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Einleitung

Im Streit um die beste Schulform bzw. Schulverfassung sind Beweise schwer zu
fahren.Alle Beteiligten sind selbst zur Schule gegangen, viele sind neben ihrem Be-
ruf als Politiker oder Wissenschaftler auch noch Eltern und wissen daher, daB eine
Schulverfassung nur der Rahmen ist, innerhalb dessen es auf viele Einzelheiten an-
kommt. — ,,Hand aufs Herz", wird man schlieBlich immer wieder gefragt, ,,wiirden
Sie Ihr Kind auf so eine Schule schicken?‘‘ ,,Das kommt drauf an*, lautet die Ant-
wort, denn hinter Durchschnittswerten verbergen sich — gerade in der Schulfor-
schung — erhebliche Unterschiede, und auf die kommt es an, wenn Eltern fiir ihr
Kind die beste Schule suchen.

Die Schwéche einer Fallstudie ist, daB jeder Fall anders liegt, ihre Starke, daB man
genau zu sehen lernt, worin die Unterschiede liegen. Eine Fallstudie hatim Rahmen
der gesamten Evaluation eines Schulsystems — je nach Leser — besondere Aufga-
ben:

- dem Politiker kann sie mitteilen, wie die Schulverfassung, die er gegeben hat, mit
Leben erfiillt, ausgelegt, befolgt oder umgangen wird, wo sie Hilfe istund wo Fes-
sel; .

— den Wissenschaftler kann sie informieren, worauf er besonders achten sollte,
wenn er mehrere Schulen vergleicht oder viele Schulen mit den gleichen Instru-
menten untersucht; ihm hilft sie, Hypothesen zu formulieren oder zu prazisieren;

— jedem Birger kann sie von einer Schule so berichten, daB er in die Lage versetzt
wird, seine eigene Schulzeit oder die Schule seiner Kinder mit dem Bericht zu
vergleichen.

Zwar kann man auch mit einer Fallstudie nicht beweisen, welche Schulverfassung
die beste ist, aber Beweise sind in dieser Sache auch weniger gefragt. Hingehen und
sich selbst iberzeugen, das ist die beste Art, wie man sich als Politiker, Wissen-
schaftler oder Birger ein Urteil iber eine Schule verschafft.

Ein Leitfaden fir échulbesuche zu werden, ist das eine, was wir dieser Fallstudie
wiinschen, das zweite ist, eine Fundgrube flr andere Schulen zu sein.

Fortschritte, Verbesserungen, Innovationen werden zwar auch von auBen an Schu-
len herangetragen, finden aber nur in ihnen statt. Mindestens so wichtig wie neue
Plane und Forschungen ist die Verbreitung des Wissens tiber Schulen. Lehrer soll-
ten mehr voneinander dartber wissen,

- mit welchen Problemen die Nachbarschulen ebenfalls zu ringen haben,
— welche MaBnahmen sich gegenuber diesen Problemen bewéahrten,
— welche Fehler sie nicht wiederholt sehen méchten.

Unterricht und Schulleben sind (iberall voll von Beispielen, die man erst richtig zu
schéatzen lernt, wenn man erstmals mit groBen Plédnen am Fehlen von , Kleinigkei-
ten‘’ gescheitert ist. In dieser Hinsicht kdnnte und miiBte unsere Falistudie noch viel
umfangreicher sein, wenn man hoffen diirfte, daB sie dann noch gelesen wird.

Sich selbst zu (iberzeugen und einen Bericht zu lesen, das unterscheidet sich vor al-
lem darin: der Bericht kann nur nacheinander und getrennt wiedergeben, was in
Wirklichkeit gleichzeitig oder voneinander abhéngig geschieht. Die Distanz, die ein
Bericht zwischen die Wirklichkeit und den Leser legt, kann wohltuend sein: sie be-
deutet dann, Abstand zu nehmen, mit Zeitlupe und Zeitraffer zu arbeiten, iber Ein-
zelheiten das Ganze nicht zu vergessen.
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Ein Bericht ist aber auch gefiltert und'insofern abhéngig von den Berichterstattern.
Wir haben darauf verzichtet, die allgemeinen methodologischen Probleme von Fall-
studien hier noch einmai darzulegen. Wir haiten es fir informativer, etwas Gber un-
sere Arbeitsweise in diesem Fall zu sagen. Den kritischen Leser wird interessieren,
wo wir selbst die Grenzen unseres Berichtes sehen.

Erste Kontakte mit der Gesamtschule in Kierspe kamen dadurch zustande, daB Leh-
rer dieser Schule an der Gesamthochschule in Siegen, u. a. auch bei Christoph
Waulf, ein Erweiterungsstudium aufnahmen. Intensiviert wurden die Kontakte durch
ein Praktikum, das Christoph Wulf mit Studenten der Gesamthochschule Siegen im
Wintersemester 1977/78 wdchentlich einmal nach Kierspe fiihrte. Dem schlossen
sich Besuche mit einer Gruppe im Rahmen der Lehrerfortbildung und mit einer
Gruppe von Referendaren und Studenten im Rahmen der Kooperation von Hoch-
schule und Studienseminar an. Die hierbei — im Langsschnitt eines Jahres — ge-
sammelten Eindrlicke zu erganzen und zu Oberprifen, besuchte Christoph Wulf im
Mai und Juni 1978 die Gesamtschule regelmaBig und sammelte dabei auBerdem In-
formationen (iber den Ort Kierspe und die Region.

In diesem Jahr tauschte er seine Erfahrungen mehrfach mit Horst Rumpf und Jur-
gen Diederich aus, die an der Universitat Frankfurt durch Praktika und im Rahmen
regionaler Schulentwickiungspianung dhnliche Eindriicke sammelten.

Dabei reifte nach und nach der Plan, die Beobachtungen im Langsschnitt durch ei-
nen auf wenige Wochen konzentrierten Besuch der Schule zu ergénzen, der — nun
im Querschnitt und von anderen Beobachtern durchgefihrt — Unterricht und
Schulleben kurzfristig, aber ,,rund um die Uhr* verfolgen sollte. Dieser Besuch
wurde von Familie Diederich in den drei Wochen vom 14. 8. biszum 3. 9. 1978 abge-
stattet.

Basis der Fallstudie sind Informationen aus heterogenen Quellen:

— die Sammiung der fiir Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen geltenden Erlasse,
Verordnungen und Gesetze,

— statistische Daten lber den Ort Kierspe und die Region,

— Planungsunterlagen und allen Lehrern oder Eltern zugéngliche schriftliche ,,in-
terne Informationen’’ der Schule,

— Unterrichtsmaterialien und Arbeitsunterlagen fir Schiiler,
— standardisierte und informelle Beobachtungsprotokolle,

— Aufzeichnungen Gber Gesprache mit Lehrern, Schiilern und Eltern — vielfach als
,,Gesprache am Rande"”, teilweise als gezielte Interviews gefuhrt,

— Erzéhlungen der in Kierspe eingeschulten Diederich-Kinder,

— ca. 30 Tage (Wulf) und drei Wochen (Diederich) Aufenthalt in Kierspe (Einkaufen
und Wohnen, Gesprache mit Einheimischen, Eindriicke von Ort und Landschaft,
Erdrterung kommunalpolitischer Probleme der Region — zum Vergleich auch in
Gummersbach),

— nicht zuletzt Teilnahme an Abendveranstaltungen: Treffen von Lehrergruppen,
Elternabende, Theaterauffiihrung der Schule und Festgottesdienst der katholi-
schen Kirchengemeinde.

Soweit nicht standardisiert, wurden Protokolle teils im Unterricht und in den Konfe-
renzen mitgeschrieben, sonst wie im AnschluB an Gesprache auf Band diktiert oder
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sofort schriftlich zusammengefaBt. In einer Reihe von Gespréchen in Kierspe, Sie-
gen, Marburg und Frankfurt wurden die Eindriicke, Beobachtungen und Folgerun-
gen daraus zwischen Wulf und Diederich ausgetauscht, teils ergédnzend, bisweilen
kontrovers, meist aber modifizierend: Der Bericht wére noch sehr viel langer, wenn
wir nicht manche Generalisierungen Uber Situationen und Personen hinweg
schlieBlich als unvermeidlich hingenommen hatten.

Dies im BewuBtsein, daB wir trotz der insgesamt kurzen Beobachtungsdauer einer-
seits zu einem ausgewogenen Gesamteindruck gefunden, andererseits aber schon
jetzt keine Moglichkeit hatten, {iber jede Einzelheit und Besonderheit zu berichten,
die uns aufgefallen war.

Als KompromiB zwischen der zusammenfassenden Bewertung, an der eilige Leser
interessiert sind, und Genauigkeit in Details, die jeder Leser an einer anderen Stelle
suchen wird, haben wir eine Darstellung gewihlt, die Ubersichtsreferate mit Skiz-
zen von exemplarischen Situationen verkniipft, aus denen sich Analysen ergeben,
die wiederum auf die Ubersichtsreferate bezogen sind. Uberschneidungen und
Wiederholungen zwischen den Kapiteln haben wir belassen, wo wir glaubten, damit
bewuBtzuhalten, daB das im Bericht systematisch Getrennte in der Wirklichkeit zu-
sammengehdrt.

Wie immer bei derartigen Berichten werden AuBenstehende meinen, wir seien nicht
kritisch genug gewesen, wahrend die Gastgeber sich einen freundlicheren Bericht
wiinschen werden. Den einen hoffen wir trotzdem genug Probleme aufgegeben zu
haben, die anderen finden hoffentlich die Unterscheidung gerecht: zwischen Pro-
blemen, welche die Schule nicht selbst zu verantworten hat, und soichen, deren L6-
sung man von ihr erwarten darf.

Trotzdem ware uns an vielen Stellen wohler gewesen, wir hatten drei Berichte
schreiben kénnen. Den ersten fir die Schule selbst, den zweiten fir die Auftragge-
ber, die ,,Wissenschaftliche Beratergruppe Gesamtschulversuche (WBG)" bzw. das
Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen und das Bundesministerium
fir Bildung und Wissenschaft, und den dritten flr jedermann, der eine solche
Schule kennenlernen mochte. Der Schule und den Auftraggebern kdnnen wir be-
stimmte Seiten zur bevorzugten Lektiire empfehien. Alle anderen Leser miissen wir
um Verstandnis bitten, daB ein Bericht nur fur sie nicht moglich war.

Auf die Frage, ob wir an einer solchen Schule Lehrer oder Schiiler sein mochten,
mussen wir antworten: an dieser ja.

Fir andere Schulen haben wir eine lange Liste von Beurteilungsgesichtspunkten,
von Fiir und Wider, die auch unsere Gesprachspartner in Kierspe abwogen. Wir
meinen, es sprache fir eine Schule, wenn eine Flille von differenzierten und abge-
wogenen Urteilen wenigen entschiedenen Gegnern und kaum mehr uneinge-
schrankter Beflirwortung gegeniibersteht. Am nachdenklichsten hat uns gemacht,
"wie viele Dinge, die in Kierspe wenigstens ein Problem waren, an anderen Schulen
gar nicht zum Reflexionshorizont gehoren. Einer Schule, die sich nicht damit abge-
funden hat, daB Spane fallen, wo gehobelt wird, kann man seine Kinder anvertrauen.



1. Die Gesamtschule Kierspe (GSK) -

Strukturmerkmale einer Gesamtschule im Kontext der nordrhein-westféli-
schen Gesamtschulversuche

1.0 Vorbemerkung

Die GSK war eine der ersten Gesamtschulen Nordrhein-Westfalens; sie nahm wie
die anderen sechs (Dortmund, Kamen, Gelsenkirchen, Frondenberg, Oberhausen,
die bischéfliche Friedensschule Miinster) mit Beginn des Schuljahres 1969/70 ihre
Arbeit auf. Die GSK ist zu Beginn des Schuljahres 1979/80 eine der dreiBig staatli-
chen Gesamtschulen Nordrhein-Westfalens. Hinzu kommen zwei Gesamtschulen
in privater Tragerschaft; dabei handelt es sich um die bischéfliche Friedensschule
in Munster und die Maria-Montessori-Gesamtschule in Krefeld. In diesem Abschnitt
werden mit der Grobstruktur der GSK zugleich die Strukturmerkmale nordrhein-
westfélischer Gesamtschulen dargestellt, soweit sie durch Erlasse einheitlich gere-
gelt sind. Insgesamt soll der Leser einen Einblick in die Struktur der GSK als einer
Modelischule des nordrhein-westfalischen Gesamtschulprogramms bekommen.

1.1 Zur Geschichte

Die Geschichte der GSK IaBt sich in drei Phasen gliedern:
— die Planungs- und Griindungsphase 1967—-1969;

— die Aufbauphase 1969-1975 (vom Schulbeginn bis zur Einweihung des Neu-
baus);

— die Phase des Abschlusses der Aufbauzeit 1975-1978.

1.1.1 Die Planungs- und Griindungsphase

Bis zum Ende der sechziger Jahre verfligte Kierspe im Sekundarbereich lediglich
Uber eine Hauptschule. Schiler, die weiterflihrende Abschliisse in der Realschule
oder im Gymnasium anstrebten, muBten in die Nachbargemeinden ausweichen. Im
Laufe der sechziger Jahre kam es nun zu einem immer groBeren Bedarf an Schul-
raum in den weiterfihrenden Schulen, der dazu fihrte, daB die Nachbargemeinden
die Nachfrage aus ihrer Gemeinde kaum decken konnten und durch die Nachfrage
nach Schulraum durch Kiersper Schiler immer mehr liberfordert wurden. Das Er-
gebnis: Die Schulprobleme in den Nachbargemeinden vergréBerten sich; es kam
zur Benachteiligung Kiersper Schiiler und zu Spannungen zwischen den benach-
barten Gemeinden. Fir diese langfristig noch starker anwachsende Nachfrage nach
Schulraum gab es zwei Griinde. Einmal versuchten infolge der alimahlich sich aus-
wirkenden ,,Bildungswerbung' immer mehr Schiiler, hdhere Schulabschlisse zu
erlangen; zum anderen kiindigte sich infolge der zahlenm&Big starken Zunahme der
Einschulungsjahrgénge ein starkerer Mangel an Schulraum fur die ndchsten Jahre
an, der die bereits vorhandenen Schulprobleme groBer werden zu lassen drohte.
Die Konsequenz: Man entschloB sich, in Kierspe eine katholische Hauptschule und
eine Hauptschule als Gemeinschaftsschule zu griinden. Dieser EntschluB kam zu-
stande, nachdem die evangelische Gemeinde sich fiir eine Gemeinschaftsschule,



die katholische Gemeinde sich jedoch fir eine katholische Hauptschule entschie-
den hatte. Beide Schulen sollten als getrennte Schulen in einem gemeinsamen Ge-
bdudekomplex untergebracht werden. Als Standort wurde der Platz der heutigen
Gesamtschule gewahlt, an dem alsbald der Bau der Schulgebaude begonnen wur-
de. Untergebracht waren die beiden Schulen in den ,, Tiirmen*, in den beiden drei-
bzw. vierstockigen Gebaudeteilen, die heute in der Gesamtschule die Jahrgangs-
stufe 5/6 und 7/8 beherbergen.

In dieser Situation, die durch den starken Schulraumbedarf in Kierspe und in den
Nachbargemeinden sowie durch entsprechende Schritte zur Grindung zweier
Hauptschulen charakterisiert war, kam es zu Vorgespréchen hinsichtlich der Még-
lichkeit der Griindung einer Gesamtschule in Kierspe. Sie fihrten dazu, daB der Rat
der Stadt Kierspe am 14. 12. 1967 einstimmig die Einrichtung einer Gesamtschule
beschloB; am 24.7. 1968 stimmte der Kultusminister der Errichtung ebenfalls
grundsatzlich zu. Der ,,PlanungsausschuB3 Gesamtschule Kierspe'* wurde sodann
einberufen und begann seine Arbeit mit dem Ziel, die Realisierung der Gesamt-
schule als Ganztagsschule moglichst bald in die Wege zu leiten. Im Frihjahr 1969
entschieden sich 94,2% der Eltern der Schuler im vierten und fiinften Jahrgang da-
fur, ihre Kinder bei der Gesamtschule anzumelden. Mit dem planmaBigen Unter-
richtsbeginn am 25. 8. im fertiggestellten Nordtrakt des neuen Schulgebdudes an
der Fritz-Linde-StraBe endet die erste Phase der Geschichte der Gesamtschule
Kierspe und beginnt die Periode des Aufbaus. FaBt man stichwortartig die Entwick-
lung zusammen, so ergibt sich folgende Ubersicht:

26. 10. 1967 Der Landtagsabgeordnete Aderhold schlagt den Fraktionsvorsitzen-
den und der Verwaltung vor, in Kierspe eine Gesamtschule zu schaf-
fen. Er berichtet Giber seine Gesprache im Kultusministerium.

" 30. 11. 1967 InKierspe findet eine Besprechung zwischen Vertretern des Kultusmi-
nisteriums, der Schulaufsicht und der Gemeinde Kierspe statt, in der
die Moglichkeiten zur Errichtung einer Gesamtschule erértert werden.

14.12. 1967 Durch BeschluB des Rates erklirt die Gemeinde Kierspe ihre grund-
satzliche Bereitschaft, eine integrierte Gesamtschule als Versuchs-
schule zu errichten.

28. 12. 1967 Ein entsprechender Antrag wird dem Kultusminister des Landes NW
zugeleitet.

23. 4.1968 In einer weiteren Besprechung mit Vertretern von Kultusministerium,
Schul- und Kommunalaufsicht werden weitere Einzelfragen erértert.

16. 5. 1968 Die Gemeinde Kierspe legt die gewlinschten Ergdnzungen und Erlau-
terungen zum Antrag beim Kultusministerium vor.

24. 7.1968 Der Kultusminister des Landes NW genehmigt grundsétzlich die Er-
richtung einer Gesamtschule in Kierspe zum 1. 8. 1969.

18. 11. 1968 Konstituierende Sitzung des ,,Planungsausschusses Gesamtschule
' Kierspe“.
Mitglieder: Vertreter des Kultusministeriums, der Schul-und Bauauf-
sichtsbehdorden, des Stadtrates; Wissenschaftler und Pddagogen der
verschiedenen Schulformen.
Vorsitzender: Burgermeister Lemmer.

16. 12. 1968 Konstituierende Sitzung des didaktischen Ausschusses der Gesamt-
schule Kierspe. Er besteht nach einiger Zeit aus 43 Personen (Padago-
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gen aller Schulformen, Wissenschaftler, Vertreter der Schulaufsichts-
behdrden).

Oberstudiendirektor Straka, der Leiter der Gesamtschule Wolfhagen,
informiertdie Eltern des 4. und 5. Jahrgangs der Kiersper Schulen Gber
Ziele und Funktion der Gesamtschule.

Der kiinftige Leiter der Gesamtschule, Oberstudienrat Schuite-Fi-
schedick, spricht (ber die Bedeutung der Ganztagsschule und der
Finftagewoche fiir die Gesamtschule.

Die anwesenden Eitern entscheiden sich mit groBer Mehrheit fir die
Errichtung der Gesamtschule als Ganztagsschule.

Der Stadtrat beschlieBt die Errichtung der Gesamtschule als Ganz-
tagsschule.

Die Fachgruppen des didaktischen Ausschusses nehmen ihre Arbei-
ten zur Erstellung der Rahmenlehrpléane fir das 5. und 6. Schuljahr auf.

Bei einer Umfrage unter den Eltern des 4. und 5. Jahrgangs entschei-
den sich 94,2%, ihre Kinder bei der Gesamtschule anzumeliden.

Der Stadtrat beschlieBt, die Mittelstufe der Gesamtschule 8zlgig ein-
zurichten. Im ersten Schuljahr 1969/70 soll 10ziigig begonnen werden.

In der ersten Sitzung des Kollegiums werden die von den Fachgruppen
erarbeiteten Rahmenlehrplédne fir das 5. und 6. Schuljahr abschlie-
Bend beraten und verabschiedet.

Beratung und Verabschiedung des Raumprogramms fur den Endaus-
bau der Gesamtschule Kierspe durch das Kollegium (8. Sitzung).

Der Stadtrat billigt grundséatzlich das erarbeitete Rahmenprogramm.
Ein entsprechender Bericht mit der dazugehérigen Ubersicht Gber die
Finanzierung geht dem Kultusministerium zu.

Der Kultusminister des Landes NW genehmigt den BeschluB3 des Rates
der Stadt Kierspe (iber die Errichtung einer Gesamtschule als Ganz-
tagsschule. Er genehmigt weiter die am 1. 5. 1969 vorgelegten Rah-
menlehrpléane.

PlanméBiger Unterrichtsbeginn im fertiggesteliten Nordtrakt des
neuen Schulgeb&udes an der Fritz-Linde-StraBe. In den ersten 14 Ta-
gen ist nur halbtagig Unterricht.

Aufnahme des ganztdgigen Unterrichts.

1. Elternversammlung in der Schule.

1.1.2 Die Aufbauphase

Mit der Griindung der GSK tat die Stadt Kierspe den entscheidenden Schritt dazu, in
schulischer Hinsicht Selbstversorger zu werden. Mit der Einschulung von ca. 180
Schilern aus dem 4. Jahrgang der Grundschulen und etwa ebenso vielen Schiilern
ausdem 5. Jahrgang der Hauptschule begann die Arbeit der Gesamtschule, die sich
nach 9 Jahren im Sommer 1978 mit der Verabschiedung der Abiturienten dieses
Jahrgangs konsolidierte. Als Ausdruck der groBen Hoffnungen, die die Eltern zum



Zeitpunkt der Schulgriindung in die GSK setzten, muB gewertet werden, daB die El-
ternvon ca. 180 Kindern, die bereits ein Schuljahrin der Hauptschule verbracht hat-
ten, beschlossen, ihre Kinder dieses Schuljahr in der Gesamtschule Kierspe wie-
derholen zu lassen, um den Kindern in der neuen Schule den Beginn zu ermégli-
chen. Ein kurzer Blick auf die Statistik dieses Einschulungsjahrgangs macht deut-
lich, daB er trotz der sicherlich vorhandenen Schwierigkeiten der Aufbauphase —
oder vielleicht gerade wegen dieser — gemessen an den von diesem Jahrgang er-
reichten Abschlissen nicht benachteiligt war:

Schiiler davon Schulabgénger
1969 Einschulung in die GSK 368

1974 Anwachsen der Schilerzahl des
9. Jahrgangs durch Zu- und Ab-
gange sowie durch die Auf-

nahme auswartiger Schiler 387
— ohne HauptschulabschluB 12 8
— mit HauptschulabschluB 83 32
— mit HauptschulabschluB und
Qualifikationsvermerk 292 14
1975 Schiilerzah! des 10. Jahrgangs 330

Zweiter SchulabschluB in der GSK
Schiiler mit HS-AbschluBB bzw.
HS-AbschluB mit Qualifikations- ]
vermerk . 23 20
Schiiler mit Fachoberschulreife 303 172
* (Ende Jahrgang 10 bis Ende

Jahrgang 11)

1978 Zulassung zum Abitur
(von 135 Schilern)
— Schiiler aus der SEK | der GSK 114
— von auswarts in die SEK Il auf-
genommen 18
insgesamt 132 1

Unter den Abiturienten sind 42 Schiiler, die 1969 nach dem 5. Schuljahr der Haupt-
schuleindas 5. Schuljahr der GSK eingeschult worden waren, die also urspringlich
in der Uberwiegenden Mehrzahl keinen Vermerk fur eine der weiterfiihrenden Schu-
len am Ende des 4. Schuljahres erhalten, nun aber doch sogar das Abitur gemacht
hatten.

Doch nach diesem Uberblick Gber das schulische Schicksal des ersten Einschu-
lungsjahrgangs zuriuck zu den wichtigsten Stationen der Entwicklung der Gesamt-
schule Kierspe.

Das Schuljahr 1969/70 begann mit 10 Klassen, in denen zundchst 16 Lehrer unter-
richteten. Ab 1970 wurden jahrlich etwa 250 Schiler eingeschult; das Kollegium
wuchs um ca. 12 Lehrer. Zwar hatte das Griindungskollegium die von den Fach-
gruppen erarbeiteten Rahmenpléne fir das 5. und 6. Schuljahr bereits im Frihjahr
1969 verabschiedet und dem Kultusminister zur Genehmigung zugesandt, doch
muBten nach Erdéffnung des Schuljahres die Rahmenplane konkretisiert, modifiziert
‘und jahrlich erweitert werden. In allen fiir den Aufbau einer Schule wichtigen Berei-
chen muBte man von Null anfangen und die entsprechenden Aufbauarbeiten lei-



sten. Von allen Beteiligten, insbesondere den Lehrern, waren gewaltige Anstren-
gungen zu unternehmen, um das Konzept dieser Schule auszuarbeiten, es funk-
tionsfahig zu machen und die dabei entstehenden Belastungen flr Schulleitung,
Lehrer und Schiilerschaft zu Uberwinden. So galt es u. a., die zahlreichen schul-
und unterrichtsorganisatorischen, didaktischen und methodischen Probleme, die
gruppendynamischen Schwierigkeiten der Bildung eines jahrlich wachsenden
neuen Kollegiums sowie die sozialpsychologischen Probleme des ,,Zusammen-
wachsens‘* der Gesamtschule mit der Stadt Kierspe zu bewaltigen. Dariiber hinaus
muBten die mit dem Neubau der Schule verbundenen Probleme bewaltigt werden,
die erst 1975 mit der Vollendung des neuen Schulgebaudes in der Bedeutung fir die
Schulgemeinschaft zur{icktraten.

Einen wichtigen Augenblick in der Entwicklung der GSK bildete die konstituierende
Sitzung der Schulkonferenz, der 18 Lehrer, 9 Eltern und 9 Schiiler angehérten, im
Juni 1972; sie wurde fiir die Entwicklung der Mitwirkung der verschiedenen Grup-
pen von zentraler Bedeutung. Das von Lehrern, Eltern und Schiilern gemeinsam ef-
arbeitete ,,Organisationsstatut der Gesamtschule Kierspe'’ begriindet die in Kierspe
ausgepragte Mitwirkung der verschiedenen Gruppen und ist ein Vorlaufer des Mit-
wirkungsgesetzes fiir das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen, das im Schuljahr
1978/79 in Kraft trat. Als weitere wichtige Stadien in der Entwickiung der Gesamt-
schule Kierspe muB die erste Vergabe des Hauptschulabschlusses bzw. der Fach-
oberschulreife 1974 bzw. 1975 angesehen werden. Die Vergabe der Fachoberschul-
reife 1975 bedeutete den AbschluB der Ausbauphase der Sekundarstufe |, in deren
Verlauf die Schule mit jedem Jahrgang hatte Erfahrungen machen kénnen und
nach deren AbschluB sie vor dem Beginn der Eréffnung der Sekundarstufe Il stand.
Nach erheblichen Verzégerungen im Ausbau der Schule wurde im Herbst 1975 der
Neubau der GSK eingeweiht, in dem neben der Mensa, dem pédagogischen Zen-
trum, der Bibliothek und zahlreichen Fachraumen auch Klassenraume (fir den 9.
Jahrgang und die Schiler der Sekundarstufe 1l) untergebracht wurden.

1.1.3 Die Phase des Abschlusses der Aufbauzeit

Diese Phase der Entwicklung der GSK begann mit der Fertigstellung des Neubaus
und dem Eintritt von {iber 130 Schillern in die gymnasiale Oberstufe. Sie endete mit
der ersten Vergabe des Abiturs im Sommer 1978. Diese Phase war dadurch gekenn-
zeichnet, daB das Kultusministerium mit Hilfe zahlreicher Erlasse stark in das
Schulleben der Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen mit dem Ziel eingriff, die
Entwicklung der Schulen zu vereinheitlichen und so einen Schultyp herauszubil-
den, der erprobt werden sollte und der schlieBlich in ein Grundmodell minden soll-
te, mit dem gesicherte Erfahrungen gemacht werden konnten und das als Modell
von Gesamtschulen dienen sollte. In diesen Jahren wurde die Mehrzahl der Erlasse
herausgebracht, mit deren Hilfe die Struktur der Gesamtschulen — der GSK wie an-
derer - einschneidend bestimmt wurde. Zu diesen Ma3nahmen staatlicherseits ge-
horen z. B. die folgenden Erlasse, auf deren Auswirkungen auf die GSK spéater noch
naher eingegangen wird:

Leistungsbewertung, Abschliisse, Zeugnisse und Nachprifungen in der Sekun-
darstufe | der Gesamtschule vom 2. 6. 1976;

Richtlinien fur die Differenzierung in der Sekundarstufe | der Gesamtschule vom
25.6.1976; ’

Mitwirkung an Gesamtschulen vom 5. 8. 1976;

Grundmodellphase vom 18. 2. 1977.



Festgehalten soll in diesem Zusammenhang lediglich werden, daB diese Erlasse
den Handlungsspielraum der GSK einschrénken, durch die Einschrankung aber in
erheblichem MaBe auch zur Konsolidierung der Schulstruktur beitrugen. Steckten
die Erlasse den rechtlich-organisatorischen Rahmen der Gesamtschularbeit enger
ab, so boten der Neubau und die 1977 voll benutzbar werdenden AuBensportanla-
gendie Bedingungen, die die Schulumwelt der Kiersper Gesamtschiiler ausmachen
und die in ihren Sozialisationswirkungen auf die Schiler und Lehrer nicht unter-
schatzt werden dirfen.

Wie sieht nun die nach Fertigstellung des Neubaus und infolge zahlreicher Erlasse
struktureil bestimmte Gesamtschule Kierspe gegenwartig aus? Die GSK ist eine
Schule des allgemeinbildenden Schulwesens im Sekundarbereich. Ihre Sekundar-
stufe lumfaBt die Jahrgange 5-10 als integrierte und differenzierte Ganztagsschule;
ihre Sekundarstufe Il enthélt die Jahrgange 11-13 als differenzierte gymnasiale
Oberstufe. In der Sekundarstufe | ist die Schilerschaft heterogen, d. h., alle Schiler
besuchen die gleiche Schule. Dabei handelt es sich zum liberwiegenden Teil um die
Kinder Kiersper Eltern, mit Ausnahme der Kinder, die von ihren Eltern in einer wei-
terfuhrenden Schule eines Nachbarortes angemeldet werden. Hinzu kommen
Schiiler aus den Nachbarstadten und -gemeinden, soweit es die Aufnahmekapazitat
der GSK erlaubt. Die Sekundarstufe Il ist als differenzierte gymnasiale Oberstufe der
Gesamtschule Angebotsschule fir Nachbarstadte und -gemeinden. In sie kann der
Eintritt auch nach AbschluB der 10. Klasse des Gymnasiums, der Realschule oder
der Hauptschule erfolgen, wenn die allgemeingiiltigen Bedingungen fiir den Uber-
gang in die gymnasiale Oberstufe gegeben sind.

ZurZeit (15. 10. 1977) umfaBt die GSK 1810 Schuler und 118 hauptberufliche Lehrer,
einen Schulpsychologen, 2 Sozialpadagogen und nichtpadagogisches Personal
(Verwaltungsangestellte, Hausmeister, Platzwarte, Drucker, Bibliotheksangestellte,
Mensapersonal und Elternmitarbeiter). Von den in 65 Klassen eingeteilten Schilern
sind annahernd 3/4 evangelisch, ein knappes Viertel katholisch und 71 Kinder Mit-
glied anderer Konfessionen oder ohne Konfession. 55 Schiler sind Kinder mit aus-
landischer Staatsangehorigkeit. Von den 118 hauptamtlichen Lehrern sind etwa 2/3
mannlich und /3 weiblich, ein Zahlenverhiltnis, das auf das Interaktions- und Be-
ziehungsgeflige in der GSK einen erheblichen EinfluB ausibt. (Vgl. Kap. 8.)

1.2 Anlage, Architektur und Baukosten

Die Gesamtschule Kierspe liegt an der Fritz-Linde-StraBe zwischen den beiden
Stadtteilen ,,Kierspe-Dorf" und , Kierspe-Bahnhof*'. Das etwa 40 Morgen (100 000
m?) groBe Areal der Gesamtschule mit ihren Sportaniagen soll ein Zentrum zwi-
schen den beiden Stadtteilen bilden. Um dieses herum sollen sich weitere Bauten,
wie etwa ein Einkaufszentrum und wahrscheinlich ein Altersheim gruppieren, die
dazu beitragen sollen, daB die Flache zwischen den beiden Stadtteilen Kierspes als
Bebauungsflache genutzt wird und die beiden Stadtteile Kierspes enger zusam-
menwachsen. Stadtebauliche Zielvorstellung war die Schaffung eines zentralen
Platzbereichs, des Forums, mit Zugdangen zur Gesamtschule, den Sportanlagen und
dem ev. Gemeindezentrum. Insbesondere die 6ffentlichkeitsbezogenen und kom-
munikationsintensiven Bereiche der Gesamtschule und der Sportanlagen sollten
einen unmittelbaren Zugang zu diesem Platz haben und einen ,,Motivationsanreiz**
darstellen.

Die um den ,,Forum* genannten Platz liegende Gesamtschule ist eine drei- bis vier-
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geschossige Anlage. In konzeptueller und funktionaler Hinsicht ist die Bibliothek
das Bindeglied, das die Verbindung zwischen dem Neubau und dem , Altbau*‘ her-
stellt, den vor allem die beiden vormals fiir die Hauptschulen vorgesehenen ,,Tur-
me'* und der Verwaltungsbau bilden.

Im UntergeschoB (Ebene 0) liegen kommunikationsintensive Bereiche, wie das
padagogische Zentrum mit seiner Bithne (661,68 m2), die Cafeteria mit der Mensa
(680,40 m2) und der Freizeitraum. Die Nutzfliche dieser Ebene betragt 3805,20 m?
und 756,72 m2 Verkehrsflache (vgl. Abb. 1). Ebenso auf dieser Ebene befinden sich
die Raume fiir den technischen Unterricht. Zugénglich ist dieser Bereich einmal
vom Forum, zum anderen durch eine Wendeltreppe von der Ebene 1, dem als Ver-
bindungsgeschoB dienenden ersten ObergeschoB.
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Wihrend das auf der Ebene des Forums liegende UntergeschoB des Neubaus vor-
wiegend in der auBerunterrichtlichen Zeit, insbesondere wéahrend der Mittagszeit,
von Schiilern und Lehrern benutzt wird, sind auf der Ebene des Erdgeschosses
(Ebene 1) der , Altbau*‘ und der Neubau miteinander verbunden. Im Neubau liegt auf
dieser Ebene die Mediothek, die sich mit den Sprachlabors bis in das im Altbau ge-
legene Department flr Sprachen erstreckt. Hier befinden sich auch die Fachberei-
che fir Musik, Kunst und Naturwissenschaft. Auf dieser Ebene liegt das Zentrum der
in die Schule integrierten Stadtbibliothek. Sie bildet auch die Verbindungszone zu
den beiden,, Tarmen*‘ des Altbaus, in denen die Jahrgangsstufen 5/6 und 7/8 unter-
gebracht sind. Zwischen beiden ,, Tlirmen‘ die Pausenhalle; im Verbindungsgang
zum Sud-Turm die Arbeitsraume des Schulpsychologen und der Beratungslehrer.
In die zentrale Pausenhalle gelangt man, wenn man die Schule auf der Ebene 1 be-
tritt. Dies geschieht in der Regel, wenn man von der Haltestelle der Schulbusse
kommt. Der Weg fiihrt dabei an dem Versammlungsraum, unter dem das Lehrer-
zimmer liegt, und am Verwaltungstrakt vorbei. Die Nutzflichen und die Verkehrsfla-
chen dieser Ebene betragen 3837,96 m2 und 830,72 m2.

Im obersten Stockwerk des Neubaus (Ebene 2) liegt die eigentliche Schulbibliothek
(ca. 470 m2). Um sie herum befinden sich die Unterrichtsbereiche Deutsch, Gesell-
schaftswissenschaft und Mathematik sowie die Rdume fur den 9. Jahrgang und die
Oberstufenjahrgange. Die Gesamtflache dieser Ebene betragt 1829,5 m2 Nutzflache
und 313,92 m2 Verkehrsflache.

Die beiden ,,Tirme" des Altbaus, die in jedem Stockwerk vier Klassen- und zwei
Vorbereitungsrdume umfassen, Gberragen den Neubau noch um ein Stockwerk
(Ebene 3). Insgesamt umfaBt die GSK eine Nutzflache von 9472,68 m2und Verkehrs-
flachen von 1901,36 m2. Hinzu kommen noch die Sportanlagen, insbesondere das
Hallenbad, 2 Sporthallen (davon eine Dreifach-Sporthalle) sowie die Pavillons, in
denen der 10. Jahrgang untergebracht ist (8 Klassenrdume), und ein vierklassiger
Pavillon, der Teile des 5. Jahrgangs aufnimmt.

In architektonischer Hinsicht stand man bei der Erbauung der Gesamtschule vor ei-
ner Reihe von Problemen. Einmal war der fiir die Konstruktion der Schulgebaude
zur Verfigung stehende Platz recht begrenzt; zum anderen waren durch die Kon-
struktion der Gebaude fir die beiden Hauptschulen bereits Bedingungen geschaf-
fen worden, die es bei der Erweiterung der Anlage zu einer Gesamtschule zu be-
rdcksichtigen galt. Diese Situation trug dazu bei, daB man sich zu einer Kompakt-
bauweise entschloB, die im Falle der GSK dazu flhrte, daB anfangs die Orientierung
im Schulgebdude Schwierigkeiten machte. Um diese Unzulanglichkeit zu vermin-
dern, wurden fir die verschiedenen Trakte der Schule unterschiedliche Farben ge-
wihlt. So wurde ,,Blau* zur Kennzeichnung des Freizeitbereiches, ,,Gelb"* zur Be-
stimmung der Naturwissenschaften, ,,Violett" zur Identifizierung des Kunst- und
Musikbereichs, ,,Rot* zur Kennzeichnung der Fremdsprachen und ,,Grin* fir die
Bereiche Gesellschaftswissenschaften und Deutsch gewahlt. ,,Braun” wurde
schlieBlich die Farbe der Bibliothek. Hatte man anfangs die funktionale Charakteri-
sierung der verschiedenen Schultrakte durch Farben einhalten kénnen, so ergab
sich durch die Einfihrung des Klassenraumprinzips vor 2 Jahren die Notwendigkeit,
hier Abstriche zu machen, so daB sich gegenwadrtig im grin gekennzeichneten Trakt
Klassenraume fiir den 9. Jahrgang befinden. Lediglich die Zuordnung der Jahr-
gangsstufen 5/6 zu dem ndrdlichen Turm und 7/8 zu dem sudlichen Turm sowie die
Unterbringung des 10. Jahrgangs in den Pavillons bei den AuBensportanlagen ist
konsequent durchgehalten worden, wodurch das Auffinden der verschiedenen
Klassen erleichtert wird.
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Beeindruckend-sind die Sportanlagen, die seit ihrer Fertigstellung im Jahre 1977
nicht nur von der Schule, sondern auch von zahlreichen Vereinen der Umgebung in-
tensiv genutzt werden; sie umfassen eine direkt am Forum gelegene Schwimmbhalle
{mit einem von Lehrern und Schiilern stark besuchten Cafe), zwei Sporthallen, von
denen die eine in drei Teile untergliedert werden kann (Dreifachsporthalle). Gegen-
Gber von dieser neuen Sporthalle befindet sich die Gymnastik- und Spielwiese, hin-
ter der die Holzpavillons fur den 10. Jahrgang liegen. Hinter der anderen Seite der
Sporthalle liegt der Turngarten und die KugelstoB-Anlage. Unterhalb der Sportan-
lage befinden sich 4 Kleinspielplatze fir Basketball, Volleyball etc. Darunter liegen:
Die Tennisplédtze, das Krocketfeld, die Bocciabahn, die Roll- und Eissportbahn, die
Hochsprunganiage, ein weiterer Sportplatz, die Weit- und Tiefsprunganlage. Noch
weiter hinunter ins Tal dann: die Minigolfanlage, das FuBBballfeld sowie das Stadion.
Nicht zuletzt machen diese umfangreichen Anlagen deutlich, daf3 es sich bei der
Gesamtanlage um ein Schul-, Sport-, und Freizeitzentrum handelt, das hier in
Kierspe fir die Stadt und die sie umgebenden Gemeinden entstanden ist.

Fiir die Stadt Kierspe stellt die Gesamtschule — wie es in einem Kommentar zur Ein-
weihung des neuen Schulgebaudes in der Meinerzhagener Zeitung heiflt—,,das be-
herrschende Objekt in der Geschichte‘ dar. Nicht nur, daB mit der GSK die Stadtin
schulischer Hinsicht selbstversorgend wurde und ein fir ihre GroBe {iberdurch-
schnittliches kulturelies Zentrum bekam, der ,,beherrschende'’ Charakter des Ob-
jekts zeigt sich auch in den Baukosten. Sie belaufen sich auf annédhernd 41 Mill. DM
und gliedern sich wie folgt:

~ 6,5 Mill. DM 1. Bauabschnitt
2,7 Mill. DM Hallenbad

3,85 Mill. DM Dreifachsporthalle
- 19,6 Mill. DM 2. Bauabschnitt

- 5,0 Mill. DM AuBensportanlagen
~ 3,0 Mill. DM Einrichtungskosten

40,65 Mill. DM insgesamt

Zwar Gbernahm das Land Nordrhein-Westfalen von den anfallenden Kosten knapp
70%, im rein schulischen Bereich sogar bis zu 80%, d. h. also ca. 28 Mill., doch stelil-
ten die noch zu beschaffenden 13 Mill. fiir die Stadt ein erhebliches Problem dar.
Ging die Stadt bei der Finanzierung der Anlage bereits bis an die Grenzen ihrer Mog-
lichkeiten, so stellen die jahrlichen Aufwendungen fir die Schule von ca. 2,5 Mill.
DM (ohne groBere Reparaturen) eine erhebliche Belastung fir die Gemeinde dar,
die u. a. dazu beitrug, daB die Stadt Kierspe seit 2 Jahren Ausgleichsstockgemeinde
ist. Trotz dieser Anstrengungen und Schwierigkeiten sind die insbesondere flr den
Freizeitbereich, die Bibliothek und die Instandsetzungen der Schulgebaude vor-
handenen Mittel uBerst begrenzt und bediirfen der Erganzung.

1.3 Die Stufenorganisation

Zentrales Merkmal der Gesamtschule Kierspe istin schulorganisatoriécher Hinsicht
ihre Stufengliederung. Sie umfaBt die folgenden Bereiche:

Jahrgangsstufe 5/6

Jahrgangsstufe 7/8

Jahrgangsstufe 9/10

die gymnasiale Oberstufe (Jahrgange 11/12/13).
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Die Stufenorganisation hat mehrere Aufgaben. Eine inrer wichtigsten besteht darin,
den Schulkomplex von ca. 1800 Schilern und annahernd 130 Lehrern so zu unter-
gliedern, daB Uberschaubare Organisationseinheiten entstehen, in denen die Zu-
standigkeit fir entstehende Fragen und Probleme klar ist. Zum anderen geht man
davon aus, daB sich die in jeder Schulstufe anfallenden Aufgaben so weit Uber-
schneiden, daB eine Untergliederung der gesamten Schule in mehrere Stufen ge-
rechtfertigt ist. Man begrindet dieses Prinzip auch damit, daB in der Schulleitung
die vier Stufenleiter vertreten sind — neben dem didaktischen Leiter, dem Organisa-
tionsleiter und dem Schulleiter selbst. Seit 1976 wird die Stufenorganisation da-
durch zusatzlich betont, daB jedem Stufenleiter ein Sekretariat zugeordnet ist. Wei-
ter soll jede Schulstufe fur die Schuler eine Bezugseinheit bilden, die ihnen hiift,
sich in einer groBen Schule wie der GSK zu orientieren und einzugliedern. Die Stu-
fenorganisation der Gesamtschule wird schlieBlich darin deutlich, daB die Jahr-
gangsstufen 5/6 und 7/8 jeweils in einem der beiden ,, Tiirme** untergebracht und
somitim Ganzen der Schule leicht zu identifizieren sind. Die Jahrgangsstufe 9/10 ist
inihrer raumlichen Unterbringung geteilt. Wahrend sich der 9. Jahrgang im Neubau
befindet, ist der 10. Jahrgang in den Holzpavillons bei den AuBensportanlagen un-
tergebracht. Die Oberstufe (Sekundarstufe l) befindet sich ebenfalls im Neubau.

1.3.1 Jahrgangsstufe 5/6

Wenn die Anmeldungszahlen fiir die Jahrgangsstufe 5/6 vorliegen, ergibt sich fiir
die Schule das Problem, wie die neuen Stammgruppen (Klassen) zusammengesetzt
werden sollen, in denen der Unterricht im Jahrgang 5/6 fast ausschlie3lich stattfin-
det und die in der Regel auch bis zum Abgang der Schiiler in sozialer Hinsicht ihre
Bezugseinheiten bleiben sollen. Bei der Zusammensetzung dieser Stammgruppen
muB eine Reihe von Gesichtspunkten beriicksichtigt werden. So muB die Heteroge-
nitat als Einteilungsmerkmal wirksam werden, d. h. die Stammgruppen missen so
zusammengesetzt werden, daB es (nach Moglichkeit) in keiner Gruppe zu einer
Konzentration von leistungsstarken oder leistungsschwachen Schiilern oder derim
Sozialverhalten schwierigen Schiiler kommt. Hinzu kommen an der GSK noch zwei
Gesichtspunkte. Der eine ist dadurch gegeben, daf8 die Kiersper Schiler in der
Grundschule bereits Englisch als Unterrichtsfach gehabt haben, also mit Englisch-
kenntnissen in die 5. Klasse der GSK eintreten, wahrend die auswartigen Schiiler
mit Englisch neu anfangen miissen. Der andere ist, daB unter den Kiersper Schilern
weit mehr evangelisch sind und die gleichmaBige Verteilung der katholischen
Schuiler auf die verschiedenen Klassen erhebliche schulorganisatorische Probleme
im Hinblick auf die Durchflihrung des Religionsunterrichts schaffen wirde. Ange-
sichts dieser Situation entschloB man sich zu folgender Gruppierung der Schiler: In
die Stammgruppen 5.1-5.4 kommen aile Kiersper Schiiler, die in Kiasse 3 und 4 be-
reits Englisch gehabt haben und die evangelisch sind; in die Klassen 5.5-5.8 kom-
men alle auswartigen Schuler und die katholischen Kiersper Schiler. (Mit Beginn
des Schuljahres 1979/80 wurde das Grundschulenglisch erstmals nicht als Diffe-
renzierungskriterium bericksichtigt.)

innerhalb jeder ~ nach Auffassung der Schule zur Vermeidung der Koppelung zu
vieler Klassen — aus organisatorischen Griinden notwendigen Gliederung versucht
man, heterogene Leistungsgruppen zu bilden. Zugleich bemiht man sich, in sozia-
ler Hinsicht aus der Grundschulzeit bereits bestehende Gruppen zu erhalten, so daB
man oft eine Gruppe aus der Pestalozzi-Schule und eine Gruppe aus der Bis-
marck-Schule, den beiden Grundschulen Kierspes, zusammenlegt. Die Folge: Im 5.
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Schuljahr miissen zwei soziale Gruppen zu einer zusammenwachsen, die sich als
Gesamtgruppe in der neuen Schule einfigen muB — fir Lehrer und Schuler keine
einfache Aufgabe.

Erschwerend kommt hinzu, daf die Schiiler beim Wechsel von der Grundschule in
die Gesamtschule ihr Verhalten haufig &ndern. Bis dahin als in sozialer Hinsicht
schwierig geltende Kinder fligen sich problemlos in die neue Stammgruppe ein; an-
dere Kinder haben mehr Schwierigkeiten als frither. Durch einen gezielten Klassen-
lehrereinsatz, durch in Kooperation mit dem Beratungsteam durchgefiihrte Orien-
tierungshilfen und durch gezielte FérdermaBnahmen wird versucht, den Schiilern
bei der Uberwindung der ihnen in der 5. Jahrgangsstufe begegnenden Schwierig-
keiten zu helfen. Im Hinblick auf den Einsatz der Klassenlehrer ergibt sich, in Uber-
einstimmung mit den Zielen der Gesamtschule, die Notwendigkeit, Lehrer ver-
schiedener Ausbildungsgédnge auch in dieser Schulstufe einzusetzen. So unterrich-
teten im Schuljahr 1977/78 3 , Gymnasiallehrer”, 2 , ,Realschullehrer und 3
,Hauptschullehrer* den 5. Jahrgang als Klassenlehrer; im 6. Jahrgang waren es 2
,Gymnasiallehrer*, 4 , Realschuilehrer*’ und 2 ,,Hauptschullehrer; im 5. und 6.
Jahrgang gibt es auBler in Religion, Sport und Technik keine Differenzierung der
Schdler, sie bleiben in ihren Stammgruppen zusammen, so da3 geniigend Zeit dafir
da ist, daB sich diese Gruppen als Gruppen herausbilden kdnnen. Ziel des Unter-
richts im 5. Jahrgang ist es, durch gezielte Forderungen die Unterschiede in den
Englischkenntnissen zwischen den Kindern, die in der Grundschule Englischunter-
richt hatten und denen, die keinen Englischunterricht hatten, etwa auszugleichen,
damit im Jahrgang 6 keine Differenzierung in diesem Fach mehr erforderlich ist.
Nach Aussagen vieler Lehrer gelingt dieser Ausgleich nur teilweise; in einer Reihe
von Fallen bleiben die Leistungsunterschiede erhalten. So finden sich insgesamt
prozentual mehr Schiler aus Kierspe in den Erweiterungskursen im 7. Jahrgang.

im 5. und 6. Jahrgang wird intensiv versucht, lernschwache Schiiler an den Lei-
stungsstand der Stammgruppe anzugleichen. Fir Schiiler mit Lese-Rechtschreib-
Schwéchen wird ebenfalls eine besondere Unterstlitzung angeboten. Desgleichen
werden Kinder, die korperliche Schwichen oder Konzentrationsmangel oder
Schwierigkeiten im Verhaltensbereich aufweisen, zusatzlich betreut. Schlie3lich
wird auch Deutsch fur Auslanderkinder angeboten. Insgesamt handelt es sich hier
um ein Biindel von MaBnahmen, auf die in Kapitel 7 im einzelnen eingegangen wer-
den wird.

Um den ProzeB der Eingewdhnung der Kinder in den neuen Stammgruppenverband
und in die neue Schule nicht durch Leistungsnoten zu erschweren, werden nach
dem ersten Halbjahr des funften Schuljahrs keine Zeugnisse ausgestellt. Vielmehr
wird eine Schulerbeurteilung erarbeitet, die Aussagen enthilt uber:

— den Stand im Lernproze8,
— die Arbeitshaltung und
— das soziale Verhalten in der Klasse.

Erstam Ende des 5. Jahrgangs werden Zeugnisse erteilt. Am Ende des 6. Schuljahrs
erfolgtin den Fachern Englisch und Mathematik eine Zuweisung zu Grund- und Er-
weiterungskursen. AuBerdem werden den Kindern die Angebote des Wahlpflichtbe-
reichs | erlautert, damit sie und ihre Eltern fiir das nachste Schuljahr ihre Wahl tref-
fen kdnnen.
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1.3.2 Jahrgangsstufe 7/8

In dieser Jahrgangsstufe findet eine teilweise Untergliederung der Schuler nach
Neigung und Eignung statt; die neu einsetzende Wabhlpflicht- und Leistungsdiffe-
renzierung dient diesem Anliegen. Zu den bisherigen Hauptfachern tritt der Wahl-
pflichtbereich, der bis zum 10. Schuljahr kontinuierlich unterrichtet wird. Jeder
Schiiler kann zusammen mit seinen Eltern aus dem bestehenden Facherangebot
Franzosisch, Naturwissenschaften und Technik/Wirtschaft ein Fach auswahlen.
Bei der Wahl sollen die Neigungen, Fahigkeiten und die Vorstellungen Gber die zu-
kunftige Schullaufbahn des Schilers berlicksichtigt werden. Ohne hier schon auf
die Probleme der Entscheidung fur ein Wahlpflichtfach und das Wahlverhalten der
Schiiler und seine Konsequenzen fir die Schullaufbahn naher einzugehen (vgl.
dazu Kapitel 4), kann jedoch festgehalten werden, daB im Wahlverhalten der Schii-
ler auch schon ihre Perspektive im Hinblick auf den SchulabschluB zum Ausdruck
kommt, ohne daB jedoch durch eine einmal getroffene Entscheidung die Schullauf-
bahn bereits endgliltig festgelegt wére. So besuchten im Schuijahr 1977/78 104
Schiler Franzosisch, 81 Schiler Naturwissenschaften und 102 Schiiler Tech-
nik/Wirtschaft. Obwohl prinzipiell an der Gleichwertigkeit der verschiedenen Fa-
cher festgehalten wird, kann man in der Regel bei dem Wahlverhalten davon ausge-
hen, daB die Mehrzahl der Schiler, die Franzdsisch wahlen, sich mit dem Gedanken
tragen, in die SEK Il zu gehen und nach dem AbschluB des 13. Jahrgangs das Abitur
zu machen. Die Schiler, die Naturwissenschaften wéhlen, folgen in der Mehrzahl
der Vorstellung, entweder den FachoberschulabschluB oder aber das Abitur zu ma-
chen. Wenn sie letzteres wollen, sich aber fiir die Naturwissenschaften und gegen
die zweite Fremdsprache entscheiden, so handelt es sich oft um Schiiler, die in den
Sprachen etwas schwécher sind. Sie haben aber Gelegenheit, die flir das Abitur er-
forderliche zweite Fremdsprache zu einem spateren Zeitpunkt, im 9. oder 11. Jahr-
gang, zu wahlen. Die Schiiler, die sich fir Wirtschaft/Technik entscheiden, sind
haufig die leistungsschwéacheren Schiiler, die einen AbschluB nach Jahrgang 9 oder
10 beabsichtigen. Diese Aussagen (ber Tendenzen im faktischen Wahlverhalten
von Eltern und Schilern beanspruchen Gltigkeit, obwohl an der GSK an dem An-
spruch der Gleichwertigkeit aller drei Facher festgehalten wird und die Lehrer z. T.
versuchen, einem Wahlverhalten entgegenzuwirken, das sich ausschlieBlich an
dem Nutzen der Facher fir die weitere Schullaufbahn orientiert.

Insgesamt nimmt dieser Bereich im Jahrgang 7/8 jeweils vier Stunden in der Woche
ein, wahrend derer die Schiiler mit anderen Schiilern zusammen unterrichtet wer-
den, die das gleiche Fach wie sie gewahlt haben.

Neben der Differenzierung in verschiedene Wahlpflichtfacher erfolgt in den Fa-
chern Englisch und Mathematik und mit dem Jahrgang 8 auch in Deutsch eine Un-
tergliederung der Schiiler in Kurse zweier Anspruchsebenen, eine Fachleistungs-
differenzierung. In jedem dieser Fécher gibt es Grundkurse und Erweiterungskurse.
Kriterium fOr die Zuweisung der Schiler in die Grund- bzw. Erweiterungskurse ist
ihre Leistungsfahigkeit in dem jeweiligen Fach. Bei steigender bzw. sinkender Lei-
stung wird der Kurs gewechselt. Ein Kurswechsel kann in der Regel zum Halbjahres-
termin erfolgen. Das Hauptproblem der Fachleistungsdifferenzierung besteht dar-
in, einerseits die lernschwachen und die lernstarken Schiler optimal férdern zu
wollen, andererseits die Anforderungen in den Grundkursen und in den Erweite-
rungskursen so zu koordinieren, daf die Durchlédssigkeit zwischen den Leistungs-
stufen erhalten bleibt. Wie mit diesen in der Praxis nur schwer vertraglichen An-
sprichen in der GSK faktisch umgegangen wird, ist anderenorts genauer zu analy-
sieren (vgl. Kapitel 4); hier muB der Hinweis auf dieses zentrale Problem der Fachiei-
stungsdifferenzierung genugen.
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Unabhangig davon, auf welcher Stufe der Leistungskurse ein Schuler Unterricht er-
halt, eristwéhrend jeweils fiinf Stunden in Englisch und Mathematik im siebten Jahr
und weiteren finf Stunden in Deutsch im 8. Jahrgang nur noch miteinem Teil seiner
Stammgruppe zusammen. Mit den 4 Stunden Wahlpflichtfach finden also insge-
samt im 7. Jahrgang 14 und im 8. Jahrgang 19 Stunden nicht mehr in der Stamm-
gruppe statt; hinzu kommt die Differenzierung im Religionsunterricht zwischen
evangelischen und katholischen Kindern und im Sportunterricht zwischen Jungen
und Madchen. Es bleibt also nur ein geringer Anteil an Stunden, den alle Schiler
dieser Jahrgéange in ihrer alten Stammgruppe gemeinsam verbringen. Die Unter-
richtsorganisation an der GSK begegnet dieser Problemlage mit der ,,Kopplung* je
zweier Klassen. So werden schon im 5. Schuljahr z. B. die Klassen 5.1 und 5.2 im
Sport parallel unterrichtet oder in Technik auf drei Gruppen aufgeteilt. Aus eben
dieser Kopplung {nun 7.1 und 7.2) werden im 7. Jahrgang dann je ein Grund- und
Erweiterungskurs gebildet, wobei letzterer meistens etwas gréBer ist. Obwohl also
in den Kursen kein Schiler dem anderen véllig unbekannt ist, stellen sich anfangs
Probleme bei der Integration. Eine Ursache dafiir ist, daB der Fachlehrer des Kurses
in der Regel nur mit einem Teil der Schuler bereits im 5. und 6. Jahrgang zusam-
mengearbeitet hat, wéhrend sich die anderen Schiler erst auf ihn einstellen miis-
sen. Dieser Konstellation und den Gbrigen Schwierigkeiten bei der Bildung neuer
Bezugsgruppen sollte verstarkte Aufmerksamkeit gewidmet werden.

Charakteristisch fur diese Jahrgangsstufe ist, daB in ihr mit dem 1. Halbjahreszeug-
nis im Jahrgang 8 zum ersten Mal festgestellt wird, welchen AbschluB ein Schiiler
auf Grund seiner augenblicklichen Leistungen erhalten kann. Von nun an wird diese
Prognose halbjahrlich wiederholt, wobei friihere Prognosen bestéatigt oder modifi-
ziert werden. Am Ende des 8. Schuljahres erfolgt die Zuweisung zu AbschluBgrup-
pen; die Schiler werden im Hinblick auf die verschiedenen Schutabschiisse in
Gruppen eingeteilt:

~ Die Schiiler, die die Schule mit dem HauptschulabschluBzeugnis {oder auch ohne
es) verlassen wollen bzw. nach Einschétzung der Schule héchstens den Haupt-
schulabschluB3 erreichen kénnen, werden fur das 9. Schuljahr in AbschluBgrup-
pen eingeteilt (HS-Gruppen). Ziel der Bildung abschluBbezogener Gruppenistes,
die Schiler fir den Abgang von der Schule und auf die Berufswelt vorzubereiten.
In diesen Gruppen sollen die Curricula in verstarktem MaBe die von der Arbeits-
welt zu erwartenden Anforderungen aufnehmen; ferner sollen die mit dem Uber-
gang zu erwartenden Probleme im Unterricht behandeit werden.

— Die Schiiler, die nach Auffassung der Schule den HauptschulabschluB mit Quali-
fikationsvermerk am Ende des 9. Schuljahres erreichen kdénnen und die dann
entweder mit diesem AbschluB abgehen oder aber im 10. Schuljahr die Fachober-
schulreife anstreben konnen, werden fiir das 9. Schuljahr in Stammgruppen zu-
sammengefaBt. In diesen Stammgruppen befinden sich auch die Schiiler, die
spater die Fachhochschulreife bzw. das Abitur anstreben.

Die Jahrgangsstufe 7/8 ist in der Sekundarstufe | der Gesamtschule die wichtige
Verbindung zwischen dem Unterricht in Jahrgangsstufe 5/6, in dem nicht differen-
ziert unterrichtet wird, und dem Unterricht in der abschluBbezogenen Jahrgangs-
stufe 9/10.
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1.3.3 Jahrgangsstufe 9/10

Aufgabe dieser Jahrgangsstufe ist es,

— einmal die Schuler zu férdern, die die Schule nach der 9. Klasse verlassen und in
die Berufswelt eintreten,

— zum anderen die Schiiler zu fordern, die die Fachoberschulreife erlangen wollen
und dariber hinaus die Fachhochschulreife oder das Abitur anstreben.

FUr einen Teil der Schiler muB die Grundbildung mit der Klasse 9 abgeschlossen
werden. Sie sollen dann die notwendige Reife fiir ihre Berufsentscheidung haben.
Dementsprechend bemiiht sich die Schule darum, die dazu erforderlichen curricu-
laren Konsequenzen zu ziehen. AuBerdem werden am Anfang der 9. Klasse Be-
triebspraktika durchgefiihrt, die den Schillern ebenfalls einen Einblick in die Be-
rufsweltvermitteln und ihnen helfen sollen, die nach MaBgabe der in der Arbeitswelt
gegebenen Moglichkeiten fur sie,,richtige’ Berufswahlentscheidung zu treffen. Oft
fihren diese dreiw6chigen Praktika dazu, daB die Schiifer Ausbildungsplétze su-
chen, in denen sie nach AbschluB der Schulzeit ihre Berufsausbildung beginnen
kénnen. SchlieBlich enthait der mit dem 9. Schuljahr beginnende zusatzliche Wahl-
pflichtbereich (WP Il) u. a. auch praxisbezogene Angebote.

Auch die Schiiler, die nach der 9. Klasse in die 10. Klasse gehen werden und die z.T.
in die gymnasiale Oberstufe der GSK eintreten wollen, sollen durch die fachiiber-
greifende Differenzierung besonders geférdert werden. Sie werden in Stammgrup-
pen (FO-Gruppen) eingeteilt, in denen der Unterricht einen hdheren Abstraktions-
und Komplexitatsanspruch hat. Wie die Schiiler, die die GSK nach AbschluB des 9.
Jahrgangs verlassen wollen, nehmen die Schiler der FO-Gruppen an dem Betriebs-
praktikum teil, mit dessen Hilfe auch ihnen ein Einblick in die Arbeitswelt vermittelt
werden soll.

Sodann muB vom 9. Schuljahr an ein weiterer Wahlpflichtbereich (WP il) gewéhlt
werden, in dem folgende Facher angeboten werden:

— Biologie — Physik

— Kunst - Sport

— Latein — Technik

— Literatur und Gestaltung — Textiltechnik

— Mathematik — Wirtschaftsgeographie
- Musik — Wirtschaftslehre

Eine Gruppe in einem dieser Facher kommt dann zustande, wenn sich 15, in einzel-
nen Fallen auch 10 Schuler fir ein Angebot melden. Je nach Zugehdrigkeit zu den
beiden Gruppierungen fallen auch die Wahlen fiir den WP li-Bereich unterschied-
lich aus. Wahrend von den abschluBbezogenen HS-Gruppen eher berufsbezogene
Angebote gewahlt werden, entscheiden sich die Schiler aus den FO-Gruppen fir
Angebote aus Neigung oder aber aus der Einsicht heraus, daB bestimmte Fachent-
scheidungen (wie etwa fiir Latein, um die Pflichtbindung der zweiten Fremdsprache
fir das Abitur zu erflllen) flr ihre Schullaufbahn wichtig sind.

1.3.4 Die differenzierte gymnasiale Oberstufe

Die vierte Schulstufe der GSK ist eine differenzierte gymnasiale Oberstufe; fur sie
gelten alle Verordnungen und Erlasse wie fiir die reformierten Oberstufen des her-
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kémmlichen Gymnasiums. Das Kurssystem der gymnasialen Oberstufe besteht in
einem Verbund von Pflicht- und Wahlfachern, die in Grund- und Leistungskurse dif-
ferenziert sind und die den Schulern bessere Mdglichkeiten geben, sich ihr Curricu-
lum nach ihren Neigungen, Interessen und Fahigkeiten zusammenzustellen. Wegen
der Vierziigigkeit der gymnasialen Oberstufe und den in der GSK durch die Biblio-
thek, das padagogische Zentrum und die Ausstattungen der Fachbereiche gegebe-
nen vergleichsweise guten Arbeitsbedingungen ist die Sekundarstufe 1l flir zahlrei-
che Schiiler von auswarts attraktiv, die sich wie einige Haupt- und viele Realschiler,
die die Fachoberschulreife mit Qualifikationsvermerk erhalten haben, um die Auf-
nahme in die GSK bemihen. Da das Ziel der Schiier, die die Sekundarstufe Il besu-
chen, in der aligemeinen Hochschulreife liegt— und nicht wie in der Sekundarstufe |
unterschiedliche Schulabschlisse méglich sind — bedeutet das, daB sich die Lei-
stungsanforderungen an den Standards orientieren, die fiir alle reformierten gym-
nasialen Oberstufen gelten. Die Konsequenz: Die von den Schiilern erbrachten Lei-
stungen werden strenger bewertet und gehen in die Abiturswertung ein, so daB die
Steigerung des Anspruchsniveaus im Vergleich zur Sekundarstufe | von einer Reihe
von Schilern als Verstarkung des Leistungsdrucks verstanden wird. Fur eine an-
dere Gruppe von Schilern entsteht mit dem Eintritt in die Sekundarstufe |l die An-
forderung, eine zweite Fremdsprache hinzuzuwahlen, um die Pflichtbindung der
zweiten Sprache abdecken zu kénnen, wozu in der Sekundarstufe Il die Méglichkeit
gegeben wird. AuBer Zweifel ist die Sekundarstufe Il eine wichtige fir die Gesamt-
struktur der GSK bestimmende Schulstufe insofern, als durch sie und ihre Anforde-
rungen an die Sekundarstufe | gesichert wird, daB in der GSK das Abitur abgelegt
werden kann.

1.4 Die GSK als Ganztagsschule

Bis auf zwei Gesamtschulen wurden alle Gesamtschulen des Modellversuchs in
Nordrhein-Westfalen als Ganztagsschulen gegriindet. In allen diesen als Ganztags-
schulen eingerichteten Gesamtschulen sollen Unterricht und Ganztagsbereich eine
padagogische Einheit bilden.

In Kierspe gilt es vier Veranstaltungsarten zu unterscheiden.

1.4.1 Erste Veranstaltungsart: Ubungsstunden

Neben dem Unterrichtsangebot, den Arbeitsgemeinschaften und dem Freizeitan-
gebot gibt es eine Reihe von Stunden fir Ubungszwecke. Sie werden an der GSK
den Fachern zugeschlagen, in denen Ubung am meisten erforderlich ist. Dazu ge-
héren vor allem die Facher Deutsch, Mathematik, Englisch und teilweise die Facher
des Wahlpflichtbereichs | und Il (vgl. Stundentafel). Diese Stunden sollen dazu die-
nen, daB die Schiiler die erarbeiteten Inhalte Uben kdnnen; sie sollen lernen, sie auf
dhnliche Situationen zu (ibertragen und neue Aufgaben vorzubereiten. Teilweise
sollen durch diese Ubungsstunden die in den Halbtagsschulen (iblichen Hausauf-
gaben ersetzt werden. Ganz gelingt dies jedoch nicht, so daB auch in der GSK je
nach Altersstufe unterschiedlich 1,5 bis 2,5 Stunden Hausaufgaben in der Woche
aufgegebenwerden kénnen. In Kierspe darf diese Zeit jedoch nur fiir wirkliche Lern-
und Ubungsaufgaben in den Fachern Deutsch, Englisch, Mathematik und teilweise
WP I und WP Il jeweils maximal eine halbe Stunde wéchentlich verwendet werden.
Nicht darf diese Zeit zur Erarbeitung neuer Bereiche verwendet werden.
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1.4.2 Zweite Veranstaltungsart : Arbeitsgemeinschaften

Zur Férderung der individuellen Interessen der Schiiler bietet die Gesamtschule
Kierspe eine Vielzahl von Arbeitsgemeinschaften an, die von Lehrern, Sozialp&d-
agogen und Eltern geleitet werden. Alle Schiiler der GSK sollen am Mittwochnach-
mittag von 14.25 Uhr bis 16.00 Uhr (8. und 9. Stunde) an einer der angebotenen Ar-
beitsgemeinschaften teiinehmen. Am Donnerstagnachmittag gibt es noch beson-
ders fur die Jahrgédnge 5/6 weitere Angebote. Die einmal gewéahlten Arbeitsgemein-
schaften sollen in der Regel wihrend des halben Jahres, fir das sie gewahlt worden
sind, beibehalten werden. Unter padagogischem Gesichtspunkt muB auch festge-
halten werden, daB die Zusammensetzung der Arbeitsgemeinschaften oft nicht al-
tershomogen ist, d. h. es nehmen an den Arbeitsgemeinschaften Schiiler verschie-
dener Jahrgénge teil. Zudem geben die Arbeitsgemeinschaften besonders den jun-
geren Schiilern ein Angebot, dem zur Entfaitung der Neigungen und Interessen der
Schiler einige Bedeutung zukommt. Zu den immer wieder angebotenen Arbeits-
gemeinschaften gehéren:

— Hockey — Schiilerzeitung
— Tennis — Russisch

— Tischtennis — Englische Spiele fur Jahrg. 5/6
— FuBball — Reisen

— Handball fiir Jungen - Erste-Hilfe-Kurs
— Handball fiir Madchen — Rot-Kreuz-Kurs
- Leichtathletik — Bibliothek

— Sport-Spiele — Schreibmaschine
— Stadtgeschichte - Batik

— Astronomie — Foto

— Geographie — Holzarbeiten

— Plakatmalen — Theater

— Modellieren in Ton — Tanz

— Metallarbeiten — Beatmusik

— Handarbeiten — Spiele erfinden
— Nahen — Kochen

— Schneidern — Backen

— Horspiel — Chor

1.4.3 Dritte Veranstaltungsart : Unterrichtsangebot

Insgesamt ergibt sich — ohne Arbeitsgemeinschaften und Freizeitangebot - folgen-
der Uberblick liber das Stundenangebot an der Gesamtschule in Kierspe, gegliedert
nach Lernbereichen und Jahrgangszugehérigkeit. Die Stunden hinter dem Pluszei-
chen sind Stunden aus dem Ganztagszuschlag, die bestimmten Fachern als
Ubungsstunden zugeschlagen werden.
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Das Unterrichtsangebot an der GSK

Lernbereich: Jg.5 Jg.6 Jg.7 - Jg.8 Jg.9 Jg. 10 Jg.5-10
Deutsch 4+1 441 441 4+1 3+1 4 23+5
Gesellschaftslehre 4 4 4 2 4 2 20
Erdkunde/
Geschichte/
Politik
Mathematik 4+1 441 441 4+1 3+1 4+1 23+6
Naturwissenschaften 20
Biologie 2 2 2 2
Chemie 2 2
Physik 2 2 2 2
Technik/Wirtschaft 10
Technik 2
T/W halbj.
epochal 2 2 2 2
Englisch 541 541 4+1 441 3+1 3+1 24+6
Kunst/Musik 16
Kunst 2 2 2 2
Musik 2 2 2 2
Sport 3 3 3 3 3 3 18
Religionslehre 2 2 2 2 C 2 2 12
Klassenstunde 1 1 1 1 4
WP | 4 4 3+1 3+1 1442
WP I 3 3+1 6+1
Summe: 30+4 30+4 31+4 31+4 32+4 32+4 186+24

Aufgrund der Beschliisse der Schulkonferenz und mit Genehmigung des Ministe-
riums wird in Abweichung von der vorgeschriebenen Stundentafel Wirtschaftslehre
imJahrgang 6 im Rahmen des integrierten Gesellschaftslehre-Unterrichts gegeben.

. Ferner wird im WP II-Bereich Latein im Jahrgang 9 mit vier Wochenstunden unter-
richtet.
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1.4.4 Vierte Veranstaltungsart: Freizeitstunden

In einer Ganztags-Gesamtschule kommt dem Freizeitbereich einige Bedeutung zu:
er dient zur Erholung der Schiiler vom Unterricht und zur Einnahme des Mittages-
sens. Dariiber hinaus werden den Schiilern wahrend dieser Zeit offene Angebote
gemacht, die die Interessen der Schiiler anregen und ihre Initiative herausfordern
sollen. Im Unterschied zu den Arbeitsgemeinschaften missen die offenen Angebote
nicht regelmaBig wahrgenommen werden, sondern bieten auch die Méglichkeit zu
wechselnden Aktivitdten. Zu diesen offenen Angeboten gehdren:

— zwei grofe Musikveranstaltungen im padagogischen Zentrum, die montags und
freitags von Hunderten von Schilern besucht werden;

— Tischtennis und TischfuBball

— Tischbillard

— Spiele

— Aktivitaten im Sport- und Freizeitbereich, z. B. Stelzengehen, Rollschuhlaufen,
Boccia, Krocket, Federball, Tennis;

— die auch in der Mittagszeit gedffnete Stadt- und Arbeitsbibliothek;

- die ,,alte Mensa", in der die Schiiler eine Cafeteria betreiben und in der vor allem
die Moglichkeit besteht, sich in Ruhe zu unterhalten.

Insgesamt bietet also die Tatsache, daB es sich beider GSK um eine Ganztagsschule
handelt, den Schiilern mehr Méglichkeit, gemeinsam mit ihren Alterskameraden
mehr Zeit auBerhalb des Unterrichts zu verbringen, wenngleich der Anteil des Frei-
zeitbereichs an der in der Schule verbrachten Zeit nur gering ist (vgl. Kapitel 1.8).

1.5 Schulleistung, Leistungsbewertung und Abschliisse an der GSK

Die Leistungsbewertung der Schiiler an der GSK beruht wie in allen Gesamtschulen
auf einem entsprechenden ErlaB des Kultusministeriums. Sie soll iber den Stand
des Lernprozesses der Schiiler Auskunft geben; daher werden Zeugnisse auch als
.Informationen zum LernprozeB' bezeichnet. Ziel der Leistungsbewertung ist es,
dem Schiiler eine Rickmeldung liber seinen Leistungsstand zu geben; sie soll dazu
beitragen, ihn zum Lernen zu motivieren. Die Leistungsbewertung dient zur Fest-
stellung des Leistungsstandes des Schiilers und ist die Voraussetzung fur seine
spezifische Forderung und die Einleitung von Beratungsprozessen; sie ist das we-
sentliche Kriterium fir die Entscheidung Gber die Schullaufbahn des Schiilers. Bei
der Leistungsbewertung, die sich auf die im Unterricht gewonnenen Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten beziehen soll, soll zwischen Grundanforderungen und
Zusatzanforderungen unterschieden werden, wobei die Grundanforderungen prin-
zipiell fur alle Schiler erfillbar sein sollen. Die Zusatzanforderungen richten sich
auf schwierigere Zusammenhénge und flihren zu hdheren Anforderungen in Ab-
straktion und Komplexitat.

In allen Fachern erfolgt die Leistungsbewertung in acht Bewertungsstufen im Un-
terschied zu den sechs Bewertungsstufen des herkébmmliichen Schulsystems. Mit
Hilfe der Achtstufigkeit soll ein héheres MaB an Differenziertheit in der Bewertung
der Schiilerleistungen erreicht werden, wodurch die Darstellung der Schilerlei-
stung tir die verschiedenen Abschliisse erleichtert werden soll. Die Bewertungsstu-
fen lauten:

Bewertungsstufe 1: Grundanforderungen nicht erfullt
Bewertungsstufe 2. Grundanforderungen teilweise erfilit
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Bewertungsstufe 3: Grundanforderungen weitgehend erfalit

Bewertungsstufe 4: Grundanforderungen umfassend erfullt

Bewertungsstufe 5: Zusatzanforderungen teilweise erfillt

Bewertungsstufe 6: Zusatzanforderungen weitgehend erfillt

Bewertungsstufe 7. Zusatzanforderungen umfassend erfullt

Bewertungsstufe 8: Leistungen, die Gber die Zusatzanforderungen hinausgehen

Die verschiedenen Bewertungsstufen werden den Notenstufen ,,sehr gut® bis ,,un-
geniigend’ nach folgendem Schema zugeordnet:

Noten im AbschluBzeugnis Noten im AbschluBzeugnis
nach Jahrgang 9 Bewertungsstufen nach Jahrgang 10
(z.Z. HauptschulabschiuB) (z.Z. Fachoberschulreife)
ungenugend 1 ungenigend
mangelhaft 2 ungenigend
ausreichend 3 mangelhaft
befriedigend 4 ausreichend

gut 5 befriedigend
sehr gut 6 gut
sehr gut 7 sehr gut
sehr gut 8 sehr gut

Die Schulleistungen und ihré Bewertung sind das Hauptkriterium fiir die Zuweisung
zu den verschiedenen Bildungsgangen und ihren Abschlissen. An der GSK kénnen
alle Abschlusse des allgemeinbildenden Schulwesens gemacht werden. Im einzel-
nen ergeben sich folgende Mdglichkeiten:

— Wenn Schiiler ihre Schulpflicht beendet haben, ohne die fir den Hauptschulab-
schluB erforderlichen Leistungen erbracht zu haben, erhalten sie ein Abgangs-
zeugnis, es sei denn, sie machen von der Moglichkeit Gebrauch, die Schule frei-
willig weiterzubesuchen. Sie kénnen so versuchen, den HauptschulabschluB
oder den Hauptschulabschlufl mit Qualifikation zu erreichen. Erfreulich ist, daB
die Zahl der Schiiler, die die GSK lediglich mit einem AbschluBzeugnis verlassen,
erheblich unter dem Durchschnitt Nordrhein-Westfalens liegt.

— Wenn Schilerin allen Fachern wenigstens die Bewertungsstufe 3 erreicht haben,
erhalten sie nach der 9. Klasse den HauptschulabschluBB. Durch Wiederholung
der 9. Klasse kénnen sie den Hauptschulabschlul mit Qualifikation erwerben
oder aber in begriindeten Ausnahmefallen am Unterricht des 10. Jahrgangs teil-
nehmen, um die Fachoberschulreife zu erwerben. Uber die Zulassung entschei-
det die Klassenkonferenz.

— Wenn Schiiler mindestens die Bewertungsstufe 4 in den Fachern Deutsch, Eng-
lisch, Mathematik und im Wahlpflichtfach | oder einen entsprechenden Ausgleich
erreicht haben, erhaiten sie den HauptschulabschiuB mit Qualifikationsvermerk
(HSQ).

— Wenn Schiiler den HauptschulabschluB mit Qualifikationsvermerk der 9. Klasse
erhalten, haben sie die Maglichkeit, nach der 10. Klasse die Fachoberschulreife
(FOR) zu erreichen. Dazu brauchen sie nach AbschluB der 10. Klasse mindestens
die Bewertungsstufe 4 in allen Fachern. Erhalten sie diese und damit den Fach-
oberschulabschluB nicht, so erhalten sie ein Abgangszeugnis mit dem Vermerk,
daB sie den HauptschulabschiuB mit Qualifikationsvermerk in der 9. Kiasse er-
reicht haben. Sie kénnen aber auch die 10. Klasse wiederholen, um doch noch
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den FachoberschulabschluB zu erreichen. Die Wiederholung der 10. Klasse ist in
der Rege! nicht méglich, wenn der Schiler die 9. Klasse bereits wiederholt hat.

— Wenn ein Schiiler in der 10. Klasse mindestens die Bewertungsstufe 5 in den Fé-
chern Deutsch, Englisch, Mathematik und im Wabhipflichtbereich | oder einen
entsprechenden Ausgleich erreicht hat, erhalt er die Fachoberschulreife mit Qua-
lifikationsvermerk (FORQ). Sie berechtigt ihn dazu, in die Sekundarstufe Il einzu-
treten, um die Fachhochschulreife oder das Abitur anzustreben.

- Fir die Erreichung der Fachhochschulreife oder des Abiturs gelten die allgemei-
nen Kriterien wie fur jede gymnasiale Oberstufe.

Diese in der Gesamtschule Kierspe fir die Leistungsbewertung und die Schulab-
schliisse geltende Regelung geht auf einen ErlaB vom 2. 6. 1976 zuriick, mit dem der
bis dahin vorhandene Freiraum der Schulen mit dem Ziel eingeengt wurde, be-
stimmte Leistungsanforderungen sicherzustellen und die Vergleichbarkeit der Ge-
samtschulen untereinander und mit dem traditionellen Schulwesen zu gewahrlei-
sten. Bis dahin hatten Schuler auch die Mdglichkeit, hohere Abschliisse anzustre-
ben, ohne die jeweilshéherqualifizierenden Voraussetzungen zu haben. Es war also
maogiich, einen FachoberschulabschluB auf der Grundlage des Hauptschulab-
schlusses und das Abitur auf der Basis des Fachoberschulabschlusses anzustre-
ben. Mit den seit 1976 geltenden Bestimmungen wurde der Versuch gemacht, die
Leistungsanforderungen fiir die ,,héheren’* Abschllisse zu steigern. So bestanden
von den 387 Schiilern, die 1974 im 9. Jahrgang waren, 303 die Fachoberschuireife.
Vergleicht man die gegenwartig im Vergleich zum Landesdurchschnitt hohe Zahl
FOR-Abschlisse mit den Zahien des Jahres 1975, so liegt die Vermutung nahe, daf
die damals noch héheren Zahlen mit einer Senkung des Leistungsanspruchs er-
kauft wurden. In &hnlicher Weise wurde der Eintritt in die Sekundarstufe Il dadurch
erschwert, daB8 Schiler heute den FachoberschulabschluB mit Qualifikationsver-
merk als Voraussetzung haben mussen. Insgesamt kann man davon ausgehen, daf3
das beschriebene System, in dem die verschiedenen Abschliisse ineinandergreifen
und aufeinander aufbauen, vielleicht zu einer Steigerung der Schulleistungen ge-
fihrt, auf jeden Fall aber auch die Selektion in der Schule verstarkt hat.

1.6 Beratung und sozialpddagogische Arbeit an der GSK

Ein wesentliches Element der pddagogischen Arbeit stellt die Schulberatung und
die sozialpddagogische Betreuung der Schiiler dar. Das sich dieses Bereiches an-
nehmende Team besteht an der GSK aus einem Schulpsychologen und einem Bera-
tungslehrer fiir jede Schulstufe; mit ihm arbeiten die beiden Sozialpddagogen zu-
sammen. In Kierspe gibt es bei der Beratung der Schiiler vor allem zwei Aufgaben;
ihre Wahrnehmung ist auf die Kooperation mit den Klassenlehrern, den Fachlehrern
sowie haufig auch mit den Eltern angewiesen.

Das Beratungsteam muB Kindern bei Schwierigkeiten heifen, die sie im Hinblick auf
die Erfallung der Lernanforderungen der Schule haben. Dazu kdnnen regelmaBige
Gespréche zwischen dem Berater und dem jeweiligen Schiiler, aber auch Ubungs-
stunden fur einzelne Schiler oder Schiilergruppen gehéren, in denen z. B. ein Kon-
zentrationstraining durchgefiihrt wird. Die Beratungsarbeit muB sich aber auch auf
Schwierigkeiten richten, die Schiiler in sozialer Hinsicht mit Mitschiilern und Leh-
rern haben und die oft mit Lernschwierigkeiten verbunden sind. Zum anderen ge-
hért zu den Aufgaben der Beratung die Schultaufbahnberatung, die aufgrund derin
der GSK gebotenen zahlreichen Méglichkeiten, sich ,,seine** Schullaufbahn ,,zu-
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sammenzustellen”, haufig erhebliche Probleme bewaltigen muB. In der Regel ge-
schieht die Schullaufbahnberatung in Zusammenarbeit mit dem Klassenlehrer und
dem Stufenleiter. Sie begreift sich als Entscheidungshilfe, nicht jedoch als Mittel,
Eltern und Schiilern die Entscheidungen abzunehmen. Hinzu kommt die informelle
oder formelle Beratung von Kollegen und Eltern durch die einzelnen Mitglieder des
Beratungsteams. In enger Zusammenarbeit mit dem Beratungsteam nehmen die
beiden seit Herbst 1977 in der GSK arbeitenden Sozialpddagoginnen ihre Aufgabe
wahr. Neben der Mitarbeit bei der Beratung richtet sich die sozialpadagogische Ar-
beit auf den auBerunterrichtlichen Bereich, dem insofern Bedeutung zukommt, als
die Schuler den ganzen Tag lang in der Schule sind. Daher ist es erforderlich, den
Schiilern Angebote zu einer sinnvollen Freizeitgestaltung zu machen. So wird der
Freizeitbereich zu einem Hauptarbeitsgebiet der Sozialpddagogen. Hinzu kommt
die Durchfiihrung von Arbeitsgemeinschaften und die morgendliche Betreuung
von Schiilern bei einem unvorhergesehenen Ausfall von Lehrern. Eine weitere Auf-
gabe liegt in der Mitwirkung bei der Durchfiihrung der Klassenstunden im 5. und 6.
Jahrgang, die vorwiegend zur Unterstltzung der sozialen Integration der Schiler in
das Schulleben dienen.

1.7 Die Gesamtschule als Gemeindezentrum

Zur Gesamtschule gehéren einige Institutionen, die aus ihr erwachsen und mit ihr
verbunden sind und die nicht ausschlieBlich der Schule, sondern auch interessier-
ten Gemeindemitgliedern offenstehen. Zu diesen gehéren:

— die Musikschule
— die Stadt- und Schulbibliothek
— die Sportaniagen

1.7.1 Die Musikschule

Mit der Griindung der Musikschule durch die Stadt Kierspe wurde die Arbeit des In-
strumentalprojekts fortgesetzt, das von 1972 bis 1975 als Projekt des Landes Nord-
rhein-Westfalen durchgefiihrt wurde und in dessen Rahmen anndhernd 200 Instru-
mentalschiler geférdert wurden. Auch heute ist die Musikschule noch eng mit der
GSK verbunden; sie findet an Nachmittagen und Abenden in den Musikraumen der
GSK statt; zudem besteht die Mehrzahl ihrer Schiler aus Gesamtschulern. Auch
bemiuht man sich ansonsten, die Verbindung zwischen dem Musikunterricht der
GSK und der Musikschule zu fordern. So stehen z. B. Instrumentalschilern in ihrer
Freizeit die Musikeinrichtungen und -instrumente zur Verfligung. Im Jahre 1978
umfaBt die Musikschule 286 Schiiler (1975 waren es 182), die in folgenden Fachern
Unterricht erhalten: Blockfldte, Querfldte, Klarinette, Trompete, Posaune, Saxo-
phon, Violine, Gitarre, Klavier, Orgel, elektronische Orgel, Schlagzeug/Pauke, Ak-
kordeon. Ziel der Musikschule ist die musikalische Breitenarbeit.

Nach unseren Beobachtungen wird sowoh! im Musikunterricht als auch in der Mu-
sikschule Hervorragendes geleistet. Daflir bietet die personelle und raumliche Ver-
schréankung dieser beiden Bereiche eine wichtige Voraussetzung, da dadurch op-
timale zeitliche Bedingungen und inhaltliche Koordinationsméglichkeiten zur For-
derung der Jugendlichen geschaffen werden. So wird im Musikunterricht der Ver-
such gemacht, die musikalische Selbsttatigkeit der Schiiler anzuregen und Erster-
fahrungen mit Instrumenten als Einstieg in die Musik zu verwenden. In der Musik-
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schule kann der im Unterricht bereits angebahnte Instrumentalunterricht weiterge-
fuhrt werden. Dadurch gelangen die Schiiler haufig zu erstaunlichen musikalischen
Leistungen.

1.7.2 Die Stadt- und Schulbibliothek der GSK

Der Ausbau der Stadt- und Schulbibliothek in der GSK ist fur eine Stadt von der
GroBe Kierspes beachtlich. Die Bibliothek hat die Aufgabe, den Schiilern der Ge-
samtschule und der Bevolkerung mit Hilfe von verschiedenen Medien ein Angebot
zur Freizeitgestaltung und Selbstbildung zu machen. Dazu gehdrt das Bemiihen
darum, den Lesern einen Uberblick (iber die wichtigsten Neuerscheinungen zu ge-
ben, diese zu systematisieren und zu katalogisieren sowie die Leser bei der Benut-
zung der Bibliothek zu beraten und ihnen gegebenenfalls einzelne Titel Uber die
Fernleihe zu besorgen.

Heute enthilt die Bibliothek anndhernd 36 000 Bande, davon 28 000 Bucher in der
Stadtbibliothek. Von der Ausleihe, an der die GSK-Schiler stark beteiligt sind, ent-
fallt ungeféahr ein Drittel auf Unterhaltungsliteratur, zwei Drittel auf Sachbucher.
Hinzu kommt seit Herbst 1977 ein Angebot an Schaliplatten, Tonbandern und Kas-
setten.

Charakteristisch fur diese Modellbibliothek ist die Integration von schulischer Ar-
beitsbibliothek und Stadtbibliothek in einem Gebaude, in dem die beiden Teilbiblio-
theken durch eine Treppe und ein Bicherférderband verbunden sind. Durch die Un-
terbringung der beiden Teilbibliotheken auf zwei Stockwerken wird gewéhrleistet,
daB die Schiler wahrend des Unterrichts in der Arbeitsbibliothek ungestdrt arbeiten
kénnen; zugleich kénnen auch die Burger der Stadt Blicher ausleihen, ohne daf
diese beiden Aktivitaten in Konflikt geraten. In der Arbeitsbibliothek befinden sich
etwa 40 Arbeitsplétze, die haufig von einzelnen Gruppen oder Klassen zur Arbeit
benutzt werden, zumal die Arbeitsbibliothek vorwiegend Blicher enthalt, die fir die
unterrichtliche Arbeit wichtig sind.

Durch die Integration von Schul- und Stadtbibliothek wird die Méglichkeit geboten,
die Buchbestande beider Bibliotheken besser zu nutzen. Zudem werden die Schiiler
Uber die Benutzung der fir die Unterrichtsarbeit erforderlichen Blicher hinaus al-
lein durch die raumliche Verschriankung der Teilbibliotheken an die Lektire ande-
rer Blicher in ihrer Freizeit herangefiihrt. Unterstitzt wird dieses Anliegen durch
eine Ecke mit Comics, die die Schiiler in die Bibliothek bringen, und eine wochentli-
che Vorlesestunde fur kleinere Kinder. Dartiber hinaus bringt die Stadtbibliothek
eine Reihe von Bilirgern in die Schule, wodurch die Vertrautheit zwischen den Bar-
gern und ihrer Schule wéachst.

1.7.3 Die Sportanlagen

Wesentlich flr die Verbindung der Stadt mit der Gesamtschule sind ferner die
Sportanlagen. Sie stehen nach der Schulzeit zahireichen Sportvereinen zur Verfi-
gung und haben dazu gefiihrt, daB der Breitensport in der Stadt zugenommen hat.
Entsprechendes gilt fur das Schwimmbad, das nach der Schule von Vereinen und
Biirgern der Stadt besucht wird. Insgesamt bilden die Anlagen das Freizeitzentrum
der Stadt.
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1.8 Strukturprobleme, soweit sie nicht von der GSK zu vertreten sind

Die bis zu diesem Punkt dargestellten Strukturmerkmale entsprechen im wesentli-
chen der ErlaBlage fir alle nordrhein-westfalischen Gesamtschulen. Die damit ge-
gebenen Rahmenbedingungen werfen Probleme auf, die an jeder der 30 Versuchs-
schulen andere Gestalt annehmen, hier also nur fiir die spezifischen Verhéltnisse zu
schildern sind, auf die die Erlasse in der Region Kierspe treffen. Zu diesen spezifi-
schen Verhiltnissen gehort allerdings auch, daB die Erlasse an der GSK besonders
buchstabengetreu befolgt werden, so daB deren Starken und Schwéchen beson-
ders deutlich zutage treten.

Die GSK ist wie alle anderen Gesamtschulen Angebotsschule, d. h., es steht den ElI-
tern in Kierspe frei, ob sie ihre Kinder nach dem 4. Schuljahr zur GSK schicken oder
nicht. Andererseits gilt das Angebot auch fiir Schiler anderer Gemeinden, in denen
sich Realschulen und Gymnasien befinden (hier vor allem: Meinerzhagen, Haiver,
Ladenscheid). Die daraus resultierenden Schiilerbewegungen bedirfen einer lang-
fristigeren und detaillierteren Beobachtung, als sie in dieser Fallstudie méglich war
(Abschnitt 1.8.1). Hervorstechendes Merkmal im Unterrichtsbereich der GSK ist die
ausgesprochen maBvolie Differenzierung, der deswegen ein eigenes Kapitel (4) ge-
widmet wird. Ein dadurch ausgeldstes stundenplantechnisches Problem muf} aber
vorweg erwahnt werden (Abschnitt 1.8.2). Neben diesen beiden gesamtschulspezi-
fischen Problemen verdient die Stundentafel flir Ganztagsschulen und schlieBlich
die Stundentafel Gberhaupt ein wenig kritische Betrachtung (Abschnitte 1.8.3+4).

Betont sei, daB es sich bei diesen vier Strukturproblemen um solche handelt, die
eine Schule allenfalls dadurch bearbeiten kdnnte, daf sie die Erlasse sehr weither-
zig auslegt oder unterlauft. Ihre L&sung fallt also rechtlich nicht in den der Schule
zugestandenen Handlungsspielraum. Andererseits ist wenigstens fur die ersten drei
Probleme nicht gesagt, daB sie an allen Schulen die gleiche Gestalt annehmen wie
an der GSK unter ihren regionalen Bedingungen.

Mit der Stellungnahme zu diesen Strukturproblemen verlassen wir die Ebene der
Beschreibung und sprechen insgesamt vier Empfehlungen aus (1.8.5), die sich al-
lesamt an den Gesetzgeber richten. In dessen Planungshorizont missen auch Ar-
gumente eingehen, die sich nicht bei gegebenen regionalen Bedingungen (Anzahl
weiterfihrender Schulen) und Perspektiven (Tendenz der Geburtenrate) aufhalten
(vgl. Kapitel 9), sondern dariber hinaus nach den Prioritdten bei der Unterrichtsor-
ganisation, nach dem spezifischen Sinn von Ganztagsschulen und nach dem Sinn
von Schule Uberhaupt fragen.

Solche Gedanken sind nicht nur die Spezialitdt einiger Wissenschaftler, die sich
fragen, ob man die Schule nicht ganz abschaffen sollte, sondern sie tauchen, wenn
auch in ganz anderer Form, in vielen AuBerungen von Schiilern und Eltern auf, wenn
man sie fragt, was sie von ihrer Schule halten. Wer Ganztagsschulen und Gesamt-
schulen fir einen padagogischen Fortschritt hilt, sollte deshalb aufpassen, daB sie
nicht unnétigerweise zusitzliche Argernisse auslésen und daB ihnen nicht anzula-
sten ist, was Schulkritiker der Institution Schule insgesamt vorwerfen.

Dawirim brigen Berichtden durch die Erlasse gezogenen Rahmen zwar beriihren,
aber nicht Uberschreiten, uns also bemuhen, immanente und konstruktive Kritik aus
den Beschreibungen und Analysen abzuleiten, soll wenigstens an dieser Stelle das
angesprochen werden, was in politischen Auseinandersetzungen um Schulrefor-
men leicht zu Fronten fihrt, an denen eine kontinuierliche und besonnene Weiter-
entwicklung unseres Schulsystems scheitern kénnte.
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1.8.1 Zusammensetzung der Schiilerschaft nach Wohnorten

Im September 1978 besuchten insgesamt 1762 Schiler die GSK. Sie kommen in der
Sekundarstufe | zum (berwiegenden Teil aus der Stadt Kierspe (einschlieBlich Ron-
sahl = Kierspe 3), jedoch stieg der Anteil von Schiilern aus Nachbargemeinden mit
dem letzten Aufnahmejahrgang bereits im 5. Schuljahr Gber 25%.

Jg. Schiler Kierspe 1-3 andere Gemeinden
5 : 246 72% 28%
6 252 77% 23%
7 279 88% 12%
8 266 80% 20%
9 264 75% 25%
10 189 64% 36%

Die Tabelle zeigt, daB die GSK bemiht ist, Schiilern aus anderen Gemeinden Gele-
genheit zum Besuch einer Gesamtschule zu geben, soweit das ihre auf acht paral-
lele Zlige ausgelegte Kapazitat zulaBt. Ist wie in Jg. 7 ein Geburtsjahrgang in Kierspe
besonders stark, muB die Aufnahme auswartiger Schiler eingeschrankt werden (in
diesem Jahrgang werden, um die Schwankungen in Grenzen zu halten, neun Paral-
lelklassen gefiihrt), sinkt — was auf Dauer auch in Kierspe zu erwarten ist — die Ge-
burtenzahl ab, kann die GSK diesen Schwund durch vermehrte Aufnahme auswar-
tiger Schuler ausgleichen. Dabei kommen aber zwei weitere Faktoren ins Spiel, die
bei der Bildung der Klassen berlicksichtigt werden miissen. Einmal schicken nicht
alle Eltern aus Kierspe ihre Kinder nach dem 4. Schuljahr zur Gesamtschule. Die
Ubergange auf andere weiterfihrende Schulen betrugen in den Jahren

1975 26 von 256 = 10%
1976 36 von 225 = 16%
1977 46 von 216 = 21%
1978  51von 242 = 21%

Zum anderen berilcksichtigt die GSK bei der Aufnahme auswartiger Schiiler nicht
nur deren Leistungsstand, sondern zuerst Geschwister von Gesamtschitlern, dann
aber auch soziale Hartefalle und als drittes Kriterium die Nahe des Wohnorts zur
GSK.

Obwohl es auf den ersten Blick so aussehen kdnnte, als gleiche die GSK den Veriust
an Kiersper Schilern nur quantitativ aus, ergeben sich daraus auch Probleme in der
qualitativen Zusammensetzung der Schilerschaft, die nicht leicht zu abersehen
sind.

Gegen die naheliegende Annahme, bei den Kiersper Schiilern, die nicht die GSK be-
suchen, handele es sich durchweg um fiir das Gymnasium gut geeignete Schiler
(also eine negative Vorauslese fur die GSK) spricht nicht nur die Unsicherheit sol-
cher Prognosen, sondern z. B. auch die Empfehlung der Grundschule, Eltern, die in
absehbarer Zeit mit ihrem Wegzug von Kierspe rechneten, sollten ihr Kind wegen
spater zu erwartender Umschulungsschwierigkeiten lieber nicht auf eine Gesamt-
schule schicken. Gegen den vermuteten Leistungsstand als einziges Kriterium bei
dieser Entscheidung sprechen aber auch AuBerungen wie die, man wotle ein sensi-
bles Kind nicht in eine so groBe Schule schicken, und schlieBlich traditionelle oder
politische Vorbehalte gegen Gesamtschulen liberhaupt. Andererseits bevorzugt die
GSK bei der Aufnahme nicht nur Schiiler mit Giberdurchschnittlichen Leistungen
(obwohl Verwandtschaft oder Nachbarschaft keine in dieser Hinsicht véllig unab-
hangigen Faktoren sind), sondern auch Kinder aus schwierigen sozialen Verhalt-
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nissen, bei denen gerade nicht damit zu rechnen ist, daB sie eine negative Voraus-
lese ausgleichen kénnten.

SchlieBlich ist bei den Daten zumindest ab Jahrgang 8 und eindeutiginJg. 11-13 zu
beriicksichtigen, daB sich unter diesen Schiilern solche befinden, die zundchst eine
weiterfiihrende Schule an einem anderen Ort besuchten, den Schulbesuch dort
aber abbrachen und zur GSK (iberwechselten, so daB der hohe Anteil auswaértiger
Schiiler in der Oberstufe nicht als Indiz dafiir genommen werden kann, diese Schii-
ler seien den grundstdndig Kiersper Schiilern etwa leistungsméBig tberiegen.
Trotzdem geben die Zahlen fur die Oberstufe, was langfristig deren Weiterbestand
angeht, hier wie auch an vielen anderen Orten zu denken:

Jg. Anzahl Kierspe 1-3 andere Gemeinden
11 81 42% 58%
12 97 31% 69%
13 88 45% 55%

Jetzt schon, d. h. zur Zeit geburtenstarker Jahrginge, befinden sich die in Kierspe
anséssigen Schiiler in der Oberstufe gegeniiber den auswirtigen Schiilern in der
Minderheit, und trotzdem bewegt sich die Jahrgangsbreite in der Oberstufe an der
Untergrenze dessen, was man nach der Neugliederung der gymnasialen Oberstufe
fur ein funktionsfahiges Kurssystem erwarten muB. Die anderen Oberstufen dieser
Region stehen allerdings vor gleichen oder gréBeren Problemen, so daB die Anbah-
nung von Kooperationsbeziehungen auch in dieser Region dringlich wird.

1.8.2 Organisatorische Prioritét fiir Differenzierung?

Betrachtet man die Unterrichtsverteilung und die Stundenplanerstellung fir eine
Schule als ein vorwiegend organisatorisch-technisches Problem, so empfiehlt es
sich, zunéchst die Unterrichtsbereiche zu verplanen, an denen besonders viele Leh-
rer und Klassen beteiligt sind. Das sind die Jahrgangsstufen und Facher mit &uBerer
Differenzierung, an der GSK also in dieser Reihenfolge: die Oberstufe, die Wahl-
pflichtbereiche Il und t und dann erst (wegen der Kopplung von Parallelklassen) die
Leistungsdifferenzierung in Deutsch (ab Jg. 8), Englisch und Mathematik (ab Jg. 7).

Umgekehrt lieBe es sich auch denken, daB man in der Kriterienliste pddagogischen
Prinzipien Prioritat einrdumt, z. B. einer rhythmischen Verteilung der Facher Gber
die Wochentage, einer Orientierung der Facherabfolge an der Belastbarkeit der
Schaler im Tageslauf, der Minimierung von Wegzeiten oder Wocheneckstunden als
Feierstunden in der Hand des Klassenlehrers. Die GSK hat solchen Wiinschen durch
eine Reihe von Beschlissen der Fachkonferenzen, durch das Klassenraumprinzip
und durch partielle Anderungen an dem vom Computer ausgedruckten Stunden-
plan Rechnung getragen, andere Winsche, wie z. B. die Vermeidung von Hauptfa-
chern in Randstunden fir die HS-Gruppen oder G-Kurse konnten sich aber noch
nicht durchsetzen.

Das liegt einmal daran, daB sich die erstgenannten padagogischen Prinzipien
schwer operationalisieren lassen, ferner daran, daB sich Konsens lber die Rang-
ordnung der Kriterien desto schwerer herstellen 148t, je starker davon einzelne Fa-
cher und Lehrer betroffen waren, schlieBlich aber auch daran, daB} sich bisher als
einzige Jahrgangsstufe die gymnasiale Oberstufe mit einem eigenen Stundenplan-
entwurf an der Planung beteiligt; im Gbrigen nehmen die Fachkonferenzen nur auf
die Stundenverteilung EinfluB. Die Schulleitung schlieBlich k&nnte in diesen Fragen
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mehr Anregungen geben, wenn ihr die Mittel zur Verfligung stliinden, verschiedene
Stundenverteilungen und Kriterienlisten auf dem Computer simulieren zu lassen
und den Kollegen die resultierenden Stundenplédne als Alternativen vorzulegen.

1.8.3 Planungsreserven aus dem Ganztagsbereich?

Mitdem Begriff Ganztagsschule lassen sich verschiedene Vorstellungen verbinden,
z. B. die beiden diametral entgegensetzten, daB sich die Schule (d. h. der normale
Unterricht) auf den ganzen Tag ausdehnen solle oder daB der Nachmittag aus-
schlieBlich nichtunterrichtlichen Aktivitaten (extra curricular activities) vorzubehal-
ten sei. Die Stundentafel und die Raumausstattung legen weitgehend fest, welcher
dieser Vorstellungen sich eine Schule nahern muB. Das soll an drei Beispielen erldu-
tert werden.

a) Raumbedarf flir Sportunterricht

An der GSK sind laut Stundentafel 147 Sportstunden in der Sekundarstufe | und wei-
tere 36 Sportstunden in der Sekundarstufe Il zu erteilen. Nicht gerechnet sind dabei
Arbeitsgemeinschaften, die (iber den Pflichtbereich hinaus angeboten werden sol-
len. Der GSK stehen daftir 7 Raumeinheiten zur Verfiigung (3+2 Hallenflachen und 2
Gruppen im Bad), zunachst ohne Freiflaichen gerechnet. Geht jemand von der Vor-
stellung aus, der Sportunterricht habe an einer Ganztagsschule grundsétzlich am
Nachmittag zu erfolgen, so ergibt sich bei drei Stunden an vier Nachmittagen ein
Angebot von 12 mal 7 = 84 Raumstunden, dem eine Nachfrage von 183 Sportstun-
den gegenubersteht. Bezieht man zwei Vormittagsstunden (die 5. und 6.) in die Be-
rechnung ein, erhéht sich das Angebot um 70 Raumstunden auf 154, bleibt also im-
mer noch defizitar.

Die GSK hat daraus die Konsequenz gezogen, Sport den ganzen Tag Uber zu ertei-
len. Daraus ergibt sich folgendes Angebot an Raumstunden: 5 x 6 x 7 = 210 Vormit-
tagsstunden und 3 x 3 x 7 = 63 Nachmittagsstunden (der Dienstagnachmittag bleibt
dberhaupt, der Mittwochnachmittag fir Arbeitsgemeinschaften frei), das sind 273
Raumstunden, also ein Raumangebot von 149%, gemessen an der Nachfrage von
183 Sportstunden. Mit dieser Interpretation der Problemlage ist nun Spielraum ge-
schaffen fir einige bisher nicht erwahnte zusatzliche Anspriiche: Wird z. B. Tennis
nicht drauBen gespielt, beanspruchen vier oder sogar nur zwei Spieler eine ganze
Halle, d. h. je nach Sportart und Witterung wird die rechnerische Nachfrage mehr
oder minder stark (iberschritten; in der gleichen Halle mehrere Gruppen gleichzei-
tig zu unterrichten, wirft Fihrungsprobleme auf, die man vermeiden kann, wenn
man den Angebotsiiberhang so verteilt, daB die vollige Auslastung der vorhandenen
Réume maoglichst selten eintritt. Diesen Vorteilen einer solchen Interpretation der
Problemlage stehen allerdings auch Nachteile gegentiber, die in Abschnitt 4.2 be-
schrieben werden.

b) Generalisierung auf andere Fachraume und den allgemeinen Unterrichtsbereich
im Vergleich zu einer Halbtagsschule

Solange noch an Halbtagsschulen nur ein Samstag im Monat unterrichtsfrei ist,
muB man ein Maximum von 34,5 Nutzungsstunden pro Raum und Woche ansetzen.
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Dem stehen an einer Ganztagsschule rein rechnerisch 42 Nutzungsstunden gegen-
Uber (bei einem freien Nachmittag pro Woche), das entspricht einer Investitionser-
sparnis von gut 20%, die sich bei generellem Fiinf-Tage-Betrieb aller Schulen auf
30% erhdht. Dieses Verhéltnis bleibt auch dann erhalten, wenn man realistische
Auslastungsquoten (je nach Schulfach zwischen 0.7 und 0.9) ansetzt. Es ist sogar
fraglich, ob diese Ersparnis in jedem Fall durch die zusatzlichen Aufwendungen fir
den Freizeitbereich, den Mensabetrieb, zusatzliche Gruppenraume u. &. vollstandig
aufgezehrt wird.

Hier interessiert jedoch weniger ein Vergleich der baulichen Investitionen als die
Analyse der stillschweigenden Unterstellung, die einer solchen Modellrechnung
unterliegt.

Stundenplantechnisch hat diese Unterstellung darin Niederschlag gefunden, daB
der Stundenzuschlag von 3 bis 5 Ubungsstunden pro Jahrgang einzelnen Schulfa-
chern zugeordnet wurde. Nimmt man ferner die beiden Arbeitsgemeinschaftsstun-
den hinzu, so ergibt sich folgende Gegeniberstellung von maximalen Nutzungs-
stunden pro Raum und Woche einerseits und verpflichtendem Unterrichtsangebot
andererseits:

Vormittagsschule Ganztagsschule Auslastung
Maximum/Pflicht Maximum/Pflicht Vorm./Ganz.
34,5 30 42 36 87 % 86 %
34,5 31 42 37 90 % 88 %
34,5 32 42 38 93 % 90 %

Stellt das Raumprogramm beiden Schultypen pro Klasse nur einen (Fach- oder
Gruppen-)Raum zur Verfigung (wie das, abgesehen von geringfligigen Zuschla-
gen, z.B. in Hessen der Fall ist), ist ein Klassenraumprinzip fur die Mittelstufe, wie es
die GSK einzuhalten versucht, nicht mehr méglich: benutzt eine Klasse einen Fach-
raum, muB dann gleichzeitig ihr Klassenraum von einer anderen Klasse benutzt
werden. Auf die Nachteile solcher Regelungen muB nicht ausfihrlich hingewiesen
werden.

Die mit Maximum bezeichneten Zahlen gelten nicht nur fir die Raumnutzung, son-
dern auch fir die Méglichkeit der Schiiler, in der Schule anwesend zu sein. Zahlt
man fur diese Betrachtung zu den Pflichtstunden der Schiiler die vier Freistunden
hinzu, die ihnen laut ErlaB zustehen, so ergibt sich eine fast vollstdndige Deckung
von pflichtméaBiger und maximal moglicher Anwesenheit. Das bedeutet an der GSK
far einen zehnjahrigen Schiiler (und damit den giinstigsten Fall) bei Umrechnung
der Unterrichtsstunden auf Zeitstunden folgende Anteile verschiedener Tétigkeiten
in einer Woche:

Tatigkeit Schulstunden Minuten Stunden Anteil
Unterricht 30 1350 225 62,5 %
Ubungsstunden . 4 (3-5) 180 3 8,3 %
Pausen fir Wege 150 2,5 6,9 %
Spielpausen 150 25 6,9 %
Mittagessen 60 1 28 %
Freistunden 4 180 3 8,3 %
Arbeitsgemeinschaft 2 90 1,5 42 %
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Daraus lassen sich folgende Gruppen bilden:

Arbeitszeit: 77,7 % (Unterricht, Ubung, Wege)
Sonstiges: 9,7 % (Essen, Spielpausen geringer Dauer)
Freizeitbereich: 12,5 % (Freistunden, Arbeitsgemeinschaft)

Der Stundenzuschlag fiir den Ganztagsbereich (immerhin 10 Schulstunden oder 7,5
von insgesamt 36 Zeitstunden = 20,8 %) schrumpft also auf 12,5% zusammen, wenn
man die Ubungsstunden einfach dem Unterricht zuschlégt. Obwohl in der Rech-
nung die Freistunden vollstandig dem Freizeitbereich zugerechnet wurden (was
bedeutet, daB der Schiler immer binnen 15 Minuten gegessen haben miBte), er-
weist dieser sich — bei Licht besehen — als ein marginaler Bereich, dem insgesamt
weniger Zeit zur Verfligung steht als fir ganz normale Pausen im Laufe der Woche
(270 zu 300 Minutent!).

¢) Zusammenhang mit dem Planungsbedarf einer gymnasialen Oberstufe

Die technisch-organisatorisch verstandliche Unterstellung, das gesamte Zeitbud-
get als 42 Schulstunden pro Woche zu betrachten, von denen einige als dem Frei-
zeitbereich zugehdrige Stunden auszuweisen seien (die 6. oder 7. Stunde als Frei-
stunde und zugleich Mittagspause, die 8. und 9. Stunde am Mittwoch als allgemeine
Stunden far Arbeitsgemeinschaften— die fakultative zweite Arbeitsgemeinschaft fir
Schiler des 5. und 6. Jahrgangs zur gleichen Zeit am Donnerstag blieb oben auBer
Betracht), gewinnt ihre administrative Logik mit der Einrichtung einer gymnasialen
Oberstufe als Kurssystem. Auch in einer Vormittagsschule 188t sich der Stunden-
plan firr eine solche Oberstufe gewdhnlich nicht im Vormittagsplan unterbringen;
was liegt also naher, als die gréBere Planungsvariabilitat zu nutzen, die sich aus der
Unterstellung ergibt, man habe fir alle Schiiler einen Planungsrahmen von 42
Schulstunden pro Woche zur Verfugung? Die Analyse zeigt, daB damit den ur-
springlich mit Ganztagsschulen verbundenen Vorstellungen der Garaus gemacht
wird. Die Stundentafel und (wenn man die fur die GSK spezifischen Raumreserven
wegdenkt) das Standard-Raumprogramm machen aus der Ganztagsschule ,,totale
Schule", zumal die Zeiten fiir Arbeitsgemeinschaften und Mittagspause in Einzelfal-
len noch von normalem Unterricht mit beansprucht werden, wie in anderen Zu-
sammenhangen deutlich wurde.

1.8.4 Die Belastung der Schiiler im Vergleich

Vom normalen Arbeitnehmer unterscheidet den zehnjahrigen Schiiler an der GSK
zweierlei: Statt einer 40-Stunden-Woche hat er nur eine 36-Stunden-Woche (nimmt
er jedoch das Angebot einer zweiten Arbeitsgemeinschaft wahr und nutzt die
Schule die Méglichkeit, in diesem Jahrgang 1,5 Stunden Hausaufgaben pro Woche
zu erteilen, so ergeben sich bereits 39 Stunden), und ihm wird das Mittagessen auf
die Arbeitszeit angerechnet (die tbrigen kieinen Pausen werden auch in Betrieben
gewohnlich unter der Hand geduldet). Spricht das nun gegen die Einrichtung von
Ganztagsschulen?

Legt man absolute padagogische Mafistdbe an, muB man die Frage bejahen, ver-
gleicht man jedoch eine solche Ganztagsschule mit Vormittagsschulen, muB man
sieverneinen. Die Einrichtung einer Ganztagsschule macht namlich nur die Bela-
stung offenbar, die eine solche Stundentafel allen Kindern zumutet (worin sich
Nordrhein-Westfalen freilich nicht von anderen Bundeslandern unterscheidet).
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Fragt man ndmlich, an welcher Stelle man die 36-Stunden-Woche unseres 10jahri-
gen Schilers nennenswert verkiirzen kénnte, bleibt als harter Kern die Unterrichts-
belastung mit 30 Schulstunden pro Woche. Der Freizeitbereich miiBte aus padago-
gischen Griinden eher ausgedehnt werden und mehr Gewicht bekommen, die Pau-
sen fur das Mittagessen und zum Spielen sind eher knapp bemessen, die Pausen
zum Wechsel in andere Unterrichtsrdume sind eindeutig zu kurz. Je 45 Minuten
Ubung pro Woche fiir Deutsch, die erste Fremdsprache, Mathematik und alle Ubri-
gen Facher zusammen, selbst wenn dazu noch je 30 Minuten Hausaufgaben fiir die
drei ersten Facher kommen, stehen in einem geradezu grotesken Verhéltnis zu den
mindestens 20 Unterrichtsstunden, deren Ertrage festgehalten, eingepragt und ge-
ubt oder angewendet werden miiBten. Von einer soliden Ausbildung (geschweige
denn Bildung oder gar Erziehung) kann unter solchen Bedingungen natiirlich keine
Rede sein, und zwar in keiner Schule. Die Ganztagsschule macht den Unfug nur of-
tenbar, der sonst heimlich auf dem Rlcken der Kinder und ihrer Eltern ausgetragen
wird. Taglich vier oder mehr Unterrichtsstunden, in denen der Lehrer vortragt, was
nun eigentlich gelernt werden miBte (wenn er grindlicher arbeitet, bewéltigt er den
Stoffplan nicht), stehen nominell 270 Minuten wachentlich fiir Ubung und Hausauf-
gaben gegenlber. Das stlirzt Schiiler und Eltern in das Dilemma, sich entweder mit
dieser Oberflachlichkeit abzufinden oder die 40-Stunden-Woche bei weitem zu
Uberschreiten. Mit der Einrichtung von Ganztagsschulen, die eigentlich den bisher
an die Eltern abgeschobenen Teil der Verantwortung fur die Ausbildung der nach-
sten Generation libernehmen muBten, leisten die fur Lehrpldane Verantwortlichen
ihren Offenbarungseid. Wenn von den Strukturproblemen der GSK die Rede ist,
steht mit weitem Abstand dieses an der Spitze, das ihr ebenso von auBen aufge-
zwungen ist wie allen anderen Schulen auch.

Die Lehrer an der GSK begegnen diesem Dilemma padagogisch, soweit das der Lei-
stungsvergleich mit anderen Schulen zulast. Geiibt und gearbeitet wird auch in den
normalen Unterrichtsstunden. Doch zeigt sich dabei auch, wieviel Zeit Schiler be-
nétigen, jedes der gesteckten Lernziele zu erreichen, wenn nicht mehr ein Teil der
daflr notwendigen Arbeit an das Elternhaus abgeschoben werden kann. Anderer-
seits kann es sich die GSK nicht leisten, die einer Ganztagsschule padagogisch an-
gemessene Auffassung von unterrichtlicher Arbeit zum beherrschenden Prinzip zu
erheben, denn das wiirde sie unweigerlich in Rickstand gegenuber benachbarten
Vormittagsschulen bringen, die es sich eher leisten konnen, das Tempo des Unter-
richts nach den Lehrplénen auszurichten und die Sicherung unterrichtlich erarbei-
teten oder dargebotenen Wissens der hauslichen Arbeit von Schilern und Eltern zu
Uberlassen.

Verstandlicherweise wird (iber dieses Strukturproblem auch an der GSK nicht offen
gesprochen, es Uberwiegen die Andeutungen, einem ungerechtfertigten Lei-
stungsvergleich ausgesetzt zu sein, der zudem meist ausschlieBlich auf gymnasiale
Standards Bezug nimmt. Eine Vergleichsuntersuchung zu diesem Strukturproblem
waére jedoch an jeder Schule schwierig durchzufiihren, da auch Vormittagsschulen
trotz Mithilfe der Eltern und Dunkelziffern bei der Hausaufgabenbelastung der
Schiiler (bzw. bei Vorbereitungen auf Tests oder regelmaBigen Nachhilfestunden)
die Lehrplane nur nominell erfiillen kénnen, diesen Tatbestand aber nach Kraften
verbergen missen. Was in unseren Schulen tatsachlich geschieht, brachte allen-
falls eine Untersuchung ans Licht, die statt der Lehrberichte und der Tests oder
Klassenarbeiten z. B. die Hefte der Schiiler am Ende eines Schuljahres zum Unter-
suchungsgegenstand nahme.
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1.8.5 Generelle Empfehlungen zur Strukturplanung nordrhein-westfilischer Ge-

a)

c)

d)
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samtschulen

Angesichts der fir eine gymnasiale Oberstufe erforderlichen Jahrgangsbreite
und sinkender Geburtenrate ist in einer langfristigen Schulentwicklungspla-
nung festzulegen, wie an méglichst vielen Orten eine gymnasiale Oberstufe er-
halten werden kann. Es ist dabei ebenso an Kooperationsbeziehungen zwischen
bestehenden gymnasialen Oberstufen zu denken wie an Kooperationsbezie-
hungen zwischen allgemeinbildenden und beruflichen Schulen.

Solange Stundentafeln dieses Umfangs und so vielfaltige Differenzierungsbe-
dingungen Voraussetzung der Stundenplangestaltung sind, ist darauf zu ach-
ten, daB padagogische Gesichtspunkte der Stundenplangestaltung nichtin den
Hintergrund gedréangt werden. Insbesondere flr jingere Schiler sollte der
Stundenplan ihre Belastbarkeit im Tageslauf, eine gleichmaBige Verteilung der
Belastungen (iber die Woche, eine Minimierung der Wegzeiten und eine klare
Struktur in der Facherabfolge beriicksichtigen.

An den Ganztags-Gesamtschulen sollte deutlicher getrennt werden zwischen
dem Vormittagsbereich, der sich nicht wesentlich von dem an anderen Schulen
unterscheiden wird, und dem Nachmittagsbereich, der stérker als bisher von Un-
terricht freigehalten werden sollte. Die an der GSK (ibliche Praxis, die Ubungs-
stunden den einzelnen Fachern zuzuweisen, sollte (berpriift werden. Als Alter-
native bietet sich die Zusammenfassung der Ubungsstunden zu einem Block an,
in dem nach dem ErlaB fir Silentien verfahren wird.

Die Randstdndigkeit der Bildungs- und Erziehungsziele, die gegenwartig vor al-
lem dem Freizeitbereich und den Arbeitsgemeinschaften zugeschrieben wer-
den, ist allerdings nur zu beheben, wenn entweder die Pflichtstundenzahl auf 20
gesenkt wird oder die Curricula derart entlastet werden, daB diese Ziele auch im
Unterricht bertcksichtigt werden kénnen. Da ein wissenschafts- und lehrzielo-
rientierter Unterricht in Verbindung mit vielféltigen Lenkungs- und Auslesee-
ntscheidungen weder fiir Bildung noch fur Erziehung nennenswerten Raum las-
sen kann, istzundchst wenigstens sein Anteil am Insgesamt der Schulzeit auf ein
vernunftiges MaB zu begrenzen.



2. Organisation und Verwaltung der Schule

Die GSK mitihren 1700-1800 Schiilern, rund 120 Lehrern und rund 30 weiteren Mit-
arbeitern zahlt zu dem, was man gewdhnlich unter einer ,,groen Schule* versteht.
In der Sekundarstufe | achtzigig und in der Sekundarstufe Il vierziigig, ist sie aber
eine kleinere unter den ,,groBen Schulen*.

Die Frage, ob man Schulen dieser GréBenordnung planen, bauen und unterhalten
solle oder ob einer starkeren Dezentralisierung das Wort zu reden sei, kann nicht
generell beantwortet werden. Zu viele Faktoren, die meisten in einer spezifischen
regionalen Ausprégung, sind dabei zu beachten. Ein zentraler Faktor, fir dessen
Beurteilung aus dem Beispiel GSK Lehren zu ziehen sind, ist die interne Struktur ei-
ner solchen Schule.

In Nordrhein-Westfalen sind die wesentlichen Merkmale der internen Struktur
durch das Gesetz Uber die Mitwirkung im Schulwesen (vom 13. 12. 1977) zusam-
menfassend geregelt. An der GSK sind einige dieser Regelungen schon zuvor mo-
dellhaft erprobt worden, so daf die Schule bereits darauf eingestelit war, als das
Gesetz am 1. 8. 1978 in Kraft trat.

Das Gesetz legt in seinem zweiten Teil ,,Mitwirkung in der Schule' in den Paragra-
phen 4-13 die Zusammensetzung der Mitwirkungsorgane und ihre Aufgaben fest. -
Zuvor benenntesin § 1 das Ziel der Mitwirkung: ,,...die Eigenverantwortung in der
Schule zu férdern und das notwendige Zusammenwirken aller Beteiligten in der
Bildungs- und Erziehungsarbeit zu starken.”

Damit sind die Stichworte flr dieses Kapitel gegeben:

— Die Mitwirkungsorgane umfassen nicht nur die Vertretungen der Schiler und El-
tern (Pflegschaften), sondern auch die Konferenzen (Schulkonferenz, Lehrer-
konferenz, Fach- und Klassenkonferenzen), den Lehrerrat und den Schulleiter,
d. h. auch Gremien, die zugleich der Organisation und Verwaltung der Schule
dienen; ’

— inder Schule gehtes darum, ,,Bildungs- und Erziehungsarbeit'* zu leisten — diese
Formel taucht mit geringfligigen Abwandlungen noch mehrfach im Gesetz auf, ist
aber (im Rahmen der Rechts- und Verwaltungsvorschriften — § 3) von der Schule
inhaltlich auszufillen;

— die Schule ist dabei auf die ,,Eigenverantwortung*’ (aller Beteiligten) angewiesen,
d. h., daB die formellen Regelungen nur einen Rahmen vorgeben und bestimmte
Grenzen ziehen — in der publizistischen Aufbereitung des Gesetzes heifit es:
., Wichtigste Spielregel — Mitmachen!"

Bevor in diesem Kapitel das ,,Mitmachen’ im Vollzuge beschrieben und analysiert
wird, istin zwei Abschnitten etwas liber den Hintergrund zu sagen, auf dem sich die
Mitwirkung vollzieht. Zu diesem Hintergrund zahlen einmal die Ziele der Institution
Schule, wie sie von den Beteiligten unterstellt werden, und zum anderen die Erfah-
rungen, die sie mit dem Funktionieren der Organe gemacht haben.

2.1 Ziele der Organisation und Verwaitung

Als erstes Ziel fiir die Einrichtung groBer Schulen wird gewdhnlich ihre Rentabilitat
genannt. Damit ist inhaltlich nichts ausgesagt, nur da man hofft, die ,,Bildungs-
und Erziehungsarbeit* in einer groBen Schule besser oder mit geringerem Aufwand
verrichten zu kdnnen.
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Wichtiger ist das Ziel ,,Vereinheitlichung des Bildungsangebots'’; entscheidend
erst das schwer greifbare Ziel ,,padagogische Qualitat'. Dartber hinaus ist der Ziel-
komplex ,,bildungs- und kulturpolitische Wirkungen*' zu beachten (vgl. Kapitel 9).

Diese Zusammenfassung der im einzelnen vielfaltigeren Ziele will zweierlei beto-
nen. Erstens sind Schulen Bestandteile der Infrastruktur einer Region und insofern
eine Investition (1. Ziel), die in allen Auswirkungen auf die Region bedacht sein will
(4. Ziel). Zweitens darf Uber einer solchen dkonomisch-politischen Betrachtung
nichtvergessen werden, daB die Hauptaufgaben der Schule Bildung (2. Ziel) und Er-
ziehung (3. Ziel) sind.

Die folgenden Teilabschnitte (2.1.1 bis 2.1.5) haben den Zweck, diese Ziele derart zu
beschreiben, daB fiir dieses Kapitel der Hintergrund deutlich wird, auf dem man in
der GSK (iber die GSK spricht. Einzelne Personen und verschiedene Gremien ver-
sehen die Ziele mit unterschiedlicher Prioritat; besonders die beiden mittleren lie-
gen dabei in einem latenten Konflikt. Das ndtigt dazu, etwas naher auf das einzuge-
hen, was jeweils unter den Begriffen Bildung und Erziehung verstanden wird, wer-
den kann und werden sollte. Andererseits nehmen handlungsleitende Uberlegun-
gen und Begrundungen fur Entscheidungen auch Argumente zur Rentabilitat und
zu den AuBenwirkungen der Schule auf, so daB man den Hintergrund der Gesprache
Uber die GSK am besten als ein Geflecht konkurrierender Ziele versteht.

Auffalligerweise wird eine Hauptfunktion aller Schulen dabei nicht als Ziel aufge-
faBt: Leistungsbewertung, Laufbahnberatung und Vergabe von Abschllissen wer-
den eher als ein notwendiges Ubel angesprochen. Die Schule muB mit diesen Auf-
gaben leben, sich der Konkurrenz mit anderen Schulen stellen. Wenn dann — wie
bisher - die Zahl héherer Abschliisse (iber dem Landesdurchschnitt liegt und kaum
ein Schiiler die Schule ohne AbschluB verlaBt, wird das zwar mit einem gewissen
Stolz, mehr aber noch mit Erleichterung vermerkt. Es schwingt im Reden dariber
ein Unterton mit: ,,Obwohl uns andere Ziele der Gesamtschule wichtiger sind, ha-
ben wir doch auch diese Aufgabe angemessen geldst.*

Welches diese anderen Ziele sind, gilt es also aufzuspiren, wenn man dem Selbst-
verstédndnis der GSK oder jedenfalls den verschiedenen Selbstverstandnissen der
dort ,,Mitmachenden’' naherkommen will.

2.1.1 Rentabilitit und interne Struktur

Ohne Zweifel nimmt die Rentabilitdt von Schulen anfangs mit der SchulgréBe zu.
Die Errichtung und Erhaltung der Baukorper, die optimale Ausnutzung von Fach-
rdumen und fachspezifischen Ausstattungen, die Entlastung der Lehrer von Verwal-
tungsarbeit und ihre Méglichkeit zur Spezialisierung sind hier ins Feld zu fihren.
Manche Einrichtungen, die an der GSK selbstversténdlich sind, wéren an den acht
einzligigen oder den vier zweiziigigen Schulen, denen sie in der Sekundarstufe |
entspricht, so nicht vorhanden. Man kann das an einem Auszug aus der Stundenta-
fel ablesen, wenn man die Anzahl der Fachstunden mit der Anzahl der Klassen pro
Jahrgang multipliziert. Da es hier nur um eine Modelliberlegung geht, wird ein
Schwellenwert von 24 Stunden angesetzt. Das ist die Pflichtstundenzahl der Lehrer
an Gesamtschulen und entspricht einer Auslastung von 70%, wenn man von 34,5
Wochenstunden als der maximalen Nutzungsdauer an einer Vormittagsschule aus-
geht.
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Tabelle: Raumbedarf in Wochenstunden nach Fachern und Zigen

Fach und Stundenzahl Klassen pro Jahrgang (= Ziige)

in den Jahrgéngen 5-10 1 2 3 4 5 6 7 8

Chemie, Physik (je 6) 6 12 18 24 30 36 42 48

Biologie (8) 8 16 24 32 40 48 56 64

Naturwissenschaften im

Wahlpflichtbereich | 5 10 15 20 25 30 35 40

Naturwissenschaften, Summe 25 50 75 100 125 150 175 200

Kunst, Musik (je 8) 8 16 24 32 40 48 56 64

Technik ohne Wirtschaft

mit Anteil aus WP | 11 22 33 44 55 66 77 88

Ein Mehrzweckraum fir

Musik, Kunst, Technik 27 54 81 108 usf.

Sport (18) 18 36 54 72 (Drei-Felder-Halle)

davon 1/3 Schwimmen 6 12 18 24 (Lehrschwimmbecken)
2/3 Halle 12 24 36 48 und Zwei-Felder-Halle)

Die Einrichtung von getrennten Fachraumen fiir Chemie und Physik wird erst bei ei-
ner vierzuigigen Schule, fiir Biologie bei einer dreiziigigen Schule rentabel. Rechnet
man ein, daB ein Drittel der Schiiler im Wabhlpflichtbereich Naturwissenschaften
wihlt, ergibt sich bei Dreiziigigkeit erstmals mit 75 ein Wert oberhalb der Schwelle
fur drei getrennte Fachraume. An ein- oder zweizligigen Schulen warehingegen nur
ein Mehrzweckraum (bzw. zwei) fiir alle drei Naturwissenschaften zusammen ren-
tabel.

Ahnlich wie in Biologie allein liegen die Verhaltnisse fir die Facher Kunst und Mu-
sik, wenn sie getrennte Fachraume erhalten sollen; dhnlich wie in Chemie, wenn
Technik ohne die Wahlmdglichkeit im Wahlpflichtbereich | betrachtet wird. FaBt
man Musik und Kunst mit Technik zusammen, ergeben sich gilinstige Auslastungs-
guoten (78 %), die aber erst bei Dreizligigkeit auch zu drei getrennten Fachrdumen
fihren.

Wenn man bei Sport mit einer Drei-Felder-Halle als rentabler GréBe rechnet, muB
man Vierzugigkeit ansetzen, eine Zweifelder-Haile erreicht bei Dreizligigkeit einen
gunstigen Auslastungswert.

Es sind also durchaus einziigige Schulen denkbar, sofern man sich mit je einem
Mehrzweckraum fur Biologie/Chemie/Physik und Musik/Kunst/Technik zufrieden
.gibt; wer ernstlich Fachunterricht in Fachrdaumen winscht, muB3 aber zumindest
Dreizugigkeit des Systems ins Auge fassen.

Zugleich ist damit deutlich, welche zusétzlichen Fachraume eine 8ziigige Schule
wie die GSK bietet, die an drei- oder vierziigigen Schulen noch nicht rentabel waren:
Hallenbad, Aula (pddagogisches Zentrum), Horsdle in den Naturwissenschaften,
Sprachlabor.

Ab wann die Errichtung eines Hallenbades rentabel wird, kann nicht nur unter schu-
lischen Gesichtspunkten beurteilt werden; auBerdem héngt hier die Rentabilitat
(wie auch beim Sprachlabor) von der Nutzungsintensitat der Sekundarstufe |, der
Grundschulen und eventuell der Volkshochschule ab. Ein als Aula nutzbarer Raum
188t sich auch an kleineren Schulen durch geschickte architektonische Losungen
unter Einbezug von Verkehrsflachen gewinnen. Kurz und gut: unter reinen Rentabi-
lititsgesichtspunkten muB eine zeitgeméBe Schule nicht achtziigig sein; schon
Drei- bis Vierzugigkeit ist eine vertretbare BetriebsgroBe.
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Dies um so mehr, als die Beforderungskosten wenigstens in landlichen Gebieten
stérker als linear mit der GréBe des Einzugsbereichs steigen. An der GSK betrugen
sie in den letzten drei Jahren jeweils 450 000 DM, d. h. rund 250 DM pro Jahr und
Schiiler. Eine vollstdndige Grenznutzenrechnung kann selbstverstandlich weder so
modelihaft durchgefiihrt werden, noch darf sie die hier nicht erwahnten Kosten fiir
ErschlieBung, Bewirtschaftung und Unterhaltung der Gebdude auBer acht lassen.
Andererseits enthalt auch eine auf spezifische regionale Besonderheiten abge-
stimmte Analyse der voraussichtlichen Rentabilitdt einer Schule als unwiagbare
Faktoren das generative Verhalten der Bevolkerung und das Wahlverhalten der El-
tern. Die GSK, rechnerisch als siebenziigige Schule ausgelegt, kann dank einiger
Raumreserven (Pavillons) gegenwartig achtziigig betrieben werden.

Bezieht man die Existenz einer gymnasialen Oberstufe an der GSK in die Uberle-
gungen ein, andert sich das Bild erheblich. MaBgebend fiir die Berechnung der op-
timalen GroBe einer gymnasialen Oberstufe ist nicht mehr die Auslastung der Fach-
raume, sondern die Garantie eines hinreichend breiten Angebots an Leistungskur-
sen. Ein in der Regel fiinfstiindiger — an der GSK sechsstiindiger — Leistungskurs
kommt nur zustande, wenn 15 in Grenzfillen 12) Schiiler ihn wahlen. Wegen der
Abhéngigkeit vom Wahlverhalten der Schiiler und aus stundenplantechnischen
Grinden (die Wahlfreiheitist nur erhalten, wenn sich die beiden Leistungskurse, die
ein Schiler wahlt, zeitlich nicht Giberschneiden) kann man als Richtwert fir eine den
Intentionen der Reform entsprechende Oberstufe eine Jahrgangsbreite von 120
{mindestens aber 90) ansehen. Die GSK erreicht diesen Wert schon jetzt nur dank
eines Uberwiegenden Anteiis auswartiger Schiiler. Wiinscht man also, daB alle
Schiiler des Einzugsbereichs die Chance haben, an der gleichen Schule den Jahr-
gang 5 bis 13 zu durchlaufen, begibt man sich in folgendes Dilemma. Entweder muB
man auf die mit guten (und hier nicht zu wiederholenden) Griinden von den Kultus-
ministern aller Lander einhellig befiirwortete Reform der gymnasialen Oberstufe
verzichten und zu einzigigen Miniaturoberstufen zuriickkehren, oder man muB
noch erheblich gréBere Schulen in Kauf nehmen.

Wenn damit aus der zwar isolierten, aber inhaltlich begriindeten Perspektive der
gymnasialen Oberstufe Schulen mit Giber 2000 Schilern als MindestgroBe resultie-
ren, liegt es nahe, sich Gber die interne Struktur solcher Gebilde Gedanken zu ma-
chen. Zunéchst wird man an eine rdumliche Dezentralisierung unter gleicher Ver-
waltung denken; dafiir bietet die GSK insofern ein Modell, als mit der Unterbringung
der Jahrgangsstufen in verschiedenen Teilen eines im ganzen noch kompakten
Baukdrpers bereits das Problem auftaucht, welche Wegezeiten man Lehrern und
Schiilern bei gemeinsamer Benutzung der Fachraume durch alle Stufen zumuten
kann.

Schon an der GSK werden die 5- und 10-Minuten-Pausen als Wegezeiten benétigt,
d. h., die Lehrer erreichen in dieser Zeit nicht das Lehrerzimmer und die Schiiler
nicht den Schulhof. Bei groferen Entfernungen lieBe Dezentralisierung sich nicht
mehr durch Verlangerung der Pausenzeiten auffangen, im Prinzip miiBten drei vier-
zugige Sekundarstufen | als rdumlich autonome Gebilde in der Nahe einer Sekun-
darstufell errichtet werden. Fiir die Lehrer, die mit wenigen Ausnahmen darauf Wert
legen, in beiden Stufen zu unterrichten (curriculare Kontinuitét, Ausgleich der Bela-
stungen durch Korrekturen, Gleichgewicht zwischen starker fachlicher und starker
padagogischer Tatigkeit usw.), resultiert daraus, daB sie im Prinzip zwei Schulen
zugleich angehdren. Auch fir diese Problemlage bietet die GSK ein Modell mogli-
cher innerer Strukturierung.
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2.1.2 Vereinheitlichung des Bildungsangebots

Die Gruppe der starksten inhaltlichen Argumente fiir die Errichtung groBer Schulen
148t sich unter der Uberschrift ,,Vereinheitlichung des Bildungsangebots'* zusam-
menfassen. Gemeint ist damit iber die Vereinheitlichung der Ausstattung mit Rau-
men und Lehrmittein hinaus die Abstimmung der Lerninhalte zwischen den Paral-
lelklassen, den Fachern und schlieBlich den Sekundarstufen | und ll. DaB eine sol-
che Abstimmung unterhalb der Ebene der Lehrplédne und trotz der mit Benutzung
der gleichen Lehrblcher und -materialien einhergehenden Vereinheitlichung not-
wendig ist, wird jeder Lehrer bestatigen, der einmal Gelegenheit hatte, zwei Paral-
lelklassen im gleichen Fach zu unterrichten (dabei hatte er sozusagen nur mit sich
selbst zu sprechen). Man braucht nicht erst auf die erheblichen Unterschiede zwi-
schen friheren Landschulen (je nach Lehrerpersénlichkeit) oder auf die Schwierig-
keiten eines Schulwechsels zwischen Bundesldndern hinzuweisen. Der Unter-
schied zwischen zwei beliebigen Lehrern tritt Eltern schon hinreichend vor Augen,
wenn sie den Lehrerwechsel bedenken, den ihre Kinder von Schuljahr zu Schuljahr
erleben.

Vereinheitlichung bedeutet nun nicht, da Lehrer ihren persénlichen Stit aufgeben
sollten, daB sie nicht mehr Gelegenheit haben sollten, die Auswahl der Unterrichts-
gegenstande auch unter dem Gesichtspunkt vorzunehmen, zu welchen sie selbst
besondere Beziehungen entwickelt haben; wohl aber soll die damit verbirgte Viel-
falt derart in Grenzen gehalten werden, daB Schiilern das Weiterlernen im gleichen
Fach bei einem anderen Lehrer stéarker als bisher als Kontinuum erscheint und daB
Schiiler von Parallelklassen etwa den gleichen Anforderungen ausgesetzt, mit ver-
gleichbaren (nicht unbedingt gleichen) Gegenstanden vertraut gemacht, in glei-
chen Lerntechniken und Methoden der Selbstbildung unterwiesen werden. Man
kann solche Vereinheitlichungsabsichten kritisieren, wenn man den Blick auf die
damit verbundene ,,objektivierte Leistungsmessung'‘ beschrankt; unter diesem
Blickwinkel scheinen solche Absichten ausschlieBlich im Dienste verfeinerter Se-
lektion zu stehen. Wenn man zu einem vollstdndigen Urteil kommen will, muB man
aber auch bedenken, daB alte DifferenzierungsmaBnahmen solcher Abstimmung
bediirfen und daB Chancengleichheit nicht nur darin besteht, bestimmte Schulen
besuchen zu kdnnen, sondern auch darin, daB in diesen Schulen in jeder Unter-
richtsstunde vergleichbare Lernchancen geboten werden.

Es liegt nun auf der Hand, daB sich eine solche Abstimmung zwischen Lehrern so-
lange nur formal und dem Scheine nach herstellen 1&8t, wie man ihnen nicht Gele-
genheit gibt, ihren Unterricht gemeinsam zu planen und auszuwerten. Nur das tag-
liche Beisammensein und mindestens ein intensiveres Gespréach pro Woche sind
ein formaler Rahmen, in dem man auf Dauer eine hinreichende inhaltliche Abstim-
mung erhoffen kann. Die GSK bietet daflir mitihren Fach-Team-Konferenzen, d. h.
Konferenzen der Lehrer, die das gleiche Fach im gleichen Jahrgang unterrichten,
ein nachahmenswertes Modell.

2.1.3 Padagogische Qualitit

Zu fragen ist schlieBlich, ob die interne Struktur einer solchen Schule (nochmals sei
erinnert, daB die GSK zu den kieineren unter den ,,groBen Schulen* gehort) auch
auf die ,,paddagogische Qualitat” der Schule EinfluB hat. Gewdhnlich wird dabei an
negative Einflisse gedacht: ungeldste Aufsichtsprobleme, Ladrm und Durcheinan-
der, Hektik, Fremdheit und Vereinsamung, keine Zeit zur Vertiefung in eine Sache,

39



Zwang zur Oberflachlichkeit im Rhythmus des Stundenplans. Klagen dieser Art gibt
es auch in bezug auf die GSK.

Zweierlei wird dem gewdhnlich entgegengehalten. Einmal warnen auch solche
Lehrer, die gerne an einer weniggegliederten Landschule unterrichtet haben und
dem in mancher Hinsicht nachtrauern, davor, die Schattenseiten dieses Daseins zu
vergessen: fir den Lehrer die soziale Kontrolle, der er unterlag, und die fehlende
geistige Anregung durch Kollegen und Fortbildungsmoglichkeiten— fiir die Schuler
die Fixierung auf wenige Lehrercharaktere und die Abhéngigkeit des Unterrichts
von den Stéarken, aber auch den Schwéachen dieser Lehrer. Wem nicht bereits ange-
sichts dieser Bedenken die groBe Schule als das kleinere Ubel erscheint, der be-
kommt zusatzlich vorgehalten, welche Bildungs- und Erziehungsméglichkeiten
eine groBBe Schule Gber den Unterricht hinaus bietet. An der GSK werden vor allem
die Bibliothek, die Arbeitsgemeinschaften und der Freizeitbereich genannt. Beide
Gegenargumente mégen den beruhigen, der ohnehin zu einem positiven Urteil Gber
groBe Schulen, Gesamtschulen und/oder Ganztagsschulen gekommen ist. Wer
nicht gewohnt ist, Punkt fiir Punkt Bilanz zu ziehen, wer mit dem Vertrauen auf ra-
tionale Argumente in letztlich irrationalen Fragen auch schon schlechte Erfahrun-
gen gemacht hat, der wird sich mit solcher Aufrechnung nicht zufrieden geben. Er
wird fragen, ob die interne Struktur der Schule auch dem noch Raum gibt, was er
unter Bildung und Erziehung versteht. Er wird darauf hinweisen, daB Bildung und
Erziehung fur ihr Gelingen intensiver und langfristiger personaier Beziehungen be-
dirfen. Er wird Begriffe wie Ruhe, Geduld und Stetigkeit einfihren, Begriffe, die
mehr mit der subjektiven Zeit zu tun haben als mit der objektiven Zeit, nach der sich
der Stundenplan richten muB.

Jemanden, der so fragt, voilig zufriedenzustellen, hieBe vermutlich, die Schule
Uberhaupt abschaffen. Die Fragen vollig unbeantwortet zu lassen, hieBe aber nicht
nur, jene Eltern bei ihren Bedenken zu lassen, die gegenwartig ihre Kinder nicht auf
eine Schule wie die GSK schicken, sondern hieBe auch, ein latentes Unbehagen in
der GSK in Schweigen zu hiillen.

Die emphatischen Begriffe von Bildung und Erziehung, die hinter diesen Bedenken
und diesem Unbehagen stehen, haben eine lange padagogische Tradition, die hier
nicht darzustellen ist. Wohl aber muB fur die nachfolgenden Analysen festgelegt
werden, was hier unter Bildung und Erziehung verstanden werden soll. Der Text des
Mitwirkungsgesetzes 148t das bewuBt offen. Es im Rahmen der geltenden Rechts-
und Verwaltungsvorschriften einerseits und unter Beachtung der Freiheit und Ver-
antwortung der Lehrer (§ 3,2) zu prazisieren, ist gerade der Sinn der Mitwirkung.

Wenn man also der Beschreibung und Analyse nicht inhaltlich vorgreifen will, ist es
methodisch geboten, hier nur eine formale Unterscheidung beider Begriffe vorzu-
nehmen. Das geschieht in Anlehnung an J.F. Herbart, der Unterricht und Erziehung
dem Sinn nach darin unterschied, daf3 Unterricht immer ,,etwas Drittes'* zum Ge-
genstand habe, wahrend Erziehung direkt auf ,,das Gemut" des Kindes ziele.

Entsprechend wird im folgenden der Begriff Bildung fur Situationen benutzt, in de-
nen es darum geht, wie Schiiler sich mit,,Unterrichtsgegenstédnden (Bildungsgu-
tern, Stoffen) auseinandersetzen, wie sie eine Sache meistern, Wissen erwerben,
Probleme ldsen, kultureller Uberlieferung gerecht werden. Entscheidendes Krite-
rium ist immer, daB sie einer ,,Objektivation menschlichen Geistes' gegentiberste-
hen und andere Personen dabei nur als Vermittler auftreten.

Hingegen wird im folgenden von Erziehung gesprochen, wenn Personen (Lehrer
mit Schilern, aber auch Schiler mit Schilern) sich miteinander auseinandersetzen,
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wenn es um ihre Haltungen, Einstellungen, um Werte geht, die fir die einzelne Per-
son oder die Gesellschaft als ,,internalisierte Normensysteme** Bedeutung haben.
Entscheidendes Kriterium ist, daB nun ,,Objektivationen’* nur Mittlerfunktion in ei-
ner Sphare personaler Beeinflussung haben.

Esistzu betonen, daB es sich hierbei um eine rein analytische Trennung von Dingen
handelt, die in jeder Situation ,,vermischt*, aber auch gewichtet vorkommen. Wie
Herbart mit der Formel vom ,erziehenden Unterricht' darauf hinwies, beide
Aspekte seien in der Praxis méglichst in Einklang zu halten, weist auch das Mitwir-
kungsgesetz mit der Formel ,,Bildungs- und Erziehungsarbeit auf die Zusammen-
gehdrigkeit und wohl auch Gleichgewichtigkeit beider Aspekte hin. Genau dies ist
aber nun unser Untersuchungsgegenstand: In welchem Verhéltnis stehen Bildung
und Erziehung an der GSK, wie steht es um die Gewichtung der beiden Ziele ,,Ver-
einheitlichung des Bildungsangebots' und , pddagogische Qualitat".

2.1.4 Bildungs- und Erziehungsarbeit

Schon vorweg kann man zu dieser Frage Erwartungen formulieren, die dann durch
Beobachtungen bestéatigt oder widerlegt werden mogen.

— Das Gewicht der taglichen Arbeit kann mehr auf der Bildung, mehr auf der Erzie-
hung oder gleichmaBig auf beiden liegen.

— Die Gewichtung kdnnte in allen Situationen ahnlich sein, eher ist aber zu erwar-
ten, daB sich funktionale Trennungen eingebiirgert haben: hier geht es mehr um
Bildung, hier mehr um Erziehung.

— Verschiedene Gremien und einzelne Personen kdnnten systematisch den einen
Aspekt vor dem anderen bevorzugen oder umgekehrt kritisieren, welche Gewich-
tungen an der GSK in bestimmten Situationen lberwiegen.

— Eskonnte an der GSK iiberhaupt selten um Bildung und Erziehung gehen, haufi-
ger aber um Voraussetzungen von beiden, also etwa um Curriculum und Disziplin
oder um Foligen wie Noten oder Lob.

— An den meisten Schulen geht es in den Gremien um noch weniger, nur um den
Rahmen fiir Bildung und Erziehung: Organisation und Verwaltung. Bildung
schrumpft dann darauf, daB die Versorgung der Schuler mit Unterricht gesichert
wird, Erziehung darauf, daB die Schiler diesem Unterricht auch regelméaBig bei-
wohnen. Ob das an der GSK auch so sein wirde?

Wir haben fiir die Darstellung unserer Beobachtungen einen KompromiB geschlos-
sen. Uberschrieben ist dieses Kapitel mit,,Organisation und Verwaitung der Schu-
le*'. Darin kommt zum Ausdruck, daB auch an der GSK diese Tatigkeiten in den Mit-
wirkungsgremien Gberwiegen. Hingegen unterscheiden wir in dem zentralen Ab-
schnitt dieses Kapitels bei der doppelten Konferenzstruktur zwischen einer ,,Bil-
dungslinie’ und einer ,,Erziehungslinie’*. Damit soll betont werden, daB den Betei-
ligten der Zweck von Organisation und Verwaltung durchaus bewuBt war, daB sie
eher gezwungen und mit Bedauern so viel Zeitauf den bloBen Rahmen und so wenig
Zeit auf die Grundsétze der Bildungs- und Erziehungsarbeit verwendeten. Zugleich
sollte damit aber eine Hypothese tiber die funktionale Trennung der Bereiche einge-
fhrt werden, die unsere Beobachtungen leitete. Wie diese Hypothese im Zuge der
Beobachtungen modifiziert werden muBte, schildert der Abschnitt 2.3.
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2.1.5 Bildungs- und kulturpolitische Wirkungen

Aus diesem Zielkomplex, zu dem im 9. Kapitel ausfiihrlicher berichtet wird, ist hier
das erwahnenswert, was an Wirkungen von einer Mitwirkung der Schiiler und Eltern
ausgeht, wie das Gesetz sie regelt. Es geht dabei nicht nur um die Einwirkungsmog-
lichkeiten auf die Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule, sondern auch um die
Rickwirkungen, die eine Tatigkeit in den Mitwirkungsgremien auf die Personen hat,
die,,mitmachen*. Fiir die Qualifizierung der Lehrer wurde das im Verlauf der Konfe-
renzen deutlich und wird dort unter dem Stichwort , Amterrotation* erwahnt. Fiir
die Eltern und Schiiler beschreiben die Skizzen in den Abschnitten 2.4und 2.5 Sta-
dien eines Prozesses ~ man darf wohl sagen — politischer Bildung, obwohl es sich,
wenn auch beabsichtigt, um eine Nebenwirkung des Mitwirkungsgesetzes handelt.

Genaueres dazu lieBe sich allerdings erst bei kontinuierlicher Beobachtung solcher
Gremien Uber langere Zeit sagen oder bei Beobachtung der Gremien, in denen in
der Mitwirkung erfahrene Personen zusammenarbeiten, also der Schulkonferenz
und ihrer Ausschiisse. Dazu liegen uns leider keine Daten vor, so daB das Kapitel in
diesen Bereichen unvolistdndig bleiben muB.

2.2 Formelle und informelle Regelungen

Die interne Struktur jeder Organisation (im Sinne der Organisationssoziologie) er-
gibt sich aus dem Zusammenspiel von formellen Regeln und informellen Beziehun-
gen. Das Problem, das sich mit wachsender GrdBe von Schulen stellt, ist damit be-
reits benannt: immer mehr Regelungen werden aus dem informellen Bereich in den
formellen bertragen. Die Frage muB also lauten: Wo liegt die glinstigste Grenze
zwischen den beiden Regelungstypen fiir eine Schule wie die GSK?

Das ist eine Frage, mit der sich Konferenzen nicht eigens befassen, vielmehr fallen
die Abgrenzungsentscheidungen angesichts spezieller Problemlagen. Diese wer-
den gewdhnlich von der Verwaltung definiert: immer, wenn es zu MiBhelligkeiten
kommt, wird vermutet, daB informelle Regelungen versagt haben und daf man also
eine formelle Regel an ihre Stelle setzen muB.

Umgekehrt klagen dann die Beteiligten (Schulleitung, Lehrer, Eltern), da die An-
zahl formeller Regelungen kaum noch (iberschaubar sei, daB man bald die Hilfe ei-
nes Juristen bendtige, um sie alle einzuhalten, und daB die Formalisierung die Ab-
stimmung in Sachfragen und die einvernehmliche Regelung eher behindere als
garantiere.

Auf diesem Hintergrund ist auch das Schulmitwirkungsgesetz zu sehen. Zwar fa3t
es vielmehr nur zusammen, was Lehrern an formelien Regeln ohnehin schon geldu-
fig war, zwar bringt es gerade fur die GSK auBer Neuwahlen nichts, was nicht zuvor
schon versuchsweise erprobt wurde, und trotzdem ist damit eine neue Rechtslage
gegeben.

Bevor der mit der gesetzlichen Festlegung formeller Regeln verbundene ,,Klima-
wechsel* nédher beschrieben wird, ist nun aber die formelle Aufgabenverteilung un-
ter den Mitwirkungsgremien kurz zu skizzieren, die ja den Rahmen festlegt, inner-
halb dessen die interne Struktur durch informelle Beziehungen nur noch verfeinert
werden kann. Im Rahmen dieses Berichts sind dabei die Gremien von besonderem
Interesse, zu deren Sitzungen dann auch Beschreibungen und Analysen gegeben
werden, also Lehrerkonferenz, Fachkonferenz und Klassenkonferenz. Foigende
Bestimmungen sind hervorzuheben:
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Lehrerkonferenz: Sie ,,beréat (iber die fachliche und pédagogische Gestaltung der
Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule...” (§ 6,3).
Laut § 6,4 entscheidet die Lehrerkonferenz Gber folgende Angelegenheiten:

1. Grundsétze fur die Un-
terrichtsverteilung und
die Aufstellung von Stun-
.den- und Aufsichts-
planen,

6. Vorschlage zur Einfih-

2. Richtlinien fiir die Ver-
tretung von Lehrern,

3. Verteilung von Sonder-
aufgaben an Lehrer...

7. die Uberweisung in
eine parallele Klasse oder
Lerngruppe sowie die An-
drohung der Entlassung
und die Entlassung eines
Schiilers von der Schule,

rung sowie zur Ausleihe
und Ubereignung von
Lernmitteln,

4. Angelegenheiten der
Lehrerfortbildung,

5. Einrdumung individu-
eller Pflichtstundener-
maBigungen im Rahmen
der geltenden Bestim-
mungen,

8. weitere Angelegen-
heiten, die ausschlieB-
lich oder Uberwiegend
unmittelbar die Lehrer

betreffen.

Fachkonferenzen...

Klassenkonferenz...

,,entscheiden in ihrem Fach insbesond-
dere Uber folgende Angelegenheiten:

1. Grundsatze zur fachmethodischen
und fachdidaktischen Arbeit sowie zur
Leistungsbewertung,

2. Anregungen an die Lehrerkonferenz
zur Einflihrung von Lernmitteln und
Anschaffung von Lehrmitteln,
3.Vorschlage fiir den Aufbau von Samm-
lungen sowie fur die Einrichtung von
Fachrdumen und Werkstatten.” (§ 7,3)

»entscheidet Uber die Bildungs- und
Erziehungsarbeit der Klasse. Sie be-
rét iber den Leistungsstand der Schi-
ler und trifft die Entscheidungen nach
der Versetzungsordnung. Leistungsbeur-
teilungen fallen in die Verantwortung
der einzelnen Lehrer; sie sind auf
Wunsch eines Betroffenen mit diesem
zu erdrtern.” (§ 9,3)

»Soweit der Klassenverband nicht be-
steht, finden die Bestimmungen... auf
die an die Stelle der Klassenkonferenz
tretende Jahrgangsstufenkonferenz ent-
sprechende Anwendung." (9,4)

Mit der Gruppierung der Zustandigkeit will diese Ubersicht auf die Verteilung und
Gewichtung der Bildungs- und Erziehungsarbeit aufmerksam machen. Auf der lin-
ken Seite geht es um Sachen, auf der rechten um Personen, auf der linken eher um
Bildung, auf der rechten eher um Erziehung. Dies soll freilich nicht bereits als erste
Bestatigung einer funktionalen Trennung beider Aspekte gewertet werden, sondern
nur veranschaulichen, warum und in welchem Sinne in Abschnitt 2.3 von einer ,,Bil-
dungslinie’ und einer ,,Erziechungslinie* gesprochen wird. Schon hier wird aller-
dings deutlich, daB die Zustandigkeit sich deutlicher auf die Voraussetzungen und
die Folgen von Bildung und Erziehung erstrecken als auf die Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit selbst, die ja letztlich in der Freiheit und Verantwortung des einzelnen
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Lehrers belassen werden soll. AuBerdem sind gerade fir die Lehrerkonferenz (in der
Mitte der Ubersicht) mehrere Zustindigkeiten aufgefihrt, die mit der Bildungs- und
Erziehungsarbeit in einem anderen Sinn zu tun haben: hier geht es nicht um die
Schiiler, sondern um die Arbeitsverteilung unter den Lehrern.

An dieser Stelle ist ein kurzer Exkurs tiber den Terminus ,,Linie* einzufligen. ,,Die
strukturelle Differenzierung einer Organisation kann zunachst dadurch zunehmen,
daB die Tatigkeiten der Mitglieder starker arbeitsteilig voneinander getrennt wer-
den, so daBB immer mehr verschiedene Rolien gebildet werden. Diese funktionelle
Differenzierung entsteht nicht nur durch die Zerlegung der direkt aufs Ziel bezoge-
nen Aufgaben, sondern auch dadurch, daB mit der Zeit und mit dem Wachstum der
Organisation neue mittelbare Tatigkeiten ndtig werden. ..., die vor allem der Kom-
munikation, Verwaltung und Organisationserhaltung dienen... Mason Haire hat
diesen auch von anderen Forschern empirisch belegten Prozefl anhand einiger
Firmengeschichten verfolgt. Zunédchst untersuchte er die wechselnde Zusammen-
setzung dieser Firmen aus ,Linien’- und ,Stabs'-Mitgliedern, wobei er zur ,Linie’ alle
Betriebsangehdrigen rechnete, die ein Produkt direkt herstellen oder verkaufen,
zum ,Stab‘ dagegen jene, die spezialisierte Hilfstatigkeiten ausfihren." (Mayntz
1963, S. 109f.)

Die strukturelle Differenzierung der GSK in dieser Hinsicht ist gering, wenn auch
quantitativ groBer als die vergleichbarer Schulen: Beleg ist die Anzahl der Sekreta-
rinnen, Bibliotheksangestellten und Hausmeister oder Platzwarte. Dieser ,,Stab*‘, zu
dem noch die Angestellten der Mensa und der Druckerei gezahlt werden kdnnten,
hat aber an der GSK deutlich nur Hilfsfunktion. Anders liegen die Dinge bei der
Schulleitung. Auch sie ist, betrachtet man die funktionale Differenzierung und
nimmt man die Stundenentiastungen fiir diese Positionen zum MaB, mehr mit
.Stabs''- als mit ,,Linien*'-Tatigkeiten befaBt. Zwei Merkmale rechtfertigen es aller-
dings, sie trotzdem zur ,,Linie** zu zahlen: einmal ihre Pflicht, Beschliisse der Mit-
wirkungsorgane auszufihren (§ 13,2), und zum anderen ihre berufliche Herkunft.
Zum Vergleich und damit zur Rechtfertigung dieser Zuordnung sei an die ausge-
pragtere Konkurrenz von fachlichen ,,Linien*-Funktionen und nun meist juristi-
schen ,,Stabs"-Funktionen in der sonstigen staatlichen Verwaltung, auch der
Schulverwaltung erinnert.

Bezieht man nun diese Begrifflichkeit auf die beiden Organisationsziele ,,Bildungs-
und Erziehungsarbeit'‘ zurick, hat man einen Schllissel zur Erklarung des gewissen
Unbehagens gewonnen, mit dem die Mitglieder der Gremien die Verteilung des
Zeitaufwandes auf Organisation und Verwaltung einerseits und Bildung und Erzie-
hung andererseits betrachten. Hier wird Personen, die sich der ,,Linie* zugehérig
fihlen, die es als ihre vornehmste Pflicht ansehen, ,,ein Produkt direkt herzustellen
oder zu verkaufen*’, zugemutet, sich vorwiegend mit Angelegenheiten abzugeben,
die nur der Verwaltung und Organisationserhaltung und allenfalls der Kommunika-
tion zu dienen scheinen, also der ,,Stabs''-Funktion zuzurechnen sind.

Diesen Preis flir eine geringe funktionale Differenzierung sieht man allerdings mit
anderen Augen, wenn man sich die Alternative vorstellt, daB ein Stab von padago-
gisch nicht oder nur theoretisch vorgebildeten Managern die Organisation und
Verwaltung der Schule iberndhme. Schon jetzt sprachen Lehrer in einigen Situa-
tionen (beziiglich der Stundenplangestaltung) von der Schulleitung als ,,der Orga-
nisation‘* mit dem Unterton ,,die da oben — wir hier unten, vor Ort". Man versteht
nun, warum das Mitwirkungsgesetz ,,Mitmachen* zur wichtigsten Spielregel er-
klért: Es ist die beste Méglichkeit, den Ziel- und damit Linien-Funktionen Bildung
und Erziehung Geltung zu verschaffen gegeniiber den Selbsterhaltungs- und damit
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Stabs-Funktionen Organisation und Verwaltung. Die Organisationssoziologie ist
reich an Beispielen dafir, daB Organisationen um ihrer Selbsterhaltung willen ihre
Ziele veranderten oder ganz aufgaben; die Schule sollte diese Gefahr sehen, die
Lehrer soliten den Preis (viele lange Konferenzen) gegen die Vorteile einer geringen
funktionalen Differenzierung (Erhaltung des Sinns von Schule) abwégen.

,,Bildungslinie*' und ,,Erziehungslinie* sind also zwei normative Begriffe, die daran
erinnern sollen, welche Organisationsziele (Bildung und Erziehung) auf welche
Weise (Linie, nicht Stab) verfolgt werden sollen. Das Mitwirkungsgesetz setzt diese
Prioritaten auch, unterstellt aber mit einer nicht ganz zeitgeméaBen Selbstverstand-
lichkeit, daB die Bildungs- und Erziehungsarbeit das oberste Organisationsziel je-
der Schule sei. Eine ideologiekritische Analyse kdnnte da manche Diskrepanz zwi-
schen den Einzelbestimmungen und dem Gesamttenor des Gesetzes aufdecken.
Hier ist anzumerken, dafBl die paddagogische Bedeutung des Gesetzes nicht nur pu-
blizistisch bei seiner Verbreitung, sondern auch im Gesetzestext selbst eine deutli-
chere Hervorhebung verdient hatte.

Damit zuriick zum Verhaitnis formeller und informeller Regelungen und dem , Kli-
mawechsel*, der damit eintritt, daB bisher informell oder versuchsweise Praktizier-
tes Gesetzeskraft erlangt.

Wahrend es einerseits also einen Druck der Verwaltung auf immer stiarkere Formali-
sierung von Regelungen gibt, fihrt sich der Versuch, allein auf diese Weise zu ver-
ninftigen internen Strukturen zu kommen, durch seinen Zeitbedarf selbst ad ab-
surdum. SchlieBlich werden nur noch Verantwortlichkeiten von einer Ebene auf die
andere und von einem Gremium zum anderen abgewalzt. Dies geschieht so lange,
bis entweder gesichert ist, daB man im Katastrophenfall auf einen letztlich Schuldi-
gen verweisen kann (von diesem Typ ist die Regelung der Aufsichtspflicht), oder bis
es vollig unmdglich wird, die einzelnen Verantwortlichkeiten noch aufzuschliisseln
und isoliert zu gewichten (von diesem Typ ist die Regelung von Selektionsentschei-
dungen). Nun ist diese Tendenz nicht nur in Schulen oder in der 6ffentlichen Ver-
waltung zu beobachten. Vielmehr waren es Prozesse (iber Eisenbahnungliicke, die
erstmals die Mitverantwortung der Verwaltung wegen Uberforderung des letztlich
Ausfiihrenden durch eine Unzahl formeller Regeln auch gerichtlich kldrten. Damit
wurden Zeichen gesetzt, die man auch beachten sollte, wenn in einer Schule im An-
schluB an ein Unglick oder eine Panne nach formellen Regelungen gerufen wird:
auch sie bringen keine letzte Sicherheit.

Bevor diese Analyse aus schulinterner Perspektive fortgesetzt wird, ist nun aber an
die zweite, die schullibergreifende Funktion formeller Regelungen zu erinnern. Hier
geht es darum, landeseinheitlich oder sogar bundesweit sicherzustellen, daB sich
die Bildungs- und Erziehungsarbeit andererseits doch so einheitlich vollzieht, daB
Freiziigigkeit und Rechtssicherheit gewahrt bleiben. Der einen Gefahr, daB die ein-
zelne Schule in formellen Regelungen erstickt, steht also die andere gegeniber,
daB schulinterne, vielleicht sogar informelle Konsensbildungen lberregional das
urspringliche Ziel ,,Vereinheitlichung des Bildungsangebots' gefdhrden. DaB die-
ser Gesichtspunkt angemessen gewichtet wird, wird in der weiteren Analyse abklir-
zend mit ,,verniinftigem'* Verhalten umschrieben.

Wer formelle Regelungen erlaBt (und sich damit zunachst von Verantwortung zu
entlasten glaubt), rechnet stillschweigend damit, daB die fur zustandig erklarten
Gremien im Prinzip vernlinftig verfahren. Er unterstellt, daB die Mitglieder der Gre-
mien erkennen werden, wann sie sich strikt an die formellen Regeln halten sollten,
wann es hingegen besser ist, sie weitherzig auszulegen oder ganz zu umgehen, weil
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das Beabsichtigte sich reibungsloser und einvernehmlicher auf informellen Wegen
erreichen 1&Bt. In diesem Sinne sind Erlasse, Verordnungen und Gesetze fir die
Ausnahmesituation gemacht, in der kein Konsens zwischen den Beteiligten herzu-
stellen ist. Ansonsten respektiert auch die Schulaufsicht, wenn aus verninftigen
Grianden gegen formelle Regeln verstoBen wird.

So kommt es, daB die Grenze zwischen formellen und informellen Regelungen nicht
nur offiziell von der Verwaltung, sondern ebenso inoffiziell von den Beteiligten ver-
schoben werden kann.Insgesamt entsteht dadurch ein von Schule zu Schule ver-
schiedener Grenzbereich — zwischen unumganglichen formellen Regelungen ei-
nerseits und festen informellen Traditionen andererseits —, in dem variabel verfah-
ren wird. Auch diese Variabilitat unterliegt noch Kriterien, nun aber solchen, die an
Persdnlichkeitsmerkmalen der Beteiligten orientiert sind. Bei Lehrern wird z. B. un-
terschieden, ob sie verlaBlich sind, oder ob man sie kontrollieren muB (z. B. bei der
Fahrung von Akten); bei der Schulleitung wird unterschieden, wie méachtig inre Mit-
glieder sind, und ob man sie, wenn sie zu machtig werden, in formelle Regelungen
einbinden muB; bei Kultusverwaltungen wird unterschieden, ob sie argwéhnisch
oder vertrauensselig sind, und demgemaB wird buchstabengetreu oder eigenméach-
tig verfahren.

Diese Gewinnung von Kriterien fiir die Orientierung im Grenzbereich, die sich verbal
in der Benutzung von Begriffen fir Persénlichkeitsmerkmale niederschlagt, ist eine
analytische Orientierungsleistung, die darauf angewiesen ist, daB genigend haufig
Ereignisse im Grenzbereich liegen. Aus der Behandlung dieser einzelnen Ereig-
nisse kann das Mitglied einer Organisation Erwartungen dariiber ableiten, mit wel-
chen Tendenzen die beteiligten Personen und Gremien regelmaBig verfahren. Die-
ses Lernen wird erschwert, wenn Ereignisse im Grenzbereich zu selten oder zu hau-
fig sind und wenn sich die Beteiligten zu wechselhaft verhalten. Das eingangs als
Zusammenspiel von formellen und informellen Regelungen beschriebene Problem
ist damit soweit entfaitet, daB man folgende analytische Fragen unterscheiden
kann:

— Wo verlauftin der GSK die Grenze zwischen formellen Regelungen und Grenzbe-
reich?

-~ Woverlauft in der GSK die Grenze zwischen Grenzbereich und unbefragt gelten-
den Traditionen?

— Wie breit ist damit der Grenzbereich definiert?
— Wie konsistent wird im Grenzbereich verfahren?

-~ Welche Typen von Kriterien werden als Orientierungshilfe im Grenzbereich be-
nutzt?

Selbstverstandlich ist es im Rahmen dieser Fallstudie und nach kurzer Beobach-
tungszeit unméglich, sémtliche Entscheidungsbereiche oder auch nur einige voll-
standig mit diesem Analyseschema durchzugehen; wohl aber 148t sich aus den Bei-
spielen, die nun folgen, sowohl von der GSK als auch in der GSK lernen.

2.3 Die doppelte Konferenzstruktur

Die interne Struktur der GSK ist durch zwei Linien von Konferenzen formell defi-
niert, die sich erst auf der Ebene der Lehrerkonferenz schneiden. Um sofort auf das
damit verbundene Problem hinzuweisen, wird die eine als ,,Erziehungslinie'* und
die andere als ,,Bildungslinie’* bezeichnet.
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Es handelt sich dabei, in Fortflihrung der von Herbart getroffenen Unterscheidung,
um eine Begriffsbildung, die ausschlieBlich analytischen Zwecken dient: Gerade
wenn Lehrer oder Verwaltungsbeamte meinen, sie versuchten doch, bei jeder
Handiung beides, Bildung und Erziehung, ausgewogen im Blick zu behalten, sollten
sie sich moglichstklar daruber sein, daB eben beides nicht dasselbe ist, sondern daf
die beiden Prinzipien ,,Vereinheitlichung des Bildungsangebots'‘ und ,,pddagogi-
sche Qualitat” stédndig miteinander und mit anderen ,,Funktionen” der Schule (Se-
lektion, Allokation, kustodiale Funktion, Selbsterhaltungsfunktionen) kollidieren.

Ferner sind auch Begriffsbildungen in analytischer Absicht nicht,,wertfrei*: Gerade
weil Lehrer und Verwaltungsbeamte die ,,eigentlichen'' Ziele der Schule (Bildung
und Erziehung) als bedroht oder ausgehdhlt ansehen, bedarf es in einem Kapitel,
das mit Organisation und Verwaltung (also Begriffen fur Stabsfunktionen) (iber-
schrieben werden muBte, des Kontrapunkts. Die Begriffsbildungen ,,Erziehungsli-
nie'* und ,,Bildungslinie* sollen die Erinnerung daran wachhaiten, welche beiden
..Produkte'* der ,,Betrieb‘* Schule eigentlich , herstellen oder verkaufen‘ soll.

Die Erziehungslinie hat als Fixpunkte die Klassenkonferenzen (der Lehrer, die in ei-
ner Klasse unterrichten), die Jahrgangsstufenkonferenzen (aller Lehrer, die in den
beiden Jahrgéngen unterrichten) und die Lehrerkonferenz. Die Bildungslinie hat als
Fixpunkte die Jahrgangs-Team-Konferenz (aller Lehrer, die ein Fach in einem Jahr-
gang unterrichten), die Fachkonferenzen (aller Lehrer, die ein bestimmtes Fach un-
terrichten) und ebenfalls die Lehrerkonferenz.

Neben dem Schnittpunkt Lehrerkonferenz ist die Schulleitung als Ort anzusehen, in
dem beide Linien zusammenlaufen. Obwohl deren Mitglieder einer solchen Tren-
nung von zwei Linien widersprechen wiirden und von sich meinen, sie hatten Bil-
dung und Erziehung gleichermaBen oder sogar integriert vor Augen, ergibt sich aus
den Funktionen, die sie taglich wahrnehmen missen, fur den Beobachter doch eine
unterschiedliche Gewichtung und damit die Gefahr, daB die jeweils andere Linie
nicht mitbedacht werden kann, wenn es schnell zu entscheiden gilt.

Nun ist fur den weiteren Gang der Analyse aber sofort zwischen der formelien und
der informellen Struktur zu unterscheiden. Formell falit auf, daB in der Schulleitung
zwar die Jahrgangsstufenleiter alle vier, dagegen keine Fachkoordinatoren vertre-
ten sind. Das spricht fiir eine starke Dominanz der Erziehungslinie und damit fir ei-
nen Vorrang des Organisationsziels ,,pddagogische Qualitdt' (und ist vom Kultus-
ministerium vermutlich auch so gemeint). Informell wird damit — da alle Mitglieder
der Schulleitung letztlich an Erziehung und Bildung gleichermaBen interessiert
sind — den drei anderen Mitgliedern der Schulleitung (Organisationsleiter, didakti-
_ scher Leiter und Schulleiter) die Vertretung der Bildungslinie zugeschoben. Sie
kénnen diese Aufgabenzuschreibung akzeptieren oder auch nicht, so wie auch die
Stufenleiter die ihnen zugedachte Rolle spielen oder durch starkere Beriicksichti-
gung der Bildungslinie uminterpretieren kénnen. Alle sieben Beteiligten sind in ih-
ren Interpretationen nicht frei, sondern von dreierlei abhangig:

a) davon, welcher Gegenstand jeweils zur Verhandlung steht und ob sie fiir ihn
formell verantwortlich zu zeichnen haben;

b) von ihrem persdnlichen Naturell, das sie mehr dem Erziehungs- oder mehr dem
Bildungsaspekt zuneigen 14Bt (der Begriff ,,Naturell** steht auch fiir die Ergeb-
nisse bisheriger beruflicher Sozialisation),

c) von dem gruppendynamischen ProzeB, der sich in jeder Sitzung je nach Sach-
lage neu formiert, andererseits aber auch zu bestimmten Traditionen tendiert, zu
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bestimmten wechselseitigen Zuschreibungen von Persénlichkeitseigenschaf-
ten gefiihrt hat und nicht zuletzt die Interpretation von Machtverhaltnissen impli-
ziert.

Was hier am Beispiel der Schulleitung ausgefiihrt wurde, gilt selbstversténdlich fur
alle Gremien und idealiter auch fir jeden Lehrer als Person: informell muB sich jeder
als Schnittpunkt der beiden Linien betrachten. Die Frage ist nur, ob ihm das die for-
mellen Rollen erlauben, die er in bestimmten Funktionsstellen zu spielen hat.

SchlieBlich sind — das gilt fiir alle Gremien — Entscheidungen nicht nur zu treffen,
sondern auch durchzusetzen, werden Beschlisse nicht nur mehr oder minder klar
gefaBt, sondern auch mehr oder minder strikt eingehalten. Ob und wie die Abstim-
mung zwischen den Lehrern gelingt, die doch der ,,Vereinheitlichung des Bil-
dungsangebots' und der ,,pddagogischen Qualitat" als Organisationszielen dienen
soll, hdngt damit auch von dem Klima ab, in dem solche Entscheidungen fallen: der
einzelne kann sich uberzeugt oder Gberstimmt flihlen; er kann hinter Beschlissen
stehen oder ihnen vordergrindig Genuge tun. Erzwingen kann man die Durchset-
zung von Beschlossenem in einem so groBen System kaum—und wenn, dann nurin
wenigen Fallen und zugleich auf Kosten anderer Dinge, die sich nicht gleichzeitig
auch noch kontrollieren lassen. Loyalitat als informelle Tradition ist also das tiber-
ragende Problem der internen Struktur einer solchen Schule.

Es gibt eine Reihe von Mitteln, solche Loyalitat zu beglnstigen. Von einigen macht
die GSK mit Erfolg Gebrauch. Zuerst ist an dieser Stelle die flir den AuBenstehenden
wahrnehmbare Homogenitat des Kollegiums zu nennen. (Die intern wechselseitig
verteilten Etikettierungen tduschen extremere Auffassungsunterschiede vor, die
naherer Nachpriifung nicht standhalten; was aber als sozialpsychologische Pro-
blemlage an anderer Stelle zu besprechen ist). Teilweise verdankt die GSK diese
Homogenitat der Rekrutierung ihres Personals (ein groBer Teil der Lehrer hat sich
freiwillig an diese Schule gemeldet), teilweise der fur Abstimmungen (formelle und
informelle) aufgewendeten Zeit (was Ubrigens dagegen spricht, Konferenzen allzu
ziigig abzuwickein), teilweise schlieBlich — und damit wird das Problem aufgewor-
fen, daB der Grenzbereich zwischen formell und informell sehr breit definiert wird -
vermiedenen Beschlissen.

Loyalitat durch langwierige Uberzeugungsprozesse einzuholen, mag manchen Kol-
legen sehr aufwendig erscheinen; es ist aber zu bedenken, daB damit nicht nur die
Durchfiihrung dieses einen Beschlusses gesichert wird, dessen Erarbeitung soviel
Zeit kostet, sondern auch der Austausch iiber die grundlegenden Uberzeugungen,
deren Homogenitat wiederum dem Entstehen oder Bestehen informelier Traditio-
nen zugute kommt.

Gedankenaustausch ohne Beschliisse hat dagegen bei gleichem Zeitbedarf zwar
oft Homogenisierung der Uberzeugungen zur Folge, aber bringt nichts hervor,
demgegeniiber man sich nun loyal verhaiten miiBte. Im Gegenteil: mangels sichtba-
rer Entscheidungen der Beteiligten wird die Orientierung im Grenzbereich er-
schwert, die auf solche Orientierungsmarken angewiesen ist. Bildet es sich gar als
informelle Tradition heraus, daB liber bestimmte Fragen mit Sicherheit nicht ent-
schieden werden wird, beglinstigt das ,,Fensterreden’* (iber den Profilierungsge-
halt mancher Diskussionsbeitrage in groen Konferenzen wird nicht nur an der GSK
geklagt). .

Loyalitat herzustellen oder zu erhalten, ist also ein Balanceproblem. Durch zu viele
formelle Beschliisse, die bisin letzte Details der Unterrichtsgestaltung hineingehen,
wird sie Uberfordert (dies ist z. B. die Problemiage bei der Leistungsbewertung,
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wenn sie fur den ganzen Jahrgang an einheitlichen Kriterien und MaBstabsabstu-
fungen orientiert sein soll); durch Vermeidung von Beschliissen (dies gilt z. B. fur
die Frage, in welchen Pausen die Schiiler das Geb&ude verlassen sotlen) wird sie gar
nichterst eingefordert. An welchem Punkt das immer labile Gleichgewicht zu finden
ist, hangt (wie man den Beispielen ansieht) von zwei weiteren Faktoren ab: einmal
der Anzahl der auf einen Beschluf} zu verpflichtenden Personen, zum anderen dem
Konsensbedarf eines Beschlusses, der desto geringer ist, je ahnlicher die Grund-
Uberzeugungen der Beteiligten ohnehin sind. Eine curriculare Abstimmung in Fa-
chern mit lehrgangsartigem Charakter und homogener Ausbildungstradition (z. B.
Mathematik) und obendrein weniger Beteiligten (z. B. Chemie) ist deshalb objektiv
leichter zu erreichen als in divergenteren Fachern (z. B. Kunst), wenn obendrein -
noch der Personenkreis groB ist (Deutsch, Gesellschaftslehre). Diese Betrachtung
erkiart auch, weshalb insgesamt auf der Bildungslinie leichter als auf der Erzie-
hungslinie Beschliisse durchzusetzen sind.

Die nominelle Uberreprasentation von Vertretern der Erziehungslinie in der Schul-
leitung, von der dieser Abschnitt ausging, ist also als institutionelles Gegengewicht
dazu zu verstehen, daB auf der Bildungslinie ohnehin mit (nach Fachern abgestuft)
groBerer Homogenitat und leichter zu erbringender Loyalitdt gerechnet werden
kann.

Zwei Moglichkeiten gibt es, die hier entworfene Erklarungsskizze zu Gberprifen.
Die eine besteht darin, daB jeder Lehrer fiir sich prift, in welchen Konferenzen er
sich mehr oder weniger wohlfiihlt. Es miBten dabei die Fach-Team-Konferenzen in
homogenen Fachern an der Spitze liegen, gefolgt von den Fachkonferenzen in klei-
nen Fachern und den Klassenkonferenzen. Am Ende miiBten hingegen die Stufen-
konferenzen und die Lehrerkonferenzen rangieren. Ein duBeres MaB dafir kdnnte
auch der prozentuale Besuch der verschiedenen Konferenzen sein.

Die zweite Moglichkeit besteht in einer Inhaltsanalyse von Konferenzen. In diesem
Sinne sind die folgenden Skizzen zu lesen.

2.3.1 Skizzen zur ,,Erziehungslinie*

Waéhrend in der Familie, anderen Primargruppen und auch noch der Grundschule
wenige Personen fur die Erziehung verantwortlich sind, unterrichten in den Klassen
der GSK je rund zehn verschiedene Lehrer, sind klassenibergreifende Erziehungs-
prinzipien in Stufenkonferenzen mit 74 bis 78 Lehrern und schlieBlich schuleinheit-
liche Regelungen in einer Gesamtkonferenz mit Gber 120 Mitgliedern zu finden. In-
soweit sind Probleme der , Kontinuitat im Erziehungsverhalten trotz wechselnder
Personen’ zu bearbeiten.

Eine solche Kontinuitat ist zweitens Uber langere Zeitrdume und sehr unterschiedli-
che Situtionen hinweg sicherzustellen, wenn die Schule bezlglich des Organisa-
tionsziels ,,pddagogische Qualitat" spezifische Auspragungen erreichen, ,,ein Ge-
sicht* gewinnen will. Es muB also die Kontinuitét nicht nur zwischen den jeweiligen
Mitgliedern der Organisation, sondern auch tiber Wechsel im Personalbestand hin-
aus gesichert werden.

Aufder formellen Ebene dient dem die Schulordnung, die allerdings nur wenige und
zudem sehr allgemeine Prinzipien festlegen kann. Ebenfalls formell, nun aber be-
reits weniger systematisch als auf bestimmte ,,Félle** bezogen, legen Konferenzbe-
schlliisse im Prinzip bindende Regeln fest. Wegen des Widerstreits der flir die Erzie-
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hung grundlegenden Prinzipien wére aber schon hier eine starre Einhaltung der
Regeln problematisch, wie die Auseinandersetzung um das Problem der fehlenden
Pausenkultur zeigt. Ganz und gar informell abgestimmt werden missen schlieBlich
die zeitweiligen MaBnahmen, die eine Klassenkonferenz angesichts der Arbeitshal-
tung einer Klasse, angesichts einzelner ,,schwieriger'* Schiler oder eines Streites
zwischen Jungen und Madchen ftrifft.

In dem MaBe, in dem bereits durch Kontakte der Lehrer auBerhalb von Konferenzen
Konsens Uber MaBnahmen erzielt wird, scheinen sich Konferenzen zu eriibrigen.
Daran ist jedoch zweierlei problematisch: neue Kollegen haben es viel schwerer,
wenn sie sich ausschlieBlich in informelle Regelungen ,.einleben’ missen, und
Schuler wie Lehrer haben im Konfliktfall nichts, worauf sie sich berufen kénnen,
mussen also angesichts von Einzelféllen Prinzipiendiskussionen fiihren.

Skizze 1: Eine Klassenkonferenz im 5. Schuljahr

Zu Beginn der dritten Unterrichtswoche tagen erstmals die Klassenkonferenzen der
neu gebildeten 5. Schuljahre. Um 16 Uhr, nach einem vollen Schultag, haben sich
funf in der Klasse unterrichtende Lehrer zusammengefunden, durch die zugleich
die Facher Deutsch, Gesellschaftslehre, Mathematik, Biologie, Englisch und Musik
vertreten sind. Nicht anwesend sind die Fachlehrer fiir Technik, Kunst, Sport und
Religion. Hinzugekommen sind aber der Beratungslehrer fur diese Klassenstufe
und eine Sozialpadagogin. Man sitzt locker um einen der niedrigen Tische im Leh-
rerzimmer, das Gesprach hat mehr den Charakter einer Unterhaltung als den einer
Konferenz, d. h. niemand leitet offensichtlich, niemand erteilt das Wort, es werden
keine Antrdge gestellt, es findet keine Abstimmung statt.

Der Beratungslehrer hateine Liste mit, in der alle Kinder, die von der Grundschule in
irgendeiner Hinsicht als,,schwierig’* angesehen wurden, verzeichnet sind. Das sind
etwa elf der insgesamt 31 Kinder dieser Klasse (die Beobachter sahen hingegen nur
das Verhalten eines Kindes— von dem dann auch am ausfihrlichsten die Rede war—
als problematisch an). Die Lehrer sind teils erstaunt, manche Kinder erwahnt zu hé-
ren, teils werfen sie andere Namen fragend ein; insgesamt stellt sich aber schnell ein
Konsens her, nur Gber das zu sprechen, was alien Beteiligten gleichermaBen auf-
fallt: das ist das Verhalten eines Jungen und die Arbeitshaltung der Klasse. Der Be-
ratungslehrer tragt die wichtigsten Punkte aus der Anamnese des Jungenvor. Seine
Mutter verlieB den Vater und drei Kinder, der Vater lebt mit einer Frau zusammen,
die ebenfalls zwei Kinder mitbrachte, die sie angeblich bevorzugt. Der Junge und
sein &lterer Bruder sind derzeit beim Beratungslehrer ,,in Behandlung*, dabei
stellte sich u. a. heraus, daB der Junge fur vergleichsweise geringe Vergehen sofort
Arrest erhilt, derzeit nicht nur Hausarrest, sondern sogar,,Bettarrest”, d. h., sobald
er aus der Schule nach Hause kommt, muB er ins Bett—auch am Wochenende—und
darf es erst wieder verlassen, wenn er morgens zur Schuie muB. Damit bieten sich
zwei Erkldrungen fiir das auffallige Verhaiten des Jungen an: ungestiliter Bewe-
gungsdrang und Feindschaft gegeniiber allen weiblichen Wesen. Die zweite Erkla-
rung wird nicht von allen Beteiligten widerspruchslos akzeptiert: im Gegenteil, man
kénne das Verhalten auch ais Suche nach AnschluB interpretieren. Insgesamt ist
dabei aber {iber spezifisches Verhalten in einzelnen Situationen nicht ausdricklich
und systematisch gesprochen worden, so daB die Erklarungen auch nicht auf ein-
zelne Symptome Bezug nehmen, sondern auf Verhaltenssyndrome, die durch die
unterschiedlichen Eindricke, welche die Lehrer einwurfartig wiedergeben, glei-
chermaBen bestétigt scheinen (aus der Perspektive des Beobachters hing das Ver-
halten des Jungen allerdings auch vom Fach, von der Tageszeit und vom Lehrer ab).
Verstandlicherweise ist die Runde in diesem Fall ziemlich ratlos und froh, daB der

50



Beratungslehrer (und evtl. der Schulpsychologe) derzeit hauptverantwortlich
zeichnen, was die Diagnose und Therapie flr den Jungen und die Kontakte zu sei-
nem Vater angeht.

Unerledigt bleiben jedoch spezifische Fragen der Lehrer wie die, was man tun solle,
wenn der Junge einen nachéffe, was er offenbar insbesondere bei den Anordnun-
gen einer Lehrerin tut.

Die aus dem Kreis der Lehrer empfohlene Regel, Fehlverhalten zu ignorieren und
angemessenes Verhalten zu bestérken, wird im Zuge des Gesprachs bald von ande-
ren Lehrern als zu schlicht verworfen: Der Lehrer sei nicht die einzige Quelle von
(positiven wie negativen) Sanktionen; wenn Fehlverhaiten den Beifall der Mitschii-
ler fande, kbnne man dazu nicht einfach schweigen.

Der Beratungslehrer, der anfangs betont um Verstandnis fur den Jungen warb und
dessen Verhalten ausschlieBlich aus externen Ursachen erklérte, schrankt in die-
sem Zusammenhang ein, daB Kinder, die in Heimen gewesen seien, allerdings der-
artige Argumentationen oft gehért und inzwischen zur Legitimation ihres Verhal-
tens beizuziehen gelernt hatten. Auch ihm gegentiiber habe der Junge geduBert, er
kénne eben nichts daflir, wenn er ,,zappeln musse*.

Auf der Suche nach MaBnahmen wendet sich das Gesprach schnell von dem Einzel-
fall ab und der ganzen Klasse zu. Uneinigkeit besteht in der Frage, ob und wie man
,,hier iberhaupt strenger durchgreifen‘* miisse, unentschieden bleibt auch die An-
regung der Klassenlehrerin, die Schiiler anders zu setzen. Vereinbart wird, folgende
Regelungen gemeinsam einzufiihren und durchzuhalten:

— am Anfang der Stunde sollen die Schiler das, ,,was sie in der Stunde brauchen*
(gemeint sind das jeweilige Buch, Heft etc.), auf dem Tisch liegen haben (damit
zusammenhangende Unterrichtsplanungsprobleme werden freilich nicht erér-
tert);

— der Lehrer versucht, sich durch Handzeichen Ruhe zu verschaffen;
— er beginnt mit dem Unterricht erst, wenn Ruhe eingetreten ist.

Fir den Fall, daB diese MaBnahmen nicht greifen, wird langere Zeit erértert, ob man
dann die verstreichenden Minuten zahlen und nacharbeiten lassen solle. Die Kon-
sequenzen dessen, daB damit die folgende Pause kurzer wird, darauf die néchste
Stunde spéter beginnt, schlieBlich das Problem in der letzten Stunde kumuliert, fuh-
ren zu dem Vorschiag, dann eben einmal in der Woche eine Stunde nacharbeiten zu
lassen. Dieser Vorschlag wird aber mit der Begriindung verworfen, daB dann die
Folgen des Fehlverhaltens fir die Schuler zu spét eintraten (was offenbar wieder auf
dem Hintergrund lerntheoretischer Theoreme (iber optimale Bekréaftigungsab-
stande gedachtist). Es blieb also in dieser Frage bei dem Minimalkonsens. Das heiBt
einerseits, daB der einzelne Kollege in der Wah! der zu seiner Person, seinem Fach,
der Tageszeit, dem AnlaB und den vermutlichen Ursachen einer ,,Stérung* passen-
den Mittel nicht eingeschrankt wurde. Das heiit andererseits aber auch, daf ahnli-
che ,,Stérungen’* von verschiedenen Lehrern ganz unterschiedlich behoben oder
geahndet werden. Fiir die Schiiler heiBt das, sich miteinem ziemlich komplexen An-
forderungssystem und variantenreichen Sanktionen auseinandersetzen zu mus-
sen, und es ist fraglich, ob das Anspruchsniveau dieser Orientierungsleistung fiir
ein 5. Schuljahr nicht zu hoch angesetzt ist.

Mit dieser Frage gerat der Unterricht selbst als mégliche Ursache von ,,Stérungen*
in den Blick; das wurde aber nicht Gegenstand der Kiassenkonferenz, die freilich
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mit einer vollstdndigen Analyse der Interaktion von Schiiler- und Lehrerverhaiten
nicht nur aus Zeitmangel (iberfordert ware. Schon in diesem Gesprach wurde den
Lehrern abgefordert, Uber Schwierigkeiten zu berichten, die sie miteinzelnen Schi-
lern oder der ganzen Klasse hitten. Auf dem Hintergrund des noch immer lebens-
kréaftigen Stereotyps von dem ,,guten Lehrer'‘, den man u. a. daran erkennen kdnne,
daB er keine ,,Disziplinschwierigkeiten'’ habe, ist das ein das Selbstwertgefiihl des
Lehrers bedrohendes Thema. DaB sich ein Lehrer dazu duBert, ist nur unter folgen-
den alternativen Bedingungskomplexen zu erwarten. Einmal, wenn er gewi} sein
kann, daB nicht nur er diese Schwierigkeiten hat, sondern alle anderen Kollegen
auch; dann liegt es auf der Hand, daB die Ursachen dieser Schwierigkeiten jeden-
falls nicht in der Person eines einzelnen Lehrers liegen, sondern entweder in der
Person des Schiilers und in dessen vor- und auBBerschulischer Sozialisation oder in
den Zwangen, denen die Institution Schule die Kinder unterwirft, wenn sie aus ihnen
Schiiler macht. Schon dieser Deutungsspieiraum wurde von der Klassenkonferenz
nicht voll ausgeschopft. Zum anderen, wenn die Gesprachsteilnehmer einander so
vertraut sind, so intensiv miteinander kooperieren oder sich wechselseitig so gut
emotional fundieren, daB sie ,,keine Geheimnisse' voreinander haben (kénnen)
oder/und neben dem Splitter im Auge des anderen immer den Balken im eigenen
Auge erwahnen. Diese Offenheit ist von einer Klassenkonferenz, die erstmals tagt,
noch dazu im Beisein von Beobachtern, nicht zu erwarten.

Zugleich wird damit aber eine fundamentale Schwéache der Erziehungslinie unter
den Bedingungen des Fachlehrersystems greifbar: Wenn die wechseiseitige Stabi-
lisierung der Lehrer vorwiegend Uber die Erarbeitung von Unterrichtseinheiten in
den Fach-Team-Konferenzen (der Lehrer, die das gleiche Fach im gleichen Jahr-
gang erteilen) lauft, wenn die Klassenkonferenzen chnehin seltener tagen und zu-
demvonvornherein keine ,,unverfanglichen”, curricularen Gesprachsgegenstande
haben, sondern immer sofort Probleme thematisieren missen, in die der Lehrer als
Person stark verwickelt ist, werden zwei Tendenzen immer wieder durchschlagen.
Erstens die Tendenz, die Ursachen fir ,,Disziplinschwierigkeiten'' auBerhalb der
Schule zu suchen, und zweitens die Tendenz, wo eine solche Ursachenzuschrei-
bung nicht glaubwirdig ist, MaBnahmen auf ,,hdherer Ebene' zu verlangen. Die
néchst hohere Ebene innerhalb der GSK ist in diesem Fall die Stufenkonferenz. Be-
vor die Analyse auf dieser Ebene fortgesetzt wird, ist aber ein Querverweis auf die
Bildungslinie anzubringen.

Wirde die innere Struktur einer Schule namlich das Schwergewicht auf regelmaBig
tagende und mit der Zeit ,,intime** Klassenkonferenzen legen, wére damit die Ver-
folgung des anderen Organisationsziels ,,Vereinheitlichung des Bildungsange-
bots'' beeintrachtigt; denn nun wére umgekehrt zu beflirchten, daB die dann selte-
nertagenden Fach-Team-Konferenzen Gberhaupt gemieden oder verschleiernd ge-
fahrt wiirden; denn dort muB man — jedenfalis unter gegebenen curricularen Bedin-
gungen — eingestehen, daB man ,,den Stoff"* nicht geschafft hat, bestimmte Lern-
ziele nicht erreicht hat, Schwierigkeiten im Umgang mit modernen Medien oder
ebenfalls,,Disziplinschwierigkeiten’ hat. Wiirde nun dort auf der Bildungslinie—um
solche ,,Eingestédndnisse’ zu vermeiden — ebenfalls externen Ursachen zuge-
schrieben, so wéren das einerseits die ibervollen Stoffplane (dem kann sich die
Schule aber umso weniger erwehren, je mehr sie sich in Konkurrenz zu anderen
Schulen fiihlt) oder aber andererseits die ,,mangeinde Begabung'* der Schiler. Da-
mit ware aber an das Grundprinzip der Gesamtschule gerihrt, das Prinzip ndmlich,
Schiler in einem MaBe flr lernfahig zu halten, das durch genetische Bedingungen
nur in einem Rahmen eingeschrankt ist, den die Schule bei weitem noch nicht aus-
fullt. Gemessen an dieser Alternative muB man wohl die Schwéche der Erziehungs-
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linie auf der Ebene der Klassenkonferenzen in Kauf nehmen und sich fragen, ob die
,.padagogische Qualitat", eine ,,humane Schule’* zu sein, nicht auch gesichert wer-
den kann, ohne daB man an dem Organisationsziel ,,Vereinheitlichung des Bil-
dungsangebots’ entscheidende Abstriche macht. Drei Wege stehen dabei zur Erér-
terung an. Die Verlagerung der Erziehungsprobleme aus dem Unterricht heraus in
den Freizeitbereich der Ganztagsschule (ein wie sich zeigen wird verfiihrerischer,
aber nur begrenzt wirksamer Weg), im Gegensatz zu dieser ,,Externalisierung* von
Erziehungsproblemen die ,,Internalisierung’* unter der altehrwiirdigen Formel ,,er-
ziehender Unterricht* (eine solche Neubewertung der erzieherischen Funktionen
fachwissenschaftlich orientierten Unterrichts zeichnete sich in den Fach-Team-
Konferenzen ab) und schilieBlich die ,,institutionelle Regelung* von Erziehungspro-
blemen auf der Ebene der Stufenkonferenzen, die allerdings einen erheblichen
Konsensbedarf hat.

Skizze 2: Die Stufenkonferenzen 5/6, 7/8 und 9/10

Von den 122 Lehrern, die am 14. 8. 1978 an der GSK unterrichteten, sind laut Unter-
richtsverteilung 48, 45, 50, 44, 59, 46 in den Jahrgéngen 5 bis 10 beschaftigt. Bei Zu-
sammenfassung von je zwei Jahrgédngen zu einer Stufe ergeben sich als nominelle
GroBe der drei Stufenkonferenzen 74 (5/6), 78 (7/8) und 74 (9/10) Lehrer. Konferen-
zen dieser GréBe kdnnen sinnvollerweise nur BeschluBorgane, nicht aber Bera-
tungsorgane sein. Man ist also gespannt, welche Beschliisse eine solche Konferenz
am ersten Schultag des neuen Schuljahres faBt.

An dieser Stelle ist nachtraglich eine Richtigstellung einzufiigen, die aber zugleich
von diagnostischem Wert ist, weil sie nochmals das Balanceproblem zwischen for-
mellen und informellen Regelungen beleuchtet.

Indeninternen Verlautbarungen der GSK, an deren Terminologie sich die Beobach-
ter hielten, waren , Stufenkonferenzen angekiindigt. Nachtraglich stelite der
Schulleiter richtig, es habe sich (formell) um Dienstbesprechungen gehandelt, die
jedoch (informell) als Konferenzen angekiindigt wirden, weil das Wort Dienstbe-
sprechung von manchen Kollegen als ein Reizwort aufgefafit werden kénnte, das
dem einvernehmlichen Klima widersprache, das die Schulieitung ansonsten herzu-
stellen sucht.

Damit ist einmal klargestellt, warum in den Sitzungen keine Beschliisse gefaBt wur-
den und bestimmte Formalia (Protokollgenehmigung z. B.) entfielen, die zwar zu
einer Konferenz gehdren wiirden, bei einer Dienstbesprechung aber nicht vorgese-
hen sind. Zum anderen jedoch ist ein weiteres Indiz flr eine Problemlage gegeben,
die nicht nurin dieser Frage und vermutlich nicht nur an der GSK néheres Bedenken
verdient.

So gut sie gemeint sind, kbnnen solche Sprachregelungen némlich in die Ver-
schleierung tatsachlicher Machtverhélitnisse ausarten und entweder lllusionen be-
glinstigen oder die Bearbeitung von Konfliktlagen erschweren: Gegen offengelegte
Machtverhiltnisse darf man auch offen aufbegehren, ohne sich etwas zu vergeben;
Aggressionen gegen verschleierte Macht hingegen erscheinen als ,,iberempfindli-
che Reaktionen”, als ,,unfair'* oder ,,menschlich nicht zumutbar'. So kann die gut-
gemeinte Beschdnigung den Unterlegenen zusatzlich und ungerechtfertigterweise
auf der informellen Beziehungsebene ins Unrecht setzen.

Uber solche schulklimatischen und sozialpsychologischen Aspekte hinaus verdient
die Problemlage organisationssoziologische Aufmerksamkeit, weil unerkannte
oder in einvernehmlichem Klima nicht artikulierbare Konflikte nicht bearbeitet wer-
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den, also entweder die Problemlésungskapazitat der Institution mindern oder an
anderen und ganz unverhofften Stellen Scheinkonflikte hervorrufen.

Der Stufenleiter 9/10 erofinet die auf 14.00 Uhr anberaumte Konferenzum 14.05 Uhr
— anwesend sind zu diesem Zeitpunkt rund 60 Lehrer — und verliest die Tagesord-
nung. Er fragt, ob Erganzungen gewiinscht werden. Das ist nicht der Fall; damit gilt
die Tagesordnung als genehmigt.

TOP 1: Bildungsarbeitim 9./10. Schuljahr. Unter Bezug auf den Differenzierungser-
laB erldutert der Stufenleiter die Funktionen der Stufen. Danach diene die Stufe 5/6
vorwiegend der Orientierung, Stufe 7/8 der Differenzierung und Stufe 3/10 der Be-
rufsvorbereitung und AbschluB3findung. Im Jahrgang 9 werde deswegen unter-
schieden in Stammgruppen und AbschluBgruppen. In den AbschluBgruppen sei das
Ziel ein gesicherter HauptschulabschluB, in den Stammgruppen der Hauptschulab-
schiuB mit Qualifikationsvermerk. Dieser Qualifikationsvermerk berechtige zum
Besuch des 10. Schuljahres und eroffne die Aussicht, am Ende des 10. Schuljahres
die Fachoberschulreife zu erreichen. Es wurden drei AbschluBgruppen (HA) mit 26,
24,21 Schiilern gebildet (das sind die Klassen 9.1 bis 9.3) und sechs Stammgruppen
(HQ/FO) mit je 30 bis 33 Schiilern (das sind die Klassen 9.4 bis 9.9). Die Zuordnung
der Schiiler zu den Klassen habe der Stufenleiter 7/8 zusammen mit dem Bera-
tungslehrer und den Klassenlehrern dieser Stufe vorgenommen. DaB hier, bei dieser
Interpretation des Differenzierungserlasses oder seiner Anwendung iiberhaupt ein
tiefgreifender Dissens durch das Kollegium geht, kann der Beobachter allenfalls
ahnen, wenn er eine gewisse Unruhe und die Vermehrung leiser Gesprachskontakte
zwischen benachbart sitzenden Lehrern als Indiz deutet. Der Stufenleiter spricht
erganzend von den ,,sachlichen Zwéngen'’, denen man bei dieser Einteilung unter-
liege und fuhrt als Beispiel die Konfessionszugehdrigkeit an. Das heiBt im Klartext
zweierlei: erstens aus stundenplantechnischen Griinden liegt es nahe, konfessio-
nell homogene Klassen zu bilden; zweitens tiber den eigentlichen Konflikt soll jetzt
und hier nicht (wieder) gesprochen werden.

TOP 2: Es sind rund 20 Nachprifungen durchzufiihren (Schiler, die einen AbschiuB
nur knapp verfehlten, erhalten nach den Ferien diese Gelegenheit). Die Klassen der
prifenden Kollegen missen 5-10 Minuten beaufsichtigt werden, solange die Prifer
den Priuflingen Rickfragen gestatten. Fir solche Regelungen wird offenbar erwar-
tet, daB die Lehrer sie informell vereinbaren.

TOP 3: Klassenbucher, sie enthalten wegen der Nachprifungen vorlaufige Namens-
listen. (Die endgiiltigen Klassenlisten wurden nach etwa einer Woche von der Ver-
waltung ausgegeben und stehen jedem Lehrer in beliebiger Anzahl zur Verfliigung;
die Klassenblicher waren ebenfalls von der Verwaltung vorbereitet und wurden den
Lehrern {bergeben; in diesem Bereich zeichnet sich — im Vergleich zu anderen
Schuien- erstmals eine deutliche Entlastung der Lehrer von Verwaltungsarbeit ab.)
Dazu gibteseinen Bogen,,Regelungen zur Fihrung des Klassenbuches'‘; der Klas-
senlehrer habe wdchentlich zu kontrollieren, ob alle Kollegen (gemeint ist: die von
ihnen in der Klasse gehaltenen Stunden) eingetragen haben. Die Ergebnisspiegel
der Klassenarbeiten seien ebenfalls sofort einzutragen und nicht etwa nachzurei-
chen (wegen der Klauseln, bei deren Eintreten eine Arbeit zu wiederholen ist). Hin-
ten im Klassenbuch sei eine einzige (zusammenfassende) Liste aller in der Klasse
geschriebenen Arbeiten zu fiihren. Fiir die beiden Wahlpflichtbereiche | und |l gebe
es besondere Schiilerlisten fir die Fachlehrer (dann wird betont!) und die Klassen-
lehrer (,,daB da keiner-durchflutscht' — gemeintist, daB Schiiler nicht diese Stunden
unregelmaBig oder gar nicht besuchen). Wieder wird ein Problem groBer Schulen
nur in einer Nebenbemerkung angesprochen. Ein Lehrer, der neu an die Schule
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kommt, muB} daraus entnehmen, wie hier im Zwischenfeld zwischen formellen Re-
gelungen und informellen Traditionen verfahren wird. Welche formellen Reglungen
gelten sollen, hat der Stufenleiter eben bekanntgegeben. DaB er es zum wiederhol-
ten Male tut, deutet darauf hin, daB diese Regelungen nicht von allen Kollegen ein-
gehalten werden. DaB er die Fihrung des Klassenbuches in den wesentlichen Punk-
ten nochmals miindlich unterstreicht, obwohl es doch das Merkblatt gibt, kann ver-
schiedene Interpretationen erfahren: Aus der Sicht der Verwaltung ist das nétig,
weil nicht alle Kollegen alle Merkbléatter griindiich lesen; aus der Sicht eines neuen
Kollegen, der sich in die Schule einlernt, bedeutet es das Gegenteil — man muf} das
Merkblatt nicht lesen, denn die wirklich wichtigen Dinge werden einem ohnehin in
der Konferenz nochmals mundlich erklart.

TOP 4: Fehimeldungen (beim Fernbleiben vom Unterricht), es werden zunéchst die
formellen Schritte nochmals genannt: Fehlt ein Schiiler am 2. Tag, ist die Schule zu
benachrichtigen; die Klassenlehrer geben solche ,,Fehimeldungen’ im Stufense-
kretariat ab. Bleibt die Fehlmeldung aus, ergeht eine Mahnung an die Eltern, eine
ggf. notwendige zweite Mahnung enthalt den Hinweis, daf der Schulbesuch er-
zwungen werden kann, eine evtl. dritte Mahnung droht die zwangsweise Zufuhrung
durch das Ordnungsamt an. Dies werde nochmals hervorgehoben, weii die Schule
nachweisbar (aktenkundig) alle diese Schritte getan haben miisse, bevor die Durch-
fuhrung der OrdnungsmaBnahme verlangt werden kann. Der didaktische Leiter
greift an dieser Stelle ein und betont, dies sei der formelle Weg, den man erst ein-
schlagen solle, wenn alle pddagogischen Mittel erschdpft seien; man musse im Ein-
zelfali flexibel verfahren, je nachdem, ob man die Eltern kenne, ob ein Elternbesuch
bereits erfolglos geblieben sei usw. In einigen Zwischenbemerkungen dazu wird
deutlich, daB die Lehrer weniger im Versdumen ganzer Schultage als im unent-
schuldigten Fernbleiben von einzelnen Unterrichtsstunden das zu regeinde Pro-
blem sehen. Der Stufenieiter empfiehlt, anfangs sollten die Klassenlehrer, aber auch
die Fachlehrer jedem Versdumnis ,,penibel nachfassen*, spater konne man diese
Kontrolle ggf. lockern, das sei jedenfalls leichter als umgekehrt anfangliche GroB-
zigigkeit spater einzuschrianken. Auch dieser Appell zielt auf einen Bereich mit
mangelndem Konsens — oder jedenfalls unterschiedlicher Konsequenz — bei den
Kollegen. Aus der Sicht der Verwaltung erscheint es mihselig, immer wieder darauf
hinweisen zu missen, daB die schlichte Anwesenheit der Schiiler die Vorausset-
zung von ,,Teilnahme am Unterricht' ist und somit die Erfillung der Schulpflicht
bedeutet. Aus der Sicht des einzelnen Lehrers kann es padagogisch durchaus frag-
wiirdig sein, groBBe Anteile der Unterrichtszeit dafiir aufzuwenden, dem letzten un-
entschuldigt fehlenden Schiler nachzuspiiren, von dem man ohnehin weiB, daB
sich seine,,Teilnahme am Unterricht** auf die pure (und u. U. stérende) Anwesenheit
beschrinken wiirde. Das weiB die Schulleitung (und die Kultusverwaltung) nattir-
lich auch, und so bleibt dieser Widerspruch zwischen der kustodialen Funktion der
Schule (Schiiler schlicht ,,aufzubewahren®, zu beaufsichtigen und damit dafiir zu
sorgen, daB sie wahrend der Unterrichtszeit ,,nichts ausfressen'') und der,,pddago-
gischen Qualitat” oder gar der,,Vereinheittichung des Bildungsangebots* (aus die-
sen beiden Perspektiven lage es im Interesse des Schulers, am Unterricht aktiv
teilzunehmen) unerledigt. Der neu in diese Schule eintretende Kollege muB lernen,
daB er eine gewisse Rate unentschuldigten Fehlens in Kauf nehmen darf, wenn das
nachweislich dem Unterricht fir die Gibrigen Schiiler zugute kommt und sich in
Grenzen halt, die kein 6ffentliches Aufsehen erregen. Damit lernt er aber zugleich
noch etwas Allgemeineres: Das Organisationsziel,,pddagogische Qualitat” konkur-
riert nicht nur mit dem anderen, ,,Vereinheitlichung des Bildungsangebots*, son-
dern beide zusammen erfordern es bisweilen, gegen formelle Regelungen zu ver-
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stoBen. Das ist kein Wunder, wenn man die spezifische Differenz bedenkt, die auch
zwischen Recht und Gerechtigkeit besteht. Die formellen Regelungen, die letztlich
(vgl. das Verfahren bei den Fehimeldungen) AusfluB der rechtsstaatlichen Verfas-
sung auch des Schulsystems als eines Teils der 6ffentlichen Verwaltung sind, mis-
sen (schlimmstenfalls einklagbare) Normen mit Anspruch auf allgemeine Geltung
aufstellen. Erziehung hingegen ist ein ProzeB, der gerade die ,,Individualiage des
Z6glings' ins Auge zu fassen hat. Wie im Strafrecht mit dem Begriff des ,,Heran-
wachsenden'* dem Richter ein Ermessensspielraum eingerdumt wird, innerhalb
dessen er einen Angeklagten entweder nach dem Jugendstrafrecht oder nach dem
far Erwachsene geltenden aligemeinen Strafrecht aburteilen kann, kommt (ange-
sichts des geringeren VerstoBes gegen das Schulpflichtgesetz um so mehr) dem
Lehrer ein Ermessensspielraum zu, innerhalb dessen er die Folgen eines Unter-
richtsversdumnisses und seiner Verfolgung oder Nichtverfolgung fir den Schiiler,
dessen Stellung in der Familie und die Mitschuler kalkulieren muB. Der Unterschied
zum Strafrecht ist allerdings in einem Punkt gravierend: Dem Richter wird der Er-
messensspielraum rechtméaBig zugestanden, der Lehrer tragt ihn als privates Risi-
ko. Allenfalls vor Gericht wird er, wenn es einmal ,,nicht gut geht", geltend machen
kdnnen, er habe der ,,padagogischen Qualitat" als dem hoherwertigen Gut vor der
..kustodialen Funktion' den Vorzug gegeben. Trotzdem wird der neue Kollege am
Ende dieses Tagesordnungspunktes in gewisser Weise beruhigt sein. ,,DaB nichts
so heiB gegessen wie gekocht wird", kann er daran ablesen, das die Schulleitung es
bei dem Appell belaBt, alle Listen ordentlich zu fiihren, ohne dem einzelnen Lehrer .
Konsequenzen anzudrohen oder MaBnahmen zu ergreifen, die der vollstandigen
Einhaltung der formellen Regelungen dienen wiirden. Insofern (bernimmt die
Schulleitung, ihrerseits nun gegenuber der Schulaufsicht, einen Teil des ,,privaten
Risikos'‘ des einzelnen Lehrers. Auch sie handelt dabei unter Gesichtspunkten der
»padagogischen Qualitit", d. h. hier: Indem sie dem einzelnen Lehrer (wenn auch
nur gewissermaBen augenzwinkernd) einen Ermessensspielraum zugesteht, be-
handelt sie ihn als mitgestaltenden und mitverantwortiichen Kollegen, in dessen
verniinftige Entscheidungen man Vertrauen setzen kann. Dies ist umgekehrt wie-
derum ein Akt, der geeignet ist, den einzeinen Kollegen auf der Erziehungslinie in
Loyalitdt an die Schulleitung zu binden.

TOP 5: DifferenzierungsmaBnahmen wird der didaktische Ausschuf3 vorbereitend
beraten und im nachsten Monat mit den Klassen- und Fachiehrern der Stufe 9/10
besprechen. Dieser Tagesordnungspunkt nimmt Bezug auf die verdeckte Unruhe
bei TOP 1 und hat — abgesehen davon, daB er vielleicht besser als TOP 2 plaziert
worden wére — mehrfache Funktion: Einmal ist die Entscheidung (iber die Auftei-
lung in Stamm- und AbschiuBgruppen dann bereits einen oder zwei Monate alt; die
Schulleitung wird argumentieren kdnnen, es sei nun nicht mehr verniinftig, die
Gruppen auseinanderzureiBen, kann also ihre Entscheidung auch dann Uber das
laufende Schuljahr retten, wenn dieses Gesprach zu anderen Einteilungskriterien
fahren sollte. Zum anderen wird den Lehrern Gelegenheit gegeben, mit dieser
Gruppenzusammensetzung zu arbeiten und (wie die Schulleitung hofft) die Erfah-
rung zu machen, daB sich dabei ein Teil der Einwande erledigt, die spontan geauBert
wirden, wenn man die Diskussion jetzt zulieBe. Soweit kann dieses Vorgehen von
den zu den Differenzierungskriterien oppositionellen Lehrern als ,, Trick" verdach-
tigt werden. Mit der Anklndigung, man wolle die Angelegenheit grundséatziich und
zu einem spateren Zeitpunkt (d. h. aber auch entlastet von aktuellen Entschei-
dungszwangen und einzelnen strittigen Zuordnungen bestimmter Schiiler zu be-
stimmten Gruppen und damit Lehrern) besprechen, wird dem Verdacht anderer-
seits die Grundlage entzogen. Wer wollte bestreiten, daB man die Festsetzung der
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Differenzierungskriterien, die langfristige Geltung beansprucht, besser nach
grundlicher Vorbereitung und in entspannter Atmosphare bespricht. Der Aufschub,
den sich die Schulleitung auf diese Weise erwirkt, hat also zuséatzlich die Neben-
funktion, innerhalb der Opposition starker rational argumentierende Kollegen von
starker emotional argumentierenden zu trennen und von den in der Differenzie-
rungsfrage unentschiedenen Kollegen Loyalitat einzuholen. (An dieser Stelle sei
betont, daB die Analyse auf Funktionen gerichtet ist. Es wird nicht unterstelit, die
Schulleitung habe diese Funktionen in ein Kalk(il einbezogen, das nun in der Konfe-
renz durchgespielt wird!)

TOP 6: Betriebspraktikum, es wird mitgeteilt, daB nur bei 25 Schilern Angebot und
Nachfrage nicht zur Deckung zu bringen waren, allerdings sei dabei nur eine
Zuordnung nach Berufsfeldern, nicht nach Berufen moglich gewesen.

TOP 7: Verschiedenes: Da eine ,,Revision'' der Schulaufsicht zu erwarten sei (in ei-
ner Nachbarschule habe sie bereits stattgefunden), miBten neben den Klassenbu-
chern auch die Kursmappen flir den Wahlpflichtbereich jederzeit greifbar sein (ge-
sucht werden die vom vergangenen Schuljahr). Ob das auch fur die Testhefte der
Schiiler zu gelten habe, die deren Eigentum seien, ist zundchst umstritten; ange-
sichts der zu erwartenden Revision wird dann aber festgelegt, daB sie fiir die Dauer
des Schuljahres ebenfalls vom Lehrer aufbewahrt werden sollen. Obwohl das hier
nicht geschah, a8t sich an diesem TOP ablesen, daf die Schulleitung schliimmsten-
falis mit der Berufung auf externe Autoritaten (Schulaufsicht) Regelungen bekréfti-
genkann, die sie aus eigener Kraft nur mit verscharfter Kontrolle durchsetzen kénn-
te. Bezliglich der Loyalitat auf der Erziehungslinie hat das den Vorteil, daB3 das Kol-
legium als Ganzes (einschlieBlich der Schulleitung) angesprochen ist und nun ge-
meinsam nicht wollen darf, daB die Schule gegenuber AuBenstehenden in einem
schlechten Licht erscheint. Die von vielen Kollegen bedauerte ,,Verscharfung der
ErlaBlage” (gemeint ist die landeseinheitliche Regelung einer Reihe von Fragen fir
alle Gesamtschulen) hat unter diesem Gesichtspunkt den Vorteil, Spannungen, die
sonst zwischen der Schulleitung und Teilen der Lehrerschaft auszugleichen waren,
zu externalisieren. Diese Art der Problemverarbeitung findet allerdings ihre Grenze
dort, wo zu beflurchten steht, daB die Lehrerschaft dem Schulversuch Gesamtschule
insgesamt die Gefolgschaft zu versagen droht, weil ,,durch die Erlasse alle ur-
spriinglichen Zielsetzungen ausgehohlt sind*. An solchen neuralgischen Punkten
(das Differenzierungsproblem zahlt dazu) muB die Schulleitung als argumentie-
rende Vermittlungsinstanz zwischengeschaltet werden, und sie setzt in dieser Si-
tuation ihr Loyalitdtsguthaben zugunsten der Schulverwaltung oder der Landesre-
gierung ein. Dies wiederum zwingt— zu Ende gedacht— die Schulaufsicht, die Revi-
sion ertraglich zu gestalten, weil anders zu befirchten wére, daB sich die Schullei-
tung in grundlegenden Fragen mit einem Teil der Lehrerschaft gegen die ,,ErlaBla-
ge" solidarisiert. Formelle Regelungen und informelle Abweichungen davon in ei-
nem—immer prekdren— Gleichgewicht zu halten, ist also ein Balanceproblem nicht
nur der internen Struktur einer Schule, sondern des Schulsystems iberhaupt, die
Kultusadministration und die Landesregierung eingeschlossen.

Der Stufenleiter 7/8 erdffnet die auf 15.15 Uhr anberaumte Konferenz um 15.20 Uhr—
anwesend sind zu diesem Zeitpunkt rund 50 Lebrer — und verliest die Tagesord-
nung. Er fragt, ob Ergdnzungen zur Tagesordnung gewiinscht werden. Das ist nicht
der Fall.

TOP 1: Klassenbiicher, wie zuvor, darliber hinaus: bei der Neueinfliihrung der Klas-
senbilcher hdtten manche Kollegen nicht gewuBt, wann und wo sie was einzutragen
hatten, dem sei jetzt durch das Merkblatt abgeholfen. Eine Rickfrage nach den
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Symbolen, mit denen Versaumnisse eingetragen werden sollten, fihrt nicht zu ein-
heitlich abgesprochenen Zeichen. Testtermine seien immer im Vorraum zum Stu-
fenblro ausgehdngt. Der Ergebnisspiege! sei immer sofort abzugeben.

TOP 2: Differenzierung. Die Umsetzung in Fachleistungskursen kdnne nur per Be-
schluB der Klassenkonferenz erfolgen, keinesfalls durch alleinige Absprache zwi-
schen den beiden beteiligten Fachlehrern.

TOP 3: Wahlpflichtbereich. Bei der Ersteinstufung habe der Elternwunsch Vorrang
vor der Empfehtung der Kiassenkonferenz. Im ersten Halbjahr hétten die Schiiler
noch die Méglichkeit, das Fach im Wahlpflichtbereich | zu wechseln. Wegen frih zu
erwartender Wechsel gebe es auch hier noch keine endgultigen Klassenlisten, al-
lerdings sei zu empfehlen, daB Wechsel in der Regel nur zum Ende des Halbjahres
vorgenommen werden. Der didaktische Leiter greift bei diesem TOP ein und erldu-
tert Einzelheiten zur Wahl der Facher im Wahlpflichtbereich | und zur Gewichtung
von Elternwunsch und Empfehlung der Klassenkonferenz (vgl. Kapite! 4). Auf Ruck-
frage begriindet der Stufenieiter, warum es nicht zu vermeiden gewesen sei, eine
Franzosisch-Gruppe mit 37 Schilern zu bilden.

TOP 4: Pausenaufsicht. Der Stufenleiter weist (wieder einmal) darauf hin, daB die
Schiler in den 10- und 20-Minuten-Pausen die,, Tirme'* zu rdumen hétten (das sind
die beiden 3- bzw. 4-stdckigen Gebaudeteile, in denen die Jahrgédnge 5-8 vorwie-
gend untergebracht sind). Eine Lehrerin schildert daraufhin drastisch, daB es sich
nicht lohne, die Schiler fiir wenige Minuten aus den Klassen, die Treppen hinunter
und in die Pausenhalle oder den Hof zu treiben. Selbst wenn die Stunde pinktlich
geschlossen werde, dauere es doch einige Zeit, bis der letzte Schiler die Klasse ver-
lasse, dann musse man die Klasse abschlieBen, die anderen drei Klassenrdume auf
demselben Stockwerk abgehen und raumen, sofern der Kollege das nicht getan
habe, die Schiiler dazu bewegen, einen Stock tiefer zu gehen — und dies insgesamt
dreimal. Andererseits miisse man selbst aber auch in der gleichen 10-Minuten-
Pause die nachste Unterrichtsstunde, und dies womaoglich in einem anderen Ge-
baudeteil, erreichen. Dabei sei noch abgesehen davon, da man evtl. das Lehrer-
zimmer (in entgegengesetzter Richtung) aufsuchen musse. Ein Vertagungsantrag,
der die nun aufkommende Diskussion unterbinden soll, wird nicht behandelt. Viel-
mehr duBern sich weitere Kollegen zur Pausenaufsicht. Dabei verschwimmt die Un-
terscheidung zwischen 5-, 10- und 20-Minuten-Pausen, fur die urspriinglich unter-
schiedliche Regelungen eingerdumt (oder in Erinnerung gerufen?) werden sollten.
Dafiir werden drei inhaltliche Teilprobleme angesprochen. Die unterschiedliche
Konsequenz, mit der die Kollegen die Aufsicht fihren, wird mit verschiedenen Kon-
zepten erklart: internal — es sei ein milhseliges Geschéft, und mancher vermeide
gern die Konfrontation mit den Schilern— external: es sei auch ein Unterschied, ob
ein Hiine oder eine kleine Dame mit dieser Aufgabe konfrontiert sei. Diesen Argu-
menten unterliegen aber zusatzliche Auffassungsunterschiede, was einerseits die
schlechte Luft in den Treppenhédusern und der Pausenhalle im Vergleich zu der fri-
schen Luft und den Bewegungsmdglichkeiten auf dem Hof, andererseits die
Machtmittel angeht, die man einsetzen miisse, um die Tirme zu rdumen. Fir das
zweite Teilproblem, wer Unrat zu beseitigen habe, wird das einfache, aber auch kon-
flikttrachtige Konzept empfohlen: ,,Jede Klasse ist fiir den Mist verantwortlich vor
ihrer Tir—egal, wer ihn gemacht hat.” Einigkeit besteht nur darin, daB die Klassen -
wegen haufiger Diebstahle—auch in den 5-Minuten-Pausen abgeschlossen werden
sollen. Im Zuge der Diskussionsbeitrdge und durch den Bezug auf einen Schiilerun-
fall im vorhergehenden Jahr wird deutlich, daB es sich hier um ein Dauerproblem
handelt, aber auch, daB die Konferenz nicht in der Lage ist, Giber den formellen Auf-
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sichtsplan hinaus zu inhaltlich klaren und einheitlichen Regelungen zu kommen.
Am Ende der Diskussion weill man nicht einmal mehr, ob die Tirme denn nuninden
20-Minuten-Pausen gerdumt werden sollen, was zu Beginn des TOP noch unbestrit-
ten unterstellt wurde. Diese Unentschiedenheit hat so viele Grinde, daB auf das
Problem der Pausenaufsicht eine gesonderte Analyse zu verwenden wére.

TOP 5: Neuaufnahmen. Es ist eine neue Klasse (7.6) gebildet worden, aus der alten
6.6 wurde jetzt 7.9. Der Stufenleiter begriindet das mit der Einldsung alterer Zusa-
gen, Schiiler in die GSK aufzunehmen, die man nicht mehr habe riickgangig ma-
chen kdnnen, nachdem weitere Schiiler durch Zuzug der Eltern nach Kierspe liber-
raschend hinzugekommen wéren. Zugleich entschuldigt er, da im 8. Schuljahr
zwei Klassen mit je 34 Schiiern gebildet werden muBten.

Kollegen fragen zuriick, ob es noch moglich sei, daB Schuler zwischen den
7. Schuljahren wechseln. Als Begriindung fiir solche Wiinsche seien zu erwarten:
Wohnnachbarschaft, Fahrgemeinschaft, Freundschaften, aber auch Aversionen
gegen bestimmte Lehrer. Der Stufenleiter, bemuht, solche Wechsel in Grenzen zu
halten, formuliert pragmatisch und einpragsam: ,,Vier Wochen muB man es auch
beim Teufel aushalten' — und mildert ab, wo sich die Zugehorigkeit zu einer Klasse
nach 14 Tagen nicht eingespielt habe, lasse sich Uiber begriindete Wechselwiinsche
nochmals reden.

TOP 6: Information der Eltern Uber die Unterrichtsplanung fiir das nachste Schul-
halbjahr. Auch damit scheint ein neuralgischer Punkt angesprochen zu sein. Der di-
daktische Leiter spricht in diesem Zusammenhang mehrfach von , Mitbestim-
mung", obwohl es zundchst nur darum geht, die Eltern zu informieren. Es sei groBte
Vorsicht geboten, man diirfe den Klassenlehrer nicht in die Lage bringen, Gber
Dingeredenzu mussen, vondenen er keine Ahnung habe. Er stellt zur Erwégung, ob
nicht die Fachkoordinatoren fiir alle Klassen zentral diese Informationen geben
sollten. Seine Bedenken werden von vielen Lehrern geteilt; die Begriindungen klin-
gen aber vordergrindig. Einerseits scheint es nur um die Frage zu gehen, wer kom-
petent genug sei, die Eitern zu informieren (der Klassenlehrer nicht fur alie Facher,
die Fachlehrer nicht fir die ganze Stufe — deshalb die Fachkoordinatoren?), ande-
rerseits schwingt die Befurchtung mit, die Information kénne nicht einheitlich aus-
fallen {und/oder nicht ilberzeugend genug sein) und Uber Rickfragen der Eitern
kénne sich doch ,,Mitbestimmung’* ausbreiten. Einerseits handelt es sich schlicht
um weiteren Arbeits- und Zeitaufwand (der fur eine solche ,,Pflichtibung** kaum zu
rechtfertigen sei), andererseits wird von Riickfragen und Diskussionen aber auch
die Intensivierung solcher Gespréche befurchtet (deshalb der Ruf nach Kompe-
tenz). Gemessen an dem Verlauf der Fachkonferenzen ist diese Verunsicherung
nicht verstandlich, wohl aber, wenn man beachtet, daB hier die Stufenkonferenz
(Erziehungslinie!) mit einer Aufgabe konfrontiert wird, die auf der Bildungslinie
liegt. Wahrend sich Fachkonferenzen mit einiger Sicherheit im traditionellen Be-
grindungsrahmen jedes Faches halten kdnnen, didaktische Entscheidungen also
nur partiell (Abfolge, Zeitaufwand) problematisieren m(issen, erscheint die gleiche
Aufgabe, Eltern zu informieren, fur die Stufenkonferenz unter einem viel umfassen-
deren Blickwinkel mit ganz anderem Anspruch: Hier hort es sich so an, als sei den
Eltern das Nebeneinander (oder die Integration) der Facher als eine Art Gesamt-Bil-
dungsprogramm vorzustellen, worin natirlich jede einzelne Schule Gberfordert
waére.

Ein ganz harmloser und gut gemeinter Absatz im Mitwirkungsgesetz (§ 11,7) riihrt
hier an ein Grundproblem aller Schulversuche. Einerseits muB die Schule Gelegen-
heit zu Versuchen haben, und das heiBt auch, daB sie induktiv von einzelnen Maf-
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nahmen auf der Erziehungslinie her nach und nach zur Ausfillung und Konkretisie-
rung eines Konzeptes finden diirfen muB, das zunachst nur in den groben Umrissen
programmatischer Erklarungen vorgegeben ist. Andererseits scheint die Informa-
tion der Eltern die Anforderung zu stellen, jene einzelnen Unterrichtseinheiten de-
duktiv und biindig aus einem Konzept abzuleiten. DaB diese Anforderung nur Un-
ruhe und nicht Panik auslést, diirfte einzig der Tatsache zu verdanken sein, daB das
Verhaltnis der GSK zu ihrer Elternschaft anderweitig emotional gut fundiert ist. Man
stelle sich nur die Wirkung der gleichen Anforderung an einer Gesamtschule mit
miBtrauischer Elternschaft und politisiertem Kollegium vor. Nichts l&dge dort néher,
als daB die Lehrer den Passus als einen Versuch interpretieren, ,,uns an die Leine zu
legen*. Obwohl die zum DifferenzierungserlaB in der Frage der AbschluBdifferen-
zierung oppositionellen Kollegen dort diesen Verdacht durchaus haben und auch
offen duBern, kommt er bei der Behandlung dieses Tagesordnungspunktes nicht
auf.

Top 7: Impftermine sind bekanntzugeben, die Bescheinigungen fur das Gesund-
heitsamt einzusammeln (als sozusagen ,,reiner Fall* ein gutes Beispiel fir die ku-
stodiale Funktion der Schule).

Top 8: Die Vertretung fiir eine Beratungslehrerin ist zu regeln, die Kollegen haben
das bereits miteinander abgesprochen und unterrichten die Konferenz nur noch.
Bemerkenswert ist daran — durch spétere Beobachtungen vielfach bestétigt —~, mit
welcher Selbstverstandlichkeit die Lehrer der GSK soiche ,,kleineren Probleme*
(Vertretungen, Aufsichten, Schreiben von Protokollen usf.) durch informelle Ab-
sprachen regeln, ohne daB einer dem anderen die dafir aufgewendeten Minuten
vorrechnet. Das klappt insgesamt so gut, daB die Schulleitung in einigen Fallen
(Stunden- und Raumtausch) alle Mihe hat, sich am Anfang des Schuljahres auf den
jeweils neuesten Informationsstand zu bringen. Zur internen Struktur einer solchen
Schule gehért — man darf sagen glinstigenfalls — eine solche Teilautonomisierung
(bei einigen Fachkonferenzen wird das noch deutlicher), die Subsystemen ein flexi-
bles Operieren innerhalb von Rahmenbedingungen erlaubt. Der an zentralistisch
strukturierte Schulleitungen gewthnte Beobachter muB denn auch bei solchen Ge-
legenheiten lernen, daB hier der Schulleiter legitimerweise nicht ,,alles weiB*, son-
dern an das jeweils verantwortliche Subsystem weiterverweist, sei das nun ein Stu-
fenbiro, eine Fachkonferenz, das Team der vier Hausmeister oder ein bestimmter
Kollege, der z. B. den Vertretungsplan im Kopf hat oder eine Sammlung leitet. Zu
wissen, wen man fragen muB, gehort demgemaéB auch zu den wichtigsten Orientie-
rungen fur neue Kollegen.

Die Stufenkonferenz 5/6 findet acht Tage spater statt und tragt zu dem bis dahin er-
reichten Informationsstand nur noch zweierlei bei. Erstens ist auch hier das Pro-
blem der Pausenaufsicht hei umstritten, zweitens gibt es Probleme mit den Busab-
fahrzeiten, die zwar nur wenige Schiiler an wenigen Tagen betreffen, aber Folge-
probleme nach sich ziehen. Von und nach Meinerzhagen, Halver und Lidenscheid
benutzen die Schiler 6ffentliche Busse, deren Abfahrzeiten in einigen Féllen (z. B.
bei SchulschluB nach der 6. Stunde) ungiinstig liegen. Die Schiler bitten dann den
jeweiligen Lehrer darum, fiinf Minuten eher gehen zu dirfen, weil sie sonst ersteine
Stunde spater (nach Halver) fahren kénnten. Gewahrt der Lehrer das, beanspru-
chen Schiiler Richtung Ludenscheid, fir die der Bus allerdings halbstindig fahrt,
gleiche Rechte. Je nach Anteil auswartiger Schiler in einer Klasse kann sich der
Lehrer in diesem Fall auch gleich darauf einrichten, daB er die Stunde fur alle Schii-
ler finf Minuten eher schlieBen muB. Dabeibleibt es allerdings nicht, denn die Schi-
ler—im 5. Schuljahr durchaus verstéandlich — blicken schon friher angstlich auf die
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Uhr, beginnen schon vorher, ihre Sachen einzupacken, sind — kurz gesagt — in der
zweiten Halfte einer solchen Stunde ohnehin nicht mehr bei der Sache. Da ferner
nicht alle Fachlehrer wissen, wer in welcher Klasse auswartiger Schiler ist, kommt
es in hoheren Klassen schon mal vor, daB auch Kiersper Schiler mit der Begrin-
dung, ihr Bus fahre ihnen sonst weg, vorzeitig den Unterricht zu veriassen suchen.
Andererseits, betonen andere Lehrer, miisse man schon Verstandnis fur die Schiiler
haben, denn alle Busse, auch die ausschliefllich zur Schillerbeférderung eingesetz-
ten, warten nicht lange auf Nachzigler, und gerade als jlingerer Schiler habe man
da Angst, den Bus zu verpassen (zwei solche Dramen sind in anderen Skizzen fest-
gehalten). Rechnet man schlieBlich als Schiilermentalitéat ein, daB jeder gerne auf
einem bestimmten Platz oder neben seinen Freunden sitzen méchte, kann man ver-
stehen, daB alle Schiiler versuchen, in der Busschlange mdéglichst weit vorne zu
stehen. Einige Lehrer, die nach einer solchen Stunde Busaufsicht haben, klagen zu-
sétzlich, daB ihre Aufsichtspflicht mit der Pflicht, die Stunde zu Ende zu halten, kol-
lidiere. Wegen unterschiedlicher Bewertungen dieses Problems wird auch in dieser
Sache kein formeller BeschluB gefaBt, nur vereinbart darauf zu achten, daB wirklich
nur die Schdler aus Halver und diese wirklich auch nur fiinf Minuten eher gehen dir-
fen. Bei naherer Betrachtung, welche Klassen an weichen Tagen davon betroffen
sind, erweist sich das Ganze als objektiv marginales Problem. Es ist mehr die Taktik
der Schiiler, diese kleine Schwachstelle der Organisation auszunutzen, als der An-
laB3 selbst, was die Busabfahrzeiten zum Problem werden 148t (aus Halver kommen
im5.und 6. Schuljahr9 bzw. 8 Schiiler). Trotzdem wirft dieser Tagesordnungspunkt
Licht auf ein weiteres Merkmal der internen Struktur einer solchen Schule. Die Leh-
rer werden haufig mit der Problemlage konfrontiert, berechtigten Sonderwiinschen
einzelner Schiler nachzugeben, damit aber Versuche zu begiinstigen, unberech-
tigte Anspriiche vorgetragen zu bekommen, oder andererseits, wo sie sich skep-
tisch geben und Rickfragen stellen, jedesmal den Unterrichtsfaden durch solche
Zwischenfalle zerschnitten zu bekommen. Man muB hier als neuer Kollege — war der
Eindruck der Beobachter — ganz schodn clever sein, wenn man sich weder von den
Schiilern (den Insidern des Systems!) laufend austricksen lassen, noch riskieren
will, daB einen die kustodialen Pflichten Gberwaltigen.

Skizze 3: Lehrerkonferenz

Montag, der 14. 8. 1978, 8 Uhr, Konferenzraum. Tische, hufeisenférmig aufgestellt
mit einer zusatzlichen Mittellinie, bieten 94 Personen Platz (10 am Kopf und je 2x16,
2x14 und 2x12 Personen in den drei Reihen). Das reicht nicht; paralle! zu den drei
Reihen an der Langswand entlang zieht sich deswegen noch eine Bank. Zwei erste
Eindricke: Wie sollman-um Himmels willen— als Gast flir drei Wochen, aber auch
als Lehrer hier, 122 Kollegen kennenlernen? — Andererseits Familientreffen; in den
Gruppen, die sich zusammensetzen, kennt nicht nur jeder jeden, sind nicht nur die
meisten Kollegen per Du, sondern sie sprechen sich auch auf eine Weise an, die Ver-
trautheit mit den Ferienplanen (na, wie war es denn nun in ...), mit familidren Sor-
gen (na, ist eure Ute wieder gesund) oder mit Hobbys usf. verrat. Bevorzugte schul-
bezogene Frage: Bist du Klassenlehrer? (Spater wissen wir, daB dieses Amt in dop-
pelter Weise undankbar ist: als Endpunkt der Erziehungslinie, jenseits dessen nur
noch der Beratungslehrer und der Schulpsychologe liegen, und als Endpunkt der
Bildungslinie, insofern die Klassenbucheintragungen hier koordiniert und Uber-
wacht werden missen.) Zweiter Eindruck: Es gibt viel Papier, angefangen bei den
»Klassenlehrerpackchen' mit Listen Uber Stundenplédne und Terminplane bis hin
zu Merkblattern und Protokollen. Die Verwaltung hat gut vorgearbeitet, den Lehrern
viel Schreibarbeit abgenommen, jedem das fir ihn Relevante zusammengestellt;
aber gelesen will das alles ja auch sein. Und neue Kollegen werden es — wie wir als
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Gaéste — nicht ganz leicht haben, sich alle Abkirzungen einzupragen. Drei solche
Verwirrspiele muB man als Anfanger hier entschlisseln: den Gebdudekomplex samt
Raumbezeichnungen, den vom Computer ausgedruckten Gesamtstundenplan und
die durch das Zusammenspiel verschiedener Gremien geschaffene innere Struktur.
Dritter Eindruck: Es gibt hier nur wenige altere Lehrer, Lehrer, die mehr Dienstjahre
haben als die Schule alt ist, mdchte man préazisieren. Obwohl das, rein quantitativ
betrachtet, so nicht stimmt, kennzeichnet es doch eine typische ldentifikation der
Kollegen, auch vieler dlterer Lehrer, mit ihrer Arbeit: dies ist unsere Schule, sie ist
mit uns und wir sind mit ihr gro8 geworden.

8.15 Uhr, genau c.t., vermute ich, schwenkt der Schulleiter die Handglocke des Ver-
sammlungsleiters. Mir bleibt kaum Zeit, mich {iber die Férmlichkeit zu wundern;
schon mit dem ersten Satz stellt er die Glocke mit leicht selbstironischem Unterton
als Neuerwerbung vor. Er hoffe, fahrt er fort, jedermann habe sich gut erholt bzw.
seinen Hausbau ein Stlick vorangetrieben — die Konferenz lacht. Insider wissen um
die Vielschichtigkeit dieser Bemerkung: Es ist ein leichter Wink, daB nun wieder die
Schule den Vorrangvor dem Hausbau haben solle, es schwingt die Genugtuung mit,
daB so viele der jungen Lehrer sich entschlossen haben, hier zu bauen, also hier an
dieser Schule zu bleiben, es liegt leichter Spott darin, der die alteren Kollegen an-
spricht, die etwas vergrobert und doch schmunzelnd die,,junge Linke* ins,,blrger-
liche Eigenheim® einziehen sehen; und doch Gberwiegt, in Verbindung mit dem
,.gut erholt” die Besorgnis, jeder mdge in den Ferien zufrieden gewesen sein und
damit Kraft fir das neue Schuljahr geschépft haben.

Zwei Satze nur, der uber die Glocke und der uber Erholung bzw. Hausbau, und
schonist, bevor die Konferenz noch richtig begonnen hat, der hier iibliche Verhand-
lungsstil festgelegt und damit ein wichtiger Teil des Schulklimas charakterisiert:
Wenn man es hier fertigbringt, ein wenig ironische Distanz zu sich selbst zu bewah-
ren oder zu erlernen, dann darf man sicher sein, auch mit vielschichtigen Bemer-
kungen richtig verstanden zu werden. Zwar gibt es bisweilen auch harte Auseinan-
dersetzungen in Klartext, aber doch nicht um den Preis, daB dariiber das feine Netz
persdnlichen Verstandnisses — und sei das bisweilen noch so hintergriindig — zer-
rissen werden dirfte. Das ist eine Handlungsmaxime. Nicht jeder kann sie standig
befolgen; wer sehr in Prinzipien denkt, hat seine Schwierigkeiten mit ihr; bisweilen
verdeckt sie Dissens, wo es der Sache nicht dienlich ist, mit falschlicherweise unter-
stelltem Konsens zu arbeiten; aber insgesamt betrachtet, ist wohl nur dieser Ver-
handlungsstil geeignet, eine interne Struktur zu bewéltigen, die so breiten Spiel-
raum zwischen formellen Regelungen und den — weil die Schule noch jung ist, ent-
sprechend seltenen — infomellen Traditionen I1aBt.

Nach diesem Auftakt nun etwas formeller, dankt der Schulleiter fir den guten Ab-
schluB des alten Schuljahres und weist, nicht ohne Genugtuung darauf hin, daB
diesmal erstmals ein ,,ruhiger Start" in das neue Schuljahr zu gewartigen sei. Wer
die Zeit des Aufbaus — in wortlichem, wie in Gbertragenem Sinn — mitgemacht hat,
weiB, was das alles heiBt: Versorgung mit Raumen und Lehrern, Stundenplane, der
ganze Bergvon Listen und Formularen, das alles ist diesmal schon am ersten Schul-
tag geregelt und vorhanden, es muB nicht in zu vielen Bereichen gleichzeitig erst
eine Zeitlang improvisiert werden. Die Schulleitung bekommt Beifall dafir, insbe-
sondere der Organisationsleiter fur den fertigen Stundenplan.

Der Schulleiter begriiBt die neuen Kollegen und stellt sie vor, das Kollegium heiBt sie
mit Klopfen willkommen. Damit ist zugleich ein erster Abschnitt in der Konferenz
markiert. Und wichtig ist daran, daB zuerst Personen angesprochen wurden. Nun
erst geht der Schulleiter zu der Frage Uber: Was haben wir uns fur dieses Jahr vor-
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genommen? Und wieder nennt er als erstes, eine ,,Gehausetradition* zu schaffen.
Der Zwischenruf: ,,Seid mal still, dat is wichtig!" verschafft ihm fur diese Passage
die Aufmerksamkeit auch der Kollegen, die der vorhergehenden BegriBung und
Ermunterung nicht bedurften. Vier Aufgaben zahlit der Schulleiter in diesem Zu-
sammenhang auf:

-~ Weil noch lickenhaft, seien fiir jedes Fach und jeden Jahrgang weitere Unter-
richtseinheiten auszuarbeiten, aber auch die vorhandenen seien nach einmaliger
Erprobung nicht schon perfekt. Er spricht damit die sich entwickelnde Tradition
laufender Curriculumentwicklung und -revision an, die vor allem den Gesamt-
schulen zu stiften aufgegeben ist.

— Die Beschliisse der Fachkonferenzen zu Kriterien der Leistungsbewertung mis-
sen angewandt (d. h. fur einzelne Unterrichtseinheiten operationalisiert und da-
mit erprobt) werden.

— Die Auspragung von Fertigkeiten miisse in allen Unterrichtseinheiten zum Prinzip
werden und diirfe nicht neben dem sonstigen Unterricht in Form von Exkursen
herlaufen.

— Das Problem der AbschluBgruppen und damit der Durchlédssigkeit sei zu diskutie-
ren (damit nimmt er auf einen Hauptstreitpunkt bereits des vergangenen Schul-
jahres, den DifferenzierungserlaB3, Bezug).

8.22 Uhr, nur sieben Minuten sind vergangen, doch schon sind die beiden Devisen
ausgegeben, die persénliche und die sachliche, es ist der Tatsache zu verdanken,
daB in beidem bereits an Traditionen angeknipft werden konnte, wenn das mit so
wenigen Worten abgeht. Andererseits bedarf es auf seiten des Sitzungsleiters einer
so groBen Konferenz auch der Selbstdisziplin. Gemurmel kommt bereits wieder auf,
ein Themenwechse! ist angebracht: Termine. Die wichtigsten Ereignisse der kom-
menden Wochen — Schulkonferenz, Projektwoche, Betriebspraktikum, Padagogi-
scher KongreB — werden, obwohl auch allesamt schriftlich angekiindigt, noch ein-
mal erwahnt. Manchen Leuten hier muB man alles dreimal sagen, sei, meint spéter
ein Stufenleiter auf die Frage nach Funktionen der Konferenzen, ein Grund fir sol-
che Ankandigungen. Ein anderer ist sicher, daB die nochmalige Ankiindigung in ei-
ner Konferenz einer Sache zuséatzliche Bedeutung verleiht.

8.27 Uhr, erneut kommt vermehrt Unruhe auf, erneuter Themenwechsel. Nach einer
kurzen Erinnerung an die bisherige wissenschaftliche Begleitung werden wir vor-
gestellt. Auf unsere Frage in der Vorbesprechung, wieviel Zeit daflir zur Verfliigung
stinde, wurde gesagt, etwa zehn Minuten. Auf die Riickfrage, besser funf? wurde
nur genickt. Wir wissen jetzt, warum. Unser Vorstellungstext ist eine Schreibma-
schinenseite, dreieinhalb Minuten lang. '

8.32 Uhr, erneuter Themenwechsel, Einzelansagen: Unterlagen fiir die Klassenleh-
rer, Preiserstattung fir verlorene Biicher, Konterfeis der Lehrer fiir eine bebilderte
Namensliste des Kollegiums fehlen noch (nicht nur neue Koilegen werden fiir diese
Lernhilfe dankbar sein) — an dieser Stelle erfolgt (ibrigens die erste offizielle Wort-
meldung eines Lehrers; dies in memoriam der urspriinglichen Bedeutung des Be-
griffes Konferenz — Information darGber, daB weitere wichtige Mitteilungen dem
hausinternen Mitteilungsblatt ,,GSK-intern* zu entnehmen sind (hier. Befdrde-
rungsstellen), Hinweis auf Regelungen fir den Schriftverkehr mit dem Regierungs-
prasidenten und der Stadt (Beihilfeantrage seien privat zu frankieren), Ankindi-
gung des katholischen Schiilergottesdienstes fiir den Jahrgang 5, Wiederholung
der weiteren Termine des heutigen Tages, Erganzung zum Terminplan: am Diens-
tag in der 1. Stunde sei ,,Klassenlehrerstunde"".
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8.40 Uhr, der Organisationsleiter Ubernimmt und erlautert einige Vorgaben fur den
Stundenplan und daraus abgeleitete Folgerungen. Zwei Biologie-Raume muBten
fur Klassenunterricht zur Verfligung gestellt werden, Unterrichtsabdeckung liegt
bei 97-98%, nur im Fach Sport fir Madchen sei damit noch ein nennenswerter
Mangel, allerdings komme der Schule dabei noch der Versuchszuschlag zugute.
AnschlieBend kiindigt der didaktische Leiter an, daB die Arbeitsgemeinschaften in
der zweiten Schulwoche beginnen kénnten. In den ersten drei Wochen sei die An-
meldung unverbindlich, um den Schilern Wahimdglichkeiten zu bieten. Jeder
Schiler misse (im Rahmen seiner Pflichtstundenzahl) eine Arbeitsgemeinschaft
besuchen, Liicken im Angebot bestiinden vor allem noch bei Schach und Fischer-
Technik. Auf Riickfragen stellen sich folgende Licken in den formellen Regelungen
heraus: Wie die Anwesenheit bei Arbeitsgemeinschaften erfat werden solle, sei
noch offen; in welchen Grenzen die Zugehorigkeit zu einem Verein (Sport) oder nur
die Teilnahme an spezifischen Veranstaltungen (Tanzstunde, Musikschule) auf die
Arbeitsgemeinschaften angerechnet werden kénne, sei noch nicht abschlieBend
geklart; angesichts der Frage nach der Zuordnung der Legasthenie-Gruppen wird
kurz die Frage behandelt, wie man verhindern kénne, daB sich der ibrige Unterricht
in die fir Arbeitsgemeinschaften reservierten Zeiten hinein ausweite.

8.52 Uhr, der Stufenleiter 5/6 sucht Freiwillige, die den Eltern der FlinftklaBler nach
der Aufnahmefeier die Schule zeigen. Der Schulleiter gratuliert Kollegen zur Hoch-
zeit und anderen zur Geburt eines Kindes. Er bittet darum, die neuen Kollegen ,,an
die Hand zu nehmen*'. Er gibt bekannt, daB ein ehemaliger Kollege, der in ein ,,Be-
rufsverbot''-Verfahren verwickelt war, inzwischen an einer anderen Gesamtschule
eingestellt sei — was mit Beifall bedacht wird.

8.57 Uhr, Ende der Lehrerkonferenz, Gesamtdauer 42 Minuten, Beschiiisse wurden
nicht gefaBt, Antrége nicht gestellt, Wortmeldungen gab es nur wenige, im wesent-
lichen informierte die Schulleitung. (Es war eben auch - vgl. S. 53 — keine Konfe-
renz, sondern eine Dienstbesprechung.)

2.3.2 Resiimee zur Erziehungslinie

Der Begriff Erziehungslinie bezeichnet ein Problem: Wie kann man erreichen, daf
Erziehung als eine der beiden Hauptaufgaben der Schule nicht nur in der Theorie
der Schule, dem Mitwirkungsgesetz und dem Selbstverstédndnis der Lehrer, son-
dern auch dazwischen, in Organisation und Verwaltung und im Unterricht das ihr
zustehende Gewicht erhalt?

Auf den ersten Blick beschéaftigen sich die Konferenzen, von denen man dem Na-
men nach erwarten miBte, daB sie sich mit der , padagogischen Qualitat’ der
Schule befassen, nur am Rande mit Erziehung.

In der Klassenkonferenz ging es einerseits um die ,,schwierigen’* Schiiler, beson-
ders um einen, fur dessen weitere Betreuung aber der Beratungslehrer die Haupt-
verantwortung Ubernahm, andererseits um MaBnahmen, die liberhaupt erst die
Voraussetzungen fiir Unterricht schaffen sollen: Ruhe in der Klasse, Arbeitsmittel
auf dem Tisch. In den drei Stufenkonferenzen kamen — im weitesten Sinne — Erzie-
hungsprobleme nur bei wenigen Tagesordnungspunkten zur Sprache: Fehimel-
dungen (9/10), Pausenaufsicht (7/8 und 5/6), Busabfahrzeiten (5/6). Es Giberwogen
bereits Tagesordnungspunkte von der Bildungslinie: Bildungsarbeit im
9./10. Schuljahr, Nachprufungen, Differenzierung, Betriebspraktikum, Differenzie-
rung und Wahlpflichtbereich | im 7./8. Schuljahr, Elterninformation Uber Unter-
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richtsplanung. Die Lehrerkonferenz wurde auf vier mdgliche Traditionen, samtlich
auf der Bildungslinie, und auf die Arbeitsgemeinschaften aufmerksam gemacht.
Soweit der Oberflachenbefund, der aber auBerdem der Einschrankung unterliegt,
daB nur je eine Konferenz, obendrein jeweils die erste im Schuljahr, beobachtet
wurde.

Vom QOberflachenbefund sind zwei tiefere Analyseschichten zu unterscheiden. Die
erste macht von einer begrifflichen Ausdifferenzierung des Wortes ,,Erziehung”
Gebrauch, die zweite betrachtet ,,Schulklima' als Sozialisationsvariable und faBt
damit die sekundare Sozialisation der Schiiler und die berufliche Sozialisation der
Lehrer in derselben Betrachtung zusammen.

Mit der Unterscheidung von funktionaler und intentionaler Erziehung wird ubli-
cherweise darauf aufmerksam gemacht, daB nicht nur bewuBte ErziehungsmaB-
nahmen, sondern ebenfalls oder mehr noch andere Ereignisse im Leben eines Kin-
des, die keinesfalls erzieherische Absicht verraten, gleichwohl Erziehungswirkun-
gen zeitigen. In diesem Sinne schafft jegliche Organisation und Verwaltung einer
Schule Bedingungen mit Folgen auf der Erziehungslinie, sei das nun den Beteilig-
ten bewuBt oder nicht. Dieser Gedanke wird unter dem Leitbegriff Schulklima wie-
der aufgegriffen.

Eine andere Ausdifferenzierung ist die Unterscheidung von Bildung und Erziehung
(nun beides in intentionaler Bedeutung) einerseits und andererseits MaBnahmen,
die Uberhaupt erst die Voraussetzung fir das Zustandekommen eines padagogi-
schen Verhdltnisses schaffen. Fir solche MaBnahmen préagte Herbart den Begriff
,Regierung der Kinder", der auch heute noch darauf aufmerksam machen kann,
daB der Schule von der Gesellschaft Aufgaben Ubertragen werden, die ungeachtet
aller padagogischen Erwagungen erst einmal zu [6sen sind. Das Aufsichtsproblem
bietet sich hier zur Veranschaulichung an. Die wichtigsten Argumente dafiir, daB die
Tdrme zumindest in den 10- und 20-Minuten-Pausen zu rdumen seien und daB in
den 5-Minuten-Pausen wenigstens die Klassen abzuschlieBen seien, waren folgen-
de:

Kinder gefdahrden sich und einander, wenn sie in den Pausen im Treppenhaus to-
ben (dort jedenfalls mehr als auf dem Hof?),

Kinder demolieren, wenn sie nicht beaufsichtigt werden, in dieser Zeit das
Schulinventar (SchlieBféacher, Stihle),

Kinder bestehlen einander, wenn die Klassen nicht abgeschlossen sind (zumin-
dest im Sinne: Gelegenheit macht Diebe),

Kinder brauchen in der Pause frische Luft und Bewegung.

Keines dieser Argumente ist genuin padagogisch, vielmehr wird zweimal von medi-
zinischem und zweimal von 6konomischem Standpunkt aus argumentiert. Alle vier
Argumente sind vom ,,gesunden Menschenverstand'' aus Selbstverstandiichkeiten.
Wenn diese Gefahren bestehen, miissen sie abgewendet werden, mit PAdagogik hat
das Uberhaupt nichts zu tun. Fir Lehrer, die andererseits zu den Schiilern ein pad-
agogisches Verhdltnis aufbauen missen, wenn die beiden inhaltlichen Ziele der
Schule, Bildung und Erziehung im engeren Sinne, eingehalten werden sollen, lie-
gen die Dinge nicht so einfach. Die Mittel, mit denen sie den gesellschaftlich fur
selbstverstandlich gehaltenen Zustand herstellen kénnten, schon Herbart zahlt als
.,MaBregeln der Kinderregierung* u. a. Drohung, Aufsicht und Autoritét, aber auch
Liebe auf, beruhen namlich letztlich alle auf gewaltsamer Unterwerfung der Kinder
unter die Ordnung der Erwachsenen. Lehrer, die sagen, sie wollten nicht den Polizi-
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sten spielen, erkennen das véllig richtig, weigern sich ailerdings, den Teil! ihrer Be-
amtenrolle anzunehmen, mit dem sie an das staatliche Monopol zur Ausiibung phy-
sischer Gewalt gekniipft sind. DaB — nebenbei gesagt — Hausmeister diese Skrupe!
seltener haben, erklért sich ganz einfach damit, daB ihnen, jedenfalls von Amts we-
gen, keine padagogische Rolle zugedacht ist, mit der sie bei der Ausibung von
.RegierungsmaBnahmen in Konflikt geraten kénnten.

Lehrer hingegen stehen, wie tibrigens auch Eltern, dauernd vor einem Balancepro-
blem. Setzen sie — durchaus zum Besten des Kindes — eine MaBnahme gewaltsam
durch, setzen sie andererseits das Vertrauen aufs Spiel, das sie auf Dauer bendti-
gen. Herbart empfiehlt daher in seinen Betrachtungen Gber ,,Zucht, Regierungs-
maBnahmen von ErziehungsmaBnahmen in einer auch fur das Kind versténdlichen
Weise zu trennen. Wahrend Regierungsmafnahmen einzig darauf zielen, Ordnung
zu stiften, zu erhalten oder wieder herzustellen, zielen ErziehungsmaBnahmen auf
.das Gem{t' des Kindes. Wahrend erstere , kurz, kalt und trocken‘' durchgefiihrt
werden sollen, tritt bei den ErziehungsmaBnahmen der Lehrer dem Kind argumen-
tierend und verstandnisvoll entgegen. Moglicherweise unterscheiden sich auch
aufsichtsfiihrende Lehrer weniger in ihrer kérperlichen Erscheinung als darin, wie
klar sie den Kindern diese Unterscheidung machen kénnen.

Eine Stutze fir ein solches unpersdnliches Ausiiben von Macht und ein rein sachli-
ches Durchsetzen von OrdnungsmaBnahmen kénnten Konferenzbeschlisse bie-
ten, auf die der Lehrer sich nicht nur berufen kann, sondern an die er sich zu halten
hat. Seine RegierungsmaBnahmen glichen dann dem Verhalten des ihm persénlich
gut bekannten Polizisten, der ihm unter privaten Beileidsbekundungen gleichwohl
den amtlich unvermeidlichen Strafbefehl ausschreibt. Das darin liegende Aner-
kenntnis beider Beteiligter, einer auBerpersonlichen Ordnung unterworfen zu sein,
fallt freilich leichter, wenn diese Ordnung anderweitig legitimiert wird. Dies ist dann
die richtige Gelegenheit, den Kindern die Argumente vorzutragen, die in der Konfe-
renz zu dem BeschluB fiihrten, an den sich nun alle zu halten haben.

Dies wére ein Vorschlag unter mehreren moglichen. Hinter ihm steht eine begriffli-
che Unterscheidung, die von den Besonderheiten einzelner Situationen (unent-
schuldigtes Fehlen, Pausenaufsicht etc.) absieht und versucht, das Allgemeine zu
bezeichnen, den Rollenkonflikt, in dem sich Lehrer haufig befinden. Man kann die-
sen Vorschlag bis auf seine anthropologischen Grundannahmen zuriickverfolgen,
die Herbart mit der Unterscheidung von ,,wildem Ungestim* und ,,echtem Willen*
angesprochen hat. Man kann andere anthropologische Grundannahmen und an sie
gebundene begriffliche Unterscheidungen einfiihren. Jedenfalls Gberfuhrt man
damit die bisher gelegentlich einzelner Vorkommnisse aufflackernde, dann aber
unter Zeitdruck nie systematisch zu fliihrende Diskussion in einen Bereich, in dem
folgende Bedingungen gesichert werden kénnen:

- ausreichende Zeit fur jeden Lehrer, seinen grundsétzlichen Standpunkt darzule-
gen und nicht nur mit Hinweis auf einzelne Vorkommnisse, sondern auch unter
Bezug auf padagogische Theorien zu begrinden,

—~ Gelegenheit fur die anderen Lehrer, diesen Standpunkt zur Kenntnis zu nehmen,
auf seine innere Stimmigkeit zu prifen und die gegebenen Begriindungen (auch
durch Lektire) nachzuvollziehen,

— zeitweilige Entlastung von Handlungsdruck, sei es von dem in bestimmten Erzie-
hungssituationen, sei es von dem, der bei der Abfassung von Beschiuflvorlagen
fiir die nachste Konferenz entsteht.
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Ein solcher Bereich kénnte in Gestalt schulinterner Lehrerfortbildungsveranstal-
tungen geschaffen werden, die diesen drei Bedingungen geniigen.

Eine vierte Bedingung, die bei diesem Vorschlag stillschweigend vorausgesetzt ist,
scheint an der GSK gegeben. Unter anderen Bedingungen miiBte man befiirchten,
daB solche ,,Erziehungsseminare'' mehr zur Verfestigung von Standpunkten als zur
Auflockerung, mehr zum Theoretisieren ais zum Ziehen praktischer Folgerungen
verleiten. Darf man jedoch ein Schulklima voraussetzen, das es gestattet, Schéarfe in
der sachlichen Diskussion mit persénlicher Konzilianz zu verbinden, verlieren sol-
che Beflrchtungen an Gewicht. Schulintern sollten solche Seminare andererseits
sein, um der puren Spekulation und dem Uberwuchern von theoretischen Interes-
sen vorzubeugen: DaB die miteinander durchaus auch theoretisch arbeitenden Per-
sonen andererseits am nachsten Tag wieder praktisch zusammenarbeiten mussen,
dirfte hinreichend disziplinierend wirken.

Der in den skizzierten Konferenzen entstandene Eindruck vom Schulklima wurde in
anderen Situationen noch teils ausdifferenziert, teils modifiziert, im ganzen aber
bestatigt: Insgesamt leben die Lehrer den Schiilern ein zwangloses Miteinander in
vertrautem Umgangston vor, das nur durch zwei Merkmale beeintrachtigt wird, die
auch schon in den Konferenzen sichtbar wurden: hohes Tempo und Unverbindlich-
keit.

Wer als neuer Kollege oder Gast erstmals an einer solchen Konferenz teilnimmt, ist
beeindruckt von der Routiniertheit, mit der in kurzer Zeit eine Fllle von Tagesord-
nungspunkten behandelt wird. Das setzt Informiertheit auf beiden Seiten voraus,
Rickfragen werden kurz beschieden, man kdme gar nicht auf den Gedanken zu sa-
gen, man habe etwas nicht verstanden und wolle es noch einmal erklart bekommen.
Esist nicht nur das Operieren mit Abkiirzungen, Bestimmungen, friiheren Vereinba-
rungen, nicht nur die Unterstellung, jeder Teilnehmer richte die ganze Zeit Uber
seine ungeteilte Aufmerksamkeit auf den InformationsfluB, der da stromschnelle-
nartig ausdifferenziert an ihm vortiberhuscht, es ist ebenso die Kiirze und Prazision
der Rickfragen, vor allem aber der als selbstverstandlich vorausgesetzte Informa-
tionsstand, der beeindruckt. ,,Man muf hier ganz schon clever sein'', wenn man al-
les mitkriegen, alle Untertdne verstehen, den Schiilern als Insidern nicht unterlegen
sein will — ist wohl die beste Zusammenfassung dieses Aspekts.

Bei einigen Kollegen wirkt das hohe Tempo bemiiht, sie missen sich zu Prazision
zwingen, neigen dazu — im Verhaltnis zu den Standards — weitschweifig zu werden
(die Konferenz reagiert mit Unruhe). Bei anderen Kollegen wirkt das Tempo profes-
sionell und wird mit einem Unterton von Riicksichtnahme auf den Neuling gedros-
seit. Bei wieder anderen wirkt das Tempo locker, fast spielerisch souveran, andere
schlieBlich strahlen Gelassenheit aus, so daB man gar nicht bemerkt, wie hoch das
Interaktionstempo wirklich ist. Wer diese Spielformen beherrscht, versteht es, die
Routiniertheit der Beziehungen mit zwischenmenschlicher Warme zu verbinden;
insofern war die Erdffnung der Lehrerkonferenz paradigmatisch fiir das Schulkli-
ma, das hier als ideal unterstellt wird.

Es gibt aber Fragen, denen eine Behandlung in aller Ruhe, die auch Umwege und
Irrtimer nicht scheut, angemessener wére. Die grundlegenden Auffassungen in Er-
ziehungsfragen auszutauschen, ein Kind, das den Bus verpaBt hat, zu trosten, ei-
nem neuen Kollegen die Prinzipien zu erkléren, nach denen sich Gruppierungen
und bisweilen Fraktionen im Kollegium bilden, das alles erfordert mehr Zeit und ei-
nen anderen interaktionsrhythmus.

DaB bestimmte Tagesordnungspunkte auf jeder Konferenz wieder auftauchen, be-
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stimmte Probleme seit Bestehen der Schule noch immer nicht gelést oder wenig-
stens verbindlichen Regelungen unterworfen sind, diirfte hier seine Ursache haben:
Es handelt sich um Fragen mit hohem Zeitbedarf; griindlicher Vorbereitung und ei-
niger Distanz zu den Alltagsproblemen bediirfte ihre Behandlung. Wenn man Sub-
systeme hinsichtlich ihrer Problemverarbeitungskapazitat unterscheidet, mu man
den Konferenzen auf der Erziehungslinie eine erhebliche horizontale Problemver-
arbeitungskapazitat zusprechen: Es werden dort viele Einzelfragen, die inhaltlich
sehr weit auseinander liegen, in kurzer Zeit fir kurze Zeit geregelt. Demgegeniiber
hatte der Lehrer an der einklassigen Landschule (der auch hier 6fter zum Vergleich
herangezogen wird) es mit wenigen organisatorischen, administrativen und Gber-
haupt nicht mit Kommunikationsproblemen zu tun. Das begunstigte eine Tendenz,
vertikale Problemverarbeitungskapazitat zu entwickeln, d. h. konkret: beziiglich
weniger Sachfragen und einzelner Kinder immer tiefgriindigere Verstandnisebenen
zu erschlieBen. Dieser hier etwas schematisierte und idealisierte Kontrast erklart,
woran manche der dlteren Kollegen, die langere Zeit an kleineren Schulen unter-
richteten und dortihre berufliche Sozialisation durchmachten, leiden. Fiir sie ist das
hohe Tempo Hektik, die Routiniertheit zugleich Oberfiadchlichkeit; sie vermissen die
geduldige Vertiefung, sei das in einzelne Gegenstdnde im Unterricht, sei das in
grundlegende Fragen der Erziehung. Es wird an anderer Stelle deutlich werden, daB
keiner dieser dlteren Lehrer an die einklassige Landschule zurlick will, deren Man-
gel liegen im Vergleich zu der GSK allzu deutlich vor Augen; aber das, was in den
positiven Varianten alterer Schulverhaltnisse als vorbildliche ,,Lehrerpersdnlich-
keit", ,,Gesicht einer Schule”, ,vertraute Umgebung', ,einheitliche Erziehung*
wirksam war, in die Gesamtschule ,,heriiberzuretten®, lage ihnen doch am Herzen.

In solchen Fragen scheint das hohe Tempo jedoch Versténdnisbarrieren zu errich-
ten. DaB manche der jungen Kollegen nach einer inhaltlichen Bestimmung von Er-
ziehung und Bildung suchen, deren Verlust diese alteren Kollegen gerade betrau-
ern, wird leicht (ibersehen, wenn man sich in flinken Interaktionen auf oberflachli-
chere Etikettierungen wie konservativ/progressiv verlassen muB. Doch kommt hier
die Unverbindiichkeit — auch solcher Zuschreibungen — langfristig der Problem!d-
sung zugute. Da jetzt bereits das Schulklima vorschreibt, persénliche Verletzungen
zu vermeiden und Dissens in leichtem Spott, ironischer Distanz und immer mit An-
erkennung der Moglichkeit von Auffassungsunterschieden auszudriicken, sind
auch diese Etikettierungen haufig mehr als Abklrzungen, dennin ihrer vollen politi-
schen Tragweite gemeint (vgl. die Skizze ,,Die Opposition zwinkert").

Zudem gibt es viele Gelegenheiten, nicht nur beim geselligen Zusammensein, son-
dernvor allem auch in einigen Fachkonferenzen, bei der Planung der Projektwoche
und bei allen schulischen Veranstaltungen, wo man Kollegen ,,von einer ganz ande-
ren Seite' kennenlernen kann und feststellen kann, daB die oder der ,,auch ganz
verniinftigist”. Von daher und von der Beruhigung der Arbeit, die damit eintrat, da
..erstmals ein ruhiger Anfang" des Schuljahres méglich war, istzu erwarten, daB der
zwanglose Umgang, den die Lehrer den Schulern bereits jetzt vorleben, nach und
nach auch den Tiefgang und die Verbindlichkeit erreicht, die notwendig wéaren, um
den Schiilern wortlos als Notwendigkeit oder Unmdglichkeit vor Augen zu fihren,
was jetzt noch durch ,,Regierungsmafinahmen’ angeordnet oder verboten werden
muB. Um bei dem Beispiel ,,Pause’ zu bleiben: Ein Lehrer, der mit seiner Klasse
frihstOckt, braucht nicht zu sagen, daB man die leere Milchtiite in den Papierkorb
tut, er muB es nur vormachen.

Trotz allem muB das Resiimee aber damit schlieBen, daB die groBen Konferenzen
nicht geeignet sind, Erziehungsprinzipien zu diskutieren und zu installieren. Was
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auf der Erziehungslinie geschehen kann, ist, die Voraussetzungen fir die Entste-
hung padagogischer Verhéltnisse zu sichern. Damit wird zugleich ein Stiick funk-
. tionale Erziehung in Kultur genommen, und die kann schlieBlich wirksamer sein als
noch so viele einzelne intentionale Erziehungsakte, ist es aber nur, wenn sie mit der
intentionalen Erziehung in Einklang steht. Will man diese nicht — gewissermaBen
komplementar zu einem ausschlieBlich an Qualifikationen orientigrten Unterricht —
inden Freizeitbereich externalisieren, wird bei der Analyse der Bildungslinie zu pri-
fen sein, inwieweit jetzt schon und kiinftig oder wenigstens prinzipiell dort Erzie-
hungsfunktionen der Schule mit bedacht und mit erflllt werden kénnen. Auszu-
nehmen von dieser Zusammenfassung sind die Klassenkonferenzen, deren Funk-
tion nochmals im Vergleich zu den Fach-Team-Konferenzen und im Verhaltnis zum
Beratungssystem betrachtet werden muB.

2.3.3 Skizzen zur ,,Bildungslinie**

Fir die Lehrerkonferenz wurden die Beratungsgegenstande auf der Bildungslinie
bereits genannt. Unterhalb der Lehrerkonferenz kennt die GSK auf der Bildungsli-
nie noch zwei Ebenen: die Fachkonferenzen und die Fach-Team-Konferenzen. Er-
stere vereinigen alle Lehrer, die ein Fach, letztere alle Lehrer, die ein Fach in einem
Jahrgang unterrichten — das sind in einigen Fachern nur drei Lehrer. GemaB der
Stundenzahl, die einem Fach laut Stundentafel zukommt, kann man ,,groBe* und
. kleine'* Facher unterscheiden: Fir Facher mit vier und mehr Wochenstunden be-
notigt die Schule natirlich mehr Lehrer als fir FAcher mit zwei und weniger Wo-
chenstunden {(beides im Durchschnitt der Jahrgange 5-10 gedacht).

Ferner kann man die Facher darin unterscheiden, wie genau ihr Gegenstandsbe-
reich festgelegt ist. Durch Schulbiicher, Richtlinien, Lehrerausbildung, schlieBlich
durch wissenschaftliche Tradition ergeben sich jeweils unterschiedliche Begriffe
von dem, was mit einem Schulfach gemeint ist. Man kann demgemaB Facher mit
scharfen Grenzen zu anderen Schulfachern von solchen mit flieBenden Grenzen,
hochstrukturierte von wenig strukturierten, stark traditionsgebundene von wenig
traditionsgebundenen und in gewissem Sinne , krisenfeste’* Facher von prekaren
Féachern unterscheiden. Diese Eigenschaften kommen dem Fach allerdings nicht
nur gemaB einer ,,inneren Entwicklungsgesetzlichkeit'* zu, sondern sind auch von
auBen induziert. Das Fach Latein, lange Zeit krisenfest, traditionsgebunden und
hochstrukturiert, allerdings mit offenen Grenzen zur Geschichte, zur Philosophie
und zu anderen Sprachen, gerdt an der Gesamtschule unter einen sonst nicht ge-
kannten Legitimationsdruck, der eine Neubesinnung auf den moglichen ,,Bil-
dungswert' der Beschéaftigung mit einer alten Sprache auslost. Neben vordergriin-
dige Qualifikationserwagungen (viele Fremdworter in allen wissenschaftlichen
Fachsprachen sind lateinischen Ursprungs) treten dabei bald tiefergehende Uber- -
legungen in zwei Richtungen. Inhaltlich werden Kirchenlatein, mittelalterliches La-
tein oder die Tradition romischen Rechts , wiederentdeckt" als Gegenstinde, an
denen die Pragung unserer kulturellen Uberlieferung durch die lateinische Sprache
augenfalliger wird, als wenn man die enge Bindung an den traditionellen Begriff von
,,humanistischer Bildung‘* beibehielte; die Tradition offener Grenzen kommt einer
solchen Modernisierung des Selbstverstandnisses entgegen. Auf der Ebene der Un-
terrichtsmethodik ist es der duBere Zwang, Latein als Fremdsprache erst ab dem 9.
Schuljahr anbieten zu kénnen, der zugleich die inhaitliche Uberlegung ausldst, daB
dann — mit Grundkenntnissen in Englisch und Franzdsisch im Hintergrund — eine
andere Lehrgangsstruktur moglich wird, die linguistisch vergleichende Gesichts-
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punkte betont, die andere Facher durch Stabilisierung grammatischer Grund-
kenntnisse stiitzt, damit aber selbst weniger linear als friiher und weniger auf letzte
konstruktive Feinheiten bedacht sein kann. , Krisen kénnen einem Fach also
durchaus zugute kommen. Bezogen auf die Lehrer, die ein Fach erteilen, kann man
Uberlegungen zum Charakter eines Schulfaches in einer Schule zu bestimmter Zeit
vereinfachend zusammenfassen, indem man homogene von heterogenen fachli-
chen Bedingungen unterscheidet. Unter den ,,groBen" Fachern ist Mathematik in
diesem Sinne ,,homogen*, gefolgt von Englisch, Deutsch und Gesellschaftslehre,
wobei die Zunahme an Heterogenitat unterschiedliche Grinde hat. Unter den, klei-
nen‘ Fachern sind Technik und Wirtschaft (zumindest je fir sich), Physik, Chemie
und Biologie eher homogen — wenn auch mit Abstufungen in der Richtung der Auf-
zahlung — und Kunst oder Musik starker heterogen. Fir die Facher Sport, Franzo-
sisch und Religion reichen die Eindriicke, die wir sammeln konnten, nicht zu einer
Charakterisierung aus.

Selbstverstandlich handelt es sich bei dieser Charakterisierung um eine grobe Hy-
pothese, die durch genauere Beobachtungen modifiziert, vielleicht auch widerlegt
werden kann. Gleichwohl eignet sich die Charakterisierung dazu, im Verlauf und
Gegenstandsbereich der Fachkonferenzen strukturelle RegelméaBigkeiten von Zu-
falligkeiten in der personellen Zusammensetzung zu unterscheiden.

Damit sind insgesamt drei Bedingungsbiindel bezeichnet, von denen die Arbeit in
den Fachkonferenzen gepragt erscheint:

— Grad der Homogenitat/Heterogenitdt des Faches,
— Anzahl der beteiligten Personen,
— Spezifische Merkmale der personellen Zusammensetzung.

Die Fachkonferenzen tagten samtlich an je einem Nachmittag in der ersten Schul-
woche, in der deshalb nur vormittags Unterricht erteilt wurde (auch der Mensabe-
trieb und der Freizeitbereich ruhten noch). Trotz ausgekllgelter Parallelisierung
lieB es sich nichtvermeiden, daB manche Lehrer nurineinem ihrer beiden Facher an
der Fachkonferenz teilnehmen konnten, weil die andere Konferenz zur gleichen Zeit
tagte (so etwas wird teils durch schriftliche Information, teils durch informelle Kon-
takte aufgefangen). Auch die Beobachter konnten deswegen nur einen Teil der Kon-
ferenzen in ,kleinen' Fachern besuchen. Dabei ergab sich als Schwierigkeit, je-
weils den Tagungsort auszukundschaften, der bei den Kollegen als selbstverstand-
lich bekannt vorausgesetzt wird; wenn eine Konferenz aber auBerhalb der Schule
und noch dazu zu einem anderen Zeitpunkt verabredet ist, wird sie selbst fir die
bestinformierten Mitglieder der Schulleitung unauffindbar. Als Neuling oder Gast
tut man also gutdaran, als erstes die Namen der Fachkoordinatoren zu erlernen; so
wurde auch uns geraten, méglichst viele Fachkonferenzen zu besuchen, weil wir
dortam besten Kontakt zu Kollegen aufnehmen kdnnten, um Unterrichtsbesuche zu
vereinbaren. GemaB der hier geltenden Regel, daB von Subsystemen Mut zu Auto-
nomie erwartet wird, wahlten wir dafir allerdings einen systematischeren Zugang
Uber Jahrgangsstufen und den Gesamtstundenplan (vgi. Kapitel 3).

Skizze 4: Fachkonferenz Mathematik (groB, homogen)

Anwesend sind zundchst 14 Lehrer, 7 sind bei anderen Fachkonferenzen (im Sit-
zungsverlauf kommen noch zwei oder drei Kollegen hinzu). Der Fachkoordinator
gibt die Tagesordnung bekannt.

TOP 1: Es wird festgelegt, wer in diesem Schuljahr die Funktion des Teamleiter fur
jeden Jahrgang wahrnimmt und welche Lehrer zu jedem Jahrgangs-Team gehdren.
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Dabei wird abgewogen, welche Kollegen noch andere Amter haben, bereits in die-
ser Funktion waren oder neu an der Schule sind.

Die Vermutung des Beobachters, daB auf diesem Wege eine systematische Amter-
rotation angestrebt wiirde, wird spéter nicht bestétigt; als Prinzip innerer Struktu-
rierung ist dieser ProzeB der Schulleitung bewuBt, nicht aber als Prinzip zur Weiter-
qualifizierung von Lehrern. Die Autonomisierung der Subsysteme (Wah! der Fach-
koordinatoren, Jahrgangs-Teamleiter durch die Fachkonferenzen) fiihrt aber dazu,
daB nach und nach die meisten Kollegen einmal in die Rolle geraten, fur einen Teil-
bereich Koordinationsverantwortung zu Gbernehmen. Das fihrt weiter dazu, daB
fast jeder Erfahrungen in der Vorbereitung und Leitung von Sitzungen sammelt;
darunter auch die Erfahrung, daB ,,die Hauptarbeit beim Koordinator hangen
bleibt*, wenn sich die jeweiligen Mitglieder einer Konferenz oder eines Teams we-
nig engagieren. Da derselbe Lehrer in anderen Situationen ,,einfaches’ Mitglied ist,
kann er aber dem jeweiligen Sitzungsleiter nachfiihlen, wie sehr er sich auf die Mit-
arbeit aller angewiesen fiihlt, so daB das ,,heimliche Rotationssystem*’, wie man es
einstweilen nennen muB, insgesamt eine Intensivierung von Kooperationsbezie-
hungen beglinstigt. Der mitihm verbundene Rollentausch tragt ferner dazu bei, daB
statt starrer Vorgesetzter-Untergebener-Beziehungen eine personunabhangige
Respektierung funktionaler Autoritét eintritt, die eine erste strukturelle Erklarung
fir den Eindruck von einem zwanglosen Umgang der Kollegen miteinander liefert.

TOP 2: Leistungsbewertung, einzelne Regelungen werden teils in Erinnerung geru-
fen, teils festgelegt, teils problematisiert:

— Tests und Mitarbeit sollen gleich gewichtet werden,

— genehmigungspflichtig sind Tests, wenn in den Jahrgéngen 5/6 20% der Arbei-
ten, Jahrgang 7g, 8g und 9h 33% der Arbeiten unter der Bewertungsstufe 3, in den
Jahrgéngen 7e, 8e und 9q 33% der Arbeiten unter Bewertungsstufe 4 liegen. Die
Abkirzungen, durchaus Bestandteil der Konferenz-Umgangssprache, bezeich-
nen die Differenzierungsstufen: Grundkurs, Erweiterungskurs auf der Stufe 7/8
und HauptschulabschiuB, Qualifikationsvermerk fur Klasse 9 (statt g wird auch fo
gesagt, im Vorgriff auf das angestrebte Ziel Fachoberschulreife am Ende der
Klasse 10).

-~ Dauer der Tests in Klasse 9 1-2 Stunden, in Klasse 10 2-3 Stunden.

— IndenKlassen 7 bis 9 wird pro Halbjahr zusétzlich ein Test Uber Grundfertigkeiten
(Dezimal- und sonstige Bruchrechnung, Winkelmessung und andere Konstruk-
tionen, Prozentrechnung u. 4.) geschrieben; dieser Sondervereinbarung lage ein
BeschluB der letzten Fachkonferenz zugrunde (in dieser werden keine formellen
Beschlisse gefaft).

- In Klasse 7 ist ein Erweiterungskurs kleiner als die Grundkurse, das verstoBt ge-
gen eine Vereinbarung, ist aber nur durch die Klassenkonferenz zu dndern und
wird an diese Uberwiesen.

TOP 3: Die Jahres-Stoffverteilungspiane werden abgezogen herumgegeben und
anschlieBend erldutert, was Abweichungen vom Vorjahr angeht:

- Jg. 5: Thema 5, Zufallsexperimente, wurde nicht geschafft.

— Jg. 6: Thema 2, es wird ein verkiirzter Weg liber Operatoren eingeschlagen (hier
werden exkursartig einige Informationen Giber Ubungshilfen, LUK und Klett-Trai-
ning gegeben).
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— Jg.8: Thema 1, dort ist noch etwas Geometrie nachzuholen, die im Vorjahr nicht
geschafft wurde.

- Jg.8: Thema 3, es wird erwogen, ob das Thema nicht statt an dritter Stelle als sie-
bentes plaziert werden solle — dies unter Bezug auf ahnliche Inhalte im 9. Schul-
jahr. Den Jahrgangs-Teams wird in dieser Frage freie Hand gelassen, das mitein-
ander abzustimmen. '

- Jg.9: Thema 1 soll dazu dienen, vor Beginn des Betriebspraktikums Grundfertig-
keiten zu wiederholen. In diesem Zusammenhang und fir den Unterricht in Ab-
schluBgruppen hat man typische Aufgaben aus den Eingangspriufungen gesam-
melt, denen die Bewerber von den am Ort ansassigen Betrieben unterzogen wer-
den.

- Die Jahrgangsordner enthalten die noch brauchbaren Unterrichtsmaterialien
(unklar bleibt, ob Vorrate oder Druckvorlagen) und die Listen mit den Grund- und
Erweiterungsanforderungen. Sie sind beim Fachkoordinator erhaltlich. Es wird
angekindigt, dafl diese Listen in diesem Jahr zu Gberpriifen und zu (berarbeiten
seien, das gelte auch fiir einige Unterrichtseinheiten.

TOP 4: Der Diskussion liber die Umstellung auf ein neues ,,Mathematische Unter-
richtswerk GAMMA'* (Stuttgart: Klett} kann der Beobachter mangels Kenntnis der
Themenpldne und der zu vergleichenden Schulbiicher nicht folgen. Soweit die un-
terschiedliche Beteiligung an der Diskussion diesen SchluB zuléBt, sind aber auch
nichtalle anwesenden Lehrer dem Tempo gewachsen, in dem die Kongruenzen und
Inkongruenzen einzelner Buchabschnitte mit einzelnen Themen in den verschiede-
nen Jahrgangen abgewogen werden. Dahinter steht nicht nur Ubersicht Giber die In-
halte des ,,idealen Mathematiklehrgangs", auf dessen stillschweigend unterstell-
tem Hintergrund hier argumentiert wird, sondern auch reiche Erfahrung mit metho-
dischen Varianten bei einzelnen Themen, die offenbar durch den regelmé&Bigen Er-
fahrungsaustausch in den Jahrgangs-Team-Gruppen zum gemeinsamen BewuBt-
seinsstand geworden ist. Zieht man die einleitend gegebenen Charakterisierungs-
moglichkeiten verschiedener Schulfacher ins Kalk{il, nimmt es aber auch nicht
wunder, diesen Professionalisierungsgrad einer curricularen Diskussion vorzufin-
den: die klaren Grenzen des Faches, eine auch durch Reformen nur an bestimmten
Punkten verdnderte Struktur des Lehrgangs, eine Tradition des Umgangs mit Ma-
thematik, die bis in die eigene Schulzeit zuriickreicht und eine in Schule und Stu-
dium weitgehend standardisierte fachliche Sozialisation bilden hier einen Sockel,
der in anderen Fachern nicht gleichermaBen festgefligt und gleichermaBen als bei
allen Lehrern vorhanden vorausgesetzt werden kann. (Die Fachkonferenz beschaf-
tigte sich an diesem Tage allerdings nur mit dem Bereich der Sekundarstufe I; gro-
Bere Auffassungsunterschiede waren vermutlich zu erwarten, wenn die Inhalte und
Kriterien der Sekundarstufe Il zur Debatte stiinden und die von dorther definierten
Anforderungen auf die Sekundarstufe | zu projizieren waren.)

TOP 5: StitzmaBnahmen werden in folgenden Einzelheiten besprochen:

— Prinzipiell solle der zusétzliche Lehrer mit den besseren, der Fachlehrer mit den
schlechteren Schiilern seines Kurses arbeiten.

— Wegen der Kopplung von je zwei Klassen (auf der Stufe 7/8) gdbe es aber zuséatz-
liche Abstimmungsprobleme. Soweit parallel zu den Stitzkursen Schller ver-
schiedener Kurse oder Klassen zusammenkommen, sei der zusétzliche Lehrer
u. U. gezwungen, reine Ubungsstunden zu halten.

- Besonders intensiv werden StiitzmaBnahmen fiir den 9. Jahrgang besprochen (in
hier nicht wiederzugebenden Details).
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— Es wird gefragt, wer noch ,,Stunden unterzubringen‘* habe, aus denen er Stitz-
kurs-Stunden machen kdnne. Zur Teilautonomisierung von Subsystemen gehort
es, daB der Gesamtstundenplan nicht das gesamte Stundendeputat aller Lehrer
voll verplant. Den Fachkonferenzen steht damit noch Mandévriermasse fiir die
Vergabe von Entlastungsstunden (bei zuséatzlicher curricularer Arbeit oder Be-
treuung von Sammlungen), fiir die Einrichtung von Kursen und Arbeitsgemein-
schaften und fir Betédtigung im Ganztagsbereich zur Verfligung.

TOP 6: Etatanforderungen zu stellen und zugewiesene Mittel zu verteilen, gehért
ebenfalls zum Entscheidungsraum der Fachkonferenzen, jedenfalls in dem Rah-
men, den einerseits der Gesamtetat der Schule, andererseits die flir eine bestimmte
Anzahl von Schiilern unentbehrliche Grundausstattung tbriglast.

Fir die eventuelle Anschaffung eines zweiten Koffers mit Taschenrechnern sollen
Verhandlungen mit der Fachkonferenz Physik aufgenommen werden. im Buchetat
sind von DM 14 000 noch DM 4000 fir die weitere Anschaffung des neuen Lehrwerks
vorhanden. Fiir Zeitschriften wird der Schulleitung der alte Ansatzvon DM 600 ochne
neuerliche Begrindung mitgeteilt.

Skizze 5: Fachkonferenz Gesellschaftslehre (groB, heterogen)

Von 29 Mitgliedern sind 26 anwesend (an diesem Freitagnachmittag tagt keine an-
dere Fachkonferenz).

TOP 1: Informationen (Uber Termine, noch vorhandene Unterrichtsmaterialien), die
Erinnerung an ,,dienstliche Obliegenheiten (angesichts der Frage, wer das Proto-
koll fhren soll) 16st Unruhe, die Erwdhnung noch vorhandener Videobander eine
kurze inhaltliche Diskussion aus, in der einige Lehrer ihre Erfahrungen mitdem Ein-
satz verschiedener Videobénder vergieichen.

TOP 2: Der stellvertretende Fachkonferenzvorsitzende wird praktisch per Akklama-
tion gewéhlt; der Form halber fragt der Fachkoordinator nach Gegenstimmen, es
gibt aber keine.

TOP 3: Zeitschriften-Abonnements. Es werden acht Zeitschriften von dieser Fach-
konferenz gehalten; die Frage, ob man es dabei belassen solle, |3st zunachst wenig
Echoim Plenum aus. Der Fachkoordinator fragt deshalb die einzelnen Titel ab. Bei
offensichtlich je nach Titel unterschiedlichem Informationsstand ergeben sich ne-
ben vielen Enthaltungen jeweils wenige Flr- oder Gegenstimmen. Erst die Interven-
tion des didaktischen Leiters, der inhaltliche Begriindungen anmahnt, bringt eine —
nun aber ziemlich emotionsgeladene — Debatte in Gang, die sich auf zwei Ebenen
vollzieht. Einzelne Lehrer bringen fir die alten Abonnements und drei Neuvor-
schlage inhaltliche Begriindungen vor, die kénnen aber nicht diskutiert werden, da
einmal die Mehrzahl der Lehrer die Zeitschriften nicht alle kennt (das Spektrum
reicht ja aber auch von der Geographischen Rundschau und Geographie im Unter-
richt GUber mehrere sozialkundliche Titel bis hin zur Geschichtsdidaktik und einer
Museumszeitschrift, und die Lehrer sind eben nicht Fachlehrer fiir Gesellschafts-
lehre, sondern fir Geschichte, Geographie oder Sozialkunde), zum anderen jedoch
und bald vorwiegend, weil unklar ist, unter welchen Kriterien und zu welchen Zwek-
ken die Zeitschriften eigentlich gehalten werden sollen. Folgende Kriterien werden
dabei in die Diskussion gebracht:

— Die Zeitschrift wird ohnehin von einigen Lehrern privat gehalten, braucht also
nicht aus 6ffentlichen Mitteln finanziert zu werden; dagegen wird der Anspruch
des Lehrers gehalten, die notwendigen Arbeitsmittel (auch zur Vorbereitung und
Weiterbildung) in der Schule vorzufinden.
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— Die Zeitschrift enthalt Unterrichtsbeispiele, Abbildungen, die man im Unterricht
verwenden kann, ausgearbeitete Unterrichtseinheiten oder Unterrichtsmateriali-
en.

— Die Zeitschrift wird von vielen Lehrern gelesen; dagegen: sie wird von wenigen
Spezialisten gelesen, die aber relevante Informationen lber die Fach-Team-
Gruppen an ihre Kollegen weitergeben.

— Das Halten von Fachzeitschriften darf den finanziellen Spielraum fur das Halten
von allgemein schulpadagogischen oder erziehungswissenschaftlichen Zeit-
schriften nicht beeintrachtigen; dagegen: dies zu steuern, sei Angelegenheit der
Konferenz der Fachkoordinatoren bzw. der Schulleitung (also hier kein Verhand-
lungsgegenstand).

Unter so heterogenem und Punkt fir Punkt umstrittenem Kriterienhorizont und
Zeitdruck setzen sich schlieBlich formale Argumente durch. Die Frage ist nun, nach
welchem Modus und mit welchen Mehrheiten die Fachkonferenz in dieser Angele-
genheit beschlieBen soll. Es wird der BeschiuB gefaBt, (iber die einzelnen Vor-
schlage mit der Mehrheit der anwesenden Mitglieder zu befinden (der damit (iber-
stimmte Geschéaftsordnungsantrag verlangte eine qualifizierte Mehrheit; wobei al-
lerdings Uiber die ganze Debatte unklar blieb, ob dieser Begriff quantitativim Sinne
einer Geschaftsordnung oder qualitativim Sinne des Informationsstandes der Ab-
stimmenden gebraucht wurde).

DaB es in dieser Fachkonferenz etwas turbulent zugehen kénne, war uns schon vor-
her angekiindigt worden. Die Ursachen dafiir wurden aber mehr in Persénlichkeits-
eigenschaften der Beteiligten, allenfalls noch in den Merkmalen des Faches Gesell-
schaftslehre (ohne klare Grenzen, kaum strukturiert, kaum Tradition, wenig krisen-
fest) gesehen. DaB diese Charakterisierung auf das Fach Sozialkunde viel eher zu-
trifft als auf Geographie und Geschichte, daf3 hier neben der Anzahl der Beteiligten
vor allem die Heterogenitat ihrer Vorbildung und ihrer Interessen belastend wirkt,
wurde als struktureller Tatbestand unterbewertet. Es liegt wohl den alltaglichen Ur-
sachenzuschreibungen naher, sich auf Persoénlichkeitsmerkmale wie z. B. politi-
sche Einstellungen, Selbstdisziplin oder fachliche Kompetenz zu beziehen als auf
hinter diesen Merkmalen stehende Bedingungen beruflicher Sozialisation oder gar
strukturelle Eigenschaften der zu behandelnden Gegenstande. Dabei liegt es auf
der Hand, dall mit der Vereinbarung, ein bestimmtes Lesestick in Deutsch oder ein
Videoband Uber Mitbestimmung in Sozialkunde als Unterrichtsgegenstand zu wah-
len, viel weniger entschieden ist als mit dem Bau einer Ampelanlage in Technik.

TOP 4: Der Fachkoordinator reagiert auf die Turbulenz mit einer wohlabgewogenen
Mischung aus Férmlichkeit (er zitiert das Mitwirkungsgesetz, 1a8t iiber einen Antrag
auf SchluB der Debatte abstimmen, obwohl keine Gegenrede da war) und Toleranz
bei Verletzung der Verhandlungsregeln (den didaktischen Leiter 148t er auch noch
nach dem BeschluB, die Debatte zu beenden, inhaltlich zu Wort kommen). Diese fle-
xible Verhandlungsfiihrung wirkt beruhigend (weil inhaltliche Argumente nicht aus
formalen Griinden abgeschnitten werden) und doch beschleunigend (weil der An-
spruch, geschéaftsordnungsmaBig zu verfahren, dabei mit leiser MiBbilligung auf-
recht erhalten wird). Auf diese Weise - vielleicht auch, weil in der Debatte Gber die
Zeitschriften-Abonnements geniigend Zeit und Kraft verbraucht worden war — geht
TOP 4 zunehmend anstandslos (iber die Biihne, obwohl er einige brisante Unter-
punkte enthalt:

— Leistungsbewertung: Es sollen die miindlichen Leistungen und die Heftfiihrung
zugrunde gelegt werden, nicht aber Tests. Das Kriterium Heftfihrung wird dahin-
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gehend problematisiert, daB nicht nur der duBere Eindruck (sondern auch der In-
halt, insbesondere eigenstandiger) und das abschlieBende Ergebnis (sondern
auch der EntstehungsprozeB: regelméBige Heftfliihrung, hausliche Hilfe oder An-
fehnung an Mitschiler, relative Leistungsverbesserungen) beachtet werden sol-
len. Mit diesem Vorschlag konkurriert ein starker ausdifferenzierter, der jeweils
Zehntel der Gesamtbewertung im Verhaltnis 1:3:3:3 auf Fertigkeiten, das inhaltli-
che Gewicht der Beitrage, die Haufigkeit der Beteiligung und die Heftfiihrung ver-
teilt sehen will. Beschlossen wird, einstweilen wie bisher zu verfahren (gleiches
Gewicht fir Mitarbeit und Heftfihrung).

- Ohne gréBere Debatte und mit nur geringfigigen, eher redaktionellen Anderun-
gen gehen die Themenlisten fiir die einzelnen Jahrgange und die Aufstellungen
Uber Grund- und Zusatzanforderungen durch (was aber nicht als Konsens miB-
deutet werden darf: etwas halblaut albernde Randbemerkungen signalisieren,
daB das entweder in den Jahrgangs-Team-Gruppen ausgetragen wird oder unter
der Uberschrift ,,Methodenfreiheit” ins Belieben des einzelnen Lehrers gestellt
wird).

TOP 5: Zur Sammlung von Vorschldgen zur Projektwoche wird eine Liste herumge-
geben.

TOP 6: Die Ausarbeitung und Sammlung von Unterrichtseinheiten muf3 zwischen
der AG Curriculum und den Jahrgangs-Team-Gruppen koordiniert werden. Nach
Ablauf jeder Unterrichtseinheit sei deshalb auf einem Formblatt eine Ubersicht
(Uber die Inhalte) zu erstellen, der Verlauf zu beschreiben und eine Sammlung der
Arbeitsblatter beizufiigen. Das damit signalisierte Niveau kooperativer Unterrichts-
planung fihrt zu einer Kontroverse dariiber, wie oft die Jahrgangs-Team-Gruppen
tagen sollen (bei einem 14tagigen Abstand komme man auf drei Jahrgangs-Team-
Gruppen-Termine pro Woche, die meistens erst nach 16 Uhr angesetzt werden
kdnnten) und ob man das liberhaupt vorschreiben solle. Das Problem wird den
Jahrgangs-Team-Sprechern Uberlassen, die (wiederum unter Berlcksichtigung
verfugbarer Entlastungsstunden) bestimmt werden.

Skizze 6: Fachkonferenz Chemie (klein, homogen)

Die Konferenz tagt im Chemie-Vorbereitungsraum. Es gibt Platzchen und aus
200mi-MeBbechern Cola (im Kihlschrank vorrétig). Sechs Kollegen finden sich ein,
einer kommt spéter, einer nimmt an der Fachkonferenz Sport teil. Vor Eintritt in die
Tagesordnung werden Stunden getauscht, d. h., die Lehrer wechseln ihre Zuord-
nung zu bestimmten Klassen, wie sie der vom Computer ausgedruckte Gesamt-
stundenplan vorsah, teils um Kontinuitaten zu schaffen (,,die hatte ich im vorigen
Jahrin Biologie*}, teils um sich Freistunden fur die Vor- und Nachbereitung oder fur
Jahrgangs-Team-Termine zu schaffen. Nebenbei wird ein Referendar auf diese
Weise mit Stunden versorgt. In gleicher Weise wird kurz abgesprochen, wer wann
welchen der Chemie-Fachrdume beansprucht. Die Schulleitung wird spater vom
Fachkoordinator benachrichtigt, damit der Organisationsleiter den Gesamtstun-
denplan auf den letztgiltigen Stand bringen kann. In der Physiksammlung hangt
auBerdem nochmals eine Ubersicht der Zuordnung von Lehrern zu Zeiten und
Fachrdumen aus, damit die Naturwissenschaftler untereinander wissen, wann man
wen wo erreichen kann. — Ein weiterer Beleg fir die funktionale Teilautonomisie-
rung von Subsystemen.

Dann wird die Konferenz offiziell er6ffnet, zwei Schulervertreter werden begruft (an
den anderen Fachkonferenzen nahmen keine Schiilervertreter teil), ich werde vor-
gestellt und erlautere kurz den Zweck meiner Anwesenheit. Die Tagesordnung (sie
hing schon einige Tage vorher aus) wird nochmals verlesen.
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TOP 1: Es wird ein Modell gesucht, nach dem jeder zu bestimmten Zeiten fiir be-
stimmte Teile der Chemie-Sammiung zustandig sein soll. Das Modell soll folgende
Prinzipien berlicksichtigen: Jeder sorgt erst einmal sofort im AnschluB an die
Stunde dafir, daB Gerate gesdubert und eingeordnet werden (deshalb auch die
Bemihung darum, zwischen den Unterrichtsstunden Freistunden als Ristzeiten zu
gewinnen), einmal in der Woche hélt jeder Nachschau und bringt das in Ordnung,
was in den Riistzeiten nicht geschafft wurde, dabei werden beschadigte Geréte oder
ausgehende Chemikalien in eine Liste eingetragen, die beim Fachkoordinator aus-
liegt. Eswird kurz diskutiert, wer an welchem Wochentag Nachschau halten kdnnte,
oder ob man einen Nachmittag (Dienstag oder sonst nach 16 Uhr) fir alle festlegen
solle. Als das auf Schwierigkeiten stoBt, wird vereinbart, Prazisierungen zum Modell
zur nachsten Fachkonferenz zu liberlegen. An einige weitere Elemente der Samm-
lungsordnung wird dabei erinnert: Wer einen der fahrbaren Tische im Sammlungs-
raum (auf denen die fur eine Stunde bendétigten Gerédte und Chemikalien in den
Rustzeiten bereitgestellt werden) langer als ein Woche braucht, soll das Datum, bis
zu dem er den Tisch bendtigt, aufkleben, sonst wird der Tisch routinemaBig abge-
rdumt; in den Schrinken ist alles sechsfach (entsprechend der Anzahl der Tisch-
gruppen in den Fachrdumen) vorhanden, oben die Chemikalien, unten die groBen
Glasgerate, in der Mitte die kleinen Geréte, alles (man muB also auch die Nomenkla-
tur fir Becher, Kolben etc. beherrschen) in alphabetischer Ordnung. Zwei Kollegen,
die den Riick-Umzug aus dem Block C (im UntergeschoB des einen Turmes) wéah-
rend der Ferien besorgten, unterrichten die anderen dariber, welches die neuen
Standorte des Umzugsgutes sind. Nebenbei wird angesprochen, daB die Schiiler
gern die Siebe aus den Becken an den Gruppentischen in den Fachrdumen aus-
bauen und allerhand in den AbfiuB stopfen. Die Angelegenheit wird nicht als diszi-
plinarisches, sondern als technisches Problem geregelt: ein Kollege wird die Siebe
mit Zementkleber festkleben.

TOP 2: Sonderaufgaben curricularer Planung und Entlastungsstunden werden ver-
teilt. Aufgabenbereiche sind dabei:

— Herstellung bestimmter Losungen und spezieller Reagenzien, Vorbereitung von
audiovisuellen Medien, Neugestaitung der ,,Arbeitsbogenwand* (in jedem Fach
muB immer mindestens ein Blatt als Druckvorlage bleiben und/oder es gibt eine
Mappe mit den Originalen).

— Ausarbeitung des Curriculums WP 9 (Wahlpflichtbereich, Klasse 9).

— Desgl. Jahrgang 10, mit der Frage, ob und wie hier Chemie im Kern(unterricht)
von Chemie im WP(unterricht) zu unterscheiden sei. Verlangt wird ein gemein-
sames Grundwissen ab Klasse 11, gegeben sind aber unterschiedliche Niveaus
und Stundenzahlen in der Sekundarstufe I.

In einem Exkurs wird dem Referendar und mir erlautert, fir welche Schiilerkonstel-
lationen insgesamt zu planen ist. Dabei ist zu unterscheiden, ob Chemie als Pflicht-
fach (d. h. hier,,im Kern*) oder als WahlIpflichtfach oder sogar parallel in beiden Be-
reichen angeboten werden muB und mit welchen Vorkenntnissen bei den Schiilern
jeweils zu rechnen ist. Das fiihrt zu folgender Ubersicht:

Ja. Kern WP Kern + WP Kern HA KernHQ/FO

7 1

8 2 ' (HA, HQ, FO

9 5 4 3 entsprechend
10 7 6 Abschlissen)
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In der zugehérigen Diskussion Uberwiegt die Tendenz, unter fachlichen Gesichts-
punkten zu einer curricularen Vereinheitlichung zu kommen (Unterrichtseinheiten
werden dabei gewissermaBen als Bausteine betrachtet); der vorhergehende Fach-
koordinator leistet an dieser Stelle Widerstand und betont die unterschiedlichen
Ausgangslagen und Zukunftsperspektiven der Schiiler. Strittig ist dabei im Grunde,
wie linear ein Chemiecurriculum aufgebaut sein muB.

TOP 3: Wahl der Jahrgangs-Team-Sprecher

TOP 4: Uberstunden (wurde nicht beobachtet weil ein anderer Termin wahrgenom-
men werden muBte).

TOP 5: Festlegung der Unterrichtseinheiten gemaB obiger Ubersicht:

Zu 1: Diskutiert wird, wie man (ohne schon quantitativ arbeiten zu kdnnen) doch
gewisse MiBverstandnisse ausschlieBe (z. B. Fe+S dirfe nicht als ein FeS-Molekiil
interpretiert werden, die Veranschaulichung durch , Wertigkeitsarmchen' sei
schlampig und schaffe Schwierigkeiten beim Ubergang zur quantitativen Betrach-
tung des Molekulargewichts chemischer Verbindungen). Wesentlich sei es, auf
kiare Begriffe und Definitionen Wert zu legen. Dabei wird erwogen, ob man nicht die
vielen informellen Diskussionen {iber , Vereinheitlichung der Fachsprache‘* auch
einmal zum Gegenstand einer Fachkonferenz machen solle. In diesem Zusammen-
hang werden auch Einzelfélle angesprochen: In dieser oder jener Klasse seien of-
fenbar diese oder jene fachlichen Unscharfen oder Fehler eingeschliffen, Kollegen
erinnern einander an einzelne Unterhaltungen im AnschluB an Stunden, Tafelan-
schriften oder Tests, in denen soiche Probleme Gesprachsgegenstand waren. Die
Kritik ist dabei immer knapp und bestimmt, deswegen aber auch sachlich, sie wirkt
stellenweise wie forcierte Lehrerfortbildung in einem Kurzlehrgang. Das AusmaB
wechselseitiger Kontrolle ist also erheblich, wird aber durch den zwanglosen Um-
gangston und durch Respektierung nicht-fachlicher Qualititen (ein Kollege ist dar-
auf spezialisiert, die Unterhaltung mit allerhand Einwtrfen auf der Beziehungse-
bene aufzulockern) akzeptabel. Dazu paBt auch die zurlickhaltende Art, in der der
vorhergehende Fachkoordinator und die freundliche Ermunterung, mit der die an-
deren Kollegen dem neuen Fachkoordinator sein neues Amt teils erieichtern, teils
aufdréngen (bei aufkommenden Zweierdiskussionen: ,,Nun muBt Du schon mal
durchgreifen, Herr Vorsitzender!*)

Zu 2: Den Vorschlag der landeseinheitlichen Richtlinien ,,kbnne man vergessen*' (er
sei in der Richtlinien-Kommission selbst umstritten). Prinzipien seien: viel zu expe-
rimentieren, viele Protokolle schreiben zu lassen, vor allem aber Zeit zu lassen. In-
haltlich wird diskutiert, welche Inhalte sich am besten zur Einflihrung der Reak-
tionsgleichung (als Schreibweise) eignen, Oxydation oder Salze. Erwogen wird,
welche von dem Lernziel Reaktionsgleichung ablenkenden Sonderprobleme man
bei beiden Varianten zu gewdrtigen hat. Entschieden wird unter dem Kriterium
,,Fachliches leicht zugdnglich machen* (d. h. aber, daB der lebenspraktische Bezug
der jeweiligen Beispiele als sekundir, im Zuge der Diskussion sogar mehrfach als
eher stérend angesehen wird.)

Zu 3: Diese Schiiler haben teilweise erstmals Chemie, sie sollen zuerst forciert die
gleichen Unterrichtseinheiten durchlaufen wie Klasse 7, dann folgt die Unterrichts-
einheit ,,Verdnderung von Stoffen beim Erhitzen'’, danach ,,Teilchenvorstellung*,
.Luft/Verbrennung/Oxydation** und noch zwei weitere Unterrichtseinheiten. Diese
UEs (so die Schulumgangssprache) werden hier (wie auch tags zuvor in der Fach-
konferenz Technik) wie Pakete behandelt, die man nicht erst aufzuschniren
braucht. Wird das bisweilen doch getan, kommt eine durchdachte Struktur von
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Lernzielen zum Vorschein, eine Komposition aus — in dieser Rangordnung —fachli-
chen Lernzielen (stark orientiert an ,,structure of the discipline**), dazu geeigneten
Inhalten (Unterrichtsgegenstédnden, Experimenten in dem Sinne, in dem Klafkis
Theorie der kategorialen Bildung von ,,pragnanten Fallen* spricht) und einzuiiben-
den Techniken (des Umgangs mit Geraten und Chemikalien, des Experimentierens
und Protokollierens). Problematisch ist der Fachkonferenz eher die Abfolge dieser
UEs in den einzelnen Jahrgéngen und die Abstimmung zwischen den Jahrgangen.
Erst im Zuge dieser Diskussion wird erwogen, innerhalb einzelner UEs Anderungen
oder wenigstens Umakzentuierungen vorzunehmen. Bisweilen wird dann festge-
stellt, daB eine UE ,,veraltet”, umzuschreiben oder vdllig neu zu entwerfen sei.

Zu 4: In den Unterrichtseinheiten 1 bis 4 wird nicht zwischen den Stammgruppen
(HQ/FO=3) und den AbschluBgruppen unterschieden, ausgenommen, daB mehr
Zeit aufgewandt wird. Dann tritt eine andere, stérker auf industrielle Anwendung
bezogene UE hinzu: Hochofen/Erddl/Kunststoffe.

Zu 5: Nach einer Wiederholung (Laugen/Hydroxyde/indikatoren) sollen drei UEs
folgen: Sduren/Salze mit lonengleichung und Neutralisation, Halogene/Alkalime-
talle/Edelgase mit Einfuhrung in PSE, abschlieBend Chemie des Kohlenstoffs. Eine
langere Diskussion entsteht dariiber, ob man PSE (das Periodische System der
Elemente) systematisch oder exemplarisch, d. h. im AnschluB an Edelgase oder be-
reits integriert mit der Wiederholung einfiihren soll. Dabei spielen neben fachlichen
Erwagungen auch die Lernschwierigkeiten und die Motivation der Schiiler eine Roi-
le. Eine pure Wiederholung kann langweilig sein, eine Integration von PSE in die er-
ste Unterrichtseinheit die Schiler Gberfordern. Es wird entschieden, die Frage nicht
am grinen Tisch zu entscheiden {(auch um keinem Kollegen eine ihm widerstre-
bende Konzeption aufzuzwingen) und die Erfahrungen am Ende des Halbjahres zu
vergleichen. :

Zu 6 und 7: Es werden — in nun erh6htem Tempo — die Unterrichtseinheiten aufge-
zéhlt und zwei konzeptionelle Fragen zur Disposition gestellt (wie zuvor Integration
oder Isolierung der Gegenstdnde Sauren/Salze/Halogene/PSE und Einfihrung in
die organische Chemie Uber Kohle, Erddl oder Kunststoff).

TOP 6: Verschiedenes (Blichereinsatz, Buchetat, Testtermine) wird schon im Aus-
einandergehen nur noch kurz angesprochen und dem Fachkoordinator (iberlassen;
der soll bis zum nachsten Tag fiir eine Kurzkonferenz entscheidungsfahige Vor-
schlage machen. Es ist mittlerweile auch immerhin 17 Uhr geworden, und einige
Kollegen wollen noch aufriumen und spiilen, wobei — wie eingangs — weitere Ab-
sprachen getroffen werden.

2.3.4 Resiimee zur Bildungslinie

Einschréankend ist zuvor festzustellen, daB hier noch keine Skizze zum Verlaufeiner
Jahrgangs-Team-Konferenz gegeben wurde. Deren Inhalte und Verlauf werden erst
in Verbindung mit dem daraus resultierenden Unterricht darstellbar. Im Vorgriff
darauf darf aber gesagt werden, daB sich die nun darzustellende Linie dorthin ver-
langern 1aBt. :

Die folgende Darstellung ist eine Hypothese liber Bedingungen und Entwicklungs-
stadien kooperativer Unterrichtsplanung im Spannungsfeld zwischen den Zielen
Vereinheitlichung des Bildungsangebots" und ,,padagogische Qualitat"”. Sie un-
terliegt ferner den bereits in 2.3.2 genannten Einschriankungen.
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Kooperative Unterrichtsplanung ist zunachst einmal ein Schiagwort, das eine Ver-
sprechung und eine Forderung enthilt. Die Versprechung lautet, Lehrern werde
ihre Arbeit erleichtert, wenn sie Unterrichtsvorbereitung arbeitsteilig betrieben. Die
Forderung lautet, um der Chancengleichheit fiir die Schiiler willen miisse sich die
.,Methodenfreiheit' des einzelnen Lehrers Einschrankungen gefallen lassen. Beide
Aspekte des Schlagwortes werfen Probleme auf. Die Versprechung gilt, wenn tiber-
haupt, nur auf lange Sicht: Wenn eine Fachkonferenz mehrere Jahre lang kontinu-
ierlich gearbeitet hat, verfligt sie Gber ein Reservoir erprobter Unterrichtseinheiten
(im Sinne von Teilcurricula, d. h. nebst zugehérigen Medien und Tests), auf das je-
der Lehrer zuriickgreifen kann. Die Fachkonferenzen Technik, Chemie und Mathe-
matik (vermutlich auch die anderen ,,kleinen* oder ,,homogeneren‘ Facher) haben
diesen Zustand an einigen Stellen des Gesamtcurriculums erreicht. Es wird zu pru-
fen sein, wie es mit der in Aussicht gestellten Erleichterung steht.

Zugleich ist der Forderung bis zu einem gewissen Grade genige getan: Es werden
jahrgangstubergreifend zu gleichen Terminen die gleichen Tests geschrieben, die
Fachterminologie wird (jedenfalls innerhalb der Schule) standardisiert, es werden
die gleichen Konzepte (z. B. Reaktionsgleichung) mit den gleichen Beispielen ein-
gefuhrt, d. h. der jeweils nachfolgende Lehrer weiB, worauf er eigentlich aufbauen
kdnnen miiBte; es wird eine gewisse soziale Kontrolle ausgetibt, die Kollegen in ge-
leistetem Arbeitsaufwand und fachlicher Qualifikation einander angleicht (um so
heftiger werden , Trittbrettfahrer allerdings auch kritisiert). Es wird zu fragen sein,
welche Auslegung der Begriff Bildung in diesem Zusammenhang erféhrt.

Die in Aussicht gestellte Erleichterung wird durch externe und interne Entwicklun-
gen beeintrachtigt. Extern sind es neue Rahmenrichtlinien und neue Schulbiicher,
die jeweils zu einer internen Curriculumrevision fihren; in der Fachkonferenz Ma-
thematik wurde auBerdem eine Orientierung an den Forderungen des regionalen
Arbeitsmarkts sichtbar. Intern ist es die in den Fachkonferenzen in Bewegung ge-
setzte didaktische Reflexion, die immer strengere MaBstabe an die Unterrichtsein-
heiten anlegt und — wenn vielleicht auch nur in lockerer Anlehnung an wissen-
schaftliche Entwicklungen, durch Wechsel im Personalbestand aber auf Dauer un-
vermeidlich—zur permanenten Curriculumrevision drangt (vgl. auch die vom Schul-
leiter an erster Stelle genannte Aufgabe, Skizze 3).,,Erleichterung‘ istalso relativzu -
verstehen. Ohne Zweifel ware die gleiche Qualitatssteigerung in der Unterrichts-
vorbereitung einem einzelnen Lehrer Gberhaupt nicht oder nur in Ausnahmeféallen
und bei einem unbezahlbaren Arbeitsaufwand méglich (es gibt solche Ausnahmen
an vielen Schulen, aber eben auf Kosten von Familie und Gesundheit). Permanente
Curriculumrevision in volier Breite durchzusetzen (und zwar mit dem Anspruch, daf
die Revisionen auch erfahrungsgesteuert kontrolliert werden), diirfte aber nur tber
kooperative Unterrichtsplanung moglich sein. Insofern — auch wenn das fast zy-
nisch klingt — haben es Lehrer an der GSK leichter: Wenn sie als ,,Einzelkdmpfer*
die gleiche Vorbereitungs- und Evaluationsqualitdt erreichen wollten, hatten sie
noch mehr Uberstunden. Wenn trotzdem nicht viele Lehrer von dieser Schule lber-
haupt oder an dieser Schule in bequemere Nischen fliichten, spricht das fiir die Ge-
genwirkung zweier Faktoren, denen Lehrer an allen Schulen erhebliche Bedeutung
beimessen: Grad der Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit und Grad der kollegialen
Anerkennung und Kooperation. Die Mehrarbeit zahlt sich also zwar nicht finanziel,
aber doch immateriell aus.

Doch nur unter gewissen Bedingungen. Die Analyse ging ja von dem Zustand aus,
den einige Fachkonferenzen in einigen Teilbereichen des Curriculums erreicht ha-
ben, und andere Teilbereiche oder andere Fachkonferenzen sind noch in anderem
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Zustand oder haben es noch mit anderen Zustdnden zu tun. Bevor diese Seite der
gesamten Entwicklungslinie weiter verfolgt wird, soll aber noch der als Ausgangs-
punkt der Analyse gewdhlte Zustand genauer charakterisiert werden. Es ist ein
»mittlerer Zustand*, gemessen an den ldealnormen, die Begriffe wie kooperative
Unterrichtsplanung und permanente Curriculumrevision setzen.

Die Ausarbeitung einer Unterrichtseinheit obliegt (noch) einzeinen Lehrern oder
Lehrerpaaren. Das Ideal kooperativer Unterrichtsplanung unterstellt, sie misse im
Team erfolgen. (Man kann freilich mit guten Griinden bezweifeln, ob das wirklich
ideal ware, von dem fiir die Realisierung aufzuwendenden Zeitaufwand ganz zu
schweigen). Die librigen Kollegen bekommen die Unterrichtseinheit — hier eréffnet
sich ein weites Spektrum — in den Jahrgangs-Team-Konferenzen erlautert oder
auch nur in die Hand gedrickt.

Jeder Lehrer fiihrt die Unterrichtseinheit in seiner Klasse durch (Uber die dabei auch
bei sorgféltigster Planung und standigem Gesprachskontakt entstehenden Unter-
schiede wird an anderer Stelle berichtet; unter dem Gesichtspunkt ,,padagogische
Qualitat” kdénnen solche Unterschiede im Gbrigen durchaus zu begriiBen sein).

Die Jahrgangs-Team-Konferenzen arbeiten den Test aus (sie miissen dabei in der
Regel die Fiktion aufgeben, jeder Lehrer habe in jeder Klasse genau das gleiche ge-
schafft, und einigen sich entweder auf den kleinsten gemeinsamen Nenner oder se-
hen sich zur nachsten Curriculumrevision gezwungen). Der Test wird durchgefuhrt;
seine Ergebnisse missen derzeit noch (was theoretisch unvereinbar ist) zwei Funk-
tionen erfillen: Leistungsbeurteilung der Schiler und Evaluation der Unterrichts-
einheit. Eine weitere, allerdings unsystematische, Evaluation besteht in den Ge-
sprachen der Lehrer (iber die Erfahrungen, die sie mit einzelnen Elementen der Un-
terrichtseinheit gemacht haben. Die Curricula der einzelnen Facher sind, von Aus-
nahmen abgesehen, noch nicht aufeinander abgestimmt.

Von diesem ,,mittleren Zustand‘* weichen die groBen und eher heterogenen Facher
(Englisch, Deutsch, Gesellschaftslehre) nicht nur wegen des hdheren Aufwandes
fir organisatorische und koordinierende MaBnahmen ab. Wie der Verlauf dieser
Fachkonterenzen zeigt, wird dort nur seiten die Ebene inhaltlicher Planung erreicht.
Die Tagesordnung gleicht eher einer der groBen Konferenzen auf der Erziehungsli-
nie, es wird informiert, organisiert, der eine oder andere Grundsatzbeschiul3 gefaft,
Uber Einzelheiten der Curriculumentwicklung und -revision aber hdchstens ge-
sprochen, wenn allgemeine Argumente mit Beispielen belegt werden. Die koopera-
tive Unterrichtsplanung findet nicht auf der Ebene der Fachkonferenz, sondern in
den Jahrgangs-Team-Gruppen statt (dort aber, nach Aussagen der Lehrer, mit sehr
unterschiedlicher Intensitat der Kooperation).

An dieser Stelle ist nun wieder der zweite Aspekt des Schlagwortes kooperative Un-
terrichtsplanung aufzunehmen und zu fragen, welche Auslegung der Begriff Bil-
dung erféhrt, wenn der Forderung nach Einschrankung der ,,Methodenfreiheit des
Lehrers in dem MaBe Genlige getan wird, das bei dem ,,mittleren Zustand" erreicht
ist. Fir den Lehrer tritt damit eine frGher unbekannte soziale Kontrolle ein, die we-
sentlich intensiver und kontinuierlicher wirkt, als sie externe Schulaufsicht je lei-
sten kénnte. Diese Kontrolle wird akzeptabel, wenn sie auf dem Hintergrund eines
fachlichen Grundkonsenses und eingebettet in gute zwischenmenschliche Bezie-
hungen erfolgt. Eine wesentliche strukturelle Bedingung (neben den Charakteri-
stika ,,homogener" Facher) ist deshalb die GruppengréBe (vgl. die Unterschiede
zwischen den Fachkonferenzen Mathematik und Chemie); eine zweite strukturelle
Bedingung st die Teilautonomisierung von Subsystemen, die einer solchen Gruppe
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Verantwortungsbereiche zuweist. Hingegen scheint fiir die zwischenmenschlichen
Beziehungen eher eine gewisse Heterogenitét der persénlichen Naturelle glnstig
zu sein; denn anders hétte der einzelne Lehrer alte Miihe, seine personale Identitat
gegen den sachlichen Konsensdruck zu behaupten; anders ware von der Gruppe
auch weniger Kreativitat zu erwarten; es wére bei zu groBer Homogenitat in der Zu-
sammensetzung spezifischer Persdnlichkeitsmerkmale sogar zu befiirchten, daB
haufig ,,aus scheinbar unerklarlichen Griinden* Streit ausbricht, der keinen ande-
ren Sinn hat als den, dem einzelnen Lehrer seine individuelle Besonderheit aus-
dricken zu helfen und die lahmende Langeweile einer Gruppe, ,,die sich nichts
mehr zu sagen hat'', zu durchbrechen. Unter solchen gruppendynamischen Aspek-
ten scheint der mittlere Zustand, in dem jeder Lehrer ,,seine’ Unterrichtseinheit
entwirft und der Gruppenkritik stellt, zugleich der ideale zu sein. Bildung, und chne
Zweifel ist auch der Entwurf einer Unterrichtseinheit eine Form autonomer Fortbil-
dung fur jeden Lehrer, behéltin diesem Fall noch die Merkmale eines durchaus per-
sonalen Geschehens mit berechtigten Ziigen subjektiver Exklusivitat.

Problematischer ist der ,,mittlere Zustand*' fur die Schiiler. Der Widerstand des vor-
hergehenden Fachkoordinators in der Fachkonferenz Chemie besagt ja, strukturel!
betrachtet, Unterricht diirfe in seinen Augen nicht ausschlieBlich an der Struktur
des Faches und den aus dieser Sicht gegebenen Aufstufungen vom Leichten zum
Schweren orientiert sein. Die ,,Vereinheitlichung des Bildungsangebots' habe
vielmehr zwei Grenzen, abgeklirzt: Die Vergangenheit und die Zukunft der Schiiler.
Mit dem Kiirzel ,,Vergangenheit” soll hier umschrieben werden, daB der Schiler
dem Fach Chemie ja nicht als tabula rasa gegenibertritt, sondern mit vielféltigen
Umwelterfahrungen und privaten Theorien uber RegelméaBigkeiten in der ihn um-
gebenden Welt. Er bringt zu allen Fachern, auch zur Chemie, schon ein ,,Weltbild*
mit, wie unvollstandig oder fehlerhaft es auch aus fachlicher Sicht sein mag. ,,Bil-
dung‘ als unverkirzter Anspruch bestinde demnach gerade darin, dieses ur-
spriingliche Verstehen (um die Ausdriicke Wagenscheins, die immer noch treffend-
sten, hier zu verwenden) so mit dem exakten Denken der Naturwissenschaft zu kon-
frontieren, daB dieses fachliche Weltbild nicht als fremde Sichtweise mit subjektiver
Belanglosigkeit neben das private Weltbild tritt, das der Schiiler mitbrachte und
heimlich bewahrt, sondern in vorsichtiger Revision das private Weltbild abldst. Mit
dem Kirzel ,,Zukunft" soll hier die Erwartung umschrieben werden, daB eine solche
Abldsung um so eher gelingt, je eindricklicher der Schiiler erfahrt, daB dieses ihm
zunéchst fremdartig erscheinende fachliche Weltbild fiir ihn lebenspraktische Be-
deutung hat, weil es die in seiner Welt jetzt und kiinftig vorkommenden Erscheinun-
gen besser erklart, als das seine privaten Theorien taten. Chemie des Autoreifens
und der Waschmittel zu betreiben, mag unter rein fachlichen Gesichtspunkten pro-
blematisch sein (anfangs zu kompliziert und also nur dilletantisch méglich, spater
eher technisch als theoretisch interessant), ware aber zur Aufrechterhaltung des
Anspruchs auf ,,Bildung‘ dringlich. Nicht daB die Fachkonferenz Chemie (deutli-
cher allerdings die Fachkonferenz Technik) das nicht gesehen hétte, aber Prioritat
hatten schlieBlich doch die fachlichen Kriterien. Nun werden solche Einwande ge-
gen eine zu deutliche fachliche und zu seltene umweltbezogene Orientierung ge-
geniiber den Naturwissenschaften und der Mathematik stets mit Bedenken geau-
Bert. Dain der Regel die privaten Weltbilder der Schiiler gar nicht originar sind, son-
dern eher die Ablagerungen nachzeichnen, die naturwissenschaftliches Wissen al-
lenthalben im Alltagsverstandnis von Erwachsenen hinterlassen hat (durchmischt
mit halbverstandenen Fernsehsendungen und gelegentlich einem SchuB Science-
fiction), scheint eine fachliche Richtigstellung haufiger am Platze als die Riicksicht
auf den fiktiven kleinen Naturforscher, dessen origindre Entwicklung man nicht
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durch das Aufpfropfen fertiger Theorien stéren dirfe. Wendet man aber denselben
Gedankengang auf ein Fach wie Deutsch oder Gesellschaftslehre an, wird einem
der ,,mittlere Zustand" kooperativer Unterrichtsplanung durchaus problematisch.
Hier fehlt es an Theorien, die Anspruch auf (wenigstens gemessen am Forschungs-
stand) universelle Giiltigkeit erheben kdnnten; hier fehlt es an allgemeinverbindli-
chen Kriterien des Geschmacks oder der Moral; hier muB der Schiiler gerade in eine
Gedankenweilt eingefiihrt werden, in der es auch den Erwachsenen schwerfallt,
zwischen richtig und falsch zu unterscheiden. Wenn irgendwo, besteht hier gerade
Bildung darin, den Mut und die Fahigkeit zu einem eigenstandigen Urteil zu bestér-
ken. Man nehme nur Ideologiekritik als Entlarvung der nur partikularen Geltung mit
universellem Anspruch auftretender Urteile; wie soll ein Schiiler die zu (iben lernen,
wenn nicht unter strikter Berufung auf seine private Erfahrung?.

Wenn es also heterogenen und obendrein groBen Fachern sehr viel schwerer fallt,
den , mittleren Zustand" kooperativer Unterrichtsplanung zu erreichen, ist das
nicht nur eine Folge gréBeren Umfangs und groBerer Komplexitat der Planungs-
probleme, sondern auch Ausdruck einer berechtigten Zuriickhaltung der Lehrer-
schaft. Nicht nur weil in diesen Fachern die Lehrer haufiger und hartnackiger unter-
schiedlicher Meinung sind, sondern weil sie die Schiiler lehren sollen, unterschied-
licher Meinung zu sein (und trotzdem das Zusammenleben auszuhalten), ist die
Forderung nach Vereinheitlichung des Bildungsangebots mit Vorsicht zu behan-
deln. Bei forcierter Vereinheitlichung des Angebots kdnnte die Bildung auf der
Strecke bleiben.

An dieser Stelle des Gedankengangs ist nun wieder auf das Versprechen von Er-
leichterung, jetzt in bezug auf die heterogenen Facher, zuriickzukommen und damit
der Gesichtspunkt der ,,pddagogischen Qualitat” einzubeziehen. Wenn ein Fach-
lehrer eines kleinen und homogenen Faches eine Unterrichtseinheit mittleren Zu-
standes in die Hand gedriickt bekommt, kdnnen zwar noch viele kleine Abweichun-
gen vom gemeinten Unterrichtsverlauf auftreten, aber im groBen und ganzen ist er
damit vorbereitet. Ahnliches leisten die Schulbiicher fiir groBe Teile des Mathema-
tik-, aber schon kleinere Teile des Englischunterrichts und kaum in Deutsch oder
Gesellschaftslehre. Handelt es sich nicht gerade um Kulturtechniken, um eher fach-
systematische Geographiethemen (Prototyp: Klimazonen) oder Einfihrung der
Schiiler in Arbeits- und Darstellungstechniken (Kartenverstandnis, Zeitleiste oder
Haushaltspiane), geht die Vorbereitung damit, daB man die Unterrichtseinheitin der
Hand hélt, erst richtig los. Welcher Geschichtslehrer ist schon auf Anhieb Experte
flir Naturvolker und die Franzdsische Revolution, welcher Deutschlehrer wolite
schon alle Texte kennen, die Lesebl{icher aller Bundeslander flr Klasse 9 anbieten?
Zuerst heiBt es also, sich selbst mindestens auf den Informationsstand zu bringen,
den die Unterrichtseinheit enthalt. An vielen Stellen wird das nicht ausreichen, man
héatte gern den Informationsstand dessen, der die Unterrichtseinheit entworfen hat.
Damit ist aber noch nicht entschieden, in welchem Sinne, mit welcher Grundinten-
tion, auf welche grundlegenden Einsichten hin man das Thema behandeln will: Hat-
ten es die Naturvolker eigentlich besser als wir oder schlechter (werden sich zumin-
dest die Schuler fragen, also sollte man sich die Frage als Lehrer auch gestellt ha-
ben), sollte man Revolutionen durch geschmeidige Politik zu vermeiden suchen
oder sind sie historisch notwendig, will der Autor des Lesesticks das sagen, was
ihm der Autor der Unterrichtseinheit unterstellt, oder etwas ganz anderes, sagt er
moglicherweise verschiedenen Menschen (also auch Schiilern) Verschiedenes? -
Und dann ist da auch noch die Klasse. Wahrend es in anderen Fachern nur fraglich
ist, ob die Unterrichtseinheit vielleicht zu schwer oder zu leicht ist, treten in Deutsch
oder Gesellschaftslehre (sicher auch in Musik oder Kunst) weitere Gesichtspunkte
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auf den Plan: Ist die Klasse hyperkritisch oder lethargisch, 148t sie sich in Stimmung
bringen, welche Themen sind ohnehin fiir die Schiler aktuell, kann man berhaupt
in jeder Hinsicht von diesen dreiBig Schilern als einer Klasse reden, sind alle Schi-
ler dieser Klasse in der Lage, ein Gesprach zu fihren, einen Text zu gliedern, das Le-
xikon zu benutzen? Es ist nicht nur altmodisch, eigenbroétlerisch oder hochnisig,
wenn Lehrer solcher Facher individuelle Unterrichtsvorbereitung fir unentbehrlich
halten, sondern es gibt viele, sehr rationale Griinde dafiir. Man wird verstehen mis-
sen, daB sich mancher vor die Alternative gestelit sieht: kooperative Unterrichtspla-
nung oder individuelle Unterrichtsvorbereitung; beides zusammen paBt nicht in die
gleiche Woche.

2.3.5 Zusammenfassung und Folgerung

Was hat eine solche Entscheidung mit ,,pddagogischer Qualitat” zu tun? Unter-
stellt, Erziehung habe nicht neben dem Unterricht, sondern in ihm ihren Platz, so
kann man das Insgesamt der Facher mit ihren verschiedenen Charakteristiken
durchaus als ein Ensemble betrachten, das ein weites Spektrum von Erziehungs-
maBnahmen abdecken kénnte. Es gibt Facher, die ohne groBe Umschweife Unter-
werfung unter die Denkweisen der Erwachsenen verlangen (Mathematik wird meist
so gelehrt), es gibt Facher, die aus sich heraus die Funktionalitat disziplinierten Ar-
beitens plausibel machen kénnen (Technik zeigte hierin besondere Stérken), es gibt
aber auch Facher, die Kreativitat, Toleranz, Ichstarke oder Konflikifahigkeit als
heimliches oder explizites Erziehungsziel verfolgen. Zwar taugen solche Ziele we-
nig, wenn sie nicht jene anderen als Fundament haben, die dem Schiiler iberhaupt
erst das Uberleben garantieren (durch Arbeit und in der Geselischaft); doch ist die
damit geforderte Anpassung seit der Aufkldrung und in einer bargerlichen Gesell-
schaft nur dann von (funktionalem!) Wert, wenn sie durch jene anderen Ziele legiti-
miert werden kann, die das Leben erst lebenswert machen. Im ,,Konzert der Schul-
facher' muB es also auch solche geben, die sich dem Anspruch auf ,,Vereinheitli-
chung des Bildungsangebots'* um der ,,padagogischen Qualitat** willen widerset-
zen. Fur sie kann der ,, mittiere Zustand** kooperativer Unterrichtsplanung gar nicht
erstrebenwert sein.

Eine differenziertere Analyse wirde ahnliche Spannungsverhaltnisse innerhalb je-
des Schulfaches aufzuweisen erlauben (und damit jedem Fach in seinem Selbstver-
standnis weniger Unrecht tun); wenn hier trotzdem tendenziell unterschiedliche
Charakteristika der Facher gegeneinander abgewogen wurden, dann deshalb, weil
die innere Struktur der GSK vorwiegend von der mit dem Fachlehrersystem nahege-
legten Organisation Uber Fachkonferenzen und Jahrgangs-Team-Gruppen gepragt
wird und damit Kommunikationskandle beginstigt, auf denen die Begriffe Bildung
und Erziehung je nach Fach unterschiedliche Bedeutung haben, womit zugleich die
beiden Organisationsziele ,,Vereinheitlichung des Bildungsangebots"” und ,,pad-
agogische Qualitat” unterschiedliche Auslegung und Gewichtung erfahren.

Wie bereits friiher erwéhnt, wird das Ubergewicht der Bildungslinie gegeniiber der
Erziehungslinie im Rahmen der doppelten Konferenzstruktur durch eine andere
Gewichtung bei der Zusammensetzung der Schulleitung ein wenig kompensiert.
Einen weiteren Ausgleich kénnte im Rahmen einer Ganztagsschule der Freizeitbe-
reich bilden, wenn er mit hinreichendem Eigengewicht ausgestattet wird (was bei
gegebener ErlaBlage nur begrenzt mdglich ist). Ein letztes strukturelles Problem ei-
ner groBen Schule ist aber auch damit nicht beseitigt. Die unter anderen Gesichts-
punkten durchaus erwiinschte Funktionstrennung zwischen Subsystemen begin-
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stigt eine Isolierung von , Zusténdigkeiten®, die einer integrativen Lésung des
Spannungsverhéltnisses von Bildung und Erziehung und einer in allen Subsyste-
men ausgewogenen Verfolgung der beiden Organisationsziele entgegensteht. An
der GSK versucht man dem durch intermittierende Veranstaltungen, die alle Lehrer
vor dhnliche und von ihrer Hauptfunktion mehr oder minder stark abweichende
Aufgaben stelten, Schulveranstaltungen, Projektwoche z. B., zu begegnen und da-
durch, daB Lehrer ermuntert werden, sich in verschiedenen Bereichen zu engagie-
ren. Die damit verbundene vermehrte Belastung ist ein letzter Faktor, der das mit
dem Begriff kooperative Unterrichtsplanung verbundene Versprechen auf Erleich-
terung der beruflichen Arbeit einschrankt.

AbschlieBend wird empfohlen, auf der Stufe 5/6 das Klassenlehrersystem zu Lasten
des Fachlehrersystems zu starken. Fur die Konferenzstruktur wiirde daraus folgen,
daB die Klassenkonferenz (mit verminderter Personenzahl) auf dieser Stufe die Auf-
gaben mit Gbernimmt, die jetzt von den Jahrgangs-Fach-Teams bearbeitet werden.
Damit wiirde ein Element von facheriibergreifender Unterrichtsplanung eingefinrt,
das geeignet ist, der Isolierung von Zustandigkeiten entgegenzuwirken und die Er-
ziehungslinie gegenlber der Bildungslinie zu starken.

2.4 Mitwirkung der Eltern

Die Mitwirkung der Eltern an ,,dem Auftrag der Schule* (§ 10, 2) ist eine gesonderte
Untersuchung wert, fir die hier nur einige Hinweise gegeben werden kénnen.

Formell ist sie in Nordrhein-Westfalen lber éogenannte Pflegschaften geregelt, de-
ren Beteiligung auf dreifache Weise erfolgt:

a) Uber Wahlen in den Pflegschaften werden Eltern als Mitglieder der Schulkonfe-
renz und der Fachkonferenzen rekrutiert, in letzteren haben sie allerdings kein
Stimmrecht;

b) den Pfiegschaften werden bestimmte Beratungsgegenstande zugeschrieben;
insbesondere sind sie ,,bei der Auswahl der Unterrichtsinhalte zu beteiligen*
(8§ 11,7) und deshalb zu Beginn des Schulhalbjahres entsprechend zu unterrich-
ten (was in der vorne beschriebenen Konferenz einige Unsicherheit ausldste);

¢) die Erziehungsberechtigten haben das Recht, Unterrichtsbesuche zu vereinba-
ren; Lehrer haben die Pflicht, Elternsprechstunden abzuhalten.

Fir eine ndahere Untersuchung von besonderem Interesse wére die Frage, wie die
Beteiligungsrechte unter b) organisatorisch gesichert und inhaltlich ausgestaltet
werden. Einstweilen fehlt in der internen Struktur ein Organ, das zugleich auf der
Bildungslinie und auf der Ebene eines Altersjahrgangs liegt. Da es sich hier um Be-
ratungsgegenstande handelt, waren gemeinsame Sitzungen der Klassenpfleg-
schaft mit der Klassenkonferenz von der Zahl der Mitglieder her noch am geeignet-
sten. Setzt man voraus, daB zuvor die Fachkoordinatoren auf einer Jahrgangskonfe-
renz die Eitern Uber die Unterrichtsplanung fiir das nachste Halbjahr unterrichtet
haben, dann miBte es der Klassenkonferenz méglich sein, die Anregungen der El-
tern wenigstens entgegenzunehmen.

Trotzdem macht sich hier als Problem bemerkbar, daB im Gesetz kein Organ vorge-
sehen ist, das die Anforderungen der einzelnen Facher auf einen gemeinsamen Bil-
dungsauftrag hin koordiniert. Was einerseits die Starke und Dominanz der Bil-
dungslinie ausmacht (die in vielen Fachern gegebene intrafachliche Homogenitat),
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erweist sich hier ais ein Mangel, als interfachliche Heterogenitit. Dieser Mangel
kénnte in dem Moment sehr sichtbar werden, in dem die Schuler von ihrem Recht
Gebrauch machen, ebenfalls Anregungen fur die Auswahl der Bildungsinhalte zu
geben (§ 12, 4). Die Konfliktlinie zeichnete sich in der Fachkonferenz Chemie ab.

Auf lange Sicht dirfte es sogar zunehmend schwer werden, die Lehrplanrichtlinien
als Konfliktgrenzen gegen Anspriiche zu halten, die Gber Fachergrenzen hinweg die
Bedeutung der Unterrichtsinhalte fiir die Lebenswelt der Schiiler, firihre berufliche
Zukunft oder fiir allgemeine Bildung zu Kriterien erhoben sehen wollen. Ob und wie
Eltern diese Mitwirkungsrechte nutzen, sollte eine Fragestellung fiir weitere Unter-
suchungen sein.

Zwei weitere Frageh sind damit zu verbinden: Welche Eltern es sind, die Mitwir-
kungsrechte verstiarkt wahrnehmen, und wie sie sich daflr qualifiziert haben. Zu
beiden Fragen kann man von den Erfahrungen der GSK aus Erwartungen formulie-
ren. .

Skizze 7: Pflegschaftsversammliung Jahrgang 11

Montagabend, 19.40 Uhr, Eltern und einige Schiiler haben sich im Padagogischen
Zentrum versammelt; man sitzt in lockerem Halbrund auf den Stufen, die von der
Hauptfliche zum Rand hin ansteigen, teils auf Stiihlen, teils direkt auf dem Kiefern-
stirnholz. Auf der Hauptflache, neben dem Overhead-Projektor, der Jahrgangslei-
ter. Er erdffnet sanft, fast schiichtern, gibt die Tagesordnung bekannt:

1. Kurse 11.1
2. Versdumnisregelung
3. Wahl der Pflegschaftsvertreter
4. Verschiedenes
a) Projektwoche
b) Studienfahrt in Jg. 12

TOP 1:

Er gibt bekannt, wie viele Kurse in den einzelnen Fachern zustande gekommen sind.
Es sind 4 in Geschichte/Sozialkunde und Sport, 3 in Deutsch, Englisch, Mathema-
tik, Biologie und Chemie sowie in Paddagogik (die in Nordrhein-Westfalen Schulfach
ist), 2in Musik, Kunst und Latein (einer fir Anfédnger und einer fur Schiiler, die Latein
ab Klasse 9 wahlten) sowie in ev. Religion, je einerin kath. Religion, Geschichte, Phi-
losophie, Sozialwissenschaft, Erdkunde, Franzdsisch und Physik, daneben noch je
ein Angleichungskurs in Mathematik und Englisch. Richtzahl fiir das Zustande-
kommen eines Kurses sei gegenwartig neun Schiuler. 80 Schiler umfasse der Jahr-
gang, davon 14 Wiederholer und 12 Neuaufnahmen von auBerhalb. Damit sei der
Jahrgang vierziigig (mit 76 und mehr Schilern).

TOP 2:

Der Jahrgangsleiter unterrichtet die Eltern Gber einen ErlaB, nach dem die Schiler
des Jahrgangs 11 sich auch vor Vollendung des 18. Lebensjahres fur Versdumnisse
selbst entschuldigen kdnnen, sofern die Eltern einen solchen BeschluB fassen.

Ein Vater fragt, ob es denn der Schule (iberhaupt auffalle, wenn ein Schuler fehlt.
Der Jahrgangsleiter weicht der Frage zunéchst aus, indem er erldutert, wie mit Ent-
schuldigungen verfahren werde. Er kommt dann aber auf die Frage zuriick und sagt,
das Schwinzen nehme in den héheren Jahrgéngen zu, die Eltern wiirden aber be-
nachrichtigt, wenn es zuviel wiirde. Rechtlich sei es so geregelt, daB Schiiler der
Jahrgéange 12 und 13 einen Kurs mit null Punkten gewertet erhielten, wenn sie mehr
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als 25% der Kurszeit versaumt hatten. Es gabe Schiiler, die sich das genau ausrech-
neten, in solchen Féllen kénnte der Lehrer aber eine Nachpriifung ansetzen. Spéter
figter noch an, die gefahrdeten Schiler, auf die die Frage vielleicht Bezug genom-
men habe, seien alle (iber 18 Jahre alt gewesen, hatten nicht mehr bei ihren Eltern
gewohnt, vielleicht deshalb 6fter verschlafen.

Trotz solcher Ausnahmen, meint der Jahrgangsleiter, trete er aber fur die Regelung
ein; denn man musse die Schiiler rechtzeitig an die Selbstverantwortung gewdh-
nen, die sie mit Vollendung des 18. Lebensjahres wahrzunehmen hitten. Ein Schi-
ler pflichtet dem bei, andere murmeln beifallig. Zwei Eltern meinen, bei Reststunden
nach Springstunden und in Nebenfachern sei das Schwinzen ja auch nicht so pro-
blematisch. Ein Vater bittet um Abstimmung. Sie endet mit 23 : 0 : 0 flir die Rege-
lung. Ein anderer Vater moniert, daB man das Abstimmungsergebnis mit der Liste
der Anwesenden vergleichen misse. Die erneute Abstimmung ergibt ein Stimmen-
verhaltnis von 31:0: 0.

TOP 3:

Der Jahrgangsleiter erldutert, daB pro angefangene 20 Schiler ein Elternvertreter
zu wihlen sei. Der Sohn des Vaters, der zuvor das Abstimmungsergebnis monierte,
schlagt vor, die Kandidaten sollten sich vorstellen. Auf Anregung des Jahrgangslei-
ters erlautert der Schulpfiegschaftsvorsitzende, fir welches Organ hier zu wéhlen
sei und welche weiteren Organe es gebe. Er tut das sehr anschaulich mit Beispielen
fur die Tatigkeit der einzelnen Pflegschaften aus seiner langjahrigen Praxis.

Der Jahrgangsleiter korrigiert nun seine erste Erlduterung dahin, daB im 1. Wahl-
gang der Jahrgangspflegschaftsvorsitzende und sein Vertreter, im 2. Wahlgang
zwei weitere Vertreter und im 3. Wahlgang vier Stelivertreter fiir die zuvor Gewahl-
ten zu wéahlen seien. (Die Doppeldeutigkeit des Wortes ,,Vertreter'': Elternvertre-
ter/Stellvertreter des Elternvertreters stiftet dabei einige zuséatzliche Verwirrung.)

Er bittet dann zuerst um Kandidatenvorschldge und danach um Vorschlige fir die
Besetzung des Wahlausschusses. Es werden schlieBlich acht Kandidaten vorge-
schlagen. Auf die ersten vier entfallen 23, 21, 18 und 17 Stimmen; die weiteren
Stimmenzahlen werden nicht bekanntgegeben. Stattdessen ordnet der Jahrgangs-
leiter von sich aus die Stellvertreter den vier Erstplazierten zu.

An dieser Stelle wird der Jahrgangsleiter darauf aufmerksam gemacht, daB die Ver-
sammlung nicht beschiuBfahig sei. Sie misse eigentlich geschlossen und neu ein-
geladen werden. Der Jahrgangsleiter beratschlagt daraufhin mit dem Oberstufen-
leiter und einem weiteren Lehrer und erkléart dann die Versammlung fur erneut ein-
geladen.

TOP 4:

Wahrend die Wahlhandlung erneut vorbereitet wird, erlautert der Jahrgangsleiter
den Sinn der Projektwoche mit Beispielen; er betont die mit ihr gegebene Auflocke-
rung des ,,starren Unterrichtsschemas".

Die zweite Wahl wird wiederum als Packchenwahl vorgenommen. Der Jahrgangs-
leiter versucht wieder, das Verfahren méglichst zu vereinfachen, wahrend der Ober-
stufenleiter ein wenig eingreift, um die Einhaltung der formellen Regeln durchzu-
setzen. Die zweite Wahl dndert nichts an der personellen Zusammensetzung der
Pflegschaft.

AbschlieBend wird Gber die Studienfahrt im 12. Jahrgang gesprochen, insbeson-
dere (iber den Finanzrahmen, der bisher bei 170 bis 180 DM lag. Einige Eltern halten
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das fir knapp bemessen, kritisieren aber auch, daB Schiiler daneben bis zu 300 DM
Taschengeld mitgehabt hatten. Ziele der Studienfahrt waren in den letzten Jahren:
England, Frankreich, Hamburg, Miinchen, Kiel. Im Gesprach dariiber wird nebenbei
der Begriff ,,Tutor'* erlautert, das entspreche dem friiheren Klassenlehrer. Die Ver-
sammlung endet um 20.50 Uhr. Einige Eltern, die sich offenbar gut kennen, stehen
noch eine Weile langer zusammen.

Zwei grundverschiedene Interpretationen lassen sich hier anschlieBen. Die eine
kénnte darauf abheben, daB ein Gesetz wirklich nur fir den Notfall da ist, daB sich
informell alles viel zwangloser regeln 1aBt und daB ein buchstabengetreues Verfah-
ren dem Schulklima mehr schaden als nutzen wiirde. Wir halten das fur die situa-
tionsangemessene Interpretation, wenigstens im groBen und ganzen.

Die zweite Interpretation betrachtet das Ganze als ein raffiniertes Rankespiel. Sie
soll hier ein wenig ausgefuhrt werden, weil dadurch die Gefahren deutlich werden,
die mit einem allzu groBen Vertrauen auf informelle Beziehungen und unterstellten
Konsens verbunden sein kdnnen.

Zu Beginn der konstituierenden Sitzung gibt es noch keinen Vorsitzenden der
Pflegschaft. Also ergibt sich fir ein Mitglied der Schulleitung oder den Klassenleh-
rer die Méglichkeit, die Sitzung zu erdffnen und damit auch den Ton festzulegen, in
dem hier verfahren werden soll. indem er die Wahl erst auf den dritten Tagesord-
nungspunkt setzt, kann er testen, wie entschlossen die Eltern ihre Rechte wahr-
nehmen wollen: Sie kdnnten ja gegen die Tagesordnung Einspruch erheben, kénn-
ten auch von vornherein einen anderen Sitzungsleiter vorschlagen. Tun sie das
nicht, ist schon viel gewonnen, auch fur die Beeinflussung der Wahien.

Als erster inhaltlicher Tagesordnungspunkt eignet sich dann einer, bei dem die
Schutle einen groBen Informationsvorsprung vor den Eltern hat. Das heift auf der
Beziehungsebene: ,,Informiert euch erst einmal, bevor ihr hier mitreden wollt!*
Wichtig ist nun aber, daB dabei kein hochgemuter Unterton deutlich wird, der
kdnnte kritische Eltern miBtrauisch machen. Vielmehr ist es wichtig, noch die letzte
Rickfrage geduldig zu beantworten und mit Nachdruck darauf zu bestehen, daB
Rickfragen geduBert werden. Gut geplant ist schlieBlich auch, daB es zum ersten
Tagesordnungspunkt keine Abstimmung gibt. Der Zeitpunkt bis zur ersten Abstim-
mung ist méglichst weit hinauszuzégern, damit man schon ungefahr abschatzen
kann, wofir in der Versammlung Mehrheiten zu erhalten sind.

Das erfahrt man nattirlich am besten, wenn man es wagt, ein brisantes Thema anzu-
schneiden. Prompt auBert sich auch ein Vater mit einer Frage, die eine ziemlich
massive Kritik an der Schule enthélt. Man wird nachher bei den Wahlen aufpassen
mussen, daB man ihn rechtzeitig flir den WahlausschuB vorschlagt, weil er dann
nicht kandidieren kann. Im lbrigen gilt es aber zuzugeben, was nicht zu leugnen ist.
Das macht bei den Eltern Eindruck, die noch unentschieden sind. Die Schule tut,
was sie kann, Ausnahmen wird man {iberall finden, im Grunde sollten wir unseren
Kindern doch vertrauen kdnnen — wer will da widersprechen, er muBte ja sagen:
,»Aber ich traue meinem'Kind nicht.” Wichtig ist hier noch, mit den Schiilern vorher
abzusprechen, daB sie ihre Wiinsche in bescheidener Form vortragen. Das ist dann
auch der richtige Zeitpunkt, durch eine gewisse Ungeduld erkennen zu lassen, daB
nun abgestimmt werden sollte; moglichst, bevor sich jemand zu einer Gegenmei-
nung aufrafft. (in diesem Punkt liegt die zweite Interpretation naher bei der Wahr-
heit: Einige Eltern fanden die Regelung anfangs (berhaupt nicht selbstverstand-
lich, wollten sich aber mit dieser Meinung nicht gleich vorwagen. Mit den ersten Bei-
tragen zugunsten der Regelung, insbesondere mit der Meinung des Jahrgangslei-
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ters, entstand dann aber ein Einverstandnisklima, dem man sich kaum noch entzie-
hen konnte.)

Nun der erste ernsthafte Zwischenfali: jemand besteht auf Formalisierung. Ein po-
tentieller Kandidat, ein unbekannter obendrein, sein Sohn wurde neu in den Jahr-
gangaufgenommen. DaB die Drohung ernst gemeintist, geht daraus hervor, daB der
Sohn gleichzeitig vorschlagt, die Kandidaten sollten sich vorstellen. Das wére hier
ansonsten nicht notig, wenn die ohnehin bewahrten Mitglieder der Organe wieder-
gewahlt werden sollen und ihre Stellvertreter vorschlagen kénnen, die ihre Nach-
folger werden sollen, sofern sie beweisen, daB sie den Frieden nicht stéren. Die Vor-
stellung kann nur einem AuBenseiter die Chance geben, sich zu profilieren. Wie
wehrt man das ab?

Man bittet den eigenen Kandidaten erst einmal zu erlautern, welche Arbeit in den
Pflegschaften zu leisten ist, und gibt ihm damit Gelegenheit, seine Unersetzlichkeit
zu demonstrieren. (Hier ist anzumerken, daB der Vorsitzende der Schulpflegschaft
wirklich nicht nochmals kandidieren wollte und erst mangels ernsthafter Alternati-
ven — alle anderen Kandidaten wollten nur Vertreter oder Stellvertreter werden —
dazu bewegt werden konnte.)

DaB diese Interpretation, so plausibel sie stellenweise klingen mag, die Realitdt
nicht trifft, geht schlieBlich aus der Wahlwiederholung hervor, nachdem die Be-
schluBunfahigkeit festgestellt war. Eine solche Panne kame natirlich in einem
kunstvoll inszenierten Rankespiel nicht vor. Hier wurde keine Politik gemacht—aber
machen lieBe sie sich mit dem Mitwirkungsgesetz, das sollte gezeigt werden.

Die beiden letzten Punkte, unter Verschiedenes plaziert, verraten, wo die Mitwir-
kung der Eltern inhaltlich ansetzen kann. Die GSK versucht auf vielfaltige Weise, El-
tern auf diesem Wege an der Schule zu interessieren und damit auch an die Mitwir-
kung im formelien Sinn heranzufihren. Die Projektwoche, eine Studienfahrt, Feiern
und Feste schaffen viele kleine Gelegenheiten, Eltern um Mithilfe und Mitgestaltung
zu bitten. Hier wird ihre Hilfe offensichtlich benétigt, hier sind sie oft die Experten,
die den Lehrern beratend beistehen. RegeiméaBig sind Eltern bei der Betreuung des
Freizeitbereichs und der Arbeitsgemeinschaften beteiligt. Dieser Weg, Eltern erst
um Hilfe zu bitten und in Mitverantwortung zu ziehen und sie dann erst um die Mit-
arbeit in Gremien zu bitten, scheint mir der gegeniiber dem Gesetz natirlichere. Er
gibt den Eltern das Gefiihl, von der Sache, in der sie mitwirken sollen, setbst etwas
zu verstehen. An der GSK weiB man, daB darin das notwendige informelle Pendant
zum Mitwirkungsgesetz besteht. Dann bedarf es keiner Rankespiele, wer gewéhit
werden will, muB bereits mitgemacht haben.

2.5 Mitwirkung der Schiiler

Am Donnerstag der dritten Schulwoche halt der Schiilerrat seine konstituierende
Sitzung ab. Zuvor wurden alle Klassensprecher und von diesen wiederum die Stu-
fensprecher gewéhlt; der groBe Konferenzraum reicht gerade aus, wenn der Schi-
lerrat tagt.

Skizze 8: Professionelle Demokraten

Der Schulsprecher begriiBt die Schiiler, iber hundert sind es und etwa 120 miBten
es sein; einige, die den Termin Ubersahen oder den Raum nicht gleich fanden, wer-
den noch herbeigeholt. Er sagt, der Schulerrat sei das oberste beschluBfassende
Gremium der Schiiler an der Schule und trage damit einige Verantwortung. Es ist
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eine knappe und elegante Einleitung, und der Saal ist aufmerksam und ruhig, wie
bei keiner groBen Konferenz zuvor.

Das wird auch so bleiben, obwohl sich die Sitzung Gber die 3. und 4. Stunde hinweg
und noch in die 5. Stunde hineinzieht, obwoh! der Konferenzraum verdunkelt ist,
weil zwischendurch noch Bilder; das bleibt so, obwohl die Alterskameraden des
Schulsprechers ihn mit manchem Zwischenruf bedenken und obwohl in der mittle-
ren Reihe bei den Schilern aus dem 5. und 6. Schuljahr kurz und erregt gestritten
wird, wie man sich bei einer Abstimmung verhalten solle. Uber hundert Schiiler tiber
hundert Minuten in einer disziplinierten Diskussionsatmosphére zu halten, das will
gekonnt sein! — Wie wird das erreicht? In der Sitzung durch strikte Befolgung for-
meller Regeln und eine klug zusammengestellte Tagesordnung. Aber das allein
wirde vermutlich nicht ausreichen, wenn dem nicht eine regelmaBige Arbeit in klei-
neren Gremien vorauslage, die den jingeren Schilern erlaubt, in eine solche Atmo-
sphére hineinzuwachsen. So wie heute: In dieser ersten Sitzung des Schulerrats
sind die gerade erst gewéahlten Sprecher der 5. Schuljahre zunachst einfach vom
Ablauf fasziniert. Der Ablauf ist professionell.

Nach der kurzen BegruBung stellt der Schulsprecher fest, daB zur Sitzung ord-
nungsgemaB eingeladen sei. Dann absolviert er die Feststellung der Sitzungsteil-
nehmer (einige Klassensprecher werden geholt, fr eine Stufe, aus der mehr als vier
Schiler anwesend sind, wird festgestellt, wer das Stimmrecht ausiibt). Danach stellt
erdie BeschluBfédhigkeit fest. Er beauftragt den Schriftfihrer, das Protokoll der letz-
ten Sitzung zu verlesen. Als der das etwas zu 18ssig beginnt, erhélt er die Anweisung:
,»Stell dich dazu auf und lies laut und deutlich!** (Das geht ganz ohne Skrupel und
ohne Widerspruch zu erregen, im Gegenteil, die &lteren Schiilervertreter vorne am
Quertisch lachen anerkennend und verstandnisvoli bei dieser Bemerkung; sie wis-
sen wohl, daB der Schriftfihrer kein Meister der Rhetorik ist.) Der Schulsprecher
sagt, das Protoko!l miisse jetzt genehmigt werden, fragt nach Gegenstimmen, sieht
keine und erkléart das Protokol! fir genehmigt.

An genau dieser Stelle wendet er sich den neuen Mitgliedern des Schulerrats mit der
Bemerkung zu, daB sie natlrlich nicht gewuBt haben kdnnten, was in der Sitzung
verhandelt worden sei, von der das Protokoll berichtet. Das sei diesmal nicht zu
vermeiden, wurde in der ndchsten Sitzung aber schon anders sein. Die Bemerkung
erfullt drei Funktionen. Sie driickt aus, daB der Schulsprecher bereitund in der Lage
ist, sich in die momentane Situation der Neulinge zu versetzen; das verschafft ihm
Sympathie. Sie stellt fest, daB hier alle Teilnehmer einer héheren Ordnung unter-
worfen sind, die dieses Verfahren zwingend vorschreibt; das betont seine funktio-
nale Autoritit und nimmt seiner straffen Sitzungsleitung den Anschein von Willkdr.
Sie erinnert an den Sinn dieser Geschaftsordnung, legitimiert sie damit und stellt
zugleich in Aussicht, daB dieser Sinn in der ndchsten Sitzung nachprifbar sei (mit
dem Unterton: wenn man jetzt aufmerksam zuhort).

Die Tagesordnung sieht fur den Schilerrat folgende Punkte vor:

Bestatigung der neuen Satzung der Schilermitwirkung

Berichte von den konstituierenden Sitzungen der Stufenrite

Vorstellung von Kandidaten fir den Vorsitzim Schiilerrat und seine Stellvertreter
Wah! von acht Schiilervertretern in die Schulkonferenz

Anfragen und Mitteilungen

Verschiedenes

PO AW

TOP 1: Der Schulleiter habe sich wegen einer Bestimmung in der neuen Satzung
geweigert, diese zu unterschreiben. Daraus ergibt sich eine kurze Debatte zu der
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Frage, ob Rechtsauskiinfte des Schulleiters hinzunehmen seien oder ob man Ande-
rungen, die der Schulleiter unter Hinweis auf die Rechtslage verlangt, nicht vor-
nimmt, bevor anderweitig die Rechtslage gepriift worden sei. Ein dahingehender
Antrag wird abgelehnt, nachdem u. a. der Schulsprecher und einer seiner Stellver-
treter gegen ihn gesprochen haben. Mit eine Rolle spielte dabei jedoch der Zeit-
druck, daB die Satzung noch heute am 31.8. als letztmdglichem Termin unter-
schrieben werden misse.

Obwohl die inhaltlichen Teilfragen, die Vorgeschichte und die Konsequenzen des
Beschlusses fur den AuBenstehenden hier nicht nachzuvollziehen waren, wurde
doch zweierlei deutlich: Mehrere Schiiler hatten lange an der Ausarbeitung dieser
Satzung gesessen und waren auch in den Details firm, sie strebten zugleich (offen-
sichtlich nach einer Reihe von Gesprachen mit dem Schulleiter) eine pragmatische
Lésung an; andererseits machte sich eine Opposition bemerkbar, der diese Art
,,vertrauensvoller Zusammenarbeit'‘ zwischen Schulleiter und Schilersprecher zu
weit ging und verdachtig wurde. Von diesen Schiilern wurde auch mehrmals mit
Zwischenrufen die Sitzungsleitung des Schilersprechers als zu professionell ge-
ragt.

TOP 2: Unter diesem Tagesordnungspunkt wurden die Stufensprecher, ihre Stell-
vertreter und die Verbindungslehrer vorgestellt. Von diesem nicht sehr langen, aber
leicht langweiligen Tagesordnungspunkt ging es Gber zu dem, bei dem nun Bilder
gezeigt wurden, wie man von der aufgestellten Leinwand her schon von Anfang an
erwarten durfte. Da die Leinwand hinten im Raum stand, hatten nun die Schiler die
Logenplatze, die vom bisherigen Zentrum des Geschehens am weitesten entfernt
gesessen hatten (Zufall oder geschickte Regie?).

TOP 3: Damit sich die Schuler vorsteilen kdnnen, mit welchen Aufgaben die einzel-
nen Referate befaBt sind, berichten zuerst die bisherigen Referenten tber ihre Téa-
tigkeit. Erst danach wird um Kandidatenvorschldge und -vorstellung gebeten.

Der Freizeitreferent berichtet also mit Lichtbildern exemplarisch ber die Aktion
»Sauberung des Thaler Teichs', zu der das Referat im April 1978 aufgerufen hatte.
Die Heimatzeitung hatte damals dariber berichtet und auch aus dem Flugblatt zi-
tiert, mit dem der Aufruf verbreitet wurde:

.Mitschuler, Freunde, Kiersper! Geht man in diesen Tagen durch Kierspe, féllt ei-
nem nicht nur der verwahrloste Zustand der Parkanlagen und Grinflachen im Dorf
und am Bahnhof auf, sondern auch eine gehérige Portion MiBtrauen gegen alles,
was von der Gesamtschule kommt. Wir meinen, es ist an der Zeit, aktiv zu werden
und der Stadt mit unserer Hilfe unter die Arme zu greifen. Wir wollen mithelfen, un-
sere Heimatstadt zu verschdnern, um unseren Mitmenschen zu beweisen, dal3 wir
keine Rowdies und verzogenen Spinner sind, sondern freundliche, verantwor-
tungsbewuBte junge Biirger."

Dieses Ereignis wurde mehrfach als eine Art Wendepunkt in den Beziehungen zwi-
schen der Schule und den Teilen der Bevolkerung bewertet, die keine andere Ver-
bindung zur Gesamtschule hatten als liber das Horensagen. Hier ist es nun eine Er-
innerung an einen gelungenen Tag, an dem Schiiler, Lehrer und sogar Ratsmitglie-
der gemeinsam Schiingpflanzen, Schlamm und Abfall aus dem Teich auf die Fahr-
zeuge beférderten, die die Stadt bereitgestellt hatte.

Etwas schwerer haben es nach dieser Einlage der Informationsreferent und der
Schriftfihrer, ihre Téatigkeiten attraktiv vorzustellen. Trotzdem fillen sich alle drei
Kandidatenlisten — zur allgemeinen Genugtuung nicht nur mit Schillern aus den
oberen Jahrgéngen:
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Freizeitreferat Informationsreferat Schriftfihrer
Rolf Hasse (12) Martina Rudeck (12) Daniela Brucks (12)
Mirco Rissone (7) Jutta Radau (7) Martin Bender (10)
Stefan Becker (5)
Guido Fastenrath (6)

Inzwischen zeigten also auch die Neulinge aus den unteren Jahrgangen Mut, eine
Kandidatur anzunehmen. Die erfahrenen Mitglieder fritherer Schiilerrdte dagegen
verhielten sich hier schon taktisch und lehnten ihnen angetragene Kandidaturen
schon mit Hinweisen ab, wen sie flir geeigneter als sich hielten oder wofiir sie sich
geeignet hielten. Der Vorkampf um die Kandidatenaufstellung fiir den Schiilerspre-
cher und seinen Stellvertreter zeichnete sich ab.

Hier spitzte sich nun auch die Kandidatenbefragung zu, wobei man als Auflenste-
hender wiederum nur vermuten konnte, es gebe einerseits eine gewisse Absprache
unter den bisherigen Vorstandsmitgliedern, wer weitermachen oder aber an ihre
Stelle treten solle, wahrend andererseits die Opposition sich nur auf das Amt des
Schilersprechers zu konzentrieren schien. Das wurde aber sehr verdeckt ausge-
fochten und mit Fragen, die nur Eingeweihte an friihere Ereignisse erinnern sollten.

Dieses Geplankel nahm aber bald eine iberraschende Wendung, als die Frage auf-
geworfen wurde, ob man den Schulersprecher vom Schiilerrat oder von allen Schi-
lern wahien lassen sollte.

Im Mitwirkungsgesetz heiBt es dazu: ,,Der Vorsitzende (Schulersprecher) und die
Stellvertreter werden vom Schilerrat aus seiner Mitte fur die Dauer eines Schuljah-
res gewahlt. Auf Antrag von zwanzig vom Hundert der Gesamtzahl der Schiiler wah-
len die Schiler von der fiinften Klasse an den Vorsitzenden des Schiilerrats und die
Stellvertreter.” (§ 12, 3)

Die Gegner dieser L6sung machten zuerst technische Schwierigkeiten geltend: die
Schule habe keinen Raum, der groB genug fur eine Schiilerversammiung sei; auf
dem Forum gébe es keine Lautsprecheranlage. Fir alle ziemlich Uberraschend
mischten sich in diese Debatte die Sprecher der Klassen 5 bis 7 ein. Sie sahen sich
durch diesen Vorschlag um eines ihrer wichtigsten Rechte betrogen. Das gab in der
folgenden Kampfabstimmung den Ausschlag: Der Schilerrat empfahl nicht, alle
Schiler wahlen zu lassen, sondern wollte sich das Wahirecht selbst vorbehaiten.

Noch wahrend sich die Versammlung aufléste (die restlichen Tagesordnungs-
punkte konnten wegen fortgeschrittener Zeit nicht mehr behandelt werden) und
wahrend es am Vorstandstisch zu erbitterten Kontroversen Gber das Wahlverfahren,
damit aber auch zwischen Mitgliedern des alten Schiilerrats kam, ergriff einer der
Kandidaten die Initiative und begann, Unterschriften fir die Direktwahl zu sammein.

Am Nachmittag, wir saBen gerade mit der Schulleitung zu einem abschlieBenden
Gesprach zusammen, platzte er in diese Sitzung hinein und konnte triumphierend
vermelden, daB er die 20%-Hiirde genommen hatte. Das setzte die Schulleitung
wiederum in einige Verlegenheit, wie eine solche Direktwahl wohl zu organisieren
sei.

Verglichen mit den Eltern, die ihre Mitwirkungsrechte ~ wenn man von dem kleinen
Kreis der Insider absieht —~ eher schiichtern und unbeholfen in Anspruch nehmen
und von der Schule ermuntert werden, sich auf dem Wege der Ubernahme kleiner
Aufgaben nach und nach dafiir zu qualifizieren, hat sich die Schule eine junge Ge-
neration herangezogen, die das Zipfelchen Macht, das das Mitwirkungsgesetz ihr
zuspricht, mit beiden Handen ergreift. Man kann sich leicht ausmalen, wie so ein
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Schilervertreter eine moderate Sitzungsleitung durch Geschéftsordnungsantriage
vollig aus der Fassung bringen kénnte, und auch die Lehrer werden es nicht leicht
haben, wenn diese Schiiler ihr Recht auf Beteiligung bei der Auswahl der Unter-
richtsinhalte entschlossen wahrzunehmen beginnen.

Ganz schén professionelle und dabei kdmpferische Demokraten sind uns da be-
gegnet; was sagte doch einer dem scheidenden Schiilersprecher nach der Sitzung,
seine Art der Sitzungsleitung und der Absprachen mit der Schulleitung Uber die
Satzung zusammenfassend: ,,Du bist aus dem Holz, aus dem man Diktatoren
schnitzt!"* Hellhérig sind sie also auch — hoffentlich nicht nur in der Schule.
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3. Unterricht an der GSK -

Bilder und Meinungen sind aiso im Umlauf Gber diese Schule, niemand betritt sie
ohne bestimmte Erwartungen oder Befurchtungen: die Eltern nicht, die ihr Kind hier
anmelden, die Schiiler nicht, die ihren ersten Schultag hier verbringen, wir, die Be-
obachter und Géste, nicht.

Und aile werden ihre urspriinglichen Annahmen nur teilweise bestéatigt finden, wer-
den Erwartungen enttduscht sehen, Beflrchtungen zerstreut bekommen, werden
Probleme entdecken, die man nurvon innen sehen kann, werden Vorziige schatzen
lernen, an die sie zuvor nicht dachten.

Was den Unterricht angeht, brachten die Beobachter folgende Fragen bereits mit:

— Wird es manifeste oder latente Unterrichtstraditionen geben, die flr diese Schule
typisch sind?

— Werden die Schiiler systematisch in Methoden selbstdndigen Bildungserwerbs
eingefuhrt?

— Wie bertcksichtigt der Unterricht die urspringlichen Sichtweisen der Schiiler?
Folgende Fragen drédngten sich angesichts der ersten Eindriicke auBerdem auf:

— Wie lernen Schuler, sich in dieser Schule zurechtzufinden, und wie wird ihnen
dabei geholfen?

— Was spricht fir, was gegen die Differenzierungsformen und -kriterien, die hier of-
fenbar umstritten sind?

SchlieBlich brachten wir Fragen mit, die sich zwar auch, aber nicht ausschlieBlich
auf den Unterricht bezogen:

— Welche Verbindungen gibt es zwischen Vor- und Nachmittag oder zwischen Un-
terricht und Gbrigem Schulleben?

— Welche Muster von Disziplin, Motivation und Lernmoral, von Selbstregulierung
und Fremdkontrolle finden sich?

- Welche Auffassung von sozialem Lernen (Koedukation oder Integration) domi-
niert?

- Welche identitat entwickelt die Schule (ideales/reales Selbstkonzept)?

Methodisch wollten wir schlieBlich eine Gruppe von Daten besonders beachten:
Nonverbale Arrangements zur Verhaltenssteuerung (intentional) bzw. nicht-reak-
tive Daten (funktional), d. h. die einzige Sorte sozialwissenschaftlich interessanter
Daten, deren Objektivitat nicht zu bestreiten ist. DaB trotzdem der Hauptteil unserer
Aktivitaten in der Aufzeichnung von Verhaltensbeobachtungen bestehen miBte,
war uns aus einer vorhergehenden Untersuchung klar. DaB die Beobachter um
spontane Stellungnahmen gebeten werden wiirden und daf darin die Gefahr liegt,
das Geschehen zu beeinflussen, war und ist uns ebenfalls geléufig.

Zu diesen Fragen gait es angesichts der auf drei Wochen beschrinkten Beobach-
tungsdauer ein Untersuchungsprogramm zu entwickeln, das der Tatsache ange-
paBt war, daf es sich um die ersten drei Wochen in einem neuen Schuljahr handelte.
Was den Unterricht angeht, wurden deshalb drei Akzente gesetzt:

1. Woche: Einfihrung der neuen 5. Schuljahre,
2. Woche: Methoden selbstidndigen Bildungserwerbs im Sachunterricht der
6. Schuljahre (u. a. weil hierzu Vergleichsdaten verfigbar waren),
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3. Woche: DifferenzierungsmaBnahmen im 7./8. Schuljahr.

Uber die ersten beiden Wochen wird hier berichtet. Die Einzelbeobachtungen zu
DifferenzierungsmaBnahmen gehen in das vierte Kapitet ein, das mit Forschungs-
empfehiungen schlieBt und damit den Bogen zuriick zu den Betrachtungen tiber die
interne Struktur der Schule im zweiten Kapitel schiagt.

3.1 Die erste Woche in der neuen grolen Schule

Um es vorweg zu sagen, nach einer Woche fand sich unser Zehnjéhriger, den wir
mitgebracht hatten und im finften Schuljahr mitarbeiten lieBen, in der Schule zu-
recht, im Laufe der zweiten Woche wurde er heimisch, am Ende der dritten Woche
wollte er nicht mehr weg und flrchtete sich geradezu, sich zu Beginn der vierten
Woche - dabegann inHessen die Schule—erneut in eine neue Kiasse und eine neue
Schule einleben zu miissen. Er, aber auch sein groBer Bruder, Gast in einer 10. Klas-
se, verglichen noch wochenlang ihre Heimatschule mit der GSK, und die GSK kam
nicht schlecht dabei weg. Diesen Eindruck hatten wir nicht nur von unseren Kin-
dern: Die Kinder flihlen sich hier wohl, die Halbwiichsigen nehmen die Tatsache der
Schulpflicht hier nicht mirrischer hin als andernorts auch, und die Jugendlichen in
der Oberstufe verteidigen gar die Idee dieser Schule (oder was sie dafur halten) ve-
hementer gegen Eingriffe von auBen oder Skepsis der Beobachter, als das die mei-
sten Lehrer tun. Das sind Gesamteindriicke. Wie alle Aussagen iiber zentrale Ten-
denzen verschweigen sie, wie haufig und wie groB3 im Einzelfall (bei einzelnen Per-
sonen und in einzelnen Situationen) die Abweichungen sind. Abweichungen davon
sind auch interessant, aber erst in zweiter Linie, wenn es darum geht, noch vorhan-
dene Mangel zu beheben und die zentrale Tendenz in Richtung auf in der Schule
selbst vorhandene positive Vorbilder zu verschieben.

3.1.1 Aufnahmefeier fiir den neuen Schiilerjahrgang

Der erste Schultag ist voll fir Konferenzen reserviert, kein Schiler ist in der Schule,
mit einer Ausnahme: um 10.00 Uhr findet die Aufnahmefeier fiir den neuen Schuler-
jahrgang statt. Das tragt der Ungeduld Rechnung, mit der diese Kinder mehrheitlich
auf diesen Tag gewartet haben werden; andererseits werden sie und ihre Eltern
nichtim allgemeinen Trubel untergehen, wenn sie nach der Feier die Schule gezeigt
bekommen: Heute scheint die Schule einzig fur die neuen Schiler da zu sein, heute
zeigt sie sich — nach dem GroBputz in den Sommerferien — besonders sauber und
aufgerdumt. Wer der Institution Schule iberhaupt feindlich gesonnen ist, mag darin
ein Tauschungsmandver sehen, den Speck in der Falle; wer die Schiiler und die Et-
tern, die da zur Feier kommen, fiir weniger naiv halt, wird unterstelien, daB sie neben
realistischen Erwartungen und begrindeten oder unbegriindeten Befurchtungen
auch diese Erwartung haben: im Rahmen einer Feier zu erfahren, welches ideale
Selbstkonzept diese Schule hat.

Die folgende Skizze ist leider in einem lickenhaft: sie kann nicht den ,,Originalton®
wiedergeben. Wer also meint, aus dieser Feier lernen zu kdnnen, muB sich Noten
und Texte der Lieder von der GSK mitteilen lassen. Wie vieles hier, hat auch die Feier
einen ,,zwanglosen Vorspann*‘; wahrend der Chor und die Rhythmusgruppe noch
Uben, es ist erst 9.30 Uhr, sind die ersten Eltern schon im Raum, andere sammeln
sich vor der Tir des PZ. Damit haben sie schon die erste Abkiirzung gelernt: PZ ist
das Padagogische Zentrum, heute in der Funktion einer Aula, sonst aber auch Ver-
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sammiungsraum, Theater oder Disco, mal mit, mal ohne Buhne, mal mit Tageslicht,
mal dunkel oder kinstlich beleuchtet, mal sitzt man auf Stiihlen, mal auf den Stufen,
die das Zentrum wie Range eine Mulde umkleiden.

9.58 Uhr sind wohl alle Schiiler da, die meisten mitihrer Mutter, wenige Véter, einige
GroBmutter. Der Chor und die Rhythmusgruppe nehmen wieder ihre Platze ein, der
Chorleiter sagt sinngemaB: Liebe neue Gesamtschiiler, wir wollen Euch die Schule
durch Lieder bekanntmachen, die Texte sind von uns, wer sie schon von friiheren
Schulfesten her kennt oder die Melodien schneli erlernt, darf mitsingen. Das Lied
lobt die Schule mit dem hier Ublichen selbstironischen Unterton; esist schwungvoll,
Stimmung kommt auf; der Begriff Feier erfahrt eine praktische Interpretation im
Sinne von ,,nun wollen wir mal zusammen feiern*. (Solche Aufnahmefeiern kénnen
auch feierlich und bis zur Peinlichkeit weihevoll sein; mit diesem Lied kann man sa-
gen, daB man das nicht meint.)

Der Schulleiter begriiBt, sagt den Schiilern, daB sie 244 neue sind, schon 1800 Schii-
ler vorfinden, dazu 150 Lehrer und Angestellte. Als wiiBte er, daB diese Gro-
Benordnungen einem auch einen Schrecken einjagen kénnen, fahrt er im gleichen
Atemzug fort: Es liegt aber an jedem einzelnen von euch, ob es hier schoén wird. Er
sprichtvon den entscheidenden Einschnitten, die esim Schiilerleben gibt, einer da-
von sei der Wechsel von der Grundschule zur Gesamtschule, und er wisse, daB ei-
nige deshalb vielleicht schlecht geschlafen, andere den Ubergang freudig erwartet
hatten und wieder andere ihm ein wenig skeptisch zuhdrten. (Letzteres ist zu den
Schulern gesagt, aber an die Eltern gerichtet; ebenso wird in der folgenden Passage
eventuellen Beflirchtungen eine Erwartung entgegengesetzt.) Wir sind eine groBe
Schule mitvielen Angeboten (wer wollte leugnen, daB man die groBe Schule wéhlen
muB, wenn man die vielen Angebote haben will?!). Dem folgt zum SchiuB3 wieder ein
Appell an individuelle Verantwortlichkeit: Bringt guten Willen mit, seid offen ge-
gentiber den Lehrern—vor allem, wenn es euch einmal nicht pat! Das Versprechen,
fur Kritik der Schiiler offen zu sein, wird dadurch unterstrichen, daB an dieser Stelle
der Beratungslehrer vorgestelit wird, an den man sich (Schiiler und Eltern!) wenden
kann. Es wiére eine Fehlinterpretation, diese BegriiBungsworte als rhetorisches
Kunstwerk zu betrachten — obwohl sie eines sind. Die loyalitatsstiftende Wirkung
liegt vielmehr gerade darin, daB die Worte mit innerer Uberzeugung gesprochen
werden, und zwar sowohl dort, wo die Schule gelobt wird, wie dort, wo fiir den Skep-
tiker Verstandnis gezeigt wird. Es ist gut, wenn ein Schulleiter sich selbst nichts
vormacht, lernt man daraus.

Daszweite Lied hatden Refrain,,die Pauker dlirfen alles, wir Schiiler diirfen nichts*’,
aber auch zwei SchluBstrophen, zu denen der umgekehrte Refrain paBt. Nicht nur
die Eltern, auch die Schiler sollen merken, daB man hier Wert darauf legt, immer
beide Seiten sehen zu lehren. AuBerdem lernt man, daB auch Scherze Nachdenk-
lichkeit induzieren kénnen.

Der Stufenleiter, im Ort seit langem gut bekannt, sagt, er sei in den letzten Tagen auf
Spaziergangen immer wieder angesprochen worden, wann es denn nun endlich
soweit sei. Er trifft damit vermutlich die emotionale Hauptkomponente dieser Stun-
de. Das ist wichtig (ebenso wie die Tatsache, daB er vielen ein ,,guter alter Bekann-
ter* ist), denn er muB nun die etwas verwirrende Vielfalt der Bekanntmachungen auf
eine Art bewaltigen, die eher Neugier ausiost und Erwartungen weckt als Befirch-
tungen bestarkt. Er wendet sich zuerst an die Schiler (die ganze Feier behandelt sie
als die Hauptpersonen): '
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— In der ersten Woche sollen sie alles hier kennenlernen: R&ume (Mensa, Biblio-
thek, Freizeitbereich) werden nicht einfach aufgezahlt, sondern mit einem Bei-
spiel aus dem Schulalltag eingeflihrt; Leute — mich, ich bin der Stufenleiter, und
den Beratungslehrer kennt ihr ja nun schon.

— Ihrwerdet das erste Klassenfest vorbereiten, die erste Wanderung vorbesprechen
(drei Tage soll sie dauern, also wird man zweimal nicht zu Hause schlafen, von
Mutti und Papa weg sein — Muttis horen das vielleicht mit gemischten Gefiihlen,
aber der Stufenleiter weiB, daB die Kinder das begriiBen und daB dies ein Teil des
Prozesses ist, in dem sich das Kind vom Elternhaus 16st), den Klassensprecher
wiahlen, die groen Schiler werden dabei helfen.

— Die Bundesjugendspiele werden stattfinden, dabei werden die Schiiler die Au-
Bensportanlagen kennenlernen, sie werden durch den lbrigen Freizeitbereich
gefubrt werden, ,,alles, damit ihr euch wohlfihit und bald hier zu Hause seid...
Bei aller Freiheit, die ihr hier haby, muB eine gewisse Ordnung herrschen, sonst
geht das Ganze hier nicht, das m{iBt ihr einsehen." Damit ist die vorne in 2.3.2 an-
gesprochene Unterscheidung von Erziehung, in Freiheit — und Regierung, eine
gewisse Ordnung — klargemacht oder wenigstens angedeutet, daB sich das
wechselseitig bedingt.

Dann, an die Eltern gewandt:

— In der ersten Woche werden Schiiler von den Bussen auch ohne Fahrausweise
mitgenommen (eine Hauptsorge ist ausgeraumt).

— Morgen schon werden Elternbriefe mitgegeben, die Schulordnung sei zu unter-
schreiben (,,Wir miissen da genau sein‘’, neulich habe ein Schuler einen Unfall
verursacht, als er das Schulgeldnde unrechtmiBig verlie — auch dies ein Stiick
notwendiger Ordnung).

— Die Zusammensetzung der Klassen wird den Eltern erklart: 5.1 bis 5.4 seien Kin-
der, die aus Kierspe und evangelisch sind, 5.5 bis 5.8 Klassen mit katholischen
Kindern aus Kierspe und auswartigen Schilern. Das hat rein stundenplantechni-
sche Grunde: Die Differenzierung des Religionsunterrichts nach den Konfessio-
nen und die Differenzierung in Englisch nach Kindern mit und ohne Vorkennt-
nisse wird damit erleichtert. Alle Kiersper Kinder bringen zwei Jahre Englisch aus
der Grundschule mit.

- Umsetzungswunschen kénne nur in sehr dringenden Féllen (z. B. langer gemein-
samer Schulweg am Wald vorbei) stattgegeben werden; man habe damit
schlechte Erfahrungen gemacht. — Spater erfahren die Beobachter, wieviel Sorg-
falt darauf verwendet wurde, die acht Klassen in sich heterogen und untereinan-
der méglichst dhnlich, beides bezuglich der vermutlichen Leistungsfahigkeit der
Schiler, zusammenzusetzen.

— Esgibtden Férderkreis, dem man mit einem Monatsbeitrag von einer Mark beitre-
ten kann; das Geld werde flir Wanderfahrten, Theaterauffihrungen u. 4. verwen-
det. '

— Wie kénnen sich die Eltern an die Schule wenden? Uber den Beratungslehrer an
den Schulpsychologen, zuerst aber immer an den Klassenlehrer, die wichtigste
Kontaktperson auch zur Schulleitung — und Kritik mége man bitte immer direkt
vortragen, nicht hinter dem Ricken der Schule duBern.

~ Die Kriterien, nach denen auswartige Schiiler aufgenommen werden (Geschwi-
ster von Schiilern, Schiiler mit guten Leistungen, soziale Hartefélle) werden er-
lautert.
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AbschlieBend — mit 20 Minuten war dies ein ziemlich groBer Informationsblock —
dankt der Stufenleiter dem Chor, Schitern, die eigentlich frei gehabt hiatten, aber
fur ihre Mitschiler hergekommen seien, und bietet sich an, Fragen zu beantworten.
Es gibt nur wenige Fragen (Busfahrten, Hefte mit Umschlagen?, Mittagessen). Das
dritte Lied, mit viel Mimik und Gestik vorgetragen, karikiert einen hier unerwiinsch-
ten Umgangston zwischen den Kindern: ,,Hau ab, zieh Leine, was wilist du hier?*,
fuhrt aber immer auf den Refrain: ,,Komm her, ich freu mich, ich spiele jetzt mit dir."

Dann werden die Namen der einzelnen Schiiler klassenweise verlesen und dabei die
Klassenlehrer vorgestellt. Obwohl das sehr schnell geht (erstmals merken die Schii-
ler, daB man hier auf Draht sein muB), dauert es doch eine Viertelstunde; das sind 3,7
Sekunden pro Kind — fiir den einzelnen Namen wenig, insgesamt ziemlich viel. Aber
die Klasseniehrer gehen, sobald sie alle Kinder beisammen haben, mit ihrer Klasse
zum Klassenzimmer, und so leert sich das Pddagogische Zentrum doch merklich,
und die Eltern sind dann viel schneller in Gruppen fur die Schulfuhrung eingeteilt.
Ohne es recht zu merken, sind sie dabei ihre Kinder losgeworden: Die gehoren jetzt
zur Klasse und erst auf dem Heimweg wieder an Muttis Hand.

Die Skizze ist noch sehr gerafft, es fehlen noch viele solcher Unterténe, die einer-
seits Zeichen setzen: das muB die Schule (den Kindern bei der Ablésung von euch
Eltern helfen), das will die Schule (einen zwanglosen Umgang, offene Kritik, Kinder,
die gerne in die Schuie gehen), das 1aBt sich nicht vermeiden (wenn so viele Kinder
den Klassen zugeteilt werden missen) — Unterténe, die andererseits Freundlichkeit
und menschliche Warme ausstromen: Verstandnis fir die Erwartungen und Be-
furchtungen des Gegenlber, Schwung und Einladung zum Mitmachen, Erlaute-
rungen und Verstandnishilfen; die Eltern sollen wissen, warum etwas so und nicht
anders geregelt ist (Aufsicht, Kriterien far die Aufnahme auswartiger Schiler und
die Einteilung der Klassen). Wenn man bedenkt, in wie vielen Hinsichten sich die
Schule damit vorgestellt hat, ist man wiederum erstaunt, daB das nur eine Stunde
dauerte: man weif3 hier die — immer knappe - Zeit zu nutzen.

3.1.2 Die ersten Schulstunden

Aus der Sicht der neuen Schiler gibt es nicht nur eine erste Stunde in der neuen
Schule, sondern viele: die erste Stunde lGberhaupt — beim Klassenlehrer, die erste
Stunde in einem neuen Fach, die erste Stunde in einem Fachraum, die erste Stunde
bei einem weiteren neuen Lehrer (rund zehn muB man in einer Woche kennenler-
nen), dazu die Fihrungen durch die Schule, an der sich die Sozialpadagoginnen be-
teiligen und bei denen man weitere Mitarbeiter kennenlernt: in der Bibliothek, im
Stufensekretariat, in der Druckerei und die Hausmeister. Das ist sehr viel Neues auf
einmal.

Der Beobachtungsplan nahm diese Schilerperspektive auf. Die verschiedenen
funften Schuljahre wurden so besucht und begleitet, daB damit méglichst alle ,,er-
sten Stunden’’ erfaBt werden sollten. Zwei Fragen schalten sich dabei zur weiteren
Bearbeitung heraus:

— Soll diese Einfihrung der Schiiler auf wenige Tage oder langere Zeit verteilt wer-
den?

- Sollen die ersten Stunden formal oder inhaltlich beginnen?

Die folgende Ubersicht zeigt, daB insgesamt 20 Stunden unter den verschiedenen
Gesichtspunkten beobachtet wurden. Bei der Erlauterung der Abklirzungen aufden
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folgenden Seiten ergibt sich die Vielfalt der Aufgaben, die in dieser ersten Schulwo-
chevonden Lehrern zu l6sen sind, aber auch, daB die Schiiler teilweise ganz andere
Erwartungen hegen.

15.8. 17.8. 18.8. 21.8. 22.8.
1. 5.4 KIS 5.6 KIFr 5.1 Kuf 5.6 KIFb
2. 5.4 Maf 5.7 SoFa 5.6 GLD 5.2 Mai
3. 5.1 EnD 5.4 Mai 5.6 SoFi
4, 5.4 Bif 5.5/8 En 5.7 SoFi 5.3 KIW
5. 5.5 DeD 5.5/8 En 5.2 Mu
7. - 5.1 Tef
8. 5.2 Tei

Die Ziffern sind die Klassenbezeichnungen an der GSK, mit / sind Kopplungen bei
Differenzierung bezeichnet, die ersten beiden Buchstaben geben das Fach an, die
folgenden den Hauptakzent der Stunde.

KIS: Erste Stunde (berhaupt, beim Klassenlehrer (K!), der Stundenplan (S) wird er-
lautert (hier sehr geschickt mit verschiebbarer Abdeckung auf dem Overhead-Pro-
jektor). Die Schiiler miissen eintragen: die Zeiten, die Abkiurzungen der Facher, die
Lehrernamen, die Raume. Hier erfolgt das nach und nach (Abdeckung), in den Frei-
stunden steht rot,,Mittag'’, einige Facher werden kurz erlautert, vor allem, wozu die
., Klassenlehrerstunde' daist. Dauer 25 Minuten. Die Schiler haben viele Zwischen-
fragen: Haben wir Schwimmen? Werden wir vom 3-Meter-Brett springen? Haben
wir nur eine Stunde Schwimmen? Was ist mit den Nichtschwimmern? Haben wir
schon morgen Schwimmen? — das ist nur ein Beispiel fiir eine solche Fragenbatte-
rie, die da auf den Lehrer losgelassen wird. Naturlich wird dabei auch getestet, ob er
Herr der Lage bleibt und echte Fragen von Albereien sicher unterscheiden kann.
Das ist hier der Fall, sonst kdnnte die Klassenlehrerin nicht auch noch die SchlieB-
fachnummern verteilen und mit der Klasse zu den SchlieBfachern gehen, zurick-
kommen, den Tafeldienst alphabetisch einteilen und mit den Schilern einliben,
wann die Stiihle hochgestellt werden ( sie sagt Tage, die Schiler antworten: nach
der ... Stunde). Bestatigung des Eindrucks aus den Konferenzen: man muB als Leh-
rer ganz schon clever sein hier (oder/und gut vorbereitet).

Maf: Erste Mathematikstunde (Ma) in der gleichen Klasse. Die Kinder wollen rech-
nen, der Lehrer will die Formalien (f) erledigen. Das ist ein in den meisten ersten
Stunden auftauchender Konflikt, der zur Formulierung der zweiten allgemeinen
Frage gefiihrt hat. Etwas anschaulicher formuliert, lautet diese Frage: Wie sehen die
ersten Schultage fiir ein Kind aus, wenn jeder Lehrer zuerst die Formalien erledigen
will? — Das sind in dieser Stunde die folgenden:

Die Schiiler brauchen verschiedene Hefte (fur Arbeit in der Schule, die Tests, ein
Regelheft), Bleistifte (2H), Geodreieck, den vorsorglich mitgebrachten Zirkelkasten
jetzt noch nicht, aber den Kopf! Die Schiler stutzen. Ja, den Kopf, denn Mathematik
wird nach Regeln gespielt. Aber man braucht keine Angst zu haben, vor allem keine
Scheu vor Fragen. Die Schiiler wollen nun endlich die Kettenaufgabe rechnen, nach
der sie schon mehrfach verlangt haben (sie wollen dem neuen Lehrer schlieBlich
vorfihren, was sie kdnnen). Der Lehrer begriindet, warum er in der nachsten Woche
nicht da sein kann (Fahrt mit dem 12. Jahrgang), warum es in Mathematik Hausauf-
gaben geben miisse, und er stridubt sich weiterhin hartnackig gegen die Kettenauf-
gabe. Die Schiler beginnen, den Lehrer zu testen: Zu der Bemerkung, Mathematik
werde nach Regeln gespielt, fragen sie z. B., ob man hier dann auch Wirfeln spiele
oder Canasta. Die Fragenbatterien dieser Art liegen jetzt schon sehr auf der Grenze
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zwischen echten Fragen und bewuitem Albern. Der Schiiler, von dem dann spater
in der Kiassenkonferenz ausfiihrlich gesprochen werden wird, beschmiert geniB-
lich seine Hande und den Tisch mit Tinte. Er hort: ,,Wer bei unsin der Schule Tische
bemalt, muB alle Tische reinigen, in seiner Freizeit natirlich.” Wir notieren bei der
Durchsicht des Protokolls als eine weitere Frage, die wir beachten missen: ,,Wor-
aus entstehen Disziplinprobleme?*

EnD: Englisch in einer Klasse, die in der Grundschule bereits zwei Jahre Englisch
hatte, das D steht fir Diagnostik, denn die Lehrerin nutzt die Spiele, die sie sich aus-
gedacht hat, und die Verteilung der Kartchen mit englischen Namen vorwiegend
dazu, sich einen Uberblick zu verschaffen, mit welchen Vorkenntnissen sie rechnen
kann. Die sind eher spérlich, andererseits berichten die Kinder, sie hatten in der
Grundschule Worter abgeschrieben und Lickentexte ausgefillt; zwei Methoden
werden hier also aufeinanderprallen. Der Lehrerin wére, sagt sie im Nachgesprach,
lieber, die Kinder brachten nichts an Vorkenntnissen mit. Die Kinder brachten aus
der Grundschule auch englische Namen mit, andere selbstverstandlich, als die Leh-
rerin zu verteilen gedachte. Wir nehmen uns vor, uns nach der Intensitat der Kon-
takte zwischen den Grundschulen und der GSK zu erkundigen.

Bif: Biologie, erste Stunde, erstmals im Fachraum, Formalien (f) setzen den Haupt-
akzent. Fir diese Klasse schon zum drittenmal an diesem ersten Schultag. Die'erste
Fragenbatterie der Schuler unter der Uberschrift ,,Gehen wir in Biologie immer
raus?' fangt der Lehrer ab mit dem Versprechen ,,Wir bringen alles hierher*'. Seine
Intention beginnt er durchzusetzen mit der Ankilindigung ,,Wir wollen Forscher-
gruppen bilden, Gberlegt euch, wer mit wem*'. An der Wand héngen von einer vor-
hergehenden Stunde und Klasse drei groBe Bogen: Die funf lustigen Fléhe / Mond-
basisforscher / GPIO (Vornamen der Kinder?). Das weckt Assoziationen fir die
zweite Fragenbatterie, was man alles mitbringen diirfe: Fléhe, Frésche ... Es wird
entschieden, ein Schiler diirfe mitbringen, was er in seiner Regentonne habe. Der
Lehrer nutzt die momentane Befriedigung: Die Forschungsergebnisse muBten ins
Heft eingetragen werden (damit ist er also, wo er hinwollte — allerdings auf Kosten
betrachtlicher Enttduschungund—daraus resultierender? —Unruhe). Besser als ein
Heft sei freilich ein Ordner, eine Mappe, ein Hefter. Die Begriffe gehen durcheinan-
der; anhand von den Kindern zugereichter Exemplare stellt sich heraus, daB die
Kinder das (richtig) Schnellhefter nennen. Der Lehrer erlautert, warum fir die
Zwecke des Biologieunterrichts Schnellhefter aus Pappe glnstiger seien als solche
aus Plastik, da die Schiler nun aber schon Plastikhefter mitgebracht haben, belaBt
er es dabei, wichtiger sei der Inhalt —,,So, in Zukunft habt ihr den ORDNER immer
dabei!* Man muB hier ganz schén clever sein; solche Begriffsverwirrspiele darf man
sich nicht oft leisten — notieren wir in der Rubrik ,,Genese von Disziplinproblemen®.
Nun werden die Biologiebiicher ausgegeben. Die Schiler sagen dem Lehrer an,
welche Nummer sie erhalten haben. Sie sollen wahrenddessen ruhig schon mal ins
Buch reingucken. Das Buch beginnt mit dem Kapitel Sexualkunde. Vergessen sind
die FIdhe und der Frosch. Forschergruppen, die sich Seitenzahlen mitteilen, bilden
sich spontan.

Den Lehrer interessiert noch die Frage, was Biologie sei. Fir die Kinder ist das
»Sachkunde'. So sagten sie in der Grundschule dazu.

DeD: Erste Stunde Deutsch fur diese Klasse, bei einem Fachlehrer. Er wird erstmal
mit Anweisungen bombardiert, die die Klassenlehrerin hinterlassen hat: ,,Wir sollen
das Klassenbuch wegschlieBen, die Tafel wischen...** Der Lehrer stellt sich vor und
eroffnet damit ein Spiel, das diagnostische Funktion haben soll: ,,ich heile ... und
mochte gern ein griiner Leguan sein.” Es dauert ein wenig, bis das Wort Leguan er-
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klart und die Spielregel verstanden ist. Dann fahrt das erste Madchen fort: ,,Ich
heifle ... und méchte gern ein schwarzes Pferd haben‘ . Der kieine Unterschied zwi-
schen sein und haben macht den ganzen Unterschied zwischen Diagnostik und
bloBem Erlernen der Namen aus. Drei weitere Schwierigkeiten gesellen sich hinzu:
die Kinder sind auf Tiernamen fixiert, bald gehen ihnen die Einfélle aus, die Liste, die
jedes Kind auswendig wiederholen soll, bevor es seinen Satz dazusagt, wird immer
langer. Wer bereits dran war, beginnt sich zu langweilen und Tierstimmen nachzu-
ahmen. Eine gute Idee, man sollte sie wegen dieser Schwierigkeiten nicht gleich
verwerfen, bedirfte genauerer Vor{iberlegungen. Vielleicht vorweg eine Kurzge-
schichte, in der ein Kind (mit Begriindung) gern Verschiedenes sein mochte; viel-
leicht dann jedes Kind nur seinen Satz sagen lassen (der Lehrer macht Notizen);
vielleicht dann erst wiederholen lassen, wer noch den Namen und den Satz eines
Mitschilers weiB? Entwicklungspsychologisch hoért sich die Idee trotzdem etwas
verfriht an; fOr die erste Stunde in einer neuen Klasse ist die Frage, wenn sie ernst-
genommen wird, auch ziemlich intim. Aber warum soll man das nicht einmal aus-
probieren, zumal die Idee sehr gut auf das hinweist, was den Bildungswert des Fa-
ches Deutsch jenseits der Kulturtechniken ausmacht.— Wir notieren als Frage, obes
nicht mdglich ist, in der ersten Stunde mit einem einzigen pragnanten Beispie! auf
etwas hinzuweisen, dem ein Fach seine Existenz als Schulfach verdankt.

KIFr: Die Klassenlehrerin fihrt ihre Klasse durch die Schule. Die Flihrung (F) wird
hier auf mehrere Stunden verteilt, in denen verschiedene Bereiche drankommen,
heute sind es, als Vorbereitung zur,,Rallye* (r), Hausmeister, Lehrer-Clubraum mit
den SchlieBfachern der Lehrer, Stundenplan und Vertretungsplane, Druckerei und
—quer durchs Geb&dude — Mensa. Hier wird kurz haltgemacht und erklart, was es mit
der Rallye auf sich haben wird: Schiiler der Klasse 6 werden Laufzettel mit Aufgaben
ausarbeiten, die neuen Schiiler mussen sich danach durchs Gebé&ude finden und
bestimmte Beobachtungen niederschreiben. Zur praktischen Erlauterung sollen
die Schiler ihre Klasse nun durch den Bereich filhren, der tags zuvor von der Lehre-
rin mit ihnen abgegangen wurde: Werkrdume, Musik, Kunst. Bei ihr, sagt die Klas-
senlehrerin im Gesprach, verteilten sich die Fuhrungen (ber mindestens 14 Tage,
die Schiiler sollten Zeit haben, Fragen zu stellen und sich alles griindlich einzupra-
gen, als Lehrer lerne man seine Klasse dabei gut kennen. Die Raliye sei fur sie wich-
tig, um Konsequenzen fir die Verbesserung der Flihrungen daraus zu ziehen. — Wir

notieren die erste allgemeine Frage (vgl. S. 97).

SoFa: Eine der beiden Sozialpadagoginnen (So), Flihrung (F) durch den Freizeitbe-
reich, auBen (a). Dazu geht es (ber das Forum, an den Turnhallen und dem
Schwimmbad vorbei zu den AuBensportanlagen. In den Mittagsstunden kann man
hier Gerate ausleihen: Boccia-Kugeln, Federballspiele, Balle, Rollschuhe (weiter
unten hat die Schule eine Rollschuhbahn) und Stelzen. Die Kinder dirfen wéhlen;
einige Kinder sind noch nie Stelzen gelaufen, sie lassen es sich vom Beobachter
beibringen. Eine Stunde fiir diesen Teil der FUhrung ist ziemlich kurz; hier kénnte
man einen ganzen Tag verbringen, sagen die Kinder.

Mai: Mathematik (Ma), erste inhaltliche (i) Stunde (ob nun die ersehnten Kettenauf-
gaben kommen?), aber erstmal wird der Lehrer mit Fragen bombardiert, die ihn
fachlich nichts angehen: ,,Jetzt habe ich 20 Minuten gestanden und wollte mir ein
Getrank kaufen, jetzt ist die Pause rum, und ich war immer noch nicht dran. — lch
habe das Klassenbuch ins Schliefach eingeschlossen, soll ich es holen? —Darf ich
meine Tonne (so heiBen hier die Tornister!) holen? — Schreiben wir auch mal was
auf?‘ Dann geht es zunachst nochmals formal los. Verteilung der Biicher, der Leh-
rer nimmt eine vorbereitete Liste heraus, neben den Namen stehen schon die Buch-
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nummern; auf diese Weise dauert die Verteilung der Bucher zwei Minuten. Etwas
langer dauert es, bis jeder seinen Namen (mit Bleistift) vorne in den Buchdeckel
bzw. auf den Laufzettel, der dort eingeklebt sein soll, geschrieben hat. Einige Schi-
ler wiirden doch lieber den Fullhalter dazu benutzen. In dieser Klasse muB man
schon sehr prazise fiihren. Sagt der Lehrer in anderem Zusammenhang, man dirfe
nichts in die Blucher schreiben, protestieren prompt mehrere Schiler, sie hétten
doch eben den Namen reingeschrieben. Ein Mathematiklehrer mag sich noch tber
die damit angedeutete Spitzfindigkeit freuen; er wird in fachlichen Zusammenhan-
gen daran erinnern kénnen, nun sei Gelegenheit, spitzfindig zu sein; in anderen Fa-
chern beginnen u. a. auf diese Weise Disziplinprobleme (aber nur der Schiiler, Gber
den dann in der Klassenkonferenz zu sprechen sein wird, hat diese Grenze schon
Uberschritten). Um 10.10 Uhr, 15 Minuten nach Stundenbeginn, beginnt der Lehrer
die erste Sachaufgabe zu stellen. Nach der Stunde fragt der Lehrer den Beobachter,
warum er so oft in diese Klasse komme, in der 5.1, die er auch habe, sei viel leichter
zu unterrichten. — Wir notieren, daB wir uns genauer nach den Kriterien erkundigen
missen, nach denen die 5. Schuljahre zusammengesetzt wurden, denn sowohl in
der 5.1 als auch in der 5.4 sind ausschiieBlich evangelische Kinder aus Kierspe. Ob
sie vielleicht aus verschiedenen Grundschulen stammen?

5.5/8 En: Erste Doppelstunde Englisch. In der Kopplung der Klassen 5.5 bis 5.8 sind
68 auswartige Schiiler ohne Englischvorkenntnisse auf drei Gruppen und 52 katho-
lische Kinder aus Kierspe mit Vorkenntnissen auf zwei Gruppen verteilt. In einer die-
ser Gruppen wird direkte Methode perfekt praktiziert: Mit je drei bis vier Wiederho-
lungen pro Redewendung werden wechselseitige BegriBung, Namensnennung,
Nationalitaten (I am turkish!), boy/girl, Gegensténde und ihre Farben (Unterschei-
dung ruler/rubber) vom Lehrer initiiert zwischen den Schiilern weitergesprochen:
eine Stunde Sprechpraxis ohne jegliches Disziplinproblem in einem guten Tempo
(weder wird gehetzt, noch kommt irgendwann Leerlauf auf). Es war, wie sich im
Nachgesprach herausstellt, die erste Englischstunde des jungen Kollegen.

Die zweite Stunde in einer anderen Gruppe ohne Vorkenntnisse verlauft ebenso dis-
zipliniert, aber viel konventioneller. Das Problem ist, wie man diese Schuler auf den
Stand der einheimischen bringt. Derzeit wird es mit konventioneller Methodik ver-
sucht: mit dem Lehrwerk G 1 und zugehdrigem Workbook nebst Ubungsheft, Tafel-
bild, Wechsel von Einflihrung, Stillarbeit, mindlicher Kontrolle. Offensichtlich ist
auf Formalien nicht viel Zeit verschwendet worden; nebenbei wird kontrolliert, ob
alle Schiiler das richtige Heft mitgebracht haben (DIN A 4, gelocht, perforiert, mit
Rand). So etwas wird auf deutsch erledigt.

Wir notieren die Vermutung, daB Disziplinprobleme seltener sind, wenn die Schuler
die ganze Stunde Uber gefordert werden und ein ztgiges Unterrichtstempo einge-
halten wird. Demgegeniber scheinen die Unterschiede in der Methodik, so heiB} sie
wissenschaftlich umstritten sein mogen, nur sekundér zu sein.

GLD: Durch Stundentausch kommt es zu einer Doppelstunde Gesellschaftslehre
(GL), der Fachlehrer nutzt die zweite Stunde diagnostisch (D), indem er den Kindern
den Wunsch nach einem Quiz erfillt. Als bei der Wahl von zwei Gruppen die eine ei-
nen kleinen Italiener nicht haben will, sagt ein Mddchen von der Gegenpartei: ,,Sag
des net, der kann des schon; dann komm zu uns Antoniot* Sie zieht ihn mit freundli-
chem Schulterklopfen herlber —soziales Lernen en passant. (Die Auslanderkinder
auf Stufe 5/6 fallen im ibrigen dadurch auf, daB sie besonders gut Deutsch spre-
chen und besonders brav sind; friher, erfahren wir, gab es hier auch die sonst be-
kannten Probleme; jetzt seien die Kinder schon in Deutschland geboren; woher sie
so gut Deutsch kénnen, ahnt man, wenn man sie im Freizeitbereich spielen sieht.)
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Das Quiz ist ziemlich schwer (Hauptstadte in ganz Europa z. B.), die Kinder kénnen
noch nicht abschétzen, daB man dem Gegner auch eine Chance lassen muf3, wenn
ein Spiel spannend bleiben soll. Wenn der Lehrer die Situation diagnostisch nutzen
will, muB er seine Zurlickhaltung aufgeben und die Gebiete eingrenzen, aus denen
Fragen gestellt werden diirfen. Eine Diagnose kann aber am Ende gestellt werden:
diese Klasse wird bald in der Lage sein, ihre Aktivitdten selbstandig zu organisieren,
offensichtlich ein Nebenertrag der reichhaltigen Quiz-Erfahrungen aus der Grund-
schule.

SoFi: Eine Sozialpddagogin (So) und die Klassenlehrerin setzen die Fiihrung (F) mit
dem Freizeitbereich, innen (i) fort: der Freizeitkeller wird besichtigt und auspro-
biert. Ab der nachsten Woche darf man mittags dort spielen. Die Kissen sind zum
Sitzen auf dem Boden da, nicht zum Werfen; damit man weiterhin auf dem Boden
sitzen kann, darf im Freizeitkeller nicht gegessen und kein Getrdnk mitgebracht
werden. Spiele kdnnen gegen ein Pfand ausgeliehen werden, Beschadigtes muB
anteilig ersetzt werden. Hier kdnnen auch die Klassen ihre Feste feiern. Im Vorraum
zum Freizeitkeller stehen TischfuBball- und Billardtische, in der Halle davor werden
in der nachsten Woche wieder die Tischtennisplatten aufgestellt. In einem extra ab-
geteilten Keller probt die Big Band der Musikschule, da kann man manchmal zuhé-
ren. Insgesamt eine bunte Palette von Angeboten: die Kinder probieren erst einmal
die Spiele aus, die heute ausnahmsweise ohne Pfand ausgegeben werden.

In der folgenden Stunde geht diese Klasse mit ihrer Lehrerin weiter zum Freizeitbe-
reich, auBen; der Beobachter schlieBt sich einer anderen Klasse an, die mit der So-
zialpaddagogin die zweite Hélfte des Freizeitbereichs, innen, erkundet: Pddagogi-
sches Zentrum, neue Mensa, alte Mensa. Hier geht es leise zu (jedenfalls der ldee
nach), hier treffen sich die alteren Schiiler. Auch hier gibt es Spiele auszuleihen,
Schach und andere anspruchsvolle. Man kann aber auch basteln hier und Bastel-
materialien giinstig erstehen. Und hier unterhalten die gréBeren Schiler in eigener
Regie eine Cafeteria, in der es ab nachster Woche Milch, Kakao, Kaffee, Tee und
selbstgebackenen Kuchen gibt; die Preise sind einladend. Mobliert ist die alte
Mensa mit ausgedienten Sesseln und niedrigen Tischen, aber die jiingeren Schiiler
ladt das nicht so zum Verweilen ein wie die Kissen im Freizeitkeller. Die Stilunter-
schiede wirken auch spéter benutzerorientierend.

Mu: Musik, erstmals: ,,Das paft ganz gut, da méchte ich gleich sagen, daB Musikin-
strumente keine Garderobenstander sind; du stehst jetzt sofort auf und nimmst
deine Jacke da weg!*' Die Eré6ffnung erweist sich als nétig (im Protokoll steht spater
Uber diese 5.2. ,,dreister Haufen''). Die Kinder eréffnen mit einer der nun schon ver-
trauten Fragenbatterien: Kann man schon ein Instrument lernen (ab dem 2. Halb-
jahr), was fir eins, auch Guitarre, auch Schlagzeug? Dazwischen: ich kann
schon... Die Lehrerin verstummt, wartet, als es etwas leiser wird, sagt sie: ,,Ich rede
erst weiter, wenn absolute Ruhe herrscht!’ — Nehmt Euer Musikheft raus, stelit die
Tasche wieder unter die Stiihle. Die Lehrerin geht in der Klasse herum. Unruhe
kommt auf, Gelachter, Trallern. Die Lehrerin, wieder vor der Klasse, hebt die Hand,
wartet: ,,Wenn ich so dastehe, heilt das, daB ich auch wieder mal etwas sagen
méchte. Demnéachst hebe ich nur noch die Hand." Sie erklart, welche Linien ein No-
tenheft hat, auBerdem brauchen die Schiiler ein Schreibheft (dabei wird es schon
wieder laut), sie spricht daraufhin deutlich strenger einen einzelnen Schiler an. So
geht es, Runde um Runde, bis jetzt noch unentschieden, weiter im Kampf um die
Macht — dies ist die mittlere Variante der verschiedenen Erscheinungsformen. (An-
dere Klassen bevorzugen die mehr geistige Auseinandersetzung um die Themen-
konstitution; es kommt aber auch vor, daB die Schiler den Lehrer beim Spielen,
Raufen oder Demontieren des Inventars gar nicht mehr zur Kenntnis nehmen.)
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Beide Hefte gehdren in einen Plastikordner (wird gezeigt), unterbrochen von der
néchsten Bemerkung zur Disziplin (in bosem Ton). Geschrieben wird mit Flller, die
Noten mit weichem Stift, zum Maien Buntstifte oder Filzstifte — Warten mit erhobe-
ner Hand. ,,Ich mdchte mit euch ein Lied erarbeiten, das von einem Rauber han-
delt.” — Larm, Zwischenruf: Hotzenplotz — ,,Nein, nicht von Hotzenplotz, wie ich
eben hdrte..."" — Warten mit verschrankten Armen. Einer bringt seinen Kaugummi
zum Papierkorb und schléagt auf dem Riickweg das Klavier an. (Das kdnnte die ent-
scheidende Eskalation bringen, die Lehrerin {ibergeht es aber.) Sie geht an den Flii-
gel und singt das Lied vor. Es wird danach gleich-wieder laut. Einer macht Grunzge-
rdusche. Die Lehrerin: ,,Wenn ich euch jetzt und demnéachst etwas beibringen will,
herrscht hier absolute Ruhe!"" — Leises Grunzen — ,,Dazu gehdren natiirlich auch
deine Gerdusche!" — Sie erwischt den Nachbarn, der sich promptemport: ,,Ich war's
jagarnicht.”“ (In dieser Technik sind einige Schiiler ausgesprochen routiniert, auch
wenn sie es selbst waren, scheinheilig die empérte Unschuld zu spielen.) Die Lehre-
rin ibt das Lied Zeile fiir Zeile ein, liest den Text der zweiten Strophe zweimal, dann
sprechen alle zusammen nach, ebenso die dritte Strophe (immer weiter gefdhrdet
durch Ausbruchversuche der Schiiler, setzt sie sich trotzdem zah durch). Die Schii-
ler beginnen zu packen (auch dies ein mehrfach beobachteter Test auf die Geduld
und Aufmerksamkeit des Lehrers). Die Lehrerin 1aBt die Ranzen wieder auspacken.
Obwohl es gegongt hat (was sonst meist panische Flucht auslést), singt sie noch-
mals alle drei Strophen und liest den Rest der Strophen vor.

Sie hat auBerdem noch die 5.4 (,,noch schlimmer‘‘) und die 5.6 {,,ganz anderes Ar-
beiten*'). Damit weif} sie auch, daB es nicht an ihr liegen kann, wenn hier der Macht-
kampf tobt. Es kommen viele Bedingungen zusammen: Fachiehrer mit nur zwei
Stunden in der Klasse, die Schiiter erstmals im Musikraum, Freitag und die 5.
Stunde (die letzte in der ersten Schulwoche), aber auch ein munteres Vélkchen,
diese 5.2, und ein neues, nicht ganz leichtes Lied, sowie die leidigen Formalia.

Kuf: Montag, erste Stunde, Kunst (Ku), Formalia (f). Die Lehrerin erfragt die Namen
und trégt sie in einen Sitzplan ein. Das dauert hier acht Minuten und geht in aller
Ruhe vor sich (in anderen Klassen entstanden dabei bereits die ersten Disziplinpro-
bleme). Sie registriert, daB die Kinder noch nichts fir Kunst mitgebracht haben, und
wundert sich: ,,Haben eure Eltern keine Nachricht gekriegt?** Sie diktiert also und
schreibt dabei selbst an die Tafel, was fur Kunst angeschafft oder/und mitgebracht
werden soll, beschreibt dabei naher den Farbkasten, den Unterschied zwischen
Borsten- und Haarpinsel, 1a8t sich auf Tests der Schiiler nicht ein: ,,Anspitzer und
Radiergummi versteht sich von selbst!" (Wird auch nicht mit an die Tafel geschrie-
ben.) Dauer weitere zwolf Minuten.

Alle diese Sachen kénnen die Schiiler im Kunstraum lassen. Es gibt dafiir Schranke
mit Tabletts fiir je zwei Schiler. Die Lehrerin schlieBt einen solchen Schrank auf, ei-
nen in Sichthdhe, so daB die Klasse ihrer Erklarung folgen kann, ohne aufzustehen
oder gar die Platze zu verlassen. Erst als die Schiler schon Mitgebrachtes auf die
ausgeteilten Schubfacher legen und diese zum Schrank bringen, wird es etwas lau-
ter. Damit sind insgesamt 30 Minuten um. Die Lehrerin hebt die Hand und erklart das
Zeichen als Bitte um Ruhe. Als es nicht gleich ruhig wird, 188t sie Gben: ,,Jetzt miBt
ihr alle tiichtig schnattern — und jetzt ..."" Als die Kinder nur langsam verstummen,
wiederholt sie die Ubung sofort nochmals. Nun gibt es noch einige Regeln im Kunst-
raum zu beachten. Keine Arbeiten anderer Schiiler anfassen (sie weist auf Figuren
aus Tuff), das kdnnte runterfallen und wochenlange Arbeit eines anderen Schiilers
waére hin. Unterschied zwischen den Becken: vorne das nur fiir die Hédnde, hinten die
zum Reinigen der Pinsel usw. Papierkérbe fiir Reste seien dort hinten reichlich vor-
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handen. AbschlieBend fragt sie die Schiiler, die je etwa zur Halfte aus den beiden
Grundschulen Kierspes kommen, was sie dort in Kunst gemacht hétten. Die Erinne-
rungendaran fallen mager aus. Nachgesprach: Die Lehrerin halt eine Stunde forma-
ler Einfihrung'in Kunst (die Regeln im Raum) fiir notwendig. In der Fachkonferenz
war das AusmaB strittig, eine Stunde reiche aber als Ersteinfiihrung auch aus.

Mai: Mathematik (Ma), inhaltlich (i), aber zundchst will der Klassensprecher etwas
vorlesen; er hat den Zettel in dem dafiir vorgesehenen Fach gefunden. Pflichtbe-
wuBtund im Amtston beginnt er zu lesen — aber der Zettel lag noch aus dem vorigen
Schuljahr in dem Fach. Lehrerin: ,Ich muB euch enttduschen, das betrifft euch
nicht.” Noch eine Ablenkung: ein Fenster klemmt. Dann geht aber das Kopfrechnen
los: Verdoppele immer wieder! 12, 24, 48, 96 usw., bei der- 13 kommen die Schuler
bis 1664, dann kommen falsche Antworten. Mit etwas Hilfe geht es noch bis 6656;
dann die Lehrerin: ,,Nicht mehr weiter, wird eine Quélerei, wollen wir nicht ma-
chen.”

Nun Weiterarbeit an den Aufgaben aus der vorigen Stunde. Die Lehrerin will noch
eine Viertelstunde Zeit lassen, aber gut ein Drittel der Schiler ist schon fertig. Sie
schreibt zwei Aufgaben an (468 x 89 und 36 x 298), aber auch die haben diese Schi-
ler im Nu ausgerechnet. Bei den unterforderten Schiilern kommt Unruhe auf. Sie
sollen sich gegenseitig Divisionsaufgaben stellen, das kiappt aber noch nicht ei-
genstandig. Dann ist die Viertelstunde um, und die gemeinsame Arbeit mit dem
Buch geht weiter. (Der Vergleich inhaltsgleicher Stunden in verschiedenen Klassen
wird an anderer Stelle unter anderen Gesichtspunkten durchgefiihrt.) Es ist die-
selbe Klasse, die am vorigen Freitag in Musik den Aufstand probte; heute ist sie
nicht gerade lammfromm, aber auch nicht Gberdurchschnittlich unruhig, obwohl
der Unterricht Gelegenheit zu allerhand Storversuchen geboten héatte. — Wir notie-
ren unter Disziplinprobleme: nicht jede Gelegenheit wird genutzt.

KIW: Statt Englisch Klassenlehrerstunde (K1) mit Wah! (W) des Klassensprechers.
Die Schdiler eréffnen mit einer Batterie von Fragen und Beschwerden, werden aber
immer ganz knapp gestoppt: Ob es Mappchen fir die Ausweise gebe (,,Ich habe kei-
ne'’), wie man immer auf die Finger getreten kriegt, wenn man sein SchlieBfach ganz
unten hat (,,Ich sehe mir das bei Gelegenheitan'') oder auch,,Danke fir den Beitrag,
hatte ich eben gesagt.'’ Dann geht es iber zu den Aufgaben des Klassensprechers.
Der sei kein Hilfslehrer, habe nicht fir Ruhe und Ordnung zu sorgen, miisse auch
nichtin allem Vorbild sein, aber er musse den Mut haben, fiir andere Schiiler zu den
Lehrern zu gehen. Schulerbeitrdge, die nicht zu diesem Gedankengang gehdren,
werden wieder ganz kiihl abgeblockt.

Bei der Wahl gebe es zwei Moglichkeiten, eine Gesamtliste oder zwei Listen, ge-
trennt nach Jungen und Méadchen. ,,Mdchte jemand dazu etwas sagen?‘ — Nach
kurzem Warten: , Nein—aberich.' Der Lehrer erlautert, was in seinen Augen fiir eine
Gesamtliste spricht. Es sind dann insgesamt drei Wah!gange nétig, und die ganze
Stunde geht dabei drauf, aber eines 1aBt dieser Lehrer konsequent bei jeder Gele-
genheit mitlernen: was jeweils in einer Situation zur Sache gehdrt und was nicht.
DaB dabei er bestimmt, ,,was Sache ist", ist ihm vollig selbstverstandlich. Im Nach-
gesprach beklagt er, daB er bisher vor lauter Formalia noch zu keiner Englisch-
stunde gekommen sei; es war seine fliinfte Stunde in seiner Klasse.

5.1/2 Tef, Tei: Erstmals seit Schulbeginn Nachmittagsunterricht. Technik (Te), aus
je zwei Klassen werden drei Gruppen gebildet. Abgesehen von diesem Vorspann, ist
dann kaum zwischen Formalem (f) und Inhaltlichem (i) zu unterscheiden.

Zuerst werden den Schulern die fiir diesen Jahrgang relevanten Werkzeuge gezeigt
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und erklart, z. B: Zollstock (eigentlich GliedermaBband), Fuchsschwanz (Name von
der Form, fiir grobe Sagearbeiten). Eine Skizze an der Tafel erklart den Kindern, wie
die Sagezahne angeordnet sind; weiter geht es mit Vorstecher, Kérner, ReiBnadel,
Papp-Ritzmesser (es wird gezeigt, wie ein Knick mit und ohne vorheriges Anritzen
aussieht), allerhand Scheren, Alizweckschere (sie schneidet noch Leder und din-
nes Metall), allerhand Zangen (die BeiBzange tragt fachlich den vornehmen Namen
Hebelvorschneider) von Abisolierzange bis Seitenschneider. Ein Schiiler fragt:
,,Machen wir heute noch nichts?* Antwort: , Vielleicht, mal sehen, ihr habt ja noch
nichts mit."* Und weiter geht es, nun mit Raspeln, Feilen und Sagen (mit Hinweisen
auf das richtige Einspannen des Laubsageblattes). Zu den Werkzeugen wird jeweils
gesagt, wo sie in welchem Schrank zu finden sind. Auf unbedingte Ordnung sei zu
achten, damit man alles ,,wiederfindet'* (das Wort ist bewuBt doppeldeutig gewéahlt,
es bezieht ein, daB man nichts mitgehen lassen soll).

Dann folgt eine Fiihrung durch den Maschinenraum, an den zwei der Werkrdume
angrenzen; wieder Namen und Funktionen, hier wird vor allem auch auf Gefahren
aufmerksam gemacht. Dauer bisher 60 Minuten. Wer soll das alles behalten? — Aber
die Fiihrungen haben natiirlich auch noch eine andere Funktion: sie sollen Erwar-
tungen wecken, Motivation stiften, ein wenig stolz machen auf die Schule.

Nun wird aufgeschrieben, was zur ndchsten Stunde mitzubringen ist: ein weicher
und ein harter Bleistift, Geodreieck, Radiergrummi, Spitzer, unlinierte Blatter. (Im 6.
Schuljahr fragen Schiiler, die beim dritten Lehrer wieder die gleiche Liste diktiert
bekommen, schon spitz zurlick, ob sie hier denselben Spitzer benutzen dirften wie
in Deutsch und Biologie; andere fragen aber, wenn der Lehrer nur das fir sein Fach
Spezifische aufschreiben [48t, ebenso scheinheilig: ,,Brauchen wir hier keinen
Spitzer?")

In der letzten Viertelstunde wird dann praktisch gearbeitet: gelibt werden soll das
Ritzen mit dem Pappmesser. Pappen und Messer werden ausgeteilt, das Ritzen wird
vorgefuhrt, es komme auf den richtigen Druck an, man macht das besser im Stehen.
Dann folgt die genaue Anweisung: vom rechten Rand ausgehend soll jeweils im Ab-
stand des Lineals geritzt werden. Es wird bei mehreren Schillern vorgemacht. Nach
dieser Voribung werden Pappquadrate ausgeteilt. Wenn man sie nach Anweisung
einritzt und faltet, ergibt sich genau eine Séaule, einschlielich einer kleinen Klebe-
kante. Dank dieser prazisen Vorplanung nimmt am Ende der Stunde jeder Schiiler
sein erstes kleines ,,Werk'* mit.

In einer anderen Stunde mit &lteren Schiilern war noch praziser jeder Schritt ge-
plant. Mit Hinweis darauf und auf die Ordnung in den Schréanken und im Vorberei-
tungsraum wird im Nachgesprach gesagt, diese Ecke (gemeint ist der Technik-
Trakt) sei allerdings fiir die Schule atypisch. — Wir wissen inzwischen, daB so einfach
die Dinge nicht liegen. Auch in ganz anderen Ecken der Schule kann man AuBerun-
genhoren, die dieser hier &hneln:,,Rechter Winkel, das miBtihrlernen, dagehtkein
Weg dran vorbei!*’

KIFb: Letzter Abschnitt der Fiihrung durch den Klassenlehrer (Kl), es geht in die Bi-
bliothek (b). Dort werden sie empfangen mit den Worten: ,,Oberste Spielregel bei
uns ist Ruhe, das werde ich euch erklaren.” Es klingt nicht unfreundlich, aber be-
stimmt. Die Flihrung durch die Bibliothek dauert an sich zwei Stunden, dies ist nur
der erste Teil. AuBerdem gibt es noch eine Bibliotheks-AG, wer da teilnimmt, wird
Benutzer-Experte. Die Erklarung bleibt noch langere Zeit bei dem Begriff ,,Spielre-
geln'* und geht dann nach und nach zu ,,Benutzer-Ordnung" iber. ,,Wenn du dir
den Inhalt dieser Ordnung nicht merken kannst, kannst du sie lesen, sie ist namiich
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dort ausgehangt. AuBerdem kannst du uns (die Leiterin und die Mitarbeiterinnen)
fragen."

.,Die Ausweise sind bereits flir euch ausgestellt”, sie werden vorgewiesen und spé-
ter ausgeteilt. Die fur den flnften Jahrgang tragen in diesem Jahr einen blauen
Punkt. Die Spielregeln far die Ausleihe werden erklart. Dann wird gezeigt, was man
alles in der Bibliothek findet, zuerst die groBen Abteilungen: Kinder-, Sachbicher,
Erzéhlungen, Biicher fur Erwachsene. Man erkennt das auBerdem am Buchrucken
(auch dieser Begriff wird erklart): rot = Erzahlungen, griin = Marchen, blau = Sa-
gen, grau = Bilderblicher, gelb = Jugendsachbicher.

.,Nun schwirrt euch sicherlich der Kopf.” Was diese Unterscheidungen bedeuten
und wie man sich noch genauer mit den Zeichen auf den Farben zurechtfindet (der
Begriff Signaturen wird vermieden), soll deshalb erst beim zweiten Teil der Fiihrung
erklart werden. Jetzt diirfen die Schiiler noch fragen. Auch hier ist es eine ganze
Batterie, aber keine Frage, die nicht hergehdrt, und alle werden geduldig beantwor-
tet. Vielleicht macht es die Atmosphére der Bibliothek, vielleicht auch der offen-
sichtliche Sachbezug aller Regeln, vielleicht die ausgesprochen kindgeméfe Art
der Erklarungen, daB hier die oberste Spielregel, Ruhe, auch sonst am striktesten
eingehalten wird. Schon die zweite ,,atypische’ Ecke in der groBen Schule? — Die
Gedanken Gber die strukturellen Unterschiede der Fachkonferenzen mit diesen
Eindriicken vergleichend, kommt man zu der Vermutung, daB eine so groBe Schule
vielleicht am besten aus lauter ,,atypischen' Ecken bestehen sollte: Oasen der
Ruhe, wie die Bibliothek eine ist, Lirmecken, wie der Spielkeller sie bewuBt bieten
soll, Stunden, in denen der rechte Winke! wirklich 90 Grad hat, und Stunden, in de-
nen man sagen darf, was man gerne sein mdchte, wenn man nicht man selbst wére.

3.1.3 SchluBfolgerungen

Zwanzig Stunden, quer durch alle Facher und Klassen, etwas weniger als ein Schi-
ler in den ersten finf Schultagen mit seiner Klasse, etwas mehr als jede einzelne
Klasse in dieser Woche erlebt hat. insgesamt dirften die Beobachtungen auf einem
ziemlich repréasentativen Querschnitt beruhen:

2 Klassenlehrerstunden (Stundenplan und Wahl),

5 Stunden, Flihrung durch die Schule,

4 Stunden, in denen ausschlieBlich Formalia,

3 Stunden, in denen diagnostischer Unterricht,

6 Stunden, in denen vorwiegend Unterricht nach Stundenplan erteilt wurde.

Die zwei allgemeinen Fragen (S. 97) fanden drei Antworten.

Antwort 1: Ja, die Einflihrung sollte auf angere Zeit, vielleicht drei Wochen, verteilt
werden.

Antwort 2: Wo immer méglich, sollten die Stunden inhaltlich beginnen; es gibt
noch genug unabweisbare Formalia.

Antwort 3: In dieser Zeit wird auch entschieden, wer in der Klasse ,,das Sagen* hat,
die Schiiler oder der Lehrer.

Zu 1: So verstandlich es ist, wenn sich die Schule den Anfangern mit dem ganzen
Spektrum ihrer Méglichkeiten und Angebote vorstellen will, so nétig es ist, daB sich
die Schiler bald im Gebaude zurechtzufinden lernen, sie miissen deswegen noch
nicht hinter jede Tir geschaut haben, es darf anfangs auch noch Geheimnisse ge-
ben, auch das halt die Motivation in Gang. Es gibt Schulen, die machen aus dieser
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Einflihrung das erste Projekt, lassen Beobachtungen und Erlebnisse in Worte fas-
sen, wiederholen vom GrundriB der Schule ausgehend die Einflihrung ins Karten-
verstandnis, lassen die Schiler versuchsweise Regeln fir das Verhalten aufstellen,
beginnen mitden Pflanzen, die es im Schulgarten oder rund um die Schule gibt, den
Biologieunterricht, lassen die Kinder einen Elternabend gestalten unter dem Motto:
,Wir fiihren euch unsere neue Schule vor*'. Auch darin liegt eine Gefahr. Manche
Kinder lernen dann drei Wochen lang nicht, was sie erwarten: , richtige Biologie"'
{und nichtbloB Sachkunde), , richtige Mathematik*‘ (und nicht blo Rechnen). Es ist
eine konzeptuelle Entscheidung. Gibt man dem Gesichtspunktder,,pddagogischen
Qualitat"” den Vorrang, dem noch nichtin die verschiedenen Fachergesichtspunkte
zersptitterten Unterricht, dann wére an eine starker gesamtunterrichtliche oder pro-
jektartige Einflihrung von langerer Dauer zu denken mit Unterrichtsstunden, in de-
nen die Eindriicke verarbeitet werden und in denen der Lehrer systematisch Dia-
gnostik betreiben kdnnte.

Zu 2: Die Blicher miussen verteilt werden (gut organisiert, dauert das pro Klasse und
Fach zwei Minuten), ein Sitzplan muB erstellt werden (aber doch nicht von jedem
Fachlehrer erneut), der Klassensprecher muB3 gewahit werden (obwohl die Kinder
dafiir noch keine Kriterien haben?), ein paar Ansagen werden unvermeidlich sein.
Aber muB das Geodreieck (oder gar der Radiergummi) drei- oder mehrmals an die
Tafel geschrieben werden? Bendtigt man in allen Fachern alle Hilfsmittel vom er-
sten Tage an? - Es kann eingewendet werden, die Eltern wollten nicht jeden zweiten
Tag erneut einkaufen gehen, um diesmal das Notenheft und Gbermorgen die Filz-
stifte in genau dem Laden zu kaufen, in dem sie vorgestern die Schnellhefter be-
sorgten. Warum gibt es dann nicht eine groBe Anschaffungsliste im Rahmen der El-
terninformation? (Nachtraglich stellt sich heraus, daB es diese Liste gab, vgl. An-
hang; um so entbehrlicher waren also diese Passagen der ersten Schulstunden.)

Umgekehrt, wenn die ersten Stunden fur Formalia bendtigt werden, warum findet
dann Biologie im Fachraum statt und nicht im Klassenraum? Kann man die ersten
Lieder nicht im Klassenraum singen, dort nicht auch die ersten Faltarbeiten ma-
chen? Eine Menge Bewegung durch die Schule lieBe sich vermeiden, wenn in den
ersten Wochen nicht neben dem Fachlehrerprinzip auch noch das Fachraumprinzip
strikt eingehalten wirde.

Will man von der ersten Unterrichtsstunde an die fachlich orientierte Auffassung
des Organisationsziels ,,Vereinheitlichung des Bildungsangebots* voll zur Geltung
bringen, dann miBte man in allen Fachern konsequenterweise sofort mit der inhalt-
lichen Arbeit beginnen und sich fragen, ob nicht selbst in Kunst und Technik an-
fangs mit sehr wenig formaler Einflihrung auszukommen ist. Was lieBe sich dage-
gen einwenden, wenn die Pappen, die Messer und die Lineale auf einem Vorberei-
tungstisch bereitgehalten wiirden und all die Wunder in den Schranken, gar die Ma-
schinen einstweilen als Uberraschung fiir spater erhaiten blieben?

Zu 3: Mit einer solchen didaktischen Entscheidung zwischen ,,Schulerkundung als
Projekt’* und fachlich orientiertem ,,Beginn mit der ersten Unterrichtsstunde’ ware
aber vermuttich der Konsens im Kollegium berfordert. Dies nicht zuletzt deshalb,
weil jeder Kollege sein eigenes Arrangement zur Losung der dritten Frage treffen
mdchte. Er muB ja mindestens ein weiteres Jahr lang mit dieser Klasse auf eine
Weise auskommen, die Unterricht ermdglicht und zu seiner Person paBt. Dawar ein
weites Spektrum von Stilen zu beobachten: von einer betont knappen und kiihlen
Abwehr der ,,Fragebatterien” bis zum geduldigen, aber zdhen Warten auf die
Selbstdisziplin der Schiiler. In den Skizzen ist hinreichend oft angedeutet, wodurch
Lehrer selbst zum Entstehen von Disziplinschwierigkeiten beitragen kénnen; hier
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soll das Gemeinsame von Situationen betont werden, in denen sie vermieden wer-
den konnten.

Es scheint uns nicht (wie in den Debatten (iber Pausenaufsicht behauptet wurde) an
der eindrucksvollen kdrperlichen Erscheinung oder am betont forschen Auftreten
zu liegen, mehr schon an den ,,Insider-Kenntnissen' und einer prazisen Planung
neuralgischer Situationen wie Buchausgabe oder Klassenspiegel, am meisten aber
—und das auch in unvorhersehbaren Situationen — an der inneren Spannkraft, die
ein Lehrer ausstrahlt. Uber die einzelnen Dimensionen hinaus, die eine in diesem
Zusammenhang Uberaus lesenswerte Untersuchung (Kounin 1976, Teil Il) nennt,
scheintder Grad der Identifikation eines Lehrers mit seinem Unterrichtskonzept (sei
das nun streng lehrzielorientierter oder bewuBt ,,offener Unterricht*) die entschei-
denden Zeichen fur die Schiiler zu setzen. Wer seiner Sache sicher ist, macht keine
uberflissigen Worte oder Gesten, steht zur richtigen Zeit an der richtigen Stelle im
Raum, unterscheidet leicht zwischen Albereien und echten Fragen der Schiiler —
und zwar ohne langes Uberlegen. Es ist also ein sehr triftiger Grund, aus dem man
Lehrern keine ihnen innerlich fremden Unterrichtskonzepte aufzwingen sollte: sie
kdnnten die Geduld und Gelassenheit dessen einbiiBen, der seiner Sache sicher ist.

3.2 Sachunterricht im 6. Schuljahr

An Gesamtschulen kann die Stufe 5/6 konsequenter als sonst als Orientierungs-
stufe gestaltet werden. Neben der Orientierung in der neuen groBen Schule kann
darunter auch verstanden werden: Orientierung der Schiler Gber das Unterrichts-
angebot und die von ihnen erwarteten Arbeitsweisen. Dies beides ist nicht unab-
héngig voneinander. Wenn Klafki (1959) in seiner historisch-systematischen Aufar-
beitung ,,Das padagogische Problem des Elementaren und die Theorie der katego-
rialen Bildung" zu dem SchiuB kommt, kategoriale Bildung habe zugleich immer
methodische Bildung zu sein und umgekehrt, dann ist dies nur die didaktische Va-
riante eines wissenschaftstheoretischen Grundsatzes, daB namlich einerseits Ge-
genstande zu Gegensténden erst werden kraft eines bestimmten methodischen Zu-
griffs und daB andererseits Methoden immer Methoden gemasB einer auf einen Ge-
genstand gerichteten Fragestellung sind. Schon ein reformpadagogisch orientier-
ter Sachunterricht, um so mehr aber ein wissenschaftsorientierter, wird also — we-
nigstens in der Unterrichtsplanung — der Wechselbeziehung zwischen Unterrichts-
gegenstand und Arbeitsweisen der Schiiler ebenso bewuft sein miissen wie die
Wissenschaft, deren Ergebnisse fiir ihn ,,Stoff"* sind. Operationalisiert man diesen
Grundsatz, so resultiert fir einen Unterricht, der Schiler orientieren will, auf der
»stofflichen** Seite, daB ihnen nicht einfach ein bestimmtes Wissen vermittelt wer-
den darf (abgekirzt: , Faktenwissen'’), sondern daB die Wissensbestande immer
nur in ihrer Geordnetheit wissenswert sind, d. h. unter Beachtung der Kategorien,
unter denen sie liberhaupt erst zu ,,Wissen' wurden. Auf der Seite der Arbeitswei-
sen resultiert ein bestimmtes Schilerverhalten, das geeignet ist, entweder die Kate-
gorien, unter denen das Wissen geordnet ist, zu ,,entdecken** (nachentdeckendes
Lernen) oder sogar zundchst ,,eigene’ Kategorien auf den in Frage stehenden Ge-
genstand anzuwenden. Genetisches Lehren macht letzteres zur (mindestens dia-
gnostischen) Bedingung: Nur wenn der Lehrer weiB3, welche ,,Theorien* sich der
Schiiler (iber einen Gegenstand (einen Vorgang usw.) bereits vor- und auBerschu-
lisch gebildet hat, wird er die geeigneten Wege von diesen Theorien zu den in der
Welt der Erwachsenen verbindlichen Theorien Gber diesen Gegenstand (Vorgang)
finden kénnen. Exemplarischer Unterricht macht nicht dies zur Bedingung, wohl
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aber eine Behandlung nur solcher Gegenstande (Vorgénge), die geeignet sind, auf
das Allgemeine an (hinter) dem Besonderen hinzuweisen. Dieses Allgemeine sind
die in den Theorien der Erwachsenen enthaltenen Kategorien, mit deren Hilfe sie
das zunachst Geheimnisvolle und Chaotische in ihrer Umwelt entschleiert und sy-
stematisiert haben. Einem Schiiler etwas zu ,,erklaren’’, heiBt, ihn von bestimmten
., Nebensédchlichkeiten'* ab- und auf ,,wesentliche Merkmale'* hinsehen zu lassen
sowie Beziehungen zwischen fir wesentlich gehaltenen Merkmalen herzustellen
und in vereinfachter Form darzustellen. Orientierender Unterricht miiBte also zu-
mindest dies leisten: fur die Schiiler wieder sichtbar zu machen, wie die Erwachse-
nen zu den Erklarungen gekommen sind, die sie den Schilern jetzt geben. Exem-
plarischer Unterricht versucht, dafiir solche Gegenstande zu wéhlen, an denen die-
ses Zustandekommen von Erklarungen besonders deutlich sichtbar zu machen ist.
Genetischer Unterricht verpflichtet die Schuler nicht von Anfang an auf die Erkla-
rungen der Erwachsenen, sondern |48t die (oftmals unausgegorenen oder sogar
falschen) Erklarungen der Kinder zunachst gelten, zumindest, um sie (iberhaupt
erst kennenzulernen und von dorther ,,Lernschwierigkeiten*' der Kinder zu verste-
hen. Wo es jedoch ungewiB ist, wer denn nun eigentlich im Besitz der (wenigstens
gemessen am Forschungsstand) richtigen Erkldrung ist, oder wo es je nach prakti-
schem Interesse und daraus resultierender Fragestellung mehrere ,,richtige* Erkla-
rungen gibt, spricht genetischer Unterricht den Theorien der Kinder durchaus ei-
gene Dignitat zu.

Um den Sachunterricht daraufhin zu betrachten, wieweit er solche Maximen (be-
wuBt oder unbewuflt) verfolgt, sind zwei einander ergdnzende Analysen durchzu-
fuhren. Didaktische Analysen des beobachteten Unterrichts kbnnen einzelne Situa-
tionen, Unterrichtsstunden oder Entwirfe thematischer Einheiten daraufhin be-
trachten. Zuvor ist aber fur den beobachtenden Unterricht insgesamt zu ermitteln,
wie haufig die Schiiler Gelegenheit hatten, bestimmte Verhaltensweisen zu zeigen,
die eine soiche Annédherung an die ,,Wissensbestédnde' begiinstigen. Erwdgungen
dazu, welche Verhaltensweisen der Schiuler unter diesem Gesichtspunkt zu beach-
ten seien, wurden im Rahmen einer friiheren Begleituntersuchung zu hessischen
Forderstufen angestellt. Sie flhrten zur Entwicklung eines Beobachtungsbogens,
der auch im Sachunterricht der 6. Schuljahre an der GSK eingesetzt wurde. Zum
Verstandnis der damit erhobenen Daten ist zuvor die Beobachtungstechnik zu
schildern. Im AnschluB daran werden die Befunde Giber formale Voraussetzungen
orientierenden Unterrichts dargestellt. Die didaktischen Analysen einzelner Situa-
tionen werden im AnschluBl daran vorgenommen.

3.2.1 Exkurs zum Beobachtungsverfahren

Das Beobachtungsverfahren betrachtet das Verhalten eines Schulers als Stich-
probe aus dem Gesamtverhalten der Klasse. DemgemaB werden nacheinander ein-
zelne Schiiler je finf Minuten lang beobachtet. In dieser Zeit werden 20 Eintragun-
gen Uber das Verhalten des Schiilers vorgenommen, und zwar derart, daB von jeder
Viertelminute die ersten 10 Sekunden der Beobachtung, die letzten 5 Sekunden der
Eintragung in den Beobachtungsbogen dienen. Fiir jedes Beobachtungsintervall
von 10 Sekunden wird dabei entschieden, welche der in den Kategorien des Beob-
achtungsbogens bezeichneten Verhaltensweisen vorwiegend war.

Aus praktischen Griinden (nur eine Woche Untersuchungszeit unter dieser Frage-
stellung) wurde hier die Auswahl der Schuler ad hoc wéhrend des Unterrichtsver-
laufs vorgenommen. Es wurde aber darauf geachtet, daB kein Schiiler einer Klasse
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zweimal in die Stichprobe kam. Diese Auswahl genligt zwar nicht den Anspriichen,
die man an eine zufallsgesteuerte oder an eine Totalerhebung stellen kénnte, trotz-
dem diirften bei 142 beobachteten Schiilern (von insgesamt 252 im 6. Schuljahr der
GSK, also 56 %) von daher kaum schwerwiegende Bedenken gegen die Repréasenta-
tivitdt der Beobachtungen vorzubringen sein.

Weniger befriedigend verlief die Verteilung der Beobachtungen auf die Facher und
die Klassen. Vorgesehen war, in jeder Klasse die Facher Biologie (B), Gesellschafts-
lehre (G) und Physik (P} mit 4 Stunden im Verhéltnis 1:2:1 (etwa dem Gewicht im
Stundenplan entsprechend) zu beriicksichtigen. Aus organisatorischen Griinden
lieB sich das in so kurzer Zeit nicht verwirklichen. Die insgesamt beobachteten 24
Unterrichtsstunden verteilten sich auf die Facher mit 6:10:8 und auch auf die Klas-
sen nicht gleichmaBig, wie die folgende Ubersicht zeigt.

21.8. 228. 23.8. 24.8. 25.8. 28.8.
1. G62 P 6.6 G 6.3 G 66 B 6.4
2. B6.2 B68
3. P 6.1 G6.3 G6.7
4. P 6.1 G6.2 P 6.2 G638
5. P 6.8 G64 G 6.1 B 6.5 G 6.5
6. P 6.6
7. P 6.5
8. P63 B 6.7
9. B 6.3

Eine Représentativitédt beziglich irgendweicher Merkmale der in den Klassen unter-
richtenden Lehrer wurde nicht angestrebt; vielmehr sollte die Unterrichtsverteilung
tiber die formale Auswahl repréasentiert werden.

Der Beobachtungsbogen enthalt 40 Zeilen, von denen 20 durch Kategorien fiir das
Schilerverhalten besetzt sind. Davon wurden zwei (04 = Vorlesen und 23 = im Chor
sprechen) hier nicht bendtigt. Zeile 24 (,,Licke"’) dient zur nachtréglichen Markie-
rung von Zeiteinheiten, in denen der Beobachter keine Eintragung vornahm (meist,
weil er angesprochen oder sonstwie abgelenkt wurde). Die weiteren Zeilen dienen
zur néheren Charakterisierung des Schiilerverhaltens (z. B. kann zu 19 = Zusehen
zusétzlich eingetragen werden, wobei der Schiler zusieht: Tafelanschrift, Wand-
karte usw.). Die in der Untersuchung benutzten Kategorien werden im Zuge der In-
terpretation vorgestellt und erlautert.

Die Auswertung der Daten faBt die Eintragungen in den Kategorien pro Beobach-
tungsbogen (5 Minuten) und nochmals pro Unterrichtsstunde (in der Regel wurden
pro Stunde sechs Bogen ausgefiillt) zusammen und relativiert sie auf die Anzahl der
insgesamt vorgenommenen Eintragungen. Die umseitige Tabelle zeigt diese Er-
gebnisse in Promille-Schreibweise.

Neben den Gesamtwerten, von denen die Interpretation ausgeht, kann man in der
Tabelle deutliche Abweichungen von ihnen ablesen. Uber sie kann auf die Beobach-
tungsbogen aus einer Stunde und in diesen auf die Situation zurlickgegriffen wer-
den, die den abweichenden Wert verursacht hat. Eine solche differentielle Auswer-
tung ist neben den didaktischen Analysen Voraussetzung fir die Beratung von Leh-
rern (oder deren kooperative Unterrichtsevaluation). Vorausgesetzt, man sehe be-
stimmte Schilerverhaltensweisen als erwiinscht an, kann man auf diese Weise
identifizieren, unter welchen Bedingungen sie gehauft auftraten. Da in dieser Un-
tersuchung keine Tonband- oder Videoaufnahmen des Unterrichts gemacht wur-
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den, beschrankt sich hier dieser Rickgriff allerdings auf zusatzliche Notizen, wel-
che die Beobachter in Beobachtungspausen in den Beobachtungsbogen eintru-
gen, und auf Verlaufsprotokolle, die im AnschluB an den Unterricht aus dem Ge-

déchtnis auf Band gesprochen wurden.

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 alle
01 17 58 42 17 50 25 4 14 25 33 17 4 10 25 20 17 38 7 58 19,5
02 8 4 14 4 8 13 28 36 55
03 100 200 108 150 75 166 100 129 138 114 125 125 166 217 46 100 354 75 95 133 83 179 166143 138,4
05 42 8 8 8 25 17 8 42 21 4 4 25 8 4 8 13 13 36 50 7 151
06 29 42 8 29 8 17 18 138 30 17 50 14 17 14 155
10 125 92 65
11 33 33 75108 50 8 21 46 36 8 13 8 42 21114 8 25230 58 8 7 393
12 92 50 8 257 175 117 25 183 75 - 17 163 114 183136 678
13 42 83125 217 192 50 58 229 38 86 33 58 25 17 96214 71113 335 8 58 79 183 64 103,0
14 217 4 43 75 17 8 217 200 31,7
15 150 225 167 400 300 108 342 254 92 93 17 133 21 125 58 193 171 350 195 42 58 79 92 93 1553
16 75 100 100 308 346 79 33 113 308 33 113 25 150 42221 25121 945
17 8 8 4 20 13 8 50 7 51
18 33 57 83 4 4 64 114 169
19 250 50 125 42-317 58 200 175 142 25 50 200729 4 29 50 5308 38 43 100 123,2
20 : 14 07
21 17150 75 25 67 142 54 54 129 317 254 279 75 13 189 71 25 80 50 121 71 108243 107,0
24 8 8 17 8 29 8 13 11 13 10 7 8 58
25 50 142 42 8 17 133 92 42 88 57 4 50 8 29 175138 25 13 57 14 49,1
Fach G B P P P B P G G G P P GP G GB P GG G B B B

3.2.2 Gesamtergebnisse der Verhaltensbeobachtung

Der Unterricht setzte sich im wesentlichen aus zwei Unterrichtsformen zusammen:
Situationen, die fiir die ganze Klasse verbindlich sein soliten (im Prinzip erwartet der
Lehrer, daB alle Schiiler ihre Aufmerksamkeit gleichzeitig auf den gleichen Gegen-
stand richten), sie werden im folgenden ,,zentrale Unterrichtsformen oder -situa-
tionen genannt, und Situationen, in denen jeder Schiiler (oder jede Gruppe von
Schilern) verschiedenen Tatigkeiten nachgehen konnte oder sollte, sie werden im
folgenden ,,dezentral* genannt.

Unter den zentralen Situationen Giberwogen Ansagen (organisatorisch) und Erkla-
rungen (inhaltlich) des Lehrers Situationen, in denen der Lehrer etwas zeigte oder
vormachte, und solche, in denen die Klasse ein Gesprach lber einen Gegenstand
(oder Vorgang) fiihrte.

Die dezentralen Situationen waren mit einer Ausnahme Formen von Stiliarbeit, bei
denen Schiiler zum Teil allein oder/und mit einem beliebigen Nachbarn etwas aus-
fihren sollten, was sich zuvor aus einer zentralen Situation ergeben hatte. Nur in ei-
nem Fall wurde (allerdings auch ad hoc) arbeitsteiliger Gruppenunterricht ange-
ordnet.

Entgegen unseren Erwartungen bei der Auswahl der 6. Schuljahre fiir diese Frage-
stellung waren in keiner Klasse manifeste und fiir die Klasse typische Unterrichts-
traditionen greifbar (z. B. eingespielte Tischgruppen). Das mag daran liegen, daB
sie sich nach Wechsel des Klassenraumes und zum Teil Fachlehrerwechsel in der
zweiten Unterrichtswoche noch nicht wieder niederschlagen konnten; Beobach-
tungen am Rande (z. B. sehr llickenhafte Ordner aus dem vorigen Schuljahr, sofern
nicht Gberhaupt neue Hefte und Ordner begonnen wurden) sprechen aber dafiir,
daB Fachlehrersystem und zeitlicher Rhythmus des Stundenplans mit haufigem
Wechsel zwischen den Raumen fiir die Entwicklung solcher Unterrichtstraditionen
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nicht sehr glinstig sind. Zwar soll in den Klassenlehrerstunden u. a. auch der Klas-
senraum nach und nach eine persénliche Note erhaiten; iber das Schuljahrsende
hinweggerettet hatte sich aber in keiner Klasse ein Anzeichen davon.

Sofern nicht fest installiert, waren nur in einem Klassen- und in einem Fachraum (in
den 6. Schuljahren — sonst aber auch kaum) die Tische zu Gruppen mit vier oder
sechs Platzen zusammengestellt; mit Abstand Gberwogen Mischformen aus Hufei-
sen und Reihen.

In keiner Stunde (und keiner Pause) wurde irgendeine ,,rituelle’” Eréffnung (Gebet,
Lied, Spruch), Antreten oder gemeinsames Aufstehen oder sonst eine verbindende
Handlung festgestellt. An die Stelle der alten, fragwiirdig gewordenen Ordnungs-
formen sind allem Anschein nach keine neuen getreten. Anfang und Ende der Un-
terrichtsstunden fordern deshalb vom Lehrer ganze Kraft.

In den erhobenen Daten schiagt sich dieser Gesamteindruck folgendermaBen nie-
der. Uber alle 24 Stunden hinweg machen die folgenden fiinf Kategorien zusammen
62,7% des insgesamt beobachteten Verhaltens aus:

15: 15,53% Zuhdren, wahrend nur der Lehrer spricht

03: 13,84% Nachbarkontakt (jeglicher Art, vorerst)

19: 12,32% Zusehen (Wandkarte, Tafel)

21: 10,70% Organisation (der Arbeitsmittel, Blicher)

13: 10,30% Zuhdren, wahrend Lehrer und Schuler sprechen.

Zuhoren ist dabei so definiert: ,,Der Schiiler zeigt kein Verhalten, das in eine der an-
deren Kategorien fallt, wahrend ...'* Es bezeichnet also Situationen, in denen der
Schiiler hochstens zuhéren kann. Dem folgen mit 9,45% Schreiben, mit 6,78%
Zeichnen und dann schon mit 4,91% ,,Rest", d. h. der Schiler zeigt kein Verhalten,
das in eine der anderen Kategorien félit, wahrend niemand fiir die ganze Klasse ver-
* nehmlich spricht.

Wie alle anderen Kategorien legtauch ,,Rest" nicht definitorisch fest, ob es sich um
erwiinschtes oder unerwiinschtes Schiilerverhalten handelt. Es fallen also darunter
Situationen, in denen der Schiler nachdenkt, wahrend es in der Klasse leise ist, und
andere, in denen er traumt, wahrend die Klasse laut ist. Hohe Werte fur ,,Rest'‘ kdn-
nen aus einem auBerst konzentrierten, aber sehr nachdenklichen Unterricht mit
ausgesprochen niedrigem Interaktionstempo stammen, oder im Gegenteil aus ei-
nem chaotischen Unterricht, in dem der Schiler nicht weiB, was er tun soll, aber we-
der seinen Nachbarn behelligt noch den Bleistift spitzen geht. Desgleichen kénnen
Nachbarkontakte unterrichtlich erwlinscht (Partnerarbeit oder Gruppenunterricht)
oder unerwunscht sein (Jungen prigein sich, Mddchen schmusen miteinander),
kann Organisation das Aus- oder Einpacken der Biicher und Hefte sein oder auch
bedeuten, daB ein Kind geschlagene finf Minuten aufwendet, um zum Papierkorb
zu gehen, dort samtliche Stifte zu spitzen und an seinen Platz zuriickzugehen, was
selbst unter dem Gesichtspunkt ,,offenen Unterrichts* vermutlich nicht mehr als
funktional gilt. Das Beobachtungssystem ist also in dieser Hinsicht offen: Eine Wer-
tung der beobachteten Haufigkeiten soll erst auf dem Hintergrund des inhaltlichen
Verlaufs (und am besten mit dem Lehrer zusammen) vorgenommen werden. Trotz-
dem sind die formalen Daten alles andere als nichtssagend: wenn die Kategorie 11
(Zuhoren, wahrend nur Schiiler sprechen) mit 3,93 % erst an neunter Stelle rangiert,
wird offenbar im beobachteten Unterricht wenig Wert darauf gelegt, daB Schiiler
langere zusammenhangende Aussagen machen, die fiir die ganze Klasse hérbar
sind, d. h. einen Schillervortrag halten oder ein Unterrichtsgespréch fihren, in dem
sich der Lehrer weitgehend zuriickhalt. An zehnter Stelle folgt Kategorie 14 ,,Zwei-
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dimensionale Anschauung‘ mit 3,17% aller Beobachtungseinheiten. Der Schiiler
betrachtet also Bilder oder Karten, und zwar nicht in der Ferne (Zusehen), sondern
er hat sie fiir sich, d. h. zugleich, er ist in der Zeit, die er fiir das Betrachten aufwen-
det, unabhéngiger als bei Demonstrationen an der Tafel oder bei einem Dia-Vortrag.
Da Schreiben und Zeichnen relativ mehr Zeit beanspruchen als Betrachten, tritt,
wenn alle drei Tatigkeiten bei Stillarbeit integriert auftreten, Kategorie 14 immer mit
einem geringeren Wert auf als die Kategorien 16 und 12 (vg!. auch die Werte fur Ka-
tegorie 18: Stilles Lesen.)

Alle Gibrigen Kategorien machen (Uber alle 24 Stunden) bereits weniger als 2% (also
weniger als eine von 45 Minuten) aus:

01: 1,95 % ,,Aussage’’: Der Schiiler macht eine Aussage (zur ganzen Klasse oder
zum Lehrer, der ihn bei der Stillarbeit betreut),

18: 1,69 % ,,Stilles Lesen‘‘: Wird auch beim Abschreiben oder Zusammenfassen
eines Textes, Lesen einer Arbeitsanweisung usf. notiert,

06: 1,55 % ,,Sich melden*: Wurde allerdings in den ersten acht Unterrichtsstun-
den nicht gesondert kodiert,

05: 1,51 % ,,Vor sich hin*: Der Schuler spricht halblaut vor sich hin (auch als
,,Probeantwort" zu interpretieren, da Lehrer das &fter aufgreifen und
laut wiederholen lassen oder berichtigen).

Die restlichen Kategorien liegen nahe der Zehn-Sekunden-Grenze, sind also im
Durchschnitt der 24 Unterrichtsstunden nur in ein bis zwei Beobachtungsinterval-
len erflllt:

10: 0,65 % ,,Dreidimensionale Anschauung‘‘: Der Schiiler hat einen Gegenstand
oder eine dreidimensionale Abbildung von ihm (Modell) fir sich, d. h.
kann ihn untersuchen, betasten, )

24: 0,58 % ,,Licke': Keine Eintragung, Beobachter abgelenkt,
02: 0,55 % ,,Frage": Der Schiiler fragt die Klasse oder den Lehrer,

17: 0,51 % ,,Suchen‘: Der Schuler sucht etwas in einem Register, einer Kartei,
schlagt in einem Buch nach,

20: 0,07 % ,,Mitlesen*': Der Schiiler liest mit, wahrend etwas laut vorgelesen wird.

Die restlichen beiden Kategorien kamen in dieser Untersuchung nicht vor (und feh-
len deshalb auch in der Tabelle): -

04: 0,00 % ,,Vorlesen'': Der Schiler liest etwas laut vor,

23: 0,00 % ,,Chor‘: Der Schiiler spricht mit, wahrend die ganze Klasse im Chor
spricht.

Bevor die — zum Teil erheblichen - Unterschiede zwischen einzelnen Unterrichts-
stunden betrachtet werden, sind nun noch die Gesamtbefunde aus der GSK mitden
Befunden in vier Férderstufenklassen in Offenbach aus dem Jahre 1968 zu verglei-
chen. Dieser Vergleich bietet sich an, weii in diesen 6. Schuljahren (anders als in
Baunatal, wo aile Sachfacher und der Deutschunterricht in der Hand des Klassen-
lehrers lagen und in gesamtunterrichtlichen oder epochalen Themen unterrichtet
wurde) die Sachfacher ebenfalls getrennt unterrichtet wurden.

Die folgende Tabelle stellt die Gesamtbefunde an der GSK in der ersten Spalte den
Ergebnissen in den 6. Schuljahren in Offenbach (zweite Spalte) und den Gesamter-
gebnissen der vorhergehenden Untersuchung (dritte Spalte) gegeniiber.
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Nr. Kategorie GSK OF Forderstufe
6. Schuljahr 6. Schuljahr

01 Aussage 1,95 % 0,99 % 1,57 %
02 Frage 0,55 % 0,30 % 0,13 %
03  Nachbar 13,84 % 11,38 % 7,65 %
04 Voriesen 0,00 % 0,12 % 0,24 %
05 Vor sich hin 1,51 % 0,29 % 0,26 %
06  Sich melden 1,55 % kein Vergleich

10  3-dim. Ansch. 0,65 % 0,21 % 0,13 %
11 Zuhoren Schiler 3,93 % 9,01 % - 9,00 %
12  Zeichnen 6,78 % 2,57 % 1,73 %
13 Zuhéren SL 10,30 % 16,01 % 22,33 %
14  2-dim. Ansch. 3,17 % 4,22 % 4,22 %
15  Zuhoren Lehrer 15,53 % 13.17 % 16,00 %
16  Schreiben 9,45 9% 13,62 % 9,57 %
17 Suchen 0,51 % 0,39 % 0,75 %
18  Stilles Lesen 1,69 % 7,61 % 490 %
19 Zusehen 12,32 % 8,68 % 11,20 %
20  Mitlesen 0,07 % 0,38 % 1,28 %
21 Organisation 10,70 % 8,55 % 6,17 %
24 , Licke" 0,58 % 0,15 % 0,22 %
25 Rest 491 % 2,35 % 2,40 %
26 Chorsprechen 0,00 % 0,00 % 0,26 %
Stundenzahi 24 32 152
Klassenzahl 8 4 19
Stunden pro Klasse 2-4 8 8

Die aufféalligsten Abweichungen betreffen die Kategorien fir die Gelegenheiten zu-
zuhéren (Schiiler und Schiiler/Lehrer), resultierend aus weniger (mehr oder minder
stark gelenkten) Unterrichtsgespréachen in den 6. Schuljahren der GSK, héhere
Werte flir Zeichnen und Zusehen und niedrigere Werte fiir Schreiben und Stilles Le-
sen (im Rahmen der Stillarbeit an der GSK), etwas hdhere Werte fiir Nachbar, Orga-
nisation und Rest und schlieBlich etwa doppelt so hohe Werte fiir Aussage und
Frage (ebenfalls bedingt durch Kontakte mit dem Lehrer wahrend der Stillarbeit).
Insgesamt deutet das auf weniger zentralen und mehr dezentralen Unterricht an der
GSK alsin den Vergleichsklassen hin. Eine Zusammentfassung der Kategorien unter
Oberbegriffen, wie sie auch in der Vergleichsuntersuchung vorgenommen wurde,
macht die Tendenzen noch deutlicher (in Klammern die aufsummierten Katego-
rien): .
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GSK ) OF Forderstufe
6. Schuljahr 6. Schuljahr

Hinwendung z. Anschauung 22,92 % 15,68 % 17,28 %
(10, 12, 14, 19)

Formen der Selbsttatigkeit 19,08 % 24,40 % 17,08 %
(10, 12, 16, 17, 18)

Zuhoren/Mitlesen 29,83 % 38,56 % 48,61 %
(11, 13, 15, 20)

Aktive verbale Interaktion 2,50 % 1,41 % 2,20 %
(1,2, 4, 26)

Begleittatigkeiten 33,09 % 2273 % 16,70 %

(3, 5, 6, 21, 24, 25)

An der GSK wurden in den 6. Schuljahren im Verhaltnis zu den Vergleichsklassen
(mittlere Spalte):

1. Etwas mehr Veranschaulichungsmittel eingesetzt.

2. Etwas weniger schriftliche Formen der Selbsttatigkeit beobachtet (vor allem we-
niger schriftliche Gruppenberichte).

3. Deutlich seltener Unterrichtsgespréache gefuhrt (vor allem weniger Zusammen-
fassungen des Ertrags der Stillarbeit).

4. Haufiger Kontakte zwischen Schulernund Lehrern bei der Stillarbeit beobachtet.

5. Deutlich mehr ,,Begleittatigkeiten** beobachtet (darunter auch viele in vom Leh-
rer ,,zentral’* gemeinten Unterrichtssituationen).

Diese Gesamttendenzen ergeben sich freilich bei der (nicht ganz unproblemati-
schen) Zusammenfassung zum Teil sehr unterschiedlicher Unterrichtsstunden, so
daB die Analyse der Daten an dieser Stelle die Ebene der Gesamtbefunde verlassen
sollte, um dem Zustandekommen der Durchschnittswerte im einzelnen nachzuge-
hen. Dabei werden bevorzugt solche Situationen aufgesucht, die im Sinne der ein-
gangs skizzierten Unterrichtstheorie als positive Abweichungen zu bezeichnen
sind. Dieser Untersuchungsschritt bereitet ferner den Ubergang zu einer anderen
Betrachtungsweise vor, die zu einer Empfehlung fihren wird: Die Gesamtbefunde
lassen sich als ,,Realnormen* interpretieren, als derzeit erreichter Durchschnitt. im
Sinne der leitenden Unterrichtstheorie (idealnorm) positive Abweichungen deuten
dann aufin der Schule bereits vorhandene Vorbilder fiir Verbesserungsmaoglichkei-
ten hin. Aus der Analyse der Bedingungen, die fir positive Abweichungen konstitu-
tiv waren, kénnen also die Lehrer, denen bestimmte Situationen noch nicht so gut
gelangen, von den Lehrern lernen, die die positiven Abweichungen verursachten.

3.2.3 Einzelergebnisse der Verhaltensbeobachtung

Der erste Analyseschritt beziiglich der Gesamtergebnisse fuhrt zur Unterscheidung
von drei Gruppen von Kategorien. Drei Kategorien waren in allen 24 Unterrichts-
stunden erfillt:

03: Nachbarkontakt (zwischen 4,6% und 35,4%)

13: Zuhdren Schiiler/Lehrer (0,8 bis 33,5%)

15: Zuhoren Lehrer (1,7 bis 40%)
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Zwei weitere Kategorien waren in fast allen Stunden erfilit:

21: Organisation (0 bis 31,7%) '

25: Rest (0 bis 17,5%)

Es handelt sich hier um nahezu unvermeidliche Verhaltensweisen, die aber je nach
Gestaltung der Unterrichtsstunde mit auBerordentlich unterschiedlicher Haufigkeit
auftreten,

Dem steht eine zweite Gruppe von Kategorien gegeniiber, die in héchstens einem
Drittel der Unterrichtsstunden erfillt waren:

02: Der Schiiler fragt, 10: Dreidimensionale Anschauung, 14: Zweidimensionale An-
schauung, 17: Suchen, 18: Stilles Lesen und 20: Mitlesen. Obwohl nur in wenigen
Stunden erfillt, erreichen diese Kategorien in diesen Stunden doch beachtliche re-
lative Haufigkeiten (Anschauung 10% bzw. 20%).

Ubrig bleibt eine Mittelgruppe von sechs Kategorien, darunter mit der gréBten
Spannweite 19: Zusehen (0 bis 72,9%), aber auch 16: Schreiben (0 bis 34,6 %) und
12: Zeichnen (0 bis 25,7 %) sowie Zuhoren (wahrend nur Schiler sprechen) mit 0 bis
23%. '

Es liegt auf der Hand, daB es nun interessant wiére, in jedem Fall dem Zustande-
kommen der Unterschiede nachzugehen. Handelt es sich um Unterrichtsstunden,
die schon von der Planung her ein bestimmtes Schiilerverhalten erwarten lassen,
oder kamen manche der beobachteten Werte eher zufallig, vielleicht sogar gegen
den Willen des Lehrers zustande? Zu welcher Ubereinstimmung kdme man, wenn
man Lehrer bei der Unterrichtsplanung voraussagen lieBe, welche relative Haufig-
keit sie ungefahr fir bestimmte Verhaltensweisen erwarten, und die Schétzwerte
hinterher mit den beobachteten Werten vergliche? Hier 6ffnet sich ein weites Feld
kooperativer Unterrichtsevaluation bis hin zum ,,Nachtraglichen Lauten Denken"
angesichts der Videoaufzeichnung besonders wichtiger Passagen (Erdffnung,
Wechsel der Unterrichtsform u. a.). Fiir solche Gespréache sind dann auch kleinere
Unterschiede zwischen strukturell &hnlichen Unterrichtsstunden interessant.

Hier wird, wie bereits angekiindigt, ein anderer Weg eingeschlagen: Es geht um die
Auswahl ,,positiver Abweichungen'' auf dem Hintergrund einer normativen Unter-
richtstheorie. Dem entspricht folgendes Berechnungsverfahren: fur jede Kategorie
und jede Unterrichtsstunde (= Felder der Tabelle auf Seite 111) wird der Quotient aus
beobachtetem Wert und Mittelwert der Kategorie gebildet. Die Quotienten nach der
GréBe geordnet, ergeben eine Rangreihe der Ereignisse nach ihrer relativen Sel-
tenheit. Die groBte Abweichung in diesem Sinne ergibt sich flr Kategorie 20 = Mit-
lesen mit 14:0,7 = 20, d. h. dieses nur in einer Stunde beobachtete Ereignis von 30
Sekunden Dauer nimmt in dieser einen Unterrichtsstunde einen zwanzigmal gréBe-
ren Anteil ein als im Durchschnitt aller Unterrichtsstunden. Es ist deutlich, daB die-
ses Berechnungsverfahren flir sehr kleine Werte nicht viel aussagt. Anders ist es bei
den folgenden Quotienten (die Ausgangswerte sind in der Tabelle S. 111 hervor-
gehoben):

Quotienten Kategorie Promille pro Stunde
19,23 / 14,15 10: Dreidim. Anschauung 125/ 92

12,5 25: Rest 175

6,75 18: Stilles Lesen 114

6,85/ 6,31 14: Zweidim. Anschauung 217 / 200

5,92 19: Zusehen 729

5,85 11: Zuhoren Schiiler 230
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Es handelt sich um Ereignisse, die in den markierten Stunden (Tabelle S. 111) zwi-
schen sechs- und neunzehnmal so haufig vorkommen wie im Durchschnitt aller Un-
terrichtsstunden. Sofern sie auBerdem in der jeweiligen Stunde 10% oder mehr der
Unterrichtszeit ausmachen, werden sie hier flir die Analyse herangezogen.

Selbstverstandlich handelt es sich hier um ein sehr restriktives Kriterium, das Aus-
nahmesituationen deutlich bevorzugt. Je nach Fragestellung einer Analyse oder
Ziel einer kooperativen Unterrichtsevaluation sind entsprechend andere Kriterien
zu formulieren.

Die hier leitende normative Unterrichtstheorie folgt in der Operationalisierung des
Begriffes ,,Férdern*‘ den Empfehlungen des Deutschen Ausschusses fiir das Erzie-
hungs- und Bildungswesen zum Aufbau der Férderstufe vom 16. 5. 1962 (Naheres
zum OperationalisierungsprozeB: Diederich 1973, Kap. 1,3 und 4).

Die Kategorien 11, 18, 19, 14 und 10 bezeichnen danach erwiinschtes Schilerver-
halten, und es tritt in den markierten Unterrichtsstunden mit weit Gberdurchschnitt-
licher Haufigkeit und mit nennenswertem Zeitanteil auf.

Kategorie 11: Zuhoren, wahrend nur Schiler sprechen.

Es geht etwas turbulent zu in dieser Gesellschaftslehrestunde. Es ist die 3. Stunde,
Beginn 9.55 Uhr, wir beginnen unsere Eintragungen um 9.59 Uhr mit der Beobach-
tung des ersten Schilers. Er hort in diesen flinf Minuten vorwiegend zu (darunter
bereits einer Schileraussage von einer Minute Dauer, einer etwas langeren und
zwei kurzen Erklarungen des Lehrers und in vier Zeiteinheiten der Wechselrede
zwischen Schilern und Lehrer). In der ersten Minute hat er einen Nachbarkontakt,
in der letzten Minute drei, zwischen denen er mehrfach kurz zur Tafel schaut.

Was liegt dem inhaltlich zugrunde? Der Lehrer kiindigt an, daB er heute Gruppenar-
beit vorschlage, nennt als Thema ,,Umweltverschmutzung* und 148t von den Schii-
lern sagen, was sie darunter verstehen. Aus der einen langen und mehreren kurzen
Schlleraussagen destiiliert er als Gruppenthemen aus: Luftverschmutzung, Was-
serverschmutzung, Bodenverschmutzung. Er schreibt die drei Begriffe an die Tafel.
Es ist 10.04 Uhr.

Um 10.05 Uhr beginnen wir den zweiten Schiiler zu beobachten. Er hért wiederum
vorwiegend zu (in acht Viertelminuten dem Lehrer, in sechs Viertelminuten der
Wechselrede zwischen Schiilern und Lehrer), er meldet sich einmal intensiv, hat
drei Nachbarkontakte und beginnt in zwei Zeiteinheiten seine Arbeitsmittel zu or-
ganisieren. Das Gespréach hat inzwischen die inhaltliche Ebene verlassen und sich
der Organisation der Gruppen zugewandt. Es werden sieben Gruppen gebildet, drei
in der Klasse, die anderen suchen sich drauBen im Flur eine Ecke. Der Schiiler, den
wir als dritten beobachten wollten, verlaBt den Raum. Es ist 10.10 Uhr.

Der Lehrer verwickelt uns in ein Gesprach. Er teilt die Klasse 6fter in Gruppen auf,
diese Klasse in diesem Schuljahr erstmais, aber wir hatten schon gesehen, daB die
Schiiler das aus dem vorigen Schuljahr bereits gewohnt waren, der Larm blieb funk-
tional. 10.25 Ubhr kehren die Gruppen in die Klasse zuriick, alle Schiler gehen auf
ihre Platze, die Gruppen berichten.

Die nachsten drei Beobachtungsbogen aus dieser Stunde enthalten neben der Gbli-
chen Organisation am Ende der Stunde (Zusammenraumen, die Klasse verlassen)
folgende Eintragungen (kodiert wird jeweils das in den ersten 10 Sekunden einer
Viertelminute Gberwiegende Schilerverhalten): 2x Aussage (eine Aussage des be-
obachteten Schiilers von etwa einer halben Minute Dauer, das entspricht etwa 20
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bis 40 Wortern), 2x Melden, 6x Zuhdren Lehrer, 22x Zuhdren Wechselrede und 19x
Zuhgren, wahrend nur Schiler sprechen.

Das Zuhéren bezieht sich auf die von Schiilern vorgetragenen Gruppenberichte,
Rickfragen oder Kurzkommentare des Lehrers und Einwirfe anderer Schiiler. In
den gut 15 Minuten, die nach der Riickkehr der Schiiler noch verbleiben, berichten
vier der sieben Gruppen, die anderen drei sollen in der ndchsten Stunde drankom-
men. Die Schiiler regulieren im Ubrigen selbst, wer jeweils sprechen darf. (Dadasin
dieser Untersuchung nicht vorgesehen war, fehlt hier nun der eigentlich notwen-
dige Ausschnitt aus dem Tonbandprotokoll der Stunde, der es erlauben wirde, die
Gruppenberichte inhaltlich und sprachlich zu beurteilen; stattdessen als unzulang-
licher Ersatz einige Zitate aus den Mitschriften des 2. Beobachters).

Bodenverschmutzung: Chemische Mittel, die daneben fallen, gehen in den Boden,
greifen Regenwirmer und andere kleine Tiere an, die der Boden braucht. Bauern
dirfen ihr Heu am Rande der Autobahn nicht verwerten. — Ein Madchen meint, et-
was mehr hétte die Gruppe schon tun kdnnen. Ein Junge erganzt und unterscheidet
dabei Holz/Plastiktiten (also Abbaubarkeit), figt hinzu: auslaufendes Ol, Insek-
tenmittel. Aus der Rickfrage des Lehrers nach besseren Methoden der Schédlings-
bekampfung ergibt sich ein kurzer Exkurs Uber die Anlage von Ameisenkolonien.

Luftverschmutzung: Eine Gruppe berichtet ziemlich breitund informiert, die andere
liest einen Kurzaufsatz vor; beide beschaftigen sich vor allem mitdem von der Auto-
bahn in die angrenzenden Walder durch die Luft versprihten Streusalz und den
Schaden an Laub- und Nadelbdumen (offenbar mit Bezug auf einen Fernsehbe-
richt); das Laub sei aber wichtig wegen der Umwandlung von Stickstoff (!).

Wasserverschmutzung: Fischsterben, Tankerungliick, Abfélle ins Wasser werfen,
Abwaésser der chemischen Industrie, Zitat: ,,Viele machen sogar GroB und Klein ins
Wasser und spucken rein® (offenbar in Gedanken an Wasserverschmutzung im
Schwimmbad). Im anschlieBenden Kurzgesprach nochmals Unterscheidung: was
sich leichter aufidst, verrottet, und was nicht: Eisen, Kunststoff. insgesamt bleiben
die Berichte aber sehr aufzahiend, anekdotisch, der Lehrer stellt nichts richtig, ak-
zentuiert auch nichts, sondern nimmt die Berichte zustimmend entgegen (spricht
dabei aber trotzdem etwa ebensoviel wie die Schiiler). Die Klarung soll in der néch-
sten Stunde nach den letzten drei Gruppenberichten erfolgen.

(Diese Stunde wurde ebenfalls beobachtet, gehdrte aber nicht zu der vorher festge-
legten Stichprobe, so da3 nur ein Verlaufsprotokoll existiert.) Von 11.46 bis 11.58
Uhr wurden die drei restlichen Gruppenberichte gegeben, wiederum durch andere
Schiilerbeitrage ergénzt. Dann sollten die Schiiler die Hefte herausnehmen und in
drei Spalten (Luft-, Wasser-, Boden-) jeweils Beispiele fiir Verschmutzung und fir
Abhilfe eintragen; dies in Partnerarbeit. Der Schiiler neben mir teilt sich die Seite mit
Lineal sehr sauber in drei Spaiten ein. 12.06 Uhr schreibt er die drei Uberschriften.
Bis 12.24 Uhr hat er aber nur unter der ersten Uberschrift zwei Zeilen geschrieben.
Andere Schiler wuBten sich besser zu helfen, ab 12.04 holten sie sich das zum
Thema gehdrige Arbeitsbuch: Welt- und Umweltkunde (Verlage Westermann/Ol-
denbourg). Ein anderer Schiiler, der mir durch besonders sorgfaltige Heftfihrung
und Schrift auffiel, zeigt mir seinen Schnelihefter vom vorhergehenden Schuljahr.
Erenthielt je ein bis zwei Seiten (teils abgezogene Blatter, teils handgeschrieben) zu
folgenden Themen: Agypten, Polargebiete, Windrose, Urmensch.

Doch zuriick von der Unterrichtsevaluation uUber die Hefte und Arbeitsmappen der
Schiiler (die man sicher nicht so zuféllig und sporadisch durchfiihren kann) zum
Beobachtungsprotokoll.
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Gruppenberichte dieser Art sind (leider zu seltene) Gelegenheiten fur Schiiler, sich
in gréBerem Zusammenhang zu &uBern und sich dabei dem Anspruch zu stellen,
ziemlich komplexe Sachverhalte zusammenfassend zu formulieren.

Sonstige Antworten oder Beitrage von Schiilern (ausgenommen Beschreibungen
von Anschauungsgegensténden) sind in der Regel sehr viel kurzer, bestehen oftaus
unvollstdndigen Sétzen oder sogar nur einzeinen Wértern. Diese Art der verbalen
Interaktion ist zwar oft fiir den sachlichen Fortgang des Unterrichts funktional, bie-
tet aber kaum Mdoglichkeiten, die Schiiler im mundlichen Ausdruck zu férdern.

Gruppenberichte, anfangs schriftlich fixiert, dann anhand von Stichwértern und
schlieBlich frei vorgetragen, geben dem Prinzip sprachlicher Férderung gréBeres
Gewicht, bergen aber auch — wenn der Lehrer die Schiiler nicht dauernd unterbre-
chen oder durch nachtragliche Korrekturen in der Sache entmutigen will — die Ge-
fahr, daB viel halbverdautes Alltagswissen dargeboten wird.

Einer ,,Stoffsammlung”, einer Bestandsaufnahme dessen, was die Schiiler an Wis-
sen (einschlieBlich Unverstandenem) bereits in die Schule mitbringen, miiBte also
die Klarung und Préazisierung folgen, die ebenfalls Gelegenheit zu sprachlicher For-
derung bietet (verrotten, verwesen, verschimmeln).

Die Orientierungsstufe schlieBt mit einer solchen Arbeitsweise an die Grundschule
an, ist aber unter den Bedingungen des Fachlehrersystems mit dem Problem kon-
frontiert, daB nun die ,,Sachfacher’ und der Deutschunterricht nur noch selten in
der Hand desselben Lehrers liegen. Wenn ein Lehrer aber nur noch Gesellschafts-
lehre oder Biologie oder Physik in einer Klasse unterrichtet, wird die Ausnutzung
von Gruppenberichten fir die sprachliche Férderung der Schiler fiir ihn zu einem
Luxus, den er sich angesichts des fachlichen Stoffplans kaum leisten kann. Jiingere
Lehrer belastet zusétzlich, daB sie schon von der Ausbildung her meinen, dieser
Aufgabe nicht gewachsen oder fUr sie nicht zustandig zu sein, sofern sie nicht zufal-
lig auch Deutsch als Fach studiert haben. Dies sind einige der vermutlichen Grinde
dafiir, daB Kategorie 11 (die (iber das Zuhoren des beobachteten Schiilers die Hau-
figkeit und Lange der Aussagen anderer Schiiler erfa3t) an der GSK mit insgesamt
nur knapp 4% (gegeniiber 9% in der Vergleichsuntersuchung) registriert werden
konnte.

Kategorie 18: Stilles Lesen

Diese Kategorie ist mit einem Anteil von 1,69% an der GSK wesentlich seltener ver-
treten als in den Vergleichsklassen (4,9% in den 6. Schuljahren in Offenbach, 7,61%
in der Forderstufenuntersuchung insgesamt). Der die Analyse ausldsende Wert von
11,4% in einer Biologiestunde resultiert aus etwa einer halben Stunde Stillarbeit, in
deren Verlauf die beobachteten Schuler eine Tabelle aus dem Biologiebuch in ihr
Heft Gbertrugen. Folgende Tatigkeiten kamen dabei zusammen vor: Still lesen (16x),
Schreiben (17x), Zeichnen der Tabelle (19x). Weitere 20 Viertelminuten waren von
Nachbarkontakten und 22 von Zuhéren bei Erkldrungen des Lehrers und Rickfra-
gender Schiler bestimmt. Sieht man vom Aus- und Einpacken am Anfang und Ende
der Stunde ab, kamen wahrend der Stillarbeit noch 16 Viertelminuten hinzu, in de-
nen vorwiegend die Arbeit organisiert wurde (Bleistift spitzen, Heft drehen, Lineal
vom Nachbarn borgen u. 4.). Zu den 13 Minuten reiner Arbeitszeit traten also gut 14
Minuten begleitender Téatigkeit (Zuhdren, Nachbarkontakt, Organisation) hinzu.
Neben sprachlicher Forderung ist Selbsttétigkeit der Schiiler ein wesentlicher
Aspekt der hier herangezogenen normativen Unterrichtstheorie. Soweit diese
Selbsttatigkeit nicht auBerdem mit Anschauung verkniipft ist, |1aBt sich also an die-
ser Situation abschatzen, welchen Zeitbedarf man einrechnen muB, wenn Schiiler
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eine Tabelle (hier aus dem Buch, in der vorher geschilderten Situation anhand der
Gruppenberichte, in anderen Stunden nach Tafelbild) in ihre Hefte eintragen sollen.

Zum Vergleich seien zunéchst die Werte dhnlich strukturierter Stunden aufgefihrt
(Auszug aus der Gesamttabelle, Werte in Promille).

Kategorie / Stunde: 6 10 13 22 24
12: Zeichnen : 50 257 25 114 136
16: Schreiben 308 79 308 221 121
18: Stilles Lesen 33 33 83 64 114

Summe 391 393 416 399 371
03: Nachbar 166 114 166 179 143
13: Zuhdren S/L 50 86 25 79 64
15: Zuhdren L 108 93 21 79 93
21: Organisation 67 129 279 71 243

Summe 391 422 491 408 543

Die Gesamtzeit dieser Stunden entfallt zu 80 bis 90% auf Stillarbeit, und zwar etwa
zur Halfte auf Selbsttatigkeit im engeren Sinne und etwa zur Halfte auf Begleittétig-
keiten. Worin genau bestehen nun die Tatigkeiten der Schuler in diesem Zusam-
menhang? In den einzelnen Stunden waren folgende Aufgaben gestelit:

Stunde 6) Unterrichtseinheit ,,Erndhrung und Verdauung’ zwei Tabellen:

Tier |/ _Fressen und Umordnung dieser Tabelle nach
Pferd /' Gras, Heu Pflanzen-, Fleisch und Allesfressern
usw. (drei Spalten)

Stunde 10) Ubernahme einer Schemazeichnung zum Wasserkreislauf aus dem Ar-
beitsbuch Welt- und Umweltkunde, S. 28/29 mit Beschreibung des Schemas und
eines Bildes, S. 29 Bild 1.

Stunde 13) Aus drei Bildern und zugehérigem Text ist in einem Dreischritt die Bo-
denerosion im Tennessee-Tal zu beschreiben: ursprunglicher Zustand, Ackerbau in
Hangrichtung, Ackerbau quer zur Fall-Linie.

Stunde 22) und 24) Unterrichtseinheit ,,Erndhrung und Verdauung‘ Tabellen zur
Einteilung von Nahrungsmitteln nach Hauptnahrstoffen.

Bevor fir die letztgenannte Unterrichtseinheit die inhaltliche Bedeutung solcher
Ordnungsversuche besprochen wird, muB auf die technischen Schwierigkeiten der
Schiiler eingegangen werden. Die Hauptschwierigkeit beim Anlegen einer Tabelle
besteht darin, jeweils das Format, das sie an der Tafel oder im Buch hat, auf die Ge-
gebenheiten des Arbeitsheftes zu Ubertragen. Es ist nicht nur einfach zu verkleinern
(von der Tafel) oder zu vergréBern (aus dem Buch), sondern Querformat (Tafel) in
Hochformat (Heft) oder quadratisches Format (Schema im Buch) auf rechteckiges
Format zu ibertragen. Erwachsene mégen nach und nach ein gewisses AugenmaB
fir soiche Abbildungen entwickeln, kdnnen zumindest schneller Umrechnungen
ausfihren. Schiler in diesem Alter tun sich schwer damit, auf Anhieb das Heft ins
Querformat zu drehen oder eine Seite langs in drei gleichgroBe Spalten zu teilen. Es
ist ja dabei zu berlicksichtigen, daB zundchst von der Gesamtbreite der Seite die
beiden Rander zu subtrahieren sind. Wenn man dabei nicht geschickt verfahrt, mufl
man hinterher eine ,,krumme* Zahl (z. B. 17 ¢m) durch drei dividieren. Man muB das
Lineal oben und unten gleich anlegen, wenn man die errechneten Werte abtragen
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will, sonst laufen die Trennlinien der Spalten nicht senkrecht. Wer gar zuerst den
Tabellenkopf ausfillt (dieser Fachausdruck wurde Gbrigens nur in einer einzigen
Stunde von einem Lehrer bewuBt benutzt und erlautert - eine Mathematikstunde im
7. Jahrgang!), lauft Gefahr, daB die Spalten ungleich werden.

Beim Ausfiillen treten zusétzlich Rechtschreibprobleme auf: Da die Handschrift der
Schiiler breiter verlauft als die des Lehrers (bzw. der Lehrer die Tafel im Querformat
und damit groBere Spaltenbreiten zur Verfligung hat) oder gar als der Druck im
Buch, sind die Schiler hdufig gezwungen, Woérter zu trennen, die an der Tafel oder
im Buch zusammengeschrieben sind. SchlieBlich hat mancher Schiler noch ande-
res Pech: man vergiBt eine Zeile, kann ein Wort an der Tafel nicht lesen, ein Stift
bricht ab, das Lineal rutscht weg.

Bei alledem ist man nicht ungestort. Der Lehrer gibt weitere Erldauterungen, antwor-
tet auf Schilerfragen, berichtigt bisweilen auch seine urspriingliche Arbeitsanwei-
sung; die Nachbarn fragen, ob sie mal das Lineal haben diirfen, woilen vergleichen,
ob es bei anderen Schiilern besser ,,aufgeht' (die Einteilung), geraten sich wegen
dieser gegenseitigen Stérung vielleicht auch in die Haare.

Kein Wunder also, daB einige Schiiler einen erheblichen Papierverbrauch entfalten,
bis ihnen die Anlage der Tabelle (nach einigen Rundblicken in die Nachbarschaft)
gelingt, daB eben noch neue Hefte auf die Hilfte schmelzen, bis auch noch die
Nachbarschaft versorgt ist, daB einige Schiiler schon ihre Rundreise durch die
Klasse oder anderweitige Unterhaltung beginnen, wahrend andere noch emsig da-
mit beschéftigt sind, mit dem ,, Tintenkiller'* wieder zu Gbertinchen, was sie eben
noch (aber weil abgelenkt, falsch) hingeschrieben oder gezeichnet haben. Ein we-
nig Mitgefihl packt da den Beobachter, der die gleichen Dramen ja auch von den
Hausaufgaben seiner Kinder kennt. Wann endlich werden Lehrer in der Ausbildung
dazu angehalten,die Aufgaben, die sie Schiilern zumuten, erst einmal selbst auszu-
fahren, damit sie merken: es ist leichter gesagt, als getan: ,,Legt dazu mal eine Ta-
belle an!*

Anders gefaBt: Wenn schon die Grundschule die Schiiler nicht hinreichend syste-
matisch in solche Arbeitsvollziige eingewiesen hat, dann sollte es spatestens in der
Orientierungsstufe geschehen. Im Fach Technik, in einem 7. Schuljahr, sah das so
aus — und ist vor allem wegen seiner motivationalen Bedeutung ein Lehrbeispiel:
Der Lehrer projiziert mit dem Overhead-Projektor die technische Zeichnung einer
Klemmleiste und sagt: ,,Diese Zeichnung werdet ihr in drei Wochen auch alle ange-
fertigt haben.” Ungldubiges Gemurmel bei den Schilern - dieses Wunderwerk an
Prazision — nie! Der Lehrer hat Verstandnis flr den Zweifel, bestérkt ihn ein wenig.
Er teilt jedem Schiler ein Zeichenbrett aus, aus Plastik, wie die Schiiler es sich
selbst aus Holz herstellen werden, mit einer solchen Klemmleiste, wie sie zuerst zu
zeichnen und dann zu schreinern sein wird. Er projiziert eine ebenfalls sauberlich
gezeichnete und in Normschrift ausgefiilite Materialliste: ,,Zuerst wollen wir uns
diese Liste anlegen." Das sieht schon einfacher aus, aber immer noch ganz anders
als das, was die meisten sonst in ihren Heften haben. Dann geht es Schlag auf
Schlag. Ein Blatt wird von allen Schilern auf dem Zeichenbrett auf die gleiche
Weise eingespannt. Das Lineal lauft auf dem Brett in einer Riile an der Ober- und
Seitenkante, garantiert also Parallelen und rechte Winkel automatisch. Es wird an-
gesagt, bei welchen Zahlen der Zentimetereinstellung jeweils ein Strich zu ziehen
ist (mit einem harten Stift, geschrieben wird nachher mit einem weichen). Zunéchst
wird alles mit Bleistift ausgefihrt: , Nicht zu sehr aufdriicken, damit man Falsches
leichter wegradieren kann*‘. Zum Staunen der Schiiler entsteht unter ihren Hinden
ein Kunstwerk, das erhebliche Ahnlichkeit mit dem Wunderwerk hat, das der Projek-
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tor noch dauernd als Vorbild {(in doppeltem Sinne!) projiziert. Ehrensache, daB man
in diese Spalten auch ordentlich schreibt, wer wollte sich dieses Wunder denn
durch seine miese Handschrift verschandeln; am Ende der Stunde bleiben die ange-
fangenen Materiallisten in der Schule (je zwei Schiiler haben ein Tablett fiir ihre Sa-
chen), damit sie beim Transport im Ranzen keinen Knitter erleiden. Die damit ent-
zundete Motivation der Schiiler eingerechnet, fragt man sich eigentlich nur noch,
warum andere Facher auf die ihnen geméaBen Arbeitstechniken nicht den gleichen
Wert legen oder warum dort die Lehrer zu glauben scheinen, solche Fertigkeiten er-
gében sich schon von selbst, wenn man den Schiilern nur genug Zeit lasse, ihre Er-
fahrungen zu machen. Nur in einer einzigen der systematisch beobachteten 24 Un-
terrichtsstunden in den 6. Schuljahren kam eine Phase ahnlicher Professionalitat
vor: Im Rahmen des Themas ,,Naturkatastrophen‘ kam in einem Text der Ortsname
Sulden vor. Die Schiiler suchten ihn im Atlas, und zwar ausgehend vom Register,
uber das Planquadrat auf der genannten Atlasseite. Auch hier folgte eine Tabelle,
sogar passend zum Heftformat der Schdiler, in die eingetragen werden solite:

Unbekannter Name Seite/Planquadrat Land mit Erdteil
Hauptstadt

Sulden S.46/47, K-M 5 Italien Europa

(Sudtirol) (Rom)

Es gibt also auch inhaltlich gute Grinde, Techniken einzufiihren, wenn man sie
wirklich benétigt: hier zur Orientierung auf allen Kontinenten im Rahmen des welt-
umspannenden Themas ,,Naturkatastrophen''. Eine wochentliche aktuelle Stunde
zur Weltpolitik bietet die gleiche Moglichkeit der sinnvollen Verkniipfung von in-
haltlichen Zielen und Ubung von Techniken.

Um die inhaltlichen Ziele beim Anlegen von Tabellen und damit um die andere, die
materiale Seite des Bildungsprozesses, geht es bei der folgenden didaktischen Ana-
lyse zum Thema ,,Erndhrung und Verdauung‘. Die Analyse zielt auch auf die lber-
fachliche Bedeutung der Einflihrung in diese Unterrichtseinheit: es ist ja nicht ein-
mal fur jeden Biologen selbstverstindlich, das saftige Steak auf seinem Teller vor-
rangig unter dem Gesichtspunkt zu betrachten, wieviel Eiwei und wieviel Fett es
wohl enthélt. Der Arger mit den Tabellen geht genau hier los: wohin gehért es nun,
das Steak, in die Spalte Fett oder in die Spalte EiweiB. Ist Krduterkdse oder Butter-
cremetorte nun ein tierisches oder ein pflanzliches Produkt?

»Wissenschaftsorientierter Unterricht hatte hier Gelegenheit, den Kindern sehr
schén den Ubergang von alltaglichem zu wissenschaftlichem Denken vorzufiihren.
Die Unterrichtseinheit sah das wohl auch vor, wenngleich es nicht in allen Biologie-
stunden konsequent durchgehalten wurde. Der Aufbau der Unterrichtseinheit 1aBt
sich als eine Serie von Tabellen rekonstruieren, die zugleich auf den Sinn eines sol-
chen | Sortierens'' und analytischen Denkens lUberhaupt verweist.

Tabelle 1,,Was gab es heute morgen bei euch zum Friihstick?** hat die Spalten:
Trinken (evtl. mit warm/kalt) und Essen mit der Unterteilung in Backwaren, Auf-
strich und Sonstiges. Je nach dem, was die Schuler in der vorhergehenden Stoff-
sammlung zusammengetragen haben, bieten sich solche ,,Spalten** als Zusammen-
fassung von Ahnlichem an. Da gibtes Sachen, die iBt man immer als Aufstrich (wenn
nicht, nennt man das Naschen), dazu gehéren Butter, Kése, Wurst, Honig, Marmela-
de. Aber ganz stimmt schon das nicht; denn abends gibt es auch schon mal Kése-
wurfel mit Salzstangen, und Butter oder Margarine iBt man nicht nur aufs Brot, son-
dern benutzt sie auch zum Kochen und Backen. Die erste Lektion ist gelernt: alle
Ordnungsversuche sind unvollkommen, miissen Ausnahmen zulassen.
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Tabelle 2 ,,Was bieten die Gasth&user in unserem Ort als Menl an?* kann man
gleich quer Uber die Tafel in Zeilen schreiben lassen von Suppe und Vorspeise Gber
das Hauptgericht mit den verschiedenen Beilagen bis zum Dessert, das ist schon
sortiert, ein Stlick Kulturgeschichte, das eine eigene Unterrichtseinheit wert ware.
Da finden sich aber beim Hauptgerichtimmer bestimmte Dinge in einer besonderen
Schiissel oder auf dem Teller separat: Kartoffeln, Reis oder Nudeln; andererseits
(jedes Kind weiB, daB das was anderes ist) Gemise, Salat; drittens SoBen, sofern
darin nicht die Hauptsache schwimmt. Wieso gehdért das nun aber so zusammen,
wie es getrennt serviert wird, welche Uberschriften sollen die Spalten haben?

Tabelle 3, in der entsprechenden Stunde war es eine Serie von elf bunten Bildern,
hat die Spalten: Milch, Molkereiprodukte, Eier und Eierspeisen, Wurst und Fleisch,
Fisch auch in Dosen, Ole und Fette, Zucker und SiiBwaren, Brot und Kuchen, Kartof-
feln und Teigwaren, Obst und Obstséfte, Gemuse, Getranke.

Im Aufbau der zu planenden Unterrichtseinheit hatten die Schiler somit dreimal un-
tersucht, ,,was zusammenpaft'’; jetzt kann das zunehmend abstrahierende Sortie-
ren losgehen:

Woraus hergestellt? — Nahrungsmittel werden bis auf den Ursprung zurtckverfolgt
(tierisch/pflanzlich).

Hauptbestandteile? — Nahrungsmittel werden untersucht bis zum Stérkenachweis.
Geschmacksunterschiede? — Bis zu Unterschieden, die man den Nahrungsmitteln
auBerlich nicht anmerkt (Vitamine).

Aber damit sollte die Unterrichtseinheit nicht schlieBen, sie sollte von der fachiichen
Betrachtung zur menschlichen zurickfuhren. Das ist vorgesehen unter dem Titel
,Gesunde Erndhrung“. Da lassen sich schon Mahlzeiten zusammenstellen, die
nicht nur gesund, sondern auch schmackhaft sind.

Selbsttatigkeit der Schiiler als Unterrichtsprinzip hat diese zwei Aspekte: die Schi-
ler sollen Methoden geistiger Arbeit erlernen und praktizieren, sie sollen aber auch
Gelegenheit haben, ochne vom Lehrer dauernd am Géngelband des ,,roten Fadens*
der Stunde geflihrt zu werden, sich ihre Gedanken zum Thema zu machen, Gedan-
ken, die sich der fachlichen Sortierung noch (und auf lange Sicht wiederum mit
Recht) widersetzen. Beides zusammen rechtfertigt den vermehrten Zeitaufwand,
den dezentraler Unterricht benoétigt. Wird Selbsttatigkeit nicht nur als Einzel-Still-
arbeit betrieben, sondern auch als Partner- oder Gruppenarbeit, tritt ,,Soziales Ler-
nen‘ als dritter Aspekt hinzu. Die Kooperationsbeziehungen von Schiilern in diesen
Situationen zu untersuchen, setzt allerdings vollstindigere Unterrichtsaufnahmen
(Video-Aufnahmen von maximal sechs Schilern) und ein differenzierteres Analyse-
schema voraus, als in dieser Studie vorgesehen.

Eine Untersuchung tGber Kooperatlonsbemehungen sollte folgende Dimensionen

beachten:

— Technische Hilfen, gemeinsame Benutzung von Hilfsmitteln,

— Formen der Arbeitsteilung und Rollenzuweisung,

— Gefalle der Beziehung (Hilfe geben und annehmen),

—~ Gesprachsgegenstande (vom Unterrichtsgegenstand aber Assonahonen Zu au-
Berschulischer Erfahrung und durchs Fernsehen erworbenem Wissen bis zu pri-
vaten Unterhaltungen),

— Artder Beziehung unter den normativen Gesichtspunkten einer Erziehung zu so-
zial akzeptablem Verhalten, einschlielich Analyse des Umgangstons samt au-
Berschulischem Hintergrund.

Nach unseren nebenbei gewonnenen Eindriicken zu diesem Problemkreis muBte
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man in einer Vorstudie bestimmte typische Gruppenkonstellationen auswéahlen und
diese Gruppen dann Uber mindestens ein halbes Jahr hinweg kontinuierlich beob-
achten, bis man eine sich entwickelnde Kooperationstradition in ihren Stadien er-
faBt. Wir konnten in den drei Wochen und auf den verschiedenen Schulstufen nurim
Querschnitt wahrnehmen, daB es solche Stadien zu geben scheint, wobei aber die
Mehrzahl der dafiir bedingenden Variablen im dunkeln blieb.

Kategorie 19: Zusehen — Kategorie 14: Zweidimensionale Anschauung

Diese beiden Anschauungskategorien werden hier zusammengefaBt, weil sie in in-
haltlich ahnlichen Stunden lberdurchschnittlich haufig auftraten: Anschauungs-
gegenstand waren Wandkarten und Lernkarten bzw. Karten im Atlas und stumme
Karten. Bei einer durchschnittlichen relativen Haufigkeit von 12,32% und 3,17%
nahmen die Kategorien 19 und 14 in diesen Stunden Werte nahe 50% oder dariiber
an (Auszug aus der Gesamttabelle S. 111, Werte in Promille)

Kategorie / Stunde: 1 15 20 21
12: Zeichnen 17 163
14: hier: Karten vor sich 217 217 200
19: hier: Karten zentral 250 729 308 38

Summe 467 729 542 401

Stunde 21 ist zum Vergleich aufgefuhrt, es ist die Stunde zum Thema ,,Naturkata-
strophen'’, in der die Arbeit an Atlaskarten mit dem Suchen im Register und dem An-
legen der Tabelie verbunden war. Die Stunde bildet sozusagen die Briicke vom vori-
gen Abschnitt zu diesem, in dem von drei Stunden die Rede ist, in denen die Karten
zu Wiederholungs- und/oder Einlibungszwecken eingesetzt wurden.

Stunde 1: Vorne hangt eine ,,Lernkarte*' von Deutschland (eine Karte, die stark ver-
einfacht und ohne Namen, Stadte, Fllisse und Hohengliederung zeigt - die Karte ist
deshalb sehr Gbersichtlich). Wiederholt werden im Laufe der Stunde: Rhein, GroB-
landschaften, Mittelgebirge; neu eingefiihrt wird die Donau mit ihrem Einzugsge-
biet bis Sudeten, Polen, Fichtelgebirge, CSSR, Osterreich. Beide Stundenab-
schnitte benutzen den FluB als ,,LeitfluB", d. h. ihn von der Quelle stromabwarts ver-
folgend, werden die Nebenfliisse, die Seitengebirge und wichtige Stadte genannt—
bei der Wiederholung auswendig, bei der Neueinfihrung benutzen die Schiler zu
zweit einen Atlas und suchen dort die Namen auf.

Stunde 15: Hier wird die Deutschlandkarte zuerst mit dem Overhead-Projektor pro-
jiziert, nach einer Viertelstunde wird dazu die Wandkarte aufgehéngt. Wahrend in
der anderen Klasse ,,Reinrufen’’ verboten war, ist es hier erlaubt; das Tempo wird
dadurch héher, die Quote falsch geratener Namen aber auch. Um die Begeisterung
einwenig zu dampfen, wird im letzten Drittel der Stunde von je zwei Schulern um die
Wette gesucht. Das sichere Wissen in dieser Klasse ist enger begrenzt als in der an-
deren; in beiden Klassen sind auBerdem die Leistungsunterschiede zwischen den
Schiilern groB.

Stunde 20: Ebenfalls in der zweiten Klasse, diesmal liegt den Schilern eine abgezo-
gene Lernkarte vor, und sie benutzen Atlanten. Die Lernkarte (vgl. Stunde 1) hangt
auBerdem vorne neben der Tafe!. Der Lehrer zeigt an der Lerntafel vorne u. a. Harz,
Bonn, Ruhr, Kassel, Bielefeld, Bremerhaven, Libeck, Elbe. Die Schiler dirfen das
im Atlas mitvollziehen. An einigen Stellen werden inhaltliche Erlauterungen einge-
schoben (warum hat Bonn zwei Fahnchen? Bundeshauptstadt; warum haben an-
dere Stadte ein Fahnchen? —weiB nur ein Schiler). Nach neun Minuten wechselt die
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Arbeitsform: nun sollen die Schiiler die vor ihnen liegende Lernkarte mit Hilfe des
Atlanten in Partnerschaft ausfiillen. Das Eintragen der Namen bietet einige techni-
sche Schwierigkeiten und macht die Karte unubersichtlich; eine Liste zu den Ziffern
an den Stéddten lieBe sich sauberer erstellen, leichter kontrollieren und lieBe die
Lernkarten unverbraucht. Folgende Fliisse und Stédte missen von den Schilern
identifiziert werden: Flisse: Donau, lller, Lech, Isar, Inn, Rhein, Neckar, Main, Mo-
sel, Lahn, Sieg, Wupper, Ruhr, Ems, Weser, Werra, Fulda, Elbe.

Stadte: (in der Reihenfolge der Ziffern auf der Lernkarte) Aachen, Bremen, Stutt-
gart, Diisseldorf, Essen, Frankfurt, Géttingen, Hannover, KéIn, Ludwigshafen, Miin-
chen, Niirnberg, Regensburg, Saarbriicken, Trier, Wiesbaden, Augsburg, Bonn,
Bochum, Freiburg, Heidelberg, Karlsruhe, Libeck, Mannheim, Oldenburg, Ham-
burg. Die vorwiegend alphabetische Ordnung zwingt die Schiiler, ziemlich wild auf
der Karte hin- und herzuspringen; zum Erlernen ist sicher die Orientierung an einem
LeitfluB und wiederum seinen Nebenfliissen glinstiger.

Wer mit dieser Aufgabe fertig ist, darf auBerdem Gebirge in die Lernkarte einzeich-
nen (die damit ziemlich voll wird). Der Lehrer geht wéahrenddessen in der Klasse
herum und betreut die in Paaren arbeitenden Schiiter.

Die vier mittleren Beobachtungsbogen aus dieser Stunde zeigen eine typische
Kombination der Verhaitensweisen in dieser Stiliarbeitsphase: Nachbar (16x}, Ar-
beit in der Karte (26x), Schreiben (18x), Zusehen und Zuhdren (dem betreuenden
Lehrer) (12x) nehmen 90% der Beobachtungszeit ein. Wie intensiv gearbeitet wird,
istan zwei Madchen zu sehen (Beobachtungsbogen 115 und 116), die sich die Arbeit
so eingeteilt haben, daB die eine den FluB oder Ort im Atlas aufsucht, wahrend die
andere aufschreibt, was ihr die Nachbarin diktiert, und auierdem den Kontakt zum
Lehrer aufrechterhdlt, ihn auch mit einer Frage heranbittet. Das ist ein gut einge-
spieltes Paar, das auch ohne groBe Muhe in der Orientierung zwischen Lernkarte
und Atlaskarte hin- und herwechselt: ,,Das muB ungefahr dort liegen, ja das ist Lud-
wigshafen mit f." Der Beobachtungsbogen, in dem ja registriert wird, welches Ver-
halten in den ersten zehn Sekunden einer Viertelminute (iberwiegt, ist hier viel zu
grobmaschig. Um die Feinheiten eines solchen Kooperationsprozesses zu erfassen,
bediirfte es einer Zeitlupenstudie auf der Grundlage eines Videobandes, wie oben
gesagt. :

Fir die Frage, was die Schiler in dieser Situation lernen, sind also wieder drei Va-
rianten zu unterscheiden: Arbeitstechniken, Soziales Lernen und inhaitiiche Lern-
ziele. Letzere sind hier als ,,Basiswissen* zu klassifizieren. Die Lehrer, die den Be-
ginn des Schuljahres, ehe die gemeinsam vereinbarten Themen in allen Klassen des
Jahrgangs in Angriff genommen werden, fur solche Wiederholungen nutzen, han-
deln aus der Besorgnis, (iber den anspruchsvolleren Problemen, die dann zur Rede
stehen, kénne allzu leicht versdumt werden, sich zu vergewissern, daB die Schdler
uberhaupt wissen, wovon die Rede ist. Man kann natirlich dariiber streiten, ob je-
mand, der den Satz ,,Aus Bonn verlautet...*' in den Nachrichten hort, unbedingt
wissen muB, wo Bonn liegt, aber daB es u. a. Sitz der Bundesregierung ist, gehort
vielleicht doch zum Verstandnis der Meldung. Spielerisch bis wettkampfartig die
Topographie Deutschiands einzuiiben, steht in einer Schule mit ,,wissenschafts-
orientiertem*' Fachunterricht nicht gerade hoch im Kurs, es riecht ziemlich nach
.,alter Volksschule*. Wenn Lehrer aber eine Liicke im Themenplan dazu nutzen,
bemerken sie nicht nur, welchen SpaB es den Schiilern macht, so etwas ,,Handfe-
stes'’ zu lernen, sondern auch, lber welche Abgrinde von Unwissenheit sie
manchmal mit den von der Fachkonferenz empfohlenen Themen wandein. Sie ma-
chen wenig Hehl aus dem Unbehagen, das ihnen in dieser Hinsicht die Dominanz
sozialkundlicher Aspekte bereitet.
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Kategorie 10: Dreidimensionale Anschauung

Karten, Schemazeichnungen, Bilder, Grafiken, Tabellen — das mag alles schon et-
was intensiver sein, als nur Uber Erinnerungen und Vorstetlungen zu reden; , richtig
anschaulich® sind aber doch erst die Gegenstiande selbst (mitgebracht oder auf ei-
nem Unterrichtsgang beobachtet) oder wenigstens dreidimensionale Abbildungen
von ihnen, die man nicht nur anschauen, sondern auch betasten, untersuchen, de-
montieren, ausprobieren kann. Diese normative Unterscheidung steht dahinter,
wenn der Deutsche AusschuB fur das Erziehungs- und Bildungswesen schon im
Rahmenplan als zweites Argument fiir ,,das gemeinsame Schulleben der Kinder un-
seres Volkes' vortragt: ,,Der gemeinsame Unterricht kann bewirken, daB alle Kinder
lange und eingehend genug bei dem anschaulichen Umgang mit konkreten Sach-
verhalten verweilen; er kann verhindern, daB Abstraktionen und intellektuelle Re-
flexionen zu frih vorherrschen und sich auf zu schmale und oberflachliche Dinger-
fahrungen stiitzen." (S. 13)

Dieser anschauliche Umgang mit konkreten Sachverhalten nahm an der GSK genau
0,65% der beobachteten Unterrichtszeit ein, und das ist schon finfmal soviel wie in
der Vergleichsuntersuchung.

Wenn Ereignisse so selten sind, kann man die Schuld daflr nicht mehr bei dem ein-
zelnen Lehrer suchen; es muf} institutionelle Hinderungsgrinde dafiir geben, wenn
der Unterricht so wenig dem Ideal entspricht, das der Deutsche AusschuB3 der Fér-
derstufe vorgezeichnet hat. (Ndheres vgl. Diederich 1973, S. 32-35 und 172~175 so-
wie Kap. 7 und 8). Die Griinde sind allerdings nicht spezifisch flir Forderstufen oder
Gesamtschulen oder Ganztagsschulen. Sie sind schon in den Stundentafeln und
den Bildungsplanen oder Rahmenrichtlinien angelegt, deren Kompromi3charakter
verhindert, daB so etwas wie eine einheitliche Vorstellung von ,,Bildung‘* zum Auf-
trag der Schule werden kdnnte, sie wurzeln tief in dem MiBverstédndnis, Unterricht
bestehe darin, den Schilern etwas ,,beizubringen’ (vgl. hingegen unten die Zweck-
bestimmung des Unterrichts bei Herbart), sie werden schlie8lich exekutiert durch
einen Stundenplan, der Fachersalat im 45-Minuten-Rhythmus verordnet. Wenn je-
mand verhindern wollte, daB Schiler sich in eine Sache vertiefen, Interessen ent-
wickeln, versunken arbeiten, er kdnnte sich kein perfekteres System ausdenken als
unsere gegenwartigen Schulen.

Wie man an den vorhergehenden Abschnitten und diesem sieht, ist jedoch kein Sy-
stem vollig perfekt. Immer wieder gelingt es Lehrern und Schilern, den Bedingun-
gen und Bestimmungen ein Schnippchen zu schlagen und dem Schultag doch
noch ein paar sinnvolle Minuten abzuringen. Das sind zwar durchweg seltene Er-
eignisse, hier an der GSK nicht ganz so selten wie andernorts, aber sie sind doch ge-
eignet, die urspriingliche ldee am Leben zu erhalten. Diese |dee {as sich so: ,,Unter-
richt als Erganzung von Erfahrung und Umgang" (Herbart 1806, S. 58ff.), als Kla-
rung der Erfahrungen: ,,Triibe Massen hauft im Gemuth des Kindes ununterbro-
chen die Erfahrung‘ (S. 50), als Entfaltung der Interessen, jedoch einer Person:
,,Wiewohl nun die vielerlei Richtungen des Interesse eben so bunt auseinanderfah-
ren sollen, als ihre Gegenstande uns bunt und mannigfaltig erscheinen: so sollen
sie doch sdmmtlich von Einem Puncte her sich verbreiten. Oder, die vielen Seiten
sollen, wie verschiedne Flachen Eines Kdrpers, Seiten der namlichen Person dar-
stellen. In ihr missen alle Interessen Einem Bewusstsein zugehdren: diese Einheit
dirfen wir nie verlieren." (S. 46f.)

Die Situationen aus drei Physikstunden, die nun besprochen werden sollen, zeigen,
daB dem Lehrer, der sich gegen die institutionellen Hindernisse fir Bildungserleb-
nisse durchgesetzt hat, noch weitere bevorstehen, sachliche und in der Person des
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Schiilers liegende. Zunachst aber geben sie dem Deutschen AusschuB recht: ,,Ex-
perimente sind schon fiir dieses Alter starke und eigenartige Erlebnisse." (Folge 6,
S.77)

In der ersten dieser drei Physikstunden hat der Lehrer einen Versuch aufgebaut:
.»Eure Lehrerin hat mir gesagt, daB ihr euch fiir Entsalzung von Meerwasser interes-
siert, und ich will euch mal vorfihren, wie man Wasser entsalzen kann.* (Eine der
wenigen Situationen, in denen ein Lehrer auf den Unterricht eines anderen Bezug
nahm). Mit einem Bunsenbrenner erhitzt er in einem Glaskolben Salzwasser, das
Kondenswasser wird in einen anderen Kolben abgeleitet. Die Kinder kosten vorher
das Salzwasser mit ah und oh. Wahrend der Versuch langere Zeit brodelt, die Kinder
machen den Lehrer immer wieder aufmerksam, wenn das Wasser (iberzukochen
droht, erklart der Lehrer ihnen die Bewertungsstufen flir den Physikunterricht.

Gedacht war das von ihm so: Da der Versuch ldngere Zeit vor sich hin kochen wird,
kann man die Zwischenzeit fur einige Formalia nutzen; andererseits ist die Stunde
interessanter mitdem Versuch, als wenn es nur um Formalia ginge. Nicht gerechnet
hatte der Lehrer damit, daB der Versuch die Aufmerksamkeit der Schiler schon auf
sich ziehen wirde, sobald das Wasser zu kochen begann. Besonders die Schiilerin
der ersten Reihe, die alle Einzelheiten genau vor Augen haben, sind, wahrend der
Lehrer nach den Bewertungsstufen die Anlage eines Schnellhefters fur Physik er-
klart, immer wieder davon angezogen, wie das Salzwasser im Kolben brodelt, der
Wasserdampf durch das Réhrchen abzieht und dabei kondensiert, wie die Flamme
des Bunsenbrenners vielfarbig am Kolben entlangzlingelt. Das ist doch ganz etwas
anderes als das banale Wasserkochen zu Hause im Topf! Endlich ist es soweit, der
Brenner wird abgestellt. Man kann zusehen, wie der Lehrer den Kolben zum Abkih-
len zuerst in der Luft schwenkt und dann unter flieBendes Wasser halt (nebenbei
wird dabei auch Jenaer Glas erklart). Zwei Schiler diirfen das Salz lecken, das sich
am Kolbenhals abgesetzt hat. Da man aber noch nicht deutlich Salzkristalle erken-
nen kann, wird der Versuch noch einmal mit einer kleineren Salzwassermenge an-
gesetzt. Wahrend der Lehrer mit Verweis auf einen Abschnittim Physikbuch erklart,
wie der EntsalzungsprozeB technisch realisiert wird, starrt der Schiler, den wir ge-
rade beobachten, fasziniert und fast traumend in das kochende Wasser, dessen
letzte Tropfen nun in Dampf aufgehen und wirklich Salzkristalle hinterlassen. Im
Kontrast dazu diirfen Schiiler lecken, wie fad das destillierte Wasser aus dem ande-
ren Kolben schmeckt.

Sicherlich gibt es viel spektakulédrere Versuche, auch welche, bei denen man nicht
so lange warten muB, bis das Ergebnis sich einstellt. Um so deutlicher wird aber hier
die Diskrepanz zwischen einer Sichtweise, die nur an dem fachlichen Beweis inter-
essiertist, daB und wie man Salz und Wasser trennen kann, und den Sichtweisen der
Schiiler, fur die der ProzeB noch viele andere interessante und wissenswerte Ein-
zelheiten enthalt.

Hier vermiBt man nun wieder ein Tonbandprotokoll. Es enthielte zwei Arten wertvol-
ler Information: einmal, wie die Erklarungen des Lehres zu den Formalia von den
Schilern immer wieder mit Fragen zum Versuch unterbrochen werden, zum ande-
ren, mit welcher Vorsicht der Lehrer auf diese Fragen eingeht, die Schiler nicht
gleich mit Antworten abspeist, sondern ihnen hilft, Vermutungen zu duBern und zu
Hypothesen zu prézisieren, sie darin unterstiitzt, auBerschulische Erfahrungen auf
den Versuch zu beziehen.

Zwar lenkte er dabei immer wieder auf den Grundgedanken des Versuchs (die fach-
liche ,,Beweisfihrung'* durch Experiment), dies jedoch nicht so gewaltsam, daB
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nicht auch das Problem, warum das Glas nicht beim Abkiihlen unter Wasser zer-
sprang, legitimerweise angesprochen werden konnte. Der Kampf um die ,,Themen-
konstitution‘* endete hier mit einem fairen KompromiB: die Schiler verzichteten
bald auf Fragen, die zu weit vom Ziel des Lehres abgelenkt hétten (verschiedene
Farben der Flamme), der Lehrer gestand ihnen Uber das Experiment hinausge-
hende praktische Interessen zu und befriedigte ihr dahingehendes Informationsbe-
dirfnis. Das Weltbild der Physik wurde ihnen mit sanfter und flexibler Eindringlich-
keit nahegebracht, nicht gewaltsam Gbergestiilpt. Beglinstigt wurde das durch die
lange Versuchsdauer und dadurch, daB die Schiiler dem Versuch mit wenigen Aus-
nahmen nur zusahen. Laufen die Prozesse rascher ab, setzt sich die fachliche Sicht
gewaltsamer durch; kénnen die Schiiler selbst Hand anlegen, setzen sie u. U. eine
ganz andere Thematik durch. Das zeigen die beiden folgenden Situationen.

Das offizielle Thema der ersten Physikstundenin allen 6. Schuljahrenist eine Wech-
selschaltung. Ein Lehrer hat einen Kasten gebaut, an dessen Frontseite entweder
der Buchstabe N oder der Buchstabe W beleuchtet wird, wenn der Lehrer, von hin-
ten in den Kasten greifend, die Anlage einschaltet.

Die Kinder sind sehr gespannt, was in dem Kasten drin ist. Der Lehrer verrat es aber
nicht, sie sollen es selbst herausfinden und zeichnen. Das ist der ,,didaktische
Trick'* dieses Ansatzes: die Schiiler sollen Gber eine Realskizze zum Schaltplan fin-
den und erst dann - also ais Prifung ihrer Konzepte — die Anlage selbst bauen. Die-
ser Gedankengang steht in bewuBtem Kontrast zu einer didaktischen Planung im
Fach Technik; dort wird ebenfalls eine Schaltung gebaut (Ampelanlage), der ProzeB
geht aber umgekehrt vom Basteln zur Schemazeichnung. (Und es ware ein Stlick
mikrodidaktischer Forschung, den Verlauf beider Unterrichtseinheiten zu verglei-
chen.)

Drei Szenen aus diesen Unterrichtsstunden werfen Licht auf den ProzeB der The-
menkonstitution.

Begonnen wird in jeder Klasse, indem die Buchstaben N und W erklart werden. N
soll heiBen ,,der Nachste bitte'' und W ,,bitte Warten*'. Die Lehrer setzen voraus, sol-
che Lichtzeichen seien den Schiilern von Arztbesuchen bekannt. Wirklich hat auch
ein Schiler etwas Ahnliches in einer Klinik gesehen; die anderen Schiler haben es
mit Arzten zu tun, die sich solcher technischen Hilfen nicht bedienen, sind aber na-
tlrlich darin interessiert zu erzahlen, wie es bei ihrem Arzt im Sprechzimmer zugeht
(unter der Hand werden dem Nachbarn natirlich auch die eigenen Krankheitsféile
mitgeteilt). Zwei Themen konkurrieren miteinander, das Grundschulthema ,,Wie es
bei unserem Arzt im Wartezimmer zugeht" und das Physikthema ,,Wechselschal-
tung‘’. Das Thema aus der Lebenswelt der Schiler hat in diesem Fall kaum Chan-
cen; es gibt ja den Kasten und seine Geheimnisse, und im Wartezimmer ist es bei
den meisten Arzten gleich langweilig.

Die zweite Szene fihrte zu der Eintragung von fast zwei Minuten mit Uberwiegen der
Kategorie dreidimensionale Anschauung (im Wechsel mit Nachbarkontakt). Zwei
Madchen haben einen Schalter zwischen sich und probieren (wenn auch ohne
Stromquelle) aus, wie er funktioniert. Sie verwenden diese Anschauung, um sich zu
erklaren, warum die Anlage mit einer einzigen Batterie zur Beleuchtung der beiden
Buchstaben auskommt. Der Schalter hat drei Anschlisse, von der Batterie kommen
zwei Drihte, zu jedem Birnchen gehen zwei, das gibt schon ein Schaltrétsel auf.
Man muB den Schalter von allen Seiten, vor allem auch von unten betrachten, um zu
verstehen, welcher Stromkreis jeweils geschliossen wird, wenn der metallene
Schalthebel entweder links oder rechts in einen Kontakt einrastet. Unten gibt es
keine Geheimnisse zu entdecken, also muB der Strom durch den Schalthebel flie-
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Ben, und das heiBt vom mittleren AnschluB3 entweder zum linken oder zum rechten —
oder gar nicht, wenn der Hebel keinen der beiden Kontakte berihrt. Wohin nun aber
mit den beiden anderen Dréhten, die je einer von jedem Ldmpchen kommen? Das
miiBten die beiden noch aus einer der vorhergehenden Stunden wissen, in der
ostentativ nur einer der beiden Dréhte, die von der Batterie zu einem Birnchen fiihr-
ten, durch einen Schalter unterbrochen wurde.

In dieser Situation hat sich das Physikthema voll durchgesetzt, ist aber von den bei-
den Madchen auch als ihr Thema akzeptiert, ihre Interaktion ist vollstandig pro-
blembezogen und gut eingebettet in das Zeichnen der Schaltskizze (vorhergehen-
der und folgender Beobachtungsbogen).

Die dritte Szene nimmt einen anderen Verlauf. Verbindungen zwischen Batterie und
Birnchen sind das Thema dieser Stunde. Im Buch sind fiunf Bilder, die jeweils eine
andere Verbindung zwischen den vier relevanten Punkten (Gewinde, Kontaktplatt-
chen, zwei Pole) zeigen. Erarbeitet werden soll, bei welchen der angebotenen
Schaltungen das Birnchen brennt und bei welchen nicht. Fir den zugehérigen
Schiilerversuch soll an jeden Tisch eine Batterie mit einem Birnchen geholt werden.
Dader Vorrat aber grofl ist, haben sich die Jungen an dem Tisch, den wir beobachte-
ten, bald jeder miteiner Batterie und einem Birnchen versorgt. Und nun setzt sich an
diesem Tisch ein ganz anderes Thema durch. Es geht um den Geschicklichkeitstest,
wie man das Birnchen so zwischen die beiden Pole der Batterie klemmen kann, daB
man eine kleine Stehlampe vor sich leuchten sieht, ohne noch etwas mit den Han-
den halten zu missen. Das Kunststlck, das jedem Erwachsenen den Schwei3 der
Verzweiflung auf die Stirn treiben kann, gelingt den geschickten Bubenhédnden er-
staunlich schnell. Voller Stolz und mit weihnachtlich glanzenden Augen sitzen die
funf bald in den Schein ihrer Limpchen vertieft. Vergessen sind die Fassungen und
die Drahte: das Birnchen brennt doch auch so!

Dabei haben sich die Verfasser des Physikbuches doch solche Mihe gegeben und
die Trennung eines Stromkreises durch einen Schalter dadurch vorbereitet, daB
eine Schere den einen Draht in der Mitte durchtrennt. Diese Mihe ist vergebens,
wenn man das Licht auch dadurch zum Erléschen bringen kann, daB man dem
Nachbarn das Birnchen aus seiner labilen Lage zwischen den beiden Polen hinaus-
schnickt.

Es sind eben Kinder, die wir hier beobachten, auch im sechsten Schuljahr noch.
Zwar sind sie zu dem einen Zeitpunkt durchaus bereit, sich auf fachliche Sichtwei-
sen einzulassen, wollen hinter die Geheimnisse des N-W-Kastens kommen, eine
Schaltung austlfteln und auch fachménnisch dariber reden; aber das garantiert
noch lange nicht, daf sie sich nicht zu einem anderen Zeitpunkt vdllig von dem 16-
sen, was der Lehrer sich als Thema der Stunde gedacht hat, und bei ihrer Art von
,Umgang mit konkreten Sachverhalten* verweilen.

Man kann das als ,,Stérung des Unterrichts'‘ interpretieren, man kann es aber auch
diagnostisch betrachten und sich fragen, ob der Unterricht nicht wirklich oft ,,Ab-
straktionen und intellektuelle Reflexionen zu friih verlangt und sich auf ,,zu
schmale und oberflachliche Dingerfahrungen' stutzt, wie der Deutsche AusschuB
fur das Erziehungs- und Bildungswesen beflirchtete. Dreidimensionale Anschau-
ung, die den Schiilern Gelegenheit gibt, auf ihre Weise mit den Sachverhalten um-
zugehen, hat also ein Doppelgesicht: sie kann den Unterricht auf eine Weise inten-
sivieren und die Schiiler motivieren, daB man vergit, in der Schule zu sein; sie kann
aber auch die Schiiler dazu verleiten, daB sie vergessen, daB sie in der Schule sind.
Auch dies kann ein Grund sein, warum Lehrer solche Gelegenheiten selten bieten.
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3.3 Zur schulinternen Weiterentwicklung der Curricula

Geht man von den Unterrichtsbeobachtungen im 5. und 6. Schuljahr aus, so sind
zwei Bereiche der Curriculumentwicklung bevorzugt zu férdern, die zwar der glei-
chen didaktischen Voriiberlegungen bedirfen, dann aber unterschiedliche prakti-
sche Folgen zeitigen sollten: das Festhalten von Unterrichtsergebnissen und die
Ubung von Fertigkeiten in Verbindung mit der Sicherung von Basiswissen.

Das Unterrichtsgeschehen ist durch einen hohen Anteil dezentraler Situationen
(Stillarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit) gekennzeichnet. So erwunscht und prin-
zipiell wichtig das ist, vermindert sich doch der Wert dieser Unterrichtsphasen,
wenn der Schiiler nicht direkt im AnschluB daran erfahrt, welche seiner Arbeitser-
trdge sachlich richtig und weiterfiihrend waren.

Dieser Vergewisserung dienen einmal zusammenfassende, vergleichende und sy-
stematisierende Unterrichtsgesprache, fir die mehr Zeit vorgesehen werden solite.
Zum anderen sollten alle Mdglichkeiten, die Ertrage des Unterrichts festzuhalten,
grundlicher durchdacht und bewuBter geplant werden.

Uber die einzelne Unterrichtsstunde und die Vorbereitung auf Tests hinaus verfolgt
das Festhalten von Unterrichtsergebnissen langfristige Ziele. Durch dauernden Ge-
brauch sollen die Methoden selbstandigen Wissenserwerbs und der Strukturierung
von Sachgebieten dem Schiiler zum Habitus werden. Freilich ist dabei der Gefahr
einer bloB formalen Bildung vorzubeugen, d. h., es muB jeweils gezeigt werden,
welche Methoden der Gewinnung, Aufbereitung und Darstellung von Sachverhai-
ten dem Gegenstandsbereich angemessen sind und welche nicht. Insofern tragt
dann jedoch die Sorge um vermeintliche AuBerlichkeiten wie das Format von Tabel-
len, die Ubersichtlichkeit von Schemata oder die Gestaltung von Merktexten wie-
derum zur inhaltlichen Klarung des Sachverhalts bei.

Wegen der Bedeutung, die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Voriberle-
gungen gerade flir ein angemessenes Festhalten von Unterrichtsergebnissen ha-
ben, sollte dieser Teil einer schulinternen Optimierung der Curricula den Fachkon-
ferenzen bzw. Fach-Team-Konferenzen vorbehalten bieiben. Wenn es hingegen um
die Ubung von Fertigkeiten und die Sicherung von Basiswissen geht, verdient ein
anderer Gesichtspunkt Vorrang.

Nachdem fachlich entschieden ist, welche Ertrage des Unterrichts nicht nur auf
dem Papier, sondern in den Képfen der Schiiler auf Dauer festgehalten werden sol-
len und welche Fertigkeiten der Schiiler beherrschen muB3, um im folgenden Unter-
richt erfolgreich mitarbeiten zu kénnen, ist es vor allem ein individuelles Problem,
welcher weiteren Hilfen jeder Schiiler dazu bedarf.

Dieser Aufgabe kann sich die GSK nur annehmen, wenn sie Zeit und Kraft auf die
lernschwacheren Schiler konzentriert. Diese Schiler haben neben sachlichen
Lernschwierigkeiten oft héheren Zeitbedarf und zugleich geringere Ausdauer, be-
durfen stetiger Motivierung und einer regelméaBigen Betreuung, die sie zu konzen-
trierter Arbeit anhalt. Uberwiegen bei solchen Schilern die nicht-fachlichen Lern-
schwierigkeiten, sollten sie beim Uben von der gleichen Bezugsperson betreut wer-
den, die die Ansprliche der verschiedenen Facher koordinieren und auf die Belast-
barkeit des Schilers abstimmen muB. Zur Bewéltigung dieser Aufgaben durfte in
der Regel der Klassenlehrer die geeignetste Bezugsperson sein.

Weniger problematisch ist es, lernstarkere Schiiler beim Uben zu betreuen. Bei ih-
nen kdme es im Gegenteil gerade darauf an, sie von der Betreuung des aufsichtsfih-
renden Lehrers zunehmend unabhéngiger zu machen. Diese Schiler sollten in der
Reihenfolge der Bearbeitung ihrer Ubungsaufgaben und in der Wahl von Zusatz-
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aufgaben, sofern sie die Grundanforderungen erfiillt haben, méglichst frei sein. Das
wire gewahrleistet, wenn sie im Prinzip nur ,,Hausaufgaben’ machen, die ein Leh-
rer nur in der Hinsicht betreut, daf} er feststellt, ob sie anweisungsgemaB, vollstan-
dig und ordentlich erledigt sind.

Aus dieser Analyse resultiert die Empfehlung, die GSK solle die Ubungsstunden
kiinftig nicht mehr den einzelnen Fachern zuschlagen, sondern zu einer gesonder-
ten Veranstaltungsart zusammenfassen, die in Anlehnung an den ErlaB fir Silentien
gestaltet wird. Diese Empfehlung bedarf jedoch einiger Prazisierungen und sollte
erst befolgt werden, wenn bestimmte Voraussetzungen geschaffen sind.

Die Prazisierungen betreffen die Abhéangigkeit der Problemldsung von fachspezifi-
schen Besonderheiten und vom Alter der Schiiler. Sie missen in einem Versuchs-
programm erarbeitet werden, das prift, in welchen Fallen es unabweistich ist, da
Ubungsstunden oder/und Hausaufgaben vom Fachlehrer betreut werden, weil die
Einweisung fachfremder Lehrer unmaoglich oder zu zeitaufwendig ist.

Das Versuchsprogramm sollte im Jahrgang 5/6 begonnen werden, weil

— dortdie Schiiler noch am meisten davon abhéngig sind, moglichst haufig von der
gleichen Bezugsperson betreut zu werden,

— die Koordinierung der Anspriche verschiedener Facher entlang der Hierarchie
der Lernvoraussetzungen fortschreiten sollte,

— die Orientierungsstufe die Grundlagen flur das weitere Programm bei den Schii-
lern legen muB: Methoden selbstdndigen Wissenserwerbs, Techniken der
Selbstkontrolle, Erfahrungen in Selbstbewertung.

Die materielle Voraussetzung, die im Zuge eines solchen Versuchsprogramms ge-
schaffen werden muB, ist ein Lernsystem (Itembank), in dem Grundfertigkeiten und
zugehdriges Basiswissen so gespeichert sind, daB die einzelnen Aufgaben von je-
dem Lehrer und Schiiler (iber einfache Signaturen aufzufinden sind. AuBerlich be-
steht dieses Lernsystem zunéchst aus einer Ubungskartei mit Moglichkeiten zur
Selbstkontrolle, die in jeder Klasse in mehrfacher Ausfertigung vorhanden sein soll-
te. Ob auf Dauer andere Mittel der Aufgabenspeicherung bendtigt werden, muB sich
aus dem Versuchsprogramm ergeben.

Die personelle Voraussetzung der Empfehlung sind positive Erfahrungen der Leh-
rer und Schiler mit dem Versuchsprogramm. Weder darf sich die Kommunikation
zwischen den Fachlehrern und den Lehrern, die Schiiler in Ubungsstunden betreu-
en, als zu schwierig erweisen, noch diirfen sich Klagen der betreuenden Lehrer hdu-
fen, sie seien der Betreuung der lernstérkeren Schuler fachlich oder der lernschwa-
cheren Schuler psychisch nicht gewachsen.

Sollte der Versuch jedoch zu einer Intensivierung der Ubungsstunden fiihren, ohne
die Arbeit der Lehrer zu erschweren, wére mit der Ausdehnung des Versuchspro-
gramms auf die Jahrgénge 7 bis 10 zugleich einem allgemeineren Ziel der Schule
gedient: der funktionalen Differenzierung von Unterricht und Ganztagsbereich.
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4. AuBere Differenzierung in der Sekundarstufe |

Im éffentlichen Schulwesen der Bundesrepublik Deutschland setzt duBere Diffe-
renzierung mit wenigen Ausnahmen am Ende der Grundschule ein. AuBere Diffe-
renzierung fat Schuler mit bestimmten Merkmalen zu Lerngruppen zusammen
und trennt diese Lerngruppen rdumlich und zeitlich von anderen Lerngruppen, die
ebenfalls — wenigstens der Idee nach — nur noch Schiiler mit bestimmten (anderen)
Eigenschaften zusammenfassen. In diesem allgemeinsten Sinn ist die Unterschei-
dungvon Schulformen (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) eine — und zwar die
grobste — Form auBerer Differenzierung. Als die grobste Form duBerer Differenzie-
rung muB man diese Unterscheidung bezeichnen, weil sie die Schiler fir alle Ver-
anstaltungen und fur die ganze weitere Ausbildungszeit voneinander trennt.

Férderstufen, Orientierungsstufen oder Gesamtschulen mildern die duBere Diffe-
renzierung ab. Fiir zwei oder mehr Jahre werden die Schiiler Gber die Grundschule
hinaus nur fur bestimmte Veranstaitungen und nur fir kiirzere Zeitrdume zu Lern-
gruppen zusammengefaBt, die getrennt voneinander unterrichtet werden. Das Bil-
dungsangebot in diesen Veranstaltungen soll so aufeinander abgestimmt sein, daB
ein Wechsel zwischen den Lerngruppen fur die Schiler méglich bleibt.

Die Abmilderung der duBeren Differenzierung tragt zwei Problemen Rechnung.
Einmal ist die Definition und Feststellung der Merkmale, aufgrund derer Schiiler
gruppiert werden sollen, mit Schwierigkeiten verbunden; und mildere Formen &u-
Berer Differenzierung gestatten es eher, Fehldiagnosen durch Umgruppierung zu
berichtigen. Zum anderen ist es wissenschaftlich zumindest umstritten, ob Schiiler
wirklich in jedem Fall und auf jedem Gebiet am besten lernen, wenn sie in (beziiglich
weniger Merkmale) homogenen Gruppen unterrichtet werden.

Beide Problembereiche lassen sich zudem auch prinzipiell betrachten, so daB3 die
Abmilderung der duBeren Differenzierung nicht nur aus empirischen, sondern aus
theoretischen Griinden geboten erscheint. Zum einen soll Unterricht die Schiiler in
ihrer Entwicklung unterstiitzen, wird also — je wirksamer er ist, desto mehr — dazu
beitragen, daB die anfangs gestellten Diagnosen nicht mehr zutreffen, weil es ge-
lang, die Merkmale zu beeinflussen, nach denen die Schiiler sonst gruppiert worden
wéren. Zum anderen kann es bei bestimmten Bildungsangeboten (z. B. fur die
Uberlieferung des kulturellen Erbes einer Nation oder die Auspragung gemeinsa-
mer Wertorientierungen in einem Volk, fir das Erlernen demokratischer Tugenden
wie Konfliktfahigkeit und Toleranz oder fir die Erziehung zur Verantwortung unter
Bedingungen weitgehender Arbeitsteilung) geradezu widersinnig sein, Schiler
voneinander zu trennen, die spéter als Erwachsene gemeinsam fur unsere Demo-
kratie eintreten und unsere Gesellschaft miteinander gestalten sollen. Wo diese
beiden Prinzipien Vorrang genieflen, ist eine moglichst intensive und dauerhafte In-
tegration der Schiler geboten.

Gesamtschulen tragen diesen beiden Prinzipien Rechnung, verabsolutieren sie
aber nicht, sondern versuchen durch MaBnahmen auBerer Differenzierung inner-
halb derselben Schule weiteren Prinzipien Genlige zu tun, die auch fiir andere
Schulformen gelten, insbesondere dem Prinzip individueller FOrderung jedes
Schilers je nach Neigung und Eignung.

An dieser Stelle ist ferner ein nicht nur terminologischer Exkurs zum Begriff
..Durchléassigkeit erforderlich. In der Tradition von Férderstufen und Gesamtschu-
len wurde darunter die Haufigkeit des Wechsels von Schiilern zwischen Kursni-
veaus, also die Anzahl! der,,Umstufungen'’ als Indikator fir die Anpassungsfahigkeit
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des Kurs-Systems an die Leistungsentwicklung der Schiiler verstanden. Mit zu-

nehmender Kritik an den tatsadchlichen oder vermeintlichen Begleiterscheinungen

haufiger Umstufungen (wechselnde Bezugsgruppen, permanente Ausleseprozes-

se) gerieten Befiirworter in die paradoxe Lage, die Offentlichkeit mit dem Argument

zu beruhigen, so haufig seien die Umstufungen gar nicht; was rein logisch den

SchluB zulaBt, dann kénne man (oder solle doch) ganz auf ein in diesem Sinne

,.durchldssiges‘'Kurssystem verzichten.

Unter Durchlassigkeit kann aber auch etwas anderes verstanden werden: Nicht, ob

und wie haufig Schiiler zwischen den Kursniveaus wechsein, sondern, ob sie am

Ende des Kurssystems noch jeden AbschluB erreichen kdnnen, wird nun als Krite-

rium gesetzt (vgl. S. 142). Im Prinzip werden also die Kurse als verschiedene Wege

zu gleichen Zielen aufgefaBt.

Diese Bedeutung des Begriffes Durchlassigkeit wird vom Kultusministerium des

Landes Nordrhein-Westfalen bevorzugt. Sie impliziert drei Entscheidungen:

— fir eine Stabilisierung der Bezugsgruppen, denen der Schiiler fir die Dauer der
Leistungsdifferenzierung angehort,

— fur die Auspragung didaktisch und methodisch unterschiedlich gestalteter, also
,,niveau-typischer" Kurse,

- allerdings auch gegen die beiden oben beschriebenen Prinzipien der Integration.

Vor diesem Hintergrund sind die ,,Richtlinien fir die Differenzierung in der Sekun-
darstufe | der Gesamtschule'* (ErlaB des Kultusministeriums vom 25. 6. 1976) als
Regelung fur einen Teil des Bildungsauftrages der Gesamtschulen zu lesen und zu
verstehen. Wie aus der Beantwortung einer kleinen Anfrage im Landtag hervorgeht
(ErlaBsammiung 5/5), versteht die Landesregierung den ErlaB als einstweilen ver-
bindliche SchluBfolgerung aus mannigfaltigen Differenzierungsversuchen, die er-
geben haben, in welchen Bereichen und ab wann sich derzeit duBere Differenzie-
rung noch nicht vermeiden 1aBt, wenn man nicht Gefahr laufen will, die beiden Prin-
zipien der Integration gegeniiber anderen zu verabsolutieren. Der ErlaB ist also als
ein empirisch gestitzter und pragmatischer Konsolidierungsversuch zu lesen. In-
dem er unter den verschiedenen Differenzierungsformen ,,Binnendifferenzierung*
als erste erwahnt, setzt er aber auch Zeichen fiir die weitere Entwicklung: Soweit
padagogische Wissenschaft und Praxis dieser Aufgabe gewachsen sind, sollen
Formen duBerer Differenzierung durch Differenzierung ohne raumliche und zeitli-
che Trennung der Schiler, also ,,innere* Differenzierung im Unterricht abgeldst
werden.

4.1 Der DifferenzierungserlaB als Rahmenbedingung

Wie in der erwahnten kleinen Anfrage wurde auch an der GSK der Differenzierungs-
erlaB als einschneidende Bestimmung empfunden, die Experimenten mit weiteren
Differenzierungsformen oder verstérkter Integration ein Ende setzte, bevor noch
alle Lehrer von der Notwendigkeit dieser Konsolidierung tiberzeugt waren. Dem
stand — nicht nur von der Schulleitung vertreten — allerdings auch die Meinung ge-
geniiber, daB genug Arbeit zu tun bleibe, wenn man die vom ErlaB vorgeschriebe-
nen Differenzierungsformen in allen Einzelheiten curricular ausarbeiten wolle. Von
diesem Standpunkt aus wurde dem ErlaB eine Entlastungsfunktion zugesprochen:
Auf der Basis einer auf mittlere Sicht geltenden grundsatzlichen Regelung (und
damit von Grundsatzdiskussionen entlastet) kdnne man sich der Optimierung der
MaBnahmen zuwenden, die sich im Prinzip bereits bewéahrt hatten, im einzeinen
aber noch mancher Verbesserung bediirften. Nur beziglich der ,,AbschluBdifferen-
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zierung“ reichten solche inhaltlichen Argumente zur Durchsetzung des Erlasses
nicht aus; sie wird von der Mehrheit der Kollegen widerwillig und erzwungenerma-
Ben praktiziert. Sie ist allerdings auch durch die Definition, die der ErlaB den Einzel-
bestimmungen voransteilt, nicht gedeckt, sondern dadurch erzwungen, daB sich
Gesamtschulen beziiglich der von ihnen vergebenen Abschliisse mit allen anderen
Schulen vergleichen lassen missen. Die Definition lautet:

.Differenzierung umfaBt alle methodisch-didaktischen und organisatorischen
MaBnahmen, die darauf abzielen, den individuellen Begabungen, Féhigkeiten, Nei-
gungen und Interessen der Schiiler gerecht zu werden. Sie soll die begabungs- und
interessengerechte Gruppierung der Schuler und die begabungs- und interessen-
gerechte unterrichtliche Verwirklichung des Curriculums bewirken." (Ziffer 1.1)

Selbst wenn man von einer detaillierteren Analyse des Textes absieht, féllt auf, daB
die Merkmale der Schiiler (Begabungen, Fahigkeiten, Neigungen und Interessen)
als gegeben vorausgesetzt werden. Unter dem ersten Prinzip, das Integration leitet,
wird es dagegen gerade als Aufgabe des Unterrichts angesehen, Begabungen zu
stiften, Fahigkeiten zu entwickeln, Neigungen kompensatorisch zu korrigieren und
neue Interessen bei den Schiillern zu wecken. Insofern ist der gesamte ErlaB, dies sei
nochmals betont, als ein Zugestandnis an die Tatsache zu lesen, daB die Schule
nicht nur der Bildung und Erziehung verpflichtet ist, sondern auch (oder sogar vor
allem) der Auslese. Am Ende der Schulzeit soll - mit welcher Behutsamkeit und wel-
chem MaB an Verantwortung auch immer — jedenfalls festgestellt sein, fur welche
weiteren Bildungsgénge oder welche berufliche Tatigkeit sich der Schiler qualifi-
ziert hat. Insofern ist nicht nur die ,,Fachlbergreifende Differenzierung’ im 9. Jahr-
gang (ErlaBziffer 2.7) ,,abschluBbezogen’’, sondern allen anderen MaBnahmen, zu-
mindest der duBeren Differenzierung, haftet diese Tendenz ebenfalls an. Das Wort
»gerecht im zweiten Satz ist deswegen mit Sinn fiir seine Doppeldeutigkeit zu le-
sen. Einmal soll bei den MaBnahmen insofern gerecht verfahren werden, als den
Entscheidungen die Merkmale der Schiler (mit aller Sorgfalt) zugrunde gelegt wer-
den. Zum anderen sollen die DifferenzierungsmaBnahmen (deswegen) aber auch
als gerecht empfunden werden. In dem MaBe, in dem Schiiler und Eltern Differen-
zierungsmaBnahmen als gerecht ansehen, hat die Gesamtschule einen Beitrag
dazu geleistet, daB auch unterschiedliche berufliche Tatigkeiten und daran ge-
knupfte Chancen zur Selbstverwirklichung oder Mechanismen sozialer Sicherung
von den spéteren Erwachsenen als gerecht (,,verdient') angesehen werden. Und in-
soweit leistet die Gesamtschule durch Differenzierung einen Beitrag zur ,.Integra-
tion®, Integration nun verstanden gemaB dem zweiten Prinzip, insbesondere im
Sinne der Auspragung gemeinsamer Wertorientierungen in einem Volk.

Die Kritiker der ,,AbschluBdifferenzierung’ an der GSK sehen solche Mehrdeutig-
keiten des Erlasses und sind— je nach mehr oder minder realistischer Einschatzung
gesamtgesellschaftlicher Entwicklungstendenzen — von dieser ,,Konsolidierung"
weniger oder mehr enttduscht. Wenn einige Lehrer betonten, die Gesamtschule,
wie wir sie nun sahen, sei nicht mehr die Gesamtschule, von der sie sich gesell-
schaftlichen Fortschritt versprochen hatten, als sie sich an diese Schule meldeten,
so beziehen sie sich dabei vor allem auf die einseitige Orientierung des Leistungs-
prinzips an dem sozialen GitemafBstab, der allen DifferenzierungsmaBnahmen
letztlich unterliegt, und damit auf die Internalisierung von Konkurrenzverhalten
schon in der Schule.
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4.1.1 Differenzierungsziele und Differenzierungsformen’

Der ErlaB zahit eingangs zusammenfassend auf: ,,Differenzierung soll

- lernschwéchere Schiller vor entmutigender Leistungskonkurrenz bewahren,

— lernstarkeren Schilern die Méglichkeit bieten, ihr Lernen zu vertiefen oder zu-
sdtzliche Lerninhalte aufzunehmen,

den Ausgleich von Lerndefiziten erleichtern,

die Bildung von Leistungsschwerpunkten fordern,

die fir Planung und Durchfiihrung des jeweiligen Unterrichts angemessene He-
terogenitét der Lerngruppen gewébhrleisten,

abschluBbezogenes Lernen rechtzeitig ermdglichen.” (1.2)

Von dem zuvor beschriebenen Standpunkt aus stehen alle Formulierungen auBer
der dritten unter Ideologieverdacht. Die erste und die letzte zusammengenommen,
kénnten auch als Legitimation einer an die Grundschule anschlieBenden Haupt-
schule vorgebracht werden. Die zweite Formulierung und die vierte sind Legitima-
tionen flir weiterfiihrende Schulen und deren Verzweigung in der Oberstufe. Die
»,angemessene Heterogenitat' in der fiinften Formulierung ergibt bei Ubersetzung
.- von ,,angemessen" in ,,gerade noch tragbar* die Forderung, Lerngruppen einiger-
maBen (nicht méglichst) homogen zu bilden, und ist damit noch am ehesten ge-
samtschulkonform. Beziliglich welchen Merkmals die Gruppen jedoch homogen
oder heterogen sein sollen, steht implizit fest: die Dimension ,,Lernstédrke/Lern-
schwiche* bildet das einzige Kriterium (auch in den Begriffen Lerndefizit und Lei-
stungsschwerpunkt). So ist bei der Aufzahlung der Ziele von dem Begriffspaar ,,be-
gabungs- und interessengerecht” nur die erste Hélfte erhalten geblieben (Bega-
bungen, Fahigkeiten), obwohl doch unter den Differenzierungsformen neben den
auf Ausgleich von Lerndefiziten gerichteten auch Neigungs-/Interessendifferenzie-
rung (Wahlpflichtbereiche | und Il) genannt ist. Ob sich vielleicht auch dahinter letzt-
lich eine ,,abschlubezogene’ Differenzierung verbirgt?

Wir haben diese Zweifel, die sich bei nicht zu fliichtiger Lektire der Ziffern 1.1 und
1.2 des Erlasses einstellen, nicht nur der Ausgewogenheit des Berichtes wegen et-
was breiter dargestelit. Auch die Lehrer, die den ErlaB nicht prinzipiell kritisieren,
sehen sich inihrer téglichen Praxis vor dem Problem, die beiden Integrationsprinzi-
pien der Gesamtschule (Entwicklung von Begabungen, Féhigkeiten, Neigungen, In-
teressen und Gleichheit der Bildungsangebote und -chancen) gegen die Ziele und
Nebenwirkungen des Differenzierungserlasses in Schutz zu nehmen.

Dies um so mehr, als die verschiedenen Differenzierungsformen institutionell un-
terschiedlich gut gesichert und mit Stundendeputaten ausgestattet sind. Der ErlaB
unterscheidet:

- Binnendifferenzierung (2.1)

Fachbezogener Ausgleichsunterricht (2.2)

Fachunabhangiger Ausgleichsunterricht (2.3)

Unterricht fir Schiiler mit Lese-Rechtschreib-Schwéche (2.4)

Unterricht in Fachleistungskursen (2.5)

Wahlpflichtdifferenzierung (2.6)

Fachubergreifende Differenzierung (2.7)

Gesamtschuikonform ware es, wenn dieser Reihenfolge auch die Rangordnung
nach zugeordneten Stunden entsprache. Tatsichlich sieht der ErlaB fir Binnendif-
ferenzierung aber iiberhaupt keinen Stundenzuschiag vor, obwohl doch der Zeit-
bedarf dieser MaBnahmen bereits aus den Anfdngen der Reformpadagogik, also
seit Beginn des 20. Jahrhunderts bekannt ist. Stattdessen grenzt der ErtaB mit einer
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Unter- und drei Obergrenzen fiir zuzuordnende Stundendeputate den Handlungs-
spielraum der Schulen so ab, daB je nach Auslegung auf die MaBnahmen 2.2-2.5 ein
bis finf Stunden, auf die ibrigen MaBnahmen vier bis null Stunden verwendet wer-
den kdnnen. Die folgende Detailanalyse konfrontiert die beiden extremen Ausle-
gungsmaéglichkeiten.

4.1.2 Stundendeputate als Rahmenbedingung

,»Zur Durchfiihrung von DifferenzierungsmaBnahmen stehen den Gesamtschulen
im Rahmen ihrer Grundstellenzahl fiir die Sekundarstufe | fiir den Unterricht laut
Stundentafel 5 Lehrerwochenstunden pro zu bildender Klasse der Sekundarstufe 1
zur Verfligung.'' Diese Stunden sind so zu verwenden:

,fir Ausgleichsunterricht und Unterricht fir Schiler mit LRS sowie fir die Bil-
dung von Fachleistungskursen in den 5.-8. Klassen mindestens 1 Lehrerwo-
chenstunde pro zu bildender Klasse in der Sekundarstufe |

— fiir die MaBBnahmen der fachiibergreifenden Differenzierung in der 9. und 10.
Klasse bis zu 1 Lehrerwochenstunde pro zu bildender Klasse in der Sekundar-
stufe |

— fur Wahlpflichtdifferenzierung in den 7.-10. KLassen bis zu 1,5 Lehrerwochen-
stunden pro zu bildender Klasse in der Sekundarstufe |

—~ firdie organisatorisch oder padagogisch notwendige Bildung kleinerer Gruppen
in den Fachern/Lernbereichen Naturwissenschaft, Technik/Wirtschaft, Religion
und Sportbis zu 1,5 Lehrerwochenstunden pro zu bildender Klasse in der Sekun-
darstufe I." (ErlaBziffern 3.2.1 bis 3.2.4)

Wenn die in den drei letzten Fillen genannten Hochstwerte nicht ausgeschopft
werden, sind die verbleibenden Stunden den erstgenannten Differenzierungsmas-
nahmen zuzuschlagen.

Die erste Auslegung geht davon aus, daB der Unterricht in den Klassen 7 bis 9 im
Sinne der Ziffern 2.5 bis 2.7 differenziert ist, auf diese MaBnahmen also bereits 14, 19
bzw. 36 Schulerwochenstunden entfallen. Von daher erscheint es plausibel, den
Stundenzuschlagvon 5 Lehrerwochenstunden ausschlieBlich fir MaBnahmen nach
den Ziffern 2.2 bis 2.4 zu verwenden. Von dieser Position aus wird kritisch gesehen,
daB der ErlaB in diese Gruppe von DifferenzierungsmaBnahmen mit Ziffer 3.2.1 den
Unterricht in Fachleistungskursen einbezogen hat und damit im Prinzip die andere
Auslegung zulaBt, alle finf Stunden zur Einrichtung zuséatzlicher Fachleistungs-
kursgruppen zu verwenden.

Diese andere Auslegung kann 6rtlich geboten sein, um zu einem Erweiterungskurs
zwei Grundkurse einrichten zu kénnen, wenn z. B. fiir fachbezogenen und fachun-
abhangigen Ausgleichsunterricht keine speziell vorgebildeten Lehrkréfte zur Ver-
figung stehen.

Aus der Sicht der Kritiker des Differenzierungserlasses ist aber damit einer in ihren
Augen miBbrauchlichen Auslegung nicht kiar genug vorgebeugt: Um , lernstérke-
ren Schilern die Moglichkeit (zu) bieten, ihr Lernen zu vertiefen oder zusatzliche
Lerninhalte aufzunehmen* (2. Ziel in Ziffer 1.2), kdnnte eine Schule auch zwei Er-
weiterungskurse neben einem Grundkurs einrichten, wenn sie die Empfehlung in
Ziffer 2.5.1 nicht akzeptiert.

Mit solcher Kritik gerdat man aber in ein Dilemma: Man kann nicht méglichst groBen
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Handlungsspielraum fir sich selbst (bzw. aus der Perspektive der Schule, an der
man unterrichtet) beanspruchen, ohne gleichzeitig anderen Schulen den Spielraum
fir Auslegungen zu 6ffnen, die man fiir mibrauchlich halt. Insofern greift es zu
kurz, einen ErlaB, der landesweit Anwendung finden soll, nur aus der Perspektive
einer Schule zu kritisieren.

Die GSK hélt bei der Interpretation des Erlasses eine mittlere Auslegung ein. Zwar
kommen die funf zusatzlichen Lehrerwochenstunden pro gebildeter Klasse nicht
vollstdndig den MaBnahmen 2.2 bis 2.4 zugute, aber Giber die Bildung kleinerer
Lerngruppen profitieren doch auch die lernschwéacheren Schiiler von diesem Stun-
denzuschlag.

Dader Stundenplan speziellen Ausgleichsunterricht in die Randstunden drangt und
er damit fur die Schiiler diskriminierend wirken kénnte, wenn ihre Mitschuler nicht
ebenfalls in dieser Zeit Unterricht haben (vgl. dazu auch ErlaBziffer 4.1.1), gibtes im
5.und 6. Jahrgang nur je eine Deutschstunde mit AuBerer Differenzierung (LRS) ge-
genlber der fachspezifischen Bildung kleinerer Gruppen gemaB 3.2.4 (in Technik
bzw. im Schwimmunterricht).

In den Jahrgéngen 7 bis 9 werden die zusatzlichen Stunden vorwiegend uber die
Ausstattung des Wahlpflichtbereichs und liber die Klassenstarken verteilt. So ste-
hen im Wabhlpflichtbereich | jeweils 10 Lehrer fir neun bzw. acht Klassen zur Verfi-
gung, und die drei AbschluBklassen im 9. Jahrgang haben nur 26, 24 und 21 Schiiler
gegenliber 32-33 Schilern in den Klassen, die voraussichtlich im 10. Schuljahr wei-
tergefuhrt werden.

Einschrankend ist allerdings hier zu bemerken, daB die Zuordnung der zusétzlichen
5 Lehrerwochenstunden von Jahr zu Jahr wechselt und daB es uns nicht moglich
war, im einzelnen zu erheben, wie die restlichen Stunden, die nichtim Stundenplan
fest verankert sind, zu speziellen FordermaBnahmen fur kleine Gruppen verwendet
werden. Da das auch innerhalb des Schulhalbjahres flexibel geschehen sollte,
miiBte eine Studie, die sich speziell dieser Fragen annimmt, wéchentlich feststellen,
wofur das Deputat aufgewendet wurde, das sich an der GSK pro Jahrgang immerhin
auf 35-40 Lehrerwochenstunden beléuft.

4.1.3 Lehrerausbildung

Zu den Rahmenbedingungen gehdrt, wenn auch im ErlaB nicht erwéhnt, daB die
Ausnutzung eines anonymen Deputats von Lehrerwochenstunden organisatorisch
insofern auf Grenzen stoBt, als gerade fir die AusgleichsmaBnahmen 2.2 bis 2.4
Lehrer mit speziellen Qualifikationen erforderlich wéren, die — sofern tiberhaupt
vorhanden — zugleich im Fachunterricht oder als Klassenlehrer gebunden sind. Es
muBte also bereits bei der Stundenverteilung dafir Sorge getragen werden, daB der
Ausgleichsunterricht vorab den dafir qualifizierten Lehrern zugeschrieben wird,
wenn nicht Gefahr bestehen soll, daB sie, durch andere Aufgaben bereits in An-
spruch genommen, nach Erstellung des Stundesplans gar nicht mehr oder nicht zu
den Zeiten zur Verfugung stehen, in denen sie von den Schiilern benétigt wiirden.

Der Mangel an speziell fir Ausgleichsunterricht ausgebildeten Lehrern in Verbin-
dung mit dieser Gefahr hat an der GSK vorlaufig dazu gefihrt, daB nur fiir zwei MaB-
‘nahmen Kollegen eingesetzt werden, die sich dankenswerterweise freiwillig fir
diese Aufgaben gemeldet haben, fir LRS-Kurse und im Rahmen des fachunabhéan-
gigen Ausgleichsunterrichts, Gber den wir wegen seines engen Zusammenhangs
mit Beratungsmafnahmen im 7. Kapitel berichten.
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Der fachbezogene Ausgleichsunterricht hingegen wird nach Maglichkeit so erteilt,
daB der in der Klasse unterrichtende Fachlehrer eine kleinere Gruppe lernschwé-
cherer Schuler und ein anderer Fachlehrer den (groBeren) Rest der Klasse liber-
nimmt. Wahrend unserer Beobachtungszeit konnten wir solche MaBnahmen aller-
dings nicht in Protokollen festhalten. Soweit berichtet wurde, stehen die Fachleh-
rer, die in der Klasse zu Gast sind, vor dem Problem, sich entweder vom standigen
Fachlehrer laufend (iber den Stand der Klasse unterrichten zu lassen oder vom lau-
fenden Curriculum unabhéangige Zusatzstoffe zu behandeln. Letzteres ware—im In-
teresse der Schuler, die am Ausgleichsunterricht teilnehmen — vorzuziehen, stelit
den gastierenden Fachlehrer aber vor das Problem, Zusatzstoffe mit einem Zeitbe-
darf von genau 45 Minuten auszuwahlen und vorzubereiten, da er mit der Herstel-
lung langfristigerer Kontinuitat bei einer Stunde Unterricht pro Woche nicht rech-
nen kann. Ahnlich der Aufgabe, Ubungsstunden didaktisch durch ein gesondertes
Programm abzusichern, wére auch hier eine spezietle Curriculumentwicklung noé-
tig, deren einzelne Bausteine exemplarisch den Charakter des jeweiligen Faches
hervorheben oder seine Grenzen zu anderen Fachern beleuchten sollten. Da es der
gastierende Lehrer mit der Gruppe der relativ lernstérkeren Schuler zu tun hat, ware
dies eine angemessene Interpretation des Begriffes ,,Zusatzanforderung‘. Diese
Entwicklung von Bausteinen fiir den fachbezogenen Ausgleichsunterricht kénnte
mit MaBnahmen schulinterner Lehrerfortbildung verkniipft werden, wére aber auch
— gerade wegen ihrer klaren Eingrenzung — im Rahmen des schulpraktischen Teils
der Lehrerausbildung zu besorgen. Zum Teil liegen freilich solche Bausteine als
»Eingreifprogramme’ bereits im Handel vor und kénnten fiir diesen speziellen
Zweck erprobt werden .

4.1.4 Abgrenzung des Kapltels

Aus drei Griinden beschranken wir uns in diesem Kapitel auf die Beschreibung der
MaBnahmen auBerer Differenzierung geméaB ErlaBziffer 2.5-2.7:

Uber Binnendifferenzierung haben wir, soweit sie zu beobachten war, bereits im
vorhergehenden Kapitel wenigstens fiir die Jahrgange 5 und 6 berichtet.

Uber Ausgleichsunterricht im Sinne der Abschnitte 2.2-2.4 sind wir n&her nur in-
formiert, soweit er mit BeratungsmaBnahmen zusammenhéngt; wir hatten keine
Gelegenheit, ihn zu beobachten, und meinen auch, das sei erst sinnvoll, wenn man
zuvor die Schiiler im Unterricht ihrer Klasse kennengelernt, durch den Beratungs-
lehrer Einzelheiten Gber ihre speziellen Lernvoraussetzungen erfahren und dem-
nach Erwartungen ausgebildet hat, was ihnen der Ausgleichsunterricht bieten muB-
te. Ansonsten scheint es ihn an der GSK auch nicht regelmaBig zu geben.

Fur alle DifferenzierungsmaBnahmen schlieBlich gilt, daB wir ihren Erfolg (sei das
Uber Noten oder Testergebnisse, sei das (iber eine systematische Beobachtung der
Schiilerleistungen im Unterricht) nicht abschatzen kdnnen, da wir weder Daten
Uber die Lernvoraussetzungen einzelner Schiiler erhoben haben noch die Interak-
tion dieser Schiler mit dem Lehrer, den Mitschilern und den Unterrichtsgegen-
stdnden systematisch beobachteten.

Uber die in diesem Abschnitt beschriebenen Rahmenbedingungen hinaus stehen
uns von der Schule erhobene statistische Daten und Beobachtungen einzelner Un-
terrichtsstunden aus den insgesamt vier Bereichen mit duBerer Differenzierung zur
Verfligung, von denen wir hoffen, daB sie wenigstens geeignet sind, typische Kon-
stellationen zu illustrieren.

Immerhin reichen diese Informationen unseres Erachtens aus, um im letzten Ab-
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schnitt (4.7) einige Fragestellungen fir spezielle Studien zu empfehlen. Deren
Schwierigkeit besteht aber durchweg darin, daB sie als Langsschnittstudien konzi-
piert sein missen, wenn man (ber Rahmenbedingungen und formelle Leistungs-
messung hinaus den inhaltlichen Fragen gerecht werden will, vor denen die Fach-
Team-Konferenzen allwdchentlich stehen. Vor solchen Intensivstudien wére des-
halb die Analyse von Fach-Team-Konferenzen als heuristische Vorarbeit zu emp-
fehlen.

4.2 Die Zuweisung von Schiilern ~ Vertahren und Ergebnisse

Die Verfahren bei der Zuweisung von Schilern zu DifferenzierungsmaBnahmen
sind im ErlaB geregelt, werden aber durch Rahmenbedingungen jeder Schule modi-
fiziert, die weiteren Kriterien Geltung verschaffen. Die beiden wichtigsten schuli-
schen Rahmenbedingungen sind Richtwerte fir die Gré8e von Kursen und Klassen
(inder Fachleistungs- und der fachiibergreifenden Differenzierung) sowie die Bera-
tung von Schiilern und Eltern (bei der Wahlpflichtdifferenzierung). Als Beispiel da-
fur, wie die MaBnahmen — durchaus gegen den Willen der Schule und des Erlasses—
einem weiteren Kriterium Geltung verschaffen kdnnten, wurde an der GSK kontrol-
liert, ob die DifferenzierungsmaBnahmen letztlich schichtspezifische Zuweisungs-
tendenzen zeitigen. Dies ist nicht auszuschlieBen, da die Dimension ,,Lernstér-
ke/Lernschwéche*, auf der differenziert wird, vor- und auBerschulisch beeinfluBt
ist.

4.2.1 Jahrgang 5/6

»in der 5. und 6. Klasse wird der Unterricht in der Regel in der Stammgruppe durch-

-gefuhrt.” (ErlaBziffer 4.1) Hinter diesem knappen Satz verbirgt sich ein ganzes Pro-
gramm, das flir Gesamtschulen in anderen Bundeslandern richtungweisend sein
kénnte und an die historische Tatsache erinnert, daB Férderstufen oder Orientie-
rungsstufen bereits ein KompromiB zwischen Erhaltung des dreigliedrigen Schul-
systems ab Klasse 5 und den Forderungen nach einer sechsjahrigen Grundschule
waren. Wesentlicher Inhalt dieses Programms ist, daB die Schiiler, bevor die Diffe-
renzierungsmaBnahmen einsetzen, tatsachlich eine gemeinsame Schulzeit zuge-
standen erhalten, in der die beiden Prinzipien der Integration (iberwiegen: Die Er-
probung an neuen Aufgaben (und damit die Entwicklung von Begabungen, Fahig-
keiten, Neigungen und Interessen) und nicht nur vergleichbare, sondern tatsachlich
gleiche Bildungsangebote fiir alle Schiiler. Diese nordrhein-westfalische Regelung
verdient es, nochmals betont zu werden, wenn man im Kontrast dazu bedenkt, wie
eine frihzeitige Differenzierung (z. B. an hessischen Gesamtschulen bereits im 5.
Schuljahr und in drei Niveaukurse) die beiden Prinzipien der Integration von Anfang
an verletzt. Vergleicht man die Gewichtung von Integration und Differenzierung
Uber die ganze Sekundarstufe | hinweg, verdient keine hessische Gesamtschule den
Namen ,,Integrierte Gesamtschule*, ist doch selbst durch die Regelung in Nord-
rhein-Westfalen die Gleichberechtigung beider Prinzipien der Integration mit de-
nen der Differenzierung noch nicht vollends hergestelit.

Sieht man von der nicht leistungsorientierten Differenzierung in den Fachern Reli-
gion, Sport und Technik ab, findet man also an der GSK im Jahrgang 5/6 nur Bin-
nendifferenzierung und als einzige MaBnahmen duBerer Differenzierung den Aus-
gleichsunterricht gemaB den Ziffern 2.2 bis 2.4 des Erlasses.
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Die Zuweisung eines Schiilers zum Ausgleichsunterricht erfolgt laut ErlaB in der
Regel am Ende eines Schulhalbjahres flr das folgende Halbjahr. Den Erziehungs-
berechtigten ist von der beabsichtigten Zuweisung schriftlich Kenntnis zu geben.
Sind sie mit der Ma3inahme nicht einverstanden, ist der Schiiler zur Teilnahme am
Ausgleichsunterricht nicht verpflichtet. Diese Regelung unterstreicht nochmals,
daB diesen MaBnahmen schon vom ErlaB her das geringste Gewicht beigemessen
wird: Auf alle anderen Zuweisungen nimmt die Schule stérkeren EinfluB.

Wiewohl in Kierspe nicht praktiziert, muB schlieBiich darauf hingewiesen werden,
daB Fachleistungskurse in der Klasse 6 auf Vorschlag der Fachkonferenz und nach
Anhdrung der Lehrerkonferenz vom Schulleiter eingerichtet werden kénnen, dafB
aber die Riicknahme oder Korrektur dieser Entscheidung der Genehmigung durch
die obere Schulaufsicht bedarf. Die Zeit nahezu vollstandiger Intergration der Schii-
ler kann also auch in Nordrhein-Westfalen halbiert werden; und dies wird als eine
weniger einschneidende MaBnahme angesehen als die Riickkehr zum Regelfall des
Erlasses. Bestimmungen wie diese nahren bei den Kritikern des Differenzierungser-
lasses die Beflirchtung, er sei nur der erste Schritt zur Konsolidierung gewesen,
d. h. fir sie zur Abschaffung der Integration.

4.2.2 Fachleistungskurse

Der Erlaf3 sieht Unterricht in Fachleistungskursen zweier Niveaus (Grundkurs und
Erweiterungskurs) in den Fachern Englisch und Mathematik (ab dem 7. Schuljahr)
und Deutsch (ab dem 8. Schuljahr) vor. Ein Antrag der GSK auf integrierten
Deutschunterricht im 8. Schuljahr wurde von der oberen Schulaufsicht nicht ge-
nehmigt. ,,Die Bildung von Fachleistungskursen wird vorrangig nach der in den
Bewertungsstufen dargestellten Fachleistung vorgenommen. Schiiler mit den Be-
wertungsstufen 1-3 (in Klasse 9 und 10: 1—4) werden grundsatzlich dem G-Kurs,
Schuler mit den Bewertungsstufen 6—8 grundsatzlich dem E-Kurs zugewiesen. Bei
Schilern mit den Bewertungsstufen 4 und 5 (Im Jg. 9/10: nur 5) sollten padagogi-
sche, psychologische und sozialpsychologische Gesichtspunkte bei der Entschei-
dung verstéarkt bericksichtigt werden. (Ziffer 2.5.3 des Erlasses)

Der letzte Satz ist wieder ein Musterbeispiel fiir die Verschleierungskiinste einer
administrativen Sprachregelung. ,,Verstarkt" suggeriert, diese Gesichtspunkte
seien auch bei Schiillern mit den Bewertungsstufen 1-3 bzw. 6—-8 in Abweichung
vom Grundsatz zu beriicksichtigen, obwohl auch den Verfassern des Erlasses klar
sein durfte, welche organisatorischen Zwange dem entgegenstehen.

Angesichts nicht vollstandig symmetrisch um den Mittelwert verteiiter Schilerlei-
stungen bendtigt die Schule diesen Spielraum, wenn sie die Kurse etwa gleich groB
halten will. DaB also in einer Kopplung oder einem Jahrgang oder einem Fach alle
Schiiler mit den Bewertungsstufen 4 und 5 dem Grundkurs, in einer anderen Kopp-
lung, einem anderen Jahrgang oder einem anderen Fach hingegen dem Erweite-
rungskurs zugewiesen werden, kann durchaus vorkommen und bedeutet im Klar-
text das Paradoxon: Je besser eine Klasse insgesamt in bezug auf die Bewertungs-
stufen abschneidet, um so groBer ist fiir Schiiler mit mittieren Leistungen die Wahr-
scheinlichkeit, dem Grundkurs zugewiesen zu werden; je schlechter eine Klasse
insgesamt abschneidet, um so gréBer die Wahrscheinlichkeit fiir Schiiler mit mittle-
ren Leistungen, in den Erweiterungskurs zu kommen. Da die Bewertungsstufen
zumindest teilweise auf einem klasseninternen Bezugsmafstab definiert werden,
tragt das zur Heterogenitét der Leistungskurse bei und ist flr diese Mittelgruppe
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von Schilern das ziemlich genaue Gegenteil einer ,,begabungs- und interessege-
rechten’ Gruppierung. In der Realitédt schrumpfen also die ,,padagogischen, psy-
chologischen und sozialpsychologischen Gesichtspunkte* zu geringfiigigen Modi-
fikatoren innerhalb des Spielraums, den die organisatorisch relevanten Rahmen-
bedingungen lassen. '

Dieser Spielraum wird zusatzlich durch Einspruchsrechte der Eltern begrenzt. Die
Zuweisung wird von der Klassenkonferenz beschlossen. ,,Erheben die Erziehungs-
berechtigten binnen zwei Wochen nach Bekanntgabe Einwendungen gegen die
Entscheidung der Schule, so entscheidet die Klassenkonferenz unter dem Vorsitz
des zustandigen Jahrgangsstufenleiters unter Ber{icksichtigung der von den Erzie-
hungsberechtigten vorgetragenen Gesichtspunkte.” (5.2.4) Damit liegt zwar letzt-
lich das Recht der Zuweisung zu Leistungskursen bei der Schule (im Rahmen der
Bestimmungen des Erlasses), doch kann — zumindest im Bereich mittlerer Bewer-
tungsstufen — die Abwédgung der organisatorisch gebotenen Kurseinteilung mit der
durch die Bewertungsstufen nahegelegten durch diese Einspruchsrechte der El-
tern modifiziert werden. Erst wenn danach noch Entscheidungsspielraum gegeben
ist, kommen die Gesichtspunkte zum Tragen, die der ErlaB im zweiten Satz von Zif-
fer 2.5.3 nennt.

Die GSK hat diesen Satz anders ausgelegt. Sie hat ihn nicht auf die Individuallage
einzelner Schiler bezogen, sondern auf eine unter diesen Gesichtspunkten opti-
male GroBe der Kurse. Dabei konnten zwei Gesichtspunkte in Einklang gebracht
werden, die bisweilen auch gegenlaufig sind, eine Gruppierung, die lernschwéche-
ren Schilern den Vorteil verschafft, in etwas kleineren Gruppen zu arbeiten, mit
dem Interesse der Lehrer daran, schwierigere Schiiler in kleineren Gruppen unter-
richten zu kdnnen. Die Regelung, daB jeweils der Grundkurs weniger Schiler um-
fassen soll als der ihm komplementéare Erweiterungskurs istin Kierspe durch Konfe-
renzbeschlisse gesichert. Im zweiten Halbjahr 1977 befanden sich im

Grundkurs Erweiterungskurs
Englisch, 7. Jg. 116 138
Mathematik, 7. Jg. 120 134
Englisch, 8. Jg. 120 140
Mathematik, 8. Jg. 127 133 Schuler.

Ferner hat die GSK padagogische und organisatorische Gesichtspunkte dadurch in
Einklang gebracht, daB jeweils zwei Stammgruppen des 6. Jahrgangs im 7. und 8.
Jahrgang als eine neue Einheit betrachtet werden und die Kurszuweisung nur in-
nerhalb dieser Kopplung ausgewogen wird. Damit nimmt man zwar in Kauf, da8 die
Grundkurse und Erweiterungskurse jeweils untereinander heterogener sind, als
das der Fall wéare, wenn man die Kurse jahrgangsiibergreifend bilden wiirde, ge-
wonnen wird aber dabei, so jedenfalls die Begriindung an der GSK, die Erhaltung
Uberschaubarer Sozialverbande fir den Schiiler. War er in den Jahrgangen 5 und 6
im wesentlichen auf die Mitschiler seiner Klasse bezogen und kommt er im Wahl-
pflichtbereich ab Jahrgang 7 mit Schilern aus allen Parallelkiassen in Berihrung,
so halt die Fachleistungsdifferenzierung eine mittlere Ausweitung der Komplexitat
ein, indem sie ihn nur mit Schiilern aus einer Parallelklasse neu konfrontiert. Orga-
nisatorisch ist diese Regelung insofern von Vorteil, als sie groBere Flexibilitat bei
der Stundenplangestaltung erlaubt, als wenn alle Parallelklassen eines Jahrgangs
gleichzeitig Unterricht in den Leistungskursfachern erteilt bekommen muiBten (wie
das im Wahlpflichtbereich unvermeidlich ist).

Ein weiteres Merkmal der Fachleistungsdifferenzierung ist die im Prinzip gegebene
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Durchléssigkeit, die nach bisherigen Erfahrungen dadurch begunstigt wird, daB die
Zuweisung der Schiler zu den Kursen ,fachspezifisch* erfolgen kann (d. h. der
Schiiler kann in jedem Fach einem anderen Niveau zugehéren).

An der GSK lauten die dafiir zugénglichen Daten im Jahr 1977 folgendermaBen: Im
7. Jahrgang waren von den 254 Schilern 104 in Englisch und Mathematik im Erwei-
terungskurs, 85 in beiden Fachern im Grundkurs und 65 Schiiler (26 %) unterschied-
lich eingestuft. Im 8. Jahrgang lauten die entsprechenden Zahlen bei 260 Schiilern:
101 — 87 — 72 (28%). Die Mdglichkeit fachspezifischer Kurszuweisung kommt aiso
etwa einem Viertel der Schiiler zugute, das ist— insbesondere bei nur zwei Kursstu-
fen — ein vergleichsweise hoher Prozentsatz.

Der Prozentsatz fur Durchlassigkeit (im urspringlichen Sinn, vgl. S. 132) liegt nied-
riger. Vorbehaltlich genauerer Untersuchungen scheint uns das weniger an der Si-
cherheit der Diagnosen als an der erheblichen Heterogenitat der Kurse zu liegen,
die man durch Umstufungen nicht noch vergréfern sollte. Wie seit langem bekannt,
gerat der Gesichtspunkt der Leistungsgerechtigkeit mit dem der Durchléssigkeit
nicht nur auf dem Gebiet des Bildungsangebotes fiir die Kurse, sondern auch imin-
dividuellen Fall in Widerspruch. Geringe Durchléssigkeit bedeutet ja auch positiv
stabilere soziale Gruppierungen und insofern eine Entscheidung zugunsten der
»padagogischen Qualitat" der Schule.

Sowohl bei der fachspezifischen Differenzierung als auch bei den Umstufungen ist
nun aber zu beriicksichtigen, daB die Fachleistungskurse nur in zwei Niveaus erteilt
werden. Das bedeutet rein quantitativ, daB es weniger Moglichkeiten spezifischer
Ein- und Umstufungen gibt als in Systemen, die mehr Niveaus unterscheiden, und
qualitativ, daB die Kurse gewohntermaBen heterogener sind. Zieht man zusétzlich
die Heterogenitéat in Betracht, die sich aus organisatorischen Griinden (Koppelung
von nur je zwei Klassen, prinzipielle Festlegung der KursgréBen) ergibt, nimmt es
nicht wunder, daB ein System mit ausgesprochen maBvoller Fachleistungsdifferen-
zierung, wie die GSK es hat, stabilere Lerngruppen garantiert als ein System, bei
dem geringfugigere Leistungsschwankungen zum AnlaB von Umstufungen ge-
nommen werden.

Dem entsprechen jedoch zwei Konsequenzen, die nicht einhellig beurteilt werden.
Als innere Konsequenz liegt nahe, daB auch in den Kursen Binnendifferenzierung
betrieben werden muB. Das war nur in einem Teil der von uns beobachteten Stun-
den der Fall. Als auBere Konsequenz folgt, daB man einige Vorsicht walten lassen
sollte, wenn man die Durchlassigkeit als Argument zugunsten von Gesamtschulen
einfiihrt. Die Zahlen fiir fachspezifische Einstufungen und Umstufungen sehen um
so eindrucksvoller aus, je differenzierter ein System ist; je mehr Facher aber diffe-
renziert werden und je mehr Niveaus unterschieden werden, desto undurchléssiger
ist das System de facto, denn nun braucht ein Schiiler mehr Umstufungen, um vom
untersten Niveau zum obersten durchzusteigen. Wenn schon Durchlassigkeit als
Argument eingefiihrt werden soll (im Prinzip ist es ja ein zweitrangiges Argument in
bezug auf die Zielsetzung der Integration), dann soliten zwei Gesichtspunkte her-
vorgehoben werden: die prozentuale Verteilung von Abschliissen auf die Jahr-
gangsbreite und die Tatsache, daB Gesamtschiiler, denen der urspriinglich ange-
zielte Schulerfolg versagt bleibt, deswegen noch nicht die Schule verlassen mus-
sen.

Betrachtet man die Lage aus der AbschluBperspektive der Schiler, fir die letztlich
nicht die Kurszugehorigkeit, sondern die erreichte Bewertungsstufe maigebend
ist, scheint es fir einen Schiler mittlerer Leistungsfahigkeit sogar von Vorteil zu
sein, wenn er dem Grundkurs angehort. Dort gehort er zu den (relativ) guten Schi-
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lern, mit entsprechend positiven Konsequenzen fur seine Motivation, im Erweite-
rungskurs hingegen zu den potentiellen Versagern. Diese Beziehung zum kurs-
bzw. klasseninternen BezugsmaBstab wird bei der Beurteilung der ,,AbschluBdiffe-
renzierung'' nochmals relevant. Von daher erscheinen aber auch Abstufungen
uberhaupt in einem ginstigeren Licht, als das gemeinhin der Fall ist: Eine Abstu-
fung verschafft einem Schiiler Luft, gibt ihm die Moglichkeit, wieder FuB zu fassen
und einen zweiten Anlauf zu nehmen, ohne daB ihm (wie im Falle des Sitzenblei-
bens) ein ganzes Jahr verlorengeht. Dank der davon unabhangigen Abschludiffe-
renzierung, die man auch einmal in diesem Licht sehen sollte, hater trotz der Abstu-
fung noch die Chance, seine urspriinglichen AbschluBerwartungen einzuldsen. Die
Vorteile einer Gesamtschule gegeniiber dem dreigliedrigen Schulsystem werden
also erst voll sichtbar, wenn man nicht nur die Fachleistungsdifferenzierung alleine
ins Auge faBt, sondern das Zusammenspiel der verschiedenen Differenzierungs-
maBnahmen sieht.

Um die Durchlassigkeit zwischen den Kursen und eine Vergleichbarkeit der Bewer-
tungsstufen zu gewéahrieisten, missen die Kurse inhaltlich aufeinander abgestimmt
werden. Diese Aufgabe obliegt den Jahrgangs-Fach-Teams im Rahmen der von den
Fachkonferenzen beratenen oder gebilligten Planungen. Sie stellt erhebliche An-
forderungen an die Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft der beteiligten Lehrer
und erfordert einen erheblichen Zeitaufwand, denn in der Regel soll auf beiden
Kursniveaus das gleiche Lehrwerk benutzt und innerhalb dieses Rahmens nach
Grund- und Zusatzanforderungen unterschieden werden.

Desgleichen sollen die jahrgangsibergreifenden Tests so aufeinander abgestimmt
werden, daB sie Aufgaben aus dem gleichen Sachgebiet, aber auf verschiedenem
Anspruchsniveau enthalten. Die Unterschiede im Lerntempo der Kurse werden also
— der Idee nach — dadurch ausgeglichen, daB der Erweiterungskurs anspruchsvol-
lere Aufgabenstellungen und Zusatzstoffe bearbeitet, wahrend der Grundkurs ihm
in der Bewaltigung der Grundanforderungen nicht nachstehen soll.

Diese (rein didaktische) Unterscheidung von Fundamentum und Additum wird auch
an Gesamtschulen auBerhalb Nordrhein-Westfalens praktiziert, sieht sich aber drei
Einwanden ausgesetzt. Erstens (iben die Zusatzstoffe (Additum) auch bei sorgfal-
tigster Planung auf die Dauer Transfer auf die Bewaitigung der Grundanforderun-
gen aus, und sie sollen das jasogar im Interesse der lernstarkeren Schuler. Zweitens
ist fraglich, ob eine rein didaktische Differenzierung den unterschiedlichen Lern-
moglichkeiten und Lernschwierigkeiten der Schiller ausreichend Rechnung tragt,
ob in den Kursen nicht auch unterschiedliche Vermittlungsmethoden und Medien
eingesetzt werden soliten, was allerdings die Formulierung vergleichbarer Aufga-
benstellungen in den Tests noch erschweren wiirde. Drittens ist fraglich, ob damit
nicht eine rein fachliche Orientierung des Unterrichts beglinstigt wird, die den au-
Berschulischen Erfahrungen der Schuiler desto weniger Rechnung tragt, als sie
nicht einmal zu Beginn der jeweiligen Unterrichtseinheit an ihre ,,Weltbilder** an-
kniipft, sondern den Horizont sofort unter dem Gesichtspunkt der Zutraglichkeit der
Anforderungen begrenzt.

Angesichts dieser Bedenken, aber auch des Mangels an Alternativen, die beiden
Prinzipien der Durchlassigkeit und der Leistungsgerechtigkeit méglichst lange mit-
einander zu vereinbaren, scheint uns die ,,Komposition* der DifferenzierungsmaB-
nahmen an den Gesamtschulen Nordrhein-Westfalens die derzeit beste Lésung zu
sein. Eingeordnet zwischen zwei Jahren, in denen der Integration Vorrang einge-
rdumt wird, und zwei Jahren, die abschluBbezogen gestaltet werden (nachdem nun
auch fur Schiiler mit HauptschulabschluB das 10. Bildungsjahr eingefuhrt wird),
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sind zwei Jahre fachleistungsbezogener Differenzierung vertretbar. Fur diesen Zeit-
raum |48t sich auch nach den bisherigen Erfahrungen in anderen Bundeslandern
das Fundamentum/Additum-Konzept durchhalten, die Fachleistungsdifferenzie-
rung wird prinzipiell nicht (und faktisch nicht in jedem Fall) abschluBwirksam, sie
bezieht sich nur auf zwei Facher, die ohnehin nicht durch besondere Lebensnahe
ausgezeichnet sind.

Strittig ist nur mit Recht, ob auch das Fach Deutsch in die Fachleistungsdifferenzie-
rung einbezogen werden soll. Nicht nur, daB hier eine homogene Gruppierung der
Schiiler dem zweiten Integrationsprinzip diametral widerspricht, nicht nur, daB ge-
rade lernschwachere Schiiler ihre Muttersprache besser in heterogenen als in ho-
mogenen Gruppen erlernen (sofern dieses Lernen nicht nach formalen Regeln,
sondern im Gebrauch geschieht), sondern vor allem, daB das Fach Deutsch der spe-
zifischen Anlasse aus dem Gbrigen Klassenunterricht beraubt wird, die verfeinerte
sprachliche Bearbeitung plausibe! nahelegen wiirden, und stattdessen auf konstru-
ierte Situationen und Texte angewiesen ist, macht diese Entscheidung auch unter
fachlichen Gesichtspunkten fragwiirdig. Freilich fehlt — und insofern ist der ErlaB
pragmatisch im Recht— ausgerechnet diesem Fach eine Besinnung auf die ausge-
dehnte Tradition innerer Differenzierung und ein Fundus an Ubungsverfahren, der
Ober die Kulturtechniken hinausginge.

Sobald die GSK im Rahmen inhrer jetzigen Curriculumentwicklung einen solchen
Fundus vorweisen kann, sollte ihr jedoch zugestanden werden, auf die Fachlei-
stungsdifferenzierung in Deutsch wenigstens versuchsweise zu verzichten.

4.2.3 Wahlipflichtdifferenzierung

Die Wahlpflichtdifferenzierung beginnt ebenfalls im 7. Jahrgang. ,,im Wahlpflicht-
bereich | (7.—10. Klasse) werden drei gleichwertige Facher/Lernbereiche alternativ
angeboten: 2. Fremdsprache, Technik/Wirtschaft, Naturwissenschaften.' (ErlaBzif-
fer 4.2.6) Laut ErlaB kénnen innerhalb des Wahlpflichtbereichs vom 2. Halbjahr an
Fachleistungskurse gebildet werden; die GSK macht jedoch von dieser Moglichkeit
kaum Gebrauch.

Zwar riskiert sie damit, daB die drei Lernbereiche nicht mehr als gleichwertig ange-
sehen werden, sondern eine heimliche Assoziation zu Schulformen hergestellt wird
(vg!. unten); sie vermeidet aber andererseits, daB durch diese zweite Leistungsdiffe-
renzierung die Entscheidung liber Abschliisse de facto vorverlegt wiirde und daB
die Uberschaubarkeit des Differenzierungsgeschehens fir Eltern und Schiler be-
trachtlich litte. AuBerdem muB man einrechnen, daB die damit verbundene Notwen-
digkeit curricularer Abstimmungen sogar die horizontale Problemverarbeitungs-
kapazitat der GSK (iberstrapazieren wiirde; selbst wenn theoretisch erwiinscht,
ware diese zusatzliche MaBnahme praktisch kaum zu verkraften.

Der EinfluB der Eltern auf die Zuweisung zu Wahlpflichtfachern ist de jure und de
facto groBer als bei der Fachleistungsdifferenzierung. Nur ,,offensichtliche Fehi-
wahlen' werden auf Antrag der Erziehungsberechtigten oder des Fachlehrers am
Ende des 1. Halbjahres durch BeschluB der Klassenkonferenz korrigiert. Die Eltern
sind zu dieser Entscheidung zu horen. (Ziffer 5.3.2) De facto nimmt die GSK auf
diese Wahlen weniger EinfluB als auf die Fachleistungs- und die AbschluBdifferen-
zierung, so daB die folgenden statistischen Befunde, insbesondere die lber die
Schichtzugehorigkeit der Schuler, ziemlich getreu das Aspirationsniveau der Eltern
wiedergeben.
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Im Schuljahr 1977/78 verteilten sich die Schiiler auf die drei Facher des Wahl-
pflichtbereichs | so:

7.Jg. 8. Jg. 9.Jg.
Franzosisch 97 91 103
Naturwissenschaften 75 71 77
Technik/Wirtschaft 87 94 99

Far den 9. Jahrgang wurde untersucht, ob und inwieweit das Wahlverhalten
schichtspezifisch ausgepragt ist. Dazu lagen Daten von 276 Schiilern vor, von de-
nen 102 Franzosisch gewahlt hatten. Die Schichtzugehdrigkeit wurde grob in zwei
Abstufungen gemessen: Arbeiter gegeniiber Seibstandigen, Angestellten und Be-
amten (wobei in der zweiten Schicht, wie aus Kapitel 9 hervorgeht, die Selbstandi-
gen haufiger vorkommen als im Bundesdurchschnitt).

Es wahlten: Schicht | Schicht 1l
Franzosisch 52 (32%) 50 (45%)
nicht Franzdsisch 113 (68%) 61 (55%)

Anders ausgedriickt sind Kinder aus Schicht |, die in der Gesamtgruppe mit 165
(60%) die Mehrheit stellen, im Fach Franzdsisch mit 52 von 102 Kindern (51%) ge-
ringfligig unterrepréasentiert.

Das Wahlverhalten der Schiiler an der GSK ergibt in den drei untersuchten Jahr-
gédngen insgesamt fiir das Fach Franzdsisch mit 37% und die Lernbereiche Natur-
wissenschaften mit 28% und Technik/Wirtschaft mit 35% eine ziemlich ausgegli-
chene Verteilung der Schiler, bei der nur die Naturwissenschaften etwas zuriick-
stehen. Die Zahlenverhaltnisse in diesen Jahren blieben auch im wesentlichen kon-
stant, so daB die uns berichtete Tendenz, daB Schiler in zunehmendem MaBe Fran-
zosisch wahlen wiirden, jedenfalls durch die Zahlen in diesen drei Jahrgdngen nicht
bestéatigt wurde.

Trotzdem ist hier kurz der Zusammenhang der Wahlen im Wahlpflichtbereich-1 mit
den AbschluBerwartungen zu skizzieren. Nach dem Hamburger Abkommen der Kul-
tusminister aus dem Jahre 1964 hat der Unterricht an Gymnasien, die zur allgemei-
nen Hochschulreife flihren, mit der zweiten Fremdsprache im 7. Schuljahr zu be-
ginnen. Das Zusatzabkommen aus dem Jahre 1977 sieht vor, daB die Berechtigung
zum Besuch der Jahrgangsstufe 11 nur hat, wer bereits in den Klassen 7-10 Kennt-
nisse in der 2. Fremdsprache erworben hat. Angesichts dieser Bestimmungen
scheint es ratsam, die zweite Fremdsprache bereits im Wahlpflichtbereich | zu wéh-
len, wenn man die Absicht hat, die allgemeine Hochschulreife zu erwerben. Dem
entspricht an der GSK die Tendenz, daB Schiiler, die insgesamt leistungsstérker
sind, Franzdsisch wahlen. Eine Ausnahme davon bilden nur Schiiler mit speziellen
Schwierigkeiten in sprachlichen Fachern, denen haufig geraten wird, zunachst Na-
turwissenschaften zu wahlen und die ,,Pflichtbindung'' der zweiten Fremdsprache
spater zu erfillen.

Die Schule tragt dem dadurch Rechnung, daB im Wabhlpflichtbereich Il (also begin-
nend mit Klasse 9) Latein angeboten wird. Latein als 2. Fremdsprache wéhiten im
Schuljahr 1977/78 7% der Schiiler, als 3. Fremdsprache weitere 5% der Schiiler.

Mit dieser Alternative wird einer zu frihzeitigen AbschluBbezogenheit der Wahl-
pflichtdifferenzierung vorgebeugt und die nominelle Gleichwertigkeit der drei Fa-
cher/Lernbereiche auch de facto betont. Anders siehtes nur bei der Wahl des Lern-
bereichs Technik/Wirtschaft aus, der auch von seinem Bildungsangebot her starker
berufsbezogen ausgelegt ist. .
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Hier werden im 7. Jahrgang je zwei Stunden Technik und Textilgestaltung, im 8.
Jahrgang je zwei Stunden Birotechnik und Technik oder Textilgestaltung (wahl-
weise) und zwei Stunden Wirtschaft unterrichtet.

Hier wie auch in den Naturwissenschaften besteht eine Schwierigkeit der Curricu-
lumgestaltung darin, den Pflichtunterricht mit dem Wahlpflichtunterricht so zu
koordinieren, daB der wechselseitige AnschluB an Lernvoraussetzungen ebenso
gesichert ist, wie andererseits vermieden werden muB, daB Schiiler, die bereits im
Wahlpflichtbereich bestimmte Unterrichtseinheiten bearbeiteten, ihnenim Rahmen
des Pflichtunterrichts nochmals begegnen. In den Naturwissenschaften ist diese
Abstimmung noch etwas komplizierter als im Lernbereich Technik/Wirtschaft, der
im Pflichtunterricht nur mit 10 Stunden (gegeniiber 20 Stunden der Naturwissen-
schaften) vertreten ist.

Der Wahlpflichtunterricht in den Naturwissenschaften umfaBtim 7. Jahrgang 4 Wo-
chenstunden in den Fachern Biologie und Chemie, im 8. Jahrgang 4 Stunden Biolo-
gie und Physik und im 9. Jahrgang 4 Stunden Chemie und Physik (davon eine aus
dem Ubungsstunden-Kontingent). Einen gewissen Einblick in die Probleme curri-
cularer Abstimmung haben wir mit der Schilderung der Fachkonferenz Chemie im
2. Kapite! gegeben.

Insgesamt fehlt es uns aber auch hier an detaillierterer Information Gber die Curri-
cula in den Wahlpflichtfachern und ihre Abstimmung mit dem Pflichtunterricht.

Was die Anforderungen in den Naturwissenschaften angeht, stufen die beteiligten
Lehrer ihren Lernbereich zwischen Franzésisch und Technik/Wirtschaft ein und
berufen sich dabei u. a. auf folgenden Vergleich. Wahrend 1977 insgesamt 35,5%
aller Schuler des 9. Jahrgangs den AbschiuBklassen angehérten und 64,5% der
Schiiler den Klassen, die zum qualifizierten HauptschulabschluB oder dariber hin-
ausfuhren, betrugen die entsprechenden Anteile unter den Schilern, die Naturwis-
senschaften im Wahlpflichtbereich | gewahlt hatten, 43% und 57 %, deuteten also auf
eine geringfiigige Uberreprédsentation von leistungsschwécheren Schilern. Daten
.zu der interessanteren Frage, wie sich Madchen und Jungen im Wahlverhalten un-
terscheiden, lagen uns leider nicht vor.

Bewertet man die Wahlpflichtdifferenzierung zusammentassend, so bildet sie,
wenn auch nur mit 4 Wochenstunden pro Jahrgang ausgestattet, in der Jahrgangs-
stufe 7/8 doch ein gewisses Gegengewicht zur Fachleistungsdifferenzierung und
eine Moglichkeit, die Entscheidung dber die weitere Schullaufbahn offenzuhalten.
Wichtiger noch erscheinen uns aber zwei andere Gesichtspunkte. Einmal wird den
Schulern ab Klasse 7 damit ermdglicht, selbst Akzente in der Stundentafel zu setzen
und spezifischen Interessen legitimerweise Geltung zu verschaffen. Verglichen mit
der Alternative, daB Schuiler nur durch ihre Mitarbeit und ihren Flei die Bevorzu-
gung eines Faches zum Ausdruck bringen kdnnen, also in sie weniger interessie-
renden Fachern oder Lernbereichen sofort als weniger leistungsfahig, vielleicht so-
gar faul oder dumm erscheinen, obwohl sie sich nur entschieden haben, Akzente in
anderen Fachern zu setzen, bringt die Wahlpflichtdifferenzierung einen Fortschritt
in Rationalitdt und Offenheit im Umgang zwischen Schilern und Lehrern. Lei-
stungsanforderungen im Wahlpflichtbereich konnen mit mehr Plausibilitdt an die
Interessen der Schiiler appellieren, als das im Pflichtunterricht méglich ist. Zum an-
deren lernen die Schiler, vor die Wahl gestellt, zwischen verschiedenen Unter-
richtsangeboten zu wahlen. Das ist nicht nur fiir die Schiler von Bedeutung, die
spater in der Sekundarstufe Il bei weitem kompliziertere und folgenreichere Wahlen
zu treffen haben, sondern auch fir die Schiller, die ab Klasse 9 auf eine Berufswahl
vorbereitet werden sollen. Die gewisse, wenn auch vom ErlaB verheimlichte Ab-
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schluBbezogenheit der Wahlen im Wahlpflichtbereich gewahrleistet, so betrachtet,
hinreichend realistische Abwdgungsprozesse. Wie bei den spateren Wahlentschei-
dungen auch, kdnnen Schiler und ihre Eltern nicht nur nach Lust und Laune ver-
fahren, sondern missen die Neigungen und Interessen mit den Begabungen und
Fahigkeiten und den Angeboten der Schule vergleichen. Das ist (iber die einzelne
Entscheidung hinaus ein lehrreicher ProzeB.

Er wiederholt sich, nun schon etwas komplizierter, mit Beginn der Klasse 9, wenn

der Wahlpflichtbereich Il mit weiteren 3 bis 4 Wochenstunden hinzutritt (die in der

Stundentafel den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik entnommen sind). Im

Schuljahr 1977/78 bot die GSK hier folgende Kurse an (darunter einige wegen gro-

Ber Nachfrage mehrfach): Latein, Textilgestaltung, Technik, Burotechnik (2), Kunst,

Musik, Gesellschaftswissenschaften, Sport (3), Deutsch und Mathematik. In ande-

ren Jahren wurden auBerdem noch angeboten: Literatur und Gestaltung, Physik,

Biologie, Wirtschaftslehre, Wirtschaftsgeographie und Gegenwartskunde. Genera-

lisierend unterliegen die Wahlen dabei folgenden Hauptkriterien:

— Wahl eines berufsvorbereitenden Faches,

— eines Faches, das spater auch als Leistungskurs in der Sekundarstufe |l gewéhlt
werden soll,

~ Ableistung der ,,Pflichtbindung' in der 2. Fremdsprache,

— Wahl eines Faches, das einfach SpaBl zu machen verspricht, dhnlich der Wahl ei-
ner Arbeitsgemeinschaft.

Fir dieses letzte Wahlverhalten gibt die zweite Skizze im Abschnitt 4.6 ein (iberzeu-
gendes Beispiel. Sie erinnert daran, dafl es an der GSK wie an allen Schulen auch
Schiiler gibt, die so befahigt sind, daB es ihnen keine Miihe bereitet, in allen an-
spruchsvollen Kursen gute Leistungen zu erreichen. Diese Schiiler missen ihre
Wahlen nicht unter dem Gesichtspunkt erreichbarer Bewertungsstufen und Ab-
schlisse treffen, sondern haben praktisch die freie Wahl unter allem, was die GSK
unterihrem Dach bietet, d. h. nicht nurin den WahlIpflichtbereichen und bei den Ar-
beitsgemeinschaften, sondern auch noch in der Musikschule oder der Bibliothek.
Fir solche Schiiler, selbstverstandlich arbeiten sie auch in der Schiilervertretung
mit, ist die GSK der wahre Lerngarten. thnen bietet diese Schule Lernanreize und
Entwicklungschancen von kaum zu Ubertreffender Reichhaltigkeit. Sie sind, selbst
im Vergleich zu manchem Lehrer, die wirklichen Insider in diesem System.

4.2.4 Fachiibergreifende Differenzierung

., Fachulbergreifende Differenzierung flihrt zur Bildung von Stammgruppen nach
MaBgabe der AbschluBwiinsche und/oder der AbschluBprognose fir die Schiiler.*
(Ziffer 2.7.1) Diese Differenzierungsform, die mit Klasse 9 einsetzt, wird an der GSK
schlicht als ,,AbschluBdifferenzierung*’ bezeichnet und hat die meiste Kritik am Dif-
ferenzierungserlaB ausgeldst. Um das zu verstehen, sind die Einzelbestimmungen
in diesem Fall genauer als bisher zu betrachten.

,,Diejenigen Schiler, die die Schule nach dem Erwerb des Hauptschulabschlusses
verlassen wollen oder die nach Einschatzung der Schule hochstens (Hervorhebung
von uns).den Hauptschulabschlufl erreichen kdnnen, werden in einer oder mehre-
ren Stammgruppen (AbschluBgruppen) zusammengefaBt.” (4.3.1.1) ,,Die Zuwei-
sung eines Schiilers zu einer AbschliuBgruppe gemas Ziffer 4.3.1.1 erfolgtin der Re-
gel am Ende der 8. Klasse auf der Grundlage der Lernleistungen des letzten Schul-
halbjahres nach MaBgabe der fir die Vergabe des Hauptschulabschlusses gelten-
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den Regelungen. Bei der Zuweisungsentscheidung sind die Entwicklung der Schul-
leistungen in der gesamten Sekundarstufe | sowie die Gesamtentwicklung des
Schuilers zu beriicksichtigen." (ErlaBziffer 5.4.1). Der letzte Satz 16st eine spezifi-
sche Kritik aus, stellt er doch, wértlich genommen, rickwirkend den gesamten Un-
terricht selbst den der Klassen 5 und 6, und mit dem Begriff Gesamtentwicklung so-
gar die Beteiligung im Ganztagsbereich unter das Gesetz der Auslese. Lasen die El-
tern diesen Satz zu Beginn des 5. Schuljahres und hielten sie ihre Kinder zu entspre-
chender Mitarbeit an, ware das gesamte Schulleben der GSK ernstlich durch Aus-
zehrung bedroht.

Im BewuBtsein der Tatsache, daB diese Zuweisung die einschneidendste unter allen
DifferenzierungsmaBnahmen ist, hat der ErlaB sie am sorgféltigsten geregelt.

,Zur Vorbereitung der Zuweisung gemaB Ziffer 5.4.1 ist fir Schiler und Erzie-
hungsberechtigte die Beratung durch den Klassenlehrer in Riicksprache mit den
Fachlehrern und durch den Schulpsychologen erforderlich.” (5.4.2) Ein so groBer
Personenkreis wird sonst nur bei der Beratung besonders auffalliger Schuler einge-
schaltet. :

.,Die Entscheidung Uber die Zuweisung trifft die Klassenkonferenz unter dem Vor-
sitz des abgebenden Jahrgangsstufenleiters auf Vorschlag des Klassenlehrers oder
auf Antrag der Erziehungsberechtigten.* (5.4.3) Sonst fiihrt der Jahrgangsstufeniei-
ter den Vorsitz einer Kiassenkonferenz nur noch im Widerspruchsverfahren bei der
Fachleistungsdifferenzierung (ErlaB3 5.2.4). Die Erziehungsberechtigten sind bereits
am Ende des 1. Schulhalbjahres der 8. Klasse auf die bevorstehende Entscheidung
aufmerksam zu machen (obwohl nach Ziffer 5.4.1 die Leistungen im zweiten Schul-
halbjahr die Grundlage der Entscheidung bilden sollen!),,Die Erziehungsberechtig-
ten sind jedoch spatestens 6 Wochen vor AbschluB der 8. Klasse von der Zuwei-
sungsabsicht der Schule schriftlich zu benachrichtigen, wenn dies nicht bereits am
Ende des 1. Halbjahres geschehen ist.** (5.4.4, zweiter Absatz).

,Erheben die Erziehungsberechtigten Einwendungen gegen die Entscheidung der
Schule, so entscheidet die Klassenkonferenz unter Vorsitz des abgebenden Jahr-
gangsstufenleiters abschlieBend.” (5.4.5) Auch hier hat also das letzte Wort die
Schule, miteiner Ausnahme allerdings, die den Auslesecharakter der vorhergehen-
den Bestimmungen nochmals unterstreicht: ,,Einem Schiler kann nicht gegen den
Willen der Erziehungsberechtigten die Aufnahme in eine AbschluBgruppe geman
Ziffer 4.3.1.1 versagt werden. In diesem Falle kann die Schule nur beratend tatig
werden.” (5.4.6)

DaB Kritiker des Eriasses diesen Satz als besonderen Hohn empfinden, muB nicht
eigens begrindet werden. Fiir sie fligt er sich nahtlos zu dem anderen, nach dem
kein Schiiler gezwungen werden kann, am Ausgleichsunterricht teilzunehmen
(5.1.4). Dort, wo die Schule Kinder zu ihrem eigenen Besten auch einmal gegen den
Willen der Erziehungsberechtigten (oder gegen deren Vorurteile) in Schutz nehmen
muBte, darf sie nur beratend tatig werden; dort wo es um Selektion im Interesse der
Arbeitswelt geht, kommt der Schule das letzte Wort gegen die Interessen des Schi-
lers und den Willen der Erziehungsberechtigten zu.

Man fragt sich mit den Kritikern, was eigentlich dagegen spricht, einen Schiler, der
nach der Prognose der Schule héchstens den HauptschulabschluB erreichen wird,
die Schule genauso lange besuchen zu lassen wie einen Schiiler, der die aligemeine
Hochschulreife anstrebt. Wenn ein wesentlicher Unterschied zwischen diesen bei-
den Schiilern im Lerntempo liegt bzw. Lernschwéchen (auf die der ErlaB explizit re-
kurriert) durch vermehrten Zeitaufwand ausgeglichen werden kénnten, schreibt der

148



ErlaB hier eine institutionelle Benachteiligung fest, die durch die Einrichtung von
Gesamtschulen leichter lberwunden werden kdnnte als vergleichsweise durch ei-
nen Ausbau der Hauptschulen.

Diese Frage drangt sich umso mehr auf, als gleichzeitig (aber offenbar in anderen
Gremien) dariiber beraten wird, wie man arbeitslose Jugendliche durch Bildungs-
maBnahmen wenigstens von der StraBe wegholen kann. Daf hier offensichtlich mit
zweierlei MaB gemessen wird und die Ungleichheit der Lebenschancen bereits in
der Schule demonstriert wird, isteine weitere Kritik, die an der GSK zum Differenzie-
rungserla3 zu héren war.

Der zentrale Einwand bezieht sich allerdings auf die Abgrenzung der AbschluB-
gruppendurch das,,héchstens' in Ziffer4.3.1.1, das wir dort hervorgehoben haben.
Komplementér dazu heiBt es in Ziffer 4.3.1.2: ,,Diejenigen Schuler, die nach Ein-
schéatzung der Schule den HauptschulabschluB mit Qualifikationsvermerk errei-
chen kénnen, werden in einer oder mehreren Stammgruppen zusammengefaft.*
(Sinngeman fehlt in diesem Satz ein ,,mindestens’’, denn in der Gruppe sind auch
die Schiler enthalten, fiir die praktisch feststeht, daB sie auch die Fachoberschul-
reife nach Klasse 10 erreichen werden, diese mit Qualifikationsvermerk oder sogar
die Hochschulreife.) DaB den AbschluBgruppen auf der einen Seite dieses ganze
Spektrum auf der anderen Seite gegenibersteht, verleihtinnen in den Augen vieler
Lehrer das Odium, Restklassen fiir die Abgeschobenen zu sein. In der Annahme,
daB nur sehr wenige Schiiler (und Eltern) sich aus freien Stiicken mit dem Haupt-
schulabschluB ohne Qualifikationsvermerk zufrieden geben werden — diese An-
nahme ist durch allerhand Erfahrung gestitzt —, erhalt das Wort ,,hdchstens” eine
Bedeutung, die ihm vielleicht bei Abfassung des Erlasses nicht zugedacht war. Un-
ter Schiilern, die ,,nach Einschatzung der Schule héchstens den Hauptschulab-
schiuB erreichen kdénnen‘, sind nun (auf diesem Interpretationshintergrund) die
wenigen Schiller zu verstehen, von denen die Schule ziemlich sicher ist, daB sie
nicht einmal den HauptschulabschluB erreichen werden (das waren an der GSK in
den letzten Jahren nur 3% der Jahrgangsbreite); bei allen anderen Schiilern, die von
der Schule aus gesehen vermutlich den HauptschulabschluB erhalten werden, wol-
len die Lehrer nicht ausschlieBen, daB sie diesen AbschluB vielleicht auch mit Quali-
fikationsvermerk erreichen.

Die Verfasser des Erlasses werden an dieser Stelle bemerken, dafB die lauteste Kritik
am DifferenzierungseriaB auf einem MiBverstandnis beruht, das allerdings mehr als
sprachliche Ursachen hat. Wahrend der ErlaB mit einer gewissen Selbstversténd-
lichkeit vom Standpunkt der Auslese her formuliertist und also eine Prognose zum
Entscheidungskriterium erhebt, gehen die Lehrer, zumindest die Kritiker, vom
(notwendigen) Selbstverstandnis einer Gesamtschule aus und fragen sich, welchen
AbschiuB der Schiiler bei optimaler Férderung bestenfalls erreichen kann. Sie hal-
ten also am ersten Prinzip der Integration fest, daB die Gesamtschule namlich Be-
gabungen zu stiften, Fahigkeiten zu entwickeln, Neigungen kompensatorisch zu
korrigieren und Interessen zu wecken habe. Die Verfasser des Erlasses werden ein-
wenden, dafir sei bis zur ersten Prognose (am Ende des 1. Halbjahres im 8. Schul-
jahr) dreieinhalb Jahre Zeit gewesen, und nun kdnne man auch eine Prognose wa-
gen; die Kritiker werden entgegenhalten, als Paddagoge diirfe man die Hoffnung nie
aufgeben und musse bis zum letzten Schultag versuchen, den Schiiler hdher zu
qualifizieren. An dieser Stelle des Prinzipienstreits behalten nun allerdings die Ver-
fasser des Erlasses recht. Denn sie haben in Ziffer 4.3.2 formuliert: ,,Schiiler kbnnen
auch in AbschiuBgruppen gemag Ziffer 4.3.1.1 den HauptschulabschluB mit Qualifi-
kationsvermerk erwerben.* Der Satz stellt also in Rechnung, daB sich die Schule mit
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ihrer Prognose, daB der Schiler hochstens den HauptschulabschiuB erreichen
konne, auch irren kann, und macht die AbschluBgruppen zur Klasse 10 hin durch-
lassig. Praktisch bedeutet der Satz, daB sich die quantitative Grenze zwischen HA-
Stammgruppen und HAQ-Stammgruppen verschieben 148t, je nachdem, wie streng
die Schule bei ihrer Prognose verfahrt. Der ErlaB legt ihr den Ausweg nahe, die Bil-
dung von ,,Restklassen* (mit Schiilern, die allenfalls den Hauptschulabschlu} -
ohne Qualifikationsvermerk — erreichen werden) dadurch zu vermeiden, daB sie zu-
néchst strenge Prognosen stellt (was die Schiilerzahl fir HA-Stammgruppen er-
hoht), zugleich den Eltern gegeniiber aber die Bestimmung 4.3.2 betont. In diesem
Sinne wird an der GSK verfahren.

Im 9. Jahrgang des Jahres 1977/78 besuchten 93 Schiiler (35%) vier abschluBbezo-
genen Stammgruppen (HA) und 169 Schiiler (65%) sechs HAQ-Stammgruppen. Im
folgenden Jahr verschob sich das Verhaltnis zwar mit 71 Schiilern (27%) in drei
HA-Stammgruppen und 193 Schulern (73%) in sechs HAQ-Stammgruppen erheb-
lich und damit in den vom ErlaB gegebenen Spielraum hinein. Das von Kritikern
entworfene Bild von Restklassen, in denen nur noch Schiiler sédBen, die mit der
Schule innerlich abgeschlossen héatten, wurde aber nicht Realitat (vgl. die dritte
Skizze im Abschnitt 4.4).

DaB die von dem ErlaB ausgel6sten Beflirchtungen aber auch einen realen Hinter-
grund hatten und haben, zeigt eine genauere Aufschlisselung des 9. Jahrgangs im
Schuljahr 1977/78. Danach verteilten sich die Schiler gemaB AbschluBprognose
und Schichtzugehdrigkeit folgendermaBen:

Schicht | Schicht Il
HauptschulabschluB (5 %) 11(79 %) 3 (21 %)
gefahrdet
HauptschulabschluB (30 %) 54 (68 %) 25 (32 %)
in HA-Stammgruppe '
Hauptschulabschluf3 (2 %) 2 (50 %) 2 (50 %)
in HAQ-Stammgruppe
Hauptschulabschluf3 (63 %) 88 (53 %) 77 (47 %)
mit Qualifikationsvermerk
Summe 100 % 155 (59 %) 107 (41 %)

Je mehr der ErlaB im Sinne der Bildung von Restklassen ausgelegt wurde, um so
deutlicher wirde damit auch die schichtspezifische Tendenz der Selektion, eine
Tendenz, der man nicht nur an der GSK und nicht nur aus optischen Griinden ent-
gegenwirken sollte.

In den neugebildeten Stammgruppen ist namlich auch mit folgendem Effekt zu
rechnen. Lehrer, die mangels Vergleichsmoglichkeiten mit anderen Klassen nach
wie vor den klasseninternen BezugsmaBstab bei der Beurteilung der Schiiler bevor-
zugen, werden in jeder Stammgruppe bald wieder gute und schlechte Schiiler von
einer Mittelgruppe unterscheiden — zumindest was ihre informellen und impliziten
Urteile im Zuge der Interaktion mit Schilern im Unterricht angeht. Das wird auf dem
Umweg Uber motivationale Faktoren auch die tatsachliche Leistungsféhigkeit der
Schuler beeinflussen. Schiiler, bei denen es zweifelhaft ist, ob sie den Hauptschul-
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abschiuB mit Qualifikationsvermerk erreichen werden, sind unter diesem Gesichts-
punkt in den HA-Stammgruppen besser aufgehoben, weil sie dort zu den (relativ)
guten Schiilern gezahltwerden, wahrend sie in den HAQ-Stammgruppen dem unte-
ren Ende des Leistungsspektrums zugerechnet wirden. Mit einem gewissen Er-
staunen sah man denn auch an der GSK die eigenen Prognosen am Ende des 8.
Schuljahres durch die Leistungsentwicklung der Schiiler im 9. Schuljahr in mehre-
ren Féllen widerlegt, was die Kritiker (zu Unrecht) in der Ansicht bestarkte, man
kénne eben solche Prognosen nicht mit hinreichender Sicherheit stelien. Der Effekt
ist nicht empirischen Unzulénglichkeiten der Leistungsmessung bis zum Ende des
8. Schuljahres anzulasten, sondern resultiert aus dem theoretischen Defizit der
Prognosen: Faktoren, die erst dank der Prognosen {(und der auf sie gegrindeten
Entscheidungen) wirksam werden, kann man nicht in der Prognose bericksichti-
gen.

Ein letzter Grund dafiir, nicht zu wenige und zu kleine HA-Stammgruppen zu bilden,
bezieht sozialpsychologische Erwagungen ein: Befiirchtet wird eine Stigmatisie-
rung der Schiler in,,Restklassen’’. Das Argument gilt unter den schulklimatischen
Bedingungen des GSK, die zu garantieren scheinen, daB die fraglichen Schiler in
groBeren und heterogenen Gruppen integriert werden kdnnen. Es gilt nicht, wo zu
befurchten ist, daB sie ohnehin als AuBenseiter behandelt werden, in welcher Grup-
pierungsform auch immer. Wo das zu befiirchten ist, diirfte der Gegengesichts-
punkt gréBere Geltung beanspruchen, daB3 man diesen Schiilern, wenn es schon
nicht zu vermeiden ist, daB sie als AuBenseiter angesehen werden, wenigstens die
spezifische Forderung oder sogar Behandlung zuteil werden 14Bt, die sie bendtigen.
Dann kann es angeraten sein, die Problemschiiler (auch unter Erziehungsgesichts-
punkten) in sehr kleinen Lerngruppen (mdglichst nach den Richtwerten der Son-
derschulen fiir Lernbehinderte oder Verhaltensgestdrte) zusammenzufassen. Da
die GSK praktisch keine Schiler hat, die in so hohem Grade abweichendes Verhal-
ten zeigen (wir erinnern daran, daB es im 5. Jahrgang nur ein Schiler war), fehlt es
den Kritikern dort an Verstandnis fir diese Alternative, die in einem starker belaste-
ten, groBstadtischen Einzugsbereich unabweisbar sein kann.

Der ErlaB, fiir dessen Geltungsbereich die GSK kaum als reprasentativ gelten kann,
hatte bei der Definition der fachiibergreifenden Differenzierung sicher auch solche
Einzugsbereiche und Schulverhéltnisse und die Wiinsche der dortigen Lehrer vor
Augen. Trotzdem ist hier nicht nur die objektive Lage zu bedenken, auf die sich der
ErlaB bezieht, sondern auch die subjektive Lagebeurteilung, auf die er in Kierspe
traf. Und es ist die Frage zu stellen, ob nicht gerade die Schulen, die nach und nach
aus eigener Kraft zu einer ihrer Region angemessenen Konsolidierung gefunden
hatten, zum falschen Zeitpunkt in die Grenzen einer landeseinheitlichen Konsoli-
dierung gewiesen wurden.

Die Kritiker des Differenzierungserlasses konnten mit Recht geltend machen, daB
die AbschluBdifferenzierung entsprechende curriculare Konsequenzen haben
muisse, um wirksam zu werden. Obwohl diese Uberlegungen der Praktizierung des
Erlasses sinnvollerweise vorausgehen miiBten, sei bei der lbrigen Belastung der
Lehrer mit Curriculumentwicklung nicht einmal zu hoffen, dafB sie praxisbegleitend
angestellt werden kénnten. Die Beflirworter der abschluBbezogenen Differenzie-
rung halten dem entgegen, daB die Entwicklung entsprechender Unterrichtseinhei-
ten Zeit brauche, die aber auch in Form von je zwei Entlastungsstunden fir die
Fachkonferenzen Deutsch, Englisch, Gesellschaftslehre und Mathematik bereitge-
stellt werde. Sie appellieren ferner an die gemeinsame Erfahrung aus vorhergehen-
den Jahren, wie schwer es sei, Schiiler mit sehr unterschiedlichen AbschluBerwar-
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tungen und Berufsvorstellungen fir die gleichen Unterrichtsinhalte zu interessie-
ren und gleichgewichtig zu férdern.

Da die Leistungsanforderungen der Sekundarstufe |l liber die Fachkonferenzen auf
das Anspruchsniveau in der Sekundarstufe | einwirkten, misse man auch sehen,
daB die abschluBbezogene Differenzierung Schuler von (berhdéhten Anspriichen
entlaste (ein Gesichtspunkt, dem der DifferenzierungseriaB bei der Aufzéhlung der -
Ziele die Spitzenposition einrdumte). SchlieBlich sei es bei fachibergreifender Dif-
ferenzierung leichter, bei den Schiilern vorhandene Licken gezielt im Hinblick auf
den bevorstehenden Berufseintritt auszugleichen.

Die Kritiker halten diesen Argumenten, die vorwiegend auf der Bildungslinie formu-
liert sind, Argumente auf der Erziehungslinie entgegen. Es wiirde damit eine Art
neuer Stammgruppen gebildet, erneut miBten die Lehrer aus der neuen Gruppie-
rung erst wieder eine Lerngemeinschaft machen, erneut miiBten die Schiiler andere
Sozialbeziehungen aufnehmen, erneut wiirden gerade geschlossene Freundschaf-
ten gestort.

Das Argument, Schiler miBten in (iberschaubaren und halbwegs stabilen Gruppie-
rungen aufwachsen, wird an der GSK von allen Beteiligten sehr ernst genommen
und bringt Lehrer, die die ,,AbschluBdifferenzierung’ unter Leistungsaspekten be-
firworten, in Bedrangnis und Zwiespalt. Als AuBenstehender sieht man aber auch,
daB es sich schlecht mit dem ansonsten konsequent durchgehaltenen Fachlehrer-
system vertragt, fur das andererseits ins Feld gefihrt wird, man diirfe das Bild einer
Klassengemeinschaft mit ihrem Lehrer nicht ideologisch hochstilisieren. Bezieht
man die Wahipflichtdifferenzierung und den Ganztagsbereich in die Betrachtung
ein, wird ohnehin deutlich, daB der Schiiler an der GSK nach und nach die Perspek-
tive gewinnen muB, die ganze Schule als ein reichhaltiges Lernangebot zu dber-
schauen und dabei haufig wechselnde Beziehungen zu verschiedenen Erwachse-
nen und Mitschilern einzugehen. Ferner trafe das Bild einer homogenen Intim-
gruppe auf die unter anderem Gesichtspunkt unerwiinschten ,,Restklassen’* sehr
viel eher zu als auf die AbschluBdifferenzierung, die auch fir die HA-Stammgruppen
die Regelungen in den Wahlpflichtbereichen und im Ganztagsbereich unberiihrt
1aBt.

Soweit wir wahrend unserer Besuche von Argumenten Kenntnis erlangten, stellt
sich der Diskussionsstand an der GSK derzeit so dar, daB die Befirworter der Ab-
schluBdifferenzierung weniger widersprichlich argumentieren, dafir aber die bil-
dungsbezogenen Argumente bevorzugen, wahrend die Kritiker einen weiteren Ar-
gumentationshorizont einhalten, innerhalb dessen ihnen aber eine konsistente
Verknupfung aller Argumente noch nicht gelungen ist.

Hinzu kommt, daf8 (wie schon bei der Interpretation des Erlasses) grundséatzliche
Positionsunterschiede die Wahrnehmung beeinflussen, so daf fiir begriindete Stel-
lungnahmen eine Diskrepanz zwischen theoretischer Kldrung und empirischer Un-
tersuchung der Problemlage besteht. Die Diskussion Uber die AbschluBdifferenzie-
rung hat an der GSK deshalb zeitweilig (und in bestimmten Situationen immer wie-
der) mehr deklamatorischen Charakter, zumal es an einer echten Alternative fehlt.
Die Fortsetzung der Fachleistungsdifferenzierung Gber Klasse 8 hinaus, die von ei-
nigen Lehrern favorisiert wird, belaBt zwar die meisten Schiiler in den gewohnten
Grundkursen oder Erweiterungskursen, wiirde auch zulassen, daB in den Grund-
kursen betont berufsbezogen gearbeitet wird, dies aber um den Preis, daB die Zu-
weisung zu einem Fachleistungskurs bereits im 7. Schuljahr als vorweggenommene
AbschluBentscheidung interpretiert werden kénnte. Zieht man ferner in Betracht,
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daB sich das Fundament/Additum-Modell nur mit erheblichen Anstrengungen tber
zwei Jahre durchhalten 1a8t, wird mit der erneuten Gruppierung im Zuge der Ab-
schluBdifferenzierung mehr Durchléssigkeit geboten, als von dieser Alternative zu
erwarten ware.

In einem Punkt allerdings miissen wir den Kritikern an der GSK unter den gegenwaér-
tigen Umsténden doch zustimmen. Solange nicht auch fir Schiler, die gegenwértig
,hochstens' den HauptschulabschluB erwerben, das 10. Pflichtschuljahr einge-
fuhrt ist, ist die fachiibergreifende Differenzierung ein Torso. Fir nur ein weiteres
Schuljahr eine neue Differenzierungsform einzufihren, darf nicht als Daueriésung
gedacht sein. De facto ergibt sich ja bereits jetzt fiir viele Schiiler ein zehntes Schul-
besuchsjahr, sei es, da sie doch noch den qualifizierten Hauptschulabschiuf3 an-
streben, sei es, daB sie in diesem Jahr den HauptschulabschluB erreichen. Die Mog-
lichkeit dazu bieten die Ziffern 7.5.3 und 7.5.2 des Erlasses liber Leistungsbewer-
tung, Abschlusse usf. vom 2. 6. 76 in der Fassung vom 22. 12. 76, der im Ubrigen als
Ergdnzung des Differenzierungseriasses zu lesen ist.

43 Beobéchtungen in Fachleistungskursen

In der dritten Woche unseres Aufenthalts an der GSK haben wir systematisch Fach-
leistungskurse in Mathematik (7. Jahrgang) und Deutsch (8. Jahrgang) besucht, und
zwar nach Méglichkeit so, daB ein Beobachter den Grundkurs und in der darauffol-
genden Stunde den entsprechenden Erweiterungskurs, der andere Beobachter den
Erweiterungskurs und in der darauffolgenden Stunde den Grundkurs beobachtete.
Wegen Stundenplandnderungen und Zusagen anderer Unterrichtsbesuche liefl
sich das Schema nicht voll einhalten, es ist aber prinzipiell am besten geeignet, die
Feinheiten von DifferenzierungsmaBnahmen zu erfassen.

4.3.1 Mathematik im 7. Jahrgang

Es wurden insgesamt sechs Unterrichtsstunden und eine Fach-Team-Konferenz
besucht. Berichtet wird hier Uber die jeweiligen Unterrichtsgegenstdnde und De-
tailprobleme, die der Abstimmung zwischen den beteiligten Lehrern bediirfen.

7.5/6 G: Zunichst werden Kettenaufgaben im Kopf gerechnet:

23 plus 47 plus 30, Ergebnis geteilt durch 50, Ergebnis hoch 3

12 mal 8, plus 4, mal 100, minus 9500, plus 125, durch 25

7 hoch 2, plus 1, mal 20, plus 24, durch 512, hoch 5

" Schiler gehen zum Lehrer und fliistern ihm ihr Ergebnis ins Ohr. (In einem Paralle!l-
kurs wurde ein wesentlich effektiveres Verfahren beobachtet, durchgefiihrt nach U.
Diekert: Kopfrechnen um die Wette. Bonn: Dimmler, 4. Aufl. 1978)

Nach zehn Minuten wird mit dem Thema ,,MaBwiederholung‘ begonnen. Schiiler
lesen an der Tafel an einem Meter-Lineal ab, wie viele dm ein m hat, wie viele cm ein
dm hat, und dann an ihrem Platz, wie viele mm ein c¢m hat. Danach entsteht an der
Tafel rechts folgendes Tafelbild:

mm 1000 1 000 000 1

cm 100 100 000 1

dm 10 10 000 ' 1
m 1 1000

km 0,001 1
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Die letzten drei Spalten, in denen zunéchst nur eine 1 steht, sollen die Schiler ent-
sprechend den ersten beiden vervolistdndigen. Das versuchen sie in den folgenden
12 Minuten, bei vielen klappt es aber nicht. Daraufhin sammelt der Lehrer, der zwi-
schenzeitlich von Schiler zu Schuler gegangen war, die Klasse nochmals zu einer
Erklarung. Er beginntinder 2. Spalte bei 1000 m und fihrt den SchluB aufdm so vor:
»Wenn es (Meter) zwei wéren, waren es hier (Dezimeter) zwanzig, nun sind es aber
1000 m, also... Diese SchluBweise wird an den ersten beiden Spaiten noch mehr-
fach wiederholt, dabei zeichnet der Lehrer jeweils gebogene Pfeile von der unteren
Zeile zur nachst héheren und bei dem SchiuB von km auf m einen Doppelpfeil zur
Betonung ,,mal tausend", wahrend die einfachen Pfeile ,,mal zehn'* bedeuten. Ent-
sprechend werden dann gemeinsam die drei letzten Spalten ausgefillt, am Ende
sehr eilig.und nun mit dem Problem, daB auch von oben nach unten geschlossen
werden muB. Die Méglichkeit, die MaBbezeichnungen waagerecht Gber Spalten an-
zuordnen, ist dem Lehrer bekannt, er beflirchtet aber, da Schiler damit nur noch
mechanisch umgehen, nicht mehr wissen, nach welcher Spalte beim Ablesen je-
weils das Komma zu setzen ist (hinter der, deren Bezeichnung gewéahlt wurde) und
vor allem, daB sie das Prinzip nicht durchschauen, nach dem die Spalten bei Lan-
genmasgen ein, bei FlachenmaBen zwei und bei RaummaBen und Gewichten drei
Rechenkéastchen breit gewahlt werden. Auflierdem kdmen sie immer mit den Aus-
nahmen (hl, dz) durcheinander. Wenn der Kollege recht hat, haben es Schiler im
Grundkurs Mathematik u. a. deswegen schwerer, weil sie klar strukturierende Prin-
zipien nicht durchschauen und statt dessen viele einzelne Regeln lernen muissen.

7.5/6 E: Zunéchst werden Hausaufgaben vom Typ 0,423 mal 70 oder 0,003 mal 4,2
verglichen. Beieiner Aufgabe wird an der Tafel der Rechenweg erlautert, im tbrigen
werden nur die Ergebnisse genannt. Danach wird nochmals die Regel wiederholt:
Behandlung wie naturliche Zahlen, beim Ergebnis Dezimalstellen abstreichen. Wie
sind wir darauf gekommen? — Ein Schuler wiederholt an der Tafel den Gedanken-
gang der Einflihrung mit folgender Aufgabe:

0,25 mal 0,7 gleich 0,175
_25 7 175
100 10 © 1000

Nun schiagt der Lehrer vor, das gleiche bei der Division zu probieren (Wer versucht
es an der Tafel?). Er diktiert 3,2:4.

Der Schiiler schreibt zunachst

32.1

10 4

stellt aber sofort danach

32,1 -8 _08

10 4 10 ’

Ein zweiter Schiiler 16st die Aufgabe 0,56:8 ,,auf dem Bruchstrich’* mit diagonalem
Kirzen, er streicht die 56 schrag durch und schreibt hinter die 1 mit einem Malpunkt
die 7, streicht ebenfalls die 8 und schreibt dahinter mit Malpunkt eine 1. Das ergibt
7/100, die er oben bei der Aufgabe als 0,07 eintragt.

im Bilg: 26..8 _ 56 x 1.7 (das = fir ,,mal" stammt
100" 1 100 x 8.1 vom Berichterstatter)

richtig

Wieder soll die Regel genannt werden. Sie verknupft die Regel der Bruchrechnung
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(,» ...mal Kehrwert') mit der oben wiederholten Multiplikationsregel. Dem folgt die
Arbeitsanweisung, eine Reihe von diktierten Aufgaben entsprechend zu 16sen. (Der
Lehrer erldutert dem Beobachter, daB er die Aufgaben diktiert, cbwohl sie im Re-
chenbuch stehen, weil er meint, die Schiiler konzentrieren sich besser, wenn er die
Aufgaben diktiert.) Die Schillerin neben dem Beobachter fragt diesen: ,,Auf welche
Art denn jetzt?* (Sie meint: Uber Bruche oder nach der Regel.) Sie arbeitet dann
aber zligig und trotz in der Klasse ansteigenden Larmpegels neun Minuten lang an
den Aufgaben, wobei sie die Ergebnisse jeweils zweimal mit dem Lineal unter-
streicht. Auf die Frage des Beobachters: ,,Du machst wohl gern Mathe?** antwortet
die Schilerin mit ja. Mit anderen Schiilern hat der Lehrer mehr Schwierigkeiten, er
muB sie mehrfach darauf aufmerksam machen, daB er nicht Partner- oder Gruppen-
arbeit, sondern STILL-arbeit angesagt habe. Beim Vorlesen der Ergebnisse moniert
der Lehrer die Sprechweise , Null-Komma-AchthundertfinfunddreiBig* (fir 0,835).

Ein Vergleich der beiden Unterrichtsstunden in der dritten Schulwoche (vermutlich
nach einer gewissen Anlaufzeit mit Formalia wie in den Klassen des Jahrgangs 5/6)
zeigt, daB der Erweiterungskurs dem Grundkurs bereits weit enteilt ist. Aus Gespra-
chen geht hervor, daB die Kollegen diese Konstellation gewohnt sind. Sie fuhrt zu
dem Problem, daB zum Testtermin, wenn.der Grundkurs die Grundanforderungen
erfillt hat, diese bei den Schiilern des Erweiterungskurses bereits wieder in Verges-
senheit geraten, weil sie sich langere Zeit (und mit mehr Anstrengung) mit Zusatzan-
forderungen herumgeschlagen haben. Andere Kollegen halten dem entgegen, daB
Schuler im Erweiterungskurs die Grundanforderungen eben ,,im Schlaf* beherr-
schen miBten, auch ohne nochmalige Wiederholung. Es scheint demnach in bei-
den Kursen die Tendenz zu bestehen, das Lerntempo auf die jeweils guten Schiiler
abzustimmen, was dazu fihrt, daB die Beherrschung der Grundanforderungen ent-
gegen den Modellvorstellungen (Fundamentum/Additum) nicht ausreicht, um nach
einer Aufstufung dem Erweiterungskurs zu folgen. Diese Tendenz beschreibt ge-
rade in Mathematik keine notwendige Orientierung. Gerade in diesem Fach lassen
sich gute Schiler besonders leicht von der Klasse abkoppeln und mit Sonderaufga-
benversorgen, so daB nichts dagegensprache, wenn der Erweiterungskursim Lern-
tempo mehr auf die Schiller mittlerer Leistungsféhigkeit abgestimmt wiirde.

Neben diesem generellen Orientierungsproblem wird aber bei dem Vergleich eine
Fille von Detailproblemen sichtbar. Nach welchen Methoden und mit welchen Ver-
anschaulichungen sollen Algorithmen eingefuhrt werden? Wie sind die Regeln zu
formulieren? Welche Schreibweise wird vereinbart (z. B. beim Klirzen)? Welche
Sprechweisen werden zugelassen (0,835)? — Uber alle diese Fragen miiBte in der
Fachkonferenz oder wenigstens in den Fach-Team-Konferenzen Einigkeit erzielt
werden, wenn die Kurse durchlassig sein sollen (und zwar nicht nur vertikal, son-
dern auch horizontal, wenn im Zuge der AbschluBdifferenzierung Schiler aus ver-
schiedenen Grundkursen eine neue Stammgruppe bilden und Schiler aus ver-
schiedenen Erweiterungskursen ebenfalls).

In der Fach-Team-Konferenz, die sich im wesentlichen mit der Frage beschéftigte,
welche Aufgaben im nachsten Test welchen Kursen zumutbar seien (wobei auch
Unterschiede zwischen parallelen Grundkursen bzw. Erweiterungskursen deutlich
wurden), wurden solche Fragen mehrfach am Rande (jedoch nicht systematisch)
angesprochen, z. B. das methodische Problem, ob bei Aufgaben vom Typ 11,47 : 7
die stellenweise Division halbschriftlich (ohne Nullen) oder schriftlich (mit Nullen)
zu verlangen sei. Also
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11,47 :7 = 1,6385... 11,47 :7 = 01,6385...

44 7
27 oder 7
60 -
44
40
42
27
21 usw.

Wie vielfaltig der Bedarf an soichen Abstimmungen im einzelnen ist, wurde bereits
bei den Fachkonferenzen Technik und Chemie deutlich, die es in diesen Fragen
leichter haben, weil die Fachkonferenz nicht gréBer ist als in Mathematik die einzel-
nen Jahrgang-Teams. So wurden denn hier auch Unterschiede in den Fragen deut-
lich, ob man ein Regelheftfiihren lassen solle und ob esim Test benutzt werden diir-
fe, sowie in der Frage, welche Textaufgaben in welchem Rechenbuch anschauli-
cher und lebensnéher seien.

Die Besuche in den weiteren vier Mathematikstunden brachten eine Reihe weiterer
Unterschiede im Detail zutage, aber keinen grundséatzlich neuen Gesichtspunkt. Im
Erweiterungskurs 7. 7/8 wurde die Division von Dezimalbriichen nicht uber die
Bruchrechnung, sondern mit Erweitern eingefihrt (bis der Divisor eine ganze Zahl
ist), und die Multiplikationsregel wurde verbal anders gefaBt: ,,Das Ergebnis muB so
viele Stellen hinter dem Komma haben wie die Faktoren zusammen.* Gerechnet
wurden Aufgabenvom Typ 141,616 : 5,3 oder 5,8821 : 0,007. In den etwa zwanzig Mi-
nuten, die dafir zur Verfligung standen, schafften die Schiiler im Extrem einerseits
ein bis zwei Aufgaben dieses Typs und im anderen Extrem Uber zwanzig.

Im Grundkurs der Koppelung 7. 1/2 konnte wegen Bedenken des Lehrers nicht
hospitiert werden; im Erweiterungskurs fiel das sehr 6konomische Ubungsverfah-
ren auf (das aber offenbar nur die eine Halfte der Klasse kannte) und der Einstieg in
die Dezimalrechnung Uber Sachaufgaben, aus dem eine Situation erwdhnenswert
ist, weil sie den Schiilern den Sinn des ganzen Treibens nahezubringen versucht. Im
AnschluB an eine Textaufgabe (zu der die Schiler zunachst selbst die Frage formu-
lieren muBten) ergibt sich folgende Multiplikation des Durchschnittspreises fir eine
Gebulhreneinheit mit der Anzahl der Einheiten:

22,77 Pfg. x 83

182160
6831

188991 Der Schiiler macht zunéachst ein Komma hinter die erste neun
(...9,91), dann auch hinter die erste acht (18,8...), wischt das zweite Komma aber
auf einen Wink des Lehrers wieder weg (er wollte sofortin DM verwandeln). Der Leh-
rer fragt nun die Klasse, welche Benennung das Ergebnis 1889,91 habe. Es wird
festgestellt: Pfennig. Daraus ergibt sich nun eine Debatte, ob und mit welchem Er-
gebnis in diesem Fall aufzurunden sei. Soll man die Familie nicht der Einfachheit
halber 20,—~ DM zahlen lassen? Der Lehrer findet, 1,10 DM sei doch eine betrachtli-
che Summe. Nach dem Vorschlag, 1890 Pfennig zahlen zu lassen, entschlieBt man
sich, erst noch das Ergebnis des Grundpreises abzuwarten. Prompt macht ein
Schuler den (erwarteten?) Fehler, die 32,— DM so unter den Preis der Gebihrenegin-
heiten zu schreiben 1890

32.
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Ein anderer Schiler korrigiert das zu dem endgtltigen Tafelbild:

18,90 DM
32,00 DM Danach formulieren die Schiler die Antwort:

50,90 DM ,,Die Fernsprechrechnung fiir Familie Hass betragt 50,90 DM."*

Es liegt auf der Hand, daB es Zeit braucht, bis alle Mitglieder eines Teams und nicht
nur der Lehrer, der die Aufgabe ausgewahlt oder konstruiert hat, die Feinheiten
durchschauen, die hier eingebaut sind, und dem Lehrer in der Stunde Gelegenheit
geben, die Schiiler von einem interessanten oder kritischen Punkt zum Nachsten zu
locken.

7.9 G: Gerechnet werden Aufgaben vom Typ 0,72 : 16 = 0,045. Um darauf aufmerk-
sam zu machen, ,,worauf es ankommt*’, schreibt der Lehrer bestimmte Ziffern rot an
die Tafel (hier kleine 0)

0,72:16 = 0,045 (die 5 ebenfalls rot)

6400
8o
8o (die 8 ebenfalls rot)
00
Andererseits erldutert er aber die Division mit dem Begriff Platzhalter und folgender
Tafelanschrift: -4
Dividend : Divisor = Quotient
X : 11 = 2,75 mit einem Pfeil vom Divisionszeichen
X = 11 mal 275 bis hinter die 2,75 in der ersten Zeile.

Diese Erklarung und Schreibweise, neuerdings auch in der Grundschulmathematik
gebrauchlich, um das Teilen mit ,,Rest’ zu vermeiden (31 = 4 x 7 + 3), entstammt
der methodischen Tradition des Gymnasiums.

7.9 E: Zunéchst soll der Bruch '9/11 in einen Dezimalbruch verwandelt werden, es
wird gerechnet bis 0,9090909. ... Damit wird verglichen 3/s = 3:5 = 0,6. Der Lehrer
fahrt den Begriff nichtabbrechender Dezimalbruch ein und darauf die Unterschei-
dung (als Merksatz ins Regelheft diktiert): ,,Briiche, bei denen eine bestimmte Zif-
fernfolge immer wiederkehrt, heiBen periodische Dezimalbriiche.”* Die Schreib-
weise (Strich Uber der Periode) wird erklart und die Sprechweise mehrfach wieder-
holt: /3 = 1:3 = 0,3 gesprochen: Null Komma Periode drei, /6 = 1:6 = 0,16666 =
0,18 gesprochen: Null Komma eins Periode sechs. An folgenden Brichen sollen die
Schiler untersuchen, ob sie abbrechen oder nicht, wenn man sie in Dezimalbriiche
verwandelt: 3/7, 4/2s, /9, 7/4, 3/8, 7/12. Beim Vorlesen der Ergebnisse legt er strikt Wert
darauf, daB die Sprechweise eingehalten wird. Er legt dann an der Tafel eine Tabelle
anund 148t in die Spalten eintragen, bei welchen Nennern Briiche abbrechend oder
periodisch sind.

abbrechend: 25~-5-4-8-125-2-10
periodisch: 9 — 7 — 12 —~ 3 — 6 (im Original senkrechte Tabelle).

Er erldutert dabei das Format der Tabelle (,,Legt das mal flir zehn Zeilen an!**) und
den Begriff ,, Kopfzeile'. Die Schiller sollen an weiteren Aufgaben untersuchen, in
welche Spalte der Nenner paBt. Die Vorgehensweise trédgt insgesamt einen gleich-
sam experimentellen Charakter und — bei aller straffen Fihrung — Ziige von nach-
entdeckendem Lernen. (n keinem anderen Unterricht wurde auBerdem derartiger
Wert auf Prézision in Schreib- und Sprechweisen gelegt. Insgesamt ein Stil, der fur
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eine Berufsfachschule typisch wére und adhnlich dem im Fach Technik beobachte-
ten ist.

Die letzten beiden Beobachtungen wurden mitgeteilt, um darauf aufmerksam zu
machen, dal auch Unterricht, der — jeder auf seine Weise — Wert auf allgemeinere
Zusammenhange und Prazision legt, sich fur die Schiler erheblich unterscheiden
kann. Es ist nicht nur die Verschiedenheit der Inhalte oder Algorithmen, sondern
mehr noch der Stil und damit verbundene Grundeinstellungen, was den Unter-
schied zwischen den sechs beobachteten Stunden ausmacht. In dem breiten Spek-
trum zwischen (Volksschul)-Rechenunterricht (7. 5/6 G) und rein gymnasial orien-
tiertem Mathematikunterricht (in der Stichprobe nicht vertreten, auBer in der einen
Szene in 7. 9 G) gibt es noch eine Reihe weiterer Spielarten, die den Unterricht fur
die Schiler bei jedem Lehrer anders aussehen lassen und die, obwohl fachlicher
Natur, durch Abstimmungen nicht véllig auszuschlieBen sein dirften.

Zum SchluB sei die Liste der Grundanforderungen und Zusatzanforderungen auf-
gefubrt, die dieser Unterrichtseinheit zugrunde liegt. Mit einigem Erstaunen stellt
man fest, daB dieses bunte Vielerlei, das in so wenigen Stunden zu beobachten war,
durchweg den von Lernzielen vorgegebenen Rahmen einhalt. Die Kurse sind eben
unterschiedlich weit fortgeschritten, und solche Nuancen lassen sich auf der Lern-
zielebene kaum beschreiben.

Unterrichtseinheit: Dezimalbriche

Grundanforderungen

Zehnerbruche als Dezimalbriiche schreiben
und umgekehrt

Dezimalbriche lesen/ordnen/auf dem
Zahlenstrahl darstellen

... auf bestimmte Stellenzahl runden
...addieren und subtrahieren

...mit Zehnerpotenzen multiplizieren und
dividieren

...multiplizieren und dividieren mit
Uberschlagsrechnung

durch Division Briche in Dezimalbriche
verwandeln endliche/unendliche, periodische und
abbrechende Dezimalbriuche unterscheiden
GréBen, deren MaBzahlen Dezimalbriche
sind, in anderen Einheiten angeben.

4.3.2 Deutsch im 8. Jahrgang

Zusatzanforderungen
Geeignete  Briche
durch Erweitern in
Briiche verwandeln,
die eine Zehnerpo-
tenz im Nenner ha-
ben

Rechnungen mit De-
zimalbrichen auf das
Rechnen mit Bri-
chen zurlckfahren
kénnen

Aufgrund der Prim-
zahlzerlegung eines
gekdrzten Bruches
Voraussagen (ber die
Dezimalbruchdar-
stellung machen

Periodische Dezi-
malbriche in ge-
wohnliche  Briche
umwandeln,

In Deutsch wurden im 8. Jahrgang zwélf Unterrichtsstunden beobachtet, die hier
nur bezuglich ihrer Inhalte und ihres didaktischen Kerns beschrieben werden kon-
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nen, weil die angemessene Darstellung von Details — soweit sie nicht schriftlich (Ta-
felbild oder Heft) festgehalten sind — ohne Tonbandaufzeichnungen der Stunden
nur in Ausnahmeféllen und damit sehr selektiv moglich ware. Mehr noch als im Ma-
thematikunterricht machen sich im Fach Deutsch Unterschiede in Anspruchsniveau
und Stil in Feinheiten der Interaktion geltend, die ohne technische Hilfen nicht do-
kumentiert werden kénnen.

Ferner wird darauf verzichtet, Disziplinprobleme, die sich hier starker als im Ma-
thematikunterricht geltend machten, nochmals in ihrer Genese und Bewaitigung
durch die Lehrer zu schildern, obwohl das Material wichtige Belege fir die These
enthélt, daB es bei der Bewiltigung dieser Situationen weniger auf die Statur als auf
die innere Haltung des Lehrers ankommt.

SchlieBlich machte sich hier mehr als bei der Beobachtung des Mathematikunter-
richts als Defizit bemerkbar, daB uns nur ausnahmsweise Informationen lber ein-
zelne Schiler und auch die nur in grober Form (amerikanisches Gastkind, neue
Schilerin von benachbarter Schule u. 8.) zur Verfligung standen.

Das fiir beide Kursniveaus gemeinsame Thema der Unterrichtseinheit kniipft an
Harry Kemelmans ldee an, aus einem einzigen Satz durch ,,logische Analyse* eine
Geschichte zu entwickeln. Sein bekannter Nine Mile Walk ist im Lesebuch ,,Lesen-
Darstellen-Begreifen*, Band C8 (Frankfurt: Hirschgraben) als ,,Ein FuBmarsch von
neun Meilen‘* abgedruckt und mit Arbeitsanweisungen unter der Uberschrift ,,Ke-
melmans Spiel: Geschichten aus Erzahlkernen* versehen. Eine grobe didaktische
Analyse klart, daB die Unterrichtseinheit mindestens zwei Phasen haben muB, eine,
in der das Konstruktionsprinzip durch die Analyse einzelner Satze erlernt wird, und
eine, in der aus (oder zu) Satzen Geschichten geschrieben werden. Dazwischen
miBte (als eine Art Hohepunkt) Kemelmans Geschichte gelesen (und eigentlich
durchanalysiert) werden. Das Lesebuch setzt diesen Arbeitsschritt (Arbeitsanwei-
sungen S. 36) jedenfalls voraus; und wer die biographischen Mitteilungen auf den
beiden folgenden Seiten aufmerksam liest, erfahrt auch, dal Kemelman 14 Jahre
brauchte, bis er schlieBlich alle ldeen und Techniken zusammen hatte, um die Ge-
schichte zu dem Satz schreiben zu kénnen: ,,Ein FuBmarsch von neun Meilen ist
kein SpaB, schon gar nicht im Regen'' — zu dem Satz, der einen Mérder lberfuhrt.

Im Vergleich zu Kemelman miiBten also fiir den Durchschnittsschuler 14 Tage aus-
reichen, um das Prinzip zu erlernen und 45 Minuten, um aus einem Satz eine Ge-
schichte zu machen. In diesem Sinne schlagt das Lesebuch vor:,,Probieren wir das
doch auch einmal. Natlrlich kdnnen wir nicht erwarten, dadurch einen Kriminalfall
aufzuklaren. Aber eine Geschichte entdecken wir sicher auch.” (S. 39) Dem folgt als
Beispiel eine kurze Analyse des Satzes: ,,Am andern Morgen saB der Alte tatsdchlich
noch immer am Ufer und wartete."” Folgende Fragen werden den Schiler vorge-
schlagen:

Wie lange sitzt der Alte schon dort?

Ist das eine auBergewdhnliche Verhaltensweise?

Der Erzahler figt das Wort ,,tatsachlich’ ein. Was driickt er damit aus?

Warum kann es sich nicht um einen Fischer handeln, der auf einen Fang wartet?
Was kann den alten Mann veranlassen, so lange am Ufer zu sitzen?

Welches innere Verhiltnis muB er zu dem Erwarteten haben?

Ist es wahrscheinlich, daB der oder das Erwartete noch eintrifft?

Um welche Art Gewasser handelt es sich?

Schon solche dem jeweiligen Satz angemessenen Fragen stellen zu lernen, ware fur
die Schuler eine beachtliche Leistung. Dann aber kommt der entscheidende
Sprung, man muB eine Idee haben, die alle (,,logisch'’) moglichen Antworten inte-
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griert. Als sei das die einfachste Sache der Welt, schldgt das Buch den Schilern
ganz naiv vor: ,,Erfinde eine Kriminal-, Schelmen- oder Liebesgeschichte, in der
dieser Satz (...) auf sinnvolle Weise vorkommt.*

Damit ist (fir die gedachte zweite Phase der Unterrichtseinheit) die Situation klar:
Die Schiiler werden total Uiberfordert sein und entweder belanglose Geschichtchen
schreiben, denen der Satz als eine Art Ausléser oder bestenfalls Uberschrift dient,
oder mangels Ideen berhaupt schweigen. Schlimmer noch: Je besser ein Schiiler
., Kemelmans Spiel'* verstanden hat, um so klarer muB3 ihm sein, daB er es nicht so
mir nichts, dir nichts nachspielen kann; ein Lehrer, der die Geschichtchen als Lo-
sung akzeptiert, verwassert also die in der ersten Phase der Unterrichtseinheit (be-
stenfalls) gestiftete Einsicht, was eine deduktive Problemiésung ist. DaB die Schuler
(und Lehrer) bereits durch diesen Teil der Unterrichtseinheit Giberfordert sein wer-
den, kann man (rein deduktiv!) aus dem Buch selbst ableiten. Die Autoren drucken
als Beispiel fiir einen deduktiven Schluf3 einen ab, der falsch ist: ,,Alle Végel haben
Federn. Dieses Tier hier hat Federn. Also istes auch ein Vogel." Nur unter der (empi-
rischen!) Voraussetzung, daB auBer Végeln keine anderen Tiere Federn haben, ist
der SchluB haltbar. DaB er logisch falsch ist, sieht man sofort, wenn man ,,Vogel"
durch ,,Enten’ ersetzt, das Tier kdnnte auch ein Huhn sein.

8. 7/8 E: Kemelmans Geschichte war den Schilern einfach zu lang (vier Druckseiten
im Lesebuch), der Lehrer hat daraus die Konsequenz gezogen, Kemelmans Prinzip
mit einem eigenen Arbeitsblatt einzufihren. Es geht von einem Kernsatz aus und
stellt die Schuler vor die Aufgabe, flinfmal aus zwei bis drei Antwortvorgaben die
beste herauszusuchen und ihre Wahl schriftlich zu begriinden. Kernsatz: ,,Warum
muB gerade jetzt schones Wetter sein, wo wir wieder in der Schule sitzen!*' (Darun-
ter in funf Blécken:)

Der Sprecher ist ein Lehrer.
. Der Sprecher muB ein(e) Schiler(in) sein.

Er argert sich Gber den Schulbeginn.
. Ilhm macht die Hitze in der Schule zu schaffen.
Er ist unzufrieden Uber das Regenwetter in der Ferienzeit.

Die Ferien liegen schon weiter zurlck.
. Die Ferien sind erst seit kurzem zu Ende gegangen.

Er ist in den Ferien in den Suden gefahren.
. Eristin den Ferien zu Hause oder innerhalb der nachsten Umgebung gewesen.

Er ist ein begeisterter Wanderer.
Er geht im Urlaub gerne schwimmen.
Er &rgert sich, daB er nicht braungebrannt aus den Ferien zuriickkam.

op Tp TP OOUR Op

o

Aufgabe: Die moglichen SchluBfolgerungen sind in Gruppen zusammengefaBt.
Welche SchiuBfolgerung findest du in der jeweiligen Gruppe am wahrscheinlich-
sten?

Begrinde kurz deine Entscheidung (stichpunktartig in den Zwischenrdumen).

Die Zwischenrdume waren im Original (DIN A 4) ausreichend groB. Vernunftiger-
weise soll der Schiler nur die wahrscheinlichste SchiuBfolgerung finden (was
strenggenommen bereits gegen Kemelmans Spielregeln verstdBt). Die im letzten
Block favorisierte SchluBfolgerung (b) istin Kierspe (mit Hallenbad neben der Schu-
le) schwer haltbar — empirische Bedingungen dréangen sich (wie allerdings auch bei
Kemelman) in die ,,logische’* Analyse. Sieht man von einigen Disziplinproblemen
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speziell in diesem Kurs ab, erwies sich das insgesamt als eine gut durchdachte und
angemessene Aufgabenstellung, der die Schiiler (soweit nicht Uberhaupt anderwei-
tig interessiert und zu Gange) mit einigem Interesse und achtbaren Ergebnissen
folgten.

8.7/8 G: Parallel dazu (und ebenfalls in der 8. und 9. Stunde am Freitag) im Grund-
kurs mitimmerhin 28 Schulern ein Muster fiir die Konstellation: Selbstdisziplin des
Lehrers erzwingt Arbeitshaltung bei Schiilern, obwohl neben den duBeren Bedin-
gungen (letzter Nachmittag der ersten vollen Schulwoche und verlockendes Wetter)
auch die didaktischen Bedingungen ungiinstig sind. Die Schdiler hatten zu Kernsat-
zen Erzahlungen zu schreiben und lesen sie nun vor. Die Mitschiiler sollen dazu
Stellung nehmen, ob zunéchst plausible Folgerungen aus dem Satz gezogen wur-
den und dann die Geschichte die Folgerungen verninftig integriert. Das erfordert
einmal, sehr genau zuzuhdren, zum anderen aber, die Abstriche zu machen, die ge-
recht sind, wenn der Autor nicht Kemelman heiBt und nicht 14 Jahre Zeit hatte.

a) Ein Mann mit dem Hut auf dem Kopf geht liber den Friedhof. Fur die Schulerin ist
das ein Arbeitsloser, der im Handstand Gber den Friedhof lauft, ohne den Hut zu ver-
lieren. Die Kritik der Schiiler stellt fest, das sei unecht/unwirklich; wenn jemand so
etwas tue, um Aufsehen zu erregen, dann doch nicht auf dem Friedhof, wo kaum
Leute seien. Die Autorin habe den Satz, beiseite geschoben'’. Dabei gehen die Kriti-
ker geschickt aufeinander ein, gebrauchen Wendungen, die typische Anzeichen
schulischer Gesprachskultur sind (Wie die Gabi gesagt hat, ...méchte aber noch
hinzufligen/ also derKlaus hat gesagt, ...ich finde aber / wo du geschrieben hast...
oder so, lies doch die Stelle bitte nochmal vor... dazu mochte ich sagen — u. &a.)
b) Ich muBte abends nach Hause laufen, und das auch noch im Dunklen. Der Schiiler
hat eine hiibsche Gruselgeschichte verfaBt mit der Pointe, daB die Gestalt, die hinter
ihm durch den Wald geht und ihn einholt, ihm die vergessene Jacke nachtragt. Die
Schiiler finden das (mit Recht) gelungen. Die Lehrerin verunsichert sie absichtlich
durch Riickfragen, ein Madchen geht auf diesen Leim, aber der Autor verteidigt sich
geschickt. :

c) Meine kleine Freundin, die Claudia heiBt, ist mit dem Fahrrad verunglickt. Ein
Madchen liest eine etwas langweilige Geschichte vor, an deren Ende sie schlief3lich
selbst verunglickt ist. Die Schiler, die selbst eine Geschichte verfaBt haben, vertei-
digen die Autorin solidarisch gegen die Kritik der (ibrigen Klasse und der Lehrerin—
vielleicht weil sie am eigenen Leib erfahren haben, was es bedeutet, Kemelman zu
spielen. Zu diesem Satz wird ein weiterer Aufsatz vorgelesen: Claudia flieht vor ei-
nem sie verfolgenden Mann, ist dabei aber durch das Fahrrad behindert—und wacht
dann erleichtert auf.

Von den 28 Schiilern sind in diesem Teil der Doppelstunde auBer denen, die ihren
Aufsatz vorlesen, 14 mit einer Stellungnahme beteiligt, zehn hérten vorwiegend zu,
zeitweilig durch Nachbarkontakte abgelenkt.

Bezieht man das Geschehen in der Klasse auf die Anforderungsstruktur zuriick,
_ kann man nur mit Hochachtung registrieren, wie gut sich die Schiler in der ihnen
vom Schulbuch zugemuteten Uberforderungssituation geschlagen haben.

Deutlich wird das in der zweiten Halfte der Doppelstunde, als sich nach und nach
herausstellt, auf welcher Basis diese Leistungen vollbracht wurden.

Die Schiler schreiben in dieser Zeit ab, was sie noch vor der Pause an der Tafel zu-
sammengetragen hatten. Zu einer Zeitungsnotiz (ein ausgebrochener Strafgefan-
gener befindet sich am nachsten Morgen zu seinem Erstaunen wieder in seiner al-
ten Strafanstalt, weil er beim Trampen offenbar den falschen Giterzug erwischte)
haben die Schiiler an der Tafel geordnet:
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Bekannt: Was man wissen mochte:

a) einen Tag zuvor abgehauen Was ist ihm passiert?

b) war im Gefangnis Ist er wieder im Gefangnis?
¢) hat im Zug geschlafen Warum wollte er ausbrechen?
d) landet wieder im Gefangnis Wie ist er ausgebrochen?

Mehrere Schiler tun sich bereits mit dem Abschreiben schwer, darunter auch einer,
der zuvor mindlich vier langere Stellungnahmen abgab, ihre Handschrift ist unbe-
holfen, sie brauchen viel Zeit, machen viele Abschreibfehler, ohne es zu bemerken.
Esistdeswegen nichtliberraschend, daB3 fiir die letzte halbe Stunde (wie im Erweite-
rungskurs auch) anhand einer im Sprachbuch in Faksimile wiedergegebenen Seite
aus dem Duden und dem Duden selbst das alphabetische Aufsuchen von Wértern
gelbt wird. Mit Kemelman muB man allerdings feststellen, daB diese Aufgabenstel-
lung zwei Voraussetzungen impliziert: Erstens missen die Schuiler Uberhaupt
daran interessiert sein, richtig zu schreiben (und nicht nach dem Motto: ,,Na was
wollen Sie denn, Sie haben es doch verstanden*‘ — sé in einer anderen Situation ein
Schiiler zum Lehrer), zweitens missen sie halbwegs zutreffende Hypothesen iber
die Schreibweise eines Wortes haben, um esim Duden finden zu kénnen. Hessische
Schiiler, die b und p, d und tetc. im Anlaut verwechseln, haben im Duden wenig Hilfe.

FaBt man zusammen, worin die Uberforderungssituation im einzelnen bestand,
kann man nun folgende Elemente nennen.

Schiler mit Schwierigkeiten in den Kulturtechniken sollen durch Analyse eines
Kernsatzes mit Hilfe von Fragen, die sie zuerst selbst stellen missen, dessen impli-
zite Voraussetzungen aufdecken und mit Hilfe einer Idee eine Geschichte gestalten,
die diese Voraussetzungen plausibelintegriert. thre Mitschuler sollen beurteilen, ob
sie diese Aufgabe (relativ) angemessen geldst haben. Zu dieser objektiven Be-
schreibung der Situation ist noch folgender subjektiver Tatbestand in Rechnung zu
stellen: Die Schiler sind weniger an der Logik als am Schicksal der in den Geschich-
ten handelnden Personen interessiert. Das geht nicht nur aus ihren eigenen Aufsat-
zen hervor, sondern auch aus den weiteren Fragen unter der Uberschrift: ,,Was man
wissen mochte'':

Was hat er fir ein Gesicht gemacht, als er gemerkt hat, daB er wieder im Zuchthaus
ist?

Ob er Freunde hatte?

Ob sie ihm geholfen haben, wieder rauszukommen?

Wie lange er noch drin bleiben muBte?

Wie lange war er im Gefangnis?

Die Aufgabe, Geschichten nach Kemelmans Spielregeln zu produzieren, ist also
nicht einmal altersgemaéB, sie setzt mehr Distanz zum Geschehen voraus, als Schu-
ler dieses Alters aufzubringen vermdgen. Anders ist das bei der Aufgabe, Satze auf
ihre impliziten Voraussetzungen hin zu analysieren, noch dazu, wenn es Satze sind,
die den Schiilern vertraute empirische Voraussetzungen haben wie den vergange-
nen Sommer in Kierspe.

8.7/8 E: Am nachsten Tag steht der Erweiterungskurs 8. 7/8 vor der Aufgabe, den
Satz ,,Am anderen Morgen saB der Alte tatsdchlich...”* nach Analyse geméf Lese-
buch (8. 39) zu einer Kriminal-, Schelmen- oder Liebesgeschichte auszubauen. Um
10.25 Uhr (also nach rund 20 Minuten Arbeitszeit) haben geschrieben:

3 Schuler ca. eine Seite DIN A 4,
14 Schiler maximal eine halbe Seite,
15 Schiler nichts.
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8. 7/8 G: Im Grundkurs nebenan sollen die Schiiler die Vor- und Nachgeschichten
zu der Zeitungsnotiz vom Vortage ausarbeiten. Bis 10.25 Uhr haben die acht Schi-
ler, die beobachtet werden konnten, geschrieben (in Zeilen):

A8,B+Cje16,D +Eje2,F4,G3; Fschafftbis 10.35 Uhr 14 Zeilen, bei denJungen D
+ E @ndert sich bis zum Ende der Stunde nichts. A, B und C lesen wechselseitig ihre
Geschichten vor, eine der Schiilerinnen setzt mit Anmerkungszeichen noch 8 Zeilen
hinzu. A schreibt als einzige lber den Gong hinaus und hat zum SchluB anderthalb
Seiten verfaBt.

In beiden Kursen (die hier vor gleicher Anforderung standen) ist die Leistungsstreu-

ung erheblich. In diesem Fall hangt die Leistung allerdings (zumindest war das im

Erweiterungskurs das Hauptproblem) wesentlich davon ab, ob man einen Einfall

hat. Trotzdem teilten die Lehrer unseren Eindruck, daB sich die Leistungsspektren
- beider Niveaus betrachtlich tGberschneiden.

In zwei weiteren Stunden 8. 1/2 G und 8. 3/4 E werden ebenfalls Aufsatze zu Erzahl-
kernen vorgelesen und kommentiert. Unsere bisherigen Eindriicke werden besté-
tigt: die Schiiler fassen den Kernsatz im Sinne einer Uberschrift auf und schreiben
dazu mehr oder minder passende Geschichten aus ihrem Erlebnisbereich (u. a.
auch in Anlehnung an Heidi im Fernsehen).

8.1/2 E: Die wichtigste Abweichung von diesem Gesamtbild findet sich im Erweite-
rungskurs 8. 1/2, wo der Text von Kemelman wirklich gelesen und analysiert wird.
Das Tafelbild zeigt die relevanten Orte mit Entfernungspfeil und folgendem Text:

OLD SUMTER: Gasthof. Der Morder ubernachtet hier und wartet auf den Anruf.

HADLEY: Die Lokomotive nimmt in Hadley Wasser auf; der Zug héit also dort, und
der Morder steigt unbemerkt zu, fuhrt die Tat aus und verschwindet.

Zu Beginn der Stunde steht bereits links an der Tafel: ,,Uberleitung: Morder sieht
Opfer zum 1. Mal."* — und rechts:

,,a) Motiv

b) Planung/Nachforschung
c) Ausfiihrung des Mordes
d) Aufklarung

e) Verhaftung/Verurteilung*.

Die Schuler sind dabei, den Hauptteil der Geschichte chronologisch zu rekonstru-
ieren. Bezogen auf die didaktische Analyse der Unterrichtseinheit befindet sich der
Kurs also in der mittleren Phase.

In den anderen Stunden wurde thematisch von der Unterrichtseinheit abgewichen
bzw. im Bereich sprachlicher Techniken (dies aber unabhangig vom Thema und mit
anderem Material) gearbeitet: Wiederholung der Zeichensetzung bei der wortlichen
Rede, Vorbereitung eines Diktates, Besprechung eines anderen Lesestucks.

Im Vergleich zu den Beobachtungen im Mathematikunterricht des 7. Jahrgangs fie-
len uns (zusammenfassend) auf:

— die vermutlich noch groBiere Leistungsstreuung innerhalb jedes Kurses und die
Ahnlichkeit der Anforderungen in Grund- und Erweiterungskurs,

— Diskrepanzen zwischen miindlichen und schriftlichen Leistungen,

— das Problem, die didaktische Struktur einer Unterrichtseinheit zwischen den Kol-
legen abzustimmen.

Gerade in der letzten Hinsicht entsprachen unsere Beobachtungen den Erwartun-
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gen gegenuber einem ,,groBen und heterogenen* Fach (im Sinne von Kapitel 2). De-
tailliertere Untersuchungen miiBten sich auf die schriftlichen Ausarbeitungen der
Schiler oder/und auf Wortprotokolle der Stunden stitzen.

4.4 Beobachtungen zur AbschluBdifferenzierung

Im 9. Jahrgang wurde eine HAQ-Stammgruppe einen Vormittag lang begleitet, um
(wie tags zuvor in einem 7. Schuljahr) den Wechsel der Facher, Lehrer und Raume
aus der Perspektive der Schiiler zu erleben. Fir HA-Stammgruppen liegt nur das
Protokoll einer Stunde vor, zu der wir speziell eingeladen worden waren. In der
HAQ-Stammgruppe 9. 4 wurden die Fécher Englisch und Deutsch eine bzw. zwei
Stunden lang beobachtet.

Englisch wird einsprachig erteilt (was offensichtlich nicht alle Schiler gewohnt
sind). Angesichts eines Bildes, das die Schiler beschreiben sollen, kommen ziem-
lich viele Schiiler zu einer AuBerung, vorwiegend in kurzen oder unvollstandigen
Satzen:

a lot of young people

they have to talk

they are white and black people

people eat in the school

they go in the school to afternoon

they have school all day

Der Lehrer stellt unauffallig Fehler richtig (indem er den Satz vervollstandigt und
richtig wiederholt), stellt einige Vokabeln zur Verfligung (coloured, common room,
free period, comprehensive school), klart den Unterschied zwischen people und
pupil.

Nachdem er gefragt hat, was auf dem Bild besonders charakteristisch sei (es han-
deltsich um eine Gesamtschule, und die Schiler lernen aiso, auf Englisch liber eine
Schule zu sprechen, wie sie selbst sie besuchen), hélt sich der Lehrer eine Zeitlang
vollig zuriick zugunsten mehrerer Schilerauerungen. Gegen Ende dieser Phase,
die insgesamt 11 Minuten dauert, beteiligt er sich (nun aber mehr aus sachlichem
als sprachlichem AniaB); Schiler: ,,These pupils doesn’t have a school uniform."
Lehrer: ,Is that surprising?* Schiiler: Yes, in the other high schools they wear uni-
form."” In diesem Zusammenhang werden sachlich die Unterschiede geklart und
begrifflich eingefiihrt: grammar school, secondary modern school, regulations;
sprachlich wird geklért very free (free’er) more free. Das Englisch der Schiler ist
praktisch immer eine Ubersetzung aus dem Deutschen (they have to talk, eat in, go
in the school, have school, free'er!)). In den sechs Jahren, die sie (einschlieBlich
Grundschule) Englisch hatten, diirfte nicht sehr oft einsprachig unterrichtet worden
sein.

Im zweiten Abschnitt der Stunde wechselt der Lehrer die diagnostische Perspekti-
ve: ,,} want to know about your reading-practice.” Die Schiiler lesen den Text mit
Bild mit verteilten Rollen vor. Von den Schulern, die sich melden, liest einer stok-
kend, die anderen fllissig mit kleinen Aussprachefehlern und in deutschem Tonfall.
Nach acht Minuten jst der Text einmal gelesen. Nun wird der Text erarbeitet, indem
die Schuler ihn nochmals lesen (der Versuch, frei nachzuerzahlen, scheiterte) und
der Lehrer Worterkldrungen dazu gibt. Er gibt sie auf Englisch, figt aber die deut-
sche Bedeutung hinzu und schreibt die Worter mit deutscher Ubersetzung an die
Tafel (u. a. really — wirklich, as soon as — sobald wie, subject — Fach, those — jene).
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Mindlich 1aBt er einige idiomatische Wendungen wiederholen (I am fed up with,
those stupid subjects).

Obwohl seine Tafelschrift (fir den Beobachter) sehr gut lesbar ist, fragen die Schi-
ler nach einzelnen Buchstaben zurlck. Sie erfassen also nicht alle Wérter als Wort-
bild, sondern buchstabierend. Die Schiiler schreiben die Vokabelliste ab. Nachdem
sie nochmals (mit deutscher Bedeutung) vorgelesen ist, beschlieBt eine kurze Ein-
lbung des neuen Wortschatzes die Stunde. Dabei ist wie in der ersten Phase die
Schiulerbeteiligung wieder breiter gestreut.

Zufallig hatten wir ein halbes Jahr spater den Vergleich mit einem Englisch-Grund-
kurs im 11. Jahrgang an einem besonders renommierten hessischen Gymnasium.
Bei anspruchsvollerer Thematik (Holocaust, Old Man and the Sea) war die Beteili-
gung geringer, der Wortschatz gréBer, die Aussprache fehlerhaft und deutsch ge-
tént. Die Methode des Lehrers (sehr reichhaltige einsprachige Worterklarungen
und Diskussionsbeitréage in vorbildlichem Englisch) ahnlich, nur etwas anspruchs-
voller, der Ertrag (nach ebenfalls sechs Jahren Unterricht) genauso gering. Eng-
lischsprechen lernt man besser nicht an deutschen Schulen.

Die Doppelstunde Deutsch in derselben Klasse 1aBt die Schiler disziplinarisch in
schlechterem, leistungsméBig in besserem Licht erscheinen. Was die Disziplin an-
geht, stellt sich anfangs heraus, daB nicht alle Schiiler sich kennen, daf es Rivalita-
ten und patzige Bemerkungen zwischen Schiilern gibt. Die Lehrerin beschwert sich
zunéchstinaller Héflichkeit daruber, daB3 nach jeder unterrichtlichen Aktion gelacht
und gealbertwird. Im Zuge der Doppelstunde erprobt sie mehrere Arten, die Schiiler
anzusprechen (langere sachliche Vortragsphasen, deutliche Zuriickhaltung bei
mehreren Schilerbeitragen hintereinander). Was schlieBlich erfolgreich ist, ist eine
Mischung aus etwas ironischen Bemerkungen, aus denen die Schiiler entnehmen
kénnen, daf3 diese Lehrerin sie durchschaut, insgesamt in geduldig freundlichem
Tonfall und in der Sache forciert sportlichem Tempo. Als gegen Ende der Stunde
eine Schilerin einer (berechtigten) Ermahnung zweimal widerspricht, sie habe
soeben erstmals geredet, sie kénne (d. h. wolle) zu der Ermahnung keine Stellung
nehmen, ist die Klasse schon auf seiten der Lehrerin: Solche kleinen Privatfehden
halten nur auf, wird der Schiilerin nonverbal bedeutet.

Das Thema der Doppelstunde ist ,,Selbstdarstellung’, in drei Varianten: Was man
uber sich selbst im Rahmen einer Brieffreundschaft mitteilt, Beispiel einer literari-
schen Selbstdarstellung und am Ende der Stunde vorbereitende Bemerkungen zur
Selbstdarstellung durch eine Collage, also Hinflihrung zum Thema der Unterrichts-
einheit.

Der inhaltliche Verlauf der Stunde verrat, auf welches Anspruchsniveau diese
Klasse anspricht. Wahrend der erste Teil die Schiler unterfordert, damit Albereien
begunstigt und mangels intensivem Interesse der Schiiler ziemlich abstrakt bleibt,
tritt mit dem Ubergang zur literarischen Vorlage ein bemerkenswerter Wechsel ein.
Die Lehrerin liest vor, was ,,Rolf, 21 Jahre, Liedsénger' von sich sagt, Uber sein bis-
heriges Leben und die Welt denkt, was er fur Orientierungen sucht. Die Schiler zei-
gen ein mehr und mehr nachdenkliches Interesse, besonders spricht sie an, daf
Rolf sich eine Freundin sucht, die ein Kamerad sein soll, zuhdren kann, daB er keine
,,Miss Amerika‘‘, sondern ein Madchen seinesgleichen haben will. Im Fortgang des
Gesprachs bezweifeln die Schiler die Echtheit der Vorlage, wollen wissen, ob die-
ser Rolf wirklich so spricht, ob das auf Tonband aufgenommen wurde, wem gegen-
Uber er so offen sein kann, oder ob der ganze Text nicht ,,erfunden’' ist. Auf einmal
ist die in der ersten Stunde etwas pflichtgeméaBe Beteiligung am Unterrichtin innere
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Beteiligung an der Sache umgeschlagen. Demgegeniber wirkt es fast erntichternd,
daB fur die weitere Beschaftigung mit dem Thema die Form der Collage angekiin-
digt wird. Die Klasse murrt verhalten. Man hat friiher schon Collagen gemacht; daf3
Bilder, Scheren und Klebstoff mitgebracht werden sollen, hért sich verdachtig nach
Unterstufe an, es reiBt einen aus der Vorstellungskraft eines jungen Erwachsenen,
in die man sich gerade hineingedacht hatte. Auch formal wire diese Klasse einem
anspruchsvolleren Thema gewachsen. Der Versuch der Lehrerin, die Schiler das
Wort untereinander weitergeben zu lassen, fihrt zu bemerkenswert langen ,,Staf-
fetten' von maximal 18 und mit einer geringfuigigen Unterbrechung durch den Leh-
rer 12,16 und 10 Schiilerbeitragen hintereinander. Dabei wirkt die Art, wie die Schii-
ler aufeinander eingehen, hier natirlicher, weniger eingelibt und floskelhaft als im
Grundkurs 8. 7/8 —diirfte man darin eine Kontinuitat sehen, kdnnte man sagen, eine
Technik sei zum Habitus geworden. Eine spezielle Untersuchung tber die Genese
der Gespréachskultur im Deutschunterricht kdnnte nahere Aufkldrung bringen.

Eines erfahrt man freilich bei dieser Art Beobachtung des Gesamtgeschehens zu
wenig, ndmlich was in den KOpfen der Schiiler vorgeht, die sich nicht am Gesprach
beteiligen; bei einigen hat man den Eindruck, daf3 sie an einer bestimmten Stelle
»aussteigen’ und ihren eigenen Gedanken nachhéngen; andere beginnen Unter-
haltungen mit ihrem Nachbarn, manche davon unterrichtsbezogen; vielleicht ha-
ben aber auch Schiler vollig,,abgeschaltet'’. Was in so einer Stunde ,,sonst noch al-
les lauft”, erfahren wir von unseren Kindern; es ist nochmals eine ganz andere Per-
spektive.

Im Unterricht bei der HA-Stammgruppe gibt es nicht so viel ,,doppelten Boden®,
schon vom Thema her nicht. Es geht um Quarz; der Lehrer hat viele interessante
Stiicke aus seiner Gesteinsammlung mitgebracht. Es ist keine ,,ganz normale”
Stunde, die uns hier erwartet, wir sollen (im guten Sinne) vorgefihrt bekommen, wie
man mit diesen jungen Leuten umgehen muB, die kurz vor dem SchulabschluB ste-
hen: handfest, anschaulich und lebenspraktisch.

Handfest sind auch einige der Burschen, die sich hier im Fachraum Biologie ver-
sammelt haben, fast 1.80 m groB einige, breitschultrig mit dem ersten Anflug von
Bart. Daneben andere, im Wortsinn Kinder, die im 6. Schuljahr nicht sonderlich auf-
fallen wiirden. Dazwischen nur einige Madchen, funf unter 19 Jungen sind es, wenn
die Klasse vollzéhlig ist, heute sind 22 Schuler anwesend. Das fallt auf. Wir gehen
dem nach und finden eine Frage, die wir dann doch nicht weiter aufkldren konnten.

Jungen Méadchen (Stand 18. 8. 1978)
52 (73%) 19 (27 %) 9.1 bis 9. 3 (HA-Stammgruppen)
82 (42%) 111 (58 %) 9. 4 bis 9. 9 (HAQ-Stammgruppen)
83 (44 %) 106 (56 %) 10. Schuljahr insgesamt
79 (41%) 99 (59%) 10. Schuljahr ohne Klasse 10. 1
134 (51%) 130 (49%) 9. Schuljahr insgesamt zum Vergleich.

Der Unterricht beginnt fachlich. Quarz ist Silizium und Sauerstoff, Si + 2 O wird Si
O,. Elemente, Atome wird kurz erklart, ebenso die Schreibweise: Steht die Zahl
vorne (wie bei 2 O) sind die Atome frei, steht sie hinten (wie bei Oz), sind sie verket-
tet. Aber das nur nebenbei, wichtiger ist: So sieht Bergkristall aus, Quarz, wenn es
rein und klar ist. Und damit sind wir schon beim ersten Exkurs ins Leben. Was das
Stiick wert sei, fragt ein Schuler. Der Lehrer versteht ihn (bewuBt?) falsch. Der Leh-
rer hatte gerade erzahlt, wo Bergkristall vorkommt, wie es entstanden und wo er
dieses Stuck gefunden habe. Die Frage ,,und was ist das wert" gewinnt in diesem
Kontext eine doppelte Bedeutung. Der Lehrer antwortet, man genieBe dabei die fri-
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sche Luft und die schéne Landschaft. Der Schiiler beharrt und bekommt gesagt, der
Preis sei gering, aber der Wert sehr hoch, dieses Stiick wirde der Lehrer nicht ver-
kaufen. Ganz nebenbei, vielleicht nicht einmal mit Absicht, erfahren die Schiler —
und zwar mit einiger Uberzeugungskraft—, daB Wert und Preis nicht dasselbe ist. Es
ist kein linkslastiger junger Lehrer, der hier unterrichtet, der wiirde vermutlich soi-
che feinen Differenzierungen miihsamer unters Volk bringen.

Weiter geht es mit Rosenquarz, Milchquarz und Rauchquarz. Die Schiiler reichen
die Stucke herum, wiegen sie in der Hand, betasten sie; einer mir gegeniber
schneidet sich ,,an dem Zeug', wéhrend er den Schnitt mit einem Papiertaschen-
tuch zusammenpreft, lernt er gleich zweierlei: daB so eine kleine Schnittwunde
binnen zwei Minuten geschlossen ist und daB Quarz etwas mit Glas zu tun hat. Nach
Karl Marx fallt mir gleich Berthold Otto ein. Denn zu Rosenquarz sagt der Lehrer, es
wiirde auch unter dem Namen ,,Rauchtopas’ verkauft, man durfe sich da nicht du-
pieren lassen, Uberhaupt sei beim Kauf von Steinen (die es inzwischen nicht nur
beim Juwelier, sondern auch im Kaufhaus gibt) Vorsicht angebracht. Insofern seien
Kenntnisse, die man beim Sammeln erwerbe, auch von materiellem Wert.

Nach diesem gesamtunterrichtlichen Exkurs geht es dann wieder fachlich weiter.
Glimmer wird gezeigt und dabei der Unterschied zwischen den Begriffen Mineral
und Gestein erklart, Katzengold oder Pyrit (mit Fe + 2S wird FeSz) erwédhnt und da-
bei zugleich die Regel flir die Schreibweise mit den Begriffen frei/verkettet wieder-
holt.

Das ist also die Sorte Unterricht, die wir zugunsten eines ,,wissenschaftsorientier-
ten' aufgegeben haben. Auf den ersten Blick wirkt er unsystematisch, in fachlichen
Dingen auch oberflachlich. Bei genauerem Hinsehen hat er eine andere Systematik,
eine facherlbergreifende und immanent wiederholende. im Nachgesprach sind wir
unseinig, wie sehr hier das Gelingen von der Ausstrahlung des Lehrers abhangt und
wie wenige Gebiete ein Lehrer so beherrschen kann, daB er alle diese Verkniipfun-
gensieht, und auBerdem so liebt, daB er Ausstrahlung miihelos erzeugt. Es war eben
eine Vorfihrstunde. :

Pro oder contra fachiibergreifende Differenzierung sagt das nur eines: Die Ent-
scheidung wird nicht leicht zu treffen sein, wenn man alle im Unterricht wirksamen
Faktoren bericksichtigen will.

4.5 Beobachtungen im Wahlpflichtbereich |

Das 7. Schuljahr, das ich einen Tag lang begleitete, hatte die Facher Musik, WP 1,
Deutsch, Gesellschaftslehre und Chemie. Die Schiilergruppe, der ich mich an-
schloB, weil sie mir in der Musikstunde aufgefallen war, ging hinunter zu den Werk-
rdumen, hatte also Technik/Wirtschaft gewéhit. Als die Gruppen dort aufgeteilt
wurden, schlof8 ich mich dem Kollegen an, den ich tags zuvor nur kurz kennenge-
lernt hatte, als ich die erste Stunde Technik in einer anderen Kopplung auf Einla-
dung eines anderen Kollegen besuchte. Es war also eine Verkettung von Zufillen,
die mich in den Teil der GSK fiihrte, der sich selbst atypisch nennt. Dort sehe ich die
bereits in 3. 2. 3 erwdhnte Stunde, mit der die Unterrichtseinheit ,,Zeichenplatte®
beginnt. Die didaktische Pointe dieser Unterrichtseinheit ist, da3 sich die Schuler
das Arbeitsgerat, das sie kinftig immer benétigen, selbst bauen. Der Begriff ,, Tech-
nik* wird dabei in mehreren seiner Varianten handgreiflich.

Technik ist erstens nicht einfach Basteln oder Werken, sondern schlieBt die Mate-

167



rialliste, die heute geschrieben wird, und die Zeichnung des Werkstiicks ein, die in
den ndchsten beiden Stunden angefertigt werden wird. Systematische Arbeitspla-
nung und -vorbereitung (einschlielich der Kenntnis der handwerklichen Termino-
logie (vgl. Abschnitt 3. 1. 2) gehdrt dazu.

Technik erzeugt zweitens unmittelbar nutzliche Dinge, wie die Zeichenplatte, oder
wenigstens Modelle davon, wie die Ampelaniage, und zwar so, daB von diesem Bei-
spiel her auch der industrielle ProduktionsprozeB in seinen Grundziigen verstanden
werden kann. Die Zeichenplatte, auf der die Schiiler arbeiten, bis sie ihre eigene ge-
baut haben, ist im Handel erhaitlich, aber nur wenig komfortabler als die selbstge-
baute. Der Kugelschreiberstander, der in der néchsten Unterrichtseinheit gebaut
wird, a8t sich ebenfalls mit industriellen Produkten vergleichen. Der fahrbare Wa-
gen in der dritten Unterrichtseinheit wird zuerst als Fischer-Technik-Modeil gebaut
und dann in Holz.

Die Wahl dieser Themen (in der Fachkonferenz wurde (iber diese Kriterien disku-
tiert) soll garantieren, daB ein Seitenblick auf die Arbeits- und Wirtschaftswelt der
Erwachsenen jederzeit moglich ist.

Technik heiit drittens Erwerb bestimmter Arbeitstechniken. Wie motivierend es
wirkt, wenn man vor seinen Augen ein Werk entstehen sieht, das man sich selbst
nicht zugetraut hatte, wurde bereits berichtet. Neben dem in 3.2.3 hervorgehobenen
motivationalen Aspekt ist hier nochmals auf die Handgriffe und ,,Kniffe* hinzuwei-
sen, an die die Schiiler von der ersten Stunde an gewdhnt werden.

Was man evtl. korrigieren muB, schreibt man von vornherein mit einem weichen
Bleistift, da kann man leicht ausradieren. Man schreibt oder zeichnet nicht drauflos,
sondern teilt sich sein Blatt zuerst ein. Das geht um so miheloser, wenn man es zu-
vor auf einer Zeichenplatte so einspannt, daB die Papierrander genau parallel zu den
Kanten der Zeichenplatte veriaufen. Dann werden auch alle anderen Linien richtig
,,im Winkel" sein. Ferner muB man nicht immer von neuem messen, sondern kann
sich darauf verlassen, dafl der Ursprung festliegt, sich also auf das Ablesen einer
MaBzah! konzentrieren. ;

Alle diese Handgriffe werden durch bestimmte Kniffe oder von den Hilfsmitteln er-
leichtert. Hier auf der Zeichenplatte kann man das Lineal feststellen, damites einem
nicht wegrutscht, wenn man den Strich zeichnet. Um das parallele Einspannen zu
erleichtern, hat die Klemmleiste am Rand mehrere Sichtldcher (fir die Schiler
,Fensterchen'’), die rot hinterlegt sind. Man muB also den Bogen nur so weit hinein-
schieben, daB in allen Fensterchen die Halfte wei und die andere Halfte rot aus-
sieht, und schon ist der Bogen parallel eingespannt.

Arbeitstechniken erwirbt man nicht vom Horensagen, man schaut sie ab, wendet sie
vielfach an, bis sie einem in Fleisch und Blut (ibergegangen sind. Der Lehrer macht
hier viel vor und 188t es die Schiiler nachmachen, korrigiert, 143t es sie wieder nach-
machen. So entsteht die Materialliste nicht nur vor jedem Schuler, sondern parallel
dazu auch auf der Overhead-Folie (obwohl der Lehrer natiirlich auch eine fertige als
Muster hat). Modell fr die Schiler ist er auch — und damit schlieBt sich der Kreis —
mit seiner Arbeitsplanung und -vorbereitung. DaB die halbfertigen Zeichnungen der
Schiiler nicht im Ranzen verschwinden, sondern im Arbeitsraum sortiert aufbe-
wahrt werden kénnen, dafl in diesem Raum jedes Werkzeug seinen Platz hat, dal
dieser Platz sofort markiert wird, wenn wirklich einmal ein Werkzeug abhanden ge-
kommen ist— man kann so leichter am Ende jeder Stunde kontrollieren, ob irgend-
ein Werkzeug fehlt, — das alles (ibt auf Dauer Erziehungswirkungen aus, ersetzt
manches in anderem Unterricht notwendige Wort.

Es gibt—entgegen dem Wortlaut des Differenzierungserlasses — im BewuBtsein der
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Eltern und wohl auch der Lehrer ein Gefélle in der Wertigkeit der drei Facher/Lern-
bereiche im Wahlpflichtbereich |. Was die Orientierung an Abschlissen angeht, ist
dieses BewuBtsein objektiv berechtigt. Was die Lernméglichkeiten angeht, hat der
ErlaB vielleicht doch mehr Argumente auf seiner Seite. Bedenkt man, was sechs
Jahre Englischunterricht bewirken, ferner, daB Franzésisch nur 2. Fremdsprache
ist, erscheint ein Vergleich der drei Wahlpflichtfacher beziiglich der dort erzielten
Lernfortschritte eine reizvolle Aufgabe.

Dieser Eindruck verstarkt sich in einer Physikstunde, ebenfalls im 7. Jahrgang. Hier
ist es das Ineinander von Hantieren im Experiment, zeichnerischer Darstellung und
verbaler Zusammenfassung, die wechselseitige Kontrolle der drei Repréasenta-
tionsebenen unter der immer wiederkehrenden Frage ,,Ist es so?*‘, was die Schiler
die ganze Stunde liber aufmerksam mitarbeiten 1aBt. Wie auch bei einem anderen
Physiklehrer beobachtet, geht der Lehrer anfangs durch die Klasse, schaut jeden
Schiiler an und versucht seinen Namen zu sagen. Das wirkt ausgesprochen sozial-
integrativ, weil es den Schillern verrat, daB auch Lehrer am Anfang des Schuljahres
ein erhebliches Lernpensum haben, weil es ihnen zeigt, wie man sich darum be-
miiht, und weil es schlieBlich jeden Schiiler daran erinnert, daB jetzt der Unterricht
beginnt. Vermutlich hangt die Wirksamkeit dieser MaBnahme stark von der Lehrer-
persdnlichkeit ab, u. a. davon, wie der Lehrer es vermeidet, daB bei Schulern, deren
Namen er noch nicht auf Anhieb sagen kann, der Eindruck entsteht, sie wurden ihm
weniger bedeuten.

Dann soll ein Schiiler das Ergebnis der vorigen Stunde wiederholen. Als er das zu
einsilbig und professionell tut, nimmt der Lehrer auf meine Anwesenheit Bezug: Ich
sei neu hier, mir miisse man das schon ein biBchen genauer erklaren. Gleichzeitig
habe ich Gelegenheit, mich vorzustelien (wie ein Lehrer die Vorstellung eines Ga-
stes in der Eréffnung der Stunde integriert, ist ein guter Indikator fur den weiteren
Verlauf der Stunde).

ThemadesUnterrichts ist die Lochkamera. Die heutige Fragestellung lautet, ob man
das Ergebnis der vorigen Stunde (je kleiner die Blende, desto scharfer das Bild)
auch zeichnerisch erhalten kdnne. Fur die Umkehrung des Satzes (je groBer die
Blende, desto unscharfer das Bild) hat ein Junge nach kurzer Zeit (8.12 Uhr) die L&-
sung. Die anderen Schiiler haben aber noch nicht verstanden, welches der ent-
scheidende Beweisgedanke ist. Das liegt z. T. an der Schemazeichnung, die zu-
nachst nur vom oberen und unteren Ende der (schematischen) Kerze je zwei Strah-
len (an der oberen und unteren Begrenzung der Blende vorbei) auf den Schirm fal-
len 1aBt. Die Schiler Gbernehmen diese Zeichnung von der Tafel in ihr Heft und sol-
len sich dabei die Beweisfihrung Gberlegen. Es zeigt sich, daB einigen Schulern die
Bedeutung der zwei Strahlen als Grenzen eines Lichtkegels nicht klar ist. Zwar ha-
ben sie den Eindruck, bei groBerer Blende musse das Bild unscharfer sein, weil sich
nun die (bunt gezeichneten) Strahlen nicht mehr paarweise trennen, daB aber die
Verbindung der beiden Endpunkte eines Strahlenpaars die Seitenansicht eines
Lichtfleckes darstellt, ist ihnen dabei noch nicht klar.

Hier hilft nun nicht das Experiment, sondern die Verbalisierung weiter (Bruner be-

hélt gegen Piaget recht). Es werden drei Behauptungen aufgestellt und gepruft:

a) die Farben werden nicht blasser,

b) die Farben Uberschneiden sich,

¢) wennman in der Mitte noch ein Licht machenwiurde... (der Junge zeichnet dazu
und klart damit, daB von jedem Punkt der Kerze Licht durch die Blende auf den
Schirm féllt und dort ein Bild erzeugt).

Diese dritte Behauptung.l6st den Knoten. Durch das Wort Kerze waren die Schiiler
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auf die Flamme als einzige Lichtquelle fixiert (daB auch vom FuBpunkt des Striches,
der die Kerze symbolisieren sollte, ein Strahlenpaar ausging, muBte ihnen also
schon spanisch vorgekommen sein; es hatte aber niemand danach gefragt). Nun, da
der Strich, nach der Erklarung des Jungen, einen insgesamt leuchtenden Gegen-
stand darstellt, 1aBt sich der Beweis flihren. Es gibt jetzt drei Strahlenpaare (oben,
Mitte, unten) in den Farben rot, gelb und griin. Und damit 1aBt sich formulieren:

aus dem roten Punkt wird ein roter Fleck,

aus dem gelben Punkt wird ein gelber Fleck,

aus dem grinen Punkt wird ein griner Fleck.

Der Lehrer fragt: ,,Was miiBte eine gute Lochkamera erreichen?** Nun ist die Ant-
wort klar: ,,DaB8 aus einem Punkt wieder ein Punkt wird.”* Die Schuler stellen fest,
daB auch die im Schema gezeichnete Lochkamera mit der kleineren Blende noch
kein sehr scharfes Bild liefern wird. ,,Das Loch ist immer noch zu groB."

Eine schon im Zuge der Wiederholung leichtfertig induzierte falsche Vorstellung
(Kerze) hat sich damit als didaktisch fruchtbar erwiesen. Ware gleich von einem ins-
gesamt leuchtenden Gegenstand die Rede gewesen, hatten die Schiuler vielleicht
ohnetieferes Verstandnis als,,Beweis' akzeptiert, daB bei groBerer Blende eben der
Strahlenwirrwarr auf dem Schirm gréBer ist.

Damit ist der ,,rote Faden'* der Stunde geschildert. DaB die Stunde in Wirklichkeit —
jeder Schiiler sollte ja anhand seiner Zeichnung oder mit einem Nachbarn zusam-
men den Beweis flihren — aus einem Geflecht vieler solcher roter Faden (mit ande-
ren Knoten im Kopf jedes Schilers) besteht, 1aBt sich nur als Hintergrund ahnen. Ich
erlebte die Stunde als Partner eines ,,schwachen’ Schiilers, habe aber leider dber
unsere Interaktionen wahrend der Konstruktion mehrerer Skizzen und der verlang-
ten Zeichnung kein Protokoll.

Die Betreuung der Schiiler in den Ubungsstunden ermdglicht es jedoch — aufge-
zeichnet —, die Forschung liber DifferenzierungsmaBnahmen bis auf die Ebene der
Individualisierung zu verfeinern.

4.6 Beobachtungen im Wahlpflichtbereich Ii

Eine haufig geduBerte Beflrchtung geht dahin, ,,gute Schiiler'' wiirden in integrati-
ven Schulsystemen behindert, kimen zu kurz, kdnnten dort weniger geférdert wer-
den als auf dem Gymnasium. Bei der geringen Zeit, die wir insgesamt fiir den Wahi-
pflichtbereich aufwenden konnten, wollten wir auch dieser Frage nachgehen. In der
Foérderstufen-Untersuchung zehn Jahre zuvor war diese Befurchtung deutlich wi-
derlegt worden; wie wiirde es an der GSK aussehen?

Neben einem ausfuhrlichen Informationsgesprach mit einem Lateinlehrer statteten
wir deswegen Besuche in drei Lateinstunden ab, einem Kurs im 13. Jahrgang, derin
Klasse 11 mit Latein begonnen hatte (Erflillung der Pflichtbindung in der 2. Fremd-
sprache und kleines Latinum), einem Kurs im 13. Jahrgang, der in Klasse 9 mit La-
tein begonnen hatte (groBes Latinum) und dem Anfangsunterricht in Latein im
Wahlpflichtbereich Il. Die Stunde im 9. Jahrgang beginnt mit einer Vokabelwieder-
holung von sieben Minuten Dauer, bei der alle Schiiler aktiviert werden. Thema der
Stunde ist der Akkusativ. Auf Frage des Lehrers stellen die Schiiler fest, sie wiiBten
nicht genau, was das ist.

In Deutsch sei,,das lange her"', in Englisch hatten sie ,,es noch nicht gehabt''. Das ist
die offizielle Version. Inoffizielt am Tisch zu ihrer Nachbarin flistert ein Madchen:
,,Ruhig, vielleicht kapieren wir es hier.” Die Bemerkung bestatigt eine Passage aus
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dem Vorgespréach, in dem festgestelit wurde, die Grammatikvorkenntnisse aus den
vorhergehenden Schuljahren seien schlecht, Latein sei die erste Fremdsprache, die
strukturelle Anforderungen stelle, viele Gesamtschulen wiirden deshalb dem La-
teinunterricht einen Vorkurs in deutscher Grammatik vorausschicken.

Zur Analyse werden zwei Satze angeboten:

Claudius Corneliam et Marcum saepe invitat.
ltaque hodie quogue Ostiam migrant.

Die Arbeit an den beiden Satzen geht vom Verb aus unter der Frage, worauf die
Handlung ziele.

Saepe wird (nachdem es (bersetzt und als Adverb benannt ist) mit Corneliam et
Marcum unter der inhaltlichen Frage verglichen, was wichtiger sei.

Eine Schulerin, die unter Grammatikunterricht offensichtlich etwas Traditionelleres
versteht, kritisiert wortlich, das sei hier ein ,,Heiden-Durcheinander*, nach dem Ak-
kusativ frage man mit ,,wen oder was"".

Man muB also als Lateinlehrer hier nicht nur mit keinen Grammatikkenntnissen
rechnen, sondern auch — was schlimmer sein kann — mit fest eingefahrenen. Die
aufzulockern und auszuweiten, ist Sinn der linguistisch orientierten Konfrontation
der beiden Beispielsitze.

Nachdem die Schiiler herausgearbeitet haben, daB sich im ersten Satz die Handlung
unmittelbar an Cornelia und Marcus richtet", wird auf der Seitentafel neben Satz 1
notiert: ,,Der Fall, der eine unmittelbare Betroffenheit durch das Verb ausdriickt."
Im zweiten Satz wird im Zuge der Analyse das m in Ostiam unterstrichen; das reicht
jedoch als Hilfe nicht aus. Der Lehrer muB sich dem Vorwissen der Schiiler beugen:
., Versuch mal zu fragen!"* Damit setzt sich — zunachst — das formale Grammatikver-
standnis durch. Akkusativ auf die Frage ,,wohin?"".

Trotzdem wird auf der Seitentafei neben dem Satz 2 notiert: ,,Der Fall, der die Rich-
tung, das Ziel ausdriickt.” Dieser Hauptteil der Stunde wird vom Lehrer zusammen-
gefaBt: ,Was nehmen wir aus der heutigen Stunde mit?** — Die Unterscheidung
zweier Arten von Akkusativ.

In den letzten zehn Minuten (ibersetzen die Schiiler aus dem Buch; sie dirfen dabei
nach Vokabeln fragen.

Obwohl nur ein kurzer Einblick, gibt die Stunde doch Hinweise auf die didaktischen
intentionen des Lateinunterrichts an der GSK. Ausgehend von Satzen (und bald
kleinen Texten) mit einem fiir die Anfangsstunden erstaunlich komplexen Wort-
schatz, sollen die Schuler auf RegelmaBigkeiten (der Wortsteliung und der Endun-
gen) aufmerksam werden und damit einen Blick fiir die Strukturen lateinischer
Sétze kriegen. Die Aufklarung der RegelmaBigkeiten folgt dem nach, z. B. werden
Deklinationen und Konjugationen nicht en bloc vorweg eingefihrt, sondern nach
und nach, wie sie zum inhaltlichen Verstéandnis benétigt werden. Vokabeln sollen
zwar gelernt werden, werden aber bei den Ubersetzungsversuchen nicht vorausge-
setzt, damit sich die Schiiler voll darauf konzentrieren kénnen, die Struktur des Sat-
zes zu erfassen. Die Methode kniipft an Erfahrungen der Volkshochschulen und mit
Latein als dritter Fremdsprache an und verspricht (wobei den Schiilern allerdings
erhebliche Komplexitatsreduktionen abverlangt werden), schnell an die Lektlre
und Ubersetzung inhaltlich belangvoller Texte heranzufiihren.

Bei der Auswahl der Texte werden drei Schwerpunkte gesetzt, die Latein als Spra-
che von Belang ausweisen sollen: Caesar mit historischem, mittelalterliches Latein
mit kulturellem und modernes Latein (Enzykliken) mit politischem und religiésem
Akzent. Der Kurs, der das grofie Latinum anstrebt, liest abschlieBend Sallust.
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Die neunzehn Madchen und neun Jungen in dieser Klasse 9 scheinen darauf einge-
stellt zu sein, daB hier erhebliche Anforderungen gestellt werden. Sie fihren neben-
her ihr Vokabelheft (sagen auf Befragen, daB sie selbstverstandiich taglich die
neuen Vokabeln zu Hause lernen), drdngen sich zur Mitarbeit, kommen mit dem
Ubersetzen ebenfalls gut zurecht; nur der neue Stil im Umgang mit Grammatik
scheint ihre Erwartungen nicht zu erfullen. Darin liegt in der Tat ein strukturelles
Problem: Induktive EinfGhrung setzt reichhaltiges Material und ldngeren Umgang
mit der jeweiligen RegelmaBigkeit voraus, bevor sie isoliert und analysiert werden
sollte; das steht in Spannung zu der Absicht, bald zu Texten zu kommen, die nicht
um der Grammatik willen konstruiert, sondern aus inhaltlichen Griinden verfaBt
sind.

Bezogen auf die Ausgangsfrage: Unterforderung ist hier nicht zu beflrchten; not-
wendig scheint allerdings eine Abstimmung mit den Fachern Deutsch und Englisch
darliber, ob gegen linguistische Transformationsgrammatik in den Klassen 5 bis 8
die gleichen Bedenken haltbar sind, wie sie gegen traditionelle Grammatik mit
Recht bestehen. Die Unterrichtseinheit im 8. Jahrgang, in der Kernséatze auf ihnen
implizite Voraussetzungen untersucht werden sollen, deutet an, da hier Kompro-
misse zu finden sein miBten, ohne daB Transformationsgrammatik zu einem neuen
Kult ausartet.

Das andere neunte Schuljahr, das ich einen Tag lang begleitete, hatte zwischen der
Englischstunde und den beiden Deutschstunden WP Il. Neugierig durch die erwar-
tungswidrige AuBerung zweier Médchen, sie wollten ,,in Mathematik gehen",
schloB ich mich ihnen an und fand in der Tat im Gbrigen nur Jungen vor, weitere
zehn Schiiler. Auf meine Frage, warum sie Mathematik wahlten, erklarten mir zwei
Schiler mit wenigen Worten die GSK (und ich glaube, die Schule (iberhaupt) aus ih-
rer Sicht. Es gébe relativ wenige Dinge, die man nicht alleine lernen kénne. Dazu
zahlten fur sie die Anfangsgriinde in den Naturwissenschaften, Latein und Mathe-
matik. Uber alles andere kdnne man sich im Fernsehen, aus Zeitungen, Zeitschriften
und Bichern besser informieren als in der Schule. Punkt.

Wie sie das so sagten, horte es sich gar nicht einmal hochnésig an, eher abgeklart.

Das Wahlpflichtfach Il, Mathematik, wird sich mit Computeranwendung beschéfti-
gen. Wirgehen mitdem Lehrer hiniberin den Sid-Turm, wo der schuleigene Rech-
ner aufgestellt ist. Heute tritt er noch nicht in Aktion, dafiir aber vier der zwo6H Schii-
ler. Auf die Frage des Lehrers, mit welchen Erwartungen sie in den Kurs kdmen:
Computer warden haufig eingesetzt, mit Wissen lber sie lasse sich viel anfangen,
man benutze sie, um mathematische Probleme zu 16sen. Sie entfesseln ein Ge-
sprach (ber Mathematik im Gegensatz zu anderen Schulfachern mit den Tenden-
zen: exakt, anspruchsvoll, man muf} begabt sein, Instinkt haben (gemeint ist bei Be-
weisideen etc.). Der Lehrer kann nur miteinigem sanftem Druck verhindern, daB alle
anderen Facher far pures Rumgerede erklart werden.

Er geht auf das erste Stichwort zurlick, wo Computer eingesetzt wiirden. Die Schii-
ler tragen im Nu zusammen: Firmen (Lohn, Kalkulation), Schulen (Stundenplan),
Wissenschaft (,,Rechnungen fir Vorhersagen‘*!), Finanzamt (Daten speichern), Mi-
litdr (strategische Berechnungen), Polizei (Fahndung). Was hier nur als Stichwort
auftaucht, ist bei den Schilern immer eine ganze Geschichte (Im Spiegel habe ich
gelesen, neulich im Fernsehen war, mein Onkel erzahlt ... und dann folgen erstaun-
lich detaillierte Informationen) {iber das Bundeskriminalamt und die Landesamter
und das Problem, daB ihre Computer nicht kompatibel sind, Giber die Auswertung
von Fingerabdriicken mit Hilfe von Rechnern, liber cruise missiles und den Unter-
schied zwischen ferngelenkten und seibstlenkenden Waffensystemen. Der Lehrer
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kann den RedefluB der vier Schiller kaum stoppen, zumal sie sich dauernd wechsel-
seitig erganzen und zu diskutieren anfangen. Die beiden Madchen lassen zuse-
hends die Fliigel hdngen: wie soll man hier woh!l mithalten?

Der Lehrer versucht es mit einem Themenwechsel, durch den in der Tat weitere
Schiler ins Gesprach gezogen werden und auch eine Differenzierung zwischen den
ersten vier Schilern sichtbar wird. Einer neigt eher zum oberflachlichen Daherre-
den und eilfertigen Urteilen, einer hat sich mit den nun gestellten Fragen noch we-
niger beschéftigt, die beiden Schuler, mit denen ich mich in der Pause zuvor unter-
halten hatte, sind aber auch in kritischeren Fragen firm.

Zunachst gelingt es ihnen miihelos, den vorhergehenden Gespréchsabschnitt zu-
sammenzufassen (der Lehrer lenkt nur maBig): Zusammenfassend kdnne man sa-
gen, der Computer helfe, Arbeitsplatze zu sparen (ein Schiler wortlich: ,,Berufe
werden verdrangt'‘!), und der Computer irre sich weniger als der Mensch.

Dem schlieBt sich nun das problematisierende Gesprach an — Mensch und Ma-
schine —, wer von beiden haufiger krank/kaputt sei, leichter vertretbar, unbestechli-
cher, weniger manipulierbar sei u. & Geht der Vergleich anfangs noch zugunsten
des Computers aus, wird dem nun aber entgegengehaiten, denken kénne er aller-
dings nicht (,, Wenn man ihn kauft, ist ja nichts drin*!). An dem fiktiven Beispiel eines
,Gerichtscomputers” im Vergleich zum menschlichen Richter (so etwas erfinden
nur Schiiler) machen die Schiiler einander klar, inwiefern das Gehirn dem Compu-
ter bei komplexen Abwagungsprozessen uberlegen sei; natlrlich wird dabei auch
Schach als Beispiel erwahnt. Der Lehrer versucht nun, die beiden Gesprachsebe-
nen, die technische und die wirtschaftliche, getrennt systematisieren zu lassen,
auch das gelingt.

An der Tafel entsteht als Stichwortkatalog einerseits:

Umgang mit groBen Datenmengen

Schwierige Rechnungen und Kombinationen

Es gibt Grenzen fur Computer (Denken, Kreativitat)
Der Computer ist auf Programme angewiesen

Andererseits (hier geht die Zusammenfassung in ein Gesprdch mit Idngeren Beitré-
gen uber) kénne man nicht so klar zusammenfassen, midsse man mehr abwégen:

Arbeitsplatze (man muB beide Seiten sehen, Arbeitnehmer und Arbeitgeber) .
Schattenseiten (langere Passage liber Fahndung und Datenschutz)
Legalitat (wie weit der Einsatz von Computern mit Grundrechten vereinbar sei).

Hier schlieBt sich nochmals ein kurzer Exkurs Gber den Druckerstreik an, der das
Problem Berufsverdrangung mit dem der Observation verbindet.

Der Schiiler, der etwas dazu neigt, Allgemeinplatze zu verkiinden, stellt in der Atti-
tiide des grofien Historikers fest, Erfindungen-seien schon immer zweischneidig
gewesen. Die beiden anderen, die inhaltlich detaillierter informiert sind und pro-
blembezogener argumentieren, lassen ihm.dieses SchluBwort: Man wird auf Dauer
schon sehen, welcher Typ von Aussagen hier gefragt ist.

Selbstverstéandlich kénnte man den Verlauf der Stunde auch auf der Beziehungs-
ebene schildern, als erbitterten Kampf um die besten Platze in der Leistungshierar-
chie, die sich auch in diesem Kurs ausbilden wird. Das wiirde zwar dem sachlichen
interesse der dominanten Schiler nicht voll gerecht, trafe aber vermutlich besser
die Geflhle der beiden Madchen, mit denen ich mich auf dem Riickweg zu ihrer
Klasse unterhalte. Sie sind einigermaBen erschlagen, woher jemand das alies wis-
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sen kann, alle diese Fremdworter beherrscht, fanden es aber nicht unfair, daB sich
dievier Jungen so vordréngten. Ob sie allerdings weiter in diesen Kurs gehen sollen,
wissen sie noch nicht. Sie kommen sich doch ein wenig wie Amateure unter Lern-
profis vor.

Leider hatte ich keine Gelegenheit mehr, die professionellen Lerner zu dem Gram-
matikproblem zu befragen. Vermutlich hatten sie mir geantwortet, das stehe doch in
Blichern. Auf die Frage, ob sie sich an dieser Schule benachteiligt vorkdmen, hétten
sie vermutlich genauso verstandnislos dreingeschaut wie die Demokratie-Profis in
der Schiilerratssitzung. Das Problem der ,,guten Schaler hier ist héchstens, daB
der Tag so kurz ist; man muB seine Zeit schon guteinteilen, wenn man alle Lernmdg-
lichkeiten an der GSK ausnutzen will.

4.7 Fragestellungen fiir genauere Nachforschungen

Die in der Literatur Uber Kern-Kurs-Systeme verbreitetste Art empirisch gewonne-
ner Daten beschreibt die Zugehdrigkeit zu Kursen, evtl. gegliedert nach Geschlecht,
Intelligenz oder sozialer Herkunft, die Haufigkeit von Auf- und Abstufungen und so-
ziometrische Wahlen zwischen Schiilern.

Das sind alles nitzliche Informationen, wenn man auf Probleme aufmerksam wer-
den (oder machen) will; aber (iber die Entstehung der Probleme und Lésungsmog-
lichkeiten besagen sie nicht viel. Die geschlechtsspezifischen Tendenzen bei der
Selektion in der GSK, die wir vermuten, haben tiefreichende Wurzeln, die manin ih-
ren spezifischen Verzweigungen an der GSK nur nach und nach ausgraben kann.
Neben der ,,Madchenrolle, die in einem lédndlich-kleinstadtischen Milieu noch
ausgepragt vorfindbar ist, dirften Vorurteile liber das Verhéaltnis von M&dchen zu
Naturwissenschaften und Mathematik eine Rolle spielen und natirlich die‘auch an
der GSK noch gegebene Uberbewertung sprachlicher Leistungen gegenliber ande-
ren (der Clinch der Kultusminister um die Bedeutung der 2. Fremdsprache ist ja nur
die Spitze des Eisberges).

Diese globalen Quellbereiche werden nun aber je nach Situation, Lehrer und Kind
von mehr oder minder vielen Wurzelenden durchzogen, iberlagern einander und
werden durch abstrakte Bekenntnisse uber Gleichberechtigung (benachteiligt sind
jain der Schule nicht die Madchen, sondern die Jungen in den HA-Stammgruppen)
mehr verschleiert als kanalisiert. Diesen ,,natlirlichen VergesellschaftungsprozeB"
—deswegen auch diese Metaphern— naher aufzuklaren, zu untersuchen, wie er sich
in einzelnen Situationen vollzieht, ware genauere Nachforschungen wert.

Die librigen Fragestellungen beziehen sich bereits stirker auf die Oberflache des
Geschehens als auf seine Tiefenstruktur. Es solite an einigen Schulen dariiber Buch
gefiihrt werden, wie die fiinf Lehrerwochenstunden fiir den Ausgleichsunterricht
verwendet werden (welcher Lehrer mit welchen Schiilern woriiber wieviel Zeit ver-
brachte). Damit die Schulen bei dem Bericht ehrlich bleiben kdnnen, sollte ihnen
glaubwiirdig versichert werden, daB ihnen keine Konsequenzen drohen, wenn sie
erlaBwidrig verfahren. Nur so kann man sich Klarheit darlber verschaffen, welche
anderen Notlagen es noch gibt, die eine Schule aus diesem Deputat lindert oder be-
hebt. So ware es ja z. B. sinnvoll, daB ein Lehrer, der fiir Ausgleichsunterricht be-
sonders qualifiziert ist, in den ersten Wochen Entlastungsstunden fur Curriculum-
entwicklung bekommt, ehe er mit der gleichen Anzahl Stunden in den Aus-
gleichsunterrichtgeht, oder daf3 ein anderer Lehrer, der dazu bereitist, in den ersten
Wochen weniger Stunden pro Woche erteilt und sie spéter im Ausgleichsunterricht
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nacharbeitet. Da die Schulen die Vielfalt der Aufgaben gleichzeitig vor Augen ha-
ben, kann dort am besten entschieden werden, woflir Deputate jeweils am sinnvoll-
sten eingesetzt werden. So etwas wie eine (wenigstens begrenzte) wechselseitige
Deckungsféahigkeit der verschiedenen Titel sollte auch bei den Pflichtstunden der
Lehrer gewahrt werden. Soweit die GSK solche Spielrdume hat (Versuchszuschlag),
nutzt sie sie flexibel und verantwortungsvoll.

In Verbindung mit dem Schulpsychologen und den Beratungslehrern wére genauer
festzustellen, fir welche Schiiler aus welchen Griinden Ausgleichsunterricht bean-
tragt wird und zustande kommt. Die Diagnostik setzt ja erst ein, wenn ein Kind be-
reits aufgefallen ist. Wie schult man aber Lehrer darin, daB ihnen die richtigen Kin-
der rechtzeitig auffallen? Zur Zeit scheint an der GSK wie anderswo auch die Ten-
denz zu (iberwiegen, ,,Storer' als gefahrdete Schuler zu bezeichnen; die in sich zu-
rickgezogenen ,,braven’ Kinder mit nicht minder groBen Problemen haben weni-
ger Chancen, Beratung zu finden.

Neben der Entwicklung von Unterrichtseinheiten fir den Ausgleichsunterricht (vgl.
Kapitel 7) ist auch an die Stunden zu denken, die den anderen Schiilern gleichzeitig
von Lehrern erteilt werden, die normalerweise nicht in der Klasse unterrichten. Sol-
che Stunden sind zu beobachten unter der Frage, wie man aus ihnen im Sinne des
vorne Gesagten ,,Bausteine'* macht, die Lehrer untereinander austauschen kon-
nen.

An der GSK gibt es Beispiele fur die Entwicklung einer ,,Kultur des Unterrichtsge-
sprachs''. Welche Lehrer waren Uiber die verschiedenen Schuljahre in diesen Klas-
sen, welche MaBnahmen haben sie ergriffen, wie kdnnen andere Lehrer daraus ler-
nen? Zunéchst geniigt es hier, einzelne Schiler und kleine Schilergruppen im Un-
terricht des 9. Jahrgangs zu beobachten und ihren ,,Bildungslebenslauf*’ (vielleicht
bis in die Grundschule?) zuriickzuverfolgen. Aus der Konfiguration der dabei auf-
tauchenden Fachlehrer ist zu schlieBen, wen man im Unterricht vorhergehender
Jahrgange beobachten muf.

An der GSK sollten Materialien zur ,,inneren Differenzierung’’ im Deutschunterricht
entwickelt werden, die Giber Kulturtechniken im engeren Sinne (Rechtschreibung,
Wort- und Satzlehre) hinausgehen. Die von den Lehrern jetzt schon héufig vergebe-
nen Arbeitsauftrdge sind didaktischen Analysen zu unterziehen, die auch die Lern-
ziele anderer sprachlicher Facherim Auge haben. Aus bewéhrten Aufgabensteliun-
gen ist ein Fundus zusammenzustellen, aus dem sich Lehrer bedienen kdnnen,
wenn sie im AnschluB an gesamtunterrichtliche Phasen in der heterogenen Gruppe
Schuler mit flr sie angemessenen Vertiefungsaufgaben versorgen wollen. Erfah-
rungsgeman sind solche Aufgabenstellungen fur ,,gute Schiiler' (die auch mit we-
niger perfekten Materialien zurechtkommen) leichter zu entwicke!n. Es ware also
gewabhrleistet, daB sich der Lehrer in Stillarbeitsphasen den ,,schwécheren Schi-
lern" zuwenden kdnnte, wahrend die anderen aus dem Fundus versorgt sind.

Vorweg empfiehlt sich eine regelmaBige Beobachtung von Fach-Team-Konferen-
zen (oder die Analyse von Tonbandaufzeichnungen, um die man die Teams bitten
konnte), um im Sinne einer ,,critical incident''-Erhebung diejenigen Konstellationen
zu ermitteln, die den Lehrern derzeit am meisten auf den Nageln brennen. For-
schungsrelevant wére dabei die Unterscheidung von verschiedenen Ebenen didak-
tischer und methodischer Entscheidungen, auf denen die Probleme in den ver-
schiedenen Fachern liegen. Vermutlich |48t sich ein Kontinuum von Problemlagen
der Curriculumentwicklung finden, das sich von Deutsch und Gesellschaftslehre
Gber Mathematik und Englisch zu den Naturwissenschaften und Technik oder Sport
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erstreckt. Die Kenntnis dieses Kontinuums kénnte Fachteams davor schitzen, un-
angemessene Anspriiche an sich zu stellen.

im Wahipflichtbereich | ware eine vergleichende Studie der Lernfortschritte in den
drei Fachern/Lernbereichen von bildungspolitischer Bedeutung. Die Bewertung
der Facher scheint starker von Traditionen als von einer Kenntnis des Unterrichts-
geschehens bestimmt zu sein.

Bei der fachubergreifenden Differenzierung ist von verschiedenen Schulen zu be-
richten, in welchem Zahlenverhaltnis in den vergangenen und klnftigen Jahren die
Schiler auf HA- und HAQ-Stammgruppen verteilt wurden und welche Gesichts-
punkte dabei zur Interpretation des Erlasses herangezogen wurden. Eine soiche
Ubersicht kdnnte dazu fuhren, daB der Spielraum der Verteilung im ErlaB breiter
(und quantitativ) definiert wird, so daB die Schulen ihn gemaB regionalen Sonder-
bedingungen ausnutzen kdnnen.

Auf Basis der in den Schulen bereits geschriebenen Normarbeiten (informellen
Tests), der vergebenen Noten/Bewertungsstufen und einem Intelligenztest (zur
Auspartialisierung der Intelligenz in der nachfolgenden Analyse) sind folgende Fra-
gen auf drei Ebenen zu untersuchen (dabei handelt es sich allerdings um ein GroB-
forschungsprojekt, das auch ein Landesinstitut gut auslastet):

1. Wie unterscheiden sich paarweise Grundkurs und Erweiterungskurs beziiglich
Mittelwert (Median) und Standardabweichung (Quartilabstéande) auf der jeweils
gemessenen Variablen (Test etc.) — vor allem: wie groB ist der Uberschneidungs-
bereich beider Verteilungen?

2. Wie unterscheiden sich die verschiedenen Erweiterungskurse (Grundkurse) ei-
nes Faches in einem Jahrgang (entsprechende Parameter wie oben) voneinan-
der?

Diese Untersuchung ist auf folgenden drei Ebenen durchzufuhren:
1. In einzelnen Schulen getrennt nach Fachern und Jahrgangen.

2. Als Vergleich zwischen verschiedenen Schulen, wobei die Verteilung eines Ma-
Bes fiir den Uberschneidungsbereich (z. B. Anzahl der Schiiler, die jeweils in bei-
den Kursen sitzen kdnnen, bezogen auf die Starke der Stammgruppen) auf
schul- und/oder fachcharakteristische Besonderheiten analysiert wird.

3. Vergleich der Werte fir solche Parameter mit den entsprechenden Werten aus
Systemen, die friher und starker differenzieren (ABC, FEGA).

Damit wiirden Daten bereitgestellt und Methoden entwickelt, die es gestatten wiir-
den, nun auch die vermeintliche Homogenitat von Lerngruppen im dreigliedrigen
Schulsystem genauer zu untersuchen.

SchlieBlich ist, weil dazu nur soziometrische Untersuchungen vorliegen, die sich
auf Befragung (oder Rating) der Schiiler stiitzen, mittels Beobachtungsstudien zu
untersuchen, in welchem Grade DifferenzierungsmaBnahmen die sozialen Bezie-
hungen der Schiiler tatséchlich affizieren. Ein MaB fir die auBerschulische Dichte
der Beziehung ist dabei als Moderatorvariable zu bericksichtigen.

Was die Reihenfolge angeht, empfehlen wir dringend, eine Reihe von Studien uber
Gesprachsgegenstiande in den Fach-Team-Konferenzen moglichst bald in Auftrag
zu geben. Dies ist der am wenigsten aufwendige Weg, die Gbrigen Fragestellungen
zu préazisieren. '
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5. Die Sekundarstufe Il

5.1 Die Sekundarstufe Il im Rahmen der GSK

In der GSK wird die Sekundarstufe Il nach ihrer Struktur und Organisationsform
auch oft als gymnasiale Oberstufe bezeichnet. lhr kommt fiir das Selbstverstandnis
der Schule erhebliche Bedeutung zu. Denn sie gibt der GSK die Méglichkeit, Schi-
ler bis zum Abitur zu fiihren, ohne sie vorher an andere Schulen abgeben zu mius-
sen, mit denen man sich im Hinblick auf Leistungsanforderungen in formaler und
inhaltlicher Hinsicht koordinieren miiBte. Bei der gymnasialen Oberstufe der GSK
handelt es sich um eine Sekundarstufe ll, die nach den entsprechenden KMK-Ver-
einbarungen eingerichtet worden ist und iber die wie Gber andere Gymnasien das
Schulkollegium in Minster die Aufsicht flhrt. Flr die Schule und fir den Ort ist die
Oberstufe Ausdruck dafiir, daB die GSK in jeder Hinsicht eine ,,vollwertige'* Schule
ist. Dies wurde auch anlaBlich der ersten AbiturabschiuBfeier gegentber der Schul-
offentlichkeit und der Stadt deutlich gemacht, die am Ende des Schuljahres 1977/78
an der GSK stattfand und anléaslich derer sogar der Kultusminister nach Kierspe
kam, um an der Feierstunde teilzunehmen.

Fir die GSK war diese Feier in mehrfacher Hinsicht wichtig. Nun wurden zum ersten
Male alle Abschlisse an der GSK vergeben. In dieser Tatsache kann man wahr-
scheinlich zu Recht den AbschiuB der Aufbauphase sehen. Von nun an gehért die
jahrliche Vergabe aller Schulabschliisse zum Alltag der GSK. Die schulinterne Be-
deutung dieser Verabschiedung des ersten Abiturjahrganges lag darin, daB es sich
um den ersten Jahrgang handelte, der die GSK volistédndig durchlaufen hatte. Auf-
grund der anderenorts bereits geschilderten Griinde handelte es sich hierbei um ei-
nen Doppeljahrgang (zur Zeit der Schulgriindung hatten die Eltern die Schiiler des
5.Jahrgangs um ein Jahr geschlossen zuriickgestuft, um sie in die GSK schicken zu
kénnen). Dieser Abiturientenjahrgang hatte die ganze Entwicklung der GSK von ei-
ner eher offenen Reformschule zu einer mehr im Sinne der Entwicklung eines
Grundmodells standardisierten Schule miterlebt, so daB diese Schiiler auf eine ver-
gleichsweise bewegte Schulzeit zuriickblicken konnten, die von den Schiilern, mit
denen wir Gesprache hatten, insgesamt sehr positiv eingeschatzt wurde. Die Verab-
schiedung dieses Jahrgangs, die wahrend der Zeit unseres Aufenthalts stattfand,
wurde von der Schule als Erfolg und Bestatigung der bisher geleisteten Arbeit eriebt
und gefeiert. SchlieBlich war man in Stadt und Schule auf die gymnasiale Oberstufe
besonders stolz, weil sie Kierspe mit den gleichen Schulméglichkeiten wie die
Nachbarstadt Meinerzhagen ausstattete. Die relative GroBe des ersten Abiturienten-
jahrganges hatte zudem sichergestellt, daB man den Schilern ein umfangreiches
Kursangebot hatte machen kdénnen, bei dem es mit abnehmender Schilerzahl si-
cherlich auch EinbuBen geben wird. Denn die Jahrgangsbreite betrdgt in den nach-
sten Jahren lediglich 81 bzw. 97 bzw. 88 Schiler.

Von einer Reihe von Lehrern wurde anléaBlich dieser Feier, der einige schulinterne
Konflikte Uber die Form der Koordinierung mit den AbschluBfeiern der Schiler nach
Beendigung der Sekundarstufe | vorausgegangen waren, bedauert, daB es in
Kierspe keine Kollegstufe gibt, die es erlauben wiirde, mehr Schuler auch im Hin-
blick auf eine Berufsausbildung zu fordern. Wenn die Grlindung einer solchen Insti-
tution wegen einer Reihe einsehbarer Griinde kaum méglich sei, so sei der Ausbau
der Sekundarstufe Il fiir ein oder zwei Berufsfelder eine andere wiinschenswerte
Méglichkeit; so dachte man an der GSK an einen Ausbildungsgang fir den Beruf
,,Chemielaborant'* oder ahnliches.
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Vergleicht man die gymnasiale Oberstufe der GSK mit den anderen Jahrgangsstu-
fenin der Sekundarstufe |, so wird sichtbar, daB es deutliche Unterschiede zwischen
den Jahrgangsstufen der Sekundarstufe | und der Sekundarstufe I, der gymnasia-
len Oberstufe, gibt, die fir die Gesamtsituation der GSK charakteristisch sind. Ins-
gesamt 1aBt sich der Unterschied so kennzeichnen: Die gymnasiale Oberstufe flihrt
eine von der Ubrigen Schule ein wenig ,,abgekoppelte’* Existenz. Diese Tatsache
wird in einer Reihe von Faktoren greifbar, die unter anderem mit der Homogenitéat
der Oberstufe zusammenhangen. In der Oberstufe unterrichten nur noch Lehrer mit
der Lehrbefahigung fiir das Hohere Lehramt. Im Unterschied zur Sekundarstufe |, in
der Lehrer mit unterschiedlichen Lehrbefdhigungen unterrichten, handelt es sich
dabei um Lehrer, die in der Regel einander &hnliche universitére Sozialisationser-
fahrungen haben (vgl. Kapitel 8). Auch bei den Schiilern handelt es sich um Schler,
die nach dem Durchlaufen einer heterogenen gesamtschulspezifischen Sekundar-
stufe | in einer gymnasialen Oberstufe ,,unter sich** sind. Alle Schuler in der Sekun-
darstufe Il streben die Allgemeine Hochschulreife oder zumindest die Fachhoch-
schulreife an; eine Berufsausbildung kann man in der Sekundarstufe Il der GSK
nicht erwerben. Somit ist die Sekundarstufe Il der GSK eine gymnasiale Oberstufe —
wie wir sie auch an anderen Gymnasien finden. Ein Unterschied zu den klassischen
Gymnasien besteht darin, daB3 die Schiiler durch die Gesamtschulzeit in der Sekun-
darstufe | zum Teil andere Voraussetzungen mitbringen und die Lehrer — trotz einer
gewissen Distanz der gymnasialen Oberstufe zu der Sekundarstufe | — auch in der
Sekundarstufe | unterrichten und zum Gesamtkollegium der GSK gehdren.

Andererseits besitzt die gymnasiale Oberstufe ein erhebliches MaB an Autonomie.
Das hangt u. a. damit zusammen, daB der Schulleiter der GSK ein Realschulrektor
ist, der dem fiir die Sekundarstufe Il zustindigen Studiendirektor weitgehende Ent-
scheidungsbefugnisse eingerdaumt hat. Hinweise auf diese von uns festgestellte Au-
tonomie der Sekundarstufe Il zeigen sich im Verlauf und in der Atmosphére der von
uns beobachteten Stufenkonferenz 11/13. Sie finden sich auch in der Tatsache, daB
im Oberstufenbliro der Stundenplan fiir die Sekundarstufe If zuerst gemacht und
dann an den Organisationsleiter weitergegeben wird, wofiir es wegen der Vielfaltig-
keit des Oberstufenangebots natiirlich auch stundenplantechnische Griinde gibt.
Insgesamt Gberrascht die Breite des Lernangebots und der Arbeitsmaéglichkeiten in
der Sekundarstufe |l der GSK.

5.2 Stufenkonferenz 11/13

An die Lehrerkonferenz schlieBt am ersten Tag nach einer kurzen Pause um 10.05
Uhr die Stufenkonferenz 11/13 an. Sie wird ,,Oberstufenkonferenz' genannt, und
die Bezeichnung offenbart bald ihre doppelte Logik. Einmal geht es hier, man darf
das ohne falschen Zungenschlag sagen, ,,oberprofessionell* zu, z. B. wird nur hier
das Protokoll der vorhergehenden Sitzung erwahnt, dann nach kurzer BegriBung
das Protokoll dieser Sitzung vergeben (das geschieht in alphabetischer Reihenfol-
ge, damit jeder mal drankommt). Zum andern ist der Tonfall der Konferenz ,,gymna-
sialer’, vielleicht liegt es an den Begriffen, die hier benétigt werden, vielleicht an der
streng knappen Leitung der Konferenz, vielleicht daran, daB nicht von der Stufe
11/13, sondern mit einer gewissen Betonung von der Oberstufe gesprochen wird.

Ein wenig von der Verbindlichkeit und Lockerheit der vorhergehenden Lehrerkon-
ferenz fehlt anfangs. Das andert sich, als sich auch die drei Jahrgangsleiter zu Wort
melden, weniger bemuht straff, aber auch nicht jovial, sachlich-sanft nennt man den
Stil vielleicht am besten. Nachdem wir sie in drei Wochen noch mehrfach in sehr
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verschiedenen Situationen gesehen und gesprochen hatten, konnten wir es auf ei-
nen besseren Nenner bringen: sie praktizieren ihre Professionalitat betont ,,nicht-
dienstlich mitdem Wissen darum, da8 die Betonung ihrer Uberlegenheit in der Sa-
che Kollegen und Schiiler erdriicken und zu Verschlossenheit zwingen kénnte.

Zunachst aber rauscht der Terminplan auf die Konferenzmitglieder und uns herab.
Die Rahmenbedingungen setzen die Abiturtermine, deren es nun zwei pro Jahr gibt.
Von daher bestimmt sich riuckwarts, wann die Klausuren geschrieben werden miis-
sen. Wegen des Zeitbedarfs tritt in den Klausurwochen der Stundenplan auBer Kraft
und jedes Fach erhalt seinen Tag. Selbst der ansonsten freie Dienstagnachmittag
bleibt davon nicht verschont, es ist der einzige Tag, an dem man Nachzugler ihre
Klausuren schreiben lassen kann, ohne mit zu vielen anderen Terminen zu kollidie-
ren. Der Zeitrahmen ist mehr als knapp.

Nichts zu andern ist an den Ferienterminen. Das bedeutet fir das nachste Abitur an-
gesichts der Lage der Sommerferien rickwarts gelesen: Zeugnisse vor dem 7. 6.,
- letzte miindliche Prifung am 30. 5., schriftliches Abitur 23.-30. 3., Zulassungskon-
ferenz 14.—16. 3. und bedingt, daB das Halbjahr 13/2 auf sechs Wochen schrumpft
(1. 2.bis 14. 3.). Der Vorschlag, das Halbjahr 13/2 dann eben nach Weihnachten be-
ginnen zu lassen, findet aber auch wenig Gegenliebe, denn das ginge von der Wie-
derholungsphase im Halbjahr 13/1 ab.

Worlber soll man andererseits die Ende Februar fallige Klausur im Jahrgang 13/2
schreiben, wenn man das Halbjahr erst am 1. 2. beginnen 148t (wie es ansonsten fur
alle Jahrgénge gilt)?

In &hnliche Schwierigkeiten gerat die Studienfahrt fiir den Jahrgang 12, die in der
nachsten Woche stattfinden soll. Nicht nur, daB damitin vielen anderen Jahrgangen
gleich in der zweiten Schulwoche Vertretungsunterricht notwendig wird, wenn an
der Studienfahrt beteiligte Lehrer ihre Stunden ausfallen lassen missen — das ge-
hoért hier zu den normalen Organisationsproblemen; entschieden werden muB aber,
ob die Wiederholungsschdler, die nun nicht mehr zu diesem Jahrgang gehdren, an
der Fahrt teilnehmen dirfen, die sie im vorigen Schuljahr schlieBlich mit vorbereitet
haben. Da einige dieser Schiiler auf dem Wege von Nachprifungen noch die Aus-
sicht haben, doch versetzt zu werden, kompliziert sich die Lage. Einerseits sind die
Nachprifungen erst in dieser Woche, andererseits muB man fur die Studienfahrt
nun wissen, wie viele Teilnehmer endgiiltig angemeldet werden sollen.

Die Nachprifungen werfen noch ein anderes Problem auf. Wenn ein Lehrer mitdem
Ende des vorhergehenden Schuljahres an eine andere Schule versetzt wurde,
miBte er zur Durchfiihrung der Nachpriifungen an seine alte Schule zurick beur-
laubt werden, wenn man vermeiden will, daB der Schiiler nun von einem Fachlehrer
gepruft wird, dem er unbekannt ist und der — besonders bei Wiederholungen von
Teilprifungen im Abitur — die Vorbereitungen des Schiilers auf die Themen nicht
mitverfolgt hat.

In den Argumenten zum Problemkreis Studienfahrt und Nachprifungen klingen
noch zwei weitere Probleme an. Der didaktische Leiter bittet darum, nicht auf die
Schuler,,einen sanften Druck'* auszuiiben, daB sie statt der Arbeitsgemeinschaften
lieber einen weiteren Kurs besuchen (was jedoch fur die Punktzahlen im Abitur
Konsequenzen hat), andere Kollegen geben zu bedenken, da8 man Schiiler, die we-
gen haufigen Fehlens eine ,,verstarkte Bemerkung‘ im Zeugnis hatten, schiecht mit
einer Teilnahme an der Studienfahrt belohnen kdénne.

Offiziell geht es in der Konferenz nur um den Terminplan, der den Teilnehmern
schriftlich vorliegt; tatsdachlich wird zah darum gerungen, padagogisch sinnvolle

179



Lédsungen gegen organisatorische Rahmenbedingungen durchzusetzen. Das ge-
lingt noch, soweit die Schule selbst die Entscheidungen zu treffen hat und Bestim-
mungen auslegen oder informelle Regelungen einvernehmlich herstellen kann. Das
gelingt nicht mehr, wo der Schulleiter gezwungen war, von seiner Verpflichtung, die
rechtliche Geltung von Konferenzbeschlissen zu prifen, Gebrauch zu machen.
Sind soiche Punkte erreicht, stellt der Stufenleiter nur noch knapp und lapidar fest:
..Das hat der Schulleiter so festgesetzt."

Aus dem Terminplan, wie er bis jetzt dargestellt wurde, ergeben sich fast zwangs-
laufig zwei weitere Blocke von Terminen: die verschiedenen Konferenzen und —in
den noch verbleibenden Liicken — die Informationsveranstaltungen, Pflegschafts-
versammlungen usf. Man muB das ganz klar sehen: hier greift jedes Organisations-
element so ins andere, daf inhaltliche Erwdgungen zu der Frage, wann denn z. B.
eine Elternversammlung sinnvoll sei, vollsténdig verdrangt werden. Wenn sie nicht
aus rechtlichen Griinden (Mitwirkungsgesetz) zu einem bestimmten Zeitpunkt ab-
gehalten sein muB, hat sie sich mit einer noch verbleibenden Liicke zu begniigen,
nachdem die rechtlich festgelegten Termine alle befriedigt sind. Ein wenig nach-
denklich sind wir geworden, ob hier die Rechtssicherheit im Einzelfall (Nachpru-
fungen) nicht beginnt, auf Kosten der padagogischen Qualitdt der gesamten Schule
zu gehen.

Anders sieht es im ,,Oberstufenbiro” aus, das vom Konferenzraum (fast symbo-
lisch) in der diagonal weitestmdglichen Entfernung liegt. Dort treffen sich die in der
Oberstufe unterrichtenden Lehrer informell und sehen, was sie aus einer Regelung,
die ihnen irgendeine Obrigkeit neuerdings beschert hat, inhaltlich machen kénnen.
Das muf3 man wissen, wenn man verstehen will, warum die Konferenz hier einiges
nur administrativ und anderes — wie die Erhéhung der Pflichtfacher in Jahrgang 11
von sieben auf acht und damit der Pflichtstunden flr die Schiler von 27 auf 30, die
als nachstes auf der Tagesordnung steht— mit Gelassenheit behandelt: Man werde
wohl auf Dauer die Zeiten fiir die Arbeitsgemeinschaften nicht freihalten kénnen.
Der Satz, der sich sehr resignativ anhort — wieder wird eine padagogische Errun-
genschaft der Schule administrativ verhindert —, ist fir gewiefte PAdagogen ausle-
gungsfahig: die Zeiten wird man nicht freihalten kénnen, ob man in den Kursen statt
dessen anders, namlich arbeitsgemeinschaftsartig, verfahrt, diese Frage steht auf
einem anderen Blatt, dariiber spricht man besser im Oberstufenbiiro.

5.3 Der Stundenplan der Sekundarstufe il

Im weiteren wollen wir einen Blick auf den Stundenplan der Schiiler in der Sekun-
darstufe Il werfen und kurz veranschaulichen, welche Wahimdoglichkeiten Schiler
an der GSK im 1. Halbjahr 1978/79 hatten.

Die Bezeichnungen (G 11 usf.) kennzeichnen jeweils ein ,,Band*, d. h. mehrere pa-
rallel liegende Kurse, unter denen der Schiiler immer nur einen wéhlen kann (vgl.
die Erlauterung weiter unten). Da der Schuiler andererseits nur eine bestimmte An-
zahl von Kursen belegen muB, entstehen flir ihn ab und zu Springstunden, die erim
Ganztagsbereich (z. B. Bibliothek) verbringt.
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Stundenplan des Jahrgangs 11

WINOO A~ WN

Stundenplan des Jahrgangs 12

©COENOO A WD =

Stundenplan des Jahrgangs 13

CENDO BN

. Std.
. Std.
Std.
Std.
Std.
Std.
Std.
Std.
Std.

. Std.
Std.
Std.
Std.
Std.
Std.
Std.
Std.
Std.

. Std.
Std.
Std. -
Std.
Std.
Std.
Std.
Std.
. Std.

Mo
G 11
G 71
G 71
G 81
G 61

G 01
G 01
G 9

Mo
L12
G 92
G92
G 82
G 32

SJ2
SJ2
G72

Mo
L13
G 63
G 63
G 53
G 83
G 93

SJ3

Di
G 41
G 61
G 91
G 81
G 31
G 21

Di
G 42
G 32
G72
G 82
L 22
L22

Di
L23
G 83
G 93
G 53
G 33
G 43

Mi
G 1
G
G 51
G 41
G 21
G 71

AG1
AG 1

Mi
L12
L12
G 62
G 42
L22
G 92

AG 2
AG2

Mi
L13
L13
L23
L23
G33
G 63

AG 3
AG3

Do
G 61
G 31
G 81
G 01
.G 51
SM 1

G 21
G 41

Do
G 32
L 22
G 82
G 62
L12

SM 2
SM 2
G 42

Do
G 83
G 43
G 53
L 23
L13

AG 3

SM 3

Fr
G 31
G 31
G 91
G 51
AG 1

TUT
G21
G 11

Fr
L 22
L 22
G72
G 62
AG 2

TUT
L12
L12

Fr
G 43
G 33
G 93
L 23
L23

TUT
L13
L 13

Grundkurse werden drei- und vierstiindig erteilt, Leistungskurse sechsstiindig
(eine Stunde mehr als nach KMK-Vereinbarung), die Arbeitsgemeinschaften und
Tutorenstunden liegen fiir alle drei Jahrgange paralle!, der Sportunterricht (SM/SJ)
glnstig am Nachmittag, viele Kurse haben Blockstunden zur Verfugung. Das ge-
samte Unterrichtsangebot in den drei Jahrgéngen umfaBt bei einem Stundenrah-
men von 38 — 38 — 36 Stunden folgende Kurse in folgenden Fachern:

G 11 4stdg.: Englisch (drei Parallelkurse)
G 21 4stdg.: Deutsch (drei Parallelkurse)
G 31 4stdg.: Mathematik (drei Parallelkurse)

G 41 3stdg.: Englisch (Angleichkurs), Gemeinschaftskunde, Kunst

2stdg.. Evangelischer und katholischer Religionsunterricht,

G 51 3stdg.: Geschichte, Philosophie, Sozialwissenschaften, Gemeinschaftskun-

de, Chemie

G 61 3stdg.: Mathematik, Erziehungswissenschaft, Biologie, Chemie
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G 71 3stdg.: Physik, Erziehungswissenschaft, Gemeinschaftskunde, Musik
G 81 3stdg.: Latein (ab 9. Jg.}, Latein (ab 11. Jg.), Biologie
G 91 3stdg.: Franzdsisch (ab 7. Jg.), Musik, Kunst,
2stdg.: Evangelischer Religionsunterricht
G 01 3stdg.: Erdkunde, Gemeinschaftskunde, Biologie, Chemie

Um die Wahimoglichkeiten zu illustrieren, betrachten wir das Fach Gemeinschafts-
kunde, das gewéhlt werden muB. Es tauchtin den BandernG41,G51,G71und G 01
auf. Der Schiiler kann also, wenn er es in einem Band gewahlt hat, in den drei ande-
ren Bandern andere Facher belegen, z. B. Englisch (Angleichkurs)in G 41, Philoso-
phie in G 51 und Erziehungswissenschaftin G 71; trotzdem findet er noch die Ange-
bote in G 61 und G 91, mit denen er seiner Wahlpflicht in den anderen Aufgabenfel-
dern genigt, neben den Pflichtkursen in G 11 bis G 31.

L 12 6stdg.: Erziehungswissenschaft, Mathematik, Biologie, Geschichte, Deutsch
(Musik eventuell)
L 22 6stdg.: Englisch, Franzdsisch, Biologie, Chemie, Physik

Die Schuler kbnnen also zwei naturwissenschaftliche Facher, aber z. B. nicht zwei
Fremdsprachen als Leistungskurs belegen.

G 32 3stdg.: Deutsch, Deutsch, Englisch, Chemie

G 42 3stdg., B: Deutsch, Deutsch, Mathematik, Mathematik

G 62 3stdg.: Franzosisch (ab Jg. 11), Latein (ab Jg. 11), Mathematik, Mathematik

G 72 3stdg.: Latein (ab Jg. 9), Englisch, Englisch, Biologie )

G 82 3stdg.: Ev. und kath. Religion, Erziehungswissenschaft, Erdkunde

G 92 3stdg.: Literatur, Kunst, Kunst, Musik

L 13 6stdg.: Biologie, Deutsch, Musik, Mathematik, Erdkunde, Erziehungswissen-
schaft

L 23 6stdg.: Biologie, Biologie, Englisch, Chemie, Geschichte

In dem dreimaligen Angebot von Biologie driickt sich das Wahlverhalten dieses
Schiilerjahrgangs aus, vgl. hingegen Jg. 12, wo Physik wieder als Leistungskurs
gewahlt wurde.

G 33 3stdg.: Deutsch, Franzdsisch (ab Jg. 7), ev. und kath. Religion, Kunst
G 43 3stdg.: Musik, Erdkunde, Geschichte, Sozialwissenschaften

G 53 3stdg.: Englisch, Kunst, Chemie, Literatur

G 63 3stdg.: Ev. Religion, Chemie, Biologie, Physik

G 83 3stdg.: Deutsch, Franzdsisch (ab Jg. 11), Latein (ab Jg. 11), Latein (ab Jg. 9),
Kunst

G 93 3stdg.: Deutsch, Deutsch, Mathematik, Erziehungswissenschaft

Die Zusammenstellung der ,,Bander ist bemuht, mdglichst viele Optionen der
Schiiler miteinander vereinbar zu halten. Eine genauere Analyse war uns aber nicht
maoglich. Eine Befragung der Schiiler Gber ihre urspriinglichen Wahlen und spater
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notwendige ,,Umwahlen*’, wie wir sie bei der Zusammenstellung der Tutor-Gruppen
inJahrgang 11 beobachteten, hatte zu groe Unruhe in die Schule gebracht und un-
sere Arbeitskapazitat Uberfordert.

5.4 Aspekte der Schulleistung in der Sekundarstufe Il

Diese Ubersicht Gber den Stundenplan der Sekundarstufe Il macht trotzdem deut-
lich, wie relativ vielfaltig an der GSK (wie auch an anderen gymnasialen Oberstufen)
die Lernmdglichkeiten fir die Schiiler sind. Im weiteren wollen wir der Frage nach-
gehen, welche spezifischen Probleme sich im Hinblick auf die Verbindung von Se-
kundarstufe | und Sekundarstufe ll an der GSK ergeben. Dabei miissen wir uns weit-
gehend auf die Urteile verschiedener Lehrer und unsere hier nur punktuellen Beob-
achtungen stitzen, die einer detaillierten Uberpriifung bediirften.

Das zentrale Problem der gymnasialen Oberstufe an der GSK besteht darin, daB die
Schiler beim Eintritt in die Sekundarstufe Il in einer Reihe von Fachern nicht voll-
stindig Gber die fir die gymnasiale Oberstufe erforderlichen Leistungen verfiigen.
Nach Aussagen einiger Lehrer war dies friilher noch weniger der Fall, als die Schuler
leichter die Eintrittsberechtigung in die Sekundarstufe Il erhielten. Seit als Nach-
weis fur die Ubergangsberechtigung die FO-Reife verlangt wird, ist bereits ein ho-
herer Leistungsstand bei den Schiilern der Sekundarstufe Il zu verzeichnen. Dieser
soll noch dadurch erh6ht werden, daB3 vom Schuljahr 1978/79 an der Eintritt in die
gymnasiale Oberstufe nur noch maglich ist, wenn ein Schiiler die FO-Reife mit Qua-
lifikation erworben hat. Deutlich geht aus dieser Entwicklung hervor, daB die Anfor-
derungen flr den Eintritt in die Sekundarstufe It im Verlauf der letzten Jahre wesent-
lich ernéht worden sind. Man kann hierin durchaus den Versuch der Schulverwal-
tung sehen, den Eintritt in die Sekundarstufe Il nur bei relativ guten Schulleistungen
zuzulassen, um zu verhindern, daB die Leistungen der gymnasialen Oberstufe an
den Gesamtschulen geringer als an den anderen gymnasialen Oberstufen des Lan-
des sind. Daf} diese MaBnahmen zu einer erheblichen Verscharfung der Leistungs-
anforderungen in der Sekundarstufe | gefiihrt haben, wurde uns von Lehrern und
Schiilern immer wieder vor Augen gefiihrt. Nach Auffassung einiger Kollegen wir-
ken sich diese MaBnahmen bis in die 5. Jahrgangsstufe aus, in der einige Lehrer be-
reits im Hinblick auf die Erfordernisse der Sekundarstufe Il unterrichten wiirden.

Bislang scheint nach den Aussagen vieler Lehrer die Situation beim Ubergang von
der Sekundarstufe | zur Sekundarstufe Il so zu sein, daB in den Féchern, in denen
,,harte' Leistungen verlangt werden, die Schiiler zunéchst nicht ganz den Anforde-
rungen der Sekundarstufe Il genligen. Das gilt vor allem fiir Englisch, aber auch fiir
Mathematik und zum Teil flir Deutsch. Im Fach Deutsch zeigen sich Unzulanglich-
keiten vor allem im Basiswissen, weniger dort, wo es um die Interpretation von Tex-
ten und die Kommunikation tGber diese geht. Leistungsschwachen zeigen sich —
nach Auffassung der Lehrer — im Vergleich zum Gymnasium nicht im Bereich der
Naturwissenschaften, im musischen und kunstlerischen Bereich und in den Gesell-
schaftswissenschaften. Im Gegenteil: In diesen Bereichen wirden durchaus
gleichartige oder gar bessere Leistungen erreicht.

In den Fachern Englisch, Mathematik und Deutsch, fiir die seit dem Schuljahr
1978/79 wenigstens die Note befriedigend erreicht werden muB, um den Fachober-
schulabschluB mit Qualifikationsvermerk zu erreichen, war bisiang beim Eintritt in
die Sekundarstufe Il ein erheblicher Notenabfall zu verzeichnen, in dem man einen
Indikator flr einen Anstieg der geforderten Schulleistungen sehen kann. Beim
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Ubergang des ersten Abiturjahrganges in die Sekundarstufe Ilim Schuljahr 1975/76
war der Notenabfall — berechnet auf den Durchschnitt der Schuler:

10. Jahrgangsstufe 11. Jahrgangsstufe Differenz

Englisch 2,7 3,8 - 11
Mathematik 2,7 3,4 - 07
Deutsch 2,5 3,3 - 08

Fiir das besonders kritische Fach Englisch sahen die Notenspriinge nach dem Pro-
tokoll der Fachkonferenz vom 27. 6. 1978 von Jahrgang 10 nach Jahrgang 11 wie
folgt aus:

Noten in Jg. 1 2 3 4 5 6 %)
10 21 44 48 29 4 0 2,66
1975/76 11 2 17 35 55 35 2 3,80
10 9 13 43 31 9 0 3,17
1976/77 11 4 10 40 40 11 0 3,42
10 12 18 42 24 5 0 2,92
1977/78 11 2 10 34 37 15 3 3,61

Das bedeutet: Am Anfang der gymnasialen Oberstufe steigern sich die Anforderun-
gen der Schule insbesondere in den genannten Fachern so sehr, daB im Vergleich
zur Sekundarstufe | ein Notenabfall fir die meisten Schiiler unvermeidbar ist. In
manchen Fachern wird dabei das erste halbe Jahr des 11. Jahrgangs zum Teil noch
dazu verwendet, den Unterrichtsstoff nachzuholen, der eigentlich im 10. Jahrgang
zu behandeln gewesen wiare. Dazu werden in diesem ersten halben Jahr 2- bis
3stindige Angleichkurse angeboten; dadurch ergeben sich im Fach Deutsch 4-5
Stunden, flir die schwéacheren Schiier in Mathematik und Englisch sogar jeweils ca.
7 Stunden (fiir die guten Schiiler 4-5 Stunden). Insgesamt werden dadurch die Lei-
stungsdefizite aufgehoben. Nach unseren, wenn auch geringen Beobachtungen —
die jedoch durch die Ergebnisse umfangreicher Hospitationen des Schulkolle-
giums Minster im Schuljahr 1976/77 gestitzt werden —, lassen sich in den Abitur-
prafungen Leistungsunterschiede zu vergleichbaren Gymnasien nicht oder kaum
festmachen.

Natirlich sind Aussagen zu diesem Bereich nur wenig sicher. Prinzipiell ist es au-
Berordentlich schwierig, Schulen, die zum Teil verschiedene Zielsetzungen haben,
miteinander zu vergleichen. Im Hinblick auf das Leistungsproblem macht dies z. B.
der folgende zur lilustration beigegebene Bericht der Schulerin M. deutlich.

M. war in der Grundschule eine sehr gute Schiilerin. Dementsprechend empfahl
man ihren Eltern, sie aufs Gymnasium zu schicken. Dort ging es zunéchst recht gut;
allmahlich wurden ihre Schulleistungen immer schlechter. {n der 9. Kiasse ging M.
vom Gymnasium ab und wurde in die Realschule in Meinerzhagen eingeschuit. An-
fangs brachte ihr dieser Schulwechsel Verbesserungen um 1 bis 2 Noten. Dennoch
erlebte sie sich weitgehend als AuBenseiterin. Nach ihrer Auffassung sei sie von
Lehrern und Schilern als eine Schiilerin etikettiert worden, die es auf dem Gymna-
sium nicht geschafft hatte. Schlechte Schulleistungen fuhrten dazu, daB sie kurz vor
AbschluB der Realschule beantragte, in die GSK aufgenommen zu werden. Da sie
mittlerweile in Kierspe wohnte, wurde sie trotz ihrer schlechten Noten wenigstens
probeweise in die GSK aufgenommen. Hier gefiel es ihr viel besser, da sie von den
Mitschilern und den Lehrern starker akzeptiert wurde. An der GSK seien sowohl
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Lehrer als auch Schiiler viel offener; auch gebe es nichteine Frontder Lehrer gegen
die Schuler. An der GSK wirde der Schiiler von den Lehrern mehr als Person und als
Schiiler akzeptiert, der auch Vorschlage machen kénne, die im Unterricht beriick-
sichtigt wiirden. Die Schiiler seien an der GSK viel freier und selbstbewuBter. Auch
habe man hier bessere Moglichkeiten, Facher nach Neigungen zu wéhlen, als dies
am Gymnasium und an der Realschule der Fall gewesen sei, an denen es im Bereich
der Sekundarstufe | keine Wahimoglichkeiten gegeben habe.

Was die Schulleistungen angehe, so seien sie am Ende der Sekundarstufe | in ihrem
engen Erfahrungsbereich im Englischen geringer als im Gymnasium und wohl auch
in der Realschule; in den Naturwissenschaften sei man hingegen an der GSK weiter.
Im Fach Deutsch sei man etwa gleich weit; allerdings lerne man auf dem Gymna-
sium mehr Grammatik. In Mathematik sei man auf dem Gymnasium auch weiter ge-
wesen. Doch misse man an der GSK am Anfang des 11. Jahrgangs erheblich mehr
arbeiten ais das in der Sekundarstufe | notwendig gewesen sei, so daB man sicher-
lich die Leistungsunterschiede aufholen wurde.

Gut sei an der GSK auch, daB man den ganzen Tag Uber mit anderen Schulern zu-
sammen sei. Man lerne dadurch mehr Schiler besser kennen. Auch habe man in
starkerem MaBe jahrgangsiibergreifende Kontakte, die auch von der Schule gefér-
dert wiirden. SchlieBlich sei ihr beim Ubergang in die GSK aufgefallen, daB die 9
Stunden auf der GSK kaum mehr als die 6 Stunden auf dem Gymnasium oder der
Realschule anstrengen wirden, da es eine Mittagspause gébe und der Unterricht
freier sei und mehr SpaBB mache.
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6. Die GSK als Ganztagsschule

Wie fast alle anderen Gesamtschulen Nordrhein-Westfalens ist die GSK eine Ganz-
tagsschule, in der der Unterricht und der Ganztagsbereich eine Einheit bilden sol-
len. Lag das Schwergewicht unserer bisherigen Untersuchung auf Fragen der
Schulorganisation, des Unterrichts und der Integration und Differenzierung in der
GSK, so gilt es nun zu untersuchen, welche Gebiete zum Ganztagsbereich in der
GSK gehéren und wie sie genutzt werden. Im ersten Abschnitt sollen dazu die all-
gemeinen durch den entsprechenden ErlaBB gegebenen Rahmenbedingungen dar-
gestellt werden. Im zweiten Abschnitt wird die Situation der GSK im Ganztagsbe-
reich beschrieben und analysiert. Im dritten Abschnitt gilt es, zu einigen Beobach-
tungen Fragen zu formulieren, die weiterer Untersuchung bediirfen.

6.1 Geltende Vorschriften fiir den Ganztagsbereich

Nach dem Erla3 zum Ganztagsbereichvom 5. 6. 1977 soll dieser Bereich besonders:

- ,,der Ubung und selbstandigen Entfaltung des im Unterricht Erlernten dienen,

Anregung und Vertiefung individueller Interessen erméglichen,

die sozialen Erfahrungen der Schuler erweitern,
— zur Verbesserung der sozialen Verhaltensweisen von Schilern beitragen,

die Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schuilern verstarken,

die Erziehung der Schiiler zur Selbstbestimmung und Mitbestimmung férdern,

die Orientierung und Beratung der Schiiler verbessern helfen und

die Méglichkeiten zur Entspannung und Erholung erweitern.*

Ob und inwieweit der Ganztagsbereich dazu beitragt, diese Ziele oder einige dieser
Ziele zu verwirklichen, lieB sich im Rahmen unserer in zeitlicher Hinsicht sehr be-
grenzten Untersuchung nur ansatzweise klaren. Sicher ist jedoch, daB versucht
wird, miteiner Reihe von formalen, inhalitlichen und organisatorischen Manahmen
den Bereich so zu gestalten, daB er seinen Beitrag zur Erreichung der obengenann-
ten Ziele leistet.

Der Ganztagsbereich umfaBt folgende Teile:

1. Ubungsstunden,

2. Klassenstunden,

3. Arbeitsgemeinschaften,
4. Freistunden.

In den Ubungsstunden, auf deren Problematik bereits hingewiesen wurde, sollen
die Schiiler dazu angehalten werden, das im Unterricht Gelernte zu tiben. Sie sollen
sich selbstandig mit den Aufgaben auseinandersetzen, ihre Lernprozesse organi-
sieren und die erforderlichen Arbeitstechniken und Arbeitsmittel anwenden. Die
Ubungsstunden, fir die die Aufgaben jedesmal deutlich formuliert werden sollen,
konnen auch der Vorbereitung neuer Aufgaben dienen, die im Unterricht erarbeitet
werden sollen.

Die Ubungsstunden sollen in den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik vom
jeweiligen Fachlehrer der Klasse erteilt werden; allerdings kénnen auch die Aufga-
ben des fachunabhingigen Unterrichts wahrend der Ubungsstundenzeit erledigt
werden.
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Die Ubungsstunden sollen weitgehend dazu dienen, die an den Halbtagsschuien
Ublichen Hausaufgaben zu ersetzen. Ganz kann jedoch auch die Ganztagsschule
aufHausaufgaben nicht verzichten, die hier insbesondere der Festigung und Siche-
rung des im Unterricht Behandelten dienen sollen. Doch durfen die fur Hausaufga-
ben in den Klassen 5 und 6 zur Verfigung stehenden 11/2 Stunden und die in den
Klassen 7 - 10 zur Verfligung stehenden 2'/2 Stunden wéchentlich nicht iberschrit-
ten werden. Die Verteilung der Hausaufgabenzeit obliegt der Schulkonterenz.

Die Klassenstunden dienen der Klasse und dem Klassenlehrer dazu, ihre Belange
zu besprechen; sie ersetzen die in den Stundentafeln der Sekundarstufe | enthalte-
nen Orientierungsstunden. Bei diesen Stunden handelt es sich ausdriicklich nicht
um Ubungs- oder Fachunterrichtsstunden.

An den Arbeitsgemeinschaften sollen die Schiiler bei einer festen Teilnenmerzah
{iber einen bestimmten Zeitraum teilnehmen (2 Monate, /2 Schuljahr, 1 Schuljahr)
und hier einem Vorhaben nachgehen, flr das sie sich interessieren. In inhaltlicher
Hinsicht sollen sich die Arbeitsgemeinschaften deutlich von den Schulfdchern un-
terscheiden. Die Teilnahme an einer Arbeitsgemeinschaft ist in der Sekundarstufe |
Pflicht.

Wahrend der Freistunden sollen die Schiiler sich entspannen und erholen, sowie ihr
Mittagessen einnehmen. Dabei missen sie beaufsichtigt und betreut werden; die
Schule kann wéhrend dieser Zeit auch offene Angebote machen. Die offenen Ange-
bote sollen die Schiler anregen und ihr Interesse wecken; bei ihrer Ausgestaltung
sollen die Schilerwiinsche beriicksichtigt werden. Hier brauchen sich die Schiiler
nicht zu einer kontinuierlichen Teilnahme zu verpflichten. Die offenen Angebote
bieten den Schulern die Méglichkeit zu wechselnden Aktivitdten; sie sind freiwillig.
Um in den Freistunden Gelegenheit zu ruhigen Aktivitdten, wie Unterhaltungen, Le-
sen, Brettspielen und dergleichen zu geben, sollen ruhige Zonen zur Entspannung
und Kommunikation im Schulgebaude eingerichtet werden (ein Drittel des Ganz-
tagsbereiches).

Darliber hinaus sollen Stufentreffpunkte gebildet werden, die den Schilern eine
stufenbezogene Orientierung ermoglichen und erleichtern.

Fur die Gestaltung des Ganztagsbereichs wird ein Zuschlag von 30 v.H. auf die
Grundstellenzaht der Sekundarstufe | und von 20 v.H. auf die Grundstellenzahl der
Sekundarstufe Il gewéhrt. Dabei soll der fiir den Ganztagsbereich der Sekundar-
stufe | vorhandene Anteil der Lehrerwochenstunden folgendermaBen verteilt wer-
den:

— fir die Ubungsstunden sollen mindestens 5 Stunden pro zu bildender Klasse zur
Verfligung stehen;

— fir die Arbeitsgemeinschaften und offenen Angebote sind 4 Stunden pro zu bil-
dender Klasse bereitzustellen;

- for Aufsichten steht mindestens 1 Stunde pro zu bildender Klasse zur Verfugung.

AufschluBreich im Hinblick auf den in quantitativer Hinsicht eher geringen Stellen-
wert, den der Ganztagsbereich im Vergleich zum Unterrichtsbereich in den Ge-
samtschulen hat, ist folgende Aufstellung Gber die Zeitverteilung in den einzelnen
Jahrgangsstufen (vgl. auch Abschnitt 1.8).

In der Jahrgangsstufe 5/6 verteilen sich die 39 bis 41 Wochenstunden zu je 45 Min.
wie folgt:
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Unterricht . 30 Stunden

— Ubungsstunden 3-5 Stunden
— Arbeitsgemeinschaften 2 Stunden
— Freistunden 4 Stunden
Summe 39 bis 41 Stunden
in der Jahrgangsstufe 7/8:
— Unterricht 31 Stunden
— Ubungsstunden 3-5 Stunden
— Arbeitsgemeinschaften 2 Stunden
— Freistunden 4 Stunden
Summe 40-42 Stunden
In der Jahrgangsstufe 9/10:
— Unterricht 32 Stunden
— Ubungsstunden 34 Stunden
— Arbeitsgemeinschaften 2 Stunden
— Freistunden 4 Stunden
Summe 41 bis 42 Stunden

Die schulgebundene Zeit ist auf 5 Vormittage und 4 Nachmittage zu verteilen; sie
darf pro Tag 8 Zeitstunden nicht (iberschreiten. Der freie Nachmittag ist auf den
Dienstag zu legen. Ein Fach soll an einem Tag nicht mehr als 2 Stunden umfassen.
Die Facher, in denen schriftliche Leistungskontrollen erbracht werden missen,
sind mit mindestens der Hélfte ihrer Stunden auf den Vormittag zu legen. Arbeits-
gemeinschaften kénnen von der dritten Stunde an eingeplant werden. Die Pausen
dirfen 75 Min. pro Tag nicht Gberschreiten. Die Mittagspause, die mindestens 60
min. umfassen soll, ist fur die 5., 6. oder 7. Stunde einzuplanen.

6.2 Die Situation der GSK im Ganztagsbereich

Im folgenden Abschnitt soll untersucht werden, wie an der GSK die vier zentralen
Elemente des Ganztagsbereichs durchgefuhrt werden. :

Wie auch in den anderen Bereichen gehen unsere Aussagen zurlick auf zahlreiche
Einzelgespréche, Beobachtungen und Hospitationen.

6.2.1 Obungsstunden

Ziel dieser Ubungsstunden ist es, im Rahmen der Ganztagsschulen weitgehend die
Funktion zu Gbernehmen, die an den Halbtagsschulen die Hausaufgaben haben.
Damit soll die Familie von ihrer Stitzfunktion flur den Unterricht weitgehend entla-
stet werden, in deren Rahmen sie die Verantwortung fur die Durchfiuhrung der
Hausaufgaben zugeschoben bekommt. Doch zeigt sich auch in Kierspe deutlich,
daB ganz ohne Hausaufgaben selbst die Ganztagsschule nicht auskommt. Nach ei-
nem BeschluB der Schulkonferenz werden daher die nach dem ErlaB pro Woche
moglichen 1 /2 Stunden Hausaufgaben in Klasse 5 und 6 und die 2 '/2 Stunden
Hausaufgaben in den Klassen 7 bis 10 in Kierspe den Fachern Deutsch, Englisch,
Mathematik sowie in der 7. und 8. Klasse dem Wahlpflichtfach tund in der 9. und 10.
Klasse dem Wahlpflichtfach !l zugeordnet. Nach einem BeschluB der Schulkonfe-
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renz, die nach dem ErlaB fir die Verteilung der Hausaufgaben-Stunden zustandig
ist, sollen als Hausaufgaben nur reine Lernaufgaben gegeben werden. Dazu gehort
z. B. in den Sprachen das Lernen von Vokabeln, das Auswendiglernen, die Lektiire
langerer Texte, das Horen bzw. Sehen bestimmter Funk- und Fernsehsendungen
etc. Schriftliche Arbeiten sollen in Kierspe nicht als Hausaufgaben gegeben werden.
Nicht selten kommtes jedoch unter den Lehrern zu kontroversen Diskussionen Uber
das AusmaB an Hausaufgaben, da die im ErlaB gegebenen Richtvorstellungen recht
aligemein gehalten sind und die Zeitangaben einen erheblichen Interpretations-
spielraum eréffnen. Da in Kierspe die Ubungsstunden den gleichen Fachern zuge-
ordnet werden, ergibt sich fir die Facher Deutsch, Englisch und Mathematik die Si-
tuation, daB sie sowohl Uber Ubungsstunden als auch Gber einen Anteil an den
Hausaufgaben verfligen. Im Vergleich zu den anderen Féachern, die weder Anteil an
den Ubungsstunden noch an den Hausaufgaben haben, werden somit die Langzeit-
facher Deutsch, Englisch und Mathematik deutlich hervorgehoben.

Flr die Lehrer der anderen Facher ergibt sich die Notwendigkeit, den Unterricht so
zu gestalten, daB die Schiiler keine zusétzliche Zeit zur Vorbereitung oder zur
Nachbereitung des Unterrichts bendtigen. Dies impliziert Konsequenzen fir die An-
lage und Durchfiihrung des Unterrichts. So missen die Lehrer in den Unterricht
ausdricklich Phasen einplanen, in denen sich die Schiller auf ein Thema vorberei-
ten kdnnen, das erarbeitet werden soll. Desgleichen miissen Phasen zur Festigung
und Ubung des unterrichtlich Erarbeiteten vorgesehen werden. In unseren—sicher-
lich nur ausschnitthaften — Unterrichtsbeobachtungen zeigte es sich, daB viele Kol-
legen kein ausgeprigtes BewuBtsein von der Notwendigkeit hatten, verschiedene
Phasen und entsprechende Formen der unterrichtlichen Arbeit zu planen. Hierin
liegt jedoch sicherlich keine spezifische Unzulénglichkeit der Gesamtschullehrer.
Man findet sie genauso an anderen Schulen. Doch wird an den Halbtagsschulen
zumindest ein Teil der Verantwortung fiir das Lernen auf den auBerschulischen Be-
reich —und das heiBt auf die Eltern — abgeschoben. Dies geschieht insofern, als be-
stimmte auBerschulisch zu erledigende Arbeitsleistungen in fast allen Fachern ge-
fordert werden. Will man dieser Verlagerung eines erheblichen Teils schulischer
Arbeit in den Bereich der Hausaufgaben durch den ausdricklichen Verzicht oder
durch eine erhebliche Beschriankung der fir die Hausaufgaben aufzuwendenden
Zeit entgegenwirken, muf3 man die entsprechenden didaktischen Konsequenzen
fur die Unterrichtsgestaltung ziehen. Das bedeutet: man muB Vorbereitungs- und
Nachbereitungsphasen bewuBt in den Unterricht einbeziehen und sie mit den Pha-
sen der Erarbeitung neuer Unterrichtsinhalte verbinden.

Mit der Akzentuierung der Facher Deutsch, Englisch und Mathematik an der GSK
geht eine Betonung des fachlichen Lernens einher. Sie kommt auch darin zum Aus-
druck, daB die diesen Fachern zugeschriebenen Ubungsstunden den Fachlehrern
und nicht etwa den Klassenlehrern zugeordnet werden. in der Jahrgangsstufe 5/6
werden in den entsprechenden Ubungsstunden die Klassen geteilt; der Fachlehrer
unterrichtet den schwéacheren Teil der Klasse, ein zusatzlicher Fachlehrer den in
den Leistungen besseren Teil der Schiiler. Eine der zur Verfuigung stehenden
Ubungsstunden wird in dieser Jahrgangsstufe dem Klassenlehrer als Verfiigungs-
stunde zugeordnet. In der Jahrgangsstufe 7/8 werden die 3 - 5 Ubungsstunden im
Unterschied zu Bergisch-Gladbach und Gelsenkirchen, wo sie vom Klassenlehrer
durchgefihrt werden, ebenfalls vollstdndig den Fachlehrern zugeordnet. Hier
kommen zu den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik noch die Naturwissen-
schaften hinzu. In der Jahrgangsstufe 9/10 erhalten die Facher Deutsch, Englisch,
Mathematik und das Wabhlpfiichtfach Il die 4 Ubungsstunden.

Der Entscheiduné, in Kierspe die Ubungsstunden durch die Fachlehrer durchfih-
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ren zu lassen, sind eine Reihe von Uberlegungen und Giiterabwéagungen vorausge-
gangen. Ihr Ergebnis ist die erwdhnte Akzentuierung des fachlichen Gesichts-
punkts gegenuber dem Gesichtspunkt pddagogischer Férderung und Betreuung,
der wahrscheinlich eher dafiir sprache, dem Klassenlehrer die Durchfiihrung der
Ubungsstunden zu iibertragen. Diese Entscheidung beinhaltet unter anderem fol-
gendes: Wenn in der Jahrgangsstufe 7/8 die Klasse nur noch in héchstens der Halfte
aller Unterrichtsstunden zusammen ist und der Klassenlehrer seine Klasse ge-
schlossen manchmal nur in der wéchentlichen Klassenstunde sieht, wird durch den
Verzicht auf die Durchfiihrung der Ubungsstunden durch den Klassenlehrer der
Klasse und dem Lehrer die Mdglichkeitentzogen, einige zuséatzliche Stunden Unter-
richt gemeinsam zu haben, in denen gegebenenfalls auch fachlibergreifende Fra-
gen besprochen werden kdnnten. Ferner kdnnte ein solicher Unterricht den Schi-
lern auch helfen, wenigstens im Klassenlehrer eine feste Bezugsperson flir die sie
bedrédngenden Fragen im Bereich der Schule zu haben. Entsprechendes gilt fir die
Jahrgangsstufe 9/10. Etwas weniger gewichtig ist dieser Gesichtspunkt wahr-
scheinlich fir die Jahrgangsstufe 5/6, in der der Klassenverband noch fast in allen
Stunden zusammen ist und in der der Klassenlehrer mindestens ein Langzeitfach
unterrichtet. Dies gilt auch dann, wenn man wie wir aus einer Reihe padagogischer
Grinde der Auffassung ist, daB in der Jahrgangsstufe 5/6 der Klassenlehrer prinzi-
piell so viele Stunden wie moglich mit seiner Klasse verbringen sollte.

Als Nachteil einer Regelung, aufgrund derer der Klassenlehrer die Ubungsstunden
durchfihrt, werdenvon Lehrern in Kierspe unter anderem folgende Gesichtspunkte
angegeben: In einer Reihe von Situationen dirfte der Klassenlehrer nicht die fachli-
che Kompetenz haben, den Schilern in fachiicher Hinsicht die erforderlichen Hilfen
zu geben und die Ergebnisse der Ubungsstunden zu Gberprifen. Eine entspre-
chende Absprache zwischen Fachlehrern und Klassenlehrer wére organisatorisch
schwierig und wahrscheinlich zu zeitaufwendig. Méglicherweise bestiinde auch bei
einem Verfahren, bei dem der Klassenlehrer die Ubungsstunden durchfihrt, die
Versuchung, den Gesichtspunkt fachlichen Lernens des 6fteren der Behandlung
aktueller padagogischer Probleme der Schiler unterzuordnen.

Die Durchfuhrung der Ubungsstunden durch die entsprechenden Fachlehrer biete
dagegen eher die Gewahr, daB der Lehrer in der Art der Aufgabenstellung far die
Ubungsstunden die spezifischen Lernbediirfnisse und Lernschwierigkeiten der
Schiuler berlcksichtigt, deren Kenntnisstand und deren Lernfahigkeit er aus dem
Unterricht kennt. Auch kénne er den Schiilern eher gezielte fachliche Hilfen geben
und die erforderliche Verbindung zwischen Fachunterricht und Ubungsstunden
herstellen, so daB ein enger Bezug zwischen beiden Unterrichtsformen erreicht
wird. Insgesamt bieten die so mitdem Fachunterricht verbundenen Ubungsstunden
nach Auffassung der Kiersper Schulleitung eher die Gewéhr fir eine effektive Ver-
bindung von Unterricht und Ubungsstunden.

Da die Didaktik dieser Ubungsstunden bislang nicht sehr entwickelt ist und manche
Lehrer Schwierigkeiten haben, Ubungsstunden zu planen und durchzufiihren, die
sich in ihrem Charakter von Unterrichtsstunden unterscheiden, werden diese
Ubungsstunden bei einigen Lehrern zu zusétzlichen Unterrichtsstunden. In diesem
Fall erfUllen sie nur bedingtihre Aufgabe, den Schiilern Gelegenheit zur selbstandi-
gen Vorbereitung oder Nachbereitung eines Gebietes und zur Ubung von bereits
erarbeiteten Zusammenhangen zu geben. Um diesen Lehrern dabei zu helfen, die
Ubungsstunden wirklich als Ubungsstunden durchfiihren zu kénnen, reichen je-
doch allgemeine methodische Hinweise nicht aus. Vielmehr m(Bte ihnen ein Inven-
tar von Ubungsaufgaben (ltembank, Ubungskarteien o. &.) an die Hand gegeben
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werden, aus dem sie das der jeweiligen Situation Angemessene wahlen kénnen. So-
lange der Lehrer jeweils in der Situation ad hoc angemessene Aufgaben ,,erfinden*
muB, ist er Uberfordert, zumal ihm von den Schulbichern darin wenig Hilfe zuteil
wird.

Selbstspezielle,,Ubungsbiicher* sind noch insofern unpraktisch, als sie den Lehrer
dazu zwingen, fiir die ganze Klasse gemeinsame Ubungsaufgaben zu stellen, die
nur bezlglich der Anzahl der ausgefiihrten Ubungsschritte differenzieren, nicht
aber bezliglich des Anspruchsniveaus oder Sachgebiets.

Ideal wére deshalb ein Ubungsinventar, aus dem der Fachlehrer jedem Schiiler das
fur ihn Angemessene zuweist, das der Schiiler dann unter Aufsicht des Klassenleh-
rers bearbeiten kann. Auf diese Weise lieBen sich die beiden in der Diskussion an der
GSK konkurrierenden Gesichtspunkte gleichermaBen berlcksichtigen.

Ein weiteres Problem bei der Durchfiihrung der Ubungsstunden besteht in der héu-
fig zu groBen Zahl von Schiilern. Sie bewirkt oft Unruhe und erschwert die individu-
elle Férderung der Schiiler. Méglicherweise kann eine Verbesserung dieser Situa-
tion durch Teilung der Lerngruppen bewirkt werden.

Ein weiteres Problem besteht in der Einordnung der Ubungsstunden in den Wo-
chenstundenplan der Schiler. Nach unserer Auffassung empfehlen sich fur die
Ubungsstunden Zeitrdume in den Rand- und Nachmittagsbereichen. Méglicher-
weise sollte aus medizinisch-physiologischen und padagogischen Griinden noch
mehr als bisher versucht werden, die Nachmittagsstunden fiir die Ubungsstunden,
die Arbeitsgemeinschaften und dergleichen zu nutzen und den Unterricht im enge-
ren Sinne auf den Vormittag zu konzentrieren (Kapazitats- und Stundenplanpro-
blem). In jedem Fall sollte versucht werden, die Ubungsstunden an jedem Tag zur
gleichen Zeit stattfinden zu lassen, um sie so im BewuBtsein von Schiilern und Leh-
rern zu einem festen, aber besonderen Teil des Schultages zu machen. Um hier Ent-
scheidungen zu treffen, bedarf es jedoch weiterer Beobachtungen und Untersu-
chungen und der Entwicklung eines solchen Ubungsinventars (zunachst exempla-
risch fur einen Lernbereich und eine Altersstufe).

SchlieBlich muB hier festgehalten werden, daB an den als Ganztagsschulen einge-
richteten Gesamtschulen die Summe der Ubungsstunden und der fiir die Hausauf-
gaben zusétzlich zur Verfliigung stehenden Stunden geringer ist als die Hausaufga-
benzeit fur die Halbtagsschiiler. Ein Vergleich der entsprechenden Erlasse vom
2.3.1974 und 5. 6. 1977 erbringt folgende Verteilung:
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Jahrgang 5/6:

Halbtagsschiler mit 6-Tage-Woche Halbtagsschiiler mit 5-Tage-Woche
450 Minuten (5 x 90 Min.) 270 Min. (3 x 90 Min.)
Ganztagsschuler 270 Min.
(4 x 45 Min. Ubungszeit und 90 Min. Hausaufgaben).

Jahrgang 7/8:

Halbtagsschuler mit 6-Tage-Woche Halbtagsschiler mit 5-Tage-Woche
600 Min. (5 x 120 Min.) 360 Min. (3 x 120 Min.)
Ganztagsschiiler 330 Min.
(4 x 45 Min. Ubungszeit und 150 Min. Hausaufgaben)

Jahrgang 8/10:

Halbtagsschiler mit 6-Tage-Woche Halbtagsschiiler mit 5-Tage-Woche
600 Min. (5 x 120 Min.) 360 Min. (3 x 120 Min.)
Ganztagsschiler 285 Min.
(8 x 45 Min. Ubungszeit und 150 Min. Hausaufgaben)

Diese Zahlen beinhalten natiirlich nur einen Vergleich zwischen den durch die ent-
sprechenden Erlasse gegebenen rechtlichen Grundlagen im Hinblick auf.das Aus-
maB an Ubungs- und Hausaufgaben an Halb- und Ganztagsschulen. Sie gestatten
keine Aussagen Uber das tatsachliche AusmaB der fiir Ubungs- und Hausaufgaben
aufgebrachten Zeit, da neuere Untersuchungen der tatsachlichen Belastung der
Schiiler durch Hausaufgaben an Halbtagsschulen leider fehlen. Ebenso ist z. B. im
Hinblick auf Kierspe bislang nicht bekannt, wieviel Zeit die Schiler wirklich fur
Hausaufgaben aufbringen und wieweit es hier Unterschiede zwischen Schilern un-
terschiedlicher Leistungsniveaus gibt.

Bereits die angeflihrten Zahlen machen deutlich —wie in Abschnitt 1.8 bereits naher
erdrtert —, daB in Halbtagsschulen, die den durch den ErlaB gegebenen Spielraum
ausnutzen, eine Tendenz besteht, die Schiiler im Hinblick auf die zeitlichen Anfor-
derungen zu liberlasten. Dies wird um so klarer, als in Ganztagsschulen wie der GSK
die Schiler bereits eine 40-Stunden-Woche haben, die in manchen Halbtagsschu-
len leicht zu einer 45- bzw. 50-Stunden-Woche wird.

6.2.2 Klassenstunden

Die Klassenstunden dienen fiir die Belange der Klasse und werden in der Regel vom
Klassenlehrer durchgefiihrt. Sie sollen z. B. in der Jahrgangsstufe 5 dazu beitragen,
den Schulern bei der Orientierung in der neuen Schule zu helfen. In der Jahrgangs-
stufe 6 gilt es, mitihnen z. B. die Probleme der WP I-Wahl zu besprechen. Von Jahr-
gangsstufe 7 an gehodren sie zu den wenigen Stunden, in denen die Klasse insge-
samt zusammen ist. Es liegt auf der Hand, daB in diesen Stunden, die als Orientie-
rungsstunden auch an anderen Schulen fur die Sekundarstufe | vorgesehen sind,
zahlreiche fur die Klasse relevante Probleme zu besprechen sind. Insbesondere in
den 5. Klassen werden zu den Klassenstunden oft auch die Sozialpddagoginnen
und der Beratungslehrer hinzugezogen (vgl. Kapitel 7). im allgemeinen missen in
den Klassenstunden alle anliegenden administrativen Fragen besprochen werden,
es mussen die Probleme und Konflikte, die zwischen den Schulern einer Klasse be-
stehen oder die zwischen der Klasse und einzelnen in der Klasse unterrichtenden
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Lehrern vorhanden sind, erdrtert werden. So konnten wir zum Beispiel an einer
Klassenstunde teilnehmen, in der einer 7. Klasse die libereinstimmende Kritik der
Klassenkonferenz an ihrem undisziplinierten und wenig arbeitsbezogenen Verhal-
ten vom Klassenlehrer vorgetragen und mit ihr unter der Perspektive erértert wurde,
wie dieses Verhalten zu veréandern sei. Dabei wurde den Schiilern deutlich gemacht,
daB die Klassenkonferenz mit diesem Gespréach einen letzten Versuch machen wir-
de, befriedigende Arbeitsvoraussetzungen herzustellen, bei dessen Fehlschlag die
Klasse mit entsprechenden Sanktionen bis hin zur Umgruppierung bestimmter
Schiiler in andere Klassen rechnen miisse. Wie uns der Klassenlehrer einige Wo-
chen spater versicherte, sei die Auseinandersetzung Gber das Unterrichtsverhalten
der Klasse in mehreren Klassenstunden weitergefiihrt worden und habe — von eini-
gen Kollegen in ihrem Unterricht bewuBt unterstiitzt — insgesamt auch zu einer Ver-
besserung des Mitarbeitsverhaltens der Kiasse gefuhrt. Die Klassenstunden dienen
dariiber hinaus auch zur selbstidndigen Planung von Klassenaktivitaten: Verteilung
der verschiedenen ,,Amter'’, Wahl des Klassensprechers, Einrichtung und wohnli-
che Ausgestaltung des Klassenraumes (Wandschmuck), Vorbereitung von Klassen-
und Stufenfesten, von Wandertagen u. 4. m. Bei ihnen handelt es sich also insge-
samt um nicht fachbezogene Stunden, Uber die die Klasse und der Klassenlehrer
" disponieren kdnnen.

6.2.3 Arbeitsgemeinschaften

Einen zentralen Bereich im Rahmen des Ganztagsangebots der nordrhein-westféli-
schen Gesamtschulen nehmen die Arbeitsgemeinschaften ein. Jeder Schiiler der
GSK soll in der Sekundarstufe | an mindestens einer 2stlindigen Arbeitsgemein-
schaft teilnehmen. Im Bereich der Arbeitsgemeinschaften soll den Schiilern ein An-
gebot gemacht werden, aus dem sie weitgehend nach ihren Interessen und Neigun-
gen auswahlen konnen. Sie sollen lernen, die Wahl der Arbeitsgemeinschaften
selbstdndig vorzunehmen und ihre Interessen zu entwickeln.

Die Arbeitsgemeinschaften werden in der Regel fur eine Jahrgangsstufe (also klas-
senlibergreifend), in einigen Fallen aber auch stufenibergreifend angeboten bzw.
gewahit. Insbesondere stufentibergreifende Arbeitsgemeinschaften, die Gber einen
langeren Zeitraum wiederholt angeboten werden, bieten die Mdglichkeit, daB jin-
gere Schiiler (oder Neulinge) von alteren (oder Fortgeschrittenen) lernen, was den
Lehrer von sonst typischen Merkmalen seiner Rolle entlastet und den Schdlern le-
bensnahe Modelle von Lerngruppierungen bietet - @hnlich den Sozialbeziehungen
und Lernbedingungen in der auBerschulischen Jugendarbeit, in Vereinen oder in
der beruflichen Ausbildung.

In inhaltlicher Hinsicht und in der Art der methodischen Durchfiuhrung sollen sich
die Arbeitsgemeinschaften deutlich von Unterricht unterscheiden, um den Schi-
lern solche neuen und auf spatere Lebensabschnitte vorausweisenden Lernerfah-
rungen zu ermdoglichen.

Fir die Durchfihrung der Arbeitsgemeinschaften stehen in Kierspe wie an den an-
deren Gesamtschulen im Prinzip 4 Lehrerwochenstunden pro zu bildender Klasse
zur Verfligung. Das bedeutet, daB die Arbeitsgemeinschaften im Durchschnitt halb
so viele Schiler umfassen, also ca. 15 bis 20, wie die Klassen. Da in Kierspe im
Schuljahr 1977/78 noch nicht alle Planstellen besetzt waren und da in manchen Ar-
beitsgemeinschaften (etwa Photoarbeitsgemeinschaft) ein sinnvolles Arbeiten nur
bei noch kleinerer Teilnehmerzah! méglich ist oder sich flr einige Arbeitsgemein-
schaften weniger Schiler als fir andere fanden, konnten im Schuljahr 1977/78
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nicht so viele Arbeitsgemeinschaften angeboten werden, daf jeder Schiiler aneiner
Arbeitsgemeinschaft teilnehmen konnte. Allerdings bestand auch nicht bei allen
Schilern der Wunsch, an einer Arbeitsgemeinschaft teilzunehmen.

Immerhin wurden in Kierspe nach einer entsprechenden Aufstellung im letzten
Halbjahr des Schuljahres 1977/78 39 zweistundige Arbeitsgemeinschaften angebo-
ten. Ein Schwerpunkt des Angebots liegtim Bereich ,,Sport und Spiel*, der etwa ein
Viertel des Gesamtangebots ausmacht (10 von 39 Arbeitsgemeinschaften). Hier fin-
den sich Arbeitsgemeinschaften, in denen Tennis, Tischtennis, FuBball, Handball
und Sportspiele gelernt werden kénnen. Ein weiterer Schwerpunkt liegt im Bereich
.,Musik/Hoérspiel/Theater/Tanz* (7 von 39 Arbeitsgemeinschaften). Beide Arbeits-
gemeinschaftschwerpunkte sind wie die Arbeitsgemeinschaften im Bereich tech-
nisch-handwerklicher Betdtigung und Hauswirtschaft bei den Schilern so beliebt,
daB nicht alle interessierten Schiiler einen Arbeitsgemeinschaftsplatz bekommen
konnten.

Neben den Arbeitsgemeinschaften in den genannten Bereichen werden aber auch
Arbeitsgemeinschaften zu Gebieten wie ,,Stadtgeschichte Kierspes', , Astrono-
mie*, ,,Russisch’, ,Bibliothek®, ,,Schiilerzeitung, ,Erste-Hilfe-Kurs", , Rote-
Kreuz-Kurs* angeboten. Insgesamt kdnnte der Versuch, die Arbeitsgemeinschaften
nach Bereichen zu strukturieren, folgende Gruppen umfassen:

— Sport

technisch-handwerkliche Betéatigung
musische Betatigung
Hauswirtschaft

Sprachbereich

Gesundheitswesen

In Kierspe ist die Teilnahme an einer Arbeitsgemeinschaft fir die Schiiler des Jahr-
gangs 5 und 6 Pflicht; fir die anderen Jahrgange wird die Teilnahme empfohlen; sie
ist jedoch nicht Pflicht. Man wird also von einer ,,relativen Freiwilligkeit” der Teil-
nahme dieser Jahrgdnge ausgehen kdnnen. Als arbeitsgemeinschaftsbefreiend
gelten in Kierspe folgende auBerunterrichtlichen Aktivitditen: Chor/Orchester,
Schulsonderturnen, Sportverein, Tanzstunde. Insgesamt zeigt sich die Tendengz,
daB die Schiler mit zunehmendem Alter in abnehmendem MaBe an den Arbeitsge-
meinschaften teilnehmen. So besuchten zum Beispiel im 7. Jahrgang 81,2%, im 8.
Jahrgang 88,8%, im 9. Jahrgang 65,9% und im 10. Jahrgang 45,8 % der Schiiler Ar-
beitsgemeinschaften. Hier miiBte ndher untersucht werden, welches die Grinde fir
die abnehmende Zahl von Arbeitsgemeinschaftsteilnehmern sind.

In Kierspe kénnen die Schiler auch an mehreren Arbeitsgemeinschaften teilneh-
men. Fur die Schuler des 5. Jahrgangs, die trotz Hilfe durch den Klassenlehrer und
den Beratungslehrer keine Arbeitsgemeinschaft gefunden haben, wird von einer
Sozialpadagogin eine ,,Sonderarbeitsgemeinschaft' durchgefiihrt, die den Schi-
lern ein gemischtes Angebot macht.

An der GSK werden aufgrund der Anmeldung von Arbeitsgemeinschaften durch die
Lehrer, die bei der Stundenplanung im Prinzip gleichrangig mit dem Unterricht be-
handelt werden, Arbeitsgemeinschaftslisten zusammengestellt, die an die Schiler
des 5. und 6. Jahrgangs verteilt, in den anderen Jahrgéngen in den Klassenraumen
ausgelegt werden. In diese Listen sollen sich die Schiiler fiir eine Arbeitsgemein-
schaft ihrer Wahl eintragen. Wahrend der ersten drei Wochen haben sie das Recht,
herauszufinden, ob ihnen die gewahlte Arbeitsgemeinschaft zusagt. Wahrend die-
ser Zeit konnen sie gegebenenfalls ihre Entscheidung revidieren und sich in eine

194



andere Arbeitsgemeinschaft eintrégen. Nach diesen drei Wochen ist in der Regel
ein Wechsel innerhalb des Halbjahres nicht mehr mogtich.

Ander GSK geht man von einer MindestgroBe der Arbeitsgemeinschaften von 15 bis
20 Schilern aus; anderenfalls mussen die Lehrer versuchen, weitere Schiiler fir
eine unterbesetzte Arbeitsgemeinschaft zu gewinnen. In Kierspe hat man sinnvoi-
lerweise feste Stunden fur die Arbeitsgemeinschaften eingerichtet. Fur alle Schiler
sind es die 8. und 9. Stunde am Mittwochnachmittag; flr die Schiiler des 5. und 6.
Jahrgangs stehen dariiber hinaus noch die 8. und 9. Stunde am Donnerstag fur Ar-
beitsgemeinschaften zur Verfigung. Die Festlegung auf bestimmte Stunden fiir die
Arbeitsgemeinschaften an 1 bis 2 Tagen nach dem Mittagessen hat neben offen-
sichtlichen Griinden der Stundenpiangestaltung auch den Vorteil, den Arbeitsge-
meinschaftsbereich als einen festen schulischen Bereich im BewuBtsein von Schii-
lern und Lehrern zu verankern. Zudem erlaubt auch nur diese Organisationsform
die Bildung jahrgangsubergreifender themenspezifischer Gruppen, die eine wich-
tige Voraussetzung fiir das jahrgangsiibergreifende Lernen bildet.

Flr die Verankerung des Arbeitsgemeinschaftsbereichs im BewuBtsein der Schuler
und Lehrer ist auch eine gewisse inhaltliche und personelle Kontinuitatim Angebot
der Arbeitsgemeinschaften wichtig. In der GSK bemuht man sich darum, diese Kon-
tinuitdt herauszustellen, indem etwa ein Drittel aller Arbeitsgemeinschaften wie-
derholt angeboten wird.

In der GSK werden die meisten Arbeitsgemeinschaften von Lehrern durchgeflihrt.
AuBerdem wird ein gewisser Teil der Arbeitsgemeinschaften von nebenberuflichen
Lehrkraften (z. B. Eltern) als pddagogischen Helfern erteilt. In Kierspe handelt es
sich dabei um etwa ein Fiinftel der Arbeitsgemeinschaften. Im Interesse einer Off-
nung der Schule zur Gemeinde und fiir neue Erfahrungen der Schiiler ist dies ohne
Zweifel eine sinnvolle Regelung, insbesondere, wenn Institutionen wie das Rote
Kreuz, die Feuerwehr u. a. in die Schule hineingeholt werden.

6.2.4 Freistunden und offene Angebote

Inden 4 Freistunden, die wochentlich fiir alle Schiler der Sekundarstufe | vorgese-
hen sind, soll das Mittagessen eingenommen werden, die verbleibende Zeit soll den
Schilern zur Erholung und Entspannung dienen. in dieser Zeit werden von der
Schule sogenannte offene Angebote bereitgestellt, die die Schuler wahrnehmen, zu
denen sie aber nicht verpflichtet werden kdnnen. Auch brauchen sie die offenen
Angebote nicht wie eine einmal gewahlte Arbeitsgemeinschaft kontinuierlich
wahrzunehmen; sie kénnen sie von Mal zu Mal wechseln und so ganz ihren momen-
tanen Neigungen nachgehen. Die offenen Angebote finden in der Mittagszeit statt,
miissen also so attraktiv sein, daB sie von den Schiilern angenommen werden.

Im Herbst des Schuljahres 1977/78 wurden an der GSK wahrend der Mittagsfreizeit
den Schilern folgende Angebote in verschiedenen Bereichen gemacht:

1. Alte Mensa: Hier haben die Schiiler eine Cafeteria eingerichtet, die sie selbst
unterhalten und in der Getranke und Gebéack zum Selbstkostenpreis abgege-
ben werden. Hier kdnnen Gesellschaftsspiele entliechen, aber auch in Ruhe Ge-
sprache geflihrt werden. Fir die Jahrgange 5/6 besteht zudem ein offenes An-
gebot zum Basteln.

2. Freizeitkeller: Wie die alte Mensa ist der Freizeitkeller mit verstreuten Sitzgele-
genheiten so eingerichtet, daf sich die Jugendlichen in ihm wohlfuhlen kon-
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nen. Im Unterschied zur alten Mensa geht es hier jedoch sehr gerduschvoll zu.
Die Schiiler finden im Freizeitkeller die Gelegenheit zum Tischbillard-Spielen,
zum Spielen an Kicker-Automaten, sie kbnnen sich zudem weitere Spiele aus-
borgen. An manchen Tagen finden hier Sonderveranstaltungen statt, so mitt-
wochs die Vorstellung verschiedener Musikgruppen durch Schiilerexperten.

3. Der Tischtennisbereich: Der Tischtennisbereich liegt neben der Mensa und vor
dem Freizeitbereich; hier werden in jeder Mittagspause Bélle und Schlager
ausgeliehen.

4. Picknick im AuBensportbereich: Bei schonem Wetter werden viele Veranstai-
tungen im Haus abgesagt. Dann werden hinter der Schwimmhalle im AuBen-
sportbereich Spiel- und Sportmaterialien ausgegeben. Die hier gebotenen
Spielmdglichkeiten erfreuen sich groBer Beliebtheit. Zu ihnen gehoren: Boccia,
Stelzen, Federball, Rolischuh, Ballspiele, Tennis, Crocket, Hockey etc. Zudem
werden Saft und Kuchen zum Selbstkostenpreis verkauft.

5. Diskothek: Im pddagogischen Zentrum wird ein oder zweimal in der Woche eine
Disco-Veranstaltung durchgefiihrt. Einmal steht im Mittelpunkt die Musik, die
die Schiler am liebsten héren; am anderen Tag wird etwas anspruchsvollere
Musik angeboten. Die Disco-Veranstaltungen werden vor allem von den Schi-
lern des 8., 9. und 10. Jahrgangs besucht. Zu ihnen kommen wéahrend der Mit-
tagspause oft mehrere hundert Schiler, die teils im padagogischen Zentrum
sitzen und der Musik zuhéren, teils nach ihr tanzen.

6. Filme: Einmal in der Woche werden in der Mittagspause Filme gezeigt; im
Schuljahr 1977/78 fanden diese Veranstaltungen montags im kleinen Horsaal
statt.

7. Kasperietheater zum Mitspielen: Fir die Jahrgangsstufe 5/6 wird einmal in der
Woche wahrend der Mittagspause Kasperletheater angeboten; hier kénnen die
Schiler lGber das bloBe Zuschauen hinaus selbst mitspielen.

8. Turnen fur Madchen: Fir die Madchen wird zweimal in der Woche Turnen an-
geboten.

9. Instrumente spielen: Zweimal in der Woche bietet ein Musikiehrer den Schilern
die Méglichkeit, wahrend der Mittagspause auf Instrumenten zu spielen.

10. Bibliothek: Die Bibliothek steht den Schilern ebenfalls in der Mittagspause fir
die Lektire offen.

Wichtige Freizeitbereiche bilden auch das Café vor der Schwimmbhalle, in dem man
haufig Schillergruppen mit Lehrern diskutieren sieht, die zahlreichen Flure und das
Forum. Uberall trifft man wihrend der Mittagspause kleinere Schilergruppen im
Gesprach — manchmal mit einem Lehrer, meistens allein.

Generell fallt an der GSK auf, daB die offenen Angebote der Freizeit von den Schii-
lern der verschiedenen Jahrgangsstufen unterschiedlich genutzt werden. So wird
die alte Mensa eher von élteren Schiilern besucht, die z. B. Schach spielen oder sich
in Ruhe unterhalten wollen. Hier findet man manchmal auch Schiiler der Sekundar-
stufe 11, die ansonsten von dem Freizeitangebot fast keinen Gebrauch machen. Im
Freizeitkeller, im AufBensportbereich, beim Tischtennis trifft man eher jungere
Schiiler. An den Diskothekveranstaltungen nehmen vorwiegend die Schiler mittle-
ren Alters teil. Insgesamt kann man die Tendenz beobachten, daB die Schiiler mit
zunehmendem Alter weniger an den organisierten Freizeitangeboten — auch wenn
diese offen organisiert werden — teilnehmen. Mit zunehmendem Alter suchen die
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Schiler eher das Gesprach in der kleinen Gruppe mit den Gleichaltrigen. Ange-
sichts dieser Beobachtung stellt sich — wie bereits im Hinblick auf die Arbeitsge-
meinschaften — die Frage, ob diese Tendenz in der Art der offenen Angebote be-
griindet liegt oder ob sie aus dem Beddrfnis entsteht, Zeit fir vertrauliche Gespra-
che zu haben, die mit zunehmendem Alter fir die Entwickiung der Jugendlichen
immer wichtiger werden und zu denen die schulische Freizeit gute Moglichkeiten
bietet, oder ob es noch andere Griinde zur Erklarung dieser von uns und den Leh-
rern beobachteten Tendenz gibt. Die Klarung dieser Frage bedarf weiterer Untersu-
chung. '

Als ein weiterer Bereich flr offene Angebote kdnnen die erste Stunde bzw. die er-
sten beiden Stunden in den Fallen genutzt werden, in denen diese wegen eines
plétzlichen Unterrichtsausfalls nicht erteilt werden kénnen. Bislang muBten dann
die Schiler dieser Klassen in der Mensa zusammenkommen, wo sie beaufsichtigt
werden konnten. In den Jahreszeiten mit verstarkten Erkéltungskrankheiten sollen
sich manchmal drei bis funf Klassen unterschiedlichen Alters in der Mensa aufhal-
ten. Angesichts dieser Situation, in der der aufsichtfiihrende Lehrer haufig tberfor-
dert ist und die selten im Interesse der Schiiler genutzt werden kann, wurde ange-
regt, die Sozialpddagogdinnen verstarkt im Rahmen dieser Morgenaufsicht einzu-
setzen. Sie kénnen im Bereich des Freizeitkellers tatig werden. Eine Sozialpddago-
gin kdnnte Spiele und Tischtennismaterial ausgeben, die andere ein offenes Frei-
zeitangebot machen. Dadurch wére der in der Mensa aufsichtfihrende Lehrer so
weit entlastet, daB er sich wirklich um die Schiler kimmern kénnte. SchlieBlich
sollte iberlegt werden, ob nicht ein zweiter Lehrer daflir gewonnen werden kdnnte,
taglich eine fest eingeplante Vertretungsstunde anzubieten, in deren Verlauf er in-
teressierte Schiiler in sein Fachgebiet im Sinne eines offenen Angebots einfiihren
kdénnte. Insgesamt sollte die Méglichkeit geschaffen werden, daB sich alle Schler,
fur die der Unterricht ausfélit, ein Angebot nach ihren Interessen auswihlen kdn-
nen. Dabei kénnte die Aufteilung in Gruppen so geschehen, daB sich zunéchst alle
Schuler, deren Unterricht vertreten werden muB, mit den Vertretungslehrern und
den Sozialpddagoginnen im padagogischen Zentrum oder im Freizeitkeller treffen.
In jedem Falf kénnte ein solches Vorgehen dazu flihren, da3 die Vertretungsstunden
im Sinne einer sinnvollen Freizeitgestaltung genutzt werden und nicht, wie bislang
haufig, lediglich vertrodelt werden.

SchlieBlich gehéren zum Freizeitbereich auch Veranstaltungen, die auBerhalb der
Schulzeit in der Schule stattfinden. Dazu zahlen die Disco-Abende fiir die verschie-
denen Schulstufen, die Theater- und Kabarettveranstaitungen sowie die Musik-
schule. Hinzu kommen zahlreiche andere Aktivitdten wie Klassen- und Stufenfeste,
Sommerfeste, Karnevalfeste und Ausfliige. In einem landlichen Einzugsbereich, wie
ihn die GSK betreut, ist das auBerschulische Freizeitangebot spérlich. Den entspre-
chenden Angeboten der Schule kommt deshalb besondere Bedeutung zu — wo
sonst konnten die Schiler lernen, Freizeit selbstandig zu nutzen. Und so verwun-
dertesauch nicht, daB im Rahmen der Berichterstattung der lokalen Zeitungen tiber
die GSK diesem Bereich besonders positive Aufmerksamkeit gewidmet wird (vgl.
Kapitel 9).

Im Vergleich mit der Durchfihrung der Arbeitsgemeinschaften kommen in den
Freistunden und offenen Angeboten relativ viele pAdagogische Helfer zum Einsatz.
So werden in der GSK 54 Lehrerwochenstunden fiir die Durchfiihrung der offenen
Angebote bereitgestellt; desgleichen wurden in Kierspe 5 padagogische Helfer mit
54 Stunden herangezogen, so daB in diesem Bereich ein ausgeglichenes Verhiltnis
zwischen Lehrern und péddagogischen Helfern besteht (Zahlen aus dem Jahr
1977/78).
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An der GSK gibt es neben dem ,,Didaktischen AusschuB* und dem ,,Padagogischen
AusschuB3” einen ,,GanztagsausschuB*, in dem sich am Ganztagsbereich beson-
dersinteressierte Lehrer, Schiiler und Eitern in regeiméBigen Abstdnden treffen, um
Anregungen fir die Verbesserung der Arbeit im Ganztagsbereich zu erarbeiten. Da-
neben gibt es an der GSK das sogenannte ,,Ganztagsteam‘, zu dem neben dem di-
daktischen Leiter und den beiden Sozialpddagoginnen drei in diesem Bereich be-
sonders engagierte Lehrer gehoren. Dieses Team trifft sich wdchentlich etwa eine
Stunde, um die mit dem Ganztagsbereich zusammenh&ngenden organisatorischen
Fragen zu klédren. In diesen Besprechungen ist iber Reparaturen, Anschaffungen
und mit dem Programm zusammenhangende Fragen zu entscheiden. Man verweist
nicht ohne Stolz darauf, daB es gelungen sei, den Férderkreis der GSK besonders
fur die Aktivitdten im Ganztagsbereich zu interessieren. Das habe auch dazu ge-
fahrt, daB dieser Bereich weitgehend mit Spenden des Forderkreises versorgt wird.

Insgesamt wird betont, daB es an der GSK in der letzten Zeit zu einer schulischen
Aufwertung des Ganztagsbereiches gekommen sei. Zum Teil sei sie der Erfolg der
engagierten Arbeit des ,,Ganztagsteams''; zum Teil werde sie auch durch entspre-
chende Erlasse des Kultusministeriums geférdert. So werde auch dieser Bereich als
ein Strukturbereich der nordrhein-westfalischen Gesamtschulen optimiert; auch
sei der Koordinator des Ganztagsbereichs mit den Koordinatoren der Langzeitfa-
cher insofern gleichgestellt worden, als beide nun Entlastungsstunden erhalten.
Inwieweit man wirklich davon ausgehen kann, dal der Ganztagsbereich im Bewuft-
sein der Schulgemeinde in den letzten Jahren eine Aufwertung erfahren hat, konn-
ten wir in der uns zur Verfigung stehenden Zeit nicht feststellen.

6.3 Weitere Gesichtspunkte zum Ganztagsbereich in der GSK

Aus unserer Darstellung des Ganztagsbereichs an der GSK ist deutlich geworden,
daB dieser Bereich an den als Ganztagsschulen eingerichteten nordrhein-westféli-
schen Gesamtschulen etwa ein knappes Viertel der in der Schule verbrachten Zeit
der Schiler ausmacht. Bereits dieses Verhaltnis macht deutlich, daB der Ganztags-
bereich im Vergleich zum Unterrichtsbereich — zumindest in zeitlicher Hinsicht —
weniger gewichtig ist. Dieser Eindruck verstérkt sich weiter, wenn man bericksich-
tigt, daB ein wesentlicher Teil des Ganztagsbereichs, namlich die Ubungsstunden,
den Langzeitfachern zugeordnet wird und den diese Facher unterrichtenden Leh-
rern zur Verfligung steht. Bedenkt man, daB die Klassenstunden {sonst als Orientie-
rungsstunden in der Sekundarstufe | bezeichnet) ebenfalls eher zum Unterricht zu
zdhlen sind, da in ihnen teilweise Voraussetzungen geschaffen werden missen,
damit Unterricht stattfinden kann, wird der Anteil des noch verbleibenden Teils des
Ganztagsbereichs am Gesamtstundenplan der Schuler noch kleiner. Stellt man
dariber hinaus in Rechnung, daB die fur das Mittagsessen erforderliche Zeit not-
wendig ist, um den Ganztagsbetrieb aufrechtzuerhailten, verringert sich der fir die
Rekreation der Schiiler zur Verfliigung stehende Teil (Freizeit bzw. offene Angebote)
weiter. Allenfalls die Arbeitsgemeinschaften dienen dazu, den Schiilern auch neue
und andere, nicht nur unterrichtsrelevante Lernerfahrungen zu vermittein. Insge-
samt bedeutet diese Situation, daB der Ganztagsbereich im Vergleich zum Unter-
richtsbereich nur einen geringenund z. T. auch noch aufden Unterricht bezogenen
Teil des Wochenstundenplans der Schiler umfaBt. Daher besteht durchaus die Ge-
fahr, daB dieser Bereich in den Augen der Schiler zu einem dem Unterricht nachge-
ordneten Bereich des Wochenstundenplans wird. Obwohl diese Stundenplanana-
lyse und eine Reihe von Beobachtungen diese Deutung stiitzen, weisen Schullei-
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tung und Lehrer energisch auf die Bedeutung des Ganztagsbereichs furihre Schule
hin und betonen trotz des geringen Stundenanteils die prinzipielle Wichtigkeit und
Gleichwertigkeit des Ganztagsbereichs mit dem Unterrichtsbereich. Dabei weisen
sie vor allem auf folgende Aspekte hin, fiir deren Verwirklichung nach ihren Erfah-
rungen der Ganztagsbereich eine zentrale Funktion hat:

1. Die im Rahmen des Ganztagsbereichs bestehende Mdglichkeit, einen wesentli-
chen Teil des fur den Unterricht erforderlichen Ubens im Rahmen der Schule zu
erledigen, bedeutet insbesondere fir die Kinder, die in inrer Famitie keine Unter-
stitzung bei den Hausaufgaben finden, eine erhebliche Verbesserung ihrer
Lernmoglichkeiten. Denn im Rahmen der in der Schule durchgefiihrten Ubungs-
stunden haben auch diese Kinder Zugang zu einer entsprechenden Beratung
und Hilfe. Besonders relevant diirfte diese Méglichkeit fir Kinder aus den unte-
ren sozialen Schichten sein, deren Elternhaus ihnen oft weniger schulbezogene
Férderung geben kann.

2. Die im Rahmen des Ganztagsbereichs bestehende Mdglichkeit zum Besuch von
Arbeitsgemeinschaften bietet den Schilern die Mdglichkeit, neue Lernerfah-
rungen zu machen, fiir die im Rahmen des normalen Unterrichts nicht genliigend
Maglichkeiten bestehen. So haben die Schiiler im Rahmen der Arbeitsgemein-
schaften in hoherem MaBe Gelegenbheit, Inhalte und Lernformen nach ihren In-
teressen und Neigungen selbst zu bestimmen. Auch diirfte die in den Arbeitsge-
meinschaften eher gegebene Mdglichkeit zu projektorientiertem Lernen den
Schilern neue Anregungen vermitteln, die auch positive Riickwirkurigen auf ihr
Lernverhalten im Unterricht haben kdnnen. SchlieBlich erlaubt die zahlenmaBig
kleinere Arbeitsgruppe eine dichtere Interaktion zwischen Schilern sowie dem
Lehrer und seinen Schiilern.

3. Desgleichen stellt die Freizeit in der GSK einen wichtigen Bereich der Erholung
und Kompensation dar. In ihrem Verlauf missen zunachst einmal die Auswir-
kungen des Unterrichts und des Ganztagsbetriebs auf die Schiiler aufgefangen
werden. Dies geschieht bei einigen Schilern durch Ausruhen und Entspannen,
bei anderen Schiilern durch die Teilnahme an offenen Angeboten und die-in die-
sem Rahmen zum Teil verlangten motorischen Aktivitaten. Manchmal missen in
diesen Stunden die Schiiler auch im Unterricht gemachte negative Selbsterfah-
rungen kompensieren. Sodann geht es wahrend dieser Zeit darum, den Schiilern
Anregungen fiir eine aktive Freizeitgestaltung zu geben, bei der sie sich ausleben
und bei der sie kreativ sein kdnnen. SchlieBlich bietet diese Zeit den Schiilern die
Maoglichkeit, sich mit Gleichaltrigen zu treffen und Freundschaften zu entwickeln
sowie sich darin zu Uben, die Freizeit selbstandig zu nutzen.

4. Im Unterschied zu dem eher zielorientiert organisierten Unterricht bietet der
Ganztagsbereich eine bessere Gelegenheit zu weniger zielgerichteten Kommu-
nikations- und Interaktionsformen. So gibt der Ganztagsbereich z. B. Lehrern
und Schillern beim Mittagessen, in der Freizeit und in den Arbeitsgemeinschaf-
ten zusatzliche Mdéglichkeiten, miteinander in Beziehung zu treten; dabei durfte
zumindest die ansonsten die Lehrer-Schiler-Beziehung dominierende Lehr-
und Beurteilungsfunktion zugunsten der Erziehungs- und Beratungsfunktion
zuriicktreten. Davon kann man nach unseren Eindriicken Rickwirkungen auf
das Schulklima an der GSK feststellen, dessen Bedeutung fir die Lehr-, Lern-
und Sozialprozesse auch Fend (1977) deutlich gemacht hat. So scheint das ins-
gesamt relativ offene und akzeptierende Schulklima an der GSK auch mit der
Tatsache in Zusammenhang zu stehen, daB Lehrer und Schiler die Gelegenheit
haben, sich in der Schule auBerunterrichtlich zu begegnen. Es bleibt weiteren
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Untersuchungen vorbehaiten, die hier vermuteten Zusammenhédnge zwischen
Ganztagsbereich, Lehrer-Schuler-Beziehung und Schulklima zu erforschen.

5. SchlieBlich geben unsere Beobachtungen und Gesprache AniaB8 zu der Vermu-
tung, daB nicht selten die im Ganztagsbereich — insbesondere in den Arbeitsge-
meinschaften, den offenen Angeboten und der unstrukturierten Freizeit ge-
machten Lern- und Sozialerfahrungen—von den Schiilern auch in den Unterricht
eingebracht werden und einen gewissen EinfluB auf den Unterricht nehmen. In
einem eher vordergriindigen Sinn wird dies dadurch deutlich, da manchmal
Schiiler nach einer sehr anregend verbrachten Freizeit Schwierigkeiten haben,
sich wieder in den anschlieBenden Unterricht mit seinen Erfordernissen einzu-
finden. In einem tieferen Sinne zeigen sich solche Auswirkungen auch im Unter-
richt in den mehrfach von Lehrern erwahnten Versuchen der Schiiler, im Frei-
zeitbereich gemachte Selbst- und Sozialerfahrungen in den Unterricht hineinzu-
tragen.

Nach unseren Beobachtungen kénnte der in zeitlicher Hinsicht nicht sehr umfang-
reiche Ganztagsbereich, dessen Auswirkungen auf einer Reihe von Gebieten nach
Uberzeugung der Schulleitung und vieler Lehrer und aufgrund unserer Beobach-
tungen dennoch betrachtlich sind, noch weiter an EinfluB in der GSK gewinnen.
Dazu bedarf es u. a. folgender MaBnahmen. Mit Hilfe einer schulbezogenen Lehrer-
fortbildung sollte versucht werden, mehr Lehrer fur die Bedeutung der Arbeit im
Ganztagsbereich zu sensibilisieren und sie in didaktischer Hinsicht fiir diese Arbeit
weiterzubilden. Dies ist um so wichtiger, als die Mehrzahl der Lehrerim Rahmen ih-
rer Ausbildung bislang kaum auf die Arbeit in diesem Bereich vorbereitet worden ist.
Eine entsprechende Fortbildung miBte sich sowohl auf didaktische Gestaltung der
Ubungsstunden und ihre Verbindung mit dem Unterricht als auch auf die didakti-
sche Gestaltung der Arbeitsgemeinschaften und offenen Angebote beziehen. Mit
Hilfe eines derart schulbezogenen Angebots von FortbildungsmaBnahmen kénnten
auch fruchtbare Anregungen fiir die Unterrichtsgestaltung (als ungewollte oder nur
teilweise gewollte Nebenwirkungen) vermittelt werden, wodurch die Verbindung
zwischen Unterrichtsbereich und Ganztagsbereich verbessert werden konnte.

AbschlieBend sei noch einmal darauf hingewiesen, daB der Ganztagsbereich ein
wesentliches Charakteristikum der nordrhein-westfédlischen Gesamtschulen ist,
das ihren Charakter in erheblichem MaBe bestimmen soll und dessen EinfluB auf die
Lehr-, Lern- und Sozialprozesse betrachtlich ist. Freilich ware diesem Bereich eine
bessere und gezieltere Ausstattung mit Ressourcen (Zeit, Ausbildung des Perso-
nals, Sachmittel) zu wiinschen, wenn er nicht nur im BewuBtsein der Schule, son-
dern auch fir AuBenstehende uniibersehbar oder empirisch nachweislich, voll die
Funktionen Ubernehmen soll, die ihm programmatisch zugeschrieben werden.

Nach unserer Auffassung wiirde eine Modifizierung des Gesamtschuimodells in
Richtung auf den Abbau des Ganztagsbereichs zu nachteiligen Verdnderungen der
Gesamtschule — wie wir sie in Kierspe kennengelernt haben —fihren; wahrend eine
deutlichere Trennung von (Vormittags-)Unterricht und (Nachmittags-)Angeboten
im Sinne dieses Kapitels der Optimierung beider Bereiche dienen kdnnte.

Kdme es zu einer dementsprechenden konzeptuellen Akzentuierung und zu einer
Entwicklung didaktischer Modelie fiir die verschiedenen Bereiche, so kdnnten hier
wichtige Erfahrungen gemacht werden, die — insbesondere im Hinblick auf eine Di-
daktik der Ubungsstunden —auch Anregungen fur die Gestaltung von Unterricht an
Halbtagsschulen ergeben kénnten.
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7. Beratung

An der GSK wird Beratung als integrierter Teii und als Ergdnzung der Erziehungs-
und Bildungsarbeit der Schule begriffen. Beratung 188t sich sogar als ein Struktur-
merkmal der GSK verstehen. Die Beratung von Schiilern und Eitern bei Schullauf-
bahnentscheidungen, bei Lernschwierigkeiten oder psychosozialen Problemen
gehort neben dem Lehren, Erziehen und Beurteilen zu den zentralen Aufgaben aller
Lehrer (vgl. Wulf 1977). Wegen der im Vergleich zum traditionellen Schulwesen an
der GSK besseren Moglichkeiten zur Individualisierung der Bildungsgéange ist auch
der Entscheidungsspielraum flir die Auswahl der Bildungsgénge und die Zahl der
bei den Laufbahnentscheidungen zu beriicksichtigenden Gesichtspunkte gréBer.
Dadurch ist der EntscheidungsprozeB, in den Schiler und Eltern gestellt sind,
schwieriger. Um die an der GSK gebotenen Méglichkeiten zur Individualisierung
der Bildungsgange moglichst gut zu nutzen, bedarf es einer sorgfaltigen Beratung
von Schillern und Eltern. Wenn diese ausbleibt oder wenn es nicht angemessen ge-
lingt, die Eltern liber die im Vergleich zum traditionellen Schulwesen erweiterten
WahIlmdglichkeiten zu orientieren, werden wertvolle Bildungs- und Erziehungs-
moglichkeiten der Schule nicht genutzt. Deshalb hat man an der GSK ein Bera-
tungsteam gebildet, das die Stufenleiter, die Klassen- und die Fachlehrer bei den
anfallenden, z. T. schwierigen Beratungsaufgaben unterstitzen soll. An der GSK
besteht das Beratungsteam aus einem Schuipsychologen, drei Beratungslehrern
{je einer fur jede Jahrgangsstufe) und den beiden Sozialpadagoginnen, die auch im
Beratungsbereich tatig sind.

Die Beratungstétigkeit der Lehrer und des Beratungsteams ist an der GSK nicht auf
die Beratung von Schiilern und Eltern im Hinblick auf Laufbahnentscheidungen
begrenzt. Beratung wird auch bei Lernschwierigkeiten und psychosozialen Pro-
blemen erforderlich. Auch hier wird vom Beratungsteam Hilfe erwartet. Diese istum
so mehr gefragt, als sich die GSK als Ganztagsschule in einem hdheren MafBe als
Halbtagsschulen mit den entwicklungsbedingten Schwierigkeiten ihrer Schiler
konfrontiert sieht. Dabei spielt als ,,subjektiver Faktor'* mit, daB bei einer Reihe von
Lehrern die Bereitschaft vorhanden ist, sich auf die hier geforderte erzieherische
Arbeit in besonderem MaBe einzulassen.

SchlieBlich obliegt dem Beratungsteam an der GSK auch die Beratung anderer Leh-
rer. Zu den in diesem Rahmen anfallenden Aufgaben zdhlen:

— Bereitstellung von zusétzlichen Informationen iber bestimmte Schiiler oder
Schulergruppen und die Interpretation dieser informationen. Dazu gehdren z. B.
die aus verschiedenen Tests wie dem PSB, Raven, d 2, IST 70 gewonnenen intel-
lektuellen Leistungsdaten sowie Informationen aus Schultests, Elternfragebogen
und Grundschulgutachten. '

— Unterstitzung bei der Beobachtung von Schiilern und der Beschreibung ihres
Verhaltens im Klassenverband. Hier kann das Beratungsteam Anregungen fur
gezielte Beobachtungen durch den jeweiligen Lehrer geben. Oder es kann einem
Lehrer anbieten, ihn durch die Beobachtung von Schiilern durch ein Mitglied des
Beratungsteams zu unterstiitzen.

— Langfristig angelegte Betreuung und Beratung von verhaltensauffalligen Kin-
dern. Hier besteht die Mdglichkeit, daB Mitglieder des Beratungsteams Gruppen-
oder Einzelgesprache mit den verhaltensauffalligen Schilern fiihren, Zusatz-
Gbungen zu einzelnen Problemen durchfihren, Betreuungsiibungen zur Forde-
rung des Konzentrations- und Arbeitsverhaltens veranstalten.
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— Vermittiung auBerschulischer MaBnahmen und Hiifen, etwa durch die Uberwei-
sung von Schiilern an Institutionen, die medizinische oder psychologische Un-
tersuchungen durchfiihren kbnnen, oder an das Jugendamt, die Berufsberatung
oder die Sonderschule.

Im Rahmen der an der GSK von allen Lehrern erwarteten Beratungstétigkeit stellt
die Arbeit des Beratungsteams einen wichtigen Teil schulischer Beratung dar. Diese
Arbeit erstreckt sich ebenfalls in erster Linie auf die Beratung von Schulern und El-
tern bei Orientierungsfragen und Schullaufbahnentscheidungen, bei Lernschwie-
rigkeiten und psychosozialen Problemen und auf die Beratung von Stufenleitern,
Klassenlehrern und anderen Lehrern in diesen Fragen. Im weiteren wollen wir diese
Arbeit des Beratungsteams an der GSK naher untersuchen. Die Konzentration unse-
rer Untersuchung auf die Arbeit des Beratungsteams im Rahmen der an der GSK
insgesamt stattfindenden Beratungsarbeit ist berechtigt, da die Bildung derartiger
Teams an den Gesamtschulen neu ist, so daB eine Darstellung und vorsichtige Aus-
wertung der Arbeit eines Beratungsteams im Verlaufe eines Schuljahres — ein-
schlieBlich der vielen Schwierigkeiten, vor denen heute eine engagierte Beratungs-
arbeit in den Schulen steht—einen Beitrag zum Verstandnis der Bedeutung der Be-
ratungsarbeit an Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen leisten kann. Im einzelnen
sollen die folgenden drei Aspekte behandelt werden:

1. Die Aufgaben und Zielsetzungen der Beratung an der GSK im Rahmen der allge-
meinen Bestimmungen zur Durchfiihrung von Beratung an den nordrhein-west-
falischen Gesamtschulen.

2. Beratungsaufgaben in den drei Jahrgangsstufen der Sekundarstufe | im Verlauf
eines Schuljahres.

3. Einige mit der Arbeit des Beratungsteams verbundene Probleme und Schwierig-
keiten. ‘

7.1 Aufgaben und Zielsetzungen der Beratung an der GSK

7.1.1 Der Lehrer als Berater

in dem ErlaB zur Schulberatung vom 12. Mai 1978 wird deutlich, daB der Schwer-
punkt der Beratungsarbeit, insofern sie durch das Beratungsteam wahrgenommen
wird, in der Sekundarstufe | liegt. In der Sekundarstufe ll, die an den Gesamtschulen
als gymnasiale Oberstufe oder als Kollegstufe eingerichtet wird, erfolgt die Bera-
tung der Schiler nach den Richttinien flr die gymnasiale Oberstufe. Schulberatung
wird als Hilfe fur die Schiiler und Eitern begriffen, die Bildungsangebote der Schule
entsprechend den Fahigkeiten und Interessen der Schiiler wahrzunehmen und die
Selbstverwirklichung der Schiler zu férdern. Im einzelnen soll die Schulberatung
»den Schiiler und seine Eltern dabei unterstutzen,

seine individuellen Méglichkeiten zu erkennen,

Ursachen fir moégliche Lernschwierigkeiten aufzudecken,

— die Lern- und Foérderangebote der Gesamtschule in vollem Umfang wahrzuneh-
men,

einen Uberblick Gber mogliche Schullaufbahnen und Ausbildungswege zu ge-
winnen und

auBerhalb der Gesamtschule bestehende Erziehungs- und Beratungshilfen in
Anspruch zu nehmen." (ErlaB vom 12. Mai 1978.)
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Die bei der Beratungsarbeit gewonnenen Erkenntnisse sollen von der Schulbera-
tung ausgewertet werden und nach Mdéglichkeit zur Verbesserung der Lerninhalte
und der Schul- und Unterrichtsorganisation beitragen.

Tréager der Schulberatung sind die Lehrer, besonders die Klassen-, die Beratungs-
tehrer und der Schulpsychologe, unterstiitzt von den Sozialpddagogen.

Die Beratungsaufgaben des Lehrers beziehen sich auf folgende Bereiche:

— Beratung im Bereich von Unterricht und Erziehung,

— Schullaufbahnberatung,

— Vermittlung von Beratungshilfe.

Der zentrale Beratungsbereich jedes Lehrers liegt im Bereich des Unterrichts und
der Erziehung. Im Unterschied zum Beratungslehrer und Schulpsychologen ist im
Unterricht der Lehrer mitdén Schitlern kontinuierlich zusammen, so daB man davon
ausgehen kann, daB er aufgrund seiner Kenntnis des Unterrichtsverhaltens der
Schiiler diese auch in den mit dem Unterricht und der unterrichtlichen Erziehung
verbundenen Fragen beraten kann. Hier ergeben sich eine Reihe von Fragen und
Aufgaben. Dazu gehoéren u. a.: Die Information der Schiiler und ihrer Eltern Gber die
individuellen Lernprozesse, die Lernfortschritte und Lernschwéachen sowie die In-
formation Gber mogliche Lernhilfen und FérdermaBnahmen. Hinzu kommt die In-
formation Gber die Ziele und Inhalte des Unterrichts und die Verfahren des Lernens,
die im Unterricht verwendet werden. Schlielich dirfen auch Hinweise darauf nicht
fehlen, wie Eltern die Interessen ihrer Kinder fordern kdnnen, wie sie sie anregen
kénnen, eigenverantwortlich zu lernen und eine entsprechende Arbeitshaltung zu
entwickeln. Angesprochen ist hier der Bereich der Elternarbeit, der fir die Entwick-
lung vieler Schiiler so wichtig ist, dem aber die starke Arbeitsbelastung der Lehrer
enge Grenzen setzt, so daB ein erheblicher Teil der Beratung der Elternvon den Leh-
rern zuséatzlich zu ihrer Arbeitszeit erbracht werden muB. Die hier von jedem Lehrer
zu leistende — haufig aufgrund der GroBe der Schiilerzahl, der Haufigkeit und der In-
tensitat des individuellen Engagements begrenzte — Beratungsarbeit ist ein inte-
grierter Bestandteil seiner Unterrichts- und Erziehungsarbeit. Seine Méglichkeit,
eine entsprechende Beratungsarbeit zu leisten, istin den Fallen begrenzt, in denen
er selbst im Unterricht die Probieme mitproduziert, fiir deren Uberwindung die
Schiler seiner Beratung bedirften. Eine weitere Einschréankung der Beratungs-
maoglichkeiten des Lehrers kann auch durch die relativenge unterrichtliche Verbin-
dung zwischen Lehrer und Schilern bewirkt werden, die zu einer Art ,,Betriebs-
blindheit'* auf seiten des Lehrers fiihren kann.

Der andere wichtige Beratungsbereich jedes Lehrers liegt in der Schullaufbahnbe-
ratung, die mit der Beratungsarbeit im Hinblick auf den Unterricht und die Erzie-
hung verbunden ist. Durch sie soll jeder Schiiler {und seine Eltern) dabei unterstiitzt
werden, die Bildungsmoglichkeiten der Gesamtschule fir sich zu nutzen. Dazu
mussen u. a. Eltern und Schiiler Giber die Aufgaben und Schwerpunkte der einzel-
nen Jahrgangsstufen informiert werden. In der Jahrgangsstufe 5/6 handelt es sich
um die Unterstiitzung der Schiiler und inrer Eitern im ProzeB ihres Einlebens in die
neue groBe Schule und am Ende des 6. Jahrgangs um die Vorbereitung der Wahl
des Wabhlpflichtbereiches I. In der Jahrgangsstufe 7/8 geht es um die Vermittlung
von Informationen und Orientierungshilfen im Hinblick auf die Differenzierung und
Individualisierung des Bildungsangebots. Hier miissen Schuler und Eltern im Hin-
blick auf die Uberprifung der Wahl des Wabhlpflichtbereichs | und die Wahl des
Wabhlpflichtbereichs Il beraten werden, d. h., sie missen dariiber informiert werden,
welche Implikationen die Wahl eines bestimmten Faches fur die Schullaufbahn hat.
In der Jahrgangsstufe 9/10 wird z. B. Beratung erforderlich im Hinblick auf die Wahl
des Abschlusses und die Fragen der Berufswahl.
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So sehr die Schullaufbahnberatung im Prinzip der optimalen Férderung des einzel-
nen verpflichtet ist, so leicht kann es zum Konflikt zwischen diesem Ziel und schul-
organisatorischen Gesichtspunkten kommen (z. B. Auffillen von Kursen, tber-
groBe Nachfrage nach bestimmten Kursen, Aquivalenz der Wahlpflichtbereiche I).

SchiieBlich gehdrt es auch zu den Aufgaben jedes Lehrers, die Grenzen seiner Bera-
tungsmaéglichkeiten zu erkennen und Kinder mit besonderen Schwierigkeiten an
den Beratungslehrer bzw. den Schulpsychologen zu weiterer Beratung zu vermit-
tein.

7.1.2 Der Beratungslehrer

Aufgabe der Beratungslehrer ist in erster Linie die Schullaufbahnberatung und die
schulische Berufsorientierung, die Beratung bei schwierigen Einzelféllen und die
Vorbereitung und Unterstlitzung schulischer FérdermaBnahmen. Diese Aufgaben
machen deutlich, daB der Beratungslehrer eng mit dem Stufenleiter und dem Klas-
senlehrer kooperieren und seine Fahigkeiten in einen koordinierten Beratungspro-
zeB3 einbringen muB.

Im Rahmen der Schullaufbahnberatung und der schulischen Berufsvorbereitung
falltes in den Aufgabenbereich des Beratungslehrers, in Abstimmung mit dem Klas-
senlehrer und dem Stufenleiter einzelnen Schilern {und ihren Eltern) individuell
Entscheidungshilfen bei Schwierigkeiten in der Wahi oder Umwahl von Fachern
und Kursen oder in der Nutzung von Forderungsmdoglichkeiten zu geben. Auch ge-
hort es zu den Aufgaben der Beratungslehrer, besonders des Beratungslehrers der
Jahrgangsstufe 9/10, Schiiler und Eltern dariiber zu informieren, welche Berufs-
und Studienmdglichkeiten aufgrund bestimmter schulischer Angebote und Ab-
schlliisse bestehen. Dabei bedarf es haufig der Zusammenarbeit mit der Berufsbera-
tung.

Im Rahmen der Beratung in schwierigen Einzelféllen obliegt dem Beratungsiehrer
die Feststellung von besonderen Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffalligkei-
ten. Meistens wird er auf die entsprechenden Schiiler durch die Klassenlehrer, die
Fachiehrer oder den Stufenleiter aufmerksam gemacht, die von ihm Hilfe erwarten.
Eine wesentliche Unterstitzung besteht darin, herauszufinden, welches die Ursa-
chen der Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffilligkeiten sind — eine Aufgabe,
die die Kompetenz des Beratungslehrers nicht selten lberfordert. Sodann geht es
um die Anregung zu schulischen FordermaBnahmen im Einzelfall oder die Vermitt-
lung weiterer diagnostischer oder therapeutischer Hilfen durch den Schulpsycho-
logen. Nicht selten wird der Beratungslehrer auch dazu herangezogen, bei Konflik-
ten zwischen Lehrern und einzeinen Schiilern oder anderen schulischen Konflikten
zu vermitteln, wodurch er nicht selten in einen neuen Konflikt gerét.

SchlieBlich gehort die Vorbereitung und Unterstiitzung schulischer FérdermaB-
nahmen zu den Aufgaben des Beratungslehrers. Diese Unterstutzung kann sich auf
die Anregung einzelner Kollegen zu bestimmten FordermaBnahmen beziehen; sie
kann aber auch in die betreuende kontinuierliche Arbeit mit einzelnen Kindern
mdnden; sie kann schlieBlich in der unmittelbaren Unterstiitzung bestimmter MaB-
nahmen des Schulpsychologen liegen (Anwendung diagnostischer Verfahren und
therapeutischer MaBnahmen).

204



7.1.3 Der Schulpsychologe

Nicht weniger vielfaltig sind die Aufgaben des Schulpsychologen im Beratungsbe-
reich, die sich auf die individualpsychologische Beratung, die Schullaufbahnbera-
tung und die Beratung von Schule und Lehrern beziehen sollen.

Im Bereich der individualpsychologischen Beratung geht es vor allem um die Bera-
tung von Einzelfallen; deshalb war in diesem Zusammenhang friher auch haufig
von Einzelfallhilfe die Rede. Aufgaben sind hier die Diagnose und Einzelberatung
bei besonderen psychosozialen Problemen, die meistens im Bereich des Lern- und
" Sozialverhaltens der entsprechenden Schiiler auftreten. Dabei ist oft die kontinuier-
liche Betreuung einzelner Schiiler liber einen langeren Zeitraum erforderlich. So-
fern eine derartige Betreuung die zeitlichen Méglichkeiten des Schulpsychologen
Uberschreitet, obliegt ihm die Vermittlung therapeutischer MaBnahmen im auBer-
schulischen Bereich. In vielen Féallen bringt aber bereits die zeitlich begrenzte in-
tensive Beratung die erforderliche Hilfe, zumal wenn sie durch MaBnahmen der Be-
ratungslehrer, des Klassenlehrers oder anderer Lehrer unterstitzt und durch ein
entsprechendes Verhalten der Eltern verstarkt wird. Wichtig ist die Arbeit des
Schulpsychologen in diesem Zusammenhang auch im Hinblick auf die Friherken-
nung von Beeintrachtigungen und Behinderungen. .

Der Bereich der Schullaufbahnberatung stellt ebenfalls eine wichtige Aufgabe des
Schulpsychologen dar. Hier gehtes um die Gewinnung und Auswertung von zusatz-
lichen Informationen mit Hilfe psychodiagnostischer Verfahren, die bei schwierigen
Entscheidungsprozessen herangezogen werden. Hinzu kommt die Beratung von
Schiilern, Eltern, Stufenleitern und Klassenlehrern in einzelnen unsicheren Fallen
auf der Grundlage von erganzenden Beratungsgesprachen. Wahrend dieser Be-
reich zundchst den Schwerpunkt der Arbeit des Schulpsychologen bildete, tritt er
im Zusammenhang mit der Verminderung der Entscheidungsspielrdume der Lehrer
in Schullaufbahnfragen und einer zunehmenden Regelung dieser Fragen mit Hilfe
von Erlassen durch das Kultusministerium zurick. Auch haben die Lehrer im Laufe
der vergangenen Jahre in diesen Fragen eine gréBere Sicherheit gewonnen, so daB
—zumindest in Kierspe — der Arbeitsanfall in diesem Bereich z. Z. etwas geringer ist
als noch vor einigen Jahren.

Den dritten Schwerpunkt bildet die Beratung der Schule und der Lehrer. Hier wird
eine Unterstiitzung der Schulleitung und der Mitwirkungsorgane in Fragen der
Schufleistungsmessung, Differenzierung und Fdrderung sowie beim Umgang und
bei der Behandiung von psychosozialen bzw. organisationspsychologischen Pro-
blemen erwartet. Hinzu kommt die Betreuung der Beratungslehrer bei der Vorberei-
tung und Auswertung ihrer Beratungstatigkeit. Nicht ausdrucklich genannt wird die
Beratung der Lehrer im Sinne einer schulbezogenen Lehrerfortbildung.

Die Koordination der innerschulischen Beratung soll dem didaktischen Leiter ob-
liegen, der Dienstbesprechungen mit dem Schulpsychologen, den Stufenieitern,
den Beratungslehrern und partiell den Sozialpadagogen durchfihren soll. Ent-
scheidungen Uber das AusmaB der einzelnen Schiilern vom Schulpsychologen zu
erteilenden Beratung soll der Schulpsychologe im Einvernehmen mit dem Stufen-
leiter unter Anhdrung des Klassenlehrers treffen. Die Inanspruchnahme schulex-
terner beratender oder therapeutischer Dienste soll im Einvernehmen mit den Er-
ziehungsberechtigten vom Schulleiter veranlaBt werden.
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7.2 Beratungsaufgaben im Verlauf eines Schuljahres

Die Arbeit des Beratungsteams beschrénkt sich an der GSK in der Regel auf die Se-
kundarstufei; die Schiiler der Sekundarstufe llwerdenvonihren Tutoren beraten. In
jeder Jahrgangsstufe, fir die jeweils ein Beratungslehrer von der Lehrerkonferenz
gewdhlt wird, und in jedem Jahrgang fallen unterschiedliche Beratungsaufgaben
an. Im Hinblick auf die Unterstiitzung bei Orientierungs- und Schullaufbahnfragen
werden diese Beratungsaufgaben durch entsprechende schul- und unterrichtsor-
ganisatorische Erfordernisse bedingt. Im Hinblick auf die Beratung bei schwierigen
Einzelfdllen kommen ebenfatls zum Teil schulstufen-, alters- und schichtspezifi-
sche Probleme zum Tragen, auf die spater naher einzugehen ist. Desgleichen unter-
scheiden sich die Méglichkeiten des Beratungsteams, schulische FérdermaBnah-
men vorzubereiten und zu unterstitzen, nach Jahrgang und Zeitpunkt im Schuljahr.

7.2.1 Jahrgangsstufe 5/6

Die Arbeit des Beratungsteams und besonders des flr die Jahrgangsstufe 5/6 zu-
standigen Beratungslehrers beginnt bereits mit der Mitwirkung bei der Bildung der
Klassen aus den Anmeldungen fiir die Einschulung in die GSK. Aufgabe ist es, aus-
geglichen heterogene Klassen zu bilden. Zusammen mit dem Jahrgangsstufenleiter
muB der Beratungslehrer die Anmeldedaten und die Grundschulgutachten sichten
und auswerten. Beriicksichtigt werden miissen dabei im Sinne der Herstellung ei-
ner ausgeglichenen Heterogenitit in den Klassen Gesichtspunkte wie
Geschlechtszugehorigkeit,

Religionszugehdrigkeit,

im Grundschulgutachten prognostizierter AbschiuB,

abgebende Grundschule,

etwaige Verhaltensauffalligkeit einzelner Schiler.

Im Hinblick auf die GSK wird die Verwirklichung der Heterogenitat der Klassen da-
durch eingeschrénkt, daB aus stundenplantechnischen Griinden die evangelischen
Schiler aus den Kiersper Grundschulen, in denen sie bereits Englischunterricht
gehabt haben, eine Population fiir sich bilden, die in heterogene Klassen unterglie-
dert werden muB. Die andere in sich geschlossene Population, die auch nach dem
Gesichtspunkt der Heterogenitat in Klassen untergliedert werden soll, besteht aus
den katholischen Schilern Kierspes, die ebenfalls bereits in der Grundschule Eng-
lischunterricht gehabt haben, und den auswartigen Schiilern ohne Englischkennt-
nisse. Angesichts dieser aus schulorganisatorischen Griinden gegebenen Ein-
schrankung der Moglichkeiten, eine ausgeglichene Heterogenitét der Klassen her-
zustellen, kommt der sorgfaltigen Berlicksichtigung aller anderen Gesichtspunkte
eine besondere Bedeutung zu. Demzufolge Gibernimmt der Beratungslehrer des &f-
teren die Aufgabe, zusatzliche Informationen {iber einzelne Schuler bei den diese
Schiiler abgebenden Grundschulen einzuholen. An der GSK erwéagen Stufenleiter
und Beratungslehrer die vielfaltigen zu beriicksichtigenden Gesichtspunkte, unter
denen die Frage eine besondere Rolle spielt, welche der neugebildeten Klassen von
welchem der zur Verfugung stehenden Lehrer unterrichtet werden soll. Trotz sorg-
faltiger Beratung bei der Einteilung der Schiiler in neue Klassen, in die des 6fteren
auch der Schulpsychologe einbezogen wird, ergibt sich haufig nicht die ge-
wiinschte Heterogenitit. So erweisen sich z. B. die Angaben der Grundschullehrer
Uber auffallige Schiiler als fiir die GSK nur bedingt relevant. Denn eine Reihe der in
den Grundschulen als verhaltensauffallig bezeichneten Schiler zeigenin der neuen
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Schulumwelt keine Verhaltensauffélligkeiten mehr; andere, bis dahin nicht,,auffal-
lige" Schiiler haben in der neuen Schule Schwierigkeiten mit der Eingewdhnung. In
dem nur begrenzten prognostischen Wert der Aussagen (iber Verhaltensauffallig-
keiten 148t sich u. a. auch ein Beweis daflir sehen, daB die Verhaltensauffalligkeit
von Schilern oft durch den diese feststellenden Lehrer und die spezifische Schul-
umwelt mitbedingt wird. Trotz dieser Einschatzung bemiiht man sich bei der
Klassenbildung, die als aufféllig bezeichneten Schuler gleichmaBig auf die Klassen
zu verteilen. In der Regel f&lit diese Zusammenstellung von sozial- und leistungs-
maBig ausgeglichenen Klassen in die Monate Juni und Juli.

Nach dem Beginn des neuen Schuljahres werden in den ersten Wochen in den
neuen Klassen vom Beratungsteam Eingangstests durchgefihrt. Dazu werden die
acht Klassen in 16 Testgruppen eingeteilt. Es werden zwei Testdurchginge in
zweimal zwei Stunden durchgefiihrt. Die ausgefiilten Testbogen werden an das
Landesinstitut fur Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und Weiterbildung
zur Auswertung geschickt.

In den ersten Wochen des neuen Schuljahres werden die Schiler einer intensiven
Beobachtung unterzogen. Hieran ist neben den unterrichtenden Lehrern, dem
Klassenlehrer, dem Jahrgangsstufenleiter auch das Beratungsteam einschlieBlich
der Sozialpadagogen beteiligt. Ziel dieser Phase, in der vom Beratungsteam in den
verschiedenen Klassen des 5. Jahrgangs hospitiert wird, ist es, verhaltensauffallige
Schuler zu identifizieren und entsprechende HilfsmaBnahmen zu entwickeln. Die
von einzelnen Mitgliedern des Beratungsteams ausgehende Beratungrichtet sich—
je nach Erfordernis—an den Klassenlehrer, einzeine Fachlehrer, den Jahrgangsstu-
fenleiter, oder sie wird in die Klassenkonferenz eingebracht. Als MaBnahmen erge-
ben sich:

1. Die Arbeit in ,,Kursen fiir Schiler mit isolierter Lese-Rechtschreib-Schwache'
(LRS) in der Deutschgruppe. Auf diese Arbeit haben sich in Kierspe vor allem
zwei Lehrer spezialisiert. Die Einweisung in diese Gruppen erfoligt unter Verwen-
dung der Grundschulgutachten und der Ergebnisse der Beratungsarbeit durch
den Deutschlehrer.

2. Die Bildung von Beobachtungsgruppen aus auffalligen Schiilern. Diese Beob-
achtungsgruppen werden ,,Arbeitsgruppen’’ genannt; sie finden parallel zum
Unterricht statt. In der Regel werden in Kierspe 5 oder 6 derartige Gruppen gebil-
det, die sich fiir acht Wochen jeweils 1-2 Stunden in der Woche treffen; manche
dieser Gruppen werden —z. T. in anderer Zusammensetzung nach diesen acht
Wochen — einstundig weitergefuhrt. Ziel dieser , Arbeitsgruppen’ ist es, den
Schilern, die Schwierigkeiten mit der Eingewdhnung in die neue Schulumwelt
haben, bei diesem ProzeB zu helfen. Die in diesen ,,Beobachtungsgruppen’ von
den einzelnen Mitgliedern des Beratungsteams geleistete Arbeit 1a8t sich dem
fachunabh@ngigen Ausgleichsunterricht zuordnen, der in Kierspe im Vergleich
zu anderen Gesamtschulen eine untergeordnete Rolle spielt. In diesen Beobach-
tungsgruppen findet kein fachbezogener Unterricht statt. Statt dessen gibt es of-
fene Gruppengesprache Uber die die Schiller beschéaftigenden Fragen und Pro-
bleme. Es werden Ubungen zur Férderung des Sozialverhaltens und Konzentra-
tions- sowie Reflexionsiibungen durchgefihrt. Ziel dieser fachunabhangigen
Ubungen ist es, das allgemeine Lern- und Sozialverhalten zu verbessern.

Weil die Durchfiihrung dieser ,,Arbeitsgruppen’ einen wesentlichen Teil der Arbeit
des Beratungsteams ausmacht, soll das vom Schulpsychologen der GSK entwor-
fene Programm einer solchen Beobachtungsgruppe als Beispiel fiir die Arbeit der
Beratergruppe in diesem Bereich etwas ausfiihrlicher dargestellt werden.
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. Stunde
Einfdhrungsgesprach
Spiel ,,Verschlungene Linien*. Hier sollen Linien, von den Ziffern, die am linken
Bildrand in Kastchen stehen, zu Buchstaben, die am rechten Bildrand stehen,
verfolgt werden, zunachst mit den Fingern oder einem Stift, dann nur mit den Au-
gen.
Spiel ,,Schiff-Vervollstandigen''. Hier sollen unvollstandige Bilder eines Schiffes
nach dem Modell eines vollstandigen Bildes erganzt werden.

. Stunde

‘Spiel,,Kirmes'. Auf zwei Kirmesszenen sind 10 Gegenstande identisch; die Schii-
ler sollen diese identifizieren; wenn der erste Schiler die 10 Gegensténde gefun-
den hat, hort das Spiel auf; jeder Schiler vergleicht dann, wie viele Gegenstande
er gefunden hat und kennzeichnet die gefundenen Gegenstande.
Spiel ,,Zahlen-Finden". Hier kommt es darauf an, auf einem Blatt unsystematisch
verteilte Zahlen, wenn sie vom Spielleiter genannt werden, so schnell wie méglich
zu identifizieren. )
Spiel ,,Bootsfahrt*. Vom Boot beginnend soll mit dem Stift eine Linie in der Mitte
eines Flusses mit vielen Kurven so gezeichnet werden, daB der Stift den FluBrand
nicht beriihrt, beim Zeichnen der Linie der Stift aber auch nicht abgesetzt wird.
Spiel,,Koffer-Packen". Hier wird am Beispiel des Koffer-Packens die Ubersichts-
féahigkeit und Konzentrationsfahigkeit der Schiler gelbt.

. Stunde
.Wecker-Spiel*: Es wird ein Stuhlkreis gebildet. Jeweils ein Schiiler versucht, mit
verbundenen Augen einen Wecker zu finden, der innerhalb des Kreises auf dem
Boden steht.
Sehtest: Testkartchen werden nacheinander an einer Pin-Wand befestigt. Die
Schdler ndhern sich langsam um FuBbreite den Kartchen. Wer das Wort erkennt,
nenntes. Wer dreimal ein Wort als erster benannt hat, darf ausscheiden. Das Spiel
ist zu Ende, wenn jeder Schiiler drei Worter erkannt hat.
Spiel ,,Auftrage’’. Die Schiler ziehen reihum Kartchen, auf denen Anweisungen
stehen; sie lesen die Anweisungen vor und flihren sie aus. Ein anderer Schiler
formuliert anschlieBend anhand seiner Beobachtung die Anweisung nachtrag-
lich nochmals. )
Jeder Schiler kann den Schwierigkeitsgrad des Auftrages selbst bestimmen. Je
schwerer der Auftrag ist, desto hdher die Punktzahl auf der Rlickseite der Karte.
Das Spiel ist beendet, wenn jeder wenigstens drei Auftrdge ausgefiihrt hat.

. Stunde
Spiel ,,Kopfrechnen''. Hier missen Zahlen addiert, Zwischenergebnisse erinnert
und erweitert werden.
Spiel ,,Affe". Hier sind Bilder, die die Zeichnung eines schaukeinden Affen in ver-
schiedenen Stadien der Entstehung der Zeichnung zeigen, in die richtige Reihen-
folge zu bringen. Sodann wird die Reihenfolge der Bilder besprochen und be-
griindet.
Spiel ,,Schiffe versenken‘:. Der Leiter zeigt die Vorlage mit den in Késtchen einge-
zeichneten Schiffchen 10 Sekunden lang. AnschlieBend soll jeder Schuler in die
Késtchen Kreuze einzeichnen, in denen sich die Schiffe befunden haben. Wenn
dies alle Schiiler getan haben, wird mit der Vorlage verglichen; es werden Treffer
und Irrtiimer eingetragen.

. Stunde
Spiel ,,Bildergeschichte’. Die Bildergeschichte wird so ausgewahit, daB die An-
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zahl der Gruppenmitglieder und die Anzah! der Bilder Ubereinstimmt. Jeder
Schuler wahlt sich ein auf dem Tisch liegendes Bild aus. Jeder nennt die Dinge
und Personen, die er auf seinem Bild sieht, wahrend das Bild fir alle sichtbar auf
dem Tisch liegt. AnschlieBend erhalt die Gruppe den Auftrag, nach dem gleichen
Verfahren eine zusammenhangende Geschichte zu erzdhlen. Dabei muf3 die
Gruppe sich einigen, wer beginnt und wer fortfahrt.

— Spiel,,Kreuzende Linien'. Hier sollen Linien von Ziffern am linken Rand in ihrem
Verlauf auf dem Papier verfolgt werden. Dabei dirfen die Schiiler keine Hilfs-
mittel verwenden.

Eine kurze Analyse dieses Programms, das um weitere Aufgaben ergénzt werden
kann und zu dem Bewegungsspiele und Ubungen mit sprachlichem Material hinzu-
kommen, ergibt, daB es sich um ein vieldimensionales Programm zur Ubung
fachunabhangiger Fahigkeiten handelt. Dazu gehért z. B. die Ubung der Konzentra-
tionsfahigkeit und Geschicklichkeit (Spiele: ,,Verschlungene Linien", ,,Bootsfahrt",
»Kreuzende Linien*'). Ebenso wird aber auch die Féahigkeit gelibt, Gestalten zu se-
hen und sie in ihrer genetischen Entstehung zu begreifen (Spiele: ,,Schiff-Vervoll-
standigen*, ,,Affe"). Auch die Beobachtungsfahigkeit wird geschult (Spiele: ,,Kir-
mes‘* und ,,Schiffe-Versenken'’, ,,Zahlen-Finden'‘). Sodann wird das Kopfrechnen
und die Seh- und Horfahigkeit gelibt (Spiele:,,Kopfrechnen", ,,Sehtest", , Wecker-
spiel*). SchlieBlich wird anhand von Spielen wie ,, Auftrage'* und ,,Bildergeschich-
te' die soziale Sensibilitdat und Kooperationsfahigkeit sowie — insbesondere bei der
Bildergeschichte — die Vorstellungskraft und Sprachfédhigkeit gelbt.

Wegen der insgesamt nach Berichten des Beratungsteams guten Auswirkungen
dieser ,,Arbeitsgruppen’* auf die betreffenden Schiiler gibt es neben den Gruppen
des 5. Jahrgangs im 6. und 7. Jahrgang ebenfalls zwei derartige Betreuungsgrup-
pen.

Die in Kierspe faktisch weitgehend zum Beratungsteam gehdrenden Sozialpadago-
gen unterstitzen den ProzeB der Eingewdhnung der Kinder in die Schule durch die
Mitwirkung an einer Rallye durch das Schulgebaude, in deren Verlauf die Schiler
sich zu bestimmten vorgeschriebenen Orten begeben sollen. Ziel dieser Rallye ist
es, die Schuler mit dem Schulgebdude vertraut zu machen und ihnen zu helfen, sich
in der neuen Schule einzuleben.

Anzumerken ist hier, daBl es mit Ausnahme der beschriebenen ,,Arbeitsgruppen‘’ in
Kierspe (etwa im Gegensatz zur Gesamtschule in Mllheim) — wie bereits erwédhnt —
keinen fachunabh&ngigen Ausgleichsunterricht gibt. So werden in Kierspe die
Ubungsstunden den Fiachern zugeordnet. Vereinzelt wird im Rahmen der fachspe-
zifischen MaBnahmen versucht, auch fachunabhéngige Ziele zu erreichen. Fir das
Fehlen des fachunabhéangigen Unterrichts werden vor allem drei Argumente vorge-
bracht.

Erstens fehlt es bislang an einer entwickelten Didaktik fachunabhéngigen Unter-
richts, wodurch die Durchfiihrung und die Evaluation der Wirkungen des fachun-
abhangigen Unterrichts erschwert werden: ein Defizit, das sich — wie wir gezeigt ha-
ben - auch bei den Ubungsstunden ergibt. Zum anderen besteht auf seiten vieler El-
tern und Lehrer der Wunsch zur verstarkten Forderung der Kinder im fachlichen
Lernen, wozu die Ubungsstunden verwendet werden. Dem entspricht eine Priori-
tatssetzung zugunsten dieses Bereiches. SchlieBlich ist es schwierig, fachunab-
héngigen Ausgleichsunterricht mit der Unterrichtszeit zu koordinieren, so daB er-
hebliche Stundenpianprobleme entstehen (in Milheim hat man daher die ersten
beiden Stunden des Tages fiir die von etwa der Halfte der Schiiler besuchten For-
dermaBnahmen eingeplant).
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Natdrlich begrenzt sich die Arbeit des Beratungsteams in Jahrgang 5 nicht nur auf
die genannten Aufgaben. Es kommt auch zur Beratung der Klassenlehrer, der Fach-
lehrer, des Jahrgangsstufenleiters (meist durch den flir die Jahrgangsstufe zustan-
digen Beratungslehrer); manchmal erfolgt auch eine Beratung der Eltern, beson-
ders wenn sich nach der Eingewdhnungszeit erhebliche Leistungsschwichen oder
Probleme im Sozialverhalten zeigen.

Far den Beratungslehrer dieser Jahrgangsstufe ergibt sich im Februar/Mérz auch
jeweils die Aufgabe, an der Organisation einer Unterrichtseinheit im Deutschunter-
richt zur Orientierung Gber den Wahlpflichtbereich | und danach an der erforderli-
chen Wahl eines Lernbereichs mitzuwirken. Obwohl die Unterrichtseinheit zur In-
formation der Schiiler liber den WP |-Bereich von den Lehrern durchgefiihrt wird,
ergibt sich hier und in der Folgezeit die Notwendigkeit zu zahlreichen Einzelbera-
tungen und zur Mitwirkung an einer Empfehlung zur WP I-Wahl. Bei der Vorberei-
tung dieses Entscheidungsprozesses geht es einmal um das Erfassen der Winsche
von Schiilern und Eltern bei der Wahl eines Lernbereichs, zum anderen um ihren
Vergleich mit Zeugnis- und Testdaten zur Ermittlung der Schulempfehlung. In
2/3 bis 3/a der Falle entsprechen sich Schilerwunsch und Schulempfehlung. In den
verbleibenden Fallen bedarf es weiterer Untersuchungen; dies ist besonders dann
erforderlich, wenn Lehrerempfehlung und Schiiler- bzw. Elternwunsch weiterhin
voneinander abweichen. Dies ist bei etwa 5-10% der Schiuler der Fall. Hier werden
in der Regel intensivere Beratungsprozesse erforderlich, die bewirken, daB es in
etwa der Halfte der Falle zu einer Anndherung zwischen Schulempfehlung und EI-
ternwunsch kommt. In den verbleibenden Fallen erfolgt die Wahl des Lernbereichs
auf der Grundlage des Rechts der Eltern, hier die Entscheidung treffen zu kénnen.
Insgesamt wahlen etwa 35-38 % der Schiiler die zweite Fremdsprache, 33-37% die
Naturwissenschaften und 27-29% Technik. Dabei gibt es eine naher zu untersu-
chende Tendenz, daB die guten potentiellen Sekundarstufe (i-Schiiler Franzésisch
wahlen — auBer wenn sie Schwierigkeiten in den Sprachen haben —; die Schiler mit
mittleren Leistungen hingegen wahien die Naturwissenschaften und die eher
schlechteren Schiiler den Technikunterricht. Hier zeichnet sich ein Wahlverhalten
ab, das keineswegs mit den Zielen der Schule in Einklang steht. Gegebenenfalls
missen im ersten Halbjahr des 7. Jahrgangs Korrekturen in der Wahl der Lernberei-
che durchgefiihrt werden. Im Detail soll die Mitwirkung des Beratungslehrers an
den WP-Wahlen am Beispiel der Wahlen zum Wahlpflichtbereich Il analysiert wer-
den.

Neben dieser schwerpunktméBig erforderlich werdenden Beratungsarbeit erfolgt
die kontinuierliche Mitwirkung an den Jahrgangsstufenkonferenzen und den Klas-
senkonferenzen.

7.2.2 Jahrgangsstufe 7/8

Im ersten Halbjahr des 7. Jahrgangs, fur den mit dem 8. Jahrgang zusammen ein an-
derer Beratungslehrer zustandig ist, fallt die Mitarbeit an den Korrekturen fur einen
Wechsel im WP I-Bereich an. Das bedeutet fur den Beratungslehrer die Teilnahme
an allen Klassenkonferenzen sowie die Aufarbeitung aller fur derartige Entschei-
dungen erforderlichen Informationen. AuBerdem werden im 7. Jahrgang in den
Fachleistungskursen in Mathematik und Englisch zahlreiche Antrage auf Umstu-
fungen von den Grundkursen in die Erweiterungskurse und umgekehrt gestellt, zu
deren Entscheidung in Zweifelsféllen der Beratungslehrer hinzugezogen wird.

Im 8. Jahrgang missen zwei wichtige Entscheidungen getroffen werden. Einmal
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muB festgelegt werden, welches Fach ein Schiler im Wahlpflichtbereich [l wéhit.
Zum anderen muB entschieden werden, welchen SchulabschluB ein Schiiler an-
strebt. Zu beiden Entscheidungen ist die Hilfe des Beratungslehrers bzw. des Bera-
tungsteams erforderlich.

Im ersten Halbjahr des 8. Jahrgangs muB der Beratungslehrer bei der Erforschung
der AbschluBvorstellungen der Gberalterten Schiler mitwirken und ihre Wunsch-
vorstellungen mit ihrer bisherigen Schullaufbahn vergleichen. Dabei werden z. T.
Intelligenztests wiederholt.  ~

Im Mai und Juni arbeitet der Beratungslehrer bei den berufskundlichen Unterrichts-
einheiten und an der allgemeinen Gruppeninformation zur Berufswahl durch Be-
rufsberater mit. Zugleich muB er sich an der Beratung, besonders der Einzelbera-
tung, zur WP [I-Wahl beteiligen.

Die Beratung bei der Wahl eines Lernbereichs aus dem WahlIpflichtbereich Il, die im
weiteren naher untersucht werden soll, hat die Aufgabe, Entscheidungshiifen fir
Lehrer, Schiiler und Eltern bereitzustellen. Besonders in den Féllen, in denen das
von den Lehrern flr ihre Empfehlung des Lernbereichs vor allem berticksichtigte
Kriterium der Schulleistung nicht eindeutige Hinweise flr die Wahlentscheidung
gibt, bedarf es einer gutachtlichen Stellungnahme aufgrund psychologischer und
soziologischer Daten von seiten des Beratungsteams als Ergédnzung. Dies gilt be-
sonders fir Falle, in denen die Empfehlung der Lehrer und der Wunsch der Schiler
und seiner Eltern nicht (ibereinstimmen. Die vom Beratungsteam sodann herange-
zogenen Testdaten stammen aus Intelligenz- und Konzentrationstests sowie aus
dem sozialen Umfeld des Schiilers und erlauben gewisse Riickschliisse auf seine
Leistungsmotivation. Doch sei hier betont, daB auch diese Daten lediglich zuséatzli-
che Entscheidungshilfen darstellen; sie kénnen die Entscheidung nicht ersetzen
und das damit verbundene Risiko nicht ausschlieBen.

Versucht man sich den organisatorischen Ablauf zur Vorbereitung der Wahlent-
scheidung und zur Lerngruppenzusammenstellung zu vergegenwartigen, bei dem
der Beratungsiehrer bzw. das Beratungsteam mitwirkt, so ergeben sich nach einem
Arbeitsplan von Adler/Dobrindt aus dem Jahre 1978 folgende wesentliche Punkte
mit den entsprechenden Beratungsaufgaben:

1. Mitwirkung bei der Bestatigung oder Veranderung des Wahlpflichtangebotes.
Die Mitglieder des Beratungsteams haben die Méglichkeit, auf das in jedem
Jahr von der Schulleitung zu erarbeitende Facherangebot fiir die Wahlpflicht-
differenzierung bestatigend oder ggf. verdndernd einzuwirken.

2. Schriftliche Information an Eltern und Schiler.
Zwar liegt die Erstellung dieser Informationen beim Stufenleiter und didakti-
schen Leiter; doch ist die Mitarbeit des Beratungslehrers erforderlich, damit die
bestehenden Beratungsmaoglichkeiten entsprechend dargestellt werden.

3. Mundliche Information fiir Eltern und Schuler.
Nach Mdéglichkeit sollen der Schulpsychologe oder der Beratungslehrer dabei
sein, wenn Eltern und Schiler liber den Wahlpflichtbereich Il informiert wer-
den. Ein wesentlicher Teil dieser Arbeit erfolgt in Kierspe durch eine entspre-
chende Unterrichtseinheit.

4. Vorbereitung der Klassenkonferenz zur Erstellung einer Empfehlung.
Fur die Vorbereitung der Klassenkonferenz, die die entsprechenden Empfeh-
lungen der Schule zur Wahl des Wahlpflichtfaches ausspricht, erfolgt nach
Mdglichkeit eine Besprechung zwischen dem jeweiligen Stufenleiter, den Klas-
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10.

senlehrern, dem Schulpsychologen und dem Beratungslehrer. In diesen Be-
sprechungen miissen folgende Informationen verarbeitet werden:

— Empfehlungen der Fachlehrer,

Leistungsentwicklung und aktueller Leistungsstand,

Psychologische Testdaten,

Motivation,

vorlaufiger Schilerwunsch,

andere, nicht kognitive Faktoren.

. Die Klassenkonferenz zur Empfehiung der Schule.

Hier werden einzelne Problemfalle naher erdrtert und Entscheidungen auf-
grund der o. g. Informationen getroffen.

. Entscheidungshilfe im Einzelfall.

Als Entscheidungshilfe fiir Schiiler und Eltern bietet die Schule Einzelgespréa-
che mitden Klassenlehrern, Fachlehrern, dem Beratungslehrer, dem Schulpsy-
chologen und dem Stufenleiter an Eltern- und Schiilersprechtagen an. Dabei
koénnen die Empfehlungen erldutert und transparent gemacht werden.

. Sichtung des Wahlergebnisses.

Beratungslehrer und Beratungsteam beobachten die Wahlablaufe, um tenden-
zielle Verschiebungen erfassen zu kdnnen, die Konsequenzen fir die Zusam-
mensetzung des Kursangebotes im Wah!pflichtbereich haben.

. Beratung in Zweifels- und Konfliktfallen.

Wenn Eltern- und Schilerwunsch nicht libereinstimmen, wird von seiten der
Schule und hier oft vom Beratungslehrer versucht, zu vermitteln.

. Zusammensetzung der Lerngruppen.

Wenn das Wahlverfahren abgeschlossen ist, wird die numerische Zusammen-
setzung der WP-Kurse festgestellt. Sodann sollen die Beratungslehrer nach
Mdglichkeit an der Zusammensetzung der einzelnen WP-Kurse mitarbeiten, um
eine unglnstige Zusammensetzung der Gruppen zu vermeiden.

Korrektur von getroffenen Wahlen.

Wenn ein Kurs aus organisatorischen Griinden nicht durchgefihrt werden
kann (z. B. zu wenige Schuler), missen Stufenleiter, Klassenlehrer oder Bera-
tungsiehrer mit Eltern und Schiilern Kontakt aufnehmen und den Zweitwunsch
zur Beratung heranziehen.

So kénnen auch nach der Wahl des WP-Faches noch Beratungsprozesse erfor-
derlich werden, die eine Korrektur der WP-Wahl zum Ziel haben.

Auch wenn im einzelnen nicht auf die im Rahmen der Beratung bei der Wahlpflicht-
differenzierung zu beriicksichtigenden Kriterien eingegangen werden kann, muB3
festgehalten werden, daB es sich um die folgenden Kriterien handelt, die an der GSK
berlcksichtigt werden:

1.
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Wunsch des Schillers.
Fir die WP-Entscheidung missen — auch wenn sie auf Empfehlung der Schule
zustande kommt — Neigung und Interessen der Schiiler beriicksichtigt werden.

Arbeitsverhalten.

Neben dem spezifischen Interesse flir einen Lernbereich, das bei der Entschei-
dung fur ein WP-Angebot vorhanden sein sollte, erfordern die Wahlpflichtfa-
cher ein unterschiedliches MaB an Schul- und Lernmotivation. So diirfte diese
Motivation fir das Erlernen der zweiten Fremdsprache besonders wichtig sein.



In der Regel wird flr die Einschitzung des Arbeitsverhaltens das Urteil der Leh-
rer zugrunde gelegt; nur in schwierigen Féllen werden mit Hilfe von Tests wei-
tere Informationen gewonnen. :

3. Schulleistungen.
Hier kommt den Schulleistungen in gleichen oder &hnlichen Unterrichtsfa-
chern des Pflichtbereichs eine gewisse Relevanz zu, wenngleich dieses Krite-
rium nicht unumstritten ist.

Die Frage, ob und inwieweit sich eine bestimmte Begabungsstruktur mit Hilfe von
Tests feststellen 1aBt, ist umstritten, zumindest in dem Punkt, wo Testergebnisse bei
der Entscheidung fir oder gegen ein bestimmtes Wahipflichtfach mitsprechen sol-
len.

In der Regel wird bei der Wahl des WP Ill-Angebots auch schon der angestrebte Aus-
bildungsgang berlicksichtigt. So beinhalten z. B. die WP II-Wahlen haufig Vorent-
scheidungen fur einen Leistungskurs. Schiler, die z. B. eine betriebliche Ausbil-
dung anstreben, wahlen dementsprechend Facher, die in diesem Bereich ihre Be-
werbungschancen verbessern. Insgesamt muB jedoch auch hier festgehalten wer-
den, daB die von dem Beratungsteam gewonnenen zusatzlichen Informationen
nicht die Angemessenheit der Wahlpflichtfach-Entscheidungen sichern. Auch
diese Hilfen stellen gegenwértig nur einen Beitrag dazu dar, die Entscheidungen
etwas besser begriindet zu fallen. Eine Sicherheit flr die Richtigkeit der Entschei-
dung gewahren sie nicht.

Wahrend des zweiten Halbjahres des 8. Jahrgangs wirkt der Beratungslehrer auch
an der abschluBbezogenen Differenzierung mit, auf die im Rahmen des Differenzie-
rungskapitels ndher eingegangen worden ist. Dabei ergibt sich auch hier in allen
Unsicherheitsfallen die Nachfrage nach Beratung, sei es, daB unter den Lehrern un-
terschiedliche Auffassungen tiber die Empfehlung an einen Schiiler bestehen oder
daB die Empfehlung von der Auffassung der Eltern abweicht. Insgesamt besteht an
der GSK im Hinblick auf die abschluBbezogene Differenzierung eine erhebliche Un-
zufriedenheit, da die bislang gegebenen Unzulanglichkeiten in bezug auf die pro-
gnostizierten Abschlusse die abschlu3bezogene Differenzierung vielen Lehrern als
sehr problematisch erscheinen [aBt.

Neben den in dieser Jahrgangsstufe anfallenden Fragen der Schullaufbahnbera-
tung geht die Beratungslehrerin auch der Arbeit mit auffalligen Schilern nach. So
betreut sie in einer Beobachtungsgruppe vier Schiiler aus dem 7. Jahrgang; sie
fihrt mit diesen offene Gespriache und macht mitihnen Ubungen zur Férderung ih-
res Konzentrations-, Arbeits- und Sozialverhaltens. Darliber hinaus betreut sie ei-
nen weiteren Problemschiiler, der nach einiger Zeit einen zweiten Schiiler zu diesen
Gesprachen mitgebracht hat. Hinzu kommen viele aktuelle Falle, in denen von den
Schilern oder Lehrern die Hilfe des Beratungslehrers gesucht wird, sei es, daB es
um Schwierigkeiten zwischen einem Lehrer und einem Schiiler bzw. einer Schiiler-
gruppe oder einer Klasse geht. Dabei handelt es sich oft auch um Hilfe bei Konflik-
ten, die von den Schulstrukturen mitbedingt werden.

7.2.3 Jahrgangsstufe 9/10

In der Jahrgangsstufe 9/10 liegt der Schwerpunkt der Beratungsarbeit auf der Mit-
wirkung bei der Vorbereitung des Betriebspraktikums, der Beratung im Hinblick aut
die Berufswiinsche, auf die Wah! der Abschliisse und auf den Ubergang in die Se-
kundarstufe II.
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Etwa im August bzw. September des 9. Schuljahres kommt es zur Mitarbeit des Be-
ratungsteams an der Vorbereitung des Schiilerbetriebspraktikums, flr die der
Jahrgangsstufenleiter verantwortlich ist. Im Rahmen dieses Praktikums erfolgt eine
erste Orientierung der Schuler fur die Berufswahl. Erforderlich wird in diesem Zu-
sammenhang die Beratung einiger Schiiler bei der Entscheidung, in welchem Be-
reich sie ihr Praktikum absolvieren wollen; dabei spielen haufig erste Berufsvorstel-
lungen eine Rolle. Zudem bendtigen einige Schiler auch die Unterstitzung des Be-
ratungslehrers bzw. des Jahrgangsstufenleiters, um eine entsprechende Prakti-
kumstelle zu finden.

Ebenfalis zu dieser Zeit werden die WP lI-Korrekturen erforderlich; sie bedeuten fir
den Beratungslehrer haufig die Notwendigkeit, auf entsprechende Gespréche mit
den Schilern, ihren Eltern und den Fachlehrern vorbereitet zu sein, wobei die erfor-
derliche Entscheidung von der Klassenkonferenz zu féallen ist.

Sodann miissen die Testuntersuchungen abgeschlossen werden. Die Teilnahme an
diesen Untersuchungen ist freiwillig. In den FO-Gruppen wird der IST 70 (Amthauer:
Intelligenz-Struktur-Test) in den HA-Gruppen der SABET 8+ (Schul-AbschluB- und
Berufseintritts-Test flr 8. und héhere Klassen) eingesetzt, deren Relevanz fir die
schulinterne Berufsorientierung begrenzt ist. Immerhin bewirkt die Test-
untersuchung —abgesehen vom Ubungseffekt im Hinblick auf die Absolvierung von
Tests beim Eintritt in die Berufswelt —, da sich etwa 90% der in Frage kommenden
Schiiler der FO-Gruppen—z. T. aus Neugier—dem ST 70 unterziehen und etwa 50 %
zu einer anschiieBenden Gruppenauswertung und Gruppenberatung zu dem zu-
standigen Mitglied des Beratungsteams kommen. So bietet die Durchfuhrung und
Auswertung der Tests in jedem Fall den AnlaB, entsprechende Diskussionen unter
den Schiilern anzuregen und mit ihnen Uber die anstehenden Berufsfindungspro-
bleme ins Gesprach zu kommen. Wahrend es relativ gut gelingt, mit den Schilern
der FO-Gruppen hieriiber in einen BeratungsprozeB einzutreten, ist die Ansprech-
barkeit der Schiler der HA-Gruppen nach Aussagen des Schulpsychologen we-
sentlich weniger ausgeprégt.

Um den Erfolg dieser Gruppenberatungen sicherzustellen, ist es erforderlich, die
Mdoglichkeit zu einer Nachbetreuung anzubieten. So finden Einzelberatungen flr
die AbschluBentscheidungen statt. Nach Aussagen des Schulpsychologen haterin
diesem Zusammenhang mit etwa 15 Schilern aus den HA-Gruppen und etwa 30
Schilern aus den FO-Gruppen Kontakt. Bei diesen Beratungen besteht das ent-
scheidende Problem darin, zu einer Ubereinstimmung zwischen den Leistungen
und der Leistungsfahigkeit der Schiiler und ihren Vorstellungen lber ihre Schul-
laufbahn und ihre Berufsmoglichkeiten zu kommen.

Sodann erfolgt die Mitarbeit des Beratungslehrers an der Organisation der zentra-
len berufsorientierenden Veranstaltungen und in der Folgezeit an der Beratung der
Schiiler, bei denen der gewahite AbschluB gefahrdet ist oder bei denen sich die
Moglichkeit zu einem héheren AbschluB bietet.

Auch im 10. Jahrgang fallen zahlreiche abschluB- und berufsbezogene Beratungen
an. Hier geht es abermals um das Erfassen der AbschluBvorstellungen und Berufs-
winsche und ihres Vergleichs mit der bisherigen schulischen Entwicklung. Dazu
bedarf es zahlreicher Einzelberatungen, kontinuierlicher Kontakte zur Berufsbera-
tung und den Berufsschulen.

Im Dezember ist dann wieder die Mitarbeit bei der Organisation zentraler berufs-
orientierender Veranstaltungen erforderlich sowie die Beratung im Hinblick auf die
Berufswah| bzw. den Ubergang in die Sekundarstufe Il.
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Neben diesen wichtigen Laufbahnfragen muBl das Beratungsteam auch in dieser
Jahrgangsstufe verhaltensauffallige Schiler betreuen. Zum Teil sind die in diesem
Alter anfallenden Probleme von besonderer Schwierigkeit und erfordern eine er-
hebliche Sensibilitat auf seiten des Beratungslehrers. Dennoch tritt diese Beratung
aufgrund von Zeitmangel und den zeitintensiven Laufbahn- und Berufsberatungen
in dieser Jahrgangsstufe eher in den Hintergrund.

7.2.4 Die Arbeit des Schulpsychologen

Diesen Abschnitt abschlieBend, sollen einige Aspekte aus der Arbeit des Schulpsy-
chologen verdeutlicht werden. Zum Zeitpunkt unserer Untersuchung war der
Schulpsychologe mit 16 Stunden im Rahmen der Optimierung fur die Struktur-
gruppe und als Bezirksbeauftragter entlastet. Von der fiir seine Arbeit an der GSK
verbleibenden Zeit wendete er etwa die Halfte der Zeit fir die Arbeit mit den Bera-
tungslehrern auf. Die andere Halfte der Zeit stand ihm fur die Schilerberatung im
Hinblick auf Laufbahnfragen und psychosoziale Probleme zur Verfligung. Nach ei-
ner Selbsteinschatzung hat dabei die Zeit, die fur die Laufbahnberatung erforder-
lich wird, im Vergleich zu den Jahren zuvor, abgenommen. Dafur gibt es vor allem
zwei Grunde. Einmal haben Lehrer und Beratungslehrer im Laufe der letzten Jahre
ihre Kompetenz im Hinblick auf die Laufbahnberatung der Schiler erhéhen kén-
nen. Zum anderen ist infolge der zahlreichen entsprechenden Erlasse der Hand-
lungsspielraum der Lehrer und der Schule in Laufbahnfragen immer kleiner gewor-
den, so daB auch hier der Rat des Schulpsychologen weniger hdufig gebraucht wird
als noch vor einigen Jahren. Dies gibt dem Schulpsychologen eine bessere Mdg-
lichkeit, starker in der Beratung verhaltensauffélliger Schiiler tatig zu werden. Nach
Angaben des Schulpsychologen betreut er etwa 10 bis 15 Schuler regeiméBig ein-
mal in der Woche. Hinzu kommen die vielen anderen Beratungsanforderungen aus
aktuellem Anlaf3, bei denen durch eine punktuelle Beratung des Schiilers, seiner Ei-
tern oder eines Lehrers Hilfe erwartet wird. Generell 148t sich festhalten, daB bei den
Lehrern ein erheblicher Bedarf an psychologischer Beratung besteht, der jedoch
nur informell und sehr punktuell befriedigt werden kann. Zeit zu einer systemati-
schen Lehrerberatung bleibt dem Schulpsychologen nicht. -

7.3 Einige mit der Arbeit des Beratungsteams verbundene Probleme

Positiv muB3 zunédchst einmal festgehalten werden, daB es an der GSK die beschrie-
benen intensiven Bemihungen um den Ausbau eines Beratungssystems gibt, das
dazu beitragen soll, die in der Schulstruktur liegenden Méglichkeiten zur Individua-
lisierung des Unterrichts und zur Forderung des einzelnen zu nutzen. Hier ist es vor
allem das hohe Engagement des Beratungsteams fir seine Arbeit, das die Erfolge
der Beratungsarbeit im Sinne einer Verbesserung der padagogischen Qualitat der
Schule sichert. Dabei kann man in der Regel davon ausgehen, daB die funf Stunden,
die den Beratungsliehrern als Entlastung fir ihre Beratungsarbeit gewahrt werden,
den Zeitaufwand, den sie flr diese Tatigkeit bendtigen, nicht auffangen.

Neben der engagierten Arbeit der Beratungsiehrer und des Schulpsychologen ist es
der integrierte Charakter des Beratungssystems, der seine guten Auswirkungen si-
cherstellt. Schullaufbahnberatung und Beratung bei psychosozialen Problemen
wird an der GSK als Aufgabe des gesamten Kollegiums begriffen. Klassenlehrer,
Jahrgangsstufenleiter und Beratungslehrer sind lediglich in besonderem MaBe far
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Beratungsfragen zustandig. Wie bereits erwéhnt, wird die Beratungsarbeit weitge-
hend durch die Lehrer im Rahmen ihrer sonstigen Tatigkeit durchgefiihrt. Das be-
wirkt, daB die Beratungsaufgabe in der Regel nicht aus dem Aufgabenbiindel der
Lehrer ausgelagert wird und nicht an einige ,,Spezialisten‘* abgeschoben wird, die
aufgrund mangelnder Kenntnis der einzelnen Schiiler und der mangelnden unter-

. richtlichen Einwirkungsméglichkeiten bald an die Grenze ihrer schulischen Bera-
tungsmoglichkeiten stoBen wirden. Durch dieses Festhalten an dem integrierten
Charakter von Beratung wird zudem eine Reduzierung der Lehrerrolle um diesen
wichtigen Bereich vermieden. Darlber hinaus verlangt die Aufgabe der Beratung
der Schiiler eine Verstandigung der Lehrer untereinander und eine wechselseitige
Beratung, in der es nur in begrenztem MaBe einen Fachmann gibt (denn auch der
Beratungslehrer ist in erster Linie ein Lehrer), der die Lehrer von der gemeinsamen
Verantwortung flr ihre Beratung entlasten wiirde. SchlieBlich stellen diese durch
die Beratungsnotwendigkeit bedingten Gesprache zwischen den Lehrern einen
wichtigen Beitrag dar zur Verstandigung der Lehrer (iber die Ziele - die ihnen impli-
ziten Normen —und die Verfahren, diese Ziele im Rahmen der Schulstruktur zu ver-
wirklichen. Somit bilden die Beratungsaufgaben und die daran anknipfenden Ge-
spréache einen wichtigen Beitrag zu einer schulinternen Lehrerfortbildung, in der
Lehrer voneinander und miteinander lernen. Hier besteht nach unserer Auffassung
eine Moglichkeit, durch ein bewuBtes Nutzen der Beratungsanlasse zu einer schul-
bezogenen Fortbildung der Lehrer zu gelangen, deren Erfolgsaussichten —trotz des
im Schulalltag gegebenen Handlungsdrucks — durch eine kompetente Anleitung
wesentlich gesteigert werden kénnten.

Bedenkt man, daB es in den Schulalltag integrierte Beratungssysteme in der Bun-
desrepublik Deutschland im Unterschied zu anderen Landern erst seit der Griin-
dung von Gesamtschulen und vorwiegend in diesen Schulen gibt, so wird deutlich,
daB es im Bereich derartiger Beratungssysteme zahlreiche Entwicklungsaufgaben
gibt, die die Beteiligten vor eine Reihe von Problemen stellen, die sich als struktur-
und innovationsbedingte auch an der GSK ergeben. Vier Problembereiche sollen
abschlieBend kurz skizziert werden.

1. Oftist es im Schulalltag nicht leicht, die Rolle des Beratungslehrers zu definie-
ren. So kann es — wenngleich wir an der GSK keine ernsteren Konflikte bemerkt
haben —leicht zu Konflikten zwischen dem Beratungslehrer, den Klassenlehrern,
den Fachlehrern und dem Stufenleiter kommen. Denn die Zustandigkeit des je-
weiligen Kollegen 4Bt sich nicht durch eine deutliche Abgrenzung festlegen.
Vielmehr gehdrt es gerade zu den Merkmalen eines integrierten Beratungssy-
stems, das eine Etikettierung der beratenen Schiiler, Eltern und Kollegen weit-
gehend vermeidet, daB die Zustandigkeiten fiir die anfallenden Beratungsfragen
zwischen den einzelnen Kollegen nicht deutlich abgegrenzt sind, sondern sich
Uberschneiden. Somit wird Beratung eine Aufgabe der Lehrer insgesamt, die
sich im Hinblick auf ihre BeratungsmaBnahmen verstdndigen und diese koordi-
nieren missen. So kann es vorkommen, daB es zu einer Rivalitdt zwischen Stu-
fenleiter und Beratungsiehrer im Hinblick auf die Zustandigkeit und die zu er-
greifenden BeratungsmaBnahmen kommt. Als Mitglied der Schulleitung verfiigt
der Stufenleiter zwar Uber mehr Macht und EinfluB; andererseits kann er gerade
durch diese Funktion in manchen Situationen eher in Rollenkonflikte geraten als
der Beratungslehrer, der sowohl den Kollegen als auch den Schiilern gegeniiber
in geringerem MaBe Funktionstrager ist. Ebenso kann es zu unterschiedlichen
Auffassungen und ggf. auch zu Konflikten zwischen dem Klassenlehrer und dem
Beratungslehrer kommen. Dies ist z. B. leicht der Fall, wenn der Klassenlehrer
den Eindruck hat, vom Beratungslehrer nicht als kompetenter Kollege akzeptiert
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Zu werden, oder wenn der Beratungslehrer den Anspruch erhebt, grundsétzlich
in Beratungsfragen kompetenter als der Klassenlehrer zu sein. Diese Andeutun-
gen Uber mogliche, in der Rolle des Beratungslehrers liegende Konfliktpoten-
tiale missen genligen, um deutlich zu machen, daB aus den genannten Griinden
ein hohes MaB an Bereitschaft zur Selbstkritik und zur Kooperation wichtige
Voraussetzungen fur die erfolgreiche Arbeit des Beratungslehrers darstellen.
Die durch den integrierten Charakter der Beratung bedingten Konfliktmdglich-
keiten stellen zugleich die Chance dieser Art der Beratung dar. So kann ein ge-
wisses MaB an Arbeitsteilung zwischen Stufenleiter, Kiassenlehrer und Bera-
tungsiehrer, bei dem die entsprechenden MaBnahmen dennoch koordiniert
weérden, gerade dazu beitragen, die Beratungsarbeit im Hinblick auf die Schuler
zu intensivieren. So ergibt sich z. B. eine Arbeitsteilung zwischen Stufenieiter
und Beratungslehrer bei Schiilern mit auffalligem Verhalten insofern, als fir die
reinen DisziplinarmaBnahmen in der Regel der Stufenieiter zustandig ist (wenn-
gleich er auch nicht auf diese MaBnahmen begrenzt ist); demgegeniiber ist der
Beratungslehrer neben dem Klassenlehrer in jedem Fall eher flr die punktuelle
oder auch kontinuierliche Betreuung zusténdig. Hier stellt sich das Problem,
woraufhin der Beratungslehrer initiativ wird. Grundsétzlich kann die Initiative
von einem Kollegen (Klassenlehrer oder Fachlehrer), einem Schiler oder einer
Schiilergruppe, dem Beratungslehrer selbst oder dem Stufenleiter ausgehen,
wodurch jeweils andere Bedingungen flr das Beratungsgesprach geschaffen
werden.

. Die im Zusammenhang mit den Bemihungen um die Entwicklung eines Grund-
modells Gesamtschule erfolgende Vereinheitlichung der Gesamtschulreform in
Nordrhein-Westfalen mit Hilfe zahlreicher Erlasse hat den Handlungsspielraum
der einzelnen Schulen im Laufe der letzten Jahre eingeengt. Nach Aussagen von
Mitgliedern des Beratungsteams ist dadurch auch der Handlungsspielraum im
Rahmen der Beratungsarbeit verringert worden. Besonders gilt dies fur die
Schullaufbahnberatung. Erreicht wurde dadurch neben einer Vereinheitlichung
der Gesamtschulreform in Nordrhein-Westfalen eine bessere Kontrolle und eine
leichtere Legitimierung der Schulversuche. Die Folgen: Eine Reihe von MaB-
nahmen, die moglicherweise aus padagogischen Griinden vielen Lehrern als
sinnvolierscheinen, sind heute aufgrund ihnen entgegenstehender Erlasse nicht
mehr realisierbar. Mit anderen Worten: Auch die Beratungsarbeit hat sich im
Laufe der letzten Jahre Einschrénkungen gefallen lassen missen, die unter pad-
agogischem Gesichtspunkt nicht unproblematisch, unter dem Gesichtspunkt
der Vereinheitlichung der Gesamtschulversuche und ihrer Darstellung in der po-
litischen Offentlichkeit jedoch begriindbar sind.

. Ein weiteres Problem der Beratungsarbeit an der GSK besteht darin, daB auf-
grund der taglich anfallenden Arbeit im Bereich der Schullaufbahnberatung und
der Beratung einzelner verhaltensauffélliger Schiler dem Beratungsteam keine
Zeit bleibt, im Bereich der sogenannten Systemberatung bzw. Schulberatung ta-
tig zu werden. Hierunter 1aBt sich eine systematische Mitarbeit des Beratungs-
teams an MaBnahmen verstehen, die zur Verbesserung der padagogischen und
didaktischen Qualitat des Unterrichts und des Schullebens insgesamt beitragen.
In diesen Bereich kdnnte z. B. eine kontinuierliche Mitwirkung des Schulpsycho-
logen bzw. des Beratungslehrers bei der Erstellung von Tests gehdren. Dazu ge-
hért aber auch die informelle Beratung der Lehrer, nach der — wie wir beobach-
ten konnten —ein hohes MaB an Nachfrage besteht. Hier bedarf es spezieller Ver-
anstaltungen zur gemeinsamen Fortbildung der Lehrer, wobei das Beratungs-
team in einigen Bereichen eine wichtige Vorbereitungs- und Strukturierungs-
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funktion {bernehmen kdnnte. Doch wére gegenwaértig das Beratungsteam an
der GSK mit der Ubernahme derartiger Aufgaben neben den anderen noch zu lei-
stenden Entwicklungsaufgaben in zeitlicher und personeller Hinsicht tGberfor-
dert — so erheblich auch das Interesse an einer derartigen Arbeit und die Nach-
frage nach ihr ist.

4. Ein weiteres Problem fiir die Beratungsarbeit an der GSK besteht in der Ausbil-
dung der Beratungslehrer. Als im Rahmen der Bildung von Beratungsteams an
den nordrhein-westfalischen Gesamtschulen die Stelle des Beratungslehrers
geschaffen wurde, waren die Moglichkeiten, eine Ausbildung als Beratungsleh-
rer zu bekommen, noch kaum vorhanden. Man war also gezwungen, auf enga-
gierte, an den Fragen der Beratung interessierte Lehrer zurlickzugreifen, die in
der Regel noch keine spezielle Ausbildung hatten. Es zeigte sich —zumindest in
Kierspe —, daB die Mehrzahl dieser Lehrer den meisten anfallenden Beratungs-
aufgaben durchaus gewachsen bzw. in der Lage war, sich so einzuarbeiten, daB
sie die Mehrzahl dieser Aufgaben durchaus I6sen konnten. Dies gelang um so
mehr, als an der GSK die Mdglichkeit bestand, sich in schwierigen Fragen mit
dem Schulpsychologen zu beraten. Méglicherweise hat das Fehlen einer spe-
ziellen Beratungslehrerausbildung sogar dazu beigetragen, daB in Kierspe der
ProzeB der Integration des Beratungsteams in die Alltagsarbeit der Schule relativ
gut gelungen ist, wurden doch die Beratungslehrer von den tbrigen Lehrern —
nicht zuletzt wegen der Rotation des Beratungslehrer-Postens — in erster Linie
als Kollegen angesehen, von denen nicht die Lésung aller schwierigen Fragen
erwartet werden konnte.

Ungeachtet dieser Gesichtspunkte liefert die in Nordrhein-Westfalen mittlerweile
bestehende Méglichkeit, eine zusétzliche Ausbildung als Beratungslehrer zu erhal-
ten, einen wichtigen Beitrag dazu, die Qualitat der Beratungsarbeit der Schulen zu
verbessern. Denn zweifellos leistet dieser Ausbildungsgang einen Beitrag zur Ver-
besserung der Kompetenz der Beratungslehrer. Nach unseren Beobachtungen ist
eine solche Kompetenzverbesserung wiinschenswert im Hinblick auf die Beratung
von Schulern, Eitern und Lehrern bei psychosozialen Problemen, bei denen ge-
genwartig die Beratungslehrer haufig eher tUberfordert sind als bei der Beratung in
Schullaufbahnfragen. Mit anderen Worten: Eine Verbesserung der Kenntnisse Gber
die Entstehungsbedingungen von psychosozialen Problemen, auffélligem Verhal-
ten, Lernschwierigkeiten und Uber die Anwendung entsprechender Interventions-
strategien kann einen wichtigen Kompetenzgewinn der Beratungslehrer bewirken.
So dirfte die Vermittlung von Grundkenntnissen im Bereich der Gesprachspsy-
chotherapie, der Verhaltensmodifikation und der Tiefenpsychologie ein wichtiges
Element einer Beratungslehrerausbildung sein. SchlieBlich wirde eine Kompe-
tenzsteigerung im Bereich der Beratungslehrerausbildung im Hinblick auf die Fra-
gen der Lehrerberatung fruchtbar sein, die immer wieder von einzelnen Kollegen
erwartet wird. Hier ginge es darum, Beratungslehrern zu vermitteln, wie man Kolle-
gen in bestimmten Fragen, wie z. B. beim Umgang mit auffalligen Schiilern oder bei
bestimmten Problemen der Unterrichtsgestaltung Hilfen geben kann, ohne daf3 da-
durch der Beratungslehrer in die Rolle eines grundséatzlich fahigeren Lehrers ge-
drangt wird, wodurch unweigerlich Konflikte im Kollegium entstiinden.

218



8. Die Lehrer

8.1 Charakteristische Merkmale der Lehrersituation an der GSK

Unser erster Eindruck: Viele junge Lehrer, die sich interessiert erkundigen, wer wir
sind, was wir in Kierspe untersuchen wollen. Wir kommen schnell ins Gesprach.
Man |adt uns ein, mit in den Unterricht zu kommen. Wir verabreden Gespréchster-
mine in Freistunden und nach der Schulzeit. Diese Offenheit und dieses uns entge-
gengebrachte Interesse liberraschen. Noch mehr erstaunt, daB die Lehrer selbst die
Initiative ergreifen uns zu treffen, mit uns {iber ihre Schule, ihren Unterricht zu re-
den. Von Besuchen in Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien waren wir eher
zurickhaltende, zum Teil Angstliche, in jedem Fall skeptische Lehrer gewhnt. Bald
ist uns klar: Neben der Ganztags- und Gesamtschulstruktur pragen wesentlich die
Lehrer den Charakter der GSK. Alimahlich differenziert sich unser Eindruck. Wir
beginnen Gruppierungen unterschiedlicher Art wahrzunehmen, ohne daB sich da-
durch der Eindruck der Homogenitat des Kollegiums nennenswert verringert hatte.
Ein Blick in die Lehrerstatistik vom 15. 10. 77 ergibt, daB an der GSK — die Schullei-
tung eingeschlossen — etwa 120 Lehrer unterrichten. Drei Merkmale fallen beson-
ders auf:

Mebhr als ein Drittel der Lehrer, ndmlich 45 (29 m., 16 w.) haben die Lehrbefahigung
fir das Gymnasium, 20 Lehrer (11 m., 9 w.) die Lehrbefahugung fir die Realschule
und 53 (38 m., 15 w.) die Lehrbefdhigung flir die Hauptschule.

Von 118 Lehrern sind etwa 2 Drittel mannliche Lehrer und 1 Drittel weibliche Lehrer
(78 : 40).

Das Kollegium ist jung. 31 Lehrer (26 %) sind bis zu 30 Jahre alt, 44 Lehrer (37 %)
zwischen 30 und 35, 27 Lehrer (23 %) zwischen 35 und 40, und nur 16 Lehrer sind
Uber 40 Jahre alt, davon drei uber 50 Jahre.

Schon diese Zahlen machen einige Merkmale der Lehrerschaft an der GSK deutlich;
andere lassen sich im Zusammenhang mit ihnen und den bereits benannten Cha-
rakteristika ausarbeiten:

1. Auffallt — und wir sind verschiedentlich von den Lehrern darauf hingewiesen
worden —, daB zwar alle Lehrer an der GSK nur 24 Stunden wéchentlich unterrich-
ten, daB sie aber unterschiedlich besoldet werden. So werden die Hauptschullehrer
nach A12, die Realschullehrer nach A13, die Lehrer mit der Lehrbefahigung fiir das
Hoéhere Lehramt nach A13 mit Zulage bezahlt. DaB die Lehrer fir die weitgehend
gleiche Arbeit unterschiedlich besoldet werden, wird besonders negativ vermerkt,
dain der Sekundarstufe | Lehrer mit verschiedener Ausbildung und Bezahlung die
gleichen Klassen unterrichten. Nun wissen die Lehrer an der GSK, daB weder ihre
Kollegen noch die Schulleitung, noch die Kultusverwaltung dafiir die Verantwor-
tung tragen. Und doch: Es erregt MiBfallen, wenn der Kollege fiir die gleiche Arbeit
eine hoéhere Bezahlung erhalt.

Ein weiteres kommt hinzu: Fir die Lehrer, die die Lehrbefédhigung flr das Hoéhere
Lehramt besitzen, gibt es an der GSK wesentlich mehr Aufstiegsstellen als fur die
Hauptschullehrer. Insofern flihlen sich diese abermals benachteiligt. Denn auBer
diesen Aufstiegsstellen gibt es nach dem entsprechenden ErlaB an der GSK 12
Funktionssteilen; davon sind 7 durch die Schulleitung besetzt; 5 sind durch die
Fachbereichsleiter und den fur die Medien verantwortlichen Lehrer zu besetzen.
Dadurch wird eine Rotation in den zuletzt genannten Funktionen nicht mehr mog-
lich.
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DaB diese stellen- und besoldungsmaBigen Unterschiede, die seitden Anfangen der
Gesamtschularbeit bestanden, in letzter Zeit mehrin das BewuBtsein der Lehrer tre-
ten, hat mehrere Griinde. Einmal hat sich die Zahl der Lehrer, die die Befahigung flir
das Hohere Lehramt haben, mit dem abgeschiossenen Ausbau der Oberstufe er-
hoht, so daB auch immer mehr Beférderungsstellen vorhanden sind, die zur Zeit un-
seres Besuches an der GSK zur Besetzung anstanden. Zum anderen scheint es, daB
die Lehrer mit der Lehrbefahigung fiir das Hohere Lehramt in den Konferenzen und
in den Fachgruppen bzw. Jahrgangsteamgruppen haufig etwas aktiver sind und
sich moglicherweise in einigen Féllen auch dominant verhalten, so daB bei einigen
Lehrern mitanderen Lehrbefugnissen nicht eingestandene Unterlegenheitsgefihle
entstehen. Sodann hat es sich an der GSK eingebdrgert, daB aus stundenplantech-
nischen Griinden zunachst der Stundenplan fiir die Sekundarstufe Il gemacht wird;
denn hier ist die Koordination der Angebote aufgrund des breiten Facherangebots
besonders schwierig. In der Wahrnehmung vieler Haupt- und Realschuliehrer be-
wirkt das aber auBerdem —als ungewollte Nebenwirkung —, daB die in der Sekundar-
stufe Il unterrichtenden Lehrer bessere Stundenplane mit weniger Springstunden
haben. Inwieweit es sich wirklich so verhalt, konnten wir nicht nachprifen. In jedem
Fall sind diese AuBerungen Ausdruck eines Geflihls der Benachteiligung. Aus die-
sem Geflhl heraus wird dann auch die Frage formuliert, ob nicht der Unterricht in
der Sekundarstufe Il angenehmer und leichter sei; denn schlieBlich gebe es hier
kleinere Lerngruppen, in denen auBerdem keine Disziplinprobleme bestiinden. Ge-
rade die Disziplinprobleme seien es, die den Unterricht in weiten Bereichen der Se-
kundarstufe |, vor allem in den Grundkursen der 7. und 8. Jahrgange, so schwer
machten. Diesen Schwierigkeiten seien vor allem die Haupt- und Realschullehrer
ausgesetzt, die die ,,Karrnerarbeit' in der Schule zu machen hétten. Ungeachtet
dieser Aussagen wird natlrlich auch von den entsprechenden Kollegen zugegeben,
daB die Arbeit in der gymnasialen Oberstufe ebenfalls ihre Schwierigkeiten hat.
Dariber hinaus wird anerkannt, daB viele Lehrer mit der Lehrbefahigung fur das
Héhere Lehramt bereit sind, in den schwierigen Klassen der 7. und 8. Jahrgange zu
unterrichten.

2. Einen weiteren Unterschied besonders zwischen den Lehrern mit der Lehrbefa-
higung fir die Hauptschule und denen mit der Lehrbefdhigung fiir das Héhere
Lehramt sehen eine Reihe von Lehrern in der Hochschulsozialisation. lhre Auswir-
kungen glauben sie in den Verhaltensweisen der jeweiligen Kollegen auch heute
noch deutlich wahrzunehmen. So stehen die Lehrer, die die Lehrbefahigung flir das
Héhere Lehramt haben, in dem Ruf, eher fach- und leistungsorientiert zu sein. Die
Lehrer, die die Befahigung flir die Hauptschule haben, nehmen flir sich in Anspruch,
eher paddagogisch interessiert und das heiBt schiilerzentriert zu sein. Weil viele Leh-
rer eine Zunahme der Fach- und Leistungsorientierung im Unterricht an der GSK
wahrnehmen, gewinnt diese Dichotomie besonders an Gewicht. Fir die Verstar-
kung der Fach- und Leistungsorientierung werden eine Reihe von Faktoren verant-
wortlich gemacht: Zunahme des gesellschaftlichen Drucks auf die Schule, Selek-
tionsinstrument zu sein; die Vergleichssituation, in die die Gesamtschulen bil-
dungspolitisch gestellt sind; die stérkere Fach- und Leistungsorientierung in der
gymnasialen Oberstufe der GSK.

Als Trager dieser Leistungsorientierung und des verstarkten Selektionsdrucks, die
im Widerspruch zu den urspriinglichen Zielsetzungen der GSK gesehen werden,
werden vor allem die Lehrer gesehen, die die Lehrbefahigung flr das Hoéhere Lehr-
amt haben. Man wirft ihnen von verschiedener Seite vor, ihre Kriterien fur guten Un-
terrichtin der Sekundarstufe ! seien die Leistungskriterien, die sie fir den Unterricht
in der Sekundarstufe Il zugrunde legen. Damit wiirden sie sich dem auBerhalb der
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Schule bestehenden Leistungsdruck anpassen; zum anderen wiirden sie bei einer
Orientierung ihres Unterrichts an diesen Kriterien wesentliche Aufgaben des Un-
terrrichts in der Sekundarstufe | zum Schaden der Jugendlichen vernachlassigen.
Auch musse man bedenken, daB viele Jugendliche nicht die Sekundarstufe i besu-
chen werden und somit auch nichtan den fiir den Eintritt in die Sekundarstufe Il gul-
tigen Kriterien gemessen werden dirfen. Vorgeworfen wird vielen Lehrern mit der
Lehrbefahigung fur das Hohere Lehramt, sie wurden aufgrund der Erfordernisse
der Oberstufe einen verhaltnismaBig hohen Leistungsanspruch in die Sekundar-
stufe | hineintragen, der sich negativ auf das Schulklima und das soziale Verhalten
der Schiler auswirke. Fragt man bei den Lehrern nach, die derartige Uberzeugun-
gen auBern, so ergibt sich, daB sie die von ihnen behauptete Zweiteilung der Lehrer-
schaft modifizieren. Im Verlauf der Modifikation der Zweiteilung werden sodann
Lehrer genannt, die die Lehrbefdhigung fur das Héhere Lehramt besitzen und die
nicht zu den Uberwiegend leistungsorientierten Kollegen gehdren. Im gleichen Zu-
sammenhang werden Hauptschullehrer erwdhnt, die eher zu den vorwiegend lei-
stungsorientierten Lehrern an der GSK gehdren. Schwierigkeiten macht bei diesen
Klassifikationsversuchen die Einordnung der Realschullehrer. Denn einige lassen
sich der einen Kategorie, andere der anderen Kategorie zuordnen. SchlieBlich—und
dies haben wirin mehreren ahnlichen Gesprachen erlebt—kommt man dann zu dem
Ergebnis, daB Lehrer der verschiedenen Lehramter sowohl zu der einen als auch zu
der anderen Kategorie gehéren kénnen.

Diesen AuBerungen einiger Lehrer stehen die Aussagen anderer gegeniber, die be-
sagen, daB man haufig gar nicht—ohne nachzudenken —wisse, fir welches Lehramt
ein Lehrer die Lehrbefugnis habe. Auch spiele die Zugehdrigkeit zu dem einen oder
anderen Lehramt keine Rolle dafiir, ob man miteinem Kollegen ,,kdnne‘ oder nicht.
Dazu kdme es mehr auf eine Ubereinstimmung in den politischen, pddagogischen
und sozialen Vorstellungen an als auf eine Ubereinstimmung in den Lehrbefugnis-
sen fur die verschiedenen Lehramter. Man kdnne davon ausgehen, daf3 die Zugeho-
rigkeit zu den verschiedenen Lehrdmtern bei der Entstehung von Bekanntschaften
oder gar Freundschaften fast keine Rolle'spiele. Bei Einladungen oder bei sozialen
Beziehungen habe man noch nie an eine Zugehorigkeit der Kollegen zu bestimmten
Lehramtern gedacht. Mit den eben beschriebenen Sorgen einiger Kollegen kon-
frontiert, waren viele Lehrer der Meinung, daB diese Zusammenhénge keinen Ein-
fluB auf die Kooperation der Kollegen hatten, da sie von Gemeinsamkeiten oder an-
deren Differenzen Uberlagert wiirden, die die Zusammenarbeit eher bestimmten.
Dieser Auffassung ist unseres Erachtens zuzustimmen. Da jedoch die genannten
Zusammenhange von einigen Kollegen so beschrieben worden sind, werden sie
wahrscheinlich in der Tiefenstruktur der Sozialbeziehungen der Lehrer eine ge-
wisse Rolle spielen.

3. Im Hinblick auf das Lebensalter ist die Homogenitat des GSK-Kollegiums be-
trachtlich. Es gibt an der GSK kaum &ltere Lehrer. Zur Zeit der Schulgriindung ge-
horte die Mehrzahl der Lehrer zu den jungen Lehrern ohne oder mit nur geringer
Schulerfahrung. Fur viele von ihnen, besonders fiir die Lehrer mit der Lehrbefugnis
fur das Hohere Lehramt, die zum groBen Teil frisch von der Universitat oder aus dem
Referendariat nach Kierspe kamen, machen die Jahre an der GSK einen wesentli-
chen Teil des ersten Jahrzehnts ihrer Berufstétigkeit aus. In diesen ersten Jahren
waren die Anforderungen auBlerordentlich hoch, die im Zusammenhang mit dem
Aufbau der GSK und der Entwicklung der Schulform Gesamtschule an die Lehrer
gestellt wurden. Mit Hilfe eines besonders hohen MaBes an Einsatz und Engage-
ment glichen viele der damals noch jungen Lehrer die fehlende Praxiserfahrung
und Berufssicherheit aus. Noch von den Zielen der Studentenbewegung in der Re-
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formzeit beeinfluB3t, wollte man ,,Schule’ anders machen, als man sie selbst erfah-
ren hatte. Daher bewarben sich zum Zeitpunkt der Grindung und in den Jahren da-
nach viele Lehrer an diese Schule, die sich durch die hier gebotenen Reformbedin-
gungen angesprochen fuhlten und die hier ihre Vorstellungen von einer verénder-
ten Schule verwirklichen wollten. Das hierin zum Ausdruck kommende hohe Re-
formengagement war fur viele Lehrer wahrend dieser Jahre charakteristisch. Zum
Teil wirkt es auch heute noch verbunden mit der entsprechenden Offenheit und In-
novationsbereitschaft in der Arbeit der Lehrer der GSK weiter. Wahrscheinlich er-
klart sich hieraus auch die an der Schule vorhandene durch Offenheit, Problembe-
wuBtsein und Kooperationsbereitschaft gekennzeichnete Atmosphare. Hinzu
kommt: Die Lehrer dieser Generation haben einige Jahre gemeinsamer Praxiserfah-
rung. Sie blicken zurlick auf einen im Verlauf der Entwicklung der Schule gemein-
sam vollzogenen LernprozeB. Die Folge: Ein mittlerweile abgeklartes Engagement
fuir diese Schule, die fiir viele Lehrer ein Stlick der eigenen Lebensgeschichte dar-
stellt und die damit einen erheblichen Identifikationsgehalt hat. Heute gehdren
diese Lehrer zu den erfahrenen Kollegen, die die Mdglichkeiten und Grenzen der
Verdnderbarkeit der Schule im Sinne ihrer Reformvorstellungen erlebt haben und
die heute zum Teil bewuBt versuchen, ihr Fazit den jiingeren Kollegen zu vermittein.

4. Mit der Altershomogenitat geht einher, daB viele Lehrer mit den gleichen Le-
bensproblemen konfrontiert sind: mit der Erfahrung, nicht mehr zur Jugend im en-
geren Sinn zu gehdren und eine Generation von den Jugendlichen, die man unter-
richtet, entfernt zu sein. Hinzu kommen bei vielen Lehrern die tdglichen Erfahrun-
gen mit den eigenen Kindern in der Familie, die in zunehmendem MaBe Zeit und Zu-
wendung verlangen. Greifbar wird diese altersbedingte Gleichheit der Lebenspro-
bleme z. B. in der Tatsache, daB sich etwa die Halifte der an der GSK unterrichtenden
Lehrer in der letzten Zeit in Kierspe ein Haus gebaut hat oder dabei ist, sich ein Haus
zu bauen. Man kann hierin ein Zeichen dafir sehen, daB viele dieser jungen, aber
nicht mehr ganz jungen Lehrer beginnen, ihre Kraft, die sie bisher iberwiegend auf
ihren Beruf konzentriert haben, auch in ihre Familien zu investieren. Man fangt an,
sich auch Zeit fir Hobbys und auBerschulische (private) Aktivitdten zu nehmen. Ins-
gesamt scheint hierin bei vielen Lehrern eine lebensgeschichtlich bedingte Um-
orientierung und Veranderung zum Ausdruck zu kommen. Dies scheint auch fur die
etwa 30 Lehrer zu gelten, die ihren Lebenspartner als Kollegen in der Schule haben,
und bei denen die Gefahr besonders grofB ist, daB fir sie die Schule ,,nie’* aufhért. So
lieB sich bei diesen Paaren haufig ein hohes schulisches Engagement feststellen,
moglicherweise, da bei ihnen die Schule auch ein wesentliches Element ihrer per-
sdnlichen Beziehung ist.

Trotz der lebensgeschichtlich bedingten Bemiihungen, ein wenig mehr Distanz zur
Schule zu gewinnen, gibt es eine Reihe von Faktoren, die diesen Bemihungen ent-
gegenstehen. Dazu gehdrt, daB die Lehrer zur Befriedigung ihrer sozialen Bedurf-
nisse immer wieder auf die Schule verwiesen werden. Denn Kierspe ist eine Klein-
stadt, in der die Zahl der auBerhalb der Schule fur intensivere Sozialkontakte in
Frage kommenden Personen recht begrenzt ist. Die relative Abgeschlossenheitund
der landlich-industrielle Charakter der Stadt unterstutzen diese Tendenz. Deutlich
wird dieses Aufeinanderangewiesensein der Lehrer auch darin, daB viele Lehrer zu-
sammen wohnen oder ihre Wohnungen bzw. Hauser in unmittelbarer Nahe zuein-
ander haben. So bestehen viele enge Kontakte und Freundschaften zwischen ihnen.
Man ladt sich ein; man treibt Sport zusammen; man trifft den Kollegen als Freund
und weniger als Kollegen. Doch immer bleibt die Schule ein gemeinsames Bezugs-
feld, das es schwermacht, sie in diesen Zusammenhangen zu vergessen. Eine be-
sondere Schwierigkeit, Distanz zur Schule zu gewinnen, besteht fir einige allein-
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stehende Lehrerinnen und Lehrer, die es in Kierspe wie in anderen Kleinstadten
nicht leicht haben, gleichwertige Gesprachs- und Sozialkontakte auBerhalb des
Kollegiums zu finden.

Insgesamt wird man die Bemiihung, im Vergleich zu friheren Jahren mehr Distanz
zur Schule zu bekommen, und die Erfahrung, auch im privaten Bereich immer wie-
der auf die Schule als Bezugsfeld verwiesen zu werden, als charakteristisch fur die
Lebenssituation vieler Lehrer ansehen kdénnen. Dabei schwankt die Einschatzung
dieser Situation durch die betroffenen Lehrer. Die einen sehenin ihrinsgesamt eher
eine belastende Situation, die anderen erleben sie als Chance, die verbreitete strikte
Trennung von Arbeit und Leben vermeiden und beide Bereiche relativ gut integrie-
ren zu kdénnen.

" 5. Obwohl an der GSK Lehrer mit verschiedenen Lehrbefahigungen und unter-
schiedlichen Einstellungen etwa zum Leistungsproblem und zu wichtigen padago-
gischen Fragen unterrichten, liberrascht insgesamt die relativ groBe Homogenitat
des Kollegiums. Grinde fiir diese sehen wir unter anderem in der Altershomogeni-
tat, der damit verbundenen Lebenssituation und den jahrelangen gemeinsamen
Lernerfahrungen im Aufbau der GSK. Hierin diirfte auch die Vertrautheit der Lehrer
miteinander begriindet liegen, die sich in den Umgangsformen und in der Direktheit
zeigt, mit der man tiber Probleme miteinander redet. Man kennt sich, und so reichen
haufig Abbreviaturen, um sich zu verstandigen. Zur Entstehung dieser fiir das
Schulklima an der GSK charakteristischen Vertrautheit unter den Lehrern haben
neben der strukturbedingten Kooperation sicherlich auch die an einer Ganztags-
schule gegebenen Mdglichkeiten beigetragen, sich beim Mittagessen zu treffen
oder einen Kaffee gemeinsam zu trinken, um interessierende Fragen schulischer
oder privater Art zu besprechen. Doch wiirden diese Bedingungen nicht ausrei-
chen, ein gutes Schulklima zu schaffen. Hierzu bedarf es als Voraussetzung vor al-
lem einer Ubereinstimmung in den Zielen der Gesamtschularbeit und in den grund-
legenden padagogischen, politischen und sozialen Normen, die das Alltagshandeln
steuern. Eine derartige Ubereinstimmung sichert dem einzelnen auch das Recht,
von der Auffassung der Mehrheit oder seiner Bezugsgruppe im Kollegium abzuwei-
chen, ohne in die Gefahr zu kommen, in eine AuB8enseiterposition zu geraten. So
konnten wir verschiedentlich beobachten, wie zwischen Lehrern der GSK einzelne
Probleme heftig diskutiert wurden, sich Mehr- und Minderheiten bildeten, chne daB
es fur die einen von den anderen negative Sanktionen zu geben schien. Vielmehr
schien unsin diesen Situationen auf den beteiligten Seiten ein hohes MaB an Offen-
heit fur die Position des anderen vorhanden zu sein, das uns nur auf der Basis eines
Grundkonsenses der Lehrer im Hinblick auf ihre Arbeit verstandlich war. Wenn wir
die Lehrer auf diese unsere Beobachtungen ansprachen, so wurde deutlich, daB sie
sich meistens der Bedeutung dieses Grundkonsenses fiir ihre Arbeit nur unzurei-
chend bewuBt waren; auch hieiten sie fast immer die Unterschiede zwischen ihren
Positionen fir groBer und das AusmaB der Homogenitét des Kollegiums fir kleiner
als wir.

6. Ein wesentliches Merkmal zum Versténdnis der Situation der Lehrer an der GSK
ist der strukturbedingte Zwang zur Zusammenarbeit. Er bewirkt, daB die meisten
Kollegen in mehreren Gruppen tatig sind und dort zusammenarbeiten mussen, wo-
bei die Zusammenarbeit nur gelingt, wenn immer wieder auch der Konsens mit Kol-
legen hergestellt wird, die anderer Auffassung sind. Die wichtigsten Gruppen, in
denen die Lehrer organisiert sind, sind die Fachgruppen. Im allgemeinen gehért je-
der Lehrer zu zwei Fachgruppen (z. B. zur Fachgruppe Deutsch und zur Fach-
gruppe Englisch), die jeweils verschiedene Stlitzpunkte haben, in denen sich die er-
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forderlichen Arbeitsmaterialien befinden und in denen man sich als Lehrer in Pau-
sen und Springstunden haufig aufhélt. Hier trifft man die Fachkollegen, mit denen
man im Rahmen mehrerer Gruppen den Unterricht fir die verschiedenen Jahrgéange
plant, ausarbeitet und auswertet. Hier entwickeln sich im Verlauf der taglichen Ar-
beit die engeren Sozialbeziehungen; denn schlieBlich sind die mit dem Unterricht
verbundenen Interessen und Fragen eine gute Voraussetzung fir die Entstehung
von engeren Kontakten zwischen den Lehrern. Hier gibt es schlieBlich auch die Kon-
flikte darliber, welche Unterrichtseinheiten in das Jahresprogramm aufzunehmen
seien, wie sie entwickelt werden sollten und wie man welche Schulleistungen liber-
prufen kdnne. Insgesamt spielen in diesen Gesprachen und in den entsprechenden
Gruppendiskussionen fachliche und padagogische Gesichtspunkte eine Rolle.

Nach Aussagen einer Reihe von Lehrern ist die Gruppenkohésion in den kleinen
Fachgruppen besonders stark. Hier vor allem reichen die intensiven Beziehungen
oft in den Privatbereich hinein. Anders in den gréBeren Fachgruppen: Hier gibt es
zwar auch den fiir die kooperative Unterrichtsplanung und -auswertung —trotz Un-
terschieden im einzelnen — erforderlichen Grundkonsens; doch erlaubt die groBe
Zahl der Lehrer nur in begrenztem AusmaB eine intensive Auseinandersetzung mit-
einander. So haben wir z. B. beobachtet, daB in der Deutsch-Fachkonferenz nur der
Rahmen fir die Unterrichtsplanung abgesteckt wurde, die Ausarbeitung fir die ein-
zelnen Jahrgénge aber den Jahrgangsteams und dem einzelnen iiberlassen blieb.
Diese Tatsache erlaubt es prinzipiell alien Lehrern, in diesem Rahmen ihre Vorstel-
lungen von Unterricht zu verwirklichen, obwohl sich natirlich auf der Ebene der
Jahrgangsteams haufig unterschiedliche Auffassungen, z. B. liber die Kriterien der
Abstimmung von Grundkursen und Erweiterungskursen nicht vermeiden lassen,
die manchmal auch zu heftigen Kontroversen fiihren, in denen aber immer wieder
tragfahige Kompromisse gefunden werden.

Neben diesen fiir die Lehrer wohl relativ festen fachbezogenen Bezugsgruppen ist
jeder von ihnen noch im Rahmen anderer Konferenzen und Verpflichtungen zur
Kooperation ,,gezwungen.” So gibt es Klassenkonferenzen, die wir als die Konfe-
renzen bezeichnet haben, in denen am stirksten padagogische Fragen behandeit
werden. Daneben finden Stufenkonferenzen und Lehrerkonferenzen statt. Genannt
werden mussen hier ebenfalls die Schulkonferenz, der Lehrerrat, die verschiedenen
Ausschisse und Projekigruppen zu einzelnen Fragen und Aufgaben. Jedesmal er-
geben sich flir den einzelnen neue Konstellationen, die es erforderlich machen, daB
man prinzipiell mit jedem Kollegen gespréachsfahig bleibt.

Neben diesen zahlreichen funktionsbezogenen Gruppen gibt es an der GSK auch
Gruppierungen von Lehrern auf der Grundlage unterschiedlicher Vorsteliungen
von den padagogischen und bildungspolitischen Zielen der Gesamtschularbeit.
Sieht man von den Lehrern ab, die in der GEW-Gruppe organisiert sind, so sind
diese Gruppierungen keine festen und genau abgegrenzten Gruppen. Sie bilden
sich vielmehr bei bestimmten Anldssen und vereinen unterschiedlich viele Lehrerin
sich.

Im Rahmen dieser informellen Gruppierungen gibt es eine in ihrer GroBe wech-
selnde und daher nicht genau auszumachende Gruppierung, die sich zum Teil mit
der GEW-Gruppe Uberschneidet. Sie besteht aus engagierten Kollegen, die in einer
Reihe von Fragen eine informelle Sprecher- und Fiihrungsfunktion an der Schule
Ubernehmen. So werden diese Kollegen vorwiegend in die verschiedenen Aus-
schisse und Mitbestimmungsorgane gewéhlt. Auf Konferenzen geben sie die Rich-
tung an, in de ger die Losung der anstehenden Probleme zu suchen ist. Nicht selten
kommt es zwischen diesen Lehrern und der Schulleitung zu unterschiedlichen Auf-
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tassungen und Konflikten. Haufig besteht der Grund dafiir in der Tatsache, daB die
Schulleitung aufgrund der ihr strukturell zugestandenen Fiihrungsfunktion in einen
- auch Gberregional bedingten und kontrollierten Organisations- und Verwaltungs-
zusammenhang eingebunden ist, wahrend diese Gruppe ohne Ricksicht auf soiche
Einbindungen ihre Vorschlage unterbreiten kann. Hinzu kommen sicherlich auch
Differenzen in den padagogischen, sozialen und politischen Normen. Nach unseren
Eindren sind diese allerdings geringer als sie den Mitgliedern der beiden Gruppie-
rungen und den anderen Kollegen erscheinen, da die Unterschiede in einen Grund-
konsens liber die pddagogischen, sozialen und bildungspolitischen Normen einge-
bettet sind. Manchmal bewahrt diese Gruppe, die in der Schule in verschiedenen
Arbeitszusammenhéngen steht, die Schulleitung davor, ihrem eigenen Anspruch
nicht gerecht zu werden, schulorganisatorische und administrative Gesichtspunkte
den padagogischen Gesichtspunkten unterzuordnen. Somit kommt dieser Gruppe
im Rahmen der Schuldffentlichkeit durchaus eine Innovations- und Kontrollfunk-
tionzu, deren Bedeutung fiir die padagogische Arbeit an der GSK nicht unterschéatzt
werden darf. Sie gewinnt an der GSK des 6fteren um so mehr an Gewicht, als die
verschiedenen Mitglieder der Schulleitung zu anstehenden Fragen unterschiedli-
cher Auffassung sind und diese auch nicht vor der Schuléffenttichkeit zu verbergen
trachten.

7. Ein weiteres Problem, das immer wieder von Lehrern angesprochen wurde, be-
steht in dem AusmaB der Arbeitsbelastung, dem die Lehrer an der GSK ausgesetzt
sind. Aitere Kollegen berichten, daB sich das AusmaB der Arbeitszeit im Verlauf der
Konsolidierung der Gesamtschule erheblich verringert habe. Einmal habe der Um-
fang der Entwicklungs- und Aufbauarbeit abgenommen. Zwar seien einzelne Kolle-
gen im Rahmen der Optimierung der Gesamtschulversuche immer noch erheblich
belastet, doch kénne man insgesamt davon ausgehen, daB die Arbeit an der Schule
mittlerweile eingespielt sei. Gegenwartig sei lediglich die Modifizierung der Curri-
cula und der Leistungsmessung durchzufuhren. Hier gebe es manchmal noch Eng-
passe; doch kénne man sich insgesamt lber die Arbeitsbelastung nicht mehr be-
klagen, wenngleich es kaum einen Lehrer an der Schule gebe, der mit einer Vier-
zig-Stunden-Woche auskommt.

Zwar gebe es strukturbedingt mehr Konferenzen als an traditionellen Schulen, doch
wirden diese heute viel schneller und entscheidungsbezogener durchgefuhrt. Man
,klebe' nicht mehr an einem formalen Demokratieverstandnis, das endlose Diskus-
sionen verlange, sondern sei bereit, Entscheidungen zu fallen und die Entschei-
dungen anderer Personen zu akzeptieren. Das Ergebnis: Die Konferenzen lieBen
sich in der Regel in der am Dienstagnachmittag dafiir vorgesehenen Zeit durchfuh-
ren. Ebenso kdnne man heute auch bei der Unterrichtsplanung effektiver zusam-
menarbeiten. Man habe eben zu kooperieren gelernt. Auf unsere Frage, ob nicht der
Ganztagsbetrieb eine hohe Belastung mit sich bringe, wird uns geantwortet, da8 je-
der Lehrer einen Nachmittag in der Woche zur freien Verfligung habe, man anson-
sten einen wesentlichen Teil der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts in der
Schule —zum Teil auch in Zusammenarbeit mit Kollegen — erledigen kénne, so daB
man den Ganztagsbetrieb nicht als groBe Belastung empfinde.

Dennoch gebe eseine Reihe die Freude an der Arbeiteinschrankender Faktoren: Zu
diesen gehdre eine steigende Zahl von Disziplinproblemen, die einigen Lehrern
groBle Schwierigkeiten bereiteten. Im Vergleich zu den ersten Jahren habe sich der
Spielraum, den man als Lehrer fiir Entscheidungen habe, erheblich verringert; da-
mit sei zwar eine Arbeitsentlastung bewirkt worden; doch habe sich diese mit der
Konsolidierung der Gesamtschule herausgebildete Situation auch negativ auf die
padagogische Arbeit mit den Schulern ausgewirkt. So sei das AusmaB an Sponta-
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neitdt und Kreativitat in der Schule im Zusammenhang mit der Zunahme der erlaB3-
geregelten Fragen geringer geworden. Nicht zuletzt habe dies auch bewirkt, daf im
Vergleich zu den ersten Jahren das Verhéltnis der Lehrer zueinander an Intensitat
verloren habe. Die Schule habe wie alle Gesamtschulen an Innovationspotential
verloren und sei mehr und mehr auf Kosten ihres individuellen Modelicharakters
eine Schule wie jede andere geworden. Nat{irlich habe die dadurch bewirkte Konti-
nuitat auch inre guten Seiten; vor allem wiirden diese von den Eltern und der bil-
dungspolitisch interessierten Offentlichkeit positiv aufgenommen, was dem Anse-
hen der Gesamtschule genutzt héatte.

Fragt man die Lehrer, was ihnen denn an der GSK gefalle, so verweisen sie fast ge-
schlossen auf die insgesamt gute Arbeitsatmosphére, die sie fir die immer noch er-
forderliche Mehrarbeit entschadigen wiirde. Man verweist auch auf die Bewe-
gungsfreiheit und die guten Mitbestimmungs- und Kooperationsméglichkeiten, die
man als Lehrer an der GSK habe und die insgesamt bewirken wiirden, daB man sich
heute ebenfalls flir die Gesamtschule entscheiden wirde.

8.2 Lehrer lernen von Lehrern

,,Leute wie sie muBten wir ofter hier haben!"* — Gemeint waren wir, die ,,Schulfor-
scher”, und gemeint war, daB man als Lehrer jemanden haben wollte, der mitin den
Unterricht geht und hinterher mit einem dariiber spricht. Zwei institutionelle Hinde-
rungsgriinde stehen dem normalerweise entgegen. Gerade die Lehrer, die vonein-
ander lernen konnten und wollten, kénnen ihren Unterricht selten oder nie gegen-
seitig besuchen, weil sie im Stundenplan gleichzeitig eingesetzt sind. Mitglieder der
Schulleitung, die dazu eher Gelegenheit hatten, sind durch ihren Status vorbelastet:
Schulaufsicht und Beratung der Lehrer fallen in einer Person zusammen. Die Per-
son mag sich im einzelnen noch so sehr bemiihen, ihre beiden Funktionen ausein-
anderzuhalten, mag noch so sehr verdeutlichen, mit welcher Absicht sie diesmal in
den Unterricht kommt; der Besuch des,,Schulrats‘’, dessen Amtsbezeichnung allzu
oft mit seiner Interpretation von Schulaufsicht kollidierte, ist gerade den élteren
Lehrern nur noch zu bewuBt. Und einen Vorteil haben nur AuBenstehende, hitten
auch Lehrer untereinander nicht: Der Besucher mag denken, was er will, nach kur-
zer Zeit ist er weit und fur immer weg. Dafur haben Lehrer untereinander zwei Vor-
teile: Sie missen sich nicht mit einem vorsichtigen Abtasten grundsétzlicher An-
sichten und dem Herausfinden des jeweils angemessenen Umgangstons aufhalten,
sondern kénnen auf eine inhaltliche und emotionale Gespréchstradition aufbauen,
und sie wissen nach kurzer Zeit voneinander, daB jeder nur ,,mit Wasser kochen"
kann.

Gesprache tber Unterricht, wenn man aus ihnen lernen soll, haben die unange-
nehme Eigenschaft, daB sie um Fehler kreisen. Zwar kann der Besucher aus jeder
Stunde auch die Dinge lobend erwéhnen, die er noch nie zuvor oder so gut sah; aber
damit hilft er seinem Gastgeber nicht weiter, er kann ihn héchstens bestarken, das
Gesprach hoflich damit einleiten oder flr sich selbst weitere Informationen erbitten.
Sobald jedoch der Gastgeber geholfen haben will, kann ihm der Besucher nur sa-
gen, was er anders oder besser gemacht haben wiirde oder welche Lésung des glei-
chen Problems er in einer anderen Klasse gesehen hat. Weil der Besucher dabei
leicht in die Rollle dessen gerét, der alles besser wei3, aber auch gut reden hat (was
dem Zweck des Gesprachs wenig dient), tun beide gut daran, sich die Struktur der
Situation an Analogien zu verdeutlichen, wie z. B. Kounin sie beizieht: ,,Es laBt sich
{iber die Spielweise eines exzellenten Geigers oder Basketballspielers relativ wenig
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sagen im Vergleich zu dem, was man Uber die Spielweise schlechter Geiger oder
Basketballspieler alles sagen kénnte. Dem Beobachter erscheinen die Verrichtun-
gen der exzellenten Spieler leicht und mihelos, und er kann bei der Beschreibung
dieser hervorragenden Leistungen auf nur sehr wenige konkrete Einzelhandlungen
verweisen. Eine schlechte Leistung gibt dagegen viel mehr Stoff fir Beschreibun-
gen ab. Der schlechte Basketballspieler macht sichtbare Fehler, die sich systemati-
sieren und zéhlen lassen: er verpaBt Wurfchancen, greift daneben, spielt zu lange '
oder zu kurze Passe, macht Schrittfehler usw.; der schlechte Geiger spielteinen Ton
zu hoch, setzt einen Aufstrich anstelle eines Abstrichs, bringt einen Ton zu friih oder
zu spét, fuhrt seinen Bogen nicht im Einklang mit den Bewegungen der Finger und
so fort." (Kounin 1976, S. 105).

Nun ist Unterricht, anders als Basketball- oder Geigespielen, nicht nur vom Kénnen
des Lehrers abhangig, sondern auch von den Schiilern, den Lehrmitteln, der Tages-
zeit usf.; also gibt es noch sehr viel mehr Fehlermoglichkeiten, genauer: Situatio-
nen, zu denen man Gegenvorschldage machen kann. Aus diesen Gegenvorschlagen
kann man lernen, auch dann, wenn sie fir die Ausgangssituation keine Verbesse-
rungsvorschlage gewesen wéren, wenn sie gegebene Handlungsbedingungen ver-
nachlassigen oder andere Zielvorstellungen unterstellen. Denn anders als beim
Korbwurf oder beim Violinkonzert, kehrt im Unterricht genau die gleiche Situation
so schnell nicht wieder, also lohnt es sich auch Uber Situationen zu sprechen, die
dem GesprachsanlaB nur dhnlich sind. Derartige Gesprache unter Lehrern sind um
so wertvoller, wenn sie realistische Gegenvorschidge machen. Nicht das, was der
Schulforscher méglicherweise getan hétte oder auch schon einmal gesehen oder
gelesen hat, ist dann Gesprachsgegenstand, sondern das, was der Kollege in ver-
gleichbaren Situationen wirklich tut. Der Schulforscher kann dabei Katalysator
sein, kann empfehlen, welche Lehrer einander unter welchen Gesichtspunkten be-
suchen soliten; aber glaubwiirdiger als seine besten Ratschlage wird es sein, wenn
man zusehen kann, wie ein Kollege unter ahnlichen Bedingungen ein Problem I6st,
dem man selbst noch hilflos gegenibersteht.

Da man nun einmal aus Fehlern am besten lernen kann, empfiehlt es sich schlieB-
lich, Lehrer miteinander in Kontakt zu bringen, die sich persénlich und in den
Grundsatzen ihrer Tatigkeit hinreichend gut verstehen, um wechselseitig fiir einan-
der Modell sein zu kénnen. Genauso wirksam, nur aufwendiger dirfte es sein, wenn
ein Berater den Lehrer mit Aufnahmen seines Unterrichts konfrontiert, in denen
bessere und schlechtere Lésungen dhnlicher Situationen zusammengestellt sind.
Lehrer lernen von Lehrern, heiBt also letzten Endes auch: jeder kann von sich selbst
lernen.

8.3 Ansitze zur schulinternen Lehrerfortbildung

Zwar weniger auf den Unterrichtsverlauf als auf die Unterrichtsplanung bezogen,
wird ein solches Modell ,,Lehrer lernen von Lehrern‘ an der GSK schon dauernd
praktiziert. Die Fachkonferenzen, mehr aber noch die Fach-Team-Sitzungen sind
ein solcher Gedankenaustausch, in dem einer von dem anderen lernen kann.

Das gilt einmal auf der Ebene didaktischer Reflexion liber Unterrichtseinheiten. So-
fernin solchen Sitzungen diese Ebene erreicht wird, ist zugleich sichergestelit, da
die didaktische Reflexion mehr Ziele des Unterrichts, mehr Lernbedingungen und
mehr moégliche Realisationen angesichts bestimmter Unterrichtsgegenstidnde ein-
beziehen kann, als sie ein Lehrer allein zu erwéagen verméchte.
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Das gilt zweitens auf der technisch-organisatorischen Ebene der Lernplanung von
der Schatzung des Zeitbedarfs fir einzelne Abschnitte einer Unterrichtseinheit tiber
die Auswahl und Bereitstellung von Medien bis hin zu den ,,Kniffen*, die man an be-
stimmten neuralgischen Punkten im Unterricht anwenden muB. Diese Kniffe sagt ja
immer einer, der schon einmal reingefallen ist, einem weiter, der denselben Fehler
nicht noch einmal zu machen braucht.

Das gilt drittens fiir die Kontrolle des Unterrichtserfolgs. So problematisch in ande-
rer Hinsicht jahrgangsiibergreifende informelle Tests sein mégen, als Mittel dazu,
sich dartber Rechenschaft abzulegen, mit welcher Griindlichkeit man welches
Programm mit einer Klasse bewdltigt hat, sind sie kaum zu Uibertreffen. Da mag eine
Klasse besonders gute Lernvoraussetzungen mitbringen, da mag ein Lehrer groB3e
Anfangsschwierigkeiten haben (was beides bei der Notengebung relativierend zu
beriicksichtigen ware), da mag es aber auch vorkommen, daB keiner der beteiligten
Lehrer mit sich und der Klasse zufrieden ist. Dann muB3 das Programm geéndert
werden, und niemand braucht die Schuld fir die schlechten Ergebnisse sich oder
den Schiilern zuzuschreiben.

Dies alles sind Vorteile einer kooperativen Unterrichtsplanung und -evaluation, die
jetzt schon an der GSK zu Buche schlagen. Zugleich wird aber auch deutlich, in wel-
chem MiBverhaltnis an unseren Schulen Gberhaupt der Zeitaufwand fir die Vorbe-
reitung und Auswertung des Unterrichts zu den Pflichtstunden der Lehrer steht. In-
stitutionell besteht folgender Widerspruch: Einerseits wird so getan, als sei Unter-
richt schlichte Routine, benotige weder Vorbereitung noch Auswertung, abgesehen
von den Korrekturen zum Zwecke der Selektion; andererseits sollen Lehrer ihren
Unterricht miteinander abstimmen, Richtlinien durch eigene Unterrichtseinheiten
ausfiilen oder wenigstens zentral erarbeitete Materialien erproben und sich da-
durch zugleich fortbilden oder wenigstens wissenschaftlich auf dem laufenden hal-
ten. Geht man von einer 40-Stunden-Woche auch fiir Lehrer aus, so paBt dies beides
nicht zusammen. Entweder folgt man der Routine-Annahme, dann sind 24 Unter-
richtsstunden zuziglich Konferenzen, Aufsicht, Korrekturen, Schiilerberatung und
Elternkontakte in dieser Zeit,,abzuspulen*, und es bleibt sogar noch etwas Zeit fir
eine individuelle Unterrichtsvorbereitung nach dem Motto: ,,Was mache ich denn
morgen in der 6¢?" Oder man unterstellt, wissenschaftlich ausgebildete Lehrer
wirden von den damit gegebenen Moglichkeiten auch Gebrauch machen, fachlich,
didaktisch, methodisch und psychologisch, wirden dies auch gemeinsam tun und
damit zu einer inhaltlichen Entwicklung des vorgegebenen schulorganisatorischen
Rahmens beitragen; dann gilt es weniger, Klassen immer noch kleiner zu machen,
alsvielmehr den Lehrern durch Stundenentlastung Zeit dafur zu geben. Wie viel Zeit
Lehrer benétigen, wenn sie wenigstens bezliglich der Planung und Auswertung des
Unterrichts dem nachkommen wollen, was ihnen angetragen wird, kann man an der
GSK lernen.

Aber dabei handelt es sich ja nur um die ersten Ansétze zu schulinterner Lehrerfort-
bildung. Ein entsprechendes Programm zur Fortbildung im Unterrichtsvollzug oder
gar zur Bewaltigung von Erziehungsproblemen und zur Gestaltung des Schulle-
bens einer Ganztagsschule ist dabei noch kaum in Sicht. Letzteres vollzieht sich,
man kann das nur zynisch sagen, im doppelten Sinn im Freizeitbereich: fir dessen
Gestaltung opfern die Lehrer ihre Freizeit. Eine Theaterauffihrung vorzubereiten,
das paBt weder in zwei Stunden Arbeitsgemeinschaft pro Woche noch in alle
Deutsch-, Musik- und Kunstunterrichtsstunden (wenn man die dafiir voll in An-
spruch nehmen durfte), das sprengt selbst einen Leistungskurs in der gymnasialen
Oberstufe.
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8.4 Fortbildung im Erteilen von Unterricht

Zu Zeiten, als man das Unterrichten noch nach einem festen Schema fir jegliche
Sorte von Unterricht an der Ubungsschule eines Lehrerseminars lernte, als Unter-
richt noch die schlichte Unterweisung in Bibel und Katechismus war, als es einen
einzigen Lehrgang im Lesen, Schreiben oder Rechnen gab, als noch die geistliche
Schulaufsicht dariiber wachte, daB in allen Provinzen des Kénigreichs Preuien am
gleichen Tag zur gleichen Stunde im gleichen Fach der gleiche Gegenstand behan-
delt wurde, da mochte man von einem jungen Mann, der nach der Volksschule die
Praparandenanstalt und dann das Seminar besucht hatte, fliglich erwarten, er
kénne nun auch unterrichten, was er mehrfach zuvor ausprobiert hatte.

Heute lernen Lehrer das Unterrichten friihestens im Referendariat, und das heift,
sie lernen es nach der zweiten Staatspriifung und im Schuldienst erst richtig. Hier
von Fortbildung zu reden, ist schon keine gelinde Untertreibung mehr.

Worin kénnte das, was man ehrlicherweise Lehrerausbildung nennen solite, beste-
hen? Unter gegebenen Bedingungen wenigstens darin, da3 Lehrern Gelegenheit
gegeben wird, von Lehrern zu lernen. Sie bendtigen dafiir nicht einfach Stundenent-
lastung, sondern genauer: einen Lehrer mehr, der vertritt, wahrend sein Kollege bei
einem dritten aus dem Team hospitiert. In groBen Fachern kénnte damit auf der
Ebene der Jahrgangsteams, in kleinen auf der Ebene der Fachkonferenzen wo-
chentlich eine zweistiindige Veranstaltung tber typischerweise problematische Si-
tuationen im jeweiligen Fach gehalten werden. Bei einer Unterrichtsentlastung von
zwei Stunden pro Woche und Fach und einer TeamgréBe von vier Lehrern benotigt
man dazu einen Lehrer mehr (einschiieBlich der Vertretungsstunden). Ein solches
Programm erfordert also eine Erhéhung der Lehrerstellen um 25%, landesweit ge-
dacht eine fast utopische Forderung, obwohl man das andererseits nur als das Mi-
nimum an Unterstitzung einer Schulreform betrachten kann, die den Schulen zu-
mutet, ihre eigenen Unterrichtsprogramme zu entwickeln und zu evaluieren.

Die néchst kleinere Alternative besteht darin, Videoaufzeichnungen von Unterricht
in gréBeren Lehrergruppen regelmaBig vorzuspielen und zu kommentieren. Das hat
zwar den Nachteil, daB nur wenige Lehrer aus ihren eigenen Fehlern lernen kénnen,
wire aber iiber ein Landesinstitut kostengiinstig zu realisieren. Neben einem Mo-’
derator bendtigt man dafir bei einer GruppengréBe von 12 Lehrern und acht Veran-
staltungen im Jahr 192 Entlastungsstunden, an der GSK mit rund 120 Lehrern also
1920 Entlastungsstunden pro Jahr oder zwei zusétzliche Lehrerstellen neben dem
Moderator.

Nun kann es bei einem solchen Programm nicht darum gehen, wahllos irgendwel-
che Unterrichtssituationen zu analysieren. Vielmehr fiele dem Moderator in Koordi-
nation mit dem Landesinstitut die Aufgabe zu, Lehrer dariber hinaus regelmaBig
dariiber zu befragen, welche Situationen im Unterricht flir sie besonders belastend
sind (critical incident technic) und aus zunachst wahllos mitgeschnittenem Unter-
richt Bander mit solchen einander dhnlichen Situationen zusammenzuschneiden.
Von tblichen micro-teaching-Ansétzen unterscheidet sich dieser Vorschlag darin,
daB den Lehrern keine Gelegenheit gegeben wird, alternative Situationsgestaltun-
gen sofort auszuprobieren; geht man aber davon aus, daB Lehrer ohnehin nicht be-
stimmte Verhaltenstechniken fir bestimmte Situationen lernen, sondern Verhal-
tenskonzepte, die auf vielféltigere Situationen generalisierbar sind, ist auch dieses
Minimalprogramm vertretbar und jedenfalls Modellversuche wert.

Wahrend die Fortbildung im Erteilen von Unterricht mit einer gewissen Kontinuitat
und inengem Zusammenhang mit den Fach-Team-Konferenzen fiir die verschiede-
nen Jahrgange geplant werden sollte, gilt es fir das zweite, nicht minder notwen-
dige Programm gerade, den Lehrern Distanz vom Unterrichtsalltag zu verschaffen.
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8.5 Fortbildung in ,,Erziehungsseminaren*

Der Vorschlag ist in Abschnitt 2.3.2 ausgefiihrt und inhaltlich begriindet worden.
Organisatorisch wére er damit zu realisieren, daB ,,Nachbesinnungen auf das
Schulhalbjahr* zu Zeiten stattfinden, in denen die Schiiler Ferien, die Lehrer aber
keinen Urlaub haben. Damit wére einmal der notwendige Abstand vom Unterrichts-
alltag gegeben, andererseits wére einer Mehrfachaufrechnung der schulfreien Zeit
vorgebeugt. Bei 40 Schul- und etwa 6 Urlaubswochen stehen noch dreimal zwei
Wochen fiir langfristige Planungs- und Auswertungsaufgaben zur Verfiigung, von
denen ein Drittel auf ,,Erziehungsseminare‘* entfallen sollte.

Diese Seminare sind lese-intensiv, d. h. daB nur etwa ein Drittel der fiir sie einzupla-
nenden Zeit im Plenum oder in Gruppensitzungen verbracht werden kann, wahrend
zwei Drittel auf Lektiire oder/und Niederschrift der eigenen Erziehungsvorstellun-
gen entfallen sollten. Entsprechend geringer ist der Aufwand an externer Betreu-
ung, dafir fallt er aber zu bestimmten Ferienzeiten an allen Orten gleichzeitig an.
Externe Betreuung wird also nur uber eine Dienstverpflichtung von Hochschulleh-
rern, Schulverwaltungsbeamten usw. zu gewahrleisten sein, die allerdings auf diese
Weise auch Gelegenheit zur eigenen Weiterbildung und Aktualisierung ihrer Vor-
stellungen von Schule erhielten.

Die kleinere Losung besteht auch hier in der Selbsthilfe der Schulen, an der GSK
derart praktiziert, daB im Zuge der Planung von Projektwochen, Betriebspraktika,
Schulfesten usf. Gelegenheit zu grundsétzlicheren Erérterungen der padagogi- -
schen Qualitat der Schule genommen wird. Das ist freilich ein wenig systematisier-
ter Notbehelf, dem gerade die Moglichkeit zur Distanzierung von konkreten Aufga-
ben mangelt.

8.6 Zum Problem der Institutionalisierung der Programme

Auf den ersten Blick erscheint es fraglich, warum man solche Programme institu-
tionalisieren soll, wenn doch ,,verniinftige Lehrer'* ohnehin regeiméaBig miteinander
reden und sich lber ihre Tatigkeit dabei auch grundséatzlich Gedanken machen.
Mancher wird es sogar als den Tod solcher Gespriache ansehen, wenn man sie zu
bestimmten Themen und Zeitpunkten erzwingen wollte. Vor allem wird man als Ge-
fahr ins Auge fassen missen, daB eine solche Institutionalisierung zugleich der
»Verschulung' der Veranstaltungen Vorschub leisten kdnnte und damit einer bloB
rituellen Teilnahme.

Dem ist entgegenzuhalten, daf3 nicht alle Lehrer in diesem Sinn ,,verniinftig'' sind,
d. h. unvernunftig groBe Anteile ihrer Freizeit der Schule widmen — positiv gesagt
.voll in der Schule aufgehen‘. Eine Institutionalisierung solcher Fortbildungsver-
anstaltungen kénnte mithelfen, das naturwiichsige Gefélle im Engagement etwas
zu egalisieren. Es wirden damit Zeichen gesetzt, welchen Wert (in Zeiteinheiten
ausgedruickt) das Kultusministerium diesen Aufgaben beimi3t. Es wiirde damitauch
der sehr unterschiedliche Informationsstand ausgeglichen zwischen denen, die
jetzt bereits einen groBen Zeitanteil auBerhalb ihrer Unterrichtsverpflichtungin der
Schule verbringen, und denen, die aus irgendweichen Griinden die Probleme der
Fortbildung und der grundsatzlichen Orientierung der Schule privat zu I6sen versu-
chen.

Zweitens |6st die Institutionalisierung sicher nicht alle informellen Gesprache ab,
sondern gibt vielmehr Gelegenheit, auf einige Fragen, die in ihnen immer wieder
auftauchen, systematisch und besser vorbereitet zurickzukommen, ails das en pas-
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santin der Pause oder in einer Freistunde oder Gber den Gartenzaun méglich ist. Es
sollen ja nicht bestimmte Themen aufgezwungen werden, es soll vielmehr Gelegen-
heit gegeben werden, entlastet von anderen Verpflichtungen Gber einige der Sor-
gen und Gedanken in Ruhe zu reden, fiir die sonst nur am Rande Zeit bieibt, obwohl
sie inhaltlich zentral sind.

Damit ist schlieBlich auch die Form solcher Veranstaltungen angesprochen, die
(wie jetzt schon in kleineren Konferenzen ublich) durchaus gesellig sein sollte.
Stiinden dem nicht die bekannten Verdéachtigungen und der schmale Reisekosten-
etat entgegen, kdnnte man sich durchaus vorstellen, da3 mehrere Betriebsausflige
eines Kollegiums dasselbe leisten wie die ,,Erziehungsseminare. Aber wer sollte
schon der Offentlichkeit plausibel machen, daB die Teilnahme an einem Betriebs-
ausflug pro Monat bei Lehrern zu den Dienstpflichten gehéren sollte.

Dies als ,,betriebsnotwendig'* anzusehen, erfordert ja gerade, ein Hauptcharakteri-
stikum der Institution Schule und des Lehrerberufs ins Auge zu fassen, das fiir die
meisten anderen Arbeitsorganisationen und Berufe so nicht gilt und deswegen in
seiner Tragweite auch kaum verstédndlich ist: die traditionelle Einsamkeit des Leh-
rers. Zwar hat der Lehrer dauernd Schiiler um sich, um so mehr mangelt es ihm aber
wéhrend seiner Arbeitsvollziige am Kontakt mit anderen Erwachsenen, die die glei-
che Arbeit tun, und damit auch an realistischen BezugsmaBstéaben fiir seine Tatig-
keit.

Eine Institution, die einerseits fordert, daB die Arbeitsvollziige aufeinander abge-
stimmt werden, andererseits aber so groB geworden ist, daB in den dafur zustandi-
gen Organen sinnvollerweise nur noch Beschllsse gefaBt werden kdnnen, muB nun
auch institutionell dafiir sorgen, daB die Vorbereitung von Entscheidungen und die
dafiir notwendige Kenntnis der Arbeitsvollziige gesichert ist. An anderen groBen
Schulen verschafft dieses Ungleichgewicht gewdhnlich der Schulleitung einen un-
einholbaren Informationsvorsprung. An der GSK ist dank der Fach-Team-Konfe-
renzen (weniger schon der Klassenkonferenzen) und dank des Ganztagsbetriebs,
der die Lehrer zu lAngerer Anwesenheit in der Schule nétigt, schilieBlich wohl auch
dank der Tatsache, daB die meisten Lehrer am Ort wohnen, ein gewisser Ausgleich
geschaffen, der eine Teilautonomisierung von Subsystemen erlaubt. Will man aber
Lehrer gleichberechtigt an der Gestaltung der Schule beteiligen und hat man dafir
ungunstigere Voraussetzungen als an einer Ganztagsschule im landlichen Raum,
muB man eine Institutionalisierung der schulinternen Lehrerfortbildung'ins Auge
fassen, allgemeiner: einen institutionellen Rahmen fur informelle Gesprache.
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9. Die Regionalstruktur des Markischen Kreises und der Stadt
Kierspe und ihre Bedeutung fiir die GSK

Wahrend unseres Aufenthaltes an der Gesamtschule Kierspe bemerkten wir immer

wieder, daB3 zwischen Lehrern, Schilern und Eltern der GSK ein gutes Verhéltnis
besteht. Da es an anderen Gesamtschulen mit vergleichbarer Schulstruktur auch

sehr konflikthaltige Beziehungen zwischen Eltern und Stadt auf der einen Seite und

Lehrern und Schilern auf der anderen Seite gibt, fragten wir uns, ob es nicht viel-

leicht Bedingungen auBerhalb der Schule gebe, die fiir das gute Verhélitnis zwi-

schen Stadt und Schule in Kierspe mitverantwortlich sind oder die zumindest die

Entstehung guter Beziehungen zwischen Schule und Stadt beglinstigen.

Sodann beschéftigte uns die Frage, inwieweit das Schulklima der GSK durch die re-
gionalen Voraussetzungen, die alltédglichen Lebenserfahrungen von Lehrern und
Schiilern auBerhalb der Schule, mitbestimmt wird. So interessierte uns zum Bei-
spiel die Frage, inwieweit die uns an der GSK wiederholt aufgefallene Verbindung
zwischen formellen und informellen Verhaltensweisen bei der Losung der téglich
anstehenden Aufgaben und Schwierigkeiten eine lediglich innerschulisch erarbei- .
tete Form des Umgangs mit Problemen ist oder ob es Bedingungen in der Stadt
Kierspe gibt, die diese Verbindung zwischen formellen und informellen Verhal-
tensweisen férdern. Nach unseren Beobachtungen begilinstigen in Kierspe be-
stimmte Sozialstrukturen diese Verbindung von informellen und formeilen Verhal-
tensweisen. So gehdrt die in sich relativ geschlossene Stadtstruktur dieser landli-
chen industrialisierten Kleinstadt zu den diese Verhaltnisse beginstigenden Be-
dingungen.

SchlieBlich stellte sich uns die Frage, inwieweit das Umfeld der GSK und ihrer Schii-
ler einen EinfluB auf die Lehr- und Lernprozesse der Schuler ausiibt, werden doch
die Erfahrungen, die die Schiiler bislang in ihrer Lebenswelt gemacht haben, als
Voraussetzungen im Bereich der Einstellungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in die
Schule eingebracht. Unter diesen Bedingungen spielen die Schichtzugehérigkeit
der Kinder und Jugendlichen und die dadurch in ihrem SozialisationsprozeB gege-
benen Unterschiede fiir das Verstandnis und die Erklarung ihrer Verhaltensweisen
eine erhebliche Rolle. In Ubereinstimmung mit dem hohen Anteil der Arbeiter-
schicht an der Gesamtbevdlkerung Kierspes (und des Markischen Kreises) findet
sich unter den Schilern der GSK ein iberdurchschnittlich hoher Anteil von Kindern
aus der Arbeiterschicht. Obwoh! viele Lebenswelterfahrungen der Schiiler im Zu-
sammenhang mit der Schichtzugehérigkeit ihrer Familien stehen, kénnen diese Er-
fahrungen aus dieser Tatsache allein nicht erklért werden. Zahlreiche Schiiler in
Kierspe machen aufgrund des landlich industrialisierten Charakters der Stadt an-
dere Erfahrungen, als sie Kinder gleicher Schichtzugehdrigkeit in einem urbanen
Ballungszentrum machen. Entsprechendes gilt fir die Erfahrungen der Eltern und
Lehrer in ihrer durch die regionalen Bedingungen in Kierspe gegebenen Lebens-
welt.

Obwohl der EinfluB der Schulumwelt, wie er unter anderem durch das Stadt-Land-
Kontinuum und die Schichtzugehdrigkeit der Eltern gegeben ist, das Lehr-, Lern-
und Sozialverhalten in einer Region erheblich beeinfluBt, liegen unserer Kenntnis
nach bislang keine Untersuchungen vor, die diese Zusammenhange, insbesondere
im Hinblick auf das Stadt-Land-Kontinuum befriedigend erklaren kénnen. Im Rah-
men dieser Untersuchung missen wir uns ebenfalls darauf beschranken, auf diese
Zusammenhange hinzuweisen und einige Hypothesen zu ihrer Erklérung zu ent-
wickeln. Im weiteren sind hierzu methodisch recht schwierige Forschungen erfor-
derlich.
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Wegen der Bedeutung der Regionalstruktur des Markischen Kreises und der Stadt
Kierspe flir das Verstandnis der Lehr-, Lern- und Sozialprozesse der GSK sollen fol-
gende vier Aspekte behandelt werden:

1. Welches ist die Regionalstruktur des Markischen Kreises und des Einzugsge-
biets der GSK?

2. Wie sieht die Regionalstruktur Kierspes im Vergleich zu der des Kreises und der
Nordrhein-Westfalens aus?

3. Inwiefern 148t sich ein Zusammenhang zwischen der Regionalstruktur und der
Gesamtschule feststellen?

4. Wie sind die Einstellungen der Kiersper Blirger zur Gesamtschule?

9.1 Die Regionalstruktur des Markischen Kreises

Die Stadt Kierspe befindet sich mit ihren 13 588 Einwohnern (31. 12. 76) und einer
Gemeindefldche von 72,46 gkm im Markischen Kreis. Der Markische Kreis liegt im
Westen des Regierungsbezirkes Arnsberg an der Grenze zwischen Rheinland und
Westfalen; sein Gebiet gehdrt zum Sauerland. Im Norden grenzt der Kreis an die
Kreise Unna und Soest, im Osten an den Hochsauerlandkreis, im Stidosten an den
Kreis Olpe, im Sidwesten an den Oberbergischen Kreis, im Nordwesten an den En-
nepe-Ruhr-Kreis und die kreisfreie Stadt Hagen. Der Méarkische Kreis besteht seit
dem 1. 1. 1975 aufgrund des im Sauerland-Paderborn-Gesetzes festgelegten Zu-
sammenschiusses des friheren Kreises Liidenscheid, der kreisfreien Stadt Iserlohn
sowie Teilen der friiheren Kreise Iserlohn und Arnsberg.

Seine Gesamtflache betrdagt 1060,14 gkm; am 31. 12. 1976 wohnten in ihm 426 773
Menschen am 31. 12. 1974 waren es noch 435 584 Einwohner. Das Schaubild 9.1
verdeutlicht die Binnenstruktur des Markischen Kreises im H|an|ck auf seine Be-
volkerungszahl und Einwohnerdichte.

Zum Markischen Kreis gehdren 12 Stadte und 3 Gemeinden unterschiedlicher Gro-
Be, von denen Kierspe zu den kleineren Stadten gehért:

GréBenklasse Anzahl der Stadte Stadte und Gemeinden
(Einwohnerzahl) und Gemeinden
unter 10 000 2 Nachrodt-Wiblingwerde,
Herscheid
10 000 — Meinerzhagen, Halver,
20 000 6 Kierspe, Schalksmiihle
) Balve, Neuenrade
20 000 — Plettenberg, Altena,
30 000 3 Werdohl,
30 000 — 50 000 1 Hemer
tiber 50 000 3 Iserlohn, Liidenscheid,
' Menden

Von diesen Stadten liegt Meinerzhagen in 5 km Entfernung und in unmittelbarer
Nachbarschaft von Kierspe. Halver ist 10 km und Lidenscheid 17 km entfernt, Stad-
te, deren Bevolkerung aufgrund des Angebotscharakters der GSK auch zum Ein-
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zugsbereich der GSK gehoren, an deren Gymnasien und Realschulen die Stadt
Kierspe aus dem gleichen Grund jedoch auch Schuler abgibt.

Von den im Mérkischen Kreis wohnenden Personen sind nach dem Stand von 1970
23,4% 15 Jahre und jinger, 12,9% 65 Jahre und élter.

5,7% der Einwohner sind Auslander und Staatenlose (Landesdurchschnitt 4,1%).

Deutlich Uberwiegt in diesem Kreis mit 58,2% die evangelische gegenuber der ka-
tholischen Bevolkerung mit 35,5% {(Landesdurchschnitt 52,5%) bei 6,3% Sonsti-
gen.

Bei den Landtagswahlen war das Wahlverhalten im Méarkischen Kreis so, daB auf die
CDU mit 108,968 Stimmen etwa 300 Stimmen mehr fielen, als die SPD und die FDP
zusammen erzielten (92 081 und 16 551).

Seit 1967 zeichnet sich im Markischen Kreis ein Bevdlkerungsriickgang ab, der
einmal auf ein Geburtendefizit, zum anderen auf hohe Wanderungsverluste zuriick-
geht. So kamen 1967 noch 17 Lebendgeburten auf 1000 Einwohner; 1975 und 1976
waren es nur noch etwa 10,3 bzw. 10,2 Lebendgeburten. In den gleichen Jahren la-
gen die Sterbefille mit 12,3 und 12,2 pro 1000 Einwohner héher als die Geburten.
Mehr noch wird die negative Bevolkerungsbilanz durch Wanderungsverluste be-
dingt, die vor allem durch die Abwanderung von Ausldndern verursacht werden.
1975 waren es ca. 5870, 1976 ca. 1250 Personen, die aus unterschiedlichen Griinden
den Markischen Kreis verlieBen.

Der Markische Kreis ist eines der altesten Industriegebiete Nordrhein-Westfalens.
Seit langem wird das Wirtschaftsgefiige durch die Eisen- und Metallindustrie be-
stimmt. So gab es 1975 insgesamt 1952 Industriebetriebe, in denen 90 491 Personen
arbeiteten, davon in der

Stahlverformung 18 247 Personen = ca. 20%

EBM-Industrie 17 641 Personen = ca. 19,5% -

Elektrochemische Industrie 12 791 Personen = ca. 14,1%

NE-Metallindustrie 9 994 Personen = ca. 11%

Ziehereien und Kaltwalzwerke 5096 Personen = ca. 5,6%.

Darliber hinaus werden groBe Teile des Kreises durch den landlichen Charakter be-
stimmt, mit dem einhergeht, daB in vielen Teilen des Kreises zahlreiche Personen
noch in der Land- und Forstwirtschaft tatig sind und daB es eine insgesamt (iber
dem Landesdurchschnitt liegende Zahl von Selbstandigen und mithelfenden Fami-
lienangehdrigen gibt.

Nach der Volkszéhlung von 1970 gliedert sich die Zahl der Erwerbstatigen nach
Wirtschaftsbereichen wie folgt:

Mit 66,0% ist der weitaus groBte Teil der Bevélkerung im produzierenden Gewerbe
tatig. Hinzu kommen 13,7 % der Bevdlkerung, die im Wirtschaftsbereich Handel und
Verkehr tétig sind. 2,5% der Einwohner arbeiten im Bereich der Land- und Forst-
wirtschaft und 17,8 % in sonstigen Wirtschaftsbereichen.Nach der Stellung im Beruf
ergibt sich folgende Verteilung:

1970 waren 54,8% der Erwerbstétigen des Kreises Arbeiter, 33,5% Angestelite und
Beamte und 11,7% Selbsténdige und mithelfende Familienangehdrige.

Im Landesdurchschnitt arbeiten in Nordrhein-Westfalen im produzierenden Ge-
werbe 53,7 %, im Bereich Handel und Verkehr 18,5% der Bevolkerung. Ebenso be-
tragt der Landesdurchschnitt 48,1% Arbeiter, 40,0% Angestellte und Beamte und
9,2% Selbstandige oder mithelfende Familienangehorige.
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Der Vergleich zwischen den Sozialstrukturdaten des Mérkischen Kreises und des
Landes Nordrhein-Westfalen macht deutlich, daB der Anteil der Arbeiterbevélke-
rung erheblich (iber dem Landesdurchschnitt liegt, wdhrend der Anteil von Ange-
stellten und Beamten sowie von Personen, die im Wirtschaftsbereich Handel und
Verkehr tétig sind, deutlich unter dem Landesdurchschnitt liegt. Noch deutlicher
sind die Unterschiede zwischen dem Landesdurchschnitt und den Werten, die fur
die Stadt Kierspe in den angefiihrten Bereichen festzustellen sind (vgl. 9.2).

im Markischen Kreis gibt es ingesamt (einschlieBlich Land- und Forstwirtschaft
15 744 Arbeitsstatten mit 183 547 tatigen Personen. Auf die Wirtschaftsbereiche
verteilen sich die Erwerbstatigen wie folgt:

Arbeitsstétten Personen
Energiewirtschaft,
Verarbeitendes Gewerbe 5255 124 289
Handel, Verkehr u. Nach-
richtenvermittlung 5647 28 383
Kreditinstitute u.
Versicherungsgewerbe 472 . 2837
Dienstleistungen(Unterneh- '
men u. Freie Berufe) 3436 12 300
Organisationen, Gebiets-
korperschaften 775 15 327

Von der Wohnbevdlkerung gewinnen im Mérkischen Kreis den Gberwiegenden Le-
bensunterhalt aus Erwerbstétigkeit 344 783, darunter 171 956 Erndhrte, 87 622 aus
Renten und Pensionen und dergleichen, darunter Ernahrte 20 837.

Erwerbstitige gibt es insgesamt 187 342, d. h. 43,3% der Gesamtbevdlkerung, wo-
von 62 054 oder 27,6% weiblich sind.

Im Markischen Kreis gibt es in 61 892 Wohngebauden 162 395 Wohnungen mit
644 452 Wohnraumen; es kommen 2,6 Personen auf jede Wohnung (1975).

Untersucht man die schulische Versorgung des Markischen Kreises, so ergibt sich
gegenwartig folgendes Bild, das sich allerdings aufgrund der antizipierten Gebur-
tenentwicklung in den néchsten Jahren erheblich verdndern dirfte. Am 15. 10. 1976
besuchten ca. 71 900 Schiiler die 175 allgemeinbildenden und 15 000 Schiler die 25
berufsbildenden Schulen und schulischen Einrichtungen des Méarkischen Kreises.
Davon wurden in den insgesamt 143 Grund-, Haupt- und Sonderschulen insgesamt
48 639 Schiler beschult, wobei entfallen auf:

— 91 Grundschulen 27 708 Schuler
— 38 Hauptschulen 18 247 Schiiler
— 14 Sonderschulen 2 684 Schiiler

Zum gleichen Zeitpunkt besuchten 9504 Schiler 15 Realschulen und 12 066 Schii-
ler 16 Gymnasien mit Haupt- und Oberstufe sowie 1715 Schiiler die Gesamtschule
Kierspe. Von den Gymnasiasten besuchten 3362 Schiiler die Sekundarstufe II; damit
war unter 1% der Gesamtbevdlkerung des Markischen Kreises Schiiler an Oberstu-
fen von Gymnasien. Von 1970 bis 1976 hat sich die Gesamtzahl! der Sekundarstufen
II-Schiler von 1686 auf 3362 verdoppelt.

Das Schaubild 9.2 soll die Verteilung von Gymnasien und Berufschulen im Marki-
schen Kreis verdeutlichen.
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Verwaltungsgrenzen

Bei der Verteilung von Gymnasien und Berufsschulen im Markischen Kreis fallt ein
starkes Angebot an Gymnasien mit Sekundarstufe Il auf. Selbst wenn man in Rech-
nung stellt, daB es sich bei einem Gymnasium in Meinerzhagen um die Ev. Landes-
schule Zur Pforten handelt, in der fast ausschlieBlich Schiiler mit erstem Wohnsitz
auBerhalb des Kreises untergebracht sind, so gibt es in Halver mit 15 121 Einwoh-
nern, in Kierspe mit 13 588 und in Meinerzhagen mit 18 484 Einwohnern je ein Gym-
nasium bzw. eine Sekundarstufe ll, in Lidenscheid mit 75 317 Einwohnern sogar 3
Gymnasien; lediglich in den Gebieten Schalksmihle und Herscheid fehlen entspre-
chende Schulen. Gegeniiber diesem Angebot sehen z. B. die ,,Vorlaufigen Richtli-
nien* fur die Schulentwicklungsplanung fir die Sekundarstufe Il einen Einzugsbe-
reich von ca. 60 000—120 000 Einwohner vor, eine Zahl, die die Annahme bestarkt,
daB es im Stiden des Markischen Kreises in den kommenden Jahren ein Kapazitats-
Uberangebot im Bereich der Sekundarstufe 1l geben wird.

Bei sinkenden Schilerzahlen wird sich die schon jetzt vorhandene Konkurrenz zwi-
schen den weiterfihrenden Schulen, insbesondere zwischen den Gymnasien, ver-
starken und zu bislang nur in begrenztem MaBe antizipierbaren Schulproblemen
fGhren.

9.2 Die Regionalstruktur der Stadt Kierspe
Bis 1964 gehorte Kierspe zur Stadt Meinerzhagen. Im Rahmen der kommunalen
Neugliederung von 1969 wurde das zwischenzeitlich gebildete ,,Amt" Kierspe zur

Stadt umgewandelt, der zu diesem Zeitpunkt noch 61 kleinere Ortschaften und Wei-
ler im Bereich des Volmetals zugeordnet wurden.

236



Schaubild (9.1): Mérkischer Kreis

Verwaltungsgrenzen
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Schaubild (9.2): Méarkischer Kreis

Bestandskarte der Schulen im Sekundarbereich I1
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Die beiden wichtigsten Stadtteile sind das alte Kierspe-Dorf auf der Hochflache und
Kierspe-Bahnhof, das mit dem Bau der Eisenbahnlinie Hagen-Gummersbach im
Volmetal entstand. Beide Stadtiteile zusammen umfassen etwa zwei Drittel der Ge-
samtbevdlkerung Kierspes. Von den tbrigen Stadtteilen ist nur noch das 9 km ent-
fernte Roénsahl (Kierspe 3) mit etwa 10% der Wohnbevolkerung erwédhnenswert.

Die Stadt Kierspe und ihre Region geh6ren zu den am wenigsten besiedeiten Teilen
des Markischen Kreises. In ihr betragt die Bevolkerungsdichte mit 13 588 Einwoh-
nern auf einer Flache von 72,46 gkm nur 100-250 Einwohner, im Stadtdurchschnitt
188 je gkm, wahrend sie z. B. in Iserlohn und Lidenscheid 700-900 Einwohner je
gkm betragt. Diese Zahlen machen deutlich, daB es sich bei der Stadt Kierspe um
eine Kleinstadt in landlicher Gegend handelt. Ebenso ist die Stadt dadurch charak-
terisiert, daB esin ihr viele Gewerbe- und Industriebetriebe mit einer hohen Zahlvon
Arbeitern sowie Selbstédndigen und mithelfenden Familienangehdrigen gibt. Insge-
samt handelt es sich bei Kierspe um eine landliche industriealisierte Kleinstadt mit
einem hohen Anteil an Arbeiterbevélkerung und vielen Selbstédndigen und mithel-
fenden Familienangehérigen. Unter entwicklungspolitischen Gesichtspunkten ge-
hort Kierspe nach dem Landesentwickiungsplan von 1976 zu den 210 Gemeinden
Nordrhein-Westfalens, die als Unterzentrum mit Mittelstufenfunktion eingeordnet
worden sind. Wie noch zu zeigen sein wird, ist die Stadt in vieler Hinsicht fur Klein-
stadte in landlichen Gebieten Nordrhein-Westfalens typisch, so da3 ihre Wahl als
Standort einer Gesamtschule im Rahmen eines Modellprogramms als durchaus be-
griindet anzusehen ist.

Im Hinblick auf Aitersgruppen gliedert sich die Einwohnerzah! wie folgt:

Unter 5 Jahren: 1182; 5—-10 Jahre: 1221; 10—15 Jahre: 1078; 15—-20 Jahre: 907; 20~-40
Jahre: 3684; 40-60 Jahre: 2972; 60-65 Jahre: 737; 65—75 Jahre: 1183; 75 und mehr
Jahre: 536.

Insgesamt sind 25,8 % der Bevdlkerung unter 15 Jahren und 12,7% 65 Jahre und al-
ter. Der Bevolkerungsanteil der unter Flinfzehnjahrigen liegt um 2,4% liber dem
Kreisdurchschnitt; der Anteil der Bevélkerung mit 65 Jahren oder daruber liegt hin-
gegen geringfligig unter dem Kreisdurchschnitt.

Die durchschnittliche HaushaltsgroBe liegt mit 2,9 Personen ebenfalls etwas tber
der DurchschnittsgréBe der Haushalte des Kreises (2,7).

In Kierspe liegt der Anteil der Auslénder (17. 5. 1970) mit 4,4% zwar Uber dem Lan-
desdurchschnitt (4,1%), jedoch unter dem Kreisdurchschnitt (5,7 %) und weit unter
dem Anteil in vielen Ballungszentren.

Nach den Daten des Landesamtes fur Datenverarbeitung und Statistik vom
17.5. 1970, bezogen auf den Gebietsstand vom 1. 1. 1975, gibt es in Kierspe eine
Uberwiegend evangelische Bevélkerung. So sind 74,7 % der Einwohner evangelisch
und nur 20,7% katholisch; insgesamt fallen 4,66% unter die Rubrik Sonstige.

Beiden Landtagswahlen 1975 erreichte die CDU 45,8 %, die SPD 42,9% und die FDP
10,2% der Stimmen. Damit lag die CDU in Kierspe deutlich unter dem Kreisdurch-
schnitt, die SPD etwa beim Kreisdurchschnitt. Und die F.D.P. deutlich Gber dem
Kreisdurchschnitt.

Bei den Kommunalwahlen 1975 lag die SPD mit 43,4 % (iber dem Stimmenanteil bei
den Landtagswahlen, die CDU mit 35,3 % deutlich unter dem Stimmenanteil bei den
Landtagswahlen, die FDP mit9,5% knapp unter dem Ergebnis der Landtagswahlen.

Insgesamt ist die Entwicklung der Bevélkerungszahlen im Méarkischen Kreis wie in
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den meisten Kreisen Nordrhein-Westfalens beunruhigend, denn nach den Voraus-
berechnungen des Statistischen Landesamtes in der Regionalprognose 1976—1990
treffen die bisherigen Aussagen des Landesentwicklungsprogramms nicht zu, nach
denen bis 1985 von einer im wesentlichen unverénderten Einwohnerzahl ausge-
gangen worden ist. So verringerte sich die Bevdlkerung des Markischen Kreises
zwischen dem 30. 6. 1974 und dem 30. 6. 1975 um 5529 Einwohner; von diesen wa-
ren sicherlich ein erheblicher Teil Auslander, die aufgrund der konjunkturellen
Entwicklung die Bundesrepublik wieder verlieBen. Auch lagen die Bevdlkerungs-
verluste in Kierspe mit insgesamt 0,5% deutlich unter dem Kreisdurchschnitt. Den-
noch ist insgesamt im Regierungsbezirk Arnsberg mit einem sich in den Schulen
bereits jetzt bemerkbarmachenden Bevdikerungsriickgang von 3,5% bis 1985 und
5% bis 1990 zu rechnen (Bev6lkerungszahl vom 1. 1. 1976).

Vergegenwartigt man sich nun die Sozial- und Wirtschaftsstruktur der Stadt Kiers-
pe, so ergeben sich einige deutliche Unterschiede zu der des Méarkischen Kreises.

Lag bereits der Anteil der Arbeiter an der Bevélkerung des Markischen Kreises er-
heblich tiber dem Landesdurchschnittin Nordrhein-Westfalen, so wird er mit56,3%
in Kierspe abermals Ubertroffen (M.K.: 54,8%; NRW: 48,1%).

Entsprechend dem kleinstadtischen gewerblich-industriellen und landwirtschaft-
lich gepragten Charakter Kierspes liegt die Zahl der selbstandigen und mithelfen-
den Familienangehérigen mit 17,3% ebenfalls weit Gber dem Kreis- und Landes-
durchschnitt (11,7 %, bzw. 11,9%).

Demgegeniiber liegt der Anteil der Angestellten und Beamten mit 26,9 % weit unter
dem Durchschnitt des Markischen Kreises (33,5%) und Nordrhein-Westfalens
(40%).

Entsprechend gering ist mit 1,3% im Vergleich zu 2,6% im Landesdurchschnitt
auch der Anteil der Akademiker an der Gesamtbevélkerung Kierspes, der zudem in
erheblichem MaBe durch die GSK-Lehrer zustande kommt.

Sehr gering war 1970 mit 20,8 % Realschiilern und Gymnasiasten im Vergleich zum
Landesdurchschnitt von 26,5% die Bildungsbeteiligung der Bevélkerung.
Vergegenwartigt man sich die Verteilung der erwerbstatigen Bevélkerung auf die
verschiedenen Wirtschaftsbereiche im Vergleich zum Kreis- und Landesdurch-
schnitt, so ergibt sich folgendes Bild:

Derweitaus groBte Teil der Erwerbstatigen der Stadt Kierspe arbeitet im Bereich des
produzierenden Gewerbes; insgesamt handelt es sich um 71,1% (Kreisdurchschnitt
66 %; Landesdurchschnitt 53,7 %). Ebenso auffallig ist der mit 7,2% hohe Prozent-
satz der Erwerbstétigen im Bereich der Land- und Forstwirtschaft (Kreisdurch-
schnitt 2,5%; Landesdurchschnitt 3,5%). Demgegeniiber lag die Zahl der Erwerbs-
tétigen im Bereich von Handel und Gewerbe 1970 mit 9,8% erheblich unter dem
Kreisdurchschnitt (13,7%); das gleiche gilt fur den Anteil der in sonstigen Wirt-
schaftsbereichen (Dienstleistungen) tétigen Personen, der mit 12,4% ebenfalls un-
ter dem Kreisdurchschnitt liegt. ®

Das Bild von der Sozialstruktur der Stadt Kierspe differenziert sich weiter, wenn
man sich vergegenwartigt, daB es in Kierspe noch 129 landwirtschaftliche Betriebe
gibt, deren DurchschnittsgréBe bei 18,6 ha liegt, und 35 landwirtschaftliche Neben-
erwerbsbetriebe, die noch einen Flachenanteil von 25% haben (Artikel Brokmeyer
in der Meinerzhagener Zeitung vom 30. April/1. Mai 1977), bei denen insgesamt das
Ackerland in den letzten Jahren zugunsten anderer Bereiche (Dauergriiniand,
Wald-Forst-Holzungen und StraBen) stark abgenommen hat.
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Von den im Stadtgebiet Kierspes vorhandenen 672 Gewerbebetrieben verschiede-
ner GroBenordnung sind etwa 241 Industriebetriebe. Es entfallen auf:

— allgemeine Landwirtschaft 24 Betriebe

— allgemeine Energiewirtschaft 16 Betriebe

— chemische Grundstoffindustrie 177 Betriebe

— Hoch- und Tiefbau 42 Betriebe

— GroBhandel und Einzelhandel 297 Betriebe

— Eisenbetriebe 22 Betriebe

— Handel und Banken 8 Betriebe

— Hotels, Gaststatten, Vergnigungslokale 86 Betriebe

Versucht man die bisherigen Ausfliihrungen zusammenfassend zu interpretieren, so
ergibt sich folgendes Bild. Bei der Stadt Kierspe handelt es sich um eine industrielle
ldndliche Kleinstadt, deren Bevélkerung einerseits zu einem groBen Teil als Arbei-
ter (vorwiegend in der Eisenindustrie) beschéftigt ist, andererseits zu einem erheb-
lichen Teil im Bereich der Land- und Forstwirtschaft als Selbstandige und mithel-
fende Familienangehorige arbeitet. Im Zusammenhang mit der Tatsache, daB der
Anteil der Angestellten und Beamten weit unter dem Kreis- und Landesdurch-
schnitt liegt, und aufgrund der beschriebenen Sozial- und Erwerbsstruktur war die
Bildungsbeteiligung der Gberwiegend evangelischen Bevélkerung vor Grindung
der Gesamtschule sehr gering.

9.3 Regionalstruktur und Gesamtschule

Bei der Untersuchung des Verhéltnisses zwischen Regionalstruktur und Gesamt-
schule ergeben sich zwei Untersuchungsperspektiven. Im Rahmen der einen geht
es darum herauszuarbeiten, welchen EinfluB die Regionalstruktur auf die Gesamt-
schule hat. Nicht weniger aufschluBreich ist jedoch die Untersuchung der Frage,
inwieweit die Gesamtschule Auswirkungen auf die Kiersper Region hat. Beide Ge-
sichtspunkte verweisen aufeinander und sind schwer zu trennen; im Rahmen unse-
rer Untersuchung kénnen sie nur in Teilaspekten behandelt werden.

9.3.1 Der EinfluB der Regionalstruktur auf die GSK

Wenden wir uns zunichst der Frage zu, wie die Regionalstruktur das Lehr-, Lern-

und Sozialverhalten in der GSK beeinfluBt. Dabei sotlen vor allem die folgenden bei-

den Fragen beantwortet werden: '

1. Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Schichtzugehorigkeit von Schi-
lern und ihrem Lern- und Sozialverhalten?

2. Wirkt sich der Charakter Kierspes als einer ldndlich industrialisierten Kleinstadt
auf das Lern- und Sozialverhalten der Schiler aus?

1. Wie aus unserer bisherigen Darstellung deutlich wurde, ist fiir Kierspe der land-
lich industrialisierte Charakter der Kleinstadt mit der (iberwiegend evangelischen,
zu erheblichen Teilen freikirchlich organisierten Bevolkerung, mit einem sehr ho-
hen Anteil an Arbeiterbevélkerung und einer (bis zur Griindung der GSK) geringen
Bildungsnachfrage charakteristisch. Nach unseren Beobachtungen sind diese
Strukturelemente auch in der Gesamtschule zu finden. Auch hier ist der {iberwie-
gende Teil der Kinder evangelisch und stammt aus der Arbeiterschicht. Der hohe
Anteil der Schiiler aus der Arbeiterschicht schafft Voraussetzungen fir die Entwick-
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lung des Lehr-, Lern- und Sozialverhaltens der Schiler, denn die dadurch geschaf-
fenen Bedingungen bestimmten die Lehr-, Lern- und Sozialprozesse in der Schule
in erheblichem MaBe. Dariiber hinaus wird der hohe Anteil von Kindern aus der Ar-
beiterschicht von den Lehrern zur Begriindung bestimmter Problemkonstellatio-
nen an der Schule herangezogen und gewinnt dadurch—unabhéngig, ob er wirklich
der Grund fiir bestimmte Problemkonstellationen ist oder nicht —an Bedeutung, da
inihm der Grund fiir diese Ursachen gesehen wird. So sehen zum Beispiel viele Leh-
rer das geringe Aspirations- und Leistungsniveau in den Grundkursen weitgehend
in der Schichtzugehorigkeit der Schiiler begriindet. Denn die Schichtzugehdrigkeit
der Schiiler ist nach Auffassung der Lehrer dafiir verantwortlich, daB viele Schiiler
nicht genligend zu schulischen Leistungen angeregt werden und nicht die Fahig-
keit erwerben, kontinuierlich in der Schule mitzuarbeiten.

in bezug auf den hohen Anteil von Arbeiterkindern an der Gesamtbevélkerung er-
klaren viele Lehrer auch die Schwierigkeiten, die manche Schiiler im sprachlichen
Bereich, das heiBt sowohl im Deutschunterricht als auch bei der ersten und der
zweiten Fremdsprache, haben. Nach Auffassung dieser Lehrer liefert das Eltern-
haus hier nicht die Voraussetzungen, derer die Schule bedarf, um in den Erweite-
rungskursen die Leistungsanspriiche zu erfiillen. Im gleichen Zusammenhang wird
darauf verwiesen, daB das Leistungsniveau der Kiersper Schiler im naturwissen-
schaftlichen Bereich recht hoch ist. Diese Tatsache wird unter anderem dadurch er-
klart, daB hohe Leistungen in diesem Bereich auch ohne gute sprachliche Fahigkei-
ten, die vielen Schiilern fehlen, méglich sind. Inwieweit es an der GSK die angespro-
chenen Unterschiede im Leistungsniveau zwischen den sprachlichen und den na-
turwissenschaftlichen Fachern wirklich gibt, muB in besonderen Untersuchungen
geklart werden. Nach unserer Auffassung kdnnen die genannten Unterschiede
durchaus gegeben sein. Allerdings greift eine monokausale Erklarung dieses Sach-
verhalts mit Hilfe der Hypothese, daB Kinder aus der Arbeiterschicht Schwierigkei-
ten haben, sich sprachlich auszudriicken und eine Fremdsprache zu lernen, zu kurz
und bedarf der Ergdnzung durch zusatzliche Erklarungen.

Charakteristisch fiir das Engagement der Lehrer in der GSK ist es, daB sie diese Zu-
sammenhénge wahrnehmen, sie aber nicht zu ihrer Entlastung heranziehen, son-
dern sie vielmehr reflektieren, um bestimmte Erscheinungen in ihrer Schule zu be-
greifen.

Doch werden diese zum Teil sicherlich durch die Bevolkerungszusammensetzung
bedingten Voraussetzungen in der GSK nicht.nurim Leistungsbereich sichtbar. Sie
kommen auch im Sozialverhalten einiger Kinder zum Ausdruck, zum Beispiel in
Konzentrationsschwierigkeiten oder in aggressivem Verhalten. Hier ist es das be-
reits erwdhnte starke Interesse sehr vieler Lehrer an erzieherischen Fragen, das
dazu flihrt, daB diesen Kindern Verstandnis und Aufmerksamkeit entgegengebracht
wird (vgl. Skizze Klassenkonferenz 5.4). Hinzu kommen die an der GSK durch den
Schulpsychologen, die Beratungslehrer und die Sozialpddagogen gegebenen
Moglichkeiten, auf diese zum Teil auch schichtspezifisch bedingten Probleme ein-
zugehen und sie zu bearbeiten. Auch hier bedarf es einer genaueren Untersuchung
der vielfaltigen Ursachen von Stérungen im Sozialverhalten. Die von vielen Lehrern
zur Erklarung des auffélligen Verhaltens herangezogene Hypothese (iber den Zu-
sammenhang zwischen dem auffélligen Verhalten von Schiilern und ihrer Schicht-
zugehorigkeit bedarf einer Nuancierung und Prézisierung im Einzelfall. Nicht im-
mer wird sich diese Hypothese zur Erklarung eines entsprechenden Verhaltens hal-
ten lassen, wenngleich sie auf wichtige Zusammenhénge auch in diesem Bereich
verweist.

Nach Auffassung vieler LeHrer ist das Verhaltnis der Eltern der Kinder, die Schwie-
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rigkeiten im Leistungsbereich und im Sozialverhalten haben, zur Schule eher di-
stanziert. Daran dndert auch das insgesamt gute Verhéltnis der Schule zu den Eltern
und zu den Birgern der Stadt nicht viel. Einige Lehrer berichteten, daB selbst ihre
ausdrucklichen Bemiihungen um diese Elterngruppen kaum ihre Unsicherheit oder
Gleichgililtigkeit vermindert haben. Zu tief verankert seien hier die eigenen trauma-
tischen Schulerfahrungen oder die anderen, oft materiellen Probleme dieser Fami-
lien, als daB ihre Unsicherheit gegenlber der Schule abgebaut werden kdénnte. So
gelang es auch nur sehr selten, Eltern dieser Schicht dazu zu bewegen, sich als
Klassen- oder Schulpflegschaftssprecher zur Verfligung zu stellen.

2. Die Regionalstruktur Kierspes wirkt sich nicht nur Gber die schichtspezifische
Zusammensetzung der Kinder und Jugendlichen auf die Schule aus. Einen erhebli-
chen Erklarungswert fur Auspragungen des Lehr-, Lern- und Sozialverhaltens an
der GSK hat auch die Tatsache, daB die Lebenswelt der Schiiler eine landliche
Kleinstadt ist. Fir viele Schiiler, die von den kleinen Dorfern kommen, ist die Le-
benswelt sogar vollig landlich. Das bedeutet, daB fiir diese Kinder ihre Umwelt in der
Regel von Normen und Wertvorstellungen bestimmt ist, die ihre Lebenswelt zu einer
,heilen* Welt machen, die in sich geschlossen ist und von deren Normenstruktur
nur geringe Abweichungen zugelassen werden. Insgesamt vermittelt die (auBer-
schulische) Umwelt in Kierspe den Schiilern wahrscheinlich weniger Anregungen
zu ihrer Entwicklung als die Schulumweltin einer GroBstadt. Es fehlt in Kierspe zum
Beispiel weitgehend an einem kulturellen bzw. subkulturelien Freizeitangebot fur
die Jugendlichen.

Im BewuBtsein dieser Situation bemuht sich die Schule darum, den Schiilern ein
Freizeitangebot zu schaffen, ihnen die Méglichkeit zu geben, auch auBerhalb der
Schulzeit in Ra&umen der Schule ihre Freizeit zu verbringen. Damit wird die Schule
auch der Ort, an dem viele Schiler ihre emotionalen und sozialen Bedurfnisse aus-
leben, die sie in anderen Regionen und in Halbtagsschulen auBerhalb der Schule
befriedigen. Aufgrund der hierdurch bewirkten Identifikation der Schule als Institu-
tion schulischen Lernens und als Freizeitort wird die sonst in Schulen deutliche
Trennung zwischen Schule und Unterricht einerseits und dem ,,eigentlich** fur die
Jugendlichen interessanten Leben in Kierspe nicht so klar volizogen.

So wird die Schule in starkerem MafBe, als dies anderenorts zu beobachten ist, zur
Lebenswelt der Schiiler. Dies bedeutet, daB die Schuler ihre entwicklungsbeding-
ten Probleme und Schwierigkeiten in erheblichem MaBe in den Unterricht und in die
Schule einbringen. Da die Schule den Schiilern durch umfangreiche Angebote im
Freizeitbereich den Eindruck vermittelt, daB sie bis zu einem gewissen Grade auch
fir die ansonsten in diesen Bereich abgeschobenen altersbedingten Lebenspro-
bleme zusténdig ist, treten die Schiler auch mitdem Anse apruch an die Schule und
an die Lehrer heran, Rat und Hilfe in diesen Lebensproblemen zu bekommen. Dies
bedeutet: Viele Lehrer werden hier als Erzieher und Berater in einem héheren MaBe
gefordert, als dies in Halbtags- und Ganztagsschulen in urbanen Regionen der Fall
ist. Dadurch erweitert sich fiir Lehrer und Schiler die Lehrerrolle; neben die Lehr-
funktion des Lehrers tritt verstérkt seine Erziehungs- und Beratungsfunktion. Bei
vielen Lehrern findet diese Erweiterung ihrer Funktion statt, weil sie die Schiler for-
dern und weil sie vielen engagierten Pddagogen eine héhere emotionale Befriedi-
gung verschafft.

Nach unseren Beobachtungen schlagt sich dieser Anspruch der Jugendlichen,
starker als Gesamtperson und weniger ausschlieBlich als Schiiler in der Schule zu
leben, auch in den Umfangsformen der Schuler miteinander und der Schiler mit
den Lehrern nieder, die haufig ein erhebliches MaB an Vertrautheit haben. Anders
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ausgedriickt: Lehrer und Schiler kennen sich besser und stehen sich néher, als
diesinvielen anderen Schulen der Fall ist. Dadurch entstehen neue und intensivere
Einwirkungs- und Erziehungs-, aber auch Konfliktmdglichkeiten, wenn die Schiler
zum Beispiel erfahren, daB die Lehrerrolle eine Reihe zum Tei! erheblich miteinan-
der konfligierende Elemente enthilt (etwa der Konflikt zwischen Erziehenund Bera-
ten auf der einen Seite und Beurteilen auf der anderen Seite). Aufgrund des vielen
Lehrern deutlich entgegengebrachten Bedirfnisses nach persénlicher Auseinan-
dersetzung ist es manchmal fir den Lehrer nicht einfach, im Unterricht die mit sei-
ner Rolle als Lehrender auch verbundenen Anspriiche auf Distanz zu den Proble-
men der Schiller durchzusetzen.

Diese relativ hohe Identifikation mit der Schule als Lebenswelt bewirkt neben einem
direkteren Umgang zwischen Schiilern und Lehrern auch, daB die mit den Lebens-
problemen der Jugendlichen verbundenen Konflikte:im Schulleben eher gelebt
werden, Konflikte, von denen die Halbtagsschule sich weitgehend entlastet, weil sie
ihre Zustandigkeit leugnet. In einer Ganztagsschule, die aufgrund der regionalen
Bedingungen ein hohes Identifikationsobjekt fiir die Schiiler ist, treten viele der an-
sonsten latenten Konflikte hervor und verlangen eine Behandlung und Lésung, wo-
durch die Mdglichkeit besteht, einen konstruktiven Beitrag zur Entwicklung der Ju-
gendlichen zu leisten.

Im Unterschied zu vielen Schulen, an denen es zu erheblichen Zerstérungen von
Mobiliar und Schuleigentum (Vandalismus) kommt, bleiben die Konflikte in Kierspe
in der Regel unterhalb dieser Schwelle. Auch Verhaltensweisen, die in den Bereich
der Jugendkriminalitédt hintberreichen, sind selten. Dafiir lassen sich mehrere
Grunde nennen. Einmal ist das Schulklima so offen, daB sich Widerstand und Pro-
test von seiten der Jugendlichen anders ausdricken kénnen und dann auch von der
Schule bericksichtigt werden. Zum anderen haben sich die Schiiler — wie bereits
dargelegt — in erheblichem MaBe mit der Schule identifiziert, so.daB Formen ausge-
pragter zerstérerischer Aggression weitgehend entfallen. SchlieBlich spielt in die-
sem Zusammenhang auch eine Rolle, daB der ProzeB der Desorientierung, wie er
sich haufig bei der Jugend in urbanen Ballungsgebieten zeigt, in dieser landlichen
industrialisierten Kleinstadtregion nicht in gleicher Weise zur Wirkung kommt. Das
in dieser Region das soziale Verhalten bestimmende Normensystem hat seinen Ein-
fluB auf die Jugendlichen nicht verloren. Wie die Erwachsenen unterstehen die Ju-
gendlichen einem ausgepragten normativen Kontrollsystem, dessen EinfluB stéarker
als in groBen Stadten ist, wo jedes Normensystem mit anderen (zum Beispiel mit ei-
nem entwickelten Jugendsubkultur-Normensystem) konkurrieren muB. Fur das re-
lativ geringe AusmaB an Desorientierung unter den Schiilern spielt auch die Tatsa-
che eine Rolle, daB viele der evangelischen Schiiler aus freikirchlichen Elternhau-
sern sind, in denen die soziale Kontrolle relativ stark sein diirfte. Trotz des fir die
Mehrzahl der Kiersper Schuler gesicherten normativen Bezugsrahmens finden sich
naturlich auch einzelne Schiler und Schiilergruppen, bei denen es ein hoheres Maf3
normativer Desorientierung gibt und bei denen die Schule aufgefordert ist, in ver-
starktem MaBe normative Orientierungen zu vermitteln.

9.3.2 Der EinfluB der GSK auf die Regionalstruktur

Galt es bislang, an einigen Punkten deutlich zu machen, wie die geschilderte Re-
gionalstruktur des Markischen Kreises und der Stadt Kierspe auf die Lehr-, Lern-
und Sozialverhaltnisse in der GSK zuriickwirkt, so sollen nun vier Aspekte der Frage
bearbeitet werden, in welcher Weise sich die GSK auf die Stadt Kierspe und die Re-
gion auswirkt:
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—_

. die Integrationsfunktion der Schule,

2. die Schule und die Lehrerschaft als wirtschafts- und kommunalpolitischer Ein-
fluBfaktor,

3. der Ganztagscharakter der Schule,

4, das Bildungsangebot der Schule.

1. Die Gesamtschule liegt in dem ehemals freien Geldnde zwischen ., Kierspe-
Bahnhof" und,,Kierspe-Dorf*, das sich nach dem Willen der Kiersper Birger zu ei-
nem kommunalen, die belden Stadtteile ,,Kierspe-Dorf*' und ,,Kierspe-Bahnhof",
zusammenschlieBenden Zentrum mit zahireichen Einkaufs-, Arbeits- und Freizeit-
moglichkeiten entwickeln soll. Im Rahmen der Planung dieses Verbindungszen-
trums zwischen den beiden Stadtteilen nimmt die Gesamtschule als Bildungs-,
Sport- und Freizeitzentrum eine wichtige Stellung ein (vgl. Kapitel 1), da sie erhebli-
che Verkehrsstrome in dieses ehemals freie Geldnde zwischen den beiden Ortstei-
len zieht. Stadtpolitisch kommt der Entwicklung dieses Verbindungszentrums inso-
fern Bedeutung zu, als die beiden Ortsteile ,,Kierspe-Dorf* und ,,Kierspe-Bahnhof*
zwischen denen es in der Vergangenheit aufgrund unterschiedlicher historischer
Entwicklung und Bevdlkerungszusammensetzung des ofteren leichte kommunale
Spannungen gegeben hat, enger verbunden werden sollen. Bei ,Kierspe-Dorf"
handelt es sich um den alteren, auf einer Hochflache gelegenen, ehemals landli-
chen Stadtteil, bei ,,Kierspe-Bahnhof* um den nach dem Bau der Eisenbahnlinie
Hagen-Meinerzhagen-Gummersbach im Volmetal entstandenen Stadtteil, der sich
im Verlauf der Industrialisierung entwickelte. Heute liegen um die Kerne dieser bei-
den Stadtteile zahlreiche Neubausiedlungen, die schon zum Abbau der friher zum
Teil erheblichen Unterschiede zwischen den Stadtteilen beigetragen haben. Das
dritte groBere Stadtgebiet ist Rénsahl, in dem gut 10% der Einwohner Kierspes
wohnen und das einige Kilometer vom Stadtgebiet Kierspes entfernt liegt. Die ver-
bleibenden etwa 20% der Bevdlkerung Kierspes wohnen auBerhalb des Stadtgebie-
tes in einem eher landlichen Umfeld. Von Rénsahl wie von hier werden die Kinder
mit Schulbussen zur Schule gebracht.

Durch die Lage und ihre kommunalpolitische Funktion kommt der Gesamtschule
auch die Aufgabe zu, einen Beitrag zur integration der verschiedenen, zum Teil he-
terogenen Stadtteile zu leisten. Diese Bemihungen der Kiersper Birger spielen
eine Rolle in den Anstrengungen Kierspes, sich neben dem attraktiveren Meinerz-
hagen zu behaupten, das Kierspe bis zur Grundung der Gesamtschule durch zwei
Gymnasien und eine Realschule auch im Bildungsbereich erheblich uiberlegen war.
Mit der Griindung der Gesamtschule, die auch von auBerhalb der Region Schuler
nach Kierspe zieht und die das Interesse der bildungspolitisch engagierten Offent-
lichkeit gewinnt, verbuchte Kierspe einen Pluspunkt in der lokalpotlitischen Konkur-
renzsituation mit Meinerzhagen. So wird die Gesamtschule von der Mehrzahl der
Kiersper Burger als ein erheblicher kommunalpolitischer Erfolg angesehen, der
dazu beigetragen hat, daB Kierspe im Bildungsbereich etwas ,,Besonderes*' ist. In
diesem Sinne ist die Gesamtschule fir die Kiersper Burger ein Symbol fir ihre
kommunalpolitisch erfolgreiche Arbeit und dient als solches auch zur Entwicklung
eines Stadt- bzw. RegionalbewuBtseins.

2. In bezug auf die kleine landlich-industrialisierte Stadt Kierspe muB man berdck-
sichtigen, daB die Gesamtschule einen erheblichen Wirtschaftsfaktor darstellt. Zu
nennen sind hier ein Teil der mit dem Bau der Schule verbundenen Investitionen.
Hinzu kommen die mit der Unterhaltung verbundenen laufenden Kosten, und das
heiBt vorwiegend regionalen Investitionen. SchlieBlich bildet die Lehrerschaft mit
120 Lehrern fiir eine kleine Stadt wie Kierspe einen erheblichen Wirtschaftsfaktor.
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So kommt der Stadt der etwa 14%ige Lohnsteueranteil der Lehrergehéiter zugute.
Zudem investieren nach entsprechenden Schatzungen die Lehrer etwa 60% ihrer
insgesamt sich monatlich auf ca. 300 000 bis 400 000 DM belaufenden Gehalter in
Kierspe und Umgebung. Besonders augenfallig werden die Investitionen der Leh-
rerschaft in Kierspe in der Tatsache, daB mehr als die Hélfte der Lehrer sich in
Kierspe ein Haus gebaut hat bzw. plant, sich ein Haus zu bauen. In diesem Zusam-
menhang wird verschiedentlich behauptet, daB die gleichzeitige Grundstlickssuche
der Lehrer die Grundstiickspreise (und vorher die Wohnungspreise) in die Hohe ge-
trieben habe. Insgesamt tragt dieser wirtschaftliche Aspekt dazu bei, die Lehrer-
schaft und damit die Schule mit der Stadt Kierspe zu verbinden und {ibt somit einen
EinfluB auf die Regionalstruktur Kierspes aus. Deutlich wird der kommunalpoliti-
sche EinfluB der Lehrerschaft auch darin, daB unter den Mitgliedern des Stadtrats
Lehrer der Gesamtschule Kierspe sind. Zudem stellt die Lehrerschaft einen wesent-
lichen Teil der gehobenen Mittelschicht des Ortes dar und dirfte auch von daher
nicht ohne EinfluB auf die Stadt sein.

3. Auch als Ganztagsschule hat die GSK eine erhebliche Wirkung auf die Bevdlke-
rung. Sie bewirkt, daB die Schulkinder — wie ihre Eltern — morgens das Haus verlas-
sen und meistens erst am spaten Nachmittag nach Hause zuriickkehren. Damit
Ubernimmt die Schule die Verpflichtung, sich in der Zwischenzeit um die Kinder zu
sorgen, das heiBt, sie zu unterrichten, mitihnen Ubungsaufgaben zu machen, ihnen
Gelegenheit zum Spielen zu geben. Wie wir gezeigt haben, Gbernimmt die GSK als
Ganztagsschule in begrenztem MaBe einen Teil der Aufgaben und Verpflichtungen,
die die Halbtagsschule nur zu gerne an die Kinder bzw. ihre Eltern delegiert (Haus-
aufgaben, sinnvolle Freizeitanleitung etc.), und die diese nur allzuoft Gberfordern.
Fur die Familien mit schulpflichtigen Kindern im entsprechenden Alter bedeutet die
Gesamtschule eine erhebliche Entlastung in zeitlicher, emotionaler und sozialer
Hinsicht. Es werden optimale Bedingungen dafir geschaffen, daB beide Elternteile
berufstétig sein kdnnen. Von dieser Gelegenheit machen viele Familien Gebrauch.
Noch deutlicher wird dieser Sachverhalt, wenn man sich vergegenwartigt, daB in
Kierspe mit ca. 30% eine relativ hohe Frauenerwerbstétigkeit gegeben ist (Bundes-
durchschnitt ca. 25% der weiblichen Bevdlkerung). Von dieser Gelegenheit zur
Frauenarbeit macht die Arbeiterbevdlkerung in erheblichem AusmaB Gebrauch.
Grunde flr diese Arbeit sind einmal die Erhéhung des Lebensstandards, womit —
entsprechend den Wohnmaglichkeiten in einer landlichen Kleinstadt — haufig der
Wunsch nach einem Eigenheim einhergeht. Zum anderen ist es der Wunsch nach
einer anderen als der hauslichen Arbeit, der zur verstarkten Berufstatigkeit der
Frauen fiihrt. Es liegt auf der Hand, daB die Entlastung der Familie von der Unter-
stutzungsfunktion fiir die Schule und von Teilen ihrer Erziehungsfunktion zu Ver-
anderungen in der Familienstruktur fihrt, die wiederum Auswnrkungen auf die
Schiler und damit auf die Schule haben.

4. SchlieBlich wirkt sich die Schule vor allem auf die Bevélkerung und damit auf die
Regionalstruktur insofern aus, als sie einen Bildungsnachholbedarf in der Region
Kierspe geweckt hat und befriedigt. Das bedeutet: In Kierspe und Umgebung findet
seit Grindung der Gesamtschule eine langere und bessere Beschulung groBerer
Bevolkerungsgruppen statt, die sich u. a. darin ausdriickt, da3 mehr Jugendiiche zu
héheren Abschliiissen gelangen, als dies frither der Fall war, als Kierspe noch keine
weiterfihrende Schule hatte. iInsgesamt verbessert sich damit auch langfristig das
intellektuelle und kulturelle Klima der Stadt, wodurch die Lebensqualitat in der Re-
gion erhéht wird.

Diese Auswirkungen gehen von dem Schulzentrum als kulturellem und sozialem
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Mittelpunkt der Stadt aus und finden ihren Ausdruck u. a. darin, daB viele Vereine
die Schule als Versammiungsort benutzen, daB die Aula der Schule als Stadthalle
dient und die Sportanlagen der Schule auch vom Vereinssport genutzt werden.
Hinzu kommt, daB die Bibliothek der Schule auch die Stadtbibliothek enthélt, wo-
durch viele Burger Kierspes ebenfalls von der Schule als Bildungszentrum profitie-
ren.

9.4 Die Rezeption der Gesamtschule in Kierspe und der Region

Fir die Entwicklung der GSK ist die Frage, wie die Gesamtschule in Kierspe und
Umgebung aufgenommen wird, von zentraler Bedeutung. Insgesamt fiel uns immer
wieder auf, wie intensiv die Eltern in die Arbeit der Schule einbezogen waren und
wie positiv die AuBerungen Kiersper Biirger zur Gesamtschule sich ausnahmen.
Diesen Gesamteindruck wollten wir in mehrfacher Hinsicht iberpriifen und einer
naheren Analyse unterziehen. Dabei ging es uns darum, zu untersuchen, in welchen
Bereichen die GSK positiv bzw. verhalten oder negativ aufgenommen wurde.
SchlieBlich waren wir daran interessiert, ob und inwieweit sich im Lauf der letzten
Jahre Veréanderungen in den Einstellungen der Kiersper Birger zur GSK ausma-
chen lassen.

Im BewuBtsein, im Rahmen dieser Untersuchung nicht die Méglichkeiten fiir die
Durchfihrung einer detaillierten Rezeptionsanalyse zu haben, haben wir uns den
angeschnittenen Fragen in dreifacher Weise genéhert. Zunachst wurde versucht,
eine Tendenzanalyse der Aussagen zur GSK zu machen, die in den Zeitungsaus-
schnitten formuliert werden, die sich in den Regionalzeitungen zur GSK seit ihrer
Griindung finden. Mit dieser Analyse soll herausgearbeitet werden, in welchen Be-
reichen die Schule von der Offentlichkeit angenommen wird, wo Kritik formuliert
wird und wie sich die Einstellungen zur GSK im Laufe ihrer Entwicklung behauptet
bzw. gewandelt haben. Sodann haben wir in verschiedenen Ortsteilen Kierspes
Birger, insbesondere Geschéftsleute und Passanten, nach ihrer Einstellung zur
GSK befragt, wodurch wir zusatzliche—wenn auch zum Teil nicht allzu aussagekréf-
tige — Informationen lber die Einstellungen von Biirgern Kierspes zur GSK erhalten
haben, ohne daB diese Aussagen dem Anspruch der Représentativitat im Rahmen
empirischer Untersuchungen geniigen kénnen. SchlieBlich haben wir Eltern, Leh-
rer und Schiller mit Hilfe von offenen Interviews liber ihre Einstellungen zur Schule
befragt, wodurch wir genauere Aussagen zu den uns interessierenden Fragen er-
hielten.

9.4.1 Analyse von Zeitungsartikeln Gber die GSK aus den Jahren 1970-1978

Eine Moglichkeit, sich ein Bild davon zu machen, wie die Gesamtschule in der Stadt
Kierspe aufgenommen wird, bildet die Analyse der Berichterstattung der lokalen
Zeitungen Uber die Schule. Zwar darf nicht davon ausgegangen werden, daB die
sich in der Analyse der Berichterstattung herausstellenden Tendenzen fiir die Ein-
stellung der Bevélkerung Kierspes zur Gesamtschule reprasentativ sind, doch las-
sen sich immerhin einige Aussagen (iber das AusmaB der Rezeption der Gesamt-
schule in der Stadt machen. Zu diesem Zweck wurden ca. 700 Artike! und Leser-
briefe analysiert, die zwischen dem 14. 2. 1970 und dem 18. 5. 1978 in der Meinerz-
hagener Zeitung, den Westfalischen Nachrichten und den Liidenscheider Nach-
richten erschienen sind und die sich direkt oder indirekt mit der Gesamtschule
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Kierspe beschéftigten. Die Sammlung der Zeitungsausschnitte stammt aus dem Ar-
chiv der Schule.

Deutlich liberwiegt die Zah! der Beitrdge, die positiv iber die Gesamtschule berich-
ten. Zu diesen gehdren etwa 3/s aller Berichte; etwa /s der Beitrage enthalt eine
ausgewogene Wertung und 148t sich als neutral bezeichnen; ein knappes Finftel
der Beitrdge hingegen enthalt eher kritische AuBerungen zur GSK.

Um Aufschluf3 dariber zu bekommen, was an der GSK positiv und was negativ ein-
geschétzt wurde, wurden die folgenden Kategorien gebildet.

— padagogisches Engagement

~ politisches Engagement

~ Leistungsfragen

— Ganztagsbereich

— Schulleben (Sport/Freizeit/Kultur)

— Soziales Lernen

— Kosten

— Einrichtungen

— Planungen

— Organisation und Arbeitsbedingungen

Bei der in unserem Zusammenhang nur méglichen groben Analyse der Zeitungsbe-
richte ergibt sich eine Reihe von Problemen, die kurz skizziert werden sollen und die
insgesamt den Aussagewert der folgenden Analyse relativieren.

Bei der quantifizierenden Auswertung der Beitrage konnte nicht die Lange und In-
tensitat der Aussagen berlcksichtigt werden. Bei der Zuordnung der verschiedenen
Artikel zu den einzelnen Kategorien stellte sich das Problem, daB jeweils ein Urteil
erforderlich ist, das nicht frei von subjektiven Komponenten ist. In der Mehrzahl der
Falle wurden die Artikel und Leserbriefe der Kategorie zugeordnet, zu der sie vor-
wiegend Aussagen enthalten. Lediglich bei etwa einem Flinftel der Beitrage, bei de-
nen gleichgewichtige Aussagen zu mehreren Bereichen gemacht werden, wurden
diese auch mehreren Kategorien zugeordnet. Nuancierungen konnten in der Ana-
lyse nicht beriicksichtigt werden; sie hatten jedoch méglicherweise das Bild bei den
Kategorien leicht verschieben k&nnen, bei denen ein ausgewogenes Verhaltnis zwi-
schen positiven und negativen Aussagen besteht. Dies gilt vor allem fiir die unter
den Kategorien ,,Ganztagsbereich’ (10 positiv, 10 negativ), ,,Planung‘’ (20 positiv,
18 negativ, 2 neutral) und ,,Organisation und Arbeitsbedingungen* (19 positiv, 22
negativ, 1 neutral) aufgelisteten AuBerungen. Im Hinblick auf die Kategorien ,,Pla-
nung‘“ und ,,Organisation und Arbeitsbedingungen' muB betont werden, daB die
Anzahl der negativen AuBerungen vorwiegend aus der Phase des Aufbaus der GSK
stammt und mit den &uBeren und inneren Schwierigkeiten der Schulgriindung zu-
sammenhéngt. So Uberwiegen zum Beispiel unter der Kategorie ,,Planung‘’ die ne-
gativen Aussagen lediglich 1970, unter der Kategorie ,,Organisation und Arbeitsbe-
dingungen’* 1971, 1972 und 1975; ausgeglichen sind fur die letztere Kategorie die
AuBerungen 1970, 1973, 1974, 1977; die positiven Aussagen iiberwiegen 1976 und
1978.

Aussagekréaftiger wird unsere Analyse in den Bereichen, in denen sich zahlenméBig
eindeutige Schwerpunkte angeben lassen. Dabei handelt es sich um sechs Berei-
che. In finfvon ihnen ist die Tendenz der Artikel eindeutig positiv, in einem Bereich
ebenso eindeutig negativ.

Von den Artikeln, die eine negative Wertung der GSK enthalten, entfillt fast die
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Halfte auf die Kategorie Kosten (ca. 50), die die Gesamtschule verursacht und die
von der Stadt nur unter groBen Anstrengungen aufzubringen sind. So kam es zum
Beispiel wegen des fiir die Stadt Kierspe noch immer hohen Anteils an der Baufi-
nanzierung von insgesamt 13 Millionen DM Ende 1974 bis Anfang 1975 zu einer kon-
troversen Diskussion um Steuererhéhungen, die vorwiegend wegen der Finanzie-
rungslicke infolge des Baus der GSK ins Auge gefafit wurden. Analysiert man die
Verteilung dieser Kritik am finanziellen Aufwand der Stadt fiir die GSK, so ergibt
sich, bezogen auf die verschiedenen Jahre, eine annahernd gleiche Verteilung der
Kritik.

Etwa gleichmaBig lber die Jahre verteilt sind die Aussagen (iber das padagogische
Engagement der Lehrer. Sie sind etwa im Verhaltnis 2 : 1 deutlich positiv. Gestitzt
wird dieses Ergebnis durch vergleichbare Aussagen zum hohen padagogischen
Engagement der Lehrer durch die in Kierspe befragten Schiiler und Eitern.

Sehr positiv wird der Bereich des sozialen Lernens in den Beitrdgen der Zeitungen
bewertet. Hier werden der Schule durchweg Erfolge bescheinigt. Damit kommt
auch in der Analyse der Zeitungsberichte Gber die GSK zum Ausdruck, was empiri-
sche Untersuchungen fiir die Gesamtschule insgesamt bestatigen — das starke En-
gagement fur pddagogische Fragen und fir die Entwicklung der sozialen Kompe-
tenz der Schiiler.

Deutlich positiv ist auch die Mehrzahl der AuBerungen in den Artikeln zum politi-
schen Verhalten von Lehrern und Schiilern bzw. einzelner Lehrer und Schiiler-
gruppen, wenngleich hier zeitweilig auch kréaftige Kritik geduert wurde. Auffallig
ist, daB das politische Verhalten von Lehrern und Schiilern bis 1975 kaum zum
Themavon Zeitungsartikeln wurde. Erst 1976 wird dieses in etwa 25 Beitragen, 1977
dann aber in {iber 70 Beitrdgen kontrovers diskutiert; im ersten halben Jahr 1978
spielt es kaum mehr eine Rolie. Gegenstand der Kontroversen war die Beteiligung
von Lehrern und Schiilern an der Demonstration von Atomwerkgegnern in Kalkar
und das vom Regierungsprasidenten fir einen Lehrer ausgesprochene, inzwischen
aufgrund eines Gerichtsurteils zurlickgenommene Arbeitsverbot. Insgesamt finden
in dieser Zeitim Umfeld der GSK in Nordrhein-Westfalen heftige bildungspolitische
Auseinandersetzungen statt, deren Schwerpunkt in den Kontroversen um die koo-
perative Schule liegt. Wahrscheinlich hat die bildungspolitisch in Nordrhein-West-
falen zu dieser Zeit kontrovers geflhrte Diskussion dazu beigetragen, daB eine in-
tensive 6ffentliche Kontroverse Uber das politische Verhalten einzelner Personen
und Gruppen entstand.

Zu Fragen der Schiilerleistungen wie iberhaupt schulischen Fragen im engeren
Sinne finden sich nur relativ wenig Beitrdge, bedenkt man, daB3 dieser Bereich an-
sonsten fiir Schiiler und Eltern der zentrale Bereich ihrer Beziehungen zur Schule
ist. Allerdings ist der (iberwiegende Teil der Beitrége positiv. Es findet sich kaum die
in Gesprachen mit Lehrern und Eltern zu horende Kritik, es werde in der GSK zu we-
nig Basiswissen vermittelt. Betont wird in den Artikein eher, welche guten Méglich-
keiten die GSK fur die Schiiler biete, ihre Leistungsfahigkeit zu steigern und hohere
Schulabschliisse zu erhalten und damit bessere Berufsmoglichkeiten zu erlangen.

Sieht man von den negativen mit den Grindungsschwierigkeiten zusammenhén-
genden AuBerungen in den Jahren um 1970 ab, wird auch die materielle Ausstat-
tung der GKS sehr positiv bewertet. So finden sich etwa dreimal soviel positive wie
negative AuBerungen. Betont werden hier u. a. die guten Lernméglichkeiten, die
durch Ausstattung und Einrichtung der Schule den Schiilern geboten werden.

Eindeutig die meisten Artikel beziehen sich auf Ereignisse aus dem Schulleben, zu
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dem wir die Bereiche Sport, Freizeit und Kultur gerechnet haben. Insgesamt ist es
etwa /s aller Artikel, die sich diesem Bereich zuordnen lassen. Kritisch duBert sich
-zu diesem Bereich ein verschwindend geringer Anteil der Beitrdge (zwei von Gber
200). Deutlich wird aus diesen Zahlen, daB Sport, Freizeit und Kultur zu den Berei-
chen gehoren, die am starksten die Aufmerksamkeit der Zeitungen herausfordern.
Dementsprechend kann man erwarten, daB der Bereich des Schuliebens auf dhn-
lich intensives Interesse der Kiersper Offentlichkeit stéBt. SchlieBlich ist es auch
dieser Bereich, in dem die GSK als Ganztagsschule mit hervorragenden Sportanla-
gen einen Beitrag zur Erziehung der Kiersper Kinder leistet, den eine Halbtags-
schule kaum erreichen kann. Deutlich machen die Berichte in diesem Bereich, daB
sich die Schule in hochem MaBe bemiiht, ein kulturelles und soziales Zentrum fiir die
Schuler und dariber hinaus fur die Gemeinde zu sein, und dafB diese Bemuhungen
von der Offentlichkeit anerkannt werden.

Insgesamt 1aBt sich festhalten: Die Zahl der Artikel, die Uber die Gesamtschule in
den drei genannten Zeitungen von 1970 bis 1978 erschienen sind, steigt standig.
1977 waren es ca. 250 Artikel, von denen etwa 3/4 eine positive Tendenz hatten. Ver-
gleicht man Zahl und Aussagetendenz der Berichte, so kann man folgendes feststel-
len: War die Zahl der Artikel in den Jahren 1970-1974 jahrlich geringer als 50 und
Uberwogen in den Jahren 1970-1973 die Berichte mit einer positiven Tendenz nur
geringfligig die Berichte, in denen kritische Stellungnahmen zur Gesamtschule
formuliert wurden, so nimmt die Zahl der Artikel von 1975 an stark zu und ist die po-
sitive Tendenz in den Jahren ab 1974 eindeutig starker.

Zur Erklarung dieser Entwicklung bietet sich foigende Hypothese an: Anfangs gab
es mit der Griindung der Schule zusammenhangende Schwierigkeiten wie das Feh-
len ausreichender Raume und Unzulénglichkeiten in der Organisation und Durch-
fihrung von Unterricht, die zum Gegenstand der Auseinandersetzung wurden.
Hinzu kam, daB der innovative Charakter der Schule auch manches Befremden bei
der Bevélkerung geweckt hat, das erst im Laufe der Entwicklung einer vertrauens-
volleren Einstetlung zur Schule wich. Insgesamt kann die mit der Fertigstellung der
Schulgebaude verstarkt zunehmende umfangreiche und positive Berichterstattung
tber die Gesamtschule als Ausdruck der in den letzten Jahren erfolgten Konsolidie-
rung der Gesamtschule interpretiert werden. Diese Interpretation wird auch durch
die Aussagen der von uns befragten Kiersper Bilirger gestitzt, die deutlich die posi-
tive Entwicklung der Gesamtschule in den letzten Jahren betonen.

9.4.2 Weitere Gesichtspunkte zur Rezeption der GSK

Auch die Befragung von etwa 50 Biirgern in,,Kierspe-Dorf' und , Kierspe-Bahnhof*
bestérkte unseren Eindruck, daB die GSK von den Biirgern {iberwiegend positiv
aufgenommen wird. Besonders bei den Blrgern, die in der einen oder anderen
Weise mit der GSK Kontakt hatten, fallen die positiven AuBerungen zur Schule auf.
Demgegeniiber zeigen die Biirger, die mit der Schule bislang keinen naheren Kon-
takt hatten, kaum Interesse an der Gesamtschule; sie sind also weder positiv noch
negativ, sondern eher gleichgultig der Schule gegeniber eingestellt. Von den ins-
besondere befragten Kiersper Geschéftsleuten hatten einige mit der Schule da-
durch einen engeren Kontakt, daB sie Kinder auf der Schule hatten, andere dadurch,
daB sie Praktikanten aus der 9. Klasse in ihrem Geschéft hatten. In bezug auf die Ar-
beit der Praktikanten war die Einstellung der Geschéftsleute sehr positiv. Man lobte
das Interesse und den Arbeitseinsatz der Praktikanten. Alle befragten Geschéfts-
leute waren bereit, wieder Praktikanten zu nehmen; mehrere Geschéftsleute waren
dariiber hinaus bereit, Lehrlinge auszubilden.

250



Von den befragten Kiersper Blirgern hielten alle die Entwicklung der Schule fiir po-
sitiv, die sich in den letzten Jahren im Verlauf ihrer Konsolidierung vollzogen hatte.
Des 6fteren unterschied man zwischen einer eher distanziert und kritisch beurteil-
ten ersten Phase, etwa zwischen 1969 und 1972 bzw. 1973, und der Entwicklung der
GSK seitdem. In bezug auf die erste Phase wurde kritisiert: Die Arbeit in der Schule
sei zu ,,locker’* gewesen, die Kinder hatten zuviel ,,Freiheit'* gehabt; die Erziehung
sei ,,antiautoritdr’ gewesen; auch habe es zuviel Unordnung und vereinzelt Be-
schadigungen von Schuleigentum gegeben. Doch sei diese Phase nun abgeschlos-
sen. Heute werde die Schule straffer gefiihrt. Die Schiler muBten sich mehr ,,einfi-
gen‘‘und,,hdhere Leistungen'‘ erbringen—eine Entwickiung, die von den befragten
Personen Uberwiegend begriBt wird. Versucht man, diese Aussagen zu generalisie-
ren, so 1Bt sich sagen, daB viele Kiersper Blirger heute eine Gesamtschule haben
wollen, die weniger reformoffen ist, als es die Schule in den frlhen 70er Jahren war,
eine Schule, in der Arbeit und Leistung wichtige Ziele schulischer Erziehung sind.
Einige Burger betonten auch, daB das persdnliche Verhaltnis der Lehrer zu den
Schilern anders sei, als sie das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis in ihrer Jugend erfahren
hatten, und daB diese Veranderung eine positive Entwicklung darstelle. Insgesamt
fiel uns bei dieser Befragung auf, wie sehr ,,Leistung und ,,Disziplin‘ als Beurtei-
lungskriterien fir die Schule im Mittelpunkt standen und wie wenig zum Beispiel
das Freizeitangebot der GSK Uiber die Schule hinaus im BewuBtsein der Blrger eine
Rolie spielt.

Die Uberwiegend positiven AuBerungen zur GSK diirfen nicht dariiber hinwegtéu-
schen, daB es unter den Biirgern Kierspes nicht nur viele Biirger gibt, die der Schule
gleichgiiltig gegeniberstehen, sondern daB es auch Burger gibt, die ein eher di-
stanziertes bis ablehnendes Verhaltnis zur GSK haben. Ein deutlicher Indikator fiir
diesen Sachverhaltist die Tatsache, daB etwa 20% der Eltern eines Schilerjahrgan-
ges davon Gebrauch machen, daB die GSK eine Angebotsschule ist, und ihre Kinder
auf eine andere weiterfiihrende Schule, meist auf eine Realschule oder ein Gymna-
sium, schicken. Zwar kénnen diese ,, Ausfalle’ gegenwartig mihelos durch die hohe
Nachfrage von auBerhalb Kierspes kompensiert werden, die bei weitem nicht be-
friedigt werden kann. Doch stellen diese Eltern ein Potential dar, dessen Motive und -
Argumente einer selbstkritischen Schule nicht gleichgultig sein dirfen.

Nicht einfach zu beantworten ist die Frage, welches die Gruppierungen Kiersper
Birger sind, die gegeniiber der GSK distanziert bzw. sogar negativ eingestellt sind.
Man wird sie nicht ohne weiteres der CDU als politischer Opposition im Landtag zu-
rechnen dirfen und keineswegs der 6rtlichen CDU, die in Kierspe den Griindungs-
beschluB und alle wichtigen Beschliisse in bezug auf die Gesamtschule mitgetra-
gen hat (die 6rtliche CDU hat sich zum Beispiel auch dagegen gewehrt, daB im letz-
ten Landtagswahlkampf die Gesamtschule aufeinem Wahlplakat als ,,sozialistische
Einheitsschule” bezeichnet wurde und hat erreicht, daB dieses Wahlplakat in
Kierspe nicht angebracht wurde) und die—wie der Fraktionsvorsitzende der CDU im
Stadtrat ausdriicklich versicherte — vom hohen Bildungswert der Schule fir die
Stadt und die Region iliberzeugt ist (so finden sich durchaus Kinder engagierter
CDU-Mitglieder und -Funktionare auf der GSK).

Versucht man, einige Hypothesen Uber die Zusammensetzung der Gruppen von
Blrgern zu formutieren, die ein eher distanziertes bis negatives Verhéaltnis zur
Schule haben, so miissen folgende Gesichtspunkte berlcksichtigt werden:

Zwar gehértein Teil der |n Kierspe kleinen Oberschicht, die u. a. aus Unternehmern,
leitenden Angestellten, Arzten, Rechtsanwalten besteht, zu den engagierten Befir-
wortern der GSK (sie stellen zum Beispiel oft die Klassen-, Jahrgangs- und Schul-
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pflegschaftssprecher); ein anderer Teil diirfte aber zu den Blrgern Kierspes geho-
ren, die ein distanziertes Verhaltnis zur GSK haben. Die Eltern dieser Gruppe schik-
ken ihre Kinder nicht auf die GSK, sondern auf das Gymnasium, wo sie nach ihrer
Auffassung im Hinblick auf ihre Leistungsfahigkeit besser geférdert werden.

Ein weniger distanziertes als negatives Verhdltnis zur GSK haben einige Blrger, die
selbst sehr aufstiegsorientiert sind. Sie schicken ihre Kinder auf jeden Fall auf das
Gymnasium oder wenigstens auf die Realschule, da sie davon ausgehen, daB von ih-
ren Kindern dort héhere Leistungen verlangt werden, die sie besser ,,aufs Leben*
vorbereiten. Hinzu kommt ein gewisser Stolz und vermeintlicher Statusgewinn da-
durch, daB ihre Kinder auf das Gymnasium statt auf die Gesamtschule gehen, ist
doch die Qualitat des Gymnasiums im Hinblick auf Leistungsanspruch und Lei-
stungserwartung nach Auffassung der Angehdrigen dieser Gruppe unbestritten.
Die gleichen Motive scheint es auch bei einem Teil der aufstiegsorientierten Mittel-
schicht zu geben, der ebenfalls seine Schulwahl des 6fteren zugunsten des Gymna-
siums oder der Realschule trifft.

Beiden Gruppen aus der Arbeiterschicht, die bislang ein eher distanziertes Verhalt-
nis zu Bildungsinstitutionen hatten, scheinen diese fir die zuvor genannten Grup-
pen wichtigen Gesichtspunkte kaum eine Rolle zu spielen. Hier findet sich eher eine
offene und annehmende Einstellung. Kritik wird von diesen Gruppen an der Schule
am ehesten durch einzelne Ereignisse hervorgerufen, die mitdem Schulbild der EI-
tern oder den hauslichen Normen im Widerspruch stehen (etwa zuviel fortgeworfe-
nes Papier auf dem Schulhof oder ein zu ausgepréagtes Diskussions- und Erdrte-
rungsinteresse in der Familie) und die manchmal als bedrohlich empfunden wer-
den.

Schlielich bewirkt wahrscheinlich die von Eltern, Schilern und Lehrern als cha-
rakteristisch fur die GSK herausgestellte Liberalitat im-Hinblick auf die unterschied-
lichen Normen und die Umgangsformen der Schiiler miteinander und mit den Leh-
rern bei manchen Eltern, daB sie bei guten Schulleistungen eher dazu neigen, ihre
Kinder auf die Realschule oder auf das Gymnasium zu schicken, bei denen in nor-
mativer Hinsicht eine groBere Nahe zu den Familiennormen unterstellt wird. Ober-
haupt scheint die Liberalitat der Schule ein Charakteristikum zu sein, das von den
Eltern wahrgenommen und teils positiv, teils kritisch eingeschatzt wird.

Fassen wir zusammen: Aufgrund unserer (nicht repriasentativen) Befragung ergab
sich eine insgesamt erstaunlich positive Einstellung zur GSK mit einiger Kritik an
manchen Entwicklungserscheinungen der friithen 70er Jahre. Einige Tiefeninter-
views und ihre vorsichtige Interpretation zeigten zudem, daB es gesellschaftliche
Gruppen gibt, die aufgrund ihrer normativen Orientierung ein eher kritisches, di-
stanziertes oder negatives Verhaltnis zur GSK haben und die als Eltern vom Ange-
botscharakter der Schule Gebrauch machen und ihre Kinder auf andere Schulen
schicken. Allerdings ist der zahlenméaBige Anteil dieser Gruppen an der Gesamtbe-
vblkerung Kierspes gering.
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SchluB3

Es ist nicht Fahrldssigkeit, wenn wir am Ende dieser Studie zu abschlieBenden Be-
wertungen und einem Katalog von Empfehlungen kommen, sondern soll den Er-
wartungen der Leser Rechnung tragen. Der Leser, sofern er sich nicht nur unver-
bindlich informieren wollte, wird vor Entscheidungen stehen, ist also gezwungen,
die Vielfalt der Eindriicke und Gesichtspunkte auf einen Nenner zu bringen. Wenn
wir ihm dabei helfen, setzen wir voraus, daB er weiB, wie vieler Einschrankungen
und Vorbehalte jede der folgenden Feststeliungen und Empfehlungen bedrfte,
zumal wir uns nur auf eine Schule und eine kurze Beobachtungszeit stitzen. Wir
setzen ferner voraus, daB wir nicht seine einzigen Informanten sind. Er wird andere
Fallstudien, thematisch begrenzte Erhebungen, systematische Befragungen, stati-
stische Befunde, die geltenden Bestimmungen, aber auch Berichte aus Massenme-
dien, manches vom Hérensagen und (hoffentlich) eigene Beobachtungen mit unse-
rer Darstellung vergleichen.

Diese Vergleiche kénnen verschiedene Ergebnisse haben. Am besten gesichert
wird das Urteil des Lesers sein, wenn die Feststellungen und Empfehlungen Gber-
einstimmen, so unterschiedlich ihre Datenbasis und die Methoden sein mégen, de-
nen die Ergebnisse ihr Zustandekommen verdanken. Selbst bei Experimenten istes
nicht die Anzahl der Replikationen, sondern die wechselseitige Unabhéngigkeit der
Versuchsanordnungen und die Verschiedenartigkeit der Beweisfiihrung, was eine
Theorie am besten stiitzt. Je verschiedenartiger aber die Beweismittel, um so mehr
bedarf es einer grob summarischen Ebene fur ihren Vergleich.

Welche unserer Feststellungen und Empfehiungen Beweischarakter haben, ent-
scheidet sich also nicht mit dieser Studie, sondern erst im Kontext aller anderen In-
formationen. Stimmen unsere Aussagen mit jenen UGberein, dann sind sie tatsach-
lich eine weitere Stiitze des Urteils. Dies ist der erste Grund, aus dem wir uns zu ver-
grobernden und zusammenfassenden Aussagen entschlossen haben.

Der zweite Grund ist, daB Feststellungen und Empfehlungen im Indikativ formuliert
werden, uns also zwingen, Vermutungen als Behauptungen und Fragestellungen
als MaBnahmen zu formulieren. Damit erleichtern wir dem Leser, uns zu widerspre-
chen, wo ihn andere Informationsquellen zu einem abweichenden Urteil gelangen
lieBen. Wir glauben, daB es der Wahrheitsfindung dient, wenn die Wahrheitssuche
anfangs nicht durch zu viele Vorbehaltsfloskeln erschwert wird.

Wo vieles gegen unsere Feststellungen und Empfehlungen spricht, kdnnen sie um
so schneller abgelegt werden: als nicht représentativ, wenig zuverlassig oder un-
gultig. Wo sich die Informationen aus verschiedenen Quellen hingegen die Waage
halten, ist es dem Leser unbenommen, im Bericht zuriickzubléttern und im einzel-
nen zu prifen, mit welchen Vorbehalten und Einschrankungen wir fir Bericht und
Analyse Geltung beanspruchen.

Zumindest drei Klassen von Daten wird er dabei unterscheiden:

— Dokumente, die hnabhéngig von dieser Untersuchung entstanden sind, also nur
unserer Auswahl unterlagen,

— Beobachtungsdaten, zu deren Entstehungsbedingungen unsere Anwesenheit
gehort,

— Selbstauskiinfte der Beteiligten, die zusatzlich durch unsere Fragen beeinfluBt
sein mégen.

Diese Datenklassen unterscheiden sich in ihrer Zuverldssigkeit. Fiir die Giltigkeit
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unserer Interpretationen (bereits die Auswahl von Dokumenten ist ein Interpreta-
tionsakt) ist maBgebend, wie eng die Beziehung zwischen singularen Tatsachenbe-
hauptungen und generellen theoretischen Aussagen ist, zwischen denen die von
uns benutzten Begriffe die Briicke bilden. Obwohl wir nur in dem einen Fall der
standardisierten Beobachtungen mitexpliziten Operationalisierungen arbeiten, de-
ren Validitat allerdings in der Originalarbeit ebenfalls nur argumentativ erwogen
wird, haben wir uns doch in der Darstellung durchgehend bemiht, die begrifflichen
Beziehungen zwischen Skizzen und Analysen oder Dokumenten und Ubersichtsre-
feraten so offenzulegen, daB der Leser entscheiden kann, ob und an welchen Punk-
ten er die Logik verletzt sieht. Des weiteren muB er priifen, ob die Konstrukte, die wir
erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Theorien entnommen haben, von unsim
Sinne dieser Theorien benutzt wurden.

Da eine Fallstudie mangels externer Validitat aber ohnehin zur Theorieprifung
nicht geeignet ist (weder handelt es sich bei unserer Studie um ein Experiment,
noch sind die Theorien in einem Zustand, in dem sie durch ein Experiment widerlegt
werden kdnnten), haben wires im Rahmen unseres Zeitbudgets vorgezogen, auf die
Explikation der Bezugstheorien (und entsprechende Literaturhinweise) zugunsten
der Darstellung moglichst vieler Einzelheiten zu verzichten. Wir nehmen bewuBt in
Kauf, daB die Gultigkeit unserer Studie aus diesem Grunde leichter in Zweifel gezo-
gen werden kann, doch lassen sich die Explikationen bei Bedarf eher rekonstru-
ieren und nachtragen als Beobachtungen.

Was die externe Validitat angeht, ist schlieBlich zwischen der Geltung von Theorien
und der Herstellung von Randbedingungen zu unterscheiden. Geht man einmal so
weit, eine Schulverfassung als ein Theoriegebaude aufzufassen, aus dem die Pro-
gnose abzuleiten ist, unter den von der Theorie genannten Bedingungen seien die
Ziele der Institution Schule besser zu erreichen als unter anderen Schulverfassun-
gen, so hat die Prifbarkeit dieser Prognose zwei grundverschiedene Vorausset-
zungen, denen wir Rechnung zu tragen suchten.

Einmal geht es um die logische Konsistenz der Theorie. Dem entsprechen unsere
Betrachtungen uber Strukturprobleme der Schulverfassung insofern, als sie offen-
zulegen versuchen, mitwelchen Prioritdten die Zielkonflikte in der Schulverfassung
entschieden wurden. Hier stellt sich das Problem externer Validitat Gberhaupt nicht,
da die Schulverfassung ein per definitionem konstantes Ursachensystem zu sein
beansprucht. Der logischen Analyse empirischer Theorien auf innere Konsistenz
entspricht — da es sich bei der Schulverfassung um eine praskriptive Theorie han-
delt — die Analyse auf Zielkonflikte.

Das Problem externer Validitat taucht erst in dem Moment auf, wo die Schulverfas-
sung nicht als konstantes Ursachensystem gehandhabt wird, sondern (haufig be-
dingt durch in der Theorie nicht klar entschiedene Zielkonflikte) von der Theorie
postulierte Randbedingungen abweichend von den Vorschriften gewichtet werden.
Diese Konstellation ist strukturell gleichbedeutend mit der anderen, daB von der
Schulverfassung postulierte Randbedingungen (iberhaupt erst durch administrati-
ves Handeln hergestellt werden miissen. Eine Analyse, die sich diesem Fragenkom-
plex zuwendet, wie wir es ausfiihrlich getan haben, zielt nun jedoch nicht auf die
Prufung der Theorie (d. h. die empirische Priifung der mit der Schulverfassung im-
plizit ausgesprochenen Prognose), sondern auf die — ebenfalls empirische — Frage,
ob und wie die von der Theorie (Schulverfassung) postulierten Randbedingungen
hergestellt werden kénnen, bei deren Vorhandensein in gewiinschter Auspragung
eine empirische Prifung der Theorie selbst erst mdglich ware. Die hier angespro-
chene Unterscheidung hat mehr praktische und politische Bedeutung, als man ihr
sofort ansieht.
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In der Diskussion um die optimale Schulverfassung sollte deutlicher unterschieden
werden zwischen der prinzipiellen Frage, welches die beste Schulverfassung sei,
einer Frage, die sich erst entscheiden 148t, wenn jeder Schulverfassung eine Erpro-
bung unter den theoretisch notwendigen Bedingungen erlaubt ist, und der ganz
anderen, namlich pragmatischen, Frage, welche der konkurrierenden Schulverfas-
sungen besser geeignet ist, wenn aus auBertheoretischen (ndmlich politischen)
Griinden, die Bedingungen gar nicht zu schaffen sind, unter denen die Schulverfas-
sung im theoretischen Sinne empirisch erprobt werden kdnnte.

Unter welcher Schulverfassung auch bei Mangel an Ressourcen die relativ groBte
Annaherung an die Ziele der Schule zu erreichen sei, lautet die praktische und poli-
tische Frage, Uber die unter den gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen zu entscheiden ist. Diese Frage aber hat als wichtigsten Aspekt die Teilfrage, flr
welche Schulverfassung die ihr angemessenen Bedingungen am leichtesten zu
schaffen sind. Auf die sprachliche Ebene projiziert, auf der man solche Fragen ver-
nanftigerweise 6ffentlich erdrtert, heifit das: Welches Schulsystem ist am besten in
der Lage, mit den Problemen fertigzuwerden, die mit der Schulpflicht in staatliche
Verantwortung gezogen werden?

Diese Frage muB theoretisch und empirisch beantwortet werden. Theoretische
Antworten nehmen die jeweilige Schulverfassung beim Wort und prifen, welchen
Anteil der durch die Tatsache der Schulpflicht aufgeworfenen Probleme sie Uber-
haupt beachtet und zu |6sen verspricht. Diese Prifung, die wir angesichts der Fllle
von Literatur hier nicht zu wiederholen brauchen, hat zum Ergebnis, daB sich Ge-
samtschulen und Ganztagsschulen einer Reihe von Problemen annehmen, die von
anderen Schulverfassungen frithzeitig (z. B. Selektion) oder vollstandig (z. B. Be-
treuung der Schiiler am Nachmittag) ausgekiammert werden. '

Empirisch ist im AnschluB daran die Frage zu beantworten, ob sich die Schule tat-
sachlich der von der Schulverfassung in ihren Problemhorizont geriickten Pro-
bleme annimmt und welche davon sie mehr oder minder gut 16st. Zur Beantwortung
dieser Frage sollen unsere Feststellungen beitragen.

SchlieBlich ist abzuwagen, welche Aussicht die Schule hat, bestimmte Probleme
besser als zuvor zu |6sen oder zusétzlich in Bearbeitung zu nehmen, wenn esihr ge-
lingt, einige der von der Schulverfassung postulierten Randbedingungen tatsidch-
lich herzustelien. In diesem Zusammenhang schlagen wir bestimmte MaBnahmen
vor.

Die Frage, welches Schulsystem am besten in der Lage sei, mit den durch die Schul-
pflicht aufgeworfenen Problemen fertigzuwerden, ist sodann in folgenden Schrit-
ten zu beantworten. Es missen entsprechende Informationen (iber andere Ganz-
tags-Gesamtschulen zusammengestellt werden. Entsprechende Daten (iber den Er-
folg von Schulen mit anderer Verfassung sind dem gegeniberzustellen. Nun ist
aber nicht— wie bisher bevorzugt geschehen — ein relativer Erfolgsvergleich anzu-
stellen; denn der kénnte nur das logisch vorhersagbare Ergebnis haben, daB die
Schule, welche sich (absolut) der wenigsten Probleme annimmt, (relativ) die mei-
sten 16st. Vielmehr ist die Problemldsungskapazitat der Schulen unter verschiede-
ner Verfassung auf das Insgesamt der mit der Schulpflicht aufgeworfenen Probleme
zu beziehen. Erst das stellt die einzelnen empirischen Befunde in den ihnen ange-
messenen Zusammenhang. Obwohl diese Schritte innerhalb unserer Studie nicht
moglich sind, sehen wir uns doch zu dieser weiterfiihrenden Bemerkung veranlaBt,
weil die Selbstbeurteilung der GSK bereits an folgendem MaBstabs-Irrtum leidet.
Erstens werden die eigenen ,,Leistungen‘ (im weitesten Sinne) vorwiegend mit de-
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nen von Gymnasien verglichen {und nicht auch mit denen von Haupt- und Real-
schulen); zweitens wird aber — selbst wenn der erste Irrtum vermieden wird — der
zweite begangen, die ,,Leistungen’ ins Verhéltnis zu den Ansprichen zu stellen,
ohne zu sehen, daB sich schon die Anspruchsniveaus beziiglich notwendigerweise
zu bearbeitender Probleme nicht gleichen.

Eine ganz andere Frage ist, ob man die Schulpflicht nicht so definieren sollte, da3
sie weniger Probleme aufwirft, doch weist diese Frage vollends Gber den Rahmen
dieser Studie hinaus.

Feststellungen
1. Die GSK funktioniert nicht schlechter als andere Schulen.

Wir stellen diese bewuBt schlichte Feststellung an die Spitze, um damit zwei Ge-
sichtspunkte zu betonen, die — dem Charakter einer Fallstudie entsprechend —im
Bericht nicht hinreichend betont werden konnten.

Der erste Gesichtspunkt ist eine Schatzung der Andersartigkeit. Wenn wir Unter-
richt und Schulleben an der GSK mit dem vergleichen, was wir von anderen Schulen
kennen, Gberwiegen die Gemeinsamkeiten. Bei allen Besonderheiten, die eine Ge-
samtschule von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien unterscheiden, muB
doch festgehalten werden, daB die Unterschiede innerhalb dieser Schulformen und
zwischen ihnen mindestens ebenso groB sind wie die Unterschiede zwischen ihnen
allen und der GSK.

Erstaunlicherweise gilt die gleiche Aussage auch, wenn man den Ganztagsbereich
nicht isoliert betrachtet, sondern nach seinen Rickwirkungen auf den Gesamtein-
druck fragt: auch dies macht die GSK insgesamt nicht zu einer ganz anderen Schu-
le.

Vereinfachend, aber anschaulich ausgedriickt, fassen wir unser Urteil so zusam-
men: von allem, was wir sahen, fanden wir 20% spezifisch fir eine Ganztagsschule,
20% spezifisch fiir eine Gesamtschule und 60% typische Gemeinsamkeiten deut-
scher Schulen und ihrer Insassen.

Das Urteil wird weniger Erstaunen auslésen, wenn wir kurz an drei zentrale Gemein-
samkeiten erinnern: den Unterricht (nach nahezu identischen Stundentafeln als
Fachunterricht in 45-Minuten-Einheiten erteilt), die Schiiler (die dem Schulerspek-
trum jeder anderen Schulform ahnlicher sind als die anderen Schulformen unter-
einander, weil die Gesamtschule sie unter einem Dach vereint), die Lehrer (die zwar
verschieden ausgebildet sind, aber durch Kooperation eine Anndherungstendenz
entwickeln, die solche Unterschiede verringert). Die wichtigste Konsequenz aus
diesem Urteil ist — da uns bei aller Aufmerksamkeit fiir die strukturellen Besonder-
heiten der GSK immer noch am meisten auffiel, wie unterschiedlich einzelne Schi-
ler, Lehrer und Klassen sind, — daB3 die Schulverfassung eben nur den Rahmen
schafft, innerhalb dessen es nach wie vor auf die Qualitaten einzelner Personen an-
kommt.

Der zweite Gesichtspunkt bezieht das unter dem ersten gewonnene Ergebnis zu-
rick auf die theoretischen Erérterungen, mit denen wir unsere Zusammenfassung
begonnen haben. Wenn die GSK nicht schlechter funktioniert als andere Schulen,
dann ist das eine erstaunliche Leistung, bedenkt man, um wieviel gréBer ihr Pro-
blemhorizont ist. Hier geschehen ja Dinge, die andernorts flir unmdéglich gehalten
werden — um nur an die wichtigsten zu erinnern:
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— Schuter jeglicher Herkunft, Begabungsrichtung und Neigung werden zwei wei-
tere Jahre gemeinsam unterrichtet, und auch in den folgenden beiden Jahren
kommt man mit zwei Niveaus bei der Leistungsdifferenzierung aus.

— Lehrer aus verschiedenen Ausbildungsgéangen arbeiten nicht nur zusammen,
sondern akzeptieren die Umstellung darauf, im Prinzip eine 40-Stunden-Woche
in der Schule zu verbringen, auBerhalb des Unterrichts groBenteils in Teams.

— Eine Schule wéchst Jahr flir Jahr um rund 250 Schiiler und 12 Lehrer und gewinnt
trotzdem ein Gesicht, nicht zuletzt dank der Zusatzaufgabe, Ganztagsschule und
Bildungszentrum der Gemeinde zu sein.

— Eltern eines ganzen Schiilerjahrgangs nehmen ihre Kinder am Ende des 5. Schul-
jahres ein Jahr zuruck, um ihnen den Besuch der neuen Schule zu erméglichen,
und verschaffen der Schule damit einen furiosen Start,

— Ein Kommunalparlament steht Gber alle Wechselfélle der groBen Politik hinweg
zu seinem einstimmigen BeschluB und zu einer Schule, die jahrlich iber zwei Mil-
lionen DM kostet.

Man kann das nur mit dem Elan erkléren, den die GréBe der Aufgabe freigesetzt hat
und immer noch fordert. GewiB spielen weitere Faktoren mit: der landlich-klein-
stadtische Einzugsbereich, Lehrer, die sich freiwiilig an die Schule melden, Eltern,
deren Kindern sonst wesentlich geringere Bildungschancen geboten wiirden oder
denen gréBere Kosten entstiinden, wenn sie ihre Kinder auswérts auf eine weiter-
fihrende Schule schicken wiirden. In diesen Hinsichten wird man Erfahrungen aus
Kierspe nicht in jede andere Region, insbesondere nicht in Stadte mit reichhaltiger
Bildungsinfrastruktur Gbertragen dirfen. Bedenkt man jedoch andererseits die
Kassandrarufe, mitdenen z. B. in Hessen die Opposition die Einfihrung integrierter
Gesamtschulen begleitet, ist es schon ein Wunder, daB diese Schule (berhaupt
funktioniert, und ein noch grdBeres, daB sich fast jeder dort wohlfiihlt.

2. Die GSK hat sich konsolidiert.

An dieser Stelle miissen wir betonen, daB wir in den Jahren 1977/78 in Kierspe wa-
ren und daB unser Urteil vielleicht anders ausgefallen ware, wenn wir die Schule ei-
nige Jahre friiher besucht hétten. Riickblickend wurde uns mit einiger Verwunde-
rung berichtet, wie man die Zeit des Aufbaus lberstanden habe, eines Aufbaus in
jeder Hinsicht: in jedem Jahr ein neuer Schiilerjahrgang und neue Lehrer, zeitrau-
bende Grundsatzdiskussionen Gber das zu entwickelnde Konzept, vor allem aber
Neubau im wortlichen Sinne — die Schule eine riesige Baustelle und die Lehrer eine
Art Bauherren nebenbei. In die Verwunderung mischt sich aber auch ein Ton des
Bedauerns; so sehr jeder Uberfordert war, hatte er andererseits auch Gestaltungs-
spielrdume, die mit der Konsolidierung verloren gingen. Die Erlasse werden weni-
ger als Stiitze, denn als Fessel empfunden, trafen sie die Schule doch zu einer Zeit,
da sie gerade begonnen hatte, selbst aus ihren Fehlern zu lernen.

In dieser Hinsicht sind Klagen aus Kierspe bestimmt kein Einzelfall, vermutlich so-
gar reprasentativ Gber Nordrhein-Westfalen hinaus: die Pendelausschlage der
Schulpolitik bedirften dringend einer Dampfung. Wie anfangs zu viel Neuerung auf
einmal verlangt wurde und es zugleich an Richtlinien fehlte, wird der Schule nun,
wo sie diese schwierige Phase gemeistert hat, die gewonnene Miindigkeit wieder
abgesprochen, wird ihr weniger Entscheidungsspielraum gelassen als sie in eige-
ner Verantwortung ausfiillen kénnte. Das Paradoxon wird noch deutlicher, wenn
man die Ressourcen mit in Betracht zieht. Zu der Zeit, als viel Phantasie und Kraft
darauf verwendet werden muBte, durch Improvisation immer die argsten Liicken im
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Raumprogramm oder in der Ausstattung mit Lehrern zu stopfen, wurde der Schule
zugleich die Entwicklung des Konzepts abverlangt; nun, wo die Ressourcen und
das Konzept soweit vorhanden sind, daB man an die innere Ausgestaltung aller
Feinheiten gehen kdnnte, in denen sich sinnvolierweise jede Schule von der ande-
ren unterscheiden sollte, wenn sie ein eigenes Gesicht gewinnen will, wird in genau
diesen Gestaltungsspielraum hineinregiert.

GewiB hat dieses Paradoxon allgemein-politische Griinde, deren Wirkung man
auch in Zukunft nicht ganz ausschlieBen kann, aber ein wenig mehr Weitblick in der
Aufbauphase und ein wenig mehr Zutrauen nach der Konsolidierung stiinde einer
Landesregierung an, die weitere Schulen nach dem nun entwickelten Modell ein-
richten will. Der padagogische Hausverstand, der Kindern, die das Laufen lernen
wollen, anfangs die Hand reicht und Gefahren zeigt, sie aber gehen |aBt, wenn sie
alleine laufen kénnen, ware in diesem Fall kein schlechter Ratgeber. Beflrchtet
werden mBte andernfalls, daB mit der Konsolidierung auch der Elan schwindet, der
fur die innere Ausgestaltung aller Feinheiten des Unterrichts und des Schullebens
nicht minder bendtigt wird als seinerzeit in der Aufbauphase.

~ 3. Die GSK bearbeitet Probleme.

Man kann nicht sagen, daB die GSK alle ihre Probleme geldst hétte, aber man kann
feststellen, daB sie Probleme bearbeitet, die an anderen Schulen nicht gesehen
werden oder die es dort nicht gibt. Wir wahlen hier als Vergleichsmafstab hessische
Gesamtschulen, weil dies vermutlich jedem, der diesen Schulen Uberhaupt skep-
tisch gegeniibersteht, eher gestattet, dem Gedankengang unbefangen zu folgen.

Integrierte Gesamtschulen laden sich das Problem auf, Selektionsentscheidungen,
die andernorts punktuell fallen, in einem kontinuierlichen ProzeB zu treffen, der
mehrere Revisionsschleifen einschlieBt. Das Problem wird in dem MaBe verkleinert
und wegdefiniert, in dem auch in Férderstufen, Orientierungsstufen oder integrier-
ten Gesamtschulen die Ersteinstufung eines Schilers im Fachleistungskurssystem
unwiderruflich ist. Die theoretisch zwar immer noch denkbare Umstufung (insbe-
sondere Aufstufung) wird faktisch desto unwahrscheinlicher, je mehr Kursniveaus
eine Schule unterscheidet. Bei zeitweise bis zu sechs Kursstufen und drei Umstu-
fungsterminen in der Férderstufe konnte per definitionem kein Schiler den Durch-
stieg vom niedrigsten Kurs zum hdchsten schaffen. Dieser Widersinn istinzwischen
abgeschafft, aber noch immer wird in Hessen—auch an integrierten Gesamtschulen
— bereits in den ersten beiden Schuljahren, hdufig nach sehr kurzer Beobachtungs-
zeit und in drei Kursniveaus differenziert.

Vergleicht man damit die Regelung in Nordrhein-Westfalen, daf3 die duBere Diffe-
renzierung Uberhaupt erst mit dem Beginn des siebten Schuljahres einsetzt, muB
man feststellen, daB diese Schulen langer mit dem Problem undifferenzierten Klas-
senunterrichts in den Leistungsfachern zu leben verstehen. Obwohl wissenschaft-
lich umstritten ist, ob sich in homogenen Kursen wirklich leichter unterrichten 1aBt
und ob die Kurse (angesichts der Unzuldnglichkeit der meisten instrumente zur Lei-
stungsmessung) wirklich homogener sind, handelt es sich zumindest subjektiv um
ein Problem: Lehrer fragen sich, wie lange sie es durchhalten, dem gesamten Lei-
stungsspektrum der Schiiler gleichermaBen gerecht zu werden, Eltern befiirchten,
ihr Kind wurde nicht hinreichend spezifisch gefordert, Kollegen von Schulen mit
fruherer oder deutlicherer duBerer Differenzierung erklaren es fur unmaglich, die
Leistungsunterschiede durch innere Differenzierung aufzufangen, die sie gerade
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dazu bewegten, nach auBerer Differenzierung zu rufen. Ohne Zweifel ist die GSK
also den Vergleichsschulen darin lberlegen, daf3 sie einen Zielkonflikt 1anger of-
fenhalt, in diesem Beispiel den Konflikt zwischen dem Prinzip der Zuteilung spezifi-
scher individueller Lernchancen und den anderen Prinzipien méglichst groBer
Durchlassigkeit des Systems und moéglichst dhnlicher Lernchancen fiir alle Schiiler.

Damit ist nicht gesagt, daB die GSK dieses Problem auch geldst habe, aber sie hat
sich seiner angenommen und hélt den Konflikt langer aus als hessische Forderstu-
fen und Gesamtschulen. '

Der Gedankengang ist entsprechend fir alle anderen Besonderheiten der GSK im
Vergleich zu hessischen Gesamtschulen oder zu Schulen mit anderer Verfassung
durchzufiihren. Wir haben das im Bericht getan und mussen hier nicht nochmals
aufzahlen, wie viele Probleme es sind, die an der GSK zusétzlich bearbeitet werden.

4. Die GSK bearbeitet Probleme professionell.

DaB jemand sich Probleme auflddt, ist zwar ehrenvoll, aber wenig verdienstlich,
wenn er sie nicht auch zu I6sen versteht. Eine wichtige Voraussetzung dafir, Pro-
bleme zu I6sen, ist, daB man sie unverkirzt betrachtet und trotzdem arbeitsteilig
angeht. Wir haben (insbesondere im 2. und 8. Kapitel) berichtet, wie an der GSK
Probleme bearbeitet werden. Auffallig war das gelingende Zusammenspiel von
formeller Arbeitsteilung und informeller Kooperation, von Professionalisierung des
Lehrerberufs in einem gleichwoh! unbirokratischen Betriebsklima. Besonderes
Kennzeichen war die Dezentralisierung von Entscheidungen und die damit verbun-
dene Teilautonomisierung von Subsystemen auf der einen, die kollegiale Unterstit-
zung und der ungezwungene Umgangston auf der anderen Seite. Das wichtigste
Funktionselement war die Amterrotation, die zugleich der Fortbildung und der
Vermeidung hierarchischer Strukturen dient.

Wir haben, auf Anregungen aus dem Kollegium, zu bedenken gegeben, daf3 diese
Organisationsprinzipien mehr der horizontalen als der vertikalen Problemverarbei-
tungskapazitat zugute kommen, miissen aber daran erinnern, daB der Vergleichs-
maBstab in dieser Frage sehr kleine Schulen, insbesondere weniggegliederte Land-
schulen waren, nichtetwa Schulen dhnlicher GréBe mit anderer Verfassung. Andie-
sen ist nach unserer Kenntnis die vertikale Problemverarbeitungskapazitat, die Ver-
tiefung in Probleme der Bildung und Erziehung einzelner Kinder, auch nicht starker
ausgepragtals an der GSK, die immerhin Gber ein eingespieltes Beratungsteam ver-
fligt. Ferner sind an der GSK die Voraussetzungen zur Entwicklung vertikaler Pro-
blemverarbeitungskapazitat zumindest auf der Bildungslinie giinstig.

5. An der GSK wird Unterricht kooperativ geplant.

Die gunstigste Voraussetzung fir vertiefende Beschéaftigung mit Bildungsfragen
bietet die kooperative Unterrichtsplanung und -evaluation. Augenblicklich ist in
diesem Zusammenhang zuerst auf die Wirkungen hinzuweisen, denen Lehrer damit
ausgesetzt sind. Je intensiver die Kooperation, um so groBer ist auch der soziale
Druck, Mindeststandards im Unterricht einzuhalten. Gemildert wird dieser Druck
einerseits durch die Intensitat personaler Beziehungen, andererseits (und damit ob-
jektiv) aber auch dadurch, daBl im Zuge gemeinsamer Planung eine ,,positive Nivel-
lierung" der Lehrerqualifikationen eintritt. Zwar hindert die kooperative Unter-
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richtsplanung besonders qualifizierte Lehrer daran, die Spitzenleistungen zu er-
bringen, zu denen sie allein an einer kleinen Schule vielleicht fahig waren, das wird
aber bei weitem dadurch aufgehoben, daB ihre Kenntnisse und Ideen nun der gan-
zen Gruppe zugute kommen, und dadurch, daB die Gruppe, was die Kenntnis der
Schiilerangeht, dem einzelnen Lehrer (iberlegenist. Schon jetzt wird, insbesondere
bei den Auseinandersetzungen um die jahrgangsubergreifenden Tests, der Zu-
sammenhang zwischen Leistungsstand jeder Klasse, Gute des Unterrichts und An-
forderungsstruktur differenzierter durchdacht, als das ein Lehrer tun kann, dem der
Vergleich mit anderen Klassen und vor allem anderem Unterricht fehlt.

Wirde der GSK die Mdglichkeit eingerdumt, Lehrer wechselseitig hospitieren zu
lassen, wéare zu erwarten, daB die vertikale Problemverarbeitungskapazitat zugun-
sten der Schiler zunimmt, weil der hospitierende Lehrer — wie auch wir als Beob-
achter — Lernschwierigkeiten einzelner Schiller oder der ganzen Klasse besser
wahrnehmen kann als der Kollege, der den Unterricht erteilt. Unterstitzen kénnte
diesen ProzeB zunehmender Qualifizierung fir die Wahrnehmung der Lernschwie-
rigkeiten der Schiiler eine konzeptuelle Trennung der Ubungsstunden vom lbrigen
Unterricht, wie wir sie vorschlagen.

6. An der GSK dominiert der Unterricht.

Der Unterricht dominiert an der GSK in einem MaBe, das uns in doppelter Hinsicht
problematisch erscheint. Einmal beugt sich die Schule damit Vergleichsstandards,
die von Schulen mit anderer Verfassung gesetzt sind. Entgegen allen Verlautbarun-
gen und informellen Bemihungen erhalten damitim engeren Sinne kognitive Lern-
ziele einen unverhaltnismaBig groBen Zeitanteil zugesprochen. Damit wéren die
Schiiler Giberfordert, wenn nicht zugleich bei der Intensitdt des Unterrichts Abstri-
che vorgenommen wiirden. Das geschieht auch, und zwar mit der positiven Be-
grindung, daB affektive, soziale und psychomotorische Lernziele auch im Unter-
richt verfolgt werden sollen. Diesem Konzept widerspricht nun aber die streng fach-
liche Orientierung des Unterrichts (Unterrichtsverteilung auf Fachlehrer, heteroge-
ner Stundenplan}, so daB administrativ Unterrichtssituationen definiert werden, die
bei weitem weniger fur die Verfolgung solcher Lernziele geeignet sind als ver-
gleichsweise Arbeitsgemeinschaften, offene Angebote oder die Projektwoche. Aus
diesem Dilemma sind zwei Auswege denkbar. Entweder miiBte im Unterrichtsbe-
reich auf das Klassenlehrersystem und projektartige oder gesamtunterrichtliche
Arbeitszusammenhénge lbergegangen werden. Daran hindert die Schule der Lei-
stungsvergleich mit anderen Schulen und die Festlegung der Lehrerausbildung auf
das Fachlehrersystem, aligemeiner: die falschverstandene ,,Wissenschaftsorientie-
rung‘* des Unterrichts, die ihr von auBen vorgeschrieben wird. Oder es muB eine kla-
rere Funktionstrennung vollzogen werden: zwischen dem Ganztagsbereich, der
sich bei weitem besser zur Verfolgung der Reformziele eignet, und einem (zeitlich
eingeschriankten) Unterrichtsbereich, in dem mit hdherer Intensitat als bisher Ba-
sisqualifikationen erzeugt werden. An der Verwirklichung dieser Alternative hindert
die Schule vor aliem das BewuBtsein der meisten Lehrer, die sich einer Desintegra-
tion der Ziele und einer klareren Funktionstrennung der Aufgabenbereiche wider-
setzen, weil sie beflirchten, in ihrer Identitat gespalten zu werden: in einen Unter-
richtsbeamten alten Stils einerseits und in einen Bildungs- und Erziehungsberater
moderner Auffassung andererseits.

Das Problem, das sich die Schule damit aufgeladen hat, ist unter gegebenen Rah-
menbedingungen vermutlich nicht zu bewdltigen. Solange der Institution Schule
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von der Gesellschaft in so hohem MaBe Selektionsaufgaben und Qualifikationsauf-
gaben angesonnen, Erziehungsaufgaben aber nur in Festreden zugesprochen wer-
den, wird sich auch die GSK dem Dilemma nicht entziehen kénnen, daB die padago-
gische Theorie, die in der Tat eine ausgewogene Integration der Ziele in jeder Situa-
tion befliirwortet, den gesellschaftlichen Bedingungen schulischer Sozialisation
weit enteilt ist.

Empfehlungen

In realistischer Einschitzung dieser Lage empfehlen wir daher eine klarere Funk-
tionstrennung. Die Lehrer an der GSK hétten damit Lehrern an anderen Schulen
immer noch voraus, daB sie nicht ausschlieBlich als Unterrichtsbeamte eingesetzt
werden; sie kdnnten den Schilern ein Modell dafur bieten, wie man Pflichtund Nei-
gung in Einklang bringt.

Die Einzelempfehlungen sollen zur Prazisierung eines Grundmodells beitragen, das
der GSK einen mdglichst groBen, aber auch bearbeitbaren Problemhorizont erhilt
und die Voraussetzungen fir die Bearbeitung der Probleme verbessert. Wir be-
schreiben damit Bedingungen, die erfiillt sein sollten, wenn weitere Schulen nach
diesem Muster eingerichtet werden.

Dadie einzelnen Empfehlungen jeweils am Ende der Kapitel nachzulesen sind, ver-
" zichten wir darauf, sie hier nochmals ausfiihrlich zu wiederholen.

Im Prinzip sind drei Arten von Empfehlungen zu unterscheiden:

— Empfehlungen zu Strukturfragen,

— zur Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung,

— zur weiteren Forschung.

Die beiden Hauptprobleme der Struktur nordrhein-westfalischer Gesamtschulen,
Integration und Differenzierung in Einklang zu bringen und die Schulen als Ganz-
tagsschulen zu unterhalten, scheinen uns—jedenfalls im Vergleich zu dem, was an-
dere Bundeslander unter gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu-
stande bringen — geldst zu sein.

Wir schlagen nur die Erprobung zweier Verbesserungsvorschlage vor: die Abrun-
dung des Sekundarbereichs | durch die Einfiihrung eines 10. Pflichtschuljahres fiir
alle Schiler (bei Drucklegung bereits beschlossen) und die deutlichere Unterschei-
dung von Unterrichtsbereich und Ganztagsbereich. Die Ubrigen Einzelempfehlun-
gen zur Verbesserung der Konferenzstruktur im Stufenbereich 5/6, die Aufhebung
der Fachleistungsdifferenzierung in Deutsch und die Erweiterung des Spielraums
bei der Bildung von neuen Stammgruppen im Zuge der fachibergreifenden Diffe-
renzierung im Stufenbereich 9/10 sind, sofern sich in weiteren Berichten &hnliche
Empfehlungen ergeben, auf dem ErlaBwege und ohne grofien finanziellen Aufwand
zu regeln.

Ausgehend von einem in diesen Hinsichten verbesserten Modell stimmen wir mit
der an der GSK mit Abstand dominanten Meinung {berein, daB die wesentlichen
Aufgaben der nachsten Jahre in der Curriculumentwicklung liegen. Sie sollte unse-
ren Erfahrungen nach méglichst schulnah, d. h. in Verbindung mit schulinterner
Lehrerfortbildung betrieben werden. Die dafir geeigneten Gremien sind in Gestalt
der Fachkonferenzen und Jahrgangs-Fach-Teams bereits gebildet, lediglich fur Er-
ziehungsfragen miBten entweder die Klassenkonferenzen in ihren Funktionen ge-
starkt oder die im Rahmen der Beratung gekniipften Kooperationsbeziehungen
formell abgesichert werden. Bei der Curriculumentwicklung ist (nach Anspruchsni-
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veau, Produkten und Fristen) kiinftig praziser zwischen verschiedenen Fa-
chern/Lernbereichen, Jahrgangen (Differenzierungsformen) und Unterrichtsbe-
reich/Ganztagsbereich (Ubungsstunden, Silentien, Arbeitsgemeinschaften) zu un-
terscheiden. Entwickiungsauftrage sollten in diesem Sinne klarer befristet und spe-
zifiziert vergeben, allerdings auch entsprechend mit Personal und Sachmitteln aus-
gestattet werden.

Ein Teil der Entwicklungsaufgaben kann mit Forschung und Lehrerausbildung ver-
knupft werden (Modellversuche mit schulpraktischen Studien im Dienst der Ent-
wicklungsaufgaben einer Schule). Insbesondere die Ausnutzung vorhandener und
die Einfiihrung weiterer Medien (von Schulblichern bis zu Videob&ndern) sollte
derart erprobt werden, daB Lehrerfortbildung damit verbunden werden kann.

Neben einer Reihe von Einzelfragen, die durch prazise Erhebungen an den Schulen
geklart werden kénnen, sind zwei groBe Forschungsvorhaben zu empfehlen:
Eine Querschnittstudie Gber den Grad der Homogenisierung beziglich bestimmter
Leistungskriterien, wie sie durch die verschiedenen DifferenzierungsmaBnahmen
angestrebt wird, und eine Serie von Langsschnittstudien zu speziellen Entwick-
lungsverldufen (Gesprachskultur, Methoden der Schiler u. 4.), die so miteinander
koordiniert werden sollten, daB der Beitrag verschiedener Funktionsbereiche der
Ganztagsschulen zu der Gesamtentwicklung der Schiiler deutlich wird.

Zur Erprobung einer entsprechenden Methodik (und wegen der Bedeutung fiir ein
zentrales schulpolitisches Argument) istzundchst eine solche Studie Giber,,Lebens-
laufe hochbegabter Schiler” an nordrhein-westfalischen Gesamtschulen zu emp-
fehlen.

SchlieBlich sind weitere Fallstudien an anderen Schulen durch andere Forscher zu
empfehlen; denn so wertvoll eine Fallstudie heuristisch sein mag, sind doch erst
mehrere zusammen als Beweismittel in Entscheidungsfragen geeignet.
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Anhang

1. Skizzen von Einzelsituationen

ZWEI KINDER WEINEN

Am Mittag des ersten Schultages, kurz nach halbeins — ein kleiner Junge fragt uns
nach einem Telefon. ,,Dort muBt du reingehen, gleich die Treppe hoch, dann links
den Gang hinter den Fenstern im..."" — hier stocke ich. Von hier aus ist es der erste
Stock, wennderJunge dortist, wird es wie Parterre aussehen. Wir wissen auch noch
nicht, daf es hier eine eindeutige Sprechweise und Numerierung gibt.

Ich hatte noch sagen wollen, daB der Gang in eine Halle fuhre und dort der Fern-
sprecher sei, da nimmt meine Frau den aufgeregten Jungen an die Hand, erreicht
mitihm den Fernsprechapparat — aber der ist defekt, ausgerechnet heute am ersten
Schultag. Also quer durch die Halle zur Verwaltung, ob es ausnahmsweise méglich
sei, die Eltern des Jungen lber den Dienstapparat zu verstandigen, daB er den Bus
verpaBt habe: den Bus nach Liidenscheid, Entfernung fast 20 km, am ersten Tag in
der fremden groBien Schule.

Es ist ausnahmsweise méglich, zumal ein ,,Schulforscher'* den Jungen begleitet,
furihn bittet.,,Nun sag mir mal eure Nummer!** Der Junge stockt, weiB sie jetzt nicht.
.,Na, wie heiBt du denn? Dann suchen wir euch im Telefonbuch." —, Meykranz'* —
..Meykranz mit ai, ei... ?*' Der Junge verheddert sich, hat Trdnen in den Augen. ,,lhr
habt doch Telefon zu Hause?" — ,,Ja", bestétigt der Junge und wirkt wieder etwas
gefaBBter. Wahrend er ein Heft mit seinem Namen im Ranzen sucht, tiberfliegt die Se-
kretdrin die Reihe im Telefonbuch. Erster Versuch: tlit— tiit—tut— kein AnschluB un-
ter dieser Nummer ...

Am néchsten Tag erfahren wir, da esdann doch klappte, der Vater eine Stunde spa-
ter mit dem Auto da war, alles doch noch gut ging, auch ohne elterliche Schelte.
Was wird dieser Junge schreiben, wenn das Aufsatzthema lautet: ,,Mein erster
Schultag*?

Unser vorletzter Tag, wieder weint ein Schiiler, diesmal einer aus Klasse 9. Er wohnt
in Rénsahl, wo auch unser Hotel steht, wir kbnnen ihn mitnehmen. Wirwundern uns
—mitvier Jahren Fahrschilerpraxis hat man doch die Erfahrung gemacht, daB man
schon irgendwie nach Hause kommt.

Der Schiiler erzihlt, noch im Auto vor Empérung schluchzend, daB ihn ein Freund in
der Schlange wartender Schiiler vorgelassen habe. Der Busfahrer habe ihn darauf-
hin geheiBen, sich ganz hinten anzustellen, dies habe er befolgt. Als die Schlange
wieder nach vorne gerickt war, schickte ihn der Busfahrer erneut ans Ende und
dann nochmals — und nahm ihn dann schlieBlich gar nicht mit; der Bus sei voll.

Inzwischen sind die Schulforscher zu Insidern geworden, sie ahnen, welche Dar-
stellung der Busfahrer gegeben hétte, und wissen dariiber hinaus zwischen Pro-
blemen dieser Schule und Problemen jeder Schule zu unterscheiden.

ENDE DER ERSTEN RUNDE

Hier wie anderswo raufen die Schuler. Mit den Augen einer Mutter betrachtet, die
nachher die Kleidung waschen und flicken soll, raufen sie zu oft, zu heftig und zu
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viel am Boden. Doch Bewegungsdrang ist leichter zu stillen als zu kanalisieren, also
wird gerauft.

Wann soll ich eingreifen? Als Mutter wéare ich schon eingeschritten, als Forscher
halte ich mich zuriick — mal sehen, wann der aufsichtfiihrende Lehrer vorbeikommt,
nach welchen Kriterien er eingreift oder zusieht. Neben mir tritt einer gegen ein
SchlieBfach, etwa in Hohe meiner Schulter, der andere Uberbietet ihn noch. Das ist
harmios, wenn auch taut, weil das Fach leer ist. Es geht nur darum, wer mit einem
Schritt Anlauf am hdchsten nach einem Gegner treten kann; die beiden kénnten das
ja auch aneinder ausprobieren, beruhige ich mich.

Zu meinen FUBen hateiner den anderenim ,,Schwitzkasten'’, der andere driickt dem
einen mit der Hand die Nase platt, beide lachen. Die Hemden sind beiden langst aus
der Hose gerutscht, der Dreck vom FuBboden geht direkt auf die Haut — und dort .
auch am leichtesten ab, denke ich bei mir. Mit ein paar geschickten Griffen bringen
meine beiden Ringer Bewegung in ihre Szene, die beiden anderen lassen von dem
SchlieBfach ab, weitere Schiler drangen hinzu, die ersten Anfeuerungsrufe werden
laut.

Wir sagen es fast gleichzeitig, der Kollege, der hinzugetreten ist, und ich: ,,Ende der
ersten Runde!* :

EINE SCHLANGE REGENERIERT SICH

Wir stehen an, in der Schlange zur Cafeteria. Man bekommt Getranke dort, Sii8ig-
keiten und Brotchen, solange der Vorrat reicht. Es geht hier nicht so schnell wie
driiben an den beiden Schalitern fur das warme Essen. Dort wie hier werden die
Schlangen durch ein Gelédnder kanalisiert, ein armdickes Rohr in Hifthdhe, von den
Hausmeistern so einzementiert, wie sie Schiiler kennen. Wo das Gelédnder anféangt,
mahnt ein Schild: ,,Hier geht die Schlange los!"* — Unlbersehbar!

Diese Schlange hat die von Reptilien bekannte Eigenschaft der Selbstregeneration,
nur wachst sie nicht nur hinten nach, sondern auch in der Mitte. Das geht so: Man
lehnt sich gegen das Geldnder und unterhalt sich mit einem Schiiter in der Schlan-
ge. Der |48t vor sich etwas Platz, und schwupp, mit einer Andeutung von Unter-
schwung, kann man sich vor ihm in die Reihe schwingen. Man kann natirlich auch
nur so tun und wieder zurlickpendeln, wenn man Schwierigkeiten mit darauffol-
genden Gliedern der Schlange zu gewartigen hat. Dann war es — ganz harmlos —
wirklich nur ein MiBverstandnis, nie im Leben habe man daran gedacht, sich vorzu-
dringen.

Ich beobachte das Treiben. Habe selbst ein nicht ganz reines Gewissen, denn ich
will eine Tasse Kaffee und eine Blichse Fanta holen, was offensichtlich nicht die
gleiche Person zur gleichen Zeit trinkt — und auch anderen etwas mitzubringen, ist
hier eigentlich nicht erlaubt, Eigentlich heiBt, daB natirlich niemand kontrollieren
kann, ob zwei Mars, drei Kaugummis, eine Tiite Milch und ein Brétchen schlieBlich
nicht doch in den gleichen Magen wandern. innerlich bereite ich mich darauf vor,
mit der gleichen Empérung, die die Schiiler so gut beherrschen, zu behaupten, ich
tranke zu Hause immer das Fanta mit einem Schluck Kaffee, besonders, wenn es
drauBen so kalt sei wie heute. Lehrer unterliegen hier den gleichen Regeln—eigent-
lich.

Die Schlange vor mir regeneriert sich fréhlich von der Seite her. Erinnerungen stei-
gen in mir auf an jene Zeiten, als beim Metzger der ndchste immer ein Erwachsener
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war, Kinder haben ja Zeit. Das war im Krieg und in den Jahren danach, und traf es
sachlich nicht zu, so paBte es doch zum Geist der Zeit.

Mit dieser Erinnerung an friihere Kréankungen betrachte ich die kleinen Schiiler vor
mir, die brav wie ich warten. Sie haben mdglicherweise im Unterricht gerade etwas
Uber Gleichheit gehort: vor dem Gesetz, zwischen den Rassen, vielleicht von Chan-
cengleichheit hier an der Gesamtschule; sie hatten sicher in den ersten Schultagen
erklart bekommen, daB man sich hier hinten anstelit und auch keine ,,Mitbringe-
Auftrage' annimmt. In gewissem Sinne stand ich hinter ihnen als das leibhaftige
Bildungserlebnis: sieh nur, es ist nicht nur gesagt worden, daB sich die Lehrer hier
anstellen, sie tun es wirklich. Ob ich vielleicht doch nur den Kaffee holen und auf
mein Fanta verzichten sollte?

Aus meinen Trdumen reit mich eine Lehrerin, die mit freundlich kiihler Beharrlich-
keit das Geldnder rdumt. Nachdem sie zwei oder drei Empdrungen mit: ,,Ja, ja, ich
weif3!" hat ins Leere laufen lassen, kommt Bewegung in meinen Teil der Schlange,
das Reptil kriecht nicht, sondern schliipft nun voran, dorthin, wo ich mit Erleichte-
rung und nicht ohne das Geflhl, mich fiir erlittene Unbill zu rdchen, bestellen kann:
,,Einen Kaffee und ein Fanta bitte!"

MAN WILL JA AUCH MAL NACHDENKEN

Wirsprechen Giber die Stundenpléne der Lehrer. Ein dlterer Kollege klagt, aus dieser
Schule komme man Gberhaupt nicht heraus. Ich wende ein, daB er doch zwei Nach-
mittage frei habe und auch die ersten vier Stunden an einem Vormittag. Er verweist
auf die anderen Springstunden in seinem Plan: arbeiten kdnne er in dieser Zeit
nicht. GewiB, man unterhalte sich mitKollegen, lese auch das eine oder andere, Mit-
teilungen der Verwaltung, ein Konferenzprotokoll — aber im Grunde sei das doch
vertane Zeit.

Ein jlingerer Kollege, sein Plan ist objektiv viel zerrissener, sieht es anders. Er ver-
gleicht seinen Plan mit dem einer Kollegin an einem benachbarten Gymnasium, sie
habe bis zu sechs Stunden hintereinander ohne Verschnaufpause, sei nachmittags
richtig ,,geschafft", zu keiner geistigen Arbeit fahig, erst abends wieder. Er hinge-
gen schétze die Freistunden. ,,Man will ja auch mal nachdenken*, sagt er und meint
damit, daB man nicht von einer Stunde in die ndchste hetzen will, nicht nur schnell
umschalten, sondern bedenken will, was eben in dieser Stunde geschah, sich sam-
meln will fiir die ndchste. Man kdnne durchaus die Hande dabei gehen lassen, Ver-
suche ab- und aufbauen. Auch lesen, mit Kollegen sprechen? — Ja, auch —aber ein-
fach mal allein sein zu kénnen zwischendurch, das sei eine Annehmlichkeit, die nur
diese Schule biete.

DIE OPPOSITION ZWINKERT

,,Also Gesamtschule im Prinzip ist gut!” Ich sitze am Nebentisch, mache Notizen
vom vorhergehenden Gesprach. Der Satz ist einen Ton zu laut fir den Kreis, in dem
er gesprochen wird, ich soll den Satz horen. ,,Und nun wartest du, daB ich ,aber’
sage..."’, reagiert der Kollege gegeniber, der das Spiel schon kennt.

In dieser Runde werden Witze Gber die DDR, den Kommunismus und russische Er-
finder erzahlt, auch der von zwei Landstreichern, die den Kapitalismus fir sich ent-
decken. Naturlich muB ich mitlachen, auch Gber einige Bemerkungen zum Schulbe-
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trieb: wie Kollege X seine Klasse suchte, wie Koilege Y von den Schiilern ausge-
trickst wird, die behaupten, sie miBten jetzt unbedingt zum Bus, wie viele Minuten
von einer Sportstunde Gbrigbleiben, wenn sich die Schiiler in Ruhe aus- und wieder
anziehen.

Zuerst dachte ich, das kldnge verbittert, lauschte nach hamischen Untertdnen,
spiirte dem Kreis unter der Uberschrift ,,subversiver Antikommunismus* nach.
Heute bin ich weiter, hore auch das Wohiwollen in der Ironie, weif3, daB in dem Kreis
auch wechselseitig geflachst wird, nicht nur sanft. Wogegen sich diese Opposition
richtet, das sind nur die in ihren Augen hundertprozentigen Gesamtschulfreunde,
Leute, die Fehler nicht wahrhaben wollen, Mangel verschweigen, Pannen vertu-
schen mdchten. Solche Leute werden aufgezogen, vom Nebentisch aus, mit gerade
hinreichender Lautstérke.

Ich habe mitlachen missen, habe die Aufforderung nicht krampfhaft Gberhért. Die
Opposition hat mir zugezwinkert.

ANGSTE KEHREN WIEDER

Wenige Lehrer sagen, wir mdchten sie bitte nicht im Unterricht besuchen, und nur
einer bleibt dabei. In Gesprachen dariber wird immer dieselbe Erinnerung wach:
wie es damals war, als der Schulrat kam.

Wir selbst kdnnen auch noch ein Lied davon singen. Bei uns war es ein grauer VW,
der die Gefahr signalisierte. Unangemeldet, selbstverstandlich, nicht gerade un-
freundlich, aber preuBisch unbestechlich der eine. Dieser lieB zu, da man von Nor-
men abwich, sofern man es begrinden konnte und wenn sonst alles stimmte: der
Lehrbericht, die Versdumnisliste. Wenn die Hefte der Kinder nach kontinuierlicher
Arbeit aussahen, wurde nach der schriftlichen Vorbereitung des apl. Lehrers nicht
gefragt.

Der andere war in ganz Hessen bekannt. Seinen Einstand gab erimmer damit, daB er
die jungen Lehrer vor der Vereidigung nach irgendeinem Artikel der Verfassung
fragte und ihn auswendig héren wollte. Da muBten viele Lehramtsanwarter ein zwei-
tes Mal kommen, bevor der feierliche Akt vollzogen wurde. Kurz darauf, bei der er-
sten Besichtigung, nahm die junge Lehrerin hin, daB der Schulrat im Klassenraum
vom Unterricht (den er schon vor der Tur zur Kenntnis genommen hatte) wenig Notiz
nahm, statt dessen in aller Ruhe das Lehrerpult und darin die Handtasche inspizier-
te.

Solche gemeinsamen Erinnerungen an die Segnungen einer gewissenhaften
Schulaufsicht lockern auf. Wir diirfen doch mitkommen. Aber die Erinnerung sitzt
tiefer: ,,Eine richtige Stunde war das ja eigentlich nicht.”

Ich weiB auch noch, was eine richtige Stunde ist. Sie geht vorne mit Ubung oder
Wiederholung los, mit Ankniipfung oder Motivation. Dann kommt das Neue, das
Uberraschende, eine Frage, ein Problem, Spannung muB sich ausbreiten, die Kin-
der fiebern nach Erkenntnis, ringen um die Sache, kdmpfen sich durch Widerstén-
de. Der Lehrer riickt nur: die Sache in den Mittelpunkt, den Gegenstand ins richtige
Licht, die eine oder andere SchiilerauBerung zurecht. Am besten macht er das,
wenn schon nicht im Gesprachskreis, dann wenigstens von hinten oder lassig am
Fenster lehnend von der Seite. Das zeigt, er hat die Klasse in der Hand, locker wirkt
dabei noch besser als fest. Dann macht es in allen Schilerkdpfen gleichzeitig
_»»Aha“, und es sind noch genau 15 Minuten Zeit, um gemeinsam mit den Schilern
den Merktext zu formulieren oder eine vorbereitete Tabelle auszufillen oder drei
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Anwendungsaufgaben zu |0sen. Die Stunde ist rund, und wie eine Klecks Sahne
obenauf kommt bis zum ersten Ton der Glocke in einem Satz die Hausaufgabe. Per-
fekte Lektionen haben wir da vorzumachen gelernt.

Schlimm ist nur dran, wer daran wirklich geglaubt hat, wer sich ehrlich bemiihte
(und nicht nur augenzwinkernd oder mit sportlichem Ehrgeiz), aus jeglichen 45 Mi-
nuten eine ,,richtige Stunde' zu machen. Der findet sich nun namlich in dem Di-
lemma, daB viel Verniinftiges, was er tut, nicht diesem Schema entspricht. Je besser
sein Unterricht wird, desto seltener halter ,,richtige Stunden’'. Nur sagt ihm das kei-
ner. Denn weil er ja weiB, daB er selten ,,richtige Stunden** halt, hat er Angst, jeman-
den in seine Klasse zu lassen.

Schlimmer noch ist daran, daB man sich tréstet, man kénne eben nichtein Lehrerle-
ben lang in jeder Woche 28 perfekte Stunden halten; daB man sich insgeheim mit
seiner MittelméaBigkeit abfindet, widhrend man doch — objektiv betrachtet — immer
routinierter wird und immer seltener das Korsett benotigt, als das jene Musterlek-
tionen bestenfalls einmal gedacht waren.

,»Aber das haben wir euch doch immer gesagt*, hére ich meinen alten Ausbilder
raunen, ,,daB ihr euch spéater freischwimmen sollt, auch von den Musterlektionen."
Gesagt schon, nur kdnnen wir den grauen VW nicht vergessen, die Verfassungsarti-
kel und das Kramen in der Handtasche — mit den Angsten kehrt das Korsett wieder.
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2. Elternbrief 5. Schuljahr

An die Eltern des 5. Schuljahres

Liebe Eltern,

vor Beginn des neuen Schuljahres méchten wir Sie und natirlich auch unsere kiinf-
tigen Schiiler der Gesamtschule mit einigen Regelungen vertraut machen.

Wir bitten Sie,
- die folgenden Angaben zu beachten und
— die ndtigen Besorgungen zu machen.

1. Der erste Schultag

Der erste Schultag ist am 14. August 1978. An diesem Tage dauert der Unterricht
fur die Schuler des kinftigen 5. Schuljahres von 10.00 - 12,00 Uhr.

Ein Bus fahrt durchs Volmetal und hilt an jeder 6ffentlichen Haltestelle. Abfahrt
Radermiihle: 9.20 Uhr. '

Die Schiiler und Schulerinnen aus Roénsahl fahren um 9.30 Uhr ab Rén-
sahl/Schule. Der Bus halt an jeder Haltestelle bis zur Gesamtschule.

Des weiteren fahren Busse durch nachstehend aufgefiihrte Ortschaften:
9.13 Uhr ab Mihlenschmidthausen 9.15 Uhr ab Berken Miihle

9.29 Uhr ab Limpurg 9.17 Uhr ab Halzenbach

9.10 Uhr ab Feld 9.25 Uhr ab Holt

9.13 Uhr ab Loher Hammer

Schiiler aus Halver kdnnen um 8.54 Uhr mit einem Bus von Halver-Postamt fah-
ren.

Meinerzhagener Kinder benutzen Linienbusse.

Die Liidenscheider Kinder kénnen um 9.05 Uhr ab Sauerfeld fahren.
Die Riickfahrt erfolgt um 12.00 Uhr.

Interessierte Eltern konnen am ersten Schultag mitkommen.

2. Klasseneinteilung
lhr Sohn/lhre Tochter ist in die Klasse 5.__ aufgenommen.

Die Schiiler versammeln sich am ersten Schultag im Forum der Gesamtschule.

3. Ganztagsbetrieb

An den Tagen, an denen die Schiller an Nachmittagsveranstaltungen teilneh-
men, kénnen sie in der Schule zu Mittag essen. Dazu miissen sie z. Z. taglich
DM 2,50 mitbringen, um am Essensmarkenautomaten die Essenskarte fur den
Tag beziehen zu kdnnen.

4. Lernmittelfreiheit

Wie Sie wissen, setzt sich die Schiilerschaft der Gesamtschule zusammen aus
Schulern, die sonst die Haupt-, Real- oder Hohere Schule besuchen wiirden.
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Jede dieser Schularten hat eigene Bicher fiir die einzelnen Facher, dagegen gibt
esfir die Gesamtschulform noch keine eigenen Lehrbiicher. Wir suchen deshalb
die padagogisch modernsten Bicher aus, mal eines der Hauptschule, mal eines
des Gymnasiums. Meistens brauchen wir Ausschnitte aus mehreren Blichern.
AuBerdem stellen wir viele Arbeitsblatter fur die Schiler in der schuleigenen
Druckerei her.

Wir sind eine Ganztagsschule, und thr Kind bekommt in der Regel keine Haus-
aufgaben auf. Der gegebene Ort fir die Biicher ist daher die Schule, die bemiiht
ist, einen reichen Blicherbestand aufzustocken und grundsatziich jedes in der
Schule benutzte Buch auch ausleihbar zu machen. Damit ist eine Vielfalt an Bi-
chern jederzeit fir die Kinder und evtl. auch fiir Sie verfligbar.

Alle Schiiler bekommen im Verlauf der ersten Woche ein SchlieBfach zugeteilt, in
das sie Unterrichtssachen jeder Art einschlieBen kénnen.

Obwohl die Schultaschen normalerweise in den SchlieBfachern bleiben, legen
wir Wert darauf, daB die Schiler einmal wochentlich ihre Hefte den Eltern vorle-
gen.

. Schreibmaterialien und Schreibgeréte

Die Schiiler des Jahrgangs 5 bendétigen folgende Hefte:
2 Hefte DIN A 4 perforiert/liniert mit Rand (Deutsch/Englisch)
4 Hefte DIN A 4 perforiert/rautiert (Gesellschaftswissenschaft, Biologie, Ar-
beitslehre, Religion)
2 Hefte DIN A 4 kariert
{(Mathematik)
4 Hefte DIN A 5 kariert
1 Notenheft DIN A 4

Die Schiler bendétigen folgendes Schreibgeréat:
1 Marken-Schulfiller
1 Bleistift weich (z. B. Faber etwa 2 B)
1 Bleistift hart (z. B. Faber Nr. 3 H)
6 Buntstifte oder Filzstifte in verschiedenen Farben
1 Zirkel im Etui (auch als Stechzirkel verwendbar)
1 Kunststofflineal 30 cm
1 Geo-Dreieck (z. B. Aristo)
1 VorhangeschloB (fur SchlieBfacher) SicherheitsschloB
1 Zeichenblock DIN A 3
1 Deckfarbenkasten
1 Schere
1 Tube Alleskleber

Zur Aufbewahrung dieser Sachen empfehlen wir eine nicht zu groBe Schulta-
sche, eine flache Tasche oder einen Stoffbeutel mit Bandzug.

Das Schwimmzeug und die Sportsachen sollten in einem Plastikbeutel aufbe-
wahrt werden, um ein Anfeuchten anderer Sachen im SchlieBfach zu vermeiden.

Mit freundlichen Gr{iBen

(Scholz)
Stufenleiter |
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3. Arbeitschronik im Stundenplan (Kierspe 14.8.-1. 9. 1978)
(Bei paralleler Tatigkeit: oberhalb des Trennungsstriches Ursula Diederich,
unterhalb Jurgen Diederich)

ZEIT 8.00 8.50 955 1045 1140 1230 13.55 14.25 15.15
14. 8. Aufnahmefeier und Stufen- Stufen-
Mo Lehrer- Fiihrung Jahrgang 5 konferenz konferenz
konferenz Stufenkonferenz Jahrgang Jahrgang
Jahrgang 11-13 9/10 7/8
15. 8. KiI54 Ma54 EnS51 BiS54 Deb55 Fachkonferenz
Di Deutsch
Tutoren- Te 7.7. Stundenplédne Fachkonferenz
wah! 11 WP | 5.1bis10.7 Technik
16. 8. Protokolle der beiden Vortage, Fachkonferenz Kunst
Mi Tagebuch und weiteres Vorgehen, Fachkonferenz Chemie
17.8. KI56 Fas7 Mas54 Enb56 En 5.7 Fachkonferenz
Do 5.8 mit FLES  ohne Englisch
Mu74 Te75 De74 Ge74 Ch74 Fachkonferenz
WP | Mathematik
18. 8. Ge56 Fi56 Fib57 Mu 5.2 Fachkonferenz
Fr En9.4 Ma9WPDe 94 De 94 Gesellschaftslehre
21.8. Kub5.1 Mab5.2 Vorbe- KI5.3 Fragen Te 5.1 Te 5.1
Mo reitung an den 5.2 5.2
Ge 6.2 Bi6.2 zu Ph 6.1 Ph Schul- Ph 6.3 Bi 6.3
000000 000000 12.30 000000 000000 leiter 000000 000000
22.8. Fb56 Bi6.1 Lehrer 000000 000000 Stufenkonferenz
Di Ph 6.6 Nachge-Vorge- Ge 6.2 Ge 6.4 Jahrgang 5/6
000000 sprdch _spriach 000000 000000
23.8. Stufensprecher Beginn der Ar-

____ beitsgemein-
Ph 6.5 schaften fir
000000 alle Jahrgénge

Mi -Wahl _Jg. 5/6 000000 600000 000000

Ge 6.3 Nachge-Ph 6.1 Ph6.2 Ge6.1
000000 spréch 000000 000000 000000

24.8. 000000 Bi 9.2. 000000 Organi- 000000 000000 Weitere AGs
Do Ge 6.6 einge- Ge 6.3 sation Bi65 Ph6.6 Jahrgang 5/6
000000 laden 000000 Pliane 000000 Freizeitbereich
25. 9. Ober- 000000 000000 000000 De 8.7 De 8.8
Fr stufen Ge 6.7 Ge6.8 Geb6.5 Differenzierung
Biiro _ Verlaufsprot. 000000 De 8.8 De 8.7
28. 8. Stundenplan-  De Dif. Terminver- Vorge- De Dif
Mo dnderungen 8.7/8  einbarungen sprach 8.1/2 WP Il9
Bi6.4 Bi6.8 De Dif Ge 6.7 Latein Bi 6.7 . Latein
000000 000000 8.7/8 © 9-13 000000
29.8. 7.5/6 Latein 8.3/4 Latein 8.1/2
Di Ma Dif 13ab11 De Dif 13ab 9 De Dif
7.5/6 8.3/4 8.3/4 8.1/2
30. 8. Informationsbesuch in Gummersbach Bibliotheks AG
Mi Stadtdirektor und Schuldezernent Schulpsychologe
31.8. Padagogik 11 Schilerrat: Satzung, Gesprach mit
Do Nachgespriach Wahlvorbereitungen der Schulleitung
1.9. 7.172  7./9 Pédagogik 12
Fr Ph7 Ma Dit MaDif MaDif Jahrgang 7 Leistungskurse
wpi 7.7/8 71/2 .79 Ma-Team Pédagogik 13

Zeichenerklarung: Ziffern: 6.4 = Klasse, 7.1/2 = Kopplung 7.1 mit 7.2 bei Differenzierung (Dif),
sonst = Jahrgang

Kl = Klassenlehrerstunde, F = Fiihrung (i = innen, a = auBen, b = Bibliothek}), WP (| oder ll) =
Wahlpflichtbereich; im (brigen die Ficher: Biologie, Chemie, Deutsch, Englisch, Gesel!-
schaftslehre, Mathematik, Physik, Musik. cooooo = standardisierte Protokollfihrung.
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