zeugnisnoten im Vordergrund
stehen (Diederich, Wulf 1979). « Alternative Piadagogik» oder «neue Unter-
richtsmodelle» sind anspruchsvolle Vorstellungen, auf padagogischer Seite
dhnlich anspruchsvoll wie in der schulpolitischen Gesamtschuldebatte die
Forderungen nach Chancengleichheit und Demokratisierung. Deshalb wird in
der BRD wohl auch zu Recht betont, dass es in nachster Zeit auf die padago-
gische Kleinarbeit ankommen wird, soll eine innere Gesamtschulreform gelin-
gen (Klafki 1984).

Uber das Notwendige hinaus wird das Kleinarbeiten padagogischer Modelle
auch als Chance fur die einzelne Gesamtschule begriffen, ein eigenes Profil
zeigen zu konnen (Rulcker 1985, Zimmer 1987).

Auch daran wird sich in Zukunft die Qualitat der Schule ablesen lassen. In
Anbetracht der bekannten Rutter-Studien ist dies langst kein Geheimnis mehr.
Konkret heisst das, Unterrichtsdidaktik, Differenzierungsformen, Team-Tea-
ching, Konzepte sozialen Lernens in Verbindung mit dem ganztigigen Schul-
leben miissen ausgebaut werden: Aber nicht von jeder Schule alles und auf
gleiche Art. An Regionen bzw. Orte gebundene Profile entwickeln, bedeutet,
«Eltern und Schiilern nach ihren Interessen und Bedirfnissen Wahlmog-
lichkeiten geben. Wichtig sind (dann) nicht mehr allein die Noten in den
Abschlusszeugnissen, hinter denen die Schule wie ein wister Traum versinkt,
wichtig ist vor allem das, was hier und jetzt mit dem Schiiler geschieht. Denn
jeder Tag ist ein wertvoller, unwiederbringlicher Lebenstag» (Rulcker 1985,
S. 162). Das klingt wie eine Stimme aus der Reformpadagogik. Hinter ihr
konnte der Ruf nach der Organisationsform Gesamtschule verstummen. Doch
das ware in doppelter Hinsicht fatal : Einmal, weil im Kern diese Organisa-
tionsform «eine Schule ohne Vorsortierung ist» (Rulcker 1985, S. 163), in der
es zwar unterschiedliche Schiler, aber keine Sonder-, Haupt-, Realschiler und
Gymnasiasten mehr gibt. Zum andern, weil ein Zurtickdringen der Vorsortie-
rung (der Schiilerauslese) ein organisatorisch initiierter Anreiz dafir ist, dass
padagogische Entwicklungsarbeit geleistet wird.

Zwei Schlussfolgerungen konnen an dieser Stelle gezogen werden. Die erste
fihrt zuruck zur allgemeinen Frage nach Tradition und Fortschritt : Die sich in
jungerer Zeit abzeichnende Gesamtschulentwicklung kann als Chance begrif-
fen werden, padagogisches Denken und Handeln auszuldsen, das in der 7ra-
dition der Reformpddagogik steht, als erneuter Anlauf, die verschutteten oder
in Nischen privater Schulfiihrung abgedrangten reformpéadagogischen Ansétze
ins offentliche Schulsystem hineinzuholen. Der zweite Schluss betrifft das
Verhaltnis von Schulorganisation und padagogischer Tatigkeit. Es konnte
gezeigt werden, dass zwischen beiden ein Wechselverhiltnis besteht ; am deut-
lichsten wird die Verknipfung im TkM. Deshalb muss nachdriicklich heraus-
gestellt werden, dass die Gesamtschulreform nicht einfach als padagogische
Fehlentwicklung abgetan werden kann. Das klingt recht hoffnungsvoll, hilft
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jedoch nicht uber die Frage hinweg, ob nicht die Gesamtschulreform schulpo-
litisch an Fehlentscheidungen und Phantasielosigkeit der Schulpolitiker und
Schulverwaltungsbeamten zu scheitern droht?

X.

Die organisatorisch initiierte Wiederbelebung reformpadagogischer Ansitze
und die Suche nach dem eigenen Schulprofil sind in der bundesrepublikani-
schen Offentlichkeit bemerkt worden und beginnen in neueren schulpoliti-
schen Vorstellungen Eingang zu finden. Ob die damit verbundene, im Schul-
system der BRD angelegte Diversifikation eine Situation im ganzen Bildungs-
bereich hervorgerufen hat, die «reif fir ein wenig Anarchie ist», wie Geffrath
(1987) vermutet, bleibt noch abzuwarten. Jedenfalls wiirde eine solche Ent-
wicklung die Abkehr von jener Tradition bedeuten, die sich an Gleichheits-
grundsatzen orientiert. Schliesslich dirfte diese « Anarchie» auch ihre Tucken
haben. Wenn beispielsweise unter dem Schlagwort der « Autonomie des Bil-
dungswesens» eine Privatisierung der Ausbildungswege und deren Anbindung
an dominante wirtschaftliche Interessen betrieben wird (insbesondere zurzeit
im Hochschulbereich durch private Universitatsgrindungen), womit demo-
kratisch kontrollierte Zukunftschancen der heranwachsenden Generation aus-
gehohlt wirden (Greffrath 1987).

Den burokratischen Auswuichsen demokratischer Kontrolle des Schulwesens
mit der Autonomieforderung begegnen zu wollen, ist verstandlich, darf jedoch
nicht uiber eine zu grosse Eigenstandigkeit der Schulen zu «morderischen
Konkurrenzkdmpfen» (Ebert 1985) zwischen den Schultypen fihren, seien sie
nun von Offentlicher oder privaten Instanzen getragen. Ubertriebene Autono-
miebestrebungen féordern nur den Zerfall des offentlichen Schulwesens und
gefahrden dann seinen demokratischen Auftrag, wenn Autonomie als Privileg
zur Verfolgung von Partialinteressen missverstanden wird. Schulen waren
dann nicht mehr 6ffentlicher Ort des Chancenausgleichs, wo nichtzweckgebun-
dene Personlichkeitsbildung erfolgt und Voraussetzungen fur einen fairen
gesellschaftlichen Wettbewerb geschaffen werden. Die Suche nach privaten
Bildungsnischen als Alternative zur Reform des 6ffentlichen Schulwesens fithrt
auch nicht weiter, wie es die gegen «linke» Kritiker der Gesamtreform formu-
lierte Auffassung belegt: « Wer Gesamtschulen wollte, um Chancenungleich-
heit im Bildungswesen abzubauen, kommt nach allen vorliegenden Untersu-
chungsbefunden auch heute an der Gesamtschule als Alternative zum dreiglie-
drigen Schulsystem nicht vorbei, und wer ein besseres System als das jetzige
Gesamtschulsystem wiinscht, ware vermutlich gut beraten, wiirde er versu-
chen, Gesamtschulen zu verbessern, statt auf (private) Nischenbildungen zu
setzen, die bei halbwegs realistischer Betrachtung bis zur Jahrtausendwende
nur fir einen verschwindend kleinen Teil von Schiilern infrage kommen kon-
nen» (Rosner 1986, S. 19).

Obwohl die Gesamtschulen in der BRD heute in ihrem rechtlichen Status
meistens keine Versuchsschulen mehr sind, so haben sie doch das mitiber-
nommen, was H.v. Hentig (1987) Experimentalauftrdge nennt. Und teilweise
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werden diese Auftrage weiterhin erfiillt. Auch in diesem Sinne haben Gesamt-
schulen 1hre Berechtigung, selbst wenn sie aus ideologischen Grinden abge-
lehnt werden. Denn sie sind ein schulpolitisches Instrument dafiir (zumindest
konnen sie es sein), es anders zu versuchen, und konnen helfen, mit « Leiden-
schaft fur die Sache, der Chance, aus Fehlern zu lernen und «under public
controb>» (v. Hentig 1987, S. 15) Schulentwicklung zu betreiben. Zweifellos ist
der Versuchsspielraum fir die Gesamtschulen in der BRD schulpolitisch und
rechtlich immer mehr eingeengt worden, was bisher der Bielefelder Labor-
schule (wissenschaftlicher Leiter v. Hentig) als rihmliche Ausnahme, trotz
mehrerer Anlaufe zur Zurickbindung, erspart geblieben ist.

So erscheint schliesslich die Bedeutung von Experimentalauftragen fir eine
demokratische Schulentwicklung unbestreitbar zur sein. Sie mag fiir die Bun-
desrepublik Deutschland ein anderes Gewicht als fiir die Schweiz haben, weil -
wie eingangs erwahnt - die deutsche Schule als Teil der nach dem Zweiten
Weltkrieg verordneten Demokratie (1949) mit zehnjahriger Verspdtung ins
politische Blickfeld geriet (1959). Denoch scheinen die in den schweizerischen
Kantonen meist zogernd gesetzten Versuchsschritte im Sekundarstufenbereich
des Schulwesens grundsatzlich die Richtung zu bestétigen, mit kontrolliertem
probeweisen Handeln die zukunftige Entwicklung der Schule zu gestalten.

Die Versuchsschritte, die in einigen Kantonen getan werden, entspringen aus
dem Festhalten an jener abgebrochenen Tradition, die Schule nach einheitli-
chen Grundsatzen zu organisieren. Dass diese Schritte zogernd gesetzt werden,
erklart sich aus der Notwendigkeit, die fortbestehenden Widerstande gegen die
abgebrochene Tradition zu uberwinden. Eine einheitliche Gestaltung der
Volksschule unter Einschluss der Sekundarstufe ist demnach nicht in greifbare
Nahe geruckt ; sie bleibt vorlaufig Reformansatz und als solcher Gegenstand
von Schulversuchen.

Dass die Gesamtschulversuche und Reformansitze in der BRD eine schul-
politisch verursachte Besinnungspause einlegten, durfte der schulpddagogi-
schen Ausgestaltung der Gesamtschulvarianten nur forderlich sein. Ohne
schon anarchische Zuige zu zeigen, konnen vielfaltigere Gesamtschulen entste-
hen, deren Profile die besonderen Schulverhdltnisse des Ortes und der Region
beriicksichtigen und zur Schulqualitat beitragen. Es bestehen also Chancen, die
Rohbauten, zu denen die bisherige Gesamtschulentwicklungen gefiihrt haben,
schulpadagogisch einzurichten. Gelingt dies, werden kaum Reformruinen zu-
rickbleiben.
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«Gesamtschule »

Résumé

Actuellement I’école secondaire I sépare les éléves selon la moyenne de leurs
résultats scolaires dans des groupes complétement indépendants. Les réformes
a I’école secondaire I visent un systéme scolaire intégratif et essayent de renouer
avec la vieille tradition de la formation scolaire uniforme - systéme que nous
ne trouvons actuellement plus qu’au secteur de I’école primaire.

Nous pouvons constater des efforts d’entreprendre de telles réformes dans
plusieurs cantons de la Suisse. En RFA on a essayé de réaliser cette réforme
dans le cadre de la « Gesamtschule» depuis 1968 — réforme dont le dévelop-
pement a nettement ralenti de nos jours.
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Tout d’abord nous allons examiner la conception de la « Gesamtschule » afin
de pouvoir discuter les difficultés pédagogiques de ce systéme scolaire ainsi que
ses possibilités de développement.

Ensuite nous jetterons un regard sur la discussion concernant la « Gesamt-
schule » - discussion menée d’une facon controverse au niveau de la politique
scolaire et sans toujours tenir compte de critéres scientifiques sincéres.

Finalement nous étudierons les tentatives actuelles de profiter des résultats
positifs que la réforme dans le cadre de la « Gesamtschule » a produits car nous
prenons ces résultats pour un mandat d’expériment nécessaire pour I’évolution
de I’école.

Comprehensive schools
in the Federal Republic of Germany

Summary

Innovations at the lower secondary level are designed in the sense of a broken
tradition which can be recognised at the primary school level, i.e. the unitary
construction of schools by equal principals. These innovations intend to over-
come the sectional devision of the students as tried in a few swiss cantons and
in the German Federal Republic. In Germany it is known as the development
of comprehensive schools since 1968. At first, refering to the concept of com-
prehensive schooling the article discusses the difficulties and possibilities of
integrative school organisation. Than, problematic research results and politi-
cal controversies are mentioned according to the quest for comprehensive
schools. Finally, new approaches and the variety of innovations are regarded as
necessary and useful for a further development of learning and life in
schools.
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