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Ziele und Ausrichtung

Die Reihe Profilentwicklung im Bildungswesen bietet Raum fir die Verdffentlichung
von aktuellen Forschungsbefunden im Themenfeld »Schul- und Klassenprofilie-
rung«.

In einem umfassenden Verstindnis ist der Begriff > Profilierung< dabei auf viel-
faltige Bereiche und Moglichkeiten der konzeptionellen und praktischen schulischen
Ausgestaltung anwendbar. Schul- und Klassenprofile konnen sowohl im breiten The-
menspektrum (intendierter) Schulentwicklungsprozesse oder Schulautonomie und
deren schulpraktischer Umsetzung verortet werden als auch im Sinne wettbewerbs-
orientierter Mechanismen oder schulkultureller Aushandlungsprozesse zu Tage tre-
ten. Die Reihe Profilentwicklung im Bildungswesen widmet sich diesem Thema daher
facettenreich, multiperspektivisch und mittels unterschiedlichster forschungsmetho-
discher Ansitze.

Die Idee fiir diese Reihe ist im Rahmen des DFG-Projektes! ProfilBildung an
Niedersichsischen Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen (ProBiNi) entstanden,
das von 2016 bis 2020 an der Georg-August-Universitit Gottingen durchgefiihre
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schichtigen Themas durch die Griindung einer disziplin- und methodentibergreifen-
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Reihe Profilentwicklung im Bildungswesen interessiert sind, kénnen sich jederzeit
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Katharina Graalmann, Peter grofSe Prues, Magdalena Hollen & Sven Thiersch

Ausgangslage, Fragestellungen und Struktur des Bandes

Nach langen und in den einzelnen Bundeslindern mitunter heftigen bildungspoliti-
schen Kontroversen in den 1970er, 80er und 90er Jahren hat sich die Gesamtschule
als Schulform in den letzten zwei Jahrzehnten etabliert und es werden zunehmend
Gesamtschulen gegriindet und eréffnet. Im recht kurzen Zeitraum zwischen 2007
und 2020 hat sich ihre Anzahl von 670 auf 2.141 Schulen in Deutschland verdrei-
facht (vgl. Statistisches Bundesamt 2022a). Die Zahl der Schiiler*innen an Gesamt-
schulen nimmt damit kontinuierlich zu. Im Schuljahr 2021/2022 besuchten knapp
1,1 Millionen Schiiler*innen, etwa 20 % aller Schiiler*innen, eine Gesamtschule (vgl.
Statistisches Bundesamt 2022b). Noch 2008/2009 waren dies weniger als 10% (vgl.
Gehrmann 2012: 463). Dabei ist kontextualisierend darauf hinzuweisen, dass zeit-
gleich in vielen Bundeslindern weitere integrierende Schulformen mit unterschied-
lichen Bezeichnungen wie Gemeinschafts-, Sekundar- oder Oberschulen eingefithre
worden sind, die angesichts ihrer konzeptionellen Nihe im Wettbewerb zu Gesamt-
schulen stehen.

Die Nachfrage von Eltern und Schiiler*innen, eine Schule mit flexiblen Bil-
dungswegen, interner Leistungsdifferenzierung und einem Fokus auf sozialem Ler-
nen anzuwihlen, ist stark und ungebrochen. Demgegeniiber steht, dass es derzeit we-
nig Forschung und Wissen zum Lehren und Lernen, zu Konzepten, Entwicklungen
sowic Herausforderungen an Gesamtschulen gibt. Analysen bspw. zu Kompeten-
zen von Schiiler*innen nach Schularten, wie in den ersten PISA-Untersuchungen
noch tiblich, werden aktuell in der empirischen Bildungsforschung nur noch selten
durchgefithrt. Oftmals werden Gesamtschulen in Untersuchungen subsumiert unter
Schulen, die als ,Nicht-Gymnasium® oder ,Schulen mit zwei oder drei Bildungsgin-
gen' gefasst werden (vgl. z.B. Autorengruppe Bildungsbericht 2020). Ebenfalls ist in
der Lehrer*innenbildung cine spezifische Vorbereitung auf den Beruf Gesamtschul-
lehrer:in nach wie vor kaum zu erkennen, obwohl inzwischen allein an Integrierten
Gesamtschulen tiber 100.000 Lehrer*innen unterrichten. Zwar wird in einigen Bun-
deslindern die Bezeichnung ,,Gesamtschullehramt® gefithrt (z.B. in NRW), zumeist
existieren an den Universitaten hier aber keine eigenstindigen Studienginge. In ande-
ren Bundeslindern sind sie noch nicht einmal expliziter Teil der Studiengangsstruk-
turen (z.B. in Niedersachsen). Dabei wird schon linger die hohe Bedeutung schul-
formabhingiger Berufsprofessionalisierung hervorgehoben (vgl. Hurrelmann 2013;

Scharfenberg 2020).
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Vor diesem Hintergrund sollen in diesem Sammelband aktuelle Diskurse, Be-
funde und Konzepte zur Gesamtschule gebiindelt und auf dieser Grundlage das Profil
der Gesamtschule als eigenstindiges Berufsfeld fiir Lehrer*innen geschirft werden.
Damit setzt er sich zum Ziel, unterschiedliche Theoretisierungen, Forschungsergeb-
nisse und Praxiserfahrungen zu diskutieren und auf Grundlage dieser multiperspek-
tivischen Auscinandersetzungen mit Gesamtschule(n) deren Spezifik herauszuarbei-
ten. In dieser Einleitung sollen zunichst die Ausgangslage, die Fragestellungen und
die Struktur des Sammelbandes skizziert und komprimiert dargestellt werden.

Gesamtschulen kommt im Schulformvergleich eine besondere Stellung zu: Auf-
bauend auf Vorliufer in den Ideen der Einheitsschule im 19. Jahrhundert und der
Reformschulen zu Beginn des 20. Jahrhunderts (vgl. Oclkers 2006) vereinen sie
unterschiedliche Schulformen unter einem Dach, haben aber zugleich ein eigen-
standiges Profil und Programm entwickelt. Mit der Griindung der ersten koope-
rativen Gesamtschule (1952) stelle sich dabei die schulstrukturelle Systemfrage in
ihrer gesellschafts- und bildungspolitischen Relevanz (vgl. ebd.). Das zentrale An-
liegen der ,Gesamtschulbewegung® (Gehrmann 2012: 462) seit den 1960er Jah-
ren ist es vor allem, der sozialen Selektivitit des gegliederten Schulsystems entge-
genzutreten, der ,Heterogenitit gesellschaftlicher Verhilenisse zu entsprechen und
gleichzeitig optimale Chancen des individuellen Groffwerdens zu nutzen® (Bénsch
2006: 21). Gut fiinfzig Jahre spiter wird in diesem Band die Frage nach dem Sta-
tus quo dieses Versprechens und der damit verbundenen avisierten Bildungsrefor-
men erneut aufgeworfen: Wie wird das Konzept Gesamtschule eigentlich an Ge-
samtschulen aktuell gelebt? Gleichzeitig werden Fragen rund um die Zukunft des
Feldes Gesamtschule relevant und geht es auch um das ,Quo Vadis’, bspw. in Be-
zug auf die Schul(form)entwicklungsdiskurse oder die Querschnittsthemen in der
Lehrer:innenbildung wie Digitalisierung, Demokratiebildung und Inklusion? All je-
nen Fragen widmet sich der Band aus verschiedenen Zugingen und Perspektiven. Er
ist dazu in vier Teile gegliedert. Diese werden nun in ihrer Abfolge hinsichtlich ihrer
konkreten Thematik und in einer inhaltlichen Ubersicht iiber die den Teilen zuge-
ordneten Beitrige zusammengefasst.

I. Bildungspolitische und -historische Entwicklungen

In cinem ersten Kapitel soll aus bildungspolitischen und -historischen Perspektiven die
Entwicklung der Gesamtschule nachgezeichnet und reflektiert werden. Hier werden
(regionale) schulpolitische Diskussionen (vgl. Tillmann 2015) und vor allem Effekte
von Gesamtschulen auf das Schulsystem relevant.

Die schul- und bildungshistorische Entwicklung zeigt dabei zunichst, dass die
Gesamtschule das dreigliedrige Schulsystem nicht abgelést, sondern vielmehr mit der
Etablicrung von integrierten und kooperativen Gesamtschulen (IGS und KGS) oder
in manchen Bundeslindern auch Schulen mit mehreren Bildungsgingen zur Vielfalt
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(aber auch Uniibersichtlichkeit) der deutschen Schullandschaft beigetragen hat. Ein-
zelne Schulformen verfolgen - je nach Tradition, pidagogischem Selbstverstindnis,
lokalem und durchaus (partei-)politischem Kontext — unterschiedliche Zielperspeketi-
ven. Vor diesem Hintergrund ist zu diskutieren, inwiefern Gesamtschulen die durch
den Bildungsfoderalismus besonders heterogene Schul- und Bildungslandschaft tat-
sichlich geprigt haben: Sind die cinstigen (bildungs-)politischen und reformpidago-
gischen Bestrebungen (Empfehlung der Bildungskommission 1969: 17) unerreicht,
weil das gegliederte Schulsystem nach wie vor besteht und das Schulsystem ,lediglich
um eine weitere Option“ (Bengel 2021: 42) erginzt wurde? In diesem Zusammenhang
kénnen folgende Fragen gestellt werden: Was hat sich von frither bis heute (nicht)
getan? Welche Auswirkungen auf die Ausgestaltung von Gesamtschulen haben féde-
ralistische Strukturen in Deutschland? Wie werden der Gesamtschulgedanke und die
Idee des gegliederten Schulsystems im internationalen Vergleich verhandele?

In diesem Kontext analysieren Sebastian Boller und Marc Mulia die Situation
der Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen mit Blick auf schulstrukturelle, bildungs-
politische und soziodemografische Entwicklungen im Zeitraum von 2011 bis 2021.
Sie erldutern und bewerten den Zusammenhang zwischen dem im Beitrag nach-
gezeichneten Transformationsprozess des Sekundarschulwesens im Zusammenhang
mit politischen Gegebenheiten und der kommunalen Besonderheit, dass Schultriger
tiber Schulstrukturen entscheiden. Dazu vergleichen sie ausfihrlich die Stellungen
von Integrierten Gesamtschulen und Sekundarschulen vor der Folie des schulpoliti-
schen Konsenses fiir Nordrhein-Westfalen (2011) und nehmen dazu auch konkret
Bezug auf cinzelne Kreise des Bundeslandes, um ihre Perspektiven nachvollzichbar
zu konkretisieren. Letztlich diskutieren sie ausblickend, wie sich die Verinderung des
nordrhein-westfilischen Schulwesens in Bezug auf Schiiler*innenzahlen und Schul-
formwahlen auswirken kann.

Auch der Beitrag von Christel Jungmann gibt cinen erkenntnisreichen Einblick
in die parteipolitischen Grundsatzdiskussionen zur Gesamtschule im Bundesland
Nordrhein-Westfalen. Auf der Basis ciner Analyse kontroverser Landtagsdebatten
werden typische politische Kommunikationsstrategien und Deutungsmuster zur Ge-
samtschule rekonstruiert. Gefragt wird danach, wie in den Parteien die programma-
tischen Ansitze und Konzeptionen der Gesamtschule vor dem Hintergrund der je-
weiligen (schul-)politischen Haltungen gerahmt, eingebettet und gedeutet werden.
Anhand einer bislang in der qualitativen Forschung noch selten durchgefithrten
Kombination aus Inhalts- und Frame-Analyse von 14 Parlamentsdebatten aus den
Jahren 1981 bis 2011 werden kontrastive, polarisierende und sich kontinuierlich re-
produzierende Frames mit cinerseits gesellschaftspolitischen Reformorientierungen
der Frames ,,Schulsystem der Demokratie® und dem ,,Schulsystem der Innovation®
(SPD) und andererseits einer stirker organisationalen und pidagogischen Ausrich-
tung mit den Frames ,Schulsystem der Nivellierung” und ,,Schulsystem des Verfalls*

(CDU) herausgearbeitet.
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Simon Gordt und Andreas Hadjar nehmen eine international-vergleichende
Analyse weiterfiihrender Schulformen im Hinblick auf die Aufrechterhaltung und
Reproduktion sozialer Bildungsungleichheit vor. In ihrem Beitrag diskutieren sie zu-
nichst ein Modell zur Unterteilung von Schulformen entlang ihres Stratifizierungs-
grades zur Einordnung verschiedener Gesamtschulmodelle. Davon ausgehend neh-
men sie Faktoren, Mechanismen und Indikatoren fur Bildungsungleichheit in den
Blick und priifen die hiufig aufgestellte These, dass gesamtschulartige Schulsysteme
durch ihren geringen Grad an Stratifizierung mit weniger Bildungsungleichheit ein-
hergehen sollte. Sie zichen dazu empirische Befunde internationaler Studien mit Fo-
kus auf die Faktoren soziale Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund heran
und folgern, dass Gesamtschulen durchaus weniger Bildungsungleichheit (re-)produ-
ziert. Jedoch wird auch betont, dass ein direkter Vergleich von verschiedenen Schul-
systemen und auch verschiedener Einzelschulen aufgrund unterschiedlicher Strati-
fizierungsgrade, sozialriumlicher, personaler, materialer und weiterer Faktoren nur
schwer méglich ist.

Die Frage nach Gesamtschule(n) als pidagogische Formation inklusiver Bildung
wird im Beitrag von Robert Schneider-Reisinger diskutiert. Aus ciner allgemeinpida-
gogischen, insbesondere materialistischen, Perspektive auf Inklusion entwickelt er
die These, dass Schulen, die wie die Gesamtschule einer konzeptionellen Programma-
tik folgen, eine Schule fir alle Kinder und Jugendlichen zu sein, konstitutiv als inklu-
sive Schulen zu organisieren sind. Ausgehend von begrifflich-systematischen Bestim-
mungen einer materialistischen (Behinderten-)Padagogik, die den gesellschaftlichen
und menschlichen Gesamtzusammenhang fokussiert, konnen inklusive Piadagogiken
im Kontext moderner Entfremdung und Bezichungslosigkeit — besonders bei Men-
schen mit Behinderung — nach Schneider-Reisinger als ,,dic unteilbaren Anliegen der
Bildung” gefasst werden. Gerade in selektiv organisierten Systemen werden durch die
vertikale Form Inhalte der ,Fixierung” und ,Isolation® produziert. Vor diesem Hin-
tergrund argumentiert er fiir eine Auflésung eines segregierenden Schulsystems, um
Moglichkeiten der Transformation von Selbst- und Weltsichten tiberhaupt erst zu
erdffnen. Die Form von Gesamtschulen konnen hier dazu beitragen, ,vertikale Ver-
krustungen® zu iiberwinden und inhaltlich inklusive Resonanzbildungen individuell
und gesellschaftlich anzustofen.

II. Gesamtschule als schulisches Feld

Mit seinem Beitrag berithrt Schneider-Reisinger bereits das zweite Kapitel des Sam-
melbandes. In diesem wird die Schulform Gesamtschule als Feld in den Blick genom-
men. Das Feld der Gesamtschule zeichnet sich besonders durch das Motiv aus, eine
»Schule fiir alle® einzufithren® (Mattes 2017: 190) und damit Chancenungleichheit
durch Kompensation herkunftsbedingter ungleicher Bildungschancen herzustellen.
Dancben ging es zu Gesamtschulgriindungszeiten aber auch pidagogisch motiviert
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darum, sowohl die Schule als sozialen Lebens- und Erfahrungsraum als auch die Schi-
ler*innenleistungen individuell zu férdern und zu verbessern (vgl. Empfehlung der
Bildungskommission 1969: 9). Aktuell gibt es Gesamtschulkonzepte mit ganz un-
terschiedlicher (mitunter einzelschulspezifischer) inhaltlicher, formaler oder struk-
tureller Profilierung: Alternative Formen der Differenzierung, Leistungsbewertung,
Schul- und Lernkultur, Zeugnisgestaltung, Unterrichtskonzeptionierung, Schulab-
schlussflexibilisierung etc. sind charakteristische Themen fiir Gesamtschulen, wer-
den gleichermaflen aber kontextbezogen different umgesetzt — bspw. auch in tech-
nisch-architektonischer Perspektive (Mattes 2017: 196). Ebenfalls entwickelt seit
knapp 20 Jahren das Thema der offenen, teilgebundenen und vollgebundenen Ganz-
tagsthythmisierung im Gesamtschuldiskurs immer wieder eine neue Dynamik (vgl.
StEG-Konsortium 2016).

Fir das Feld Gesamtschule lasst sich so letztendlich fragen, was eine Gesamt-
schule programmatisch kennzeichnet, wie sie sich konzeptionell von anderen Schul-
formen abgrenzt und was typische Leitbilder, Schulprogramme, Konzepte, Leis-
tungsbewertungsmodi etc. sind. Wie gestalten und verhalten sich hier aktuelle, zum
Teil schillernde Gesamtschulkonzepte und -leitbilder zu den urspriinglichen — re-
formpidagogisch intendierten und geprigten — Ideen?

Dass es dabei auch zu Effekten der Schulqualitit kommt, wird im Beitrag von
Raphaela Porsch, Melanie Baumgarten, Jennifer Quast & Robert W. Jahn thematisiert.
Die Autor*innen vergleichen hierzu Schulqualititsaspekte von Gesamtschulen und
den ebenfalls integrierten Schulformen der Sekundar- und Gemeinschaftsschulen.
Ausgehend von einer Befragung mit 3.686 Schiiler*innen der Klassenstufe 9 aus einer
Studie zu den Determinanten von Schulerfolg und Schulabbruch in Sachsen-Anhalt
werden relevante Indikatoren von Schulqualitit herangezogen. Auf der Grundlage
des Schulqualititsmodells von Ditton (Ditton 2002) stechen Voraussetzungen der
Schiiler*innen, Merkmale des Unterrichts und der Schule sowie kognitive und non-
kognitive Merkmale der Schiiler*innen im Zentrum des Vergleichs. Als ein zentrales
Ergebnis stellen die Autor*innen heraus, dass sich Gesamtschulen in Sachsen-Anhalt
signifikant in bedeutenden Aspekten der Schulqualitit von den anderen integrier-
ten Schulformen unterscheiden. So haben Gesamtschiiler*innen giinstigere soziale
Voraussetzungen (z.B. hohere Bildungs- und Berufsabschliisse und Unterstiitzung
der Eltern), schitzen bezogen auf die erhobenen Prozessmerkmale die Qualitit des
Unterrichts und der Schule héher ein und weisen hohere Bildungsaspirationen und
Leistungen (z.B. Noten) auf als Schiiler*innen anderer Schulformen.

Eine vergleichende Betrachtung von Gesamtschule und Gemeinschaftsschule
nimmt auch Matthias Ritter in secinem Beitrag vor, um die pointierte Frage zu be-
antworten, ob die Gemeinschaftsschule die neue Gesamtschule ist. Hierfiir zeichnet
er den Weg der Begriffsbestimmung Gemeinschaftsschule nach: Im Fokus stehen
die Ausgangssituation und die Einfihrungsmodalititen von Gemeinschaftsschule
sowie deren schulpidagogische Ausgestaltung, wobei sowohl verbindende als auch
unterscheidende Merkmale herausgestellt werden. Als verbindende Charakeeristika
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beider Schulformen kénnen die Uberwindung sozialer Ungleichheit als Zielsetzung
und ein lingeres gemeinsamen Lernen genannt werden. Unterschiede werden vor al-
lem in der Verfolgung individueller Lernangebote anstelle einer Differenzierung von
Gruppen ausgemacht, womit die Gemeinschaftsschule - in einigen Konzeptionen —
den Anspriichen von Inklusion niherkommt. In seine Analyse bindet Ritter eben-
falls den Stellenwert von (Bildungs-)Forschung mit ein und kommt zu dem Schluss,
dass im Fall der Gemeinschaftsschule andere Schwerpunkte als bei der wissenschaft-
lichen Begleitung von Gesamtschule gesetzt werden und konstatiert weiter, dass im
Kontext von Gemeinschaftsschule eine andere Rolle der Bildungsforschung erwartet
werde. Sollte das Zwei-Wege-Modell sich weiter etablieren, so die Antwort des Autors
auf seine Eingangsfrage, habe die Gemeinschaftsschule gute Aussichten die Rolle der
zweiten Schulform neben dem Gymnasium einzunehmen.

An der Nahtstelle zwischen dem Feld der Gesamtschule und den Akteur*innen
ist der Beitrag von Laura Bebhymann anzusiedeln. Die Autorin befasst sich mit ei-
ner Thematik, die fur die Gesamtschule von Beginn an zentral war: die Herstellung
von Chancengleichheit. Thr Fokus ist auf das Lehrer*innenhandeln bzw. deren so-
ziale Sensibilitit fiir die Bedingungsgefiige ihrer Schiiler*innen gerichtet, explizit auf
den Einflussfaktor der organisationalen Ebene, hier der Gesamtschule als Arbeitsort.
Die Auswertung von narrativen Lehrer*inneninterviews an ausgewihlten Gesamt-
schulen eroffnet Einblicke in deren Handlungen und den jeweils zugrunde liegenden
Orientierungen. Nachgezeichnet wird, dass die Organisation Schule die Entstchung
sozialer Sensibilitit beférdert, dies jedoch kein prinzipielles Charakteristikum von
Gesamtschule ist, sondern in Relation zum jeweiligen Schulkonzept steht. Basierend
auf der Analyse des Datenmaterials werden Faktoren ermittelt, die im Feld Schule als
Voraussetzung fiir sozial sensible Handlungsstrategien von Lehrer*innen begriffen
werden kénnen. Weiteren Forschungsbedarf wird dabei hinsichtlich der Relevanz so-
zialer Sensibilitit fir die Herstellung von Chancengleichheit geschen.

III. Akteur*innen der Gesamtschule

Ein weiteres Kennzeichen von Gesamtschulen ist, dass sie eine ganze Reihe unter-
schiedlicher Akteur*innen vereinen. Genau diese werden im dritten Kapitel des Sam-
melbandes fokussiert. Als kennzeichnend konnen dabei zunichst die Heterogenitit
der Schiller*innen beziiglich ihrer Lernpotenziale, ihrer Leistungen und ihrer sozio-
kulturellen Hintergriinde markiert werden. Gesamtschulen werden von Eltern und
Kindern aus sehr unterschiedlichen Milieus angewahlt. Im Vergleich zu Gymnasien
verteilen sich die Schiiler*innen unterschiedlicher Sozialstatusgruppen hier gleich-
mifiger und besteht die Aspiration, erst im Verlauf der Schulkarriere auf Grundlage
der leistungsbezogenen, kognitiven und sozioemotionalen Entwicklung des Kindes
zu entscheiden, welcher Bildungsweg am passférmigsten erscheint (vgl. Autoren-

gruppe Bildungsbericht 2016: 174). Aber nicht nur die Heterogenitit der Schii-
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ler*innen muss als typisches Phinomen von Gesamtschulen auf Akteur*innenebene
geschen werden, ebenfalls die Lehrer*innen an Gesamtschulen unterscheiden sich
maximal in ihren berufsbiografischen Ausbildungswegen und ihren berufskulturel-
len Orientierungen. An Gesamtschulen arbeiten ausgebildete Gymnasiallehrkrifte
mit Haupt-, Real- und Forderschullehrkriften zusammen. Zugleich eint sie — para-
doxerweise — als ,Gesamtschulkollegium® die padagogische Haltung und das Leitbild
cines lingeren gemeinsamen, integrativen und kooperativen Lernens und Lehrens.
Vergleichbar zu den Schiiler*innen stellen sich vor dem Hintergrund fehlender eta-
blierter Qualifizierungswege in Bezug auf cine fir diese Schulform passende Be-
rufsprofessionalisierung (s.o.) gesteigert fir das padagogische Personal die Fragen:
Welche (angehenden) Lehrer*innen werden (wie) zu Gesamtschullehrer*innen? Wie
sechen ein gesamtschulischer Lehrer*innenhabitus und eine entsprechende profes-
sionelle Identitit aus (Graalmann 2018, Helsper 2008, Oevermann 1996)? Zudem
spielen in Gesamtschulen, besonders als Ganztagschulen, zahlreiche au8erschulische
Akteur*innen eine zentrale und wichtige Rolle. Hier lisst sich danach fragen, wie
sich diese Kooperationen ausgestalten und welchen Stellenwert sie im schulischen
(Selbst-)Profil einnehmen?

Als ein Beitrag zur Relation des Feldes Gesamtschule und den darin agierenden
Personen lasst sich der Beitrag von Hilke Pallesen und Dominigue Matthes verorten.
Die Autorinnen zentrieren auf der Grundlage einer kultur- und praxistheoretischen
Perspektive die Verschrinkung der Ebenen von Lehrer*innenhabitus und Schulkul-
tur der Einzelschule am Beispiel einer konkreten Gesamtschule. Um dieses Passungs-
verhiltnis in den Blick zu nehmen, rekonstruieren sie mit der Dokumentarischen
Methode und der sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion zum einen die schul-
kulturellen Besonderheiten und zum anderen zwei kontrastierende Habitusformen
von Lehrer*innen an der untersuchten Gesamtschule (Gymnasiallehrer vs. Forder-
schullehrerin), die maximal hinsichtlich ihrer berufskulturellen Ausrichtungen kon-
trastieren, z.B. in Bezug auf unterrichtliches Engagement, Bild der Schiiler*innen,
leistungsbezogene vs. integrative Orientierungen. In der Relation wird besonders fiir
den Gymnasiallehrer eine Fremdheit, aber auch fiir die Forderschullehrerin mit eher
defizitiren Schiiler*innenorientierungen eine Distanz zum schulkulturellen Entwurf
cines inklusiven Orts und eines einheitlichen und geschlossenen Kollegiums festge-
halten.

Anschlieflend diskutiert Katharina Graalmann, wie sich ein Gesamtschulleh-
rer*innenhabitus als Teilhabitus des Lehrer*innenhabitus gestaltet oder gestalten
kénnte. Dazu betrachtet sie aus der Perspektive und mit dem Verfahren der Do-
kumentarischen Methode Interviews mit Gesamtschul- und Gymnasiallehrer*innen
hinsichtlich deren Berufswahlwegen und beruflichen schulformspezifischen So-
zialisationen. So wird iber einen kontrastierenden Blick zweier Typen aus dem
Dissertationssample der Autorin ein je unterschiedlicher Zugang zu den Schul-
formen Gymnasium und Gesamtschule in Niedersachsen nachgezeichnet, der da-
durch gekennzeichnet ist, dass gesamtschulische und gymnasialspezifische Impera-
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tive aus Lehrer*innenperspektive zunichst jeweils geteilt werden. Aus ihren Rekon-
struktionen heraus leitet Graalmann Perspektivierungen in Bezug auf sowohl Leh-
rer*innenbildung, die bspw. eine Stirkung gesamtschulischer Charakteristika impli-
ziert, als auch Forschung ab, die gesamtschulspezifische Attribute wie Haltung, In-
teraktion oder Unterrichtspraxis beriicksichtigt.

Kai Schroter richtet seinen Fokus darauf, wie die professionellen Akteure Ge-
samtschule organisieren. Am Beispiel der Stundenplanerstellung zeigt er auf, dass
selbst bei dieser auf den ersten Blick administrativen und technischen Praxis das
pidagogische Konzept und die schulformspezifischen Uberzeugungen von Gesamt-
schule eine zentrale Rolle fiir das Handeln der Akteure spielen. Fiir diese organisa-
tionspidagogische Betrachtung und Deutung stiitzt er sich dabei auf Interviews mit
Gesamtschulleiter:innen, die mit der Grounded Theory ausgewertet werden, sowie auf
Konstrukte und Begriffe systemtheoretischer Prominenz. In der Diskussion und Ab-
strahierung der Befunde verweist der Beitrag darauf, dass auch Organisationsprak-
tiken, wie die Erstellung von Stundenplinen, piadagogische und soziale Kontingenz
als Handlungsalternativen fiir Entscheidungen zugrunde liegt. Auch diese Praxis er-
fordert — so die These — professionelles und kreatives problemlésendes Handeln zur
Formung der Identitit der Organisation der (Gesamt-)Schule und ist nicht auf einen
technischen bzw. trivialen Akt zu reduzieren.

IV. Gesamtschule: Quo vadis?

Nachdem im Sammelband zunichst ausgiebig auf bildungshistorische und -politi-
sche Entwicklungen, danach auf das Feld Gesamtschule im Allgemeinen und cine
Auswahl darin titiger Akteur*innen geblickt wird, soll abschliefend im vierten Kapi-
tel ein Ausblick gewagt werden. Die wissenschaftlichen Zuginge zum Feld Gesamt-
schule sind trotz steigenden Zulaufs und medialer Prisenz bisher nur marginal. Beim
Blick in die Zukunft — Quo vadis, Gesamtschule? — bedarf es fir die zielgerichtete
Schulentwicklung oder fiir die berufsfeldfokussierte Lehrer*innenbildung daher wei-
terer empirischer und theoretischer Auseinandersetzungen. Welchen Stellenwert ha-
ben hier bspw. regionale, politische, finanzielle, schulische Strukturen fur die weitere
Entwicklung von Gesamtschulen? Wie wird der Gesamtschulgedanke aktuell in Ein-
zelschulen verstanden, umgesetzt und welche (Zukunfts-) Visionen werden verfolge?
Wie entwickeln sich die beiden Modelle IGS und KGS aktuell und zukiinftig weiter?

Zunichst widmen sich Peter grofSe Prues, Stephanie Haupt und Anne-Kathrin
Meinhardt der immer mehr an Bedeutung gewinnenden ficheriibergreifenden Quer-
schnittsaufgabe Demokratiebildung. Mit Blick auf die Gesamtschule als Schulform
mit hiufig sehr explizit demokratiebezogenem Selbstverstindnis pladieren sie fur
eine Starkungder interprofessionellen Zusammenarbeit in demokratiebildenden Set-
tings. Sie stellen zunichst die drei fiir das Gesamtschulfeld besonders relevanten
Perspektiven der Politischen Bildung (Fokus Fachunterricht), der Demokratiepi-
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dagogik (Fokus ficheriibergreifende Aufgabe) und der demokratiebildenden Sozial-
pidagogik (Fokus auferunterrichtlicher und Ganztagsbereich) mit ihren jeweili-
gen diszipliniren Traditionen, Demokratieverstindnissen, Methoden und Adres-
sat*innengruppen vor und identifizieren anschlieffend didaktische Liicken und un-
genutzte Potenziale einer interprofessionell gestalteten Demokratiebildung an Ge-
samtschulen.

Einem weiteren Querschnittsthema widmet sich Magdalena Hollen mit ihrem
Beitrag und unternimmt hinsichtlich Inklusion einen Blick zuriick nach vorne: Wa-
ren und sind Gesamtschulen genuin inklusiv? Ausgehend von den einstigen (bil-
dungs-)politischen und reformpidagogischen Bestrebungen der 1960er Jahre und
den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats 1969 zum Schulversuch mit Gesamt-
schulen, werden die formulierten Prinzipien und Merkmale einer neuen Schulform,
die sich zu Chancengleichheit und individueller Forderung verpflichtet, nachge-
zeichnet. Wie sich diese in der frithen Praxis bewihren konnten, welche Faktoren
zur gelingenden Realisierung dieser Ziele beitrugen und ebenso welche diese be- oder
verhinderten, wird anhand der Fallstudie Kierpse (Diederich /Wulf 1979) sowie Er-
fahrungen aus der Friedensschule Miinster veranschaulicht. Ein Abgleich mit den ak-
tuellen Anforderungen an eine inklusive Schule im Sekundarbereich I zeigt, welches
Potenzial diese Schulform aus ihren Anfingen bereits in sich trigt, um inklusiv zu
sein und wo hinsichtlich einer zukunftsfihigen Schule Weiterentwicklungsbedarfe
zu identifizieren sind. Gerade beziiglich Inklusion zeigt sich, wie mafigeblich neben
ciner bejahenden Haltung und Einstellung dazu eine Paarung mit politischem und
gesellschaftlichem Willen zu Reformen ist.

Mit ihren Erkenntnissen zum Digitalisierungsprozess, primir dem digitalisier-
ten Unterricht an einer Gesamtschule mit der dort zunehmend installierten Unter-
richtsorganisationsform des Lernbiiros, schliefen Sven Thiersch und Jana Schlopker
mit ihrem Beitrag diesen Band ab und richten ihr Augenmerk damit auf ein wichtiges
Querschnitts- und Zukunftsthema. Gestiitzt auf ethnographische Beobachtung, au-
diographischer Aufzeichnungder Unterrichtsinteraktion und Gruppendiskussionen
der Schiiler*innen, entwickeln sie erste Thesen zur Handlungspraxis mit digitalen
Medien in Lernbiiros. IThre Ergebnisse weisen lehrer*innenseitig auf cine Steigerung
der rollenférmigen Distanz zu den Schiiler*innen hin, ebenso zeigen sie ein Missver-
halenis zwischen den Zielen des Lernbiirokonzepts, explizit der Selbstorganisation
des Lernens, und den Praktiken der Schiiler*innen auf. Der Einsatz digitaler Me-
dien und die damit verbundenen Lernformen symbolisieren fiir die Schiiler*innen die
sich wandelnden Strukturen und Praktiken und die dariiber wahrgenommenen Un-
bestimmtheiten des Unterrichts. Resultierend aus den gewonnenen Erkenntnissen,
fragen die Autor*innen, ob bzw. inwieweit die Gesamtschiiler*innen fiir die Ansitze
des selbstgesteuerten Lernens mit digitalen Medien im Lernbiiro disponiert sind.

Alles in allem lisst sich mit diesen facettenreichen Perspektiven und Perspek-
tivierungen das komplexe Profil des (Berufs-)Felds Gesamtschule weiter schirfen.
Die diversen Beitrige rahmen vor jeweils unterschiedlicher Schwerpunktsetzung die
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Schulform Gesamtschule und profilieren sie dadurch, machen sie greifbarer, nach-
vollziehbarer und relevant(er). Dabei kommt ein kritischer Blick auf die Schulform
nicht zu kurz. Dartiber zeigen sich die Brisanz und Aktualitit, die mit Gesamtschule
als durchaus vernachlissigtes Thema in schulpidagogischer Forschung einhergehen.
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1. Problemaufriss

Mit der Umsetzung des so genannten ,,Schulkonsenses® im Jahr 2011, mit dem die Ein-
fithrung der Sckundarschule als finfte Schulform in der Sekundarstufe I verbunden
war, hat Nordrhein-Westfalen bundesweit einen Sonderweg eingeschlagen (vgl. Bel-
lenberg/im Brahm 2019). Wihrend die Mchrzahl der Bundesliander in den vergan-
genen Jahren die Zahl der Schulformen in der Sekundarstufe I reduziert hat, wurde
in Nordrhein-Westfalen die ohnehin stark ausdifferenzierte Schulstruktur durch die
Einfithrung der Sekundarschule weiter diversifiziert (vgl. Mulia/Proff 2016). Die Se-
kundarschule sollte ein lingeres gemeinsames Lernen ermdglichen, die Bildungswege
langer offenhalten und den Kommunen die Chance bieten, auch bei absinkenden Schii-
ler*innenzahlen ein Schulangebot mit gymnasialen Standards vor Ort zu erhalten. Im
Zuge des Schulkonsenses konnte man in Nordrhein-Westfalen in den vergangenen
zehn Jahren die grofiee Welle an Neugriindungen von Schulen seit dem groff angelegten
Schulversuch mit Gesamtschulen in den spaten 1960er Jahren beobachten: Insgesamt
sind seitdem 139 neue integrierte Gesamtschulen und 114 Sekundarschulen entstan-
den (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2022).
Aufgrund ihrer strukeurellen Besonderheiten wurden zusitzlich viele der seit 2011 neu
gegriindeten Sekundarschulen sukzessive in Gesamtschulen tiberfiihre. Anders als in den
vorherigen Gesamtschul-Griindungswellen war damit in vielen Fillen tatsichlich eine
strukturelle Verinderung kommunaler Bildungslandschaften verbunden, mit der Folge,
dass in bestimmten Regionen 2-Siulen-Systeme implementiert wurden, es also nur noch
Gymnasien und Gesamtschulen gibt. Es zeigte sich, dass vor allem die Stidte und Ge-
meinden als lokale Steuerungsakteur*innen auf die sich vor Ort verindernden Bedarfe
und Voraussetzungen reagierten: demografischer Wandel, ein verdndertes Schulwahl-
verhalten breiter Schichten sowie der Wunsch nach flexiblen Losungen fiir sich rasch
indernde Rahmenbedingungen vor Ort bilden neben weiteren Faktoren die Grundlage
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fiir eine schleichende Transformation des Sekundarschulwesens in Nordrhein-Westfa-
len. Im Ergebnis ist die Hauptschule in vielen Kommunen als Schulform verschwunden
und die Gesamtschule nahezu flichendeckend etabliert worden. Dieser Transformati-
onsprozess erfolgte, so die These dieses Beitrags, im Zusammenhang mit einer politi-
schen Erméglichungsstrategic (vgl. Bogumil et al. 2016: 58), die dazu fiihrte, dass es zu-
nehmend kommunale Schultriger vor Ort sind, die iiber die Struktur des Schulsystems
entscheiden. Welche Folgen diese nicht immer konfliktfrei verlaufenden Abstimmungs-
prozesse mit sich bringen und wie sie aus der Schul(system)entwicklungsperspektive zu
bewerten sind, wird in diesem Beitrag thematisiert.

2. Historischer Riickblick auf die Entwicklung der Schulstrukturen in
Nordrhein-Westfalen bis 2010 unter besonderer Beriicksichtigung
der Integrierten Gesamtschule

Da sich die foderale Kompetenzordnung der Bundesrepublik wohl am deutlichsten
im Politikfeld Schule manifestiert, sind alle Betrachtungen in diesem Bereich nur
dann sinnvoll und nachvollziehbar, wenn sie in den spezifischen Landeskontext ein-
gebettet sind. Daher werden im Folgenden zunichst einige wichtige schulsystembe-
zogene Eckdaten erldutert, wobei ein Schwerpunkt auf die Situation der Integrierten
Gesamtschule! gelege wird.

Das Land Nordrhein-Westfalen hat sich ab 1969 am Schulversuch Gesamt-
schule mit acht Schulen beteiligt. Bereits wihrend der Versuchsphase in den 1970er
Jahren erfolgten zahlreiche Neugriindungen weiterer Gesamtschulen, vor allem im
Ruhrgebiet. Aufgrund steigender Geburtenzahlen mussten ohnehin neue Schul-
plitze geschaffen werden und aus der Sicht vieler Kommunen war die Gesamtschule
als neue Schulform, die alle Bildungsabschliisse anbot und Bildungswege linger of-
fenlie,, besonders attraktiv. Zur gleichen Zeit stiegen auch an den Gymnasien in
Nordrhein-Westfalen die Schiiler*innenzahlen enorm an, wihrend die Quote der
Uberginge von der Grundschule zur Hauptschule kontinuierlich sank; ein Trend, der
sich bis heute beobachten lisst.

Verfolgt man die quantitative Entwicklung der Gesamtschulen in 5-Jahres-
Schritten, so lassen sich drei Phasen unterscheiden (vgl. Abb. 1).

1. Die erste Grindungsphase fand in der 1970er Jahren statt. Hier entstanden Ge-
samtschulen im Wesentlichen im Ruhrgebiet und in SPD-regierten Kommunen.

2. Die Phase der stirksten relativen Expansion fand zwischen 1985 und 1995 statt.
In dieser Phase hat sich die Zahl der Gesamtschulen mehr als verdreifacht. Aller-
dings spielte sich auch hier die Griindung neuer Gesamtschulen, bis auf wenige
Ausnahmen, in den groflen kreisfreien Stidten ab.

1 In Nordrhein-Westfalen gibt es seit Abschluss des Schulversuchs Gesamtschule ausschlielich in-
tegrierte Gesamtschulen. Aus diesem Grund wird in diesem Beitrag in der Regel nur der Begriff
»Gesamtschule“ verwendet.
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B Zahl der Gesamtschulen in NRW
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Abb. 1: Quantitative Entwicklung der Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen zwischen 1975
und 2020 (eigene Darstellung auf der Grundlage der statistischen Daten aus Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2022)

3.  Bis zum Jahr 2010 ist zunichst eine Phase mit sehr wenigen Gesamtschulneu-
grindungen zu beobachten, danach steigt die Zahl noch einmal sprunghaft an.
Diese dritte Griindungswelle von Gesamtschulen steht im Folgenden im Zen-
trum dieses Aufsatzes. Sie ist in absoluten Zahlen vergleichbar mit der zweiten
Phase, unterscheidet sich aber bei genauerer Betrachtung hiervon ganz erheb-

lich.

Vergleicht man die Entwicklung der Gesamtschule mit der zahlenmiBigen Entwick-
lung der anderen Schulformen in Nordrhein-Westfalen, lassen sich fiir die drei Pha-
sen unterschiedliche Zusammenhinge erkennen (vgl. Abb. 2).

Abbildung 2 zeigt, dass sich auch schon in den 1970er Jahren ein Riickgang an
Hauptschulen verzeichnen lisst, allerdings findet die Neugriindung von Gesamt-
schulen vor dem Hintergrund insgesamt sehr hoher und teilweise noch steigen-
der Schiiler*innenzahlen statt. Die Gesamtschulen tragen dazu bei, dass insgesamt
mehr Plitze an weiterfiihrenden Schulen geschaffen werden konnten, was ange-
sichts der anhaltenden Bildungsexpansion und des Strukturwandels im Ruhrgebiet
dringend erforderlich war. In der zweiten Phase, die bereits von sinkenden Schii-
ler*innenzahlen bei anhaltender Bildungsexpansion gekennzeichnet ist, stelle sich
die Situation hingegen deutlich anders dar: Ab 1985 beginnen die Schultriger in
Nordrhein-Westfalen massiv Hauptschulen zu schlieflen, weil bei sinkenden Gebur-
tenzahlen die Anmeldezahlen fiir diese Schulform einbrechen (vgl. Rosner 2007).
Gleichzeitig entscheiden sich immer mehr Eltern fur Schulformen, an denen das
Abitur erworben werden kann. Dort, wo es Gesamtschulen gibt, werden auch damals
schon viele Schiiler*innen im Anmeldeverfahren abgewiesen, so dass die Kommunen
entsprechend reagieren miissen. Aufgrund der Schliefung von Hauptschulen stehen
bereits zahlreiche Schulgebiude leer. In dieser Phase entstchen viele Gesamtschulen
in umgebauten echemaligen Hauptschulgebduden, ein erheblicher Teil auch als Schu-
len mit zwei oder mehr Standorten. Weiterhin fille auf: Die Gesamtzahl der Gymna-
sien und Realschulen bleibt iiber den gesamten betrachteten Zeitraum bis zum Jahr
2015 nahezu unverindert. Es gibt zwar leichte Schwankungen, diese haben jedoch
keinen systematischen Hintergrund.
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Abb. 2: Entwicklung der gegliederten Schulformen in Nordrhein-Westfalen zwischen 1970
und 2020 (eigene Darstellung auf der Grundlage der statistischen Daten aus Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2022)

Wie bereits angedeutet, spielt die demografische Entwicklung bei der Transfor-
mation von Schulsystemen cine zentrale Rolle. Wihrend die Schultriger in Zeiten
steigender Schiiler*innenzahlen zum Teil regelrecht gezwungen sind, neue Schul-
standorte zu errichten, geht es bei sinkenden Schiiler*innenzahlen hiufig um die Ret-
tung von Schulstandorten bzw. darum, etwa im lindlichen Raum, tiberhaupt noch
cin wohnortnahes Schulangebot zu sichern. Der zuletzt genannte Faktor spielt bei
der Entwicklung nach 2010 eine zentrale Rolle. In Abbildung 3 wird die demografi-
sche Entwicklung anhand der Schiiler*innenzahlen an Grundschulen im Zeitraum
1970 bis 2020 nachgezeichnet. Die Entwicklung dieser Zahlen ist fur Schuleriger
hiufig die Basis fiir Entscheidungen tiber die Errichtung oder SchlieBung weiter-
fihrender Schulen. Tatsichlich wird kommunale Schulentwicklungsplanung in der
Regel fiir einen Zeitraum von finf Jahren betricben und es werden nur die kommen-
den finf Grundschul-Jahrginge betrachtet. Insofern sind die Schiiler*innenzahlen
an Grundschulen mit Blick auf die Entwicklung der weiterfithrenden Schulen recht
aussagekraftig,

In Abbildung 3 ist gut der sogenannte Pillenknick zu erkennen, der sich im Ein-
bruch der Zahlen nach 1975 widerspiegelt. Und es lasst sich weiter erahnen, dass das
lokale Maximum im Jahr 2000 ein sekundirer Effekt ist, der im Abstand von einer
Generation zur nichsten auftritt. Schliefflich deutet sich fiir die Jahre ab 2020 eine
dritte Welle an, die wiederum ein weiterer Generationseffekt ist. Diese Welle ist in
der Statistik der Geburtenzahlen ab 2014 bereits sehr gut zu erkennen.
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Abb. 3: Entwicklung der Schiiler*innenzablen an Grundschulen in Nordrbein-Westfalen im
Zeitraum 1970 bis 2020 (eigene Darstellung auf der Grundlage der statistischen Daten aus
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2022)

Neben den genannten Eckdaten ist bei der Analyse und Bewertung des Prozes-
ses der Schulstrukturentwicklungin Nordrhein-Westfalen mit Schrapper (2018) eine
weitere Besonderheit zu beachten, die die verwaltungsbezogene Struktur dieses Bun-

deslands betrifft:

»Im Unterschied zu anderen Bundeslindern ist die Schulentwicklungsplanung in Nord-
rhein-Westfalen stark ortlich radiziert; im Grundsatz entscheidet jede Gemeinde selbst
tber die Errichtung, Bildung von Teilstandorten und Fortfithrung von Schulen. Sie
unterliegt dabei lediglich einem rechtsaufsichtlichen Genehmigungsvorbehalt. Funk-
tionieren diirfte dies wohl nur deshalb, weil Nordrhein-Westfalen im Unterschied zu
den anderen Flichenlindern in der Gebietsreform von 1975 grofiriumige Strukturen
geschaffen hat. Knapp 18 Mio. Einwohner verteilen sich auf ,nur® 365 Ortskommunen
und 32 Kreise (darunter die Stidteregion Aachen)“ (Schrapper 2018: 244).

Mit Bogumil et al. (2016) kann zunichst festgehalten werden, dass die Schulstruktur
des Landes Nordrhein-Westfalen trotz teils sehr kontroverser und ideologisch aufge-
ladener Debatten tiber Jahrzehnte cine recht grofle Stabilitit aufwies. Dies lisst sich
insbesondere fiir die gymnasiale Sdule konstatieren, trifft jedoch auch grundsitzlich
auf dic dreigliedrige Struktur zu, dic ab den 1960er Jahren sukzessive durch die Inte-
grierte Gesamtschule erweitert wurde.

Inzwischen ist die Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen nahezu flichende-
ckend etabliert und nach dem Gymnasium zur zweitstirksten Schulform geworden
(MSB 2022: 224). Die Ubergangsquote nach der 4. Klasse zur Gesamtschule lag
im Jahr 2021 bei 29% (Gymnasium: 42 %, Realschule 20%, Sekundarschule 5%,
Hauptschule 3%; MSB 2022: 243). Dic jahrlichen Analysen der Gemeinniitzigen
Gesellschaft Gesamtschule (GGG) zur Zusammensetzung der Schiilerschaft an Ge-
samtschulen und deren Schulerfolg zeigen fiir das Jahr 2022, dass der Anteil der
Schiiler*innen mit uneingeschrinkter Gymnasialempfehlung? gegeniiber 2020 so-

2 In Nordrhein-Westfalen waren die Schulformempfehlungen der Grundschulen in der Zeit der
CDU/FDP-Regicrung (2005-2010) verbindlich. Die Verbindlichkeit wurde 2011 wieder abge-
schafft.
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wohl absolut als auch prozentual (um 8,5%) zuriickgegangen ist. Bei der Betrach-
tung der Schiller*innenschaft und deren urspriinglicher Grundschulempfehlungen
wird der begrenzte prognostische Wert dieses Instruments deutlich: Im Vergleich
zur letzten Analyse aus dem Jahr 2009 zeigt sich im Jahr 2020, dass 21 % der Abi-
turient*innen an Gesamtschulen am Ende der 4. Klasse als gymnasialgeeignet einge-
schitzt wurden. 79 % der Abiturient*innen an Integrierten Gesamtschulen in Nord-
rthein-Westfalen hatten eine andere Prognose erhalten und haben ihr Abitur entgegen
der Empfehlung erreicht (vgl. Dahlhaus et al. 2022). Aus diesen und weiteren Daten
ist zu schliefen, dass die Integrierte Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen hinsicht-
lich ihrer quantitativen Entwicklung eine Erfolgsgeschichte ist und sie insbesondere
fir Schiiler*innen aus cher bildungsfernen Milieus Chancen auf hoherwertige Schul-
abschliisse eréffnet. Anhand der Schulstatistik ist auch ersichtlich, dass die Gesamt-
schule einen spiirbaren Beitrag zur relativ hohen Abiturquote in Nordrhein-Westfa-
len leistet (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2022: 260).

3. Erweiterte Dreigliedrigkeit als Sonderweg der Schulsystem-
entwicklung: Die Stellung von Integrierten Gesamtschulen und
Sekundarschulen im Kontext des ,,Schulpolitischen Konsenses fiir
Nordrhein-Westfalen® im Jahr 2011

Eine Fortschreibung der bis 2010 vorhandenen Schulstruktur schien angesichts der
sich in Nordrhein-Westfalen verindernden und oben grob skizzierten Rahmenbe-
dingungen keine Option. Die sich bereits seit den 1990er Jahren abzeichnenden
Entwicklungen - sinkende Schiiler*innenzahlen, kontinuierlicher Anstieg der Uber-
gangsquoten zum Gymnasium, sinkende Anwahl der Hauptschule - fithrten vor al-
lem in der Sekundarstufe I zu erheblichen Verinderungen, die einen grundlegenderen
Strukturwandel zu erfordern schienen. Flankiert wurden die in der Folge getroffenen
politischen Entscheidungen vermutlich auch durch den sich seit 2009 zunichst auf
Bundesebene abzeichnenden Inklusionsprozess, welcher in Nordrhein-Westfalen in
der Folge zu einer Reduzierung der Zahl an Forderschulen, einer deutlichen Redu-
zierung der Hauptschulstandorte und einer Erh6hung der Zahl der Teilstandorte bei
Forderschulen gefiihre hat.

Bereits die CDU-FDP-Landesregierung (2005 bis 2010) hatte den sich abzeich-
nenden Handlungsbedarf erkannt, setzte aber die Prioritit auf den Erhalt des geglie-
derten Schulsystems. Um Hauptschulstandorte zu erhalten, entstanden ab 2005 so
genannte Verbundschulen. Dabei handelte es sich um Verbiinde von Hauptschul-
und Realschulbildungsgingen. Diese wurden in der Praxis so realisiert, dass wahlweise
an einer Hauptschule ein Realschulbildungsgang eingefiithrt werden konnte oder an
einer Realschule ein Hauptschulbildungsgang. Insgesamt entstanden 27 solcher Ver-
bundschulen in Nordrhein-Westfalen. Diese haben dazu beigetragen, Schulstandorte
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zu erhalten, und sie bildeten spiter in vielen Fille die Basis fiir Sekundarschul- und
Gesamtschulgriindungen.

Die Landtagswahl 2010 brachte einen Regierungswechsel mit sich: Zwischen
Juli 2010 und Juli 2012 regierte eine Minderheitsregierung bestehend aus SPD und
Biindnis 90/Die Griinen. Wihrend mit dem 4. Schulrechtsinderungsgesetz aus 2010
vor allem einige Detailregelungen aus 2005 wieder eingefithrt wurden (z.B. Uber-
gangsverfahren, Kopfnoten), ergaben sich aus dem 6. Schulrechtsinderungsgesetz
2011 durchaus gravierende Konsequenzen fiir die Schulstruktur: Angesichts der
sich bildungspolitisch zuspitzenden Situation zwischen Koalition (SPD und Biindnis
90/Die Griinen) und Opposition (CDU) wurde im September 2010 eine Bildungs-
konferenz einberufen, ,in der sich Vertreter aus 50 Organisationen und Verbanden
mehrheitlich darauf verstindigten, Vorschlige fiir eine Beendigung jahrzehntelan-
ger Streitigkeiten iiber die ,richtige’ Schulstruktur zu unterbreiten® (Bogumil et al.
2016: 58). Allerdings waren diese Empfehlungen? notwendigerweise recht allgemein
gehalten. Auf einen konkreten Weg oder eine konkrete Schulform konnten sich die
Beteiligten nicht verstindigen. Dennoch boten sie einen Bezugspunke fiir die Gespra-
che zwischen SPD, Biindnis 90/Die Griinen und CDU, die am 19. Juli 2011 den
»Schulpolitischen Konsens fiir Nordrhein-Westfalen® prasentierten, welcher in das
6. Schulrechtsinderungsgesetz einflieen und bis 2023 giiltig sein soll(te).

Ausloser fiir die Gespriche zwischen SPD, Biindnis 90/Die Griinen und CDU
war aber vor allem das drohende Scheitern des Schulversuchs Gemeinschaftsschule.
Bereits im Koalitionsvertrag hatten sich SPD und Biindnis 90/Die Griinen auf ein
Sofortprogramm zur Einfithrung dieser integrierten Schulform verstindigt: ,Wir
werden (...) die im bestehenden Schulgesetz verankerte Méglichkeit, besondere
Schulmodelle zu genechmigen, nutzen, um Gemeinschaftsschulkonzepte und innova-
tive schulische Vorhaben, die das lingere gemeinsame Lernen zum Ziel haben, ohne
Verzdgerung auf den Weg zu bringen! (Koalitionsvertrag SPD-Biindnis 90/Die Grii-
nen 2010-2015:7).

Die Idee war also, die Gemeinschaftsschule als neue integrierte Schulform ab
Klasse 5 einzufiihren und dies ohne eine Anderung des Schulgesetzes. Stattdessen
wurde diese als ,besonderes Schulmodell® ausgewiesen, das im Rahmen einer Schul-
versuchsklausel im Schulgesetz auf den Weg gebracht wurde. Bereits im Herbst 2010
wurden die Kommunen angefragt, ob sie sich am Schulversuch beteiligen wollten.
Nachdem sich allerdings ein schr grof8es Interesse bei den Schultragern abzeichnete,
Gemeinschaftsschulen zu errichten, verstirkte sich die Kritik an dem von SPD und
Biindnis 90/Die Griinen eingeschlagenen Weg. Insbesondere die CDU warf der Lan-
desregierung einen Missbrauch der Versuchsklausel vor, um am Landtag vorbei eine
neue Schulform zu etablieren. Nachdem die Landesregierung 14 Gemeinschaftsschu-

3 Die Ergebnisse der Bildungskonferenz sind vollstindig dokumentiert unter https://www.schulmi-
nisterium.Nordrhein-Westfalen/themen/schulentwicklung/bildungskonferenz.
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len genchmigt hatte, endete der Schulversuch vor dem Verwaltungsgericht Arnsberg
und schlieflich (am 09.06.2011) vor dem Oberverwaltungsgericht Miinster. Beide
Gerichte kamen zu dem Schluss, dass die Einfithrung einer neuen Schulform ohne
schulgesetzliche Grundlage rechtswidrig war.

Insofern war das zentrale Anliegen von SPD und Biindnis 90/Die Griinen, bei
den Verhandlungen mit der CDU mdglichst viel von der Idee der Gemeinschafts-
schule zu bewahren. Im Ergebnis verzichtete die Koalition auf die Einfihrung der
Gemeinschaftsschule als Regelschule, wihrend die CDU ecinwilligte, die ,Haupt-
schulgarantic® in der Landesverfassung aufzuheben. Als neue zusitzliche Schulform
der Sekundarstufe I und Kompromissmodell wurde die Sekundarschule eingefiihre.
Sicist eine Schulform, an der alle Bildungsginge integriert oder kooperativ angeboten
werden. Sie dhnelt somit einer Gesamtschule, verfiigt jedoch nicht iiber eine gymna-
siale Oberstufe. Die Sekundarschule bietet aber iiber Kooperationen mit z.B. Gym-
nasien, Gesamtschulen oder Berufskollegs fiir alle Schiiler*innen mit entsprechenden
Leistungen einen Weg zum Abitur an. Gleichzeitig wurde der Bestand der zwolf be-
reits 2011 gegriindeten Gemeinschaftsschulen rechtlich abgesichert. Als Leitlinien
vereinbarten die Parteien, dass es ein vielfiltiges, umfassendes, gegliedertes, integrier-
tes, wohnortnahes und regional ausgewogenes Schulsystem geben solle. Auf die Ab-
schaffung cinzelner Schulformen oder weitere Vorgaben wurde verzichtet. Allerdings
wurde die Mindesterrichtungsgrofe fiir Gesamtschulen auf 100 Schiiler*innen (vier
Parallelklassen mit je mindestens 25 Schiiler*innen abgesenkt (vgl. Schulpolitischer
Konsens fiir Nordrhein-Westfalen 2011: 2).4

Steuerungstheoretisch lisst sich die Phase seit dem Schulfrieden mit Bogumil
et al. (2016) als Erméglichungsstrategie der Schulsystementwicklung bezeichnen, da
sich die Schultriger nun aus dem verbreiterten Angebot an Regelschulformen relativ
frei bedienen und das Schulangebot vor Ort an die jeweiligen Bedingungen anpassen
konnten. In Nordrhein-Westfalen ist dies, im Gegensatz zu anderen Bundeslindern,
moglich, da die Planungszustindigkeit fiir das allgemeinbildende Schulwesen bei den
Kommunen liegt (s.0.) und regionale bzw. interkommunale Schulentwicklungspla-
nung zunchmend als Kooperationsaufgabe von Schultrigern und Schulaufsicht an-
geschen wird. Die Rhetorik um die Entwicklung ,regionaler Bildungslandschaften®
stand in den vergangen Jahrzehnten im Mittelpunke einer Politik, die die Verantwor-
tung fur strukturelle und gegebenenfalls auch konflikthafte Entscheidungen auf die
Ebene der Schultriger verlagerte: ,Das Land hingegen (...) steht nicht mehr primir
im Fokus der schulpolitischen Verantwortung fiir das, was auf kommunaler Ebene
geschicht® (ebd.: 58). ,Den kommunalen Schultrigern soll ohne landesseitige Steue-
rung ermoglicht werden, sich das passende Angebot nach den ortlichen Bedarfen zu-

4 Schulpolitischer Konsens fiir Nordrhein-Westfalen. Gemeinsame Leitlinien von CDU, SPD und
Biindnis 90/DIE GRUNEN fiir die Gestaltung des Schulsystems. Vereinbart am 19.07.2011
in Diisseldorf. https://www.schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/Schulkonsens_

Eckpunkte.pdf [Zugriff: 22.10.22].
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sammenzustellen® (Schumann 2022: 1). Dass es in solchen Abstimmungsprozessen
zu Interessenskonflikten zwischen kreisangehorenden Schultrigern kommyt, ist vor-
programmiert, insbesondere dann, wenn etwa die Griindung einer Sekundar- oder
Gesamtschule z.B. eine benachbarte Realschule in ihrem Bestand gefihrdet oder
wenn Schultriger von einer Umleitung von Schiiler*innenstromen nachteilige Ef-
fekte erwarten. Im Folgenden wird eine bilanzierende Betrachtung dieser Entwick-
lungen seit Inkrafttreten des Schulfriedens im Jahr 2011 unter besonderer Beriick-
sichtigung der beiden integrierten Schulformen Sekundarschule und Gesamtschule

vorgenommen,

4. Zehn Jahre ,Schulpolitischer Konsens fiir Nordrhein-Westfalen®:
Schleichende Transformation des Schulsystems und Entwicklung in

Richtung Zweigliedrigkeit?

Seit 2011 wurden vor allem in kleinen und mittelgroen Kommunen sukzessive 114
Sekundarschulen sowie 139 neue Gesamtschulen gegrﬁndets, wodurch sich das An-
gebot an weiterfithrenden Schulen in der Fliche stark verbreiterte. Auch viele Stidte
nutzten die sich durch den Schulkonsens bietenden Moglichkeiten, um ihre Schul-
landschaft gemidfl dem Wunsch vieler Eltern nach Schulen des lingeren gemeinsamen
Lernens umzugestalten. Innerhalb von nur finf Jahren kam es praktisch zu einer
Verdopplung der Zahl der Schulen des lingeren gemeinsamen Lernens. Es handelte
sich dabei um die grofite Welle an Neugrindungen von Schulen seit dem grof an-
gelegten Schulversuch mit Gesamtschulen in den spiten 1960er Jahren (vgl. Mulia/
Proff 2016). Michaelis (2018) wiirdigt zwar die Entwicklungen seit 2011, kritisiert
jedoch auch, dass der Schulkonsens ,,das gegliederte Schulwesen politisch absicherte®
(Michaelis 2018: 17) und die Parallelitit von gegliedertem und integriertem System
in der Landesverfassung festgeschricben wurde:

»Eben diese Parallelitit zweier unterschiedlicher Schulsysteme ist bis heute eine der
Hauptursachen fiir viele ungeldste Probleme nicht nur bei der Wahl der weiterfihren-
den Schule, sondern auch bei der Bestandssicherung von Schulen und vor allem bei der
nach wie vor praktizierten Abschulung aus den Schulformen des gegliederten Systems in
die integrierten Schulformen® (ebd.).

Bei riickblickender Betrachtung der Entwicklung seit 2011 ist der starke Fokus der
Kommunen auf die Gesamtschule auffillig, stand doch beim Schulkonsens urspriing-
lich die neue Schulform Sekundarschule im Mittelpunkt. Insbesondere war es ver-

5 Eshandelt sich bei diesen Angaben um die Differenz der Zahl der Schulen zwischen dem Schuljahr
2022/23 und dem Schuljahr 2011/12. Tatsichlich wurden in der Zeit etwa 130 Sekundarschulen
gegriindet, von denen aber einige zwischenzeitlich in Gesamtschulen umgewandelt und andere we-

gen zu geringer Schiller*innenzahlen wieder geschlossen wurden.
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mutlich nicht die Absicht der CDU, eine Grundungswelle neuer Gesamtschulen
auszulésen. Umso erstaunlicher ist es, dass ein groffer Teil der neu entstanden Ge-
samtschulen ausgerechnet in CDU-regierten Kommunen gegriindet wurde. Die Ut-
sachen dafiir sind mehrschichtig und werden im Folgenden dargestellt.

Der Schulkonsens fand in der 6ffentlichen Diskussion einen positiven An-
klang. Er wurde in der Offentlichkeit als Kompromiss dargestellt und von vie-
len Akteur*innen auch so wahrgenommen, mussten doch alle Beteiligten schein-
bar schmerzhafte Zugestindnisse machen. Daher konnten sich Kommunalpoliti-
ker*innen unterschiedlicher Parteien in Diskussionen vor Ort problemlos auf ihn
beziehen. Er kam zu einem Zeitpunkt zustande, als in Nordrhein-Westfalen na-
hezu flichendeckend sinkende Geburtenzahlen und in der Folge sinkende Schi-
ler*innenzahlen zu beobachten waren. In nahezu jeder Kommune drohten zu die-
ser Zeit SchulschliefSungen, allerdings stellte sich die Situation in kleinen Kommu-
nen besonders dramatisch dar, insbesondere dann, wenn die letzte noch vorhandene
Schule in einer Kommune nicht tiberlebensfihig erschien. In den grofen Ruhrge-
bietsstadten hingegen wurden in dieser Zeit nach und nach nahezu alle Hauptschulen
geschlossen, ohne dass es dagegen grofieren Protest gab.

Dort, wo der Verlust eines Schulstandortes besonders dramatisch erschien,
wurde fast immer tiber den Ersatz einer Hauptschule oder einer Realschule durch
eine neue integrierte Schule diskutiert. Dabei erschienen Sekundarschule und Ge-
samtschule zwar zunichst recht dhnlich, wiesen aber drei bedeutende Unterschiede
auf:

1. Sekundarschulen miissen mindestens dreiziigig sein, woraus sich eine Mindester-
richtungsgrofle von 75 Schiiler*innen ergibt (25 pro Klasse), wihrend Gesamt-
schulen mindestens vierziigig sein missen und dadurch mindestens 100 Schi-
ler*innen fiir ihre Errichtung brauchen.

2. Sckundarschulen haben keine cigene Oberstufe, wihrend Gesamtschulen tber
eine gymnasiale Oberstufe verfiigen. Dieses Unterscheidungsmerkmal erwies
sich vor allem fiir Eltern als bedeutsam und sollte die quantitative Entwicklung
der Sekundarschule stark bestimmen.

3. Die Gesamtschule ist eine in Nordrhein-Westfalen etablierte und bekannte
Schulform, wihrend es mit der Sekundarschule zunichst keine Erfahrungen gab.
Hinsichtlich des Images dieser neuen Schulform erwies es sich als problema-
tisch, dass Sekundarschulen vielfach aus Zusammenlegungen von Haupt- und
Realschulen oder Umwidmungen von Hauptschulen resultierten und bei vielen
Eltern Vorbehalte entstanden.

Wihrend die geringere Mindesterrichtungsgrofe ein starkes Argument fir die Se-
kundarschule war, sprachen die beiden anderen Unterschiede in der offentlichen
Diskussion vor allem fiir die Gesamtschule. Dieser Effekt verstirkte sich, als ab 2014
die ersten Untersuchungen (vgl. Landesregierung Nordrhein-Westfalen 2014; Ros-
ner 2014; Mulia/Proff 2016) zur Entwicklung der Schullandschaft veréffentlicht
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wurden. Es zeigt sich nimlich, dass vor allem die eigene Oberstufe fur das Schul-
wahlverhalten eine grofie Rolle spielte. Insbesondere dort, wo sich Gesamtschulen
und Sekundarschulen in einer Konkurrenzsituation befanden, wurden Gesamtschu-
len stark angewihlt und Sekundarschulen fast gar nicht (vgl. Mulia/Proff 2016).

Im Ergebnis fuhrte die 6ffentliche Diskussion dazu, dass sich die Mehrzahl der
Kommunen, die iber Schulneugriindungen zu entscheiden hatten, am Ende eines
Diskussionsprozesses fiir Gesamtschulen entschieden. Dort, wo Kommunen sich fiir
die Griindung einer Sekundarschule entschieden, setzten in vielen Fillen nach den
ersten Jahren Diskussionen tiber eine mégliche Umwandlung der Sekundarschule in
eine Gesamtschule ein. Tatsichlich diirften inzwischen rund 15 Sekundarschulen zu
Gesamtschulen umgewandelt worden sein. 6

Vor allem im lindlichen Raum mit kleineren und mittelgrofen Kommunen
hat ein beachtlicher Aufwuchs von Gesamtschulen stattgefunden. So wurde schon
im Bericht der Landesregierung Nordrhein-Westfalen im Jahr 2014 festgestellt, dass
die hochste Zahl von Gesamtschulneugriindungen im Rhein-Sieg-Kreis zu beobach-
ten war. Ahnliche Entwicklungen lassen sich auch in den Kreisen Warendorf und
Giitersloh beobachten. In allen diesen Fillen handelt es sich um Kreise, in denen na-
hezu alle Kommunen CDU-regiert sind. Mégliche Erkldrungen dafiir, dass gerade
hier viele Gesamtschulen gegriindet wurden, liegen darin, dass es zum einen bis 2011
fast gar keine Gesamtschulen im Kreisgebiet gab, weil diese Schulform aus politischen
Griinden abgelehnt wurde. Es gab also cinen Nachholbedarf. Zum anderen gibt es in
Kreisen mit vielen mittelgrofSen Stidten eine Konkurrenzsituation unter den Kom-
munen.

Am Beispiel des Kreises Giitersloh lisst sich das anschaulich skizzieren:

Der Kreis besteht aus zehn Stidten und drei Gemeinden. Die grofSte Stadt ist
Giitersloh mit knapp tber 100.000 Einwohner*innen, die kleinste Gemeinde ist
Langenberg mit weniger als 9.000 Einwohner*innen. Bis zum Schulkonsens gab es
im Kreisgebiet zwei Gesamtschulen in der Kreisstadt Giitersloh sowie eine Gesamt-
schule mit zwei Standorten in Werther und Borgholzhausen am dufiersten Nord-
rand des Kreises. Aufgrund drohender Schulschliefungen gab es zu der Zeit in vie-
len Kommunen im Kreis Diskussion tiber mégliche Losungen. Als erste Kommune
handelte die kleinste Gemeinde Langenberg und beteiligte sich am Schulversuch
Gemeinschaftsschule (2011). 2012 wurden neue Gesamtschulen in der Kleinstadt
Harsewinkel und der Gemeinde Herzebrock-Clarholz gegriindet. Der Grund da-
fiir, dass hier offensichtlich kleine Kommunen den Anfang gemacht haben, lag darin,
dass hier die Gefahr bestand, das letzte Schulangebot einer weiterfithrenden Schule
zu verlieren. Gleichzeitig wurde darauf spekuliert, dass bei ciner Gesamtschulgriin-

6 Die genaue Zahl ist in der Schulstatistik nicht ausgewiesen und wird auch nicht in anderer Weise
vom Schulministerium verdffentlicht. Sie kann daher nur anhand eigener Recherchen iiber Einzel-
fille und einem in der Schulstatistik sichtbaren Riickgang der Zahl der Sekundarschulen geschitze
werden.
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dung Schiler*innen aus den Nachbarkommunen einpendeln wiirden, weil es dort
kein Gesamtschulangebot gab. Im nichsten Schritt reagierten Rietberg, Rheda-Wie-
denbriick und Verl 2013 mit Gesamtschulgrindungen. Rheda-Wiedenbriick ist mit
knapp 50.000 Einwohner*innen immerhin die zweitgrofite Stadt im Kreis, allerdings
zeichnete sich angesichts der Gesamtschulgritndungen in den umliegenden Kommu-
nen ab, dass hier zwei Hauptschulen und eine Realschule nicht mehr tiberlebensfihig
waren, so dass eine Gesamtschulneugriindung als einzig sinnvoller Ausweg erschien.
Schlieflich zogen 2014 die Stidte Halle (Westfalen) und Schloss Holte-Stukenbrock
nach. In der Stadt Giitersloh wurde dann 2018 noch eine dritte Gesamtschule er-
richtet. Im Ergebnis gibt es heute in allen Kommunen im Kreis Giitersloh mit Aus-
nahme der Gemeinde Steinhagen, die an die Stadte Giitersloh und Bielefeld grenzt,
eine Gesamtschule. Dabei hat sich auch im Kreis Giitersloh gezeigt, dass die Neu-
grundung von Gesamtschulen cin verindertes Schulwahlverhalten nach sie zicht. Im
ganzen Kreisgebiet existiert mittlerweile keine Hauptschule mehr und nur noch in
drei Kommunen gibt es Realschulen.

Ahnliche Entwicklungen lassen sich fiir andere lindliche Kreise in Nordrhein-
Westfalen nachzeichnen. Die Landesregicrung hat 2014 die Entwicklung im Kreis
Warendorf dargestellt (vgl. Landesregierung Nordrhein-Westfalen 2014: 43), Proff
und Mulia (2016) haben das Gleiche fiir den Kreis Viersen gezeigt. Lediglich im lind-
lichsten und flichenmifig grofiten aller Kreise in Nordrhein-Westfalen, im Hoch-
sauerlandkreis, gibt es bis heute keine cinzige Gesamtschule.

Erwartungsgemif fille die Bewertung des Ertrags des Schulkonsenses Nord-
rhein-Westfalen durch die beteiligten Akteur*innen recht unterschiedlich aus: Wih-
rend etwa Sylvia Lhrmann (vgl. Léhrmann 2021), damals Schulministerin in Nord-
rhein-Westfalen, von einem ,,Gliicksfall* und einer Dynamik in den Kommunen
spricht, die ,selbst die kithnsten Erwartungen iibertroffen (ebd.: 297) habe, und
sowohl Vertreter*innen der Gewerkschaften (vgl. z.B. Beckmann 2021) als auch der
Kommunen (vgl. z.B. Hebborn 2021) fiir eine Fortschreibung des Schulkonsenses
tiber das Jahr 2023 hinaus pladieren, fillt die Zwischenbilanz zum Schulkonsens und
der Einfithrung der Sekundarschule nach Michaelis (2018) ambivalent aus:

»Zieht man nach sieben Jahren Schulkonsens eine erste Bilanz, kann man feststellen:
Ganz sicher hat er zur Stabilisierung des Angebots weiterfithrender Schulen in der Fla-
che cinen wesentlichen Beitrag geleistet — wenn auch um den Preis ciner zunchmenden
Zersplitterung der Schullandschaft. Mit dem erweiterten Angebot von nunmehr fiinf
weiterfihrenden Schulformen wird zumindest auf dem Papier ein vielfiltiges offent-
liches Schulwesen garantiert. Faktisch konnen Eltern jedoch nur in Grofistidten und
Ballungsriumen zwischen (fast) allen Schulformen wihlen. Im lindlichen Raum redu-
ziert sich das Schulangebot je nach politischer Ratsmehrheit oder Erreichbarkeit meist
auf Gymnasien und Realschulen sowie entweder Gesamt- oder Sekundarschulen. Nicht
selten stehen diese in einem harten Konkurrenzkampf. Ob wirklich alle neu gegriindeten

Schulen iiberleben, bleibt also offen: (ebd.: 18).
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Heute, vier Jahre nach dieser Zwischenbilanz, ist festzustellen, dass sich einige der
negativen Tendenzen cher verfestigt zu haben scheinen. Schumann (2022) kritisiert
die Negierung von Inklusion in den Schulen des gegliederten Systems und hebt her-
vor, dass aus dem Schulkonsens in Nordrhein-Westfalen ,eine verwirrende Vielfalt
kommunaler Schullandschaften® (ebd.: 1) hervorgegangen sei, die Hierarchisierung
der Schulformen und soziale Segregationseffekte zugenommen haben. Sie spricht
von ,problematischen Effekten des Schulfriedens® und ,ungeldsten strukcurellen
Fragen“ (ebd.). Neben den offenkundigen Nebenwirkungen der 2011 getroffenen
Entscheidungen auf struktureller und steuerungspolitischer Ebene ist zu betonen,
dass mit einer Anderung der formalen Schulstruktur natiirlich noch lingst kein um-
fassender Wandel der unterrichtlichen Lehr-/Lernkultur erreicht ist und die gleich-
zeitige Existenz eines gegliederten und integrierten System vielfaltige Widerspriiche
erzeugt (vgl. vor allem Inklusion) und sich die nach wie vor im gegliederten System
praktizierte Abschulung vor allem fiir die Sekundarschule als problematisch erweist.

5. Kommunale Akteurskonstellationen und politischer
Gestaltungswille: Offene Fragen, Spannungsfelder und
Herausforderungen

Angesichts der prekiren Situation der verbleibenden Hauptschulen und der weiterhin
stattfindenden Verinderungen der kommunalen Schullandschaften stelle sich natiir-
lich die Frage, ob die immer noch fortgefithrte Ermoglichungspolitik langfristig eine
sinnvolle Strategie ist. Wihrend zahlreiche andere Bundeslinder, wie z.B. alle Stadt-
staaten, das Saarland oder Schleswig-Holstein, ihr Schulsystem landeseinheitlich verin-
dert, das heifft Haupt- und Realschulen zugunsten integrierter Schulformen aufgelost
haben, bleibt es in Nordrhein-Westfalen den Kommunen tiberlassen, derartige weitrei-
chende Entscheidungen umzusetzen. Die Politik der Erméglichung fithrt zwar auf der
einen Seite dazu, dass in weiten Teilen von Nordrhein-Westfalen die oben skizzierten
Transformationsprozesse zu beobachten sind, aber andererscits durchaus auch Ausnah-
men existieren. Verinderungen der Schulstruktur in einer Kommune sind hiufig mit
Auseinandersetzungen mit Nachbarkommunen verbunden. Das liefSe sich vermeiden,
wenn es landesweite Leitentscheidungen zur Schulstrukeur geben wiirde.

Aus politikwissenschaftlicher Perspektive stellen derartige Transformationspro-
zesse lohnenswerte Analysegegenstinde dar. So stellt etwa Rothe (2017) bei ihrer
Analyse des Zustandekommens der Schulkonsense in Bremen (2008), Hamburg
(2010) und Nordrhein-Westfalen (2011) eine Tendenz der Entpolitisierung poli-
tischer Entscheidungsprozesse fest, mit der eine Zunahme an sachorientierter, sich
von Ideologien oder normativen Grundwerten losenden Entscheidungsfindung ver-
bunden sei. Sie konstatiert, dass sich hinter rhetorisch vorgetragenen Begriffen wie
»Schulfrieden® sehr unterschiedliche und auch gegensitzliche politische Konstrukte
und Erwartungen verbergen kénnen:
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»Diese politisch deutlich divergierenden Losungen legen auf den ersten Blick den Schluss
nahe, dass das Ergebnis des Schulkonsenses nicht zuvorderst in dem ideen- bzw. wertege-
leiteten Zweck (dem von den Parteien favorisierten politischen Ergebnis) liegt, sondern
dass der Zweck in dem gewihlten Mittel, der ,pragmatischen Politik’, welche den jewei-
ligen Entscheidungsprozessen zugrunde lag, begriindet ist“ (ebd.: 19).

Diese Feststellung mag umso erstaunlicher erscheinen, wenn in Rechnung gestellt
wird, dass laut Studien (vgl. z.B. Nikolai/Rothe 2013) die parteipolitischen Prife-
renzen trotz der Relativierung politischer Polarisierungen in den letzten Jahrzehnten
nach wie vor existieren: Laut Analysen zeigen sich in 13 von 16 Bundeslindern nach
wie vor deutliche programmatische Unterschiede zwischen der Priferenz fiir ein ge-

gliedertes (CDU) bzw. integriertes Schulsystem (SPD) (vgl. ebd.).

6. Ein Blick in die Zukunft

Die Verinderung der nordrhein-westfilischen Schullandschaft hat, wie anfangs ge-
schildert, in den Jahren nach dem Schulkonsens vor dem Hintergrund sinkender
Schiiler*innenzahlen stattgefunden. Es ging bei der Errichtung neuer Schulen fast
immer um den Erhalt von Schulstandorten. Erst seit relativ kurzer Zeit indert sich
die Perspektive: Klemm und Zorn haben 2017 erstmals darauf aufmerksam gemache,
dass sich ein deutlicher Anstieg der Geburtenzahlen beobachten lisst. Dieser wurde
reichlich spit erkannt. Die Autoren wiesen auf das Problem hin, dass es aufgrund der
verzogerten Verdffentlichung der Geburtenzahlen in Deutschland dazu komme, dass
die Prognosen der Kultusministerkonferenz der tatsichlichen Entwicklung hinter-
herlaufen. Hilfsweise haben sie deshalb die Entwicklung der Geburtenzahlen anhand
der Milupa-Geburtenliste” geschitzt und dadurch frither als das statistische Bundes-
amt den neuerlichen Geburtenanstieg erkannt.

Inzwischen sind die wachsenden Jahrginge schon in der Grundschule ange-
kommen und fithren in den Kommunen zu ersten grofleren Schwierigkeiten. Zur
Verdeutlichung: Gegeniiber dem Jahr 2011 ist im Jahr 2016 die Zahl der Geburten
in Nordrhein-Westfalen um 20 % angestiegen. In absoluten Zahlen sind das 30.000
Kinder. Das sind umgerechnet mehr als 1.000 Schulklassen oder anders ausgedriickt:
Es gibt cinen Bedarf von etwa 250 zusitzlichen vierziigigen Schulen in Nordrhein-
Westfalen, die in den nichsten Jahren errichtet werden kénnten. Inzwischen ha-
ben die Planungen dafiir begonnen. In vielen Kommunen sind bereits Beschliisse
zur Griindung neuer Schulen getroffen worden. Fast immer handelt es sich dabei
um neue Gesamtschulen. Es spricht daher vieles dafiir, dass die dritte Griindungs-

7  Die Firma Milupa wertet eigenstindig monatlich die Zahl der Geburten in Krankenhiusern in
Deutschland aus und veréffentlicht diese Zahlen in der sogenannten Milupa-Geburtenliste. Klemm
und Zorn (2017) erkliren in ihrer Studie genauer, wie diese Liste erstellt wird und wie verlisslich
die genutzten Daten sind.
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welle, die wir hier skizziert haben, nahtlos in eine vierte, noch stirkere Griindungs-
welle iibergeht, die durch steigende Geburtenzahlen, aber auch durch Zuwanderung
angetricben wird. Diese wird sich vermutlich aber nicht auf den lindlichen Raum,
sondern cher auf Ballungszentren fokussieren, da hier der Bedarf am grofSten ist.
Vermutlich wird die Mehrzahl der Gesamtschulen in Grofistidten wie Koln, Diis-
seldorf, Duisburg, Essen und Dortmund gegriindet werden. Die Transformation der
Schullandschaft wird sich damit weiter fortsetzen, nur werden dafiir keine anderen
Schulen geschlossen werden miissen. Vielmehr wird die Phase der Schulschliefungen
vorliufig enden, weil jede derzeit existierende Schule benétigt wird, um iberhaupt
die erforderlichen Kapazititen vorhalten zu kénnen. Allerdings ist zu befiirchten,
dass viele Gesamtschulen gerade aufgrund ihres Erfolgs an Attraktivitit verlieren.
Es bestehen bei Gesamtschiiler*innen teilweise deutliche Leistungsriickstinde, die
es pidagogisch zu bearbeiten gilt (vgl. Kéller 2008). Zudem sind Gesamtschulen
hiufig schon jetzt gekennzeichnet durch iibergrofle Klassen, eine Uberschreitung
der cigentlich vorgeschenen Zigigkeit und cine Unterversorgung mit Lehrkriften.
Dass Nordrhein-Westfalen nun als eines der letzten Bundeslinder die Bezahlung der
Lehrkrifte vereinheitlicht, ist (auch) eine Reaktion auf diesen Lehrkriftemangel. Ob
diese Maflnahme ausreichend ist und tiberhaupt noch rechtzeitig erfolgt, ist aber un-
gewiss.

Fiir Eltern, die mochten, dass ihr Kind das Abitur erreicht, fillt in Nordrhein-
Westfalen die Entscheidung zwischen Gesamtschule und Gymnasium, soweit beide
Schulformen wohnortnah zur Auswahl stehen. Das gilt fur alle groferen Stidte in
Nordrhein-Westfalen, insofern ist auch denkbar, dass mit der Griindung neuer Ge-
samtschulen erneut ein nicht intendierter Effekt auftritt, nimlich eine verstirkte An-
wahl des Gymnasiums. Fiir die Gesamtschule wiirde das bedeuten, dass sich der oben
beschriebene Trend hinsichtlich der Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft wei-
ter fortsetzt. Wenn aber noch weniger Schiiler*innen mit (eingeschrinkter) Gymna-
sialempfehlung an die Gesamtschulen kommen, bringt das neue Probleme mit sich,
weil der eigene Anspruch immer schwieriger cinzuldsen ist.
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Eine Frameanalyse der Parlamentsdebatten iiber die Gesamtschule
in NRW von 1981 bis 2011

Christel Jungmann
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tur

Der Beitrag widmet sich einem noch weitgehend unbearbeiteten Aspeke der Gesamt-
schulforschung, indem er die Landtage als im deutschen Féderalismus zentrale Orte
der Auseinandersetzungen tiber die Gesamtschule in den Blick nimmt. Ziel ist es, an-
hand von Landtagsdebatten Kommunikationsmuster zu analysieren, mit deren Hilfe
politische Parteien die Gesamtschulidee in ihre jeweiligen (schul-)politischen Uber-
zeugungen cinbetten. Es geht um die Analyse von Deutungen der Gesamtschule, die
mithilfe gezielten strategischen Framings von den Parteien gesetzt und lanciert wer-
den. Damit soll ein Beitrag dazu geleistet werden, die Auseinandersetzungen iiber die
Schulstruktur in Deutschland im Licht politischer Kommunikationsstrategien zu be-
trachten.

1. Einleitung

1969 empfahl der Deutsche Bildungsrat den Lindern, ,integrierte und differenzierte
Gesamtschulen als Versuchsschulen einzurichten® (Deutscher Bildungsrat, zit. nach
Michael /Schepp 1993: 424). In NRW wurden im selben Jahr neun Gesamtschulen
im Schulversuch errichtet, weitere 23 kamen bis 1979 hinzu. Alle Gesamtschulen
wurden in integrierter Form und als Ganztagsschulen gefithrt. 1981 beschloss der
nordrhein-westfilische Landtag, den Schulversuch zu beenden und die Gesamtschule
als Regelschule neben den Schulformen des gegliederten Schulsystems ins Schulgesetz
aufzunehmen. In den folgenden Jahrzehnten gingen die Neuerrichtungen weiter. Die
Zahl der Gesamtschulen stieg kontinuierlich von 86 im Jahr 1981 auf 623 im Jahr
2021, im selben Zeitraum stieg die Ubergangsquote von der Grundschule zur Ge-
samtschule von 3,5% auf 29 % (Schulstatistik NRW 2021: 222; 243).

Die Gesamtschule wurde im Verlauf der Jahrzehnte immer wieder zum Thema
von Landtagsdebatten. Diese Debatten sind ein Spiegel der politischen Auseinander-
setzungen um die Gesamtschule und damit die Frage, ob ein integriertes oder ein ge-
gliedertes Schulsystem das System der Zukunft sein solle. Der Beitrag zielt darauf,
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die Frames zu erfassen, mit deren Hilfe die Abgeordneten in den Parlamentsdebat-
ten ihre Befiirwortung oder Ablehnung der Gesamtschule transportierten. Es geht
um Framing als politische Kommunikationsstrategic von der Etablierung der Ge-
samtschule als Regelschule im Jahr 1981 bis zur Vereinbarung des schulpolitischen
Konsenses im Jahr 2011." Die Analyse ist auf das Framing der Fraktionen von CDU
und SPD beschrinke, weil auch der Frage der Kontinuitit des Framings tiber die Jahr-
zehnte hinweg nachgegangen werden soll. Dies lasst sich nur in Bezug auf diese beiden
Parteien vollstindig realisieren, weil ausschlieflich diese beiden Parteien in dem Un-

tersuchungszeitraum durchgingig im Landtag NRW vertreten waren. 2

2. Parlamente und Parlamentsdebatten

Das politische System bewegt sich permanent zwischen Darstellungs- und Entschei-
dungspolitik (Sarcinelli 2005: 131). Der Entscheidungspolitik als Verabschiedung,
Anderung oder Aufhebung von Gesetzen geht immer die Darstellungspolitik voraus,
da politische Handlungsprogramme in einer reprasentativen Demokratie der Gesell-
schaft gegeniiber legitimiert werden miissen. Parlamente nehmen in reprisentativen
Demokratien eine Schlisselstellung als Reprisentations- und Entscheidungsgremien
ein. Mit der zusidtzlichen Aufgabe, diese Entscheidungsprozesse und Entscheidun-
gen zu vermitteln, ist jedes Parlament auch ,ecine zentrale politische Kommunika-
tionsagentur” (Patzelt 1998: 431). Die Pflicht zur Verhandlungsoffentlichkeit ist
fiir Parlamente verfassungsrechtlich festgeschrieben, sie kommen dieser Pflicht ins-
besondere durch 6ffentliche Plenarsitzungen nach.

In parlamentarischen Debatten geht es darum, ,eine politische Deutungskul-
tur zu leben, mit der ein bestimmtes Deutungsrepertoire gepflegt wird” (Sarcinelli
2005: 131). Die Adressat*innen der dort debattierenden Abgeordneten sind niche al-
lein die anderen Abgeordneten, sondern auch die Vertreter*innen der Medien, denn
parlamentarische Offentlichkeit dient immer auch der Aufenkommunikation. Jar-
ren/Imhof und Blum (2000: 76) sprechen in diesem Zusammenhang von Parla-
menten als Schaufenstern der Politik, in denen Argumente ausgestellt werden. Par-
lamentsdebatten dienen nicht der Meinungsfindung der Abgeordneten, die cher in
internen Gremien erfolgt, sondern zielen auf die 6ffentliche Prisentation von Aus-
einandersetzungen (Steffani 1998: 456).

In Parlamentsdebatten stehen sich Regierungs- und Oppositionsfraktionen als
geschlossene Lager gegeniiber, die nach in Geschiftsordnungen detailliert geregelten
Abliufen debattieren. Die Abgeordneten treten aber nicht nur als Vertreter*innen
des Regierungs- oder Oppositionslagers auf, sondern sind auch Vertreter*innen ihrer

1 Eckpunkte (schulministerium.nrw), zuletzt abgerufen am 25.09.2022
2 Die FDP war von 1980 bis 1985 und von 1995 bis 2000 nicht im Landtag NRW vertreten, die
Griinen zogen im Jahr 1990 erstmalig in den Landtag ein.
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Parteien, deren politische Uberzeugungen und Deutungen sie in parlamentarischen
Auseinandersetzungen prasentieren. Da die Schulpolitik in Deutschland den Bun-
deslindern obliegt, sind fur dieses Politikfeld Landtagsdebatten von zentraler Bedeu-
tung. In Landtagsdebatten wird um die Deutungshoheit iiber die Schulpolitik als Teil
der Landespolitik gerungen. Um die eigenen Ideen und Vorstellungen in ein positi-
ves Licht zu riicken, greifen Abgeordnete in Landtagsdebatten zu unterschiedlichen
Strategien. Eine Strategie ist das Setzen von Deutungsrahmen, das Framing,

3. Frames und politisches Framing

In der Literatur existieren unterschiedliche Definitionen des Frame—Bcgriffs.3 Als
die bekannteste gilt die Definition von Entman, ,dic wie keine andere die Frame-
Forschung beeinflusst hat und fiir einen Grofteil der Studien die forschungsleitende
Grundlage darstellt (Matthes 2007: 18). Framing bedeutet Entman (1993: 52) zu-
folge ,to select some aspects of a perceived reality and make them more salient in
a communicating text, in such a way as to promote a particular definition, causal
interpretation, moral evaluation, and/or treatment recommendation for the item
described:

In der deutschen Forschungsliteratur werden die Begriffe Frame und Dentungs-
muster teilweise als Quasi-Synonyme verwendet (Dahinden 2006: 27). Der Begriff
des Deutungsmusters geht auf Oevermann zuriick, der darunter Muster versteht, die
in den kollektiven Wissensbestinden einer Gesellschaft vorhanden sind, ,,einen ho-
hen Grad an Verallgemeinerungsfihigkeit besitzen [und] sich in der Unterdriickung
bzw. Auflésung potenzieller Krisen bewihrt haben (Oevermann 2001a: 38). La-
koff /Wehling (2008): bezeichnen Deutungsmuster als ,,in unserem Gehirn tief ver-
ankerte Frames, die unser generelles Verstindnis von der Welt strukturieren [...] und
die fiir uns schlicht wahr sind — die also unseren eigenen Common Sense ausmachen®
(Lakoff/Wehling 2008: 73).

Riib (2008: 92) beschreibt all das, was in der Politik als wirklich und moglich
betrachtet wird, als ,kognitive Konstruktionen, die immer umstritten sind und um
deren Deutungshoheit politische Akteure konkurrieren: Jeder Sachverhalt kann im
politischen Raum unterschiedlich definiert, cingegrenzt, als Problem anerkannt oder
negiert werden. Ist ein Sachverhalt in der Politik als Problem anerkannt worden, spie-
len Frames bei der 6ffentlichen Darstellung des Problems eine wichtige Rolle. Dabei
handelt es sich um Deutungsrahmen, durch die hindurch ein Sachverhalt betrachtet,
eingeordnet und bewertet wird. Bestimmte Aspekte werden hervorgehoben, andere
in den Hintergrund geriicke oder ausgeblendet. Je nach Auswahl der Aspekte entste-

3 Ubersichten zu den unterschiedlichen Definitionen des Frame-Begriffs finden sich u.a. bei Scheu-
fele (2003); Matthes (2014); Oswald (2019).
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hen unterschiedliche Konstruktionen eines Problems, die wiederum unterschiedliche
Losungsvorschlige nach sich ziehen.

Politisches Framing kann somit als eine spezielle Form des Framings angeschen
werden. Es kann als eine Technik verstanden werden, um ,,[...] Ambiguitit zu kon-
trollieren und Herrschaft auszuiiben, indem Mechrdeutigkeiten in scheinbare Eindeu-
tigkeiten tiberfithrt werden® (Riib 2014: 385). Die Komplexitit politischer Vorhaben
oder Entscheidungen soll durch kommuniziertes Framing reduziert werden, um die
eigenen Vorhaben positiv hervorzuheben und als méglichst alternativlos erscheinen
zu lassen. Beim politischen Framing handelt es sich um strategisch eingesetztes Fra-
ming. Strategische Frames sind Konstrukte, die von politischen Akteur*innen auf
unterschiedlichen kommunikativen Wegen (z. B. Pressemitteilungen, Interviews, De-
batten) gezielt lanciert werden, um Resonanz zu erzielen. Vor diesem Hintergrund
wird hier zwischen Frames und Deutungsmustern unterschieden. Politisches Fra-
ming wird als eine strategisch eingesetzte Form der Kommunikation verstanden, mit
deren Hilfe in kollektiven Wissensbestinden vorhandene Deutungsmuster aktiviert
werden konnen. So kann beispielsweise im politischen Framing versucht werden, ein
Deutungsmuster wie Gerechtigkeit zu aktivieren, um damit ein politisches Vorhaben
positiv zu rahmen. Ob dieses Deutungsmuster allerdings von den Adressat*innen tat-
sichlich aktiviert wird, kann von vielen Faktoren abhingen, die nicht unbedingt von
auflen beeinflusst werden kénnen.

Politische Frames stehen immer in Konkurrenz zu anderen Frames. Dies trifft
in besonderem Maf3e auf parlamentarische Debatten zu, die als Rede und Gegenrede
aufgebaut sind und in denen auf die Auflerungen politischer Gegner*innen direkt
reagiert werden muss. Dem Setzen eigener Frames steht damit in solchen Debat-
ten das Counterframing der politischen Kontrahent*innen gegeniiber (Bendfort/
Snow 2000: 217). Counterframing kann produktiv angelegt sein, indem ein Sach-
verhalt neu gerahmt und damit cine Alternativdeutung oder cin Alternativvorschlag
fir politisches Handeln angeboten wird. Es kann aber auch destruktiv angelegt sein.
In diesem Fall wird der konkurrierende Frame selbst einem erneuten Framing un-
terzogen und mit einer anderen politischen Wertung versehen. Dies zielt darauf, die
Glaubwiirdigkeit der politischen Kontrahent*innen anzugreifen.

4. Methodisches Vorgehen

Der Analyse liegen 14 Parlamentsdebatten aus den Jahren 1981 bis 2011 zugrunde. In
die Analyse sind ausschliellich Debatten eingeflossen, die die Gesamtschule explizit
zum Thema hatten. Das methodische Vorgehen in Form einer qualitativen Inhalts-
analyse orientiert sich an Gerhards/Neidharde/Rucht (1998); Gerhards/Schifer
(2003). Die Kategorienbildung ist induktiv erfolgt, indem zunichst Idee-Elemente
als kleinste Codiereinheiten erhoben wurden. Dabei handelt es sich um ,gerichtete,
inhalelich voneinander abgrenzbare Elemente der Aussagen der Akteure. Sie sind ,,der
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Kernbestandteil der Codierung der inhaltlichen Dimension des Diskurses” (Ger-
hards/Schifer 2003: 18). Diese Idee-Elemente wurden im zweiten Schritt zu Frames
verdichtet. Auf ein computergestiitztes Codierverfahren wurde verzichtet, weil hier-
bei die Gefahr bestanden hitte, dass die erforderliche Nihe zum Material verloren
gehen und der quantitative Aspeke in den Vordergrund riicken konnte.

5. Die Struktur der Debatten iiber die Gesamtschule

Der Schwerpunkt der parlamentarischen Debatten tiber die Gesamtschule liegt in
NRW in den 1980er und 1990er Jahren. In den frithen 2000er Jahren wird die
Thematik zunichst zuriickgedringt. Mit der Ablésung der Koalition aus SPD und
Biindnis 90/Die Griinen durch eine CDU/FDP-Koalition im Jahr 2005 erhilt die
Thematik wieder eine grofere Bedeutung und verschwindet dann ab 2011 mit der
Vereinbarung des Schulkonsenses fast vollstindig aus den Debatten. Die Anlisse,
die fiir die Beantragung einer Debatte iiber die Gesamtschule gewihlt werden, sind
unterschiedlicher Natur. In den 1980er Jahren steht zunichst die anstehende Geset-
zesinderung, mit der die Gesamtschule zur Regelschule werden soll, im Mittelpunkt
der Debatten. Nach der Verabschiedung des Gesetzes ist die Problematik der sinken-
den Schiiler*innenzahlen und damit verbundenen Schulschliefungen ein zentraler
Ansatzpunke fiirr Debatten. Dartiber hinaus wird auf das Auslaufen von Schulen
anderer Schulformen fokussiert, das mit der Errichtung neuer Gesamtschulen ver-
bunden ist. Hierbei steht insbesondere das allmihliche Sterben der Hauptschule im
Mittelpunkt, die zum einen durch die sinkenden Schiiler*innenzahlen und zum an-
deren durch das sich stetig andernde Schulwahlverhalten zunehmend Schiiler*innen
verliert. In den 1990er Jahren werden Schulstudien wie BIJU oder TIMSS zum An-
lass genommen, um iiber die Funktionstiichtigkeit der Gesamtschule zu debattieren.
Dies wiederholt sich in den frithen 2000er Jahren mit der Veroffentlichung der PISA-
Studien. Insgesamt erfihrt dic Gesamtschule in den Landtagsdebatten ein wesent-
lich hoheres Augenmerk als die anderen Schulformen. Auffallend ist dabei, dass die
tiberwiegende Mehrzahl der Debattenantrige, die zur Gesamtschule gestellt werden,
parteiunabhingig aus dem jeweiligen Oppositionslager stamme.

6. Das Framing

Bei den analysierten Landtagsdebatten iiber die Gesamtschule handelt es sich durch-
gingig um stark parteipolitisch geprigte Grundsatzdebatten. Die Fraktionen kom-
munizieren ihre (schul-)politischen Grundiiberzeugungen, aus denen sie jeweils ihre
Vorstellungen zur Struktur des Schulsystems ableiten. Dabei ist zwischen den Frak-
tionen von SPD und CDU ecine starke Polarisierung erkennbar, die tiber die Jaht-
zchnte hinweg unabhingig von ihrer jeweiligen Rolle als Regierungs- oder Oppo-
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sitionsfraktion erhalten bleibt. Diese Polarisierung driickt sich sowohl im Framing
der eigenen als auch im Counterframing der Schulpolitik des jeweiligen politischen
Gegners als auch darauf aufbauend im Framing der Gesamtschule aus.

6.1 Das Framing der Schulpolitik

In Bezug auf die Schulpolitik lassen sich in den Debatten die Hauptframes ,Kon-
struktive Schulpolitik® und , Destruktive Schulpolitik“ ausmachen. Bei diesen stark
polarisierend angelegten Frames handelt es sich um solche, die nicht auf das Thema
»Gesamtschule® begrenzt sind, sondern als themeniibergreifende Frames auch andere
schulpolitische Debatten durchziehen konnen. Diese Frames werden sowohl von der
CDU als auch der SPD ecingesetzt, aber jeweils mit unterschiedlichen Unterframes
gefille, mit denen wiederum verschiedene Auffassungen von konstruktiver und de-
struktiver (Schul-)Politik transportiert werden. Diese Form des Framings spiegelt die
starke Betonung der Gegensitze in schulpolitischen Fragen durch beide Parteien und
zeigt, dass es sich bei der Gesamtschule um ein Thema handelt, das diese Gegensitze
in besonderem Mafle spiegelt.

6.1.1 Konstruktive Schulpolitik im Framing der SPD

Den Schwerpunke dieses Frames bildet fir die SPD-Fraktion der Aspeke des gesell-
schaftlichen Wandels. Dieser Wandel wird mit stetigen Verbesserungen gleichgesetzt
und damit positiv besetzt. Unter konstruktiver Schulpolitik wird eine Politik ver-
standen, die diesen Wandel aktiv gestalten soll. Um dies mit konkreten Inhalten zu
fiillen, setzt die SPD drei Unterframes:

1. Schulpolitik als Motor des Fortschritts
2. Schulpolitik als vorsorgende Politik
3. Schulpolitik als Angebotspolitik

Schulpolitik als Motor des Fortschritts

Mit diesem Frame transportiert die SPD von sich das Bild einer Partei bzw. Fraktion
mit einer politisch-gesellschaftlichen Vision, zu deren Umsetzung die Schulpolitik
ihren Beitragleisten soll. Fortschritt wird hier als Weiterentwicklung der Demokratie
im Sinne der Herstellung von Chancengleichheit verstanden. Dabei wird Ungleich-
heit als in erster Linie strukeurell bedingte, politisch und gesellschaftlich erzeugte
Ungleichheit angesehen, zu deren Abbau die Schulpolitik ihren Beitrag leisten soll.

»Dabei wird uns entgegengehalten, wir wiren fiir Gleichmacherei. Nein! Politik der Chan-
ceng[eicb/ﬂeit! Ich sage bewusst nicht ,der Cbﬂntengerecbtzgkeitf sondern ,,der Chancen-
gleichheit®, weil in der Chancengerechtigkeit, im Begriff; schon wieder ein Zuteilungsdenken
steckt, das wir fiir falsch halten.” (Johannes Rau, Landtag NRW, 16.07. 1981, Plenarpro-
tokoll 9/28: 1445).
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Die Notwendigkeit von Schulreformen ergibt sich fur die SPD daraus, dass aus ihrer
Sicht das bestehende gegliederte Schulsystem dem her formulierten Anspruch niche
gerecht wird und damit als riickstindig angesehen werden muss. Dieser Frame trans-
portiert Fortschrittsoptimismus in dem Sinne, dass der Einfluss der Schulpolitik in
Bezug auf die Verbesserung der Lebenssituation der nachfolgenden Generationen
sowie die Schaffung einer gerechteren Gesellschaft als hoch eingestuft wird. Somit
enthilt der Frame einen starken gesellschaftspolitischen Bezug, der tber das Ver-
standnis von Schule als Lern- bzw. Bildungseinrichtung hinausgeht. Konstruktive
Schulpolitik wird mit diesem Frame in erster Linie an ihrer Zukunftsorientiertheit
festgemacht.

Schulpolitik als vorsorgende Politik

Mit diesem Frame stellt die SPD neben das mit dem ersten Unterframe transportierte
visionire Element das realpolitische Element ihrer Schulpolitik. Dieser Unterframe
verbindet sich mit dem ersten dahingehend, dass er den Fokus auf die Sicherstellung
cines funktionstiichtigen Schulsystems vor dem Hintergrund einer im Wandel be-
griffenen Gesellschaft legt. Dieser Wandel wird zum einen an der demografischen
Entwicklung und zum anderen an dem sich parallel dazu stetig verindernden Schul-
wahlerhalten der Eltern festgemacht. Im Riickgang der Schiiler*innenzahlen in den
1980er und 90er Jahren und in der zunchmenden Abwendung der Eltern von der
Hauptschule sieht die SPD Ursachen fir politischen Handlungsbedarf, den es mit
Reformpolitik zu beantworten gilt.

»Wir Sozialdemokraten wollen ein leistungsfihiges, wobnortnahes Schulangebot sichern.
[...] Wer die Herausforderungen einer modernen Industriegesellschaft meistern will, der
muss in hobem MafSe auf die Qualitit und Ausbildung unserer Kinder achten, aber
auch auf Gerechtigkeit im Umgang mit ihnen” (Friedhelm Farthmann, Landtag NRW,
20.11.1988, Plenarprotokoll 10/68: S998f.).

Konstruktive Schulpolitik wird durch die Verbindung der beiden Unterframes als
eine Schulpolitik herausgestellt, die Chancengleichheit als visionidres Element mit der
realpolitischen Aufgabe verbindet, das Schulsystem so zu gestalten, dass es sowohl ge-
sellschaftlichen Verinderungen als auch 6konomischen Anspriichen gewachsen ist.
Konstruktive Schulpolitik als vorsorgende Schulpolitik zielt somit auf eine stetige
Anpassung des Schulsystems an gesellschaftliche und 6konomische Entwicklungen.

Schulpolitik als Angebotspolitik

Mit diesem Unterframe stellt die SPD-Fraktion ihr Politikverstindnis als demo-
kratisch in dem Sinne heraus, dass es sich an den Wiinschen der Eltern und den
Bediirfnissen der Schultriger orientiert. Der Politik im Allgemeinen und der Schul-
politik im Besonderen wird damit eine dienende Funktion zugeschrieben, die nicht
im top-down-Verfahren umgesetzt werden kann, sondern Angebote fiir unterschied-
liche Nachfragen unterbreitet und damit Wahlfreiheit garantiert.
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»Eltern kinnen — noch ausgenommen in vielen Gemeinden bei Gesamtschulen — entschei-
den, welche Sclﬂulform in ibrer Nibe die ilﬂrerMeinung nach geeigneteﬁr ihr Kind ist. Da-
rauf sind wir alle stolz, wir Sozialdemokraten, die sozialdemokratische Landtagsfraktion,
die Landesregierung und ich“ (Hans Schwier, Landtag NRW, 09.07. 1986, Plenarproto-
koll 10/26: 1954).

Mit diesem Unterframe prisentiert sich die SPD als Partei, die sich auf die Schaffung
von Rahmenbedingungen beschrinke, die die Grundlage fur die Entscheidungsfin-
dung von Schultridgern und Eltern bilden sollen. Damit verbunden ist aber auch eine
Art Verantwortungsverschiebung, indem das Ausfillen dieser Rahmenbedingungen
den beiden genannten Gruppen tiberlassen werden soll. Insbesondere das Wahlrecht
der Eltern wird mit diesem Unterframe immer wieder hervorgehoben. Dies dient
dazu, ein Bild von konstruktiver Schulpolitik als Politik der Ermoglichung zu zeich-
nen und damit um Akzeptanz fiir Reformen zu werben.

6.1.2 Konstruktive Schulpolitik im Framing der CDU

Mit dem Einsatz des Frames ,Konstruktive Schulpolitik hebt die CDU-Fraktion
insbesondere den Aspekt der Bestiandigkeit hervor. Historisch gewachsene und lange
bestchende Strukturen werden als kulturelle Errungenschaften positiv besetzt. Kon-
struktive Schulpolitik wird als Politik verstanden, die diese Strukturen gegen An-
griffe verteidigt. Um diesen Ansatz mit Inhalt zu fillen, setzt die CDU-Fraktion zwei
Unterframes:

1. Schulpolitik vom Menschen aus
2. Schulpolitik als bewahrende Politik

Schulpolitik vom Menschen aus

Mit diesem Unterframe greift die CDU auf eine Vorstellung von der Natur des Men-
schen zuriick, die durch die Schule nicht grundsitzlich verindert werden kann. Un-
gleichheit duflert sich nach dieser Auffassung in ungleichen Begabungen und daraus
resultierenden unterschiedlichen Lernfihigkeiten, die aber gleichwertig sein sollen.
Davon ausgehend wird als konstruktive Schulpolitik diejenige Schulpolitik angese-
hen, die diese als naturgegeben angeschenen Unterschiede achtet und entsprechende
Rahmenbedingungen schafft. Zu der hier attestierten Natur des Menschen gehért
fiir die CDU dariiber hinaus sein hohes Bediirfnis nach Sicherheit, das von der
(Schul-)Politik mit der Schaffung von Bestindigkeit und Uberschaubarkeit bedient

werden muss.

»Die Menschen sind es satt, zentralistische Konzepte vorgelegt zu bekommen. Sie sind es
satt, dass grofSe Systeme etabliert werden. Die Menschen fordern kleine, iiberschanbare Ein-
heiten. [... ] Die Devise heifst eigentlich: Vorfabrt fiir kleine Lebenskreise (Herbert Reul,
Landtag NRW, 21.04. 1988, Plenarprotokoll 10/76: 7063).
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Als zentraler Aspekt konstruktiver Schulpolitik werden mit diesem Frame die Be-
grenztheit ihrer Moglichkeiten sowie die daraus resultierende Selbstbeschrinkung
transportiert. Konstruktive Schulpolitik soll sich dadurch auszeichnen, dass sie sich
auf das als machbar Definierte konzentriert. Insbesondere wird ihre Aufgabe darin
gesehen, gewachsene und als bewihrt angeschene Strukturen des Schulsystems im-
mer dann mit finanziellen Mitteln zu unterstiitzen, wenn sie in ihrem Weiterbestand

gefihrdet sind.

6.2 Das Counterframing

Dem positiven Framing der Schulpolitik der einen Partei setzt die jeweils andere ein
Counterframing entgegen. Dies erfolgt dadurch, dass das gegnerische Framing kon-
struktiver Schulpolitik aufgegriffen und als destruktive Schulpolitik in ein neues
Framing tberfithrt wird. Dieser die Debatten durchzichende stetige Wechsel zwi-
schen positivem Framing und negativem Counterframing hilt im Verlauf der Jahre
die Polarisierung aufrecht.

6.2.1 Destruktive Schulpolitik im Counterframing der SPD-Fraktion

Ausgehend vom Framing der eigenen Schulpolitik als dem Fortschritt und gesell-
schaftlichen Wandel verpflichtete Politik setzt die SPD-Fraktion zwei Unterframes,
um der Schulpolitik der CDU-Fraktion eine destruktive Richtung zuzuschreiben:

1. Schulpolitik der Riickstindigkeit
2. Schulpolitik als Blockadepolitik

Mit beiden Unterframes konstruiert die SPD-Fraktion destruktive Politik als Poli-
tik des Beharrens und der Ignoranz gegeniiber neuen Entwicklungen. Dabei zielt
der erste Unterframe auf das von der CDU postulierte und ihren schulpolitischen
Uberzeugungen zugrunde liegende Menschenbild, wihrend der zweite das schulpoli-
tische Handeln in den Blick nimmt. Beide Unterframes zusammen konstruieren das
Bild cines politischen Kontrahenten, der sich durch Beharrungstendenzen und Ver-
inderungsresistenz auszeichnet und sich den gesellschaftlichen Entwicklungen nicht

stellen will.

Schulpolitik der Riickstindigkeit

Mit diesem Unterframe wird der Ideologie-Vorwurf transportiert. Angegriffen wird
die Bezugnahme der CDU auf cine als nicht verinderbar deklarierte Natur des Men-
schen, die u.a. in feststehenden Begabungsstrukturen gesehen wird. Dies wird als vor-
demokratisches Denken eingeordnet und davon ausgehend dem politischen Gegner
die Absicht zugewiesen, mithilfe der Schulpolitik soziale Ungleichheit perpetuieren
zu wollen.
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»Ich kann diesen Schnitt, den Sie zwischen praktisch und nicht praktisch arbeitenden Biir-
gern machen, nicht nachvollziehen. Ich halte dieses Auseinanderdividieren nicht nur ﬁZV
konservativ, sondern fiir elitir und eigentlich einer demokratischen Gesellschaft nicht wiir-
dig. [...] Es ist fiir uns nicht akzeptabel, wenn dem einen die Geschicklichkeit und dem
anderen die Theorie zZugewiesen und danach das Sc/mlsystem ausgerifhtet wird“ (Reinhard
Gritz, Landtag NRW, 16.07. 1981, Plenarprotokoll 9/28: 1435f.).

Der Unterframe zielt auf zentrale Grundlagen und Uberzeugungen der Schulpolitik
des politischen Kontrahenten. Dessen Schulpolitik wird in dem Sinne als destruktiv
eingeordnet, dass sic mit dem Festhalten an tiberkommenen Denkweisen als notig
angeschenen Neuerungen und damit einer demokratischen Weiterentwicklung und
Modernisierung der Gesellschaft im Weg steht. Damit wird eine Art Destruktivitit
als Passivitit transportiert. Dariiber hinaus wird mit dem Vorwurf des Festhaltens
an vordemokratischen Uberzeugungen das Vorhandensein einer gemeinsamen demo-
kratischen Basis in der Politik zumindest in Zweifel gezogen.

Schulpolitik als Blockadepolitik

Anders als der erste zielt dieser Unterframe im Kern auf das schulpolitische Handeln
der CDU. Den CDU-Kommunalpolitiker*innen wird eine gezielte Verhinderungs-
politik in Bezug auf Gesamtschulgriindungen attestiert, wofiir den CDU-Landes-
politiker*innen die Verantwortung zugeschrieben wird. Der destruktive Charakter
dieser Politik wird darin geschen, dass sie die Gefiahrdung der Zukunftsfihigkeit des
Schulsystems bewusst in Kauf nimmt und damit das Weiterbestehen der gesellschaft-
lich bedeutsamen Institution Schule langfristig nicht mehr gesichert werden kann.
Hier wird der Aspekt der Verantwortungslosigkeit herausgestellt.

Der Frame weist ein weiteres Element auf, das eine Art Selbstblockade der CDU
konstruiert. Dabei handelt es sich um das Elternwahlrecht, das von der CDU als Aus-
druck biirgerlicher Freiheiten betont und gegen eine Uberwindung des bestehenden
gegliederten Schulsystems durch die Einrichtungeiner Schule fir alle verteidigt wird.
Die SPD greift dieses Freiheitspostulat auf und wendet es auf die Eltern an, dic als
weiterfithrende Schule fiir ihre Kinder eine Gesamtschule wiinschen. Die attestierte
Blockade wird zur Selbstblockade der CDU umgedeutet, indem auf deren Verhinde-

rung der Umsetzung des eigenen Anspruchs verwiesen wird.

»Wo immer Gesamtschulen ervichtet wurden, ist das mit dem Bemiihen der CDU einherge-
gangen, die Errichtung dieser Gesamtschulen zu behindern, zu verhindern, zu beeintrichti-
gen. Die Partei, die sich einmal Partei des Elternwillens nennen lassen wollte, ist eine Orga-
nisation, die nichts anderes im Sinn hat, als ein Zwei-Klassen-Elternwahlrecht in unserem
Lande zu etablieren (Manfred Dammeyer, Landtag NRW, 23. 10. 1986, Plenarprotokoll
10/33: 2524).

Insgesamt zielt das Counterframing der SPD-Fraktion darauf, der CDU zum einen
ein Modernititsdefizit und zum anderen ein defizitires Freiheitsverstindnis zu at-
testieren. In Bezug auf letzteres, das sich in dem Vorwurf der Missachtung des El-
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ternwillens ausdriicke, wird zudem eine Widerspriichlichkeit zwischen dem erklarten
Selbstverstindnis und dem politischen Handeln betont.

6.2.2 Destruktive Schulpolitik im Counterframing der CDU-Fraktion

Das Counterframing der CDU-Fraktion zielt in erster Linie darauf, den von der
SPD transporticrten Reform- und Fortschrittsoptimismus anzugreifen und als Ge-
fahr fir den Fortbestand des Schulsystems und die gesellschaftlichen Strukturen zu

konstruieren. Zu diesem Zweck setzt die CDU drei Unterframes, mit denen sie die

Schulpolitik der SPD als destruktive Politik rahmt.

1. Schulpolitik als Umsturzpolitik
2. Schulpolitik als Zersetzungsstrategie
3. Schulpolitik gegen die Menschen

Schulpolitik als Umsturzpolitik

Mit diesem Unterframe werden dem von der SPD transportierte Fortschritts- und
Reformoptimismus destruktive Motive angelastet. Die Schulpolitik der SPD wird als
Teil einer Politik gerahmt, die langfristig auf eine Zerstérung des bestechenden Gesell-
schaftssystems und den Aufbau ciner sozialistischen Gesellschaft zielt. Die Destruk-
tivitdt der sozialdemokratischen Schulpolitik wird insbesondere darin geschen, dass
sich diese nicht auf eine behutsame Verbesserung schulischer Rahmenbedingungen
beschrinkt, sondern das vorhandene Schulsystem zerstéren und durch eine ,sozia-
listische Einheitsschule® ersetzen will. Damit wird auf das Aktivieren von Angst vor
dem Verlust des Bekannten und aus Sicht der CDU auch Bewihrten gezielt.

»Sie verbinden mit der Organisation von Schule gesellschaftspolitische und zwar sozialis-
tische Ziele der Gleichmacherei aller Chancen, Talente und Tiichtigkeiten. Deshalb kin-
nen Sie von einem ausgehen: Es wird fiir meine Partei, fiir unsere Fraktion so lange keinen
Scbulfriedm bei uns geben, Solange es keineEim'gung dariiber gz'bz‘, dass Schule nicht zur Ge-
sellschaftsverinderung missbraucht wird.“ (Bernhard Worms, Landtag NRW, 23. 10. 1986,
Plenarprotokoll 10/33: 2536).

Dieses Counterframing arbeitet gezielt mit Anspielungen auf die DDR und attes-
tiert der SPD die Absicht, das dort existierende Gesellschafts- und Schulsystem auf
die Bundesrepublik tibertragen zu wollen. Vor diesem Hintergrund entfaltet der Un-
terframe insbesondere in den 1980er Jahren eine besondere Stirke. Er verliert diese
zwar in den folgenden Jahrzehnten, wird aber auch nach der Auflésung der DDR und
der Vereinigung der beiden deutschen Staaten noch vereinzelt reaktiviert.

Schulpolitik als Zersetzungsstrategie

Um die Schulpolitik der SPD als destruktiv auszuweisen, greift die CDU auf ein wei-
teres strategisches Element zuriick, das auf die Diskreditierung der Glaubwiirdigkeit
des politischen Kontrahenten zielt. Der mit der absoluten Mehrheit der SPD im Jahr
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1981 neu geschaffenen Gesetzeslage, mit der die Gesamtschule als Regelschule neben
das gegliederte Schulsystem gestellt wurde, stellt die CDU eine Art geheimen Plan
der SPD gegentiber, als dessen Ziel sie die schleichende Aushohlung des bestehenden
Systems und dessen langfristige Ersetzung durch die Gesamtschule ausweist. Damit
kntipftsie daran an, dass die SPD selbst im Verlauf der 1970er Jahre die Gesamtschule
als ersetzendes Schulsystem propagiert und die entsprechende Systemumstellung als
langfristiges schulpolitisches Ziel formuliert hatte.

»Das Nebeneinander von gegliedertem und integriertem System soll nur befristet, nur Uber-
gangslosung sein. [... ] wer eine Zielvorstellung wie die SPD hat, wird natirlich - das ist
ganz konsequent — das gegliederte System schwichen und benachteiligen. Eine solche Politik
unterstiitzt das Sterben von Hauptschulen, gleicht die Profile der Schulformen an und ver-
sucht nicht, die Schulformen zu profilieren. Sie bevorzugt Gesamtschulen.” (Herbert Reul,
Landtag NRW, 15.11. 1989, Plenarprotokoll 10/122: 1186).

Dieser zweite Unterframe 16st den ersten in den 1990er Jahren weitgehend ab. Die
von der CDU attestierte Destrukeivitit sozialdemokratischer Schulpolitik wird von
da an nicht mehr mit offenen Umsturzplinen verbunden, sondern als konsequente
Verfolgung cines nicht offengelegten Plans mit zerstorerischen Folgen, insbesondere
in Bezug auf das Sterben der Hauptschule gerahmt. Damit wird die Glaubwiirdigkeit
des politischen Gegners in Frage gestellt, indem ein Widerspruch zwischen dessen
Ankiindigungen und Handlungen erzeugt wird.

Schulpolitik gegen die Menschen

Mit diesem Unterframe wird das gesetzte Unglaubwiirdigkeitsmotiv verstirkt, indem
damit die sich von der SPD selbst zugeschriebene Orientierung an den Wiinschen
und Bediirfnissen der Bevolkerung angegriffen wird. Dem von der SPD postulierten
Wahlfreiheitsmotiv in Bezug auf die Eltern, die fiir ihre Kinder den Besuch einer Ge-
samtschule wiinschen, stellt die CDU die Freiheitsbeschrinkung der Eltern entgegen,
die eine fur die Umwandlung in eine Gesamtschule vorgeschene Schule erhalten wol-
len. Der von der SPD positiv besetzte Unterframe ,,Schulpolitik als Angebotspolitik®
wird ins Negative gekehrt, indem ihm spalterische, Streit provozierende Elemente zu-

geschrieben werden.

»Wenn wir Unfrieden verhindern wollen, wenn wir die Freibeit der Biirgerinnen und Biir-
ger stirken wollen, wenn wir das Elternrecht erstnehmen und wenn wir verhindern wollen,
dass ein Zwei-Klassen-Elternrecht hier eintritt, dass die kommunale Selbstverwaltung nicht
nur eine Farce ist, sondern tatsichlich stattfinden kann, dann miissen wir unser politisches
Handeln, meine ich, alle gemeinsam iiberdenken und zukunfisbezogene Antworten finden
(Herbert Reul, LﬂndmgNRVV, 23.10. 1986, learprotokoll 10/33: 2519).

Insgesamt zielt das Counterframing der CDU-Fraktion darauf, Reformpolitik als
Bedrohung eines als positiv ausgewiesenen Status Quo zu konstruieren. Verinderun-
gen werden als gewaltsamer Akt gegen historisch gewachsene, kulturell passende und
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funktionierende Strukturen gerahme und mit drohenden Verschlechterungen gleich-
gesetzt.

Das Framing und Counterframing beider Fraktionen bleibt tiber die Jahrzehnte
sehr konstant. Es verindert sich lediglich die Stirke einzelner Frames, neue Er-
kenntnisse wie beispielsweise die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstu-
dien TIMSS und PISA werden in die Frames integriert und als Bestatigung der mit
ihnen transportierten schulpolitischen Uberzeugungen und Zielsetzungen herange-
zogen. Framing und Counterframing bilden eine deutlich erkennbare parteipoliti-
sche Lagerbildung ab, die tber die Schulpolitik hinausgeht. Unterschiedliche Men-
schenbilder zichen unterschiedliche Gesellschaftsvorstellungen nach sich, aus denen
sich wiederum verschiedene Vorstellungen von den Aufgaben und Méglichkeiten der

Schulpolitik ableiten.

6.3 Das Framing der Gesamtschule

Das Framing der Gesamtschule leitet sich aus dem schulpolitischen Framing ab
und entspricht der Lagerbildung. Den fiir die Gesamtschule gewihlten SPD-Fra-
mes ,,Schulsystem der Demokratie® und ,Schulsystem der Innovation® stehen die
CDU-Frames ,Schulsystem der Nivellierung® und ,Schulsystem des Verfalls® ge-
geniiber. Anders als beim tibergreifenden schulpolitischen Framing steht der stetige
Wechsel zwischen Framing und Counterframing hier nicht im Zentrum. Vielmehr
wihlen die Parteien unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte. Wihrend die SPD
cher die gesellschaftspolitischen Aspekte in den Vordergrund stellt, liegt der Fokus
der CDU vor allem auf pidagogischen Aspekten.

6.3.1 DasFraming der SPD

Passend zu dem an Wandel und Fortschritt ausgerichteten Framing der eigenen
Schulpolitik greift die SPD-Fraktion beim Framing der Gesamtschule auf Motive
zuriick, die die Gesamtschule als ein Element in einem gesamtgesellschaftlichen Re-
formprozess herausstellen. Die Reform der Institution Schule wird als Teil eines
Demokratisierungs- und Innovationsprozesses gesehen, der die Gesellschaft weiter-
entwickeln soll. Vor diesem Hintergrund setzt die SPD zwei Frames:

1. Die Gesamtschule als Schulsystem der Demokratie
2. Die Gesamtschule als Schulsystem der Innovation

Frame 1: Schulsystem der Demokratie

Der Frame ,,Schulsystem der Demokratic® ist stark gesellschaftspolitisch geprigt. Er
lenkt den Blick auf die Bedeutung des Schulsystems fur die Weiterentwicklung und
Sicherung der demokratischen Grundstruktur der Gesellschaft. Es wird eine Vorstel-
lung von Schule transportiert, die diese demokratische Grundstruktur im Kleinen ab-
bilden und fir Kinder und Jugendliche erfahrbar machen soll, um sie so auf das Leben
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in eben dieser Gesellschaft besser vorbereiten zu kénnen. Hierfiir wird die Erfahrung
des Zusammentreffens von Kindern und Jugendlichen mit unterschiedlichem sozia-
len Hintergrund und unterschiedlichen Talenten und Fahigkeiten als zentrale und
notwendige Erfahrung angeschen, denn ,, wir Sozialdemokraten sind davon iiberzengt,
dass das Demokratieprinzip ein Zusammenfiibren und nicht das Voneinanderisolieren
der unterschiedlich interessierten und unterschiedlich begabten Schiiler erfordert“ (Rein-
hard Gritz, Landtag NRW, 01.07.1981, Plenarprotokoll 9/26: 1317).

Der Frame transportiert die grofSe Bedeutung, die die SPD-Fraktion der struk-
turellen Verfasstheit des Schulsystems beimessen will. Institutionelle Strukturen wer-
den als ein Gradmesser fiir die demokratische Verfasstheit der Gesellschaft angesehen
und sind dann verinderungsbediirftig, wenn sie dem Demokratiecanspruch nicht zu
entsprechen scheinen. Einem integrierten Schulsystem wird aufgrund seines Ver-
zichts auf die frithe Zuteilung von Bildungsméglichkeiten ein héherer Demokra-
tiegrad zugeschrieben als dem bestehenden gegliederten Schulsystem. Zur Verstir-
kung des Demokraticaspekts wird das Humanitdtsprinzip hinzugezogen. Der Ge-
samtschule wird die Fihigkeit zugeschrieben, Leistung unter humanen Bedingungen
zu erzeugen, weil sie Leistungseinbriiche nicht mit erzwungenem Schulwechsel be-
antworten will.

»Das ist es ndmlich, was wir Sozialdemokraten unter Chancengleichheit verstehen, nimlich
die fiir alle Schiiler gleiche Maglichkeit, ohne Selektionsdrobung, ohne Diskriminierung bei
Leistungsabstiegen und ohne erhebliche Anpassungsschwierigkeiten bei Leistungsaufstiegen
aus einem kompletten Bildungsangebot den eigenen personlichen Lebensweg und Bildungs-
weg zu suchen, zu erproben und auch zu bestimmen“ (Manfred Dammeyer, Landtag NRW,
20.03. 1981, Plenarprotokoll 9/20: 955).

Dieser Frame tibersteht die Jahrzehnte der Debatten tiber die Gesamtschule, weil er
Grundiiberzeugen transportiert, die von aktuellen Entwicklungen niche erschiittert
werden. Er ist vor allem deshalb konstant, weil mit ihm der Fokus auf die Grundidee
der Gesamtschule gelegt wird, die sich im Verlauf der Jahrzehnte nicht verdndert.

Frame 2: Schulsystem der Innovation

Dieser Frame wird zu Beginn der 1980cr Jahre von der SPD als padagogisch ori-
entierter Frame gesetzt und nie abgewandelt. Es handelt sich dabei insgesamt um
einen schwachen Frame, der in den Debatten nur sehr vereinzelt eingesetzt wird.
Dies kann darauf zuriickgefihrt werden, dass das Framing der SPD-Fraktion stark
auf die gesellschaftspolitischen Aspekte der Gesamtschule fokussiert und politische
Argumentationsketten den pidagogischen vorzieht. Der Einsatz des Frames ist nie
auf die Gesamtschule allein bezogen, sondern stellt immer ihre besondere Bedeutung
fur die Innovation des gesamten Schulwesens heraus.

»Die pidagogischen Konzepte, die in der Gesamtschule entwickelt worden sind, sind begie-
rig von anderen Schulformen aufgegriffen worden: Projektunterricht, facheriibergreifender
Unterricht, selbst Freiarbeit sind in den anderen Schulformen zwar nicht alltiglich, den-
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noch haben sie ein Stiickchen mebhr Normalitit in die anderen Schulen gebracht“ (Brigitte
Speth, Landtag NRW, 22.09. 1994, Plenarprotokoll 11/142: 17934).

Dieser Frame wird von der SPD etwa Mitte der 1990er Jahre aufgegeben und auch
nicht mehr reaktiviert. Der Frame wird nicht dazu genutzt, die echer pidagogisch ori-
entierten Frames der CDU anzugreifen. Dies zeigt den Schwerpunkt, den die SPD
in der Schulstrukturfrage setzt. Deren Inangriffnahme wird in erster Linie als Teil
cines politischen Prozesses verstanden, mit dem Fragen der Gerechtigkeit und der
Abmilderung sozialer Ungleichheit angegangen werden sollen.

6.3.2 DasFramingder CDU

Die CDU-Fraktion fokussiert in ihrem Framing der Gesamtschule cher Fragen der
inneren Organisation der Schule sowie der Padagogik. Dies entspricht ihrem Framing
der Schulpolitik, mit dem sie nicht nur die gesellschaftspolitischen Ambitionen der
SPD zuriickweist, sondern auch die begrenzten Méglichkeiten schulpolitischer Inter-
ventionen betont. In Bezug auf die Gesamtschule setzt sic zwei zentrale Frames:

1. Die Gesamtschule als Schulsystem der Nivellierung
2. Die Gesamtschule als Schulsystem des Verfalls

Frame 1: Schulsystem der Nivellierung

Mit diesem Frame wird der Fokus auf die Pidagogik gelegt. Dabei wird auf die schul-
politische Grundannahme zuriickgegriffen, dass die Grenzen der Schulpolitik bei der
von der Natur vorgegebenen Begabungsstruktur des einzelnen Menschen zu finden
sind. Das gleiche Motiv wird hier in Bezug auf die Pidagogik benutzt. Dabei wird die
pidagogische Arbeit an Gesamtschulen dergestalt transportiert, dass dort alle Schii-
ler*innen einer Lerngruppe unter Verzicht auf innere Differenzierung zur gleichen
Zeit das gleiche lernen sollen, was zwangsliufig ein Absinken des allgemeinen Leis-
tungsniveaus nach sich ziche. Die Gesamtschulidee wird mit diesem Framing als un-
realistisch und fir Schiiler*innen schidlich dargestellt.

»In einer Unterrichtsstunde, in der Schiiler vollig unterschiedlicher Begabung unterrich-
tet werden miissen, kann der Lebrer nicht gleichzeitig den langsam Lernenden, den schnell
Auﬁ@zssmd@n und den theoretisch Horhbegabten optimal fb'm’em. Es kommt zu einer Gleit-
schiffsituation —so darf'ich einmal sagen—, bei der vielfach die Langsamen das Tempo be-
stimmen und das Leistungsnivean sich aufeiner mittleren Linie einpegelt“ (Heinrich Meuf-
fels, Landtag NRW, 20.03. 1981, Plenarprotokoll 9/20: 968).

Mit der Annahme, dass das gemeinsame Lernen von Schiiler*innen mit unterschied-
lichen Fihigkeiten zwangsldufig einen Niveauverlust nach sich zichen miisse, geht die
Betonung des utopischen, unrealistischen Charakters der Gesamtschulidee einher.
Betont wird in diesem Zusammenhang dariiber hinaus, dass es keiner neuen gesell-
schaftspolitischen Zielsetzungen fiir das Schulsystem bedarf, da dieses den demokra-
tischen Anspruch der Offenheit fiir alle Schichten der Gesellschaft bereits erfiillt.
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»Ich denke, die Erreichbarkeit des pidagogischen Ziels, dass Schiiler aus allen gesellschaftli-
chen Gmppen lernen miissen, sz der Basis gegenseitiger Ac/otung miteinander auszukom-
men, kann dem gegliederten Schulwesen nur absprechen, wer die Gesellschaft der achtziger
Jabre noch mit den verstaubten marxistischen Kategorien des 19. Jahrbunderts analysiert”
(Walfgang Briiggemann, Landtag NRW, 16.07. 1981, Plenarprotokoll 9/28: 1439).

Der Frame transportiert das Bild von der Gesamtschule als einem Schulsystem, das
Unterschiede negieren und nivellieren und damit zwangsliufig einen Qualitdesver-
fall der schulischen Bildung herbeifithren muss. So wird mit der Gesamtschule cine
Schule konstruiert, die ausschliefSlich die utopischen Wunschvorstellungen einer Par-
tei erfiillen soll und dabei reale Gegebenheiten missachtet. Auch dieser Frame bleibt
tber die Jahrzehnte hinweg erhalten und wird insbesondere mit dem Begriff ,,Gleich-
macherei“ auch noch in den 2000er Jahren aktiviert.

Frame 2: Schulsystem des Verfalls
Dieser Frame ist dem schulpolitischen Frame ,,Schulpolitik vom Menschen aus® zu-
zuordnen. Er dient als eine Art Beleg fiir die von der CDU-Fraktion dort zu fin-
dende Annahme von einer Natur des Menschen, die insbesondere nach Sicherheit
und Uberschaubarkeit verlangt.

Mit diesem Frame werden Gesamtschulen als Schwerpunkte von Problemen un-
terschiedlicher Art wie z.B. Jugendgewalt oder Schulabstinenz ausgemacht, was dazu

fithren soll

e . dass tatsichlich in der Oﬁ[entﬁchkeit eine groff (3 Skepsz's gegemiber der Gesamtschule be-
stebt. Natiirlich gibt es auch schlimme Zustinde an anderen Schulen, aber eines steht doch
fest: Vermebrt treten diese Zustinde an Gesamtschulen anf" (Karl Nagel, Landtag NRW,
09.03. 1983, Plenarprotokoll 9/69: 3972).

Der Frame soll einen stetigen Verfall der Gesamtschule transportieren, der u. a. auf die
von der CDU-Fraktion seit Beginn der Debatten monierte Gréfie der Systeme und
der daraus resultierende Orientierungsverlust fiir die Schiller*innen zuriickgefithre
wird. Das Problem der Vermassung mit den dazugehérigen Verlusterfahrungen wird
mit dem Frame als Entmenschlichungssymptom kritisiert, das sich darin zeigt, dass
Gesamtschulen als Orte der Untiberschaubarkeit, Anonymitit und Verwahrlosung
zum Scheitern verurteilt sein miissen. Dieses konstatierte Scheitern wird mit einem
weiteren Aspekt angereichert, der auf den Anspruch der Gesamtschule zielt, eine
Schule fiir Kinder aus unterschiedlichen sozialen Schichten und mit unterschied-
lichen Fihigkeiten sein zu wollen. Die Gesamtschule wird als Ersatzhauptschule
ausgewiesen, die an ihrem eigenen Anspruch gescheitert ist. Sie wird nur von be-
stimmten Eltern nachgefragt und von anderen gemieden. Da die CDU-Fraktion die
Gefihrdung der Hauptschule insbesondere auf die Errichtung von Gesamtschulen
zuriickfuhrt, muss sie den Frame mit einem padagogischen Element anreichern, um
mit ihrem Framing die von ihr forcierte positive Besetzung der Hauptschule nicht
zu konterkarieren. Dies geschicht dadurch, dass sie die von ihr konstatierten Ver-
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fallserscheinungen an Gesamtschulen darauf zuriickfithre, dass das System der Ge-
samtschule fiir die eigene Schiilerschaft nicht die passende Férderung zur Verfigung
stellt.

»Sie haben das selbst begriffen, dass Gesamtschulen heute nur noch Ersatzhauptschulen
sind, und dass sie doch mit der Gesamtschulidee, die Sie gewollt haben, in vielen Fillen
doch iiberhaupt nichts mebr zu tun haben. Das ist Ihr Problem. Aber es ist auch das Pro-
blem der Kinder, die dann auch diefalsc/ae Fo"m'emng e;ﬁzhren “(Herbert Reul, Lzmdmg
NRW, 21.04. 1988, Plenarprotokoll 10/76: 6870).

Dieser Frame bleibt tiber den Untersuchungszeitraum von 30 Jahren hinweg kon-
stant im Einsatz und wird immer wieder angepasst. Die Ausweisung der Gesamt-
schule als ,Ersatzhauptschule® wird in den spiten 1990er Jahren allerdings fallen-
gelassen. Der Frame transportiert ab diesem Zeitpunkt die Gesamtschule als im Ver-
fall begriffene Schulform, indem die Ergebnisse von Studien wie TIMSS und PISA
an Gesamtschulen in den Fokus genommen werden. Damit wird das Uberleben des
Frames gesichert.

7. Zusammenfassung der Ergebnisse und Ausblick

Ziel der Analyse war es, mithilfe des Framing-Ansatzes neue Erkenntnisse iiber die
Kommunikationsstrategien von politischen Parteien beziiglich der Gesamtschule zu
gewinnen. Zunichst lisst sich festhalten, dass das Framing der Gesamtschule in den
untersuchten Landtagsdebatten durchgingig in cin themeniibergreifendes schulpo-
litisches Framing eingebunden ist und nicht losgelost von diesem betrachtet werden
kann. Es handelt sich bei den Debatten iiber die Gesamtschule ausnahmslos um schul-
politische Grundsatzdebatten, in denen die Parteienvertreter*innen ihre schul- und
gesellschaftspolitischen sowie teilweise pidagogischen Grundiiberzeugungen darle-
gen und iber die Jahrzehnte hinweg stetig wiederholen. Dabei ist eine starke und
durchgingig anhaltende Polarisicrung erkennbar. Die meisten Frames verindern sich
in dem untersuchten Zeitraum von 30 Jahren kaum. Dies spricht zum einen dafir,
dass die Frage der Schulstruktur bei den Parteien fest verankerte Grundiiberzeugun-
gen freisetzt, die von gesellschaftlichen Entwicklungen und auch wissenschaftlichen
Erkenntnissen weitgehend unberiihrt bleiben. Zum anderen kénnte es zumindest ein
Hinweis darauf sein, dass die von den Parteien gesetzten Frames im Sinne einer po-
litischen Kommunikationsstrategic beim jeweiligen Zielpublikum erfolgreich waren
und folglich nur weniger Anpassungen bedurften. Um zum letztgenannten Aspekt
belegbare Aussagen treffen zu konnen, wiren allerdings Analysen zur Wirkung der
Frames vonnoten. Entsprechende Analysen liegen zu schulpolitischen Themen bis-
lang nicht vor. Es kénnte auch lohnend sein, die Berichterstattung der Medien tiber
die Gesamtschule tiber einen lingeren Zeitraum hinweg zu analysieren, um Erkennt-
nisse dariiber zu gewinnen, ob bzw. sich Parallelen zwischen dem politischen und dem
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medialen Framing finden lassen. Dartiber hinaus kénnten Vergleiche mit anderen
Bundeslindern niitzlich sein, um zu tiberpriifen, ob die im nordrhein-westfalischen
Landtag gesetzten Frames auch in anderen politischen Konstellationen eingesetzt
wurden. Hier wiirde sich insbesondere die Hinzuziehung der ostlichen Bundeslan-
der anbieten, um das Framing der Gesamtschule vor dem Hintergrund der Schulge-
schichte der ehemaligen DDR herausarbeiten zu konnen.
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1. Einleitung

Mit dem Aufkommen der modernen Gesellschaft steigt Bildung zur entscheidenden
gesellschaftlichen Schliisselqualifikation auf mit der Folge, dass sich Schule zur zen-
tralen Instanz fiir die Zu- und Verteilung sozialer Lebenschancen entwickelt (Gordt/
Becker 2018: 54). Damit gehort Bildung zu den wichtigsten sozialen Fragen der Neu-
zeit (Mayer 2000). Gleichzeitig stellt Bildung neben Einkommen, Macht und Sta-
tus eine der zentralen Dimensionen sozialer Ungleichheiten dar (Solga et al. 2009).
Solche Bildungsungleichheiten bezichen sich auf dic aufgrund sozialstrukeurell re-
levanter Merkmale systematisch ungleiche Verteilung des Zugangs zu Bildungsin-
stitutionen und Bildungsergebnissen, wie Kompetenzniveaus oder Schulabschliissen
(Teltemann 2019: 24). Obwohl ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts konti-
nuierlich sowohl die Bildungsgelegenheiten ausgebaut wurden als auch die Bildungs-
nachfrage anstieg — und schulische Bildung somit fiir die breite Bevélkerung immer
zuginglicher wurde — haben bestimmte Sozialkategorien weiterhin entscheidenden
Einfluss auf den Zugang zu Bildungsangeboten sowie darauf, diese Bildungsmaéglich-
keiten auch erfolgreich absolvieren zu konnen (Becker 2003; Blossfeld et al. 2015;
Becker/Lauterbach 2016).

Bereits mit den Bildungsreformen der 1960er Jahre wurde in Deutschland das
Ziel verfolgt, Bildungsungleichheiten und damit den Zusammenhang zwischen so-
zialstrukturellen Merkmalen und Bildungserfolg zu reduzieren (Friedeburg 1992).
Aus einer sozialdemokratischen Sicht riickte hinsichtlich dieses Ziels bereits friih die
Gesamtschule als Losungsansatz in den Blickpunke, die in den 1970er Jahren in ei-
nigen deutschen Bundeslindern eingefiihrt wurde. Ahnliche Schulmodelle wurden
als Pilotschulen in Grofibritannien nach 1945 sowie flichendeckend in Finnland ab
1968 cingefithrt. Unter den Sammelbegriff Gesamtschule werden all jene organisa-
torischen und strukturell-inhaltlichen Bemithungen subsumiert, eine gemeinsame
Schule fiir alle zu etablieren, welche die Angebote der Hauptschule, der Realschule
und des Gymnasiums zusammenfassen. Das heifit, dass alle Schiiler*innen gemeinsam
in einer Schule lernen (integriert), in der sich individuelle Bildungswege verzweigen
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(differenziert). Von Beginn an stand dabei die Idee des Ausgleichs im Vordergrund.
Die Gesamtschule verfolgte und verfolgt auch weiterhin in Deutschland eine dop-
pelte Zielsetzung: (1) Sowohl die optimale Férderung der individuellen Entwicklung
der Schiiler*innen (2) als auch die Egalisierung ungleich verteilter Erfolgschancen
durch besondere Maffnahmen (Kéller 2008: 440). Im Folgenden konzentrieren wir
uns in unserem Beitrag auf das zweite Ziel, das aber eng mit dem ersten verkntipft ist,
und gehen aus ciner international-vergleichenden Perspektive der Frage nach, inwie-
weit die verschiedenen institutionellen Bedingungen des Sekundarschulwesens fiir
die Reduzierung respektive Aufrechterhaltung und Reproduktion sozialer Bildungs-
ungleichheiten verantwortlich sind.

Im weiteren Verlauf werden wir zunichst kliren, welche verschiedenen For-
men von Gesamtschule und Bildungsinstitutionen allgemein unterschieden werden
konnen. In einem folgenden Schritt stellen wir dann theoretische Uberlegungen an,
warum die Gesamtschule mit geringeren Bildungsungleichheiten einhergehen sollte,
bevor wir den internationalen Forschungsstand — aufgrund der gebotenen Kiirze al-
lerdings selektiv — hinsichtlich der drei Ungleichheitsachsen soziale Herkunft, Ge-
schlecht und Migrationshintergrund aufarbeiten werden.

2. Die Gesamtschule in der internationalen Schullandschaft: von
segregiert bis inklusiv

Die Entwicklung moderner Schulsysteme beginnt in der Neuzeit als Teil des komple-
xen Prozesses der Nationenbildung, der zu kontingenten, sich zwischen (und inner-
halb) moderner Gesellschaften voneinander unterscheidenden institutionellen Aus-
gestaltungen der Bildungssysteme fithrt. Demnach ist das nationale Schulsystem als
Ergebnis historischer Gegebenheiten zu verstehen, insbesondere kultureller Wertori-
entierungen, soziodkonomischer Kontextbedingungen und gesellschaftlicher Macht-
verhaltnisse (Miiller et al. 1997: 185). Obwohl die schulische Institutionalisierung
in nationalen Bahnen verlduft, stellt die allmihliche Verstaatlichung das gemeinsame
Merkmal zwischen den verschiedenen Lindern dar (vgl. Gordt 2019). Dabei haben
die staatlichen Bildungsaktivititen zu verschiedenen Typen von Bildungssystemen
gefthre, die sich hinsichtlich ihrer spezifischen Charaketeristika unterscheiden. Mil-
ler und Kogan (2010: 220) fiihren als zentrale Dimensionen zur Unterscheidung vor
allem (1) das Ausmaf der Zentralisierung bzw. Dezentralisierung, (2) die Aufteilung
der Schulaufsicht, Finanzierung und Trigerschaft sowie (3) den Grad an Differenzie-
rung und Segmentierung an.! Wihrend sich die Schulsysteme auf der — meist gesamt-
schulhaft organisierten — Primarstufe zwischen den modernen Gesellschaften aller-

1 Miiller und Kogan (2010: 22) unterscheiden als vierte Dimension noch ,,[t]he degree of variation
between different education institutes in the a given educational sector (schools, colleges, universi-

ties) concerning educational content, curricula and examinations and quality*.
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dings nur noch wenig voneinander unterscheiden, bestehen auf der Sekundarstufe
grof8e Unterschiede (Benavot/Resnik 2006). Die Art und Weise, wie die Sekundar-
schule innerhalb des Schulwesens organisiert wird, gilt zudem als ein kritischer Bau-
stein der gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklung eines Landes, da ihr
institutioneller Aufbau sowohl Einfluss auf die familidren Bildungsentscheidungen
als auch auf die schulischen Lerngelegenheiten und den individuellen Kompetenz-
erwerb nimmt und damit langfristige Konsequenzen fur die individuellen Bildungs-
karrieren sowie die Arbeitsmarktchancen nach sich zieht. Dariiber hinaus ist davon
auszugehen, dass die Organisation des Sekundarschulwesens auch die Leistungsfi-
higkeit des nationalen Bildungssystems sowie die sozialbedingten Bildungschancen
bestimmt (Triventi et al. 2016: 4).

Fir den hiesigen Fokus, der Bedeutung des institutionellen Settings des Se-
kundarschulwesens fiir die Reduzierung respektive Aufrechterhaltung oder gar Re-
produktion sozialer Bildungschancen, ist die dritte Dimension und damit die Frage
nach der Mchrgliedrigkeit von entscheidender Bedeutung. Als Basismodelle, die sich
allmihlich nach dem Zweiten Weltkrieg in Europa entwickelt haben, dienen das
inklusive skandinavische Gesamtschulsystem (,comprehensive educational model®)
und das traditionell gegliederte Schulsystem (,tracked educational model®), das die
Schiiler*innen aufgrund ihrer Leistung relativ frith in verschiedene Schulwege diffe-
renziert. Dazwischen existieren so genannte Mischsysteme (,,mixed educational mo-
del®), die sowohl integrierende als differenzierende Formen innerhalb ihrer Sekun-
darstufe fiir ihre Schiiler*innenschaft nutzen (Schneider 1982: 214). Die Basismo-
delle unterteilen die nationalen Bildungssysteme also hinsichtlich ihres Stratifizie-
rungsgrades (Allmendinger 1989; Hadjar/Gross 2016) oder synomym hinsichtlich
des Grads ihrer externen Differenzierung (,external differentiation®) (Bol/van de
Werfhorst 2011) und dienen uns zur Gliederung des weiteren Vorgehens.

Wir bezichen uns dabei auf die Weiterentwicklung von Blossfeld et al. (2016),
die in ihrem Uberblicksband zu Bildungsungleichheiten in der Sekundarschule mit
den beiden (angepassten) Basismodellen als Enden des Kontinuums arbeiten, diese
aber um das ,individual choice model und ,mixed tracking model® erginzen, die
ebenfalls - wie die Mischsysteme — beide zwischen dem inklusiv-nordischen und dem
segmentiert-gegliederten Modell zu verorten sind. Zugleich kénnen so auf$ereuropi-
ische Schulsysteme mit cinbezogen werden. Es ist der Anspruch dieser Aufteilung die
verschiedenen Formen schulischer Differenzierung zu berticksichtigen, sowohl die
externe Differenzierung, wie beispielsweise in Deutschland mit den verschiedenen
Bildungsgingen (,tracking” oder ,streaming®), als auch die interne Differenzierung,
wie es in den verschiedenen Gesamtschultypen praktiziert wird.

(1) Im frith gegliederten Schulsystem (,carly tracking model“) werden die Schii-
ler*innen im Anschluss an die Primarstufe frithzeitig nach ihrer Leistung in verschie-
dene Schulformen eingeteilt. Das Sekundarschulwesen umfasst daher verschiedene
hierarchisch sich unterscheidende Schultypen, in denen die Schulpflicht absolviert
wird. (2) Als Gegenpol fungiert das inklusive nordische Schulwesen (,Nordic inclu-
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sive model®), das sich durch eine gemeinsame Gesamtschule fiir alle Schiiler*innen
unabhingig ihrer erbrachten Leistung auszeichnet, in der die gesamte Zeit der Schul-
pflicht verbracht wird. Wihrend das gegliederte Schulsystem mit externer Differen-
zierung arbeitet, nutzt das inklusive Schulwesen interne Differenzierungsformen,
etwa innerhalb des Klassenverbands oder auch im Klassenzimmer. (3) Das ,,indivi-
dual choice model® umfasst vor allem Schulsysteme angelsichsischer Prigung und
zeichnet sich dadurch aus, dass es zwar keine Mehrgliedrigkeit gibt, dafiir aber auf-
grund der geringen curricularen Standardisierung eine curriculare Gliederung und
mit formalen sowie informalen Differenzierungsformen arbeitet. (4) Schlieflich gibt
es das gemischt-gegliederte Schulsystem (,mixed tracking model), das sich dadurch
auszeichnet, dass die Jugendlichen deutlich spiter als im traditionell gegliederten
Schulwesen in verschiedene Schulformen separiert werden. Die Separierung ist am
chesten mit der Unterteilung der deutschen Sekundarstufe 2 vergleichbar, erfolgt
aber noch wihrend der allgemeinen Schulpflicht in der Regel in der achten oder
neunten Klasse, und ist klassischer Weise in einen akademischen sowie einen hohe-
ren und niederen berufsbildenden Zweig unterteilt (Triventi et al. 2016).

Grundsitzlich ist die Gesamtschule zunichst eine integrative Schulform, die ei-
nem gesamtschulartigen und damit gering-stratifizierten Setting entspricht, und in
allen vier Basismodellen der Schulsysteme in der einen oder anderen Form anzu-
treffen ist. Eine geringe Stratifizierung (Hadjar / Gross 2016) bzw. geringe externe
Differenzierung (van de Werfhorst/Mijs 2010) bedeutet jeweils, dass Schiiler*innen
aufgrund ihrer Leistung nicht schon frith auf distinkte (Sekundar-)Schulzweige auf-
geteile werden, die bereits mit spiteren Berufswegen verbunden sind. Stattdessen
findet — wenn tiberhaupt — im Sekundarbereich erst eine spite Trennung stat, teil-
weise — je nach Schulsystem — nach der Pflichtschulzeit.

Aufgrund der Komplexitit der hier angesprochenen Aspekte, in denen der Ge-
samtschule cine Rolle zukommt, werden wir im Folgenden nicht auf die hier ge-
machten Unterscheidungen detailliert eingehen, sondern prioritir versuchen, den
genuinen Beitrag der (integrativen) Gesamtschule — vor allem in gesamtschulartigen
Schulsystemen — hinsichtlich ihrer Bedeutung der bestehenden sozialen Bildungsun-
gleichheiten herauszuarbeiten.

3. Theoretischer Abriss: Gesamtschule und Bildungsungleichheiten

Im Kern der theoretischen Betrachtung des Verhilenisses zwischen Gesamtschule
und Bildungsungleichheiten steht die Frage, warum das institutionelle Setting des
Bildungssystems und insbesondere der Aspekt der Schulstrukturen ungleichheits-
wirksam sein sollte. Dies entspricht einer Mehrebenenfragestellung, denn das in-
stitutionelle Settings des Bildungssystems ist sowohl der Mesoebene als Ebene der
Institutionen (wie etwa bei Becker 2009 impliziert), als auch — im Hinblick etwa

auf die dahinterstehenden bildungspolitischen und bildungsbezogenen gesellschaft-
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lichen Rahmenbedingungen — der Makroebene (wie etwa bei Gross et al. 2016) zu-
zuordnen, wihrend sich die Bildungsungleichheiten wiederum auf der individuellen
Ebene finden.

3.1 Ein allgemeiner Ansatz zur Erklirung von Bildungsungleichheiten

Wir fassen Bildungsungleichheiten als (individuelle) Vor- und Nachteile im Sinne
systematischer Variationen im Bildungserwerb — sei es etwa im Zugang zu Bil-
dung iiber Bildungsinstitutionen, in Schulleistungen (Kompetenzen), im Schuler-
folg (Noten) oder in Bildungszertifikaten — entlang bestimmter Ungleichheitsachsen
(zum Beispiel soziale Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund) sowie ihrer
Wechselwirkungen (Intersektionalititen, beispielsweise Arbeiterjungen mit Migra-
tionshintergrund). Entsprechend des hiesigen Fokus ist danach zu fragen, wie Fak-
toren auf einer hoheren (Aggregat-)Ebene, wie die Schulstruktur bzw. das mehr-
gliedrige stratifizierte Bildungssystem, Bildungsungleichheiten prigen, oder besser:
wie Mechanismen der Schulstrukeur Bildungsungleichheiten bedingen.

In einem ersten Schritt sind die hinter den Bildungsungleichheiten stehenden
Mechanismen zu definieren. Dazu bietet sich das inzwischen zwar manchmal infla-
tiondr verwendete, aber dennoch hervorragende heuristische Modell der primiren
und sekundiren Herkunftsmodelle von Boudon (1974) an. Primire Effekte bezie-
hen sich als eine wesentliche Quelle von Bildungsungleichheiten auf differentielle
Schulleistungen, das heifft bestimmte Gruppen (etwa Arbeiterjungen) haben gerin-
gere Schulleistungen, besuchen Schulzweige mit geringeren Anspruchsniveaus und
verlassen die Schule mit (und teilweise ohne) entsprechenden Schulabschliissen frii-
her als andere Gruppen (etwa Akademikerkinder). Sckundire Effekte bezichen sich
auf familidre Bildungsentscheidungen (hinsichtlich frither Bildungsiiberginge, wie
zum Beispiel von der Primar- in die Sckundarstufe) sowie der Schiiler*innen selbst
(insbesondere bei spiteren Bildungsiibergingen, zum Beispiel von der Sekundarstufe
in die Tertidrstufe). Aus Sicht von Boudon (1974) werden jene Bildungsentschei-
dungen vor dem Hintergrund rationaler Kosten-Nutzen-Abwigungen getroffen, die
nach detaillierteren Modellen (zum Beispiel von Becker 2003; Esser 2000; Breen/
Goldthorpe 1997 u.a.) den Bildungsnutzen fiir den Arbeitsmarkt und den Statuser-
halt, direkte und indirekte Kosten sowie die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit,
cinen Bildungsgang auch erfolgreich durchlaufen zu kénnen, beinhalten. Dabei ist
es sinnvoll, den Bildungsnutzen nicht nur eng im Hinblick auf die spiteren Arbeits-
marktchancen zu definieren, wie in den klassischen nutzentheoretischen Konzepten
(Becker 2003; Breen/Goldthorpe 1997), sondern cine erweiterte Nutzendefinition
heranzuzichen. Ein solcher Ansatz ist zum Beispicel das Konzept der Bildungswerte
(Scharf et al. 2019), das entlang der Theorie der Sozialen Produktionsfunktionen
von Lindenberg und Kolleg*innen (Ormel et al. 1999) verschiedene Bildungswerte
definiert, die letztlich auf Wohlbefinden abzielen. Diese kénnen zur Wahl bestimm-
ter Bildungswege beitragen und in vielerlei Hinsicht zum Bildungserwerb motivie-
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ren. Der Nutzen von Bildung kann demnach neben dem Statuserwerb im Sinne von
Arbeitsmarktchancen auch in Stimulation (zum Beispiel Studium der Biologie auf-
grund von Interessen und Neugier), in Affeke (z.B. Absolvierung einer Ausbildung,
weil mehrere Peergruppenangehorige dies auch tun), in Komfort (z.B. weil eine Bil-
dungseinrichtung nah am Wohnort liegt) oder auch in Verhaltensbestitigung (z.B.
cin Studium aufzunchmen, weil die Eltern dies wollen) liegen. Wihrend sich Bou-
don (1974) auf primire und sekundire Effekte beschrinke und vor allem die Eltern
in den Blick nimmt, erginzen aktuelle Erweiterungen — wie Esser (2016) oder Bloss-
feld et al. (2015, 2019) — das Konzept durch sogenannte tertiire Effekte, welche die
Evaluationen und Entscheidungen der Lehrpersonen, die im institutionellen Schul-
setting stattfinden, beriicksichtigen. Dabei basieren Beurteilungen durch Lehrperso-
nen nicht nur auf wahrgenommene Leistungen, sondern auch auf gruppenspezifische
Stereotypen und wirken sich entsprechend auf die Bewertung und Schulempfehlun-
gen aus.

Entscheidend fiir alle drei sozialen Herkunftseffekte sind familiire Ressour-
cen. Mit Bezug auf Bourdieu (1983) sind Ressourcen als Kapital zu verstechen und
kénnen in drei Formen unterteilt werden: (1) Das ékonomische Kapital bezieht
sich auf die finanzielle Ausstattung (z. B. des Elternhauses). Hinsichtlich bestehender
Bildungsungleichheiten ist das 6konomische Kapitel beispielsweise dafiir bedeut-
sam, ob die nétigen Unterrichtsmaterialien eingekauft oder bei Schwierigkeiten mit
Nachhilfe gegensteuert werden kann. (2) Das soziale Kapital bezieht sich auf soziale
Netzwerke im Sinne unterstiitzender sozialer Bezichungen, etwa zu Eltern, Peers
oder Lehrpersonen, die fiir die Bildungskarriere ,,gewinnbringend® sind. Beispiels-
weise, weil die Familie eine Mathematiklehrperson kennt, die ihrem Kind Nachbhilfe
geben kénnte. Ebenfalls kann sich die Bedeutung des sozialen Kapitals auch daran
zeigen, ob eine Schiiler*in eine Freundesgruppe hat, die férderlich oder hinderlich
auf die Schulmotivation wirkt. (3) Das kulturelle Kapital stellt die Form des Kapitals
dar, welches im Allgemeinen unter Bildung verstanden wird und das in drei Subfor-
men unterteilt werden kann. Zum einen das inkorporierte Kulturkapital mit dem die
einverleibten Fahigkeiten, Dispositionen und Fertigkeiten beschrieben werden. Weil
es untrennbar mit dem Kérper des Individuums verkniipft ist, setzt es einen individu-
ellen Verinnerlichungsprozess voraus. Die Akkumulation kostet dabei Zeit und stellt
eine personliche Investition dar. Es konstituiert sich vor allem aus Wissensbestin-
den, aber auch aus sozialisierten Verhaltensweisen, Motivationen und Einstellungen,
sei es etwa gegeniiber Bildung oder der Schule als Institution. Zum anderen das ob-
jektivierte Kulturkapital, das in Form kultureller Gegenstinde, wie Bilder, Biicher
oder Instrumente auftritt. SchliefSlich das institutionalisierte Kulturkapital mit dem
die Objektivationen der kulturellen Fahig- und Fertigkeiten in Form von Bildungs-
titeln bezeichnet werden, die als institutionelle Anerkennung bestimmter kultureller
Kompetenzen dienen. Hinsichtlich der Erklarung von Bildungsungleichheiten ist das
kulturelle Kapital beispielsweise dafiir bedeutsam, inwieweit im Elternhaus ein bil-
dungsforderliches Umfeld herrscht, inwieweit eine Schiiler*in schulerfolgsfordernde
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Verhaltensmuster internalisiert hat oder ob Wissen tiber das Bildungssystem vorhan-
den ist. Das klassische Konzept fungiert als wesentlicher Baustein einer Erklirung
von Bildungsunterschieden sowohl entlang der Achse sozialer Herkunft als auch hin-
sichtlich weiterer Ungleichheitsachsen (Geschlecht: u.a. Becker 2014; Hadjar / Buch-
mann 2016; Ethnie bzw. Migration: u.a. van de Werfhorst/van Tubergen 2007).

So erweitern zum Beispiel Kristen und Dollmann (2009, 2012) die primiren
und sekundiren Herkunftseffekte um Effekte der ethnischen Herkunft. Wihrend
dann mit dem primiren Effekt Bedingungen beschrieben werden, die sich auf den
Kompetenzerwerb auswirken, wozu zum Beispiel die Beherrschung der Sprache des
Aufnahmelandes gehort, beschreibt der sekundire Effekt Einflussgrofien der Bil-
dungsentscheidungen von Familien mit Migrationshintergrund. Dazu gehéren bei-
spiclsweise sowohl Formen direkter Diskriminierung als auch die (fehlende) Bil-
dungsmotivation oder Kenntnisse tiber das inlindische Bildungswesen.

3.2 Der Bildungskontext der Gesamtschule und Bildungsungleichheiten

Zunichst ist davon auszugehen, dass in gesamtschulartigen Systemen — und damit
auch beim Besuch von Gesamtschulen in deutschen Bildungssystemen — Bildungs-
ungleichheiten bereits per se geringer sein sollten, weil es weniger Differenziernngs-
punkte gibt. Damit gibt es in Gesamtschulen weniger Uberginge an denen differen-
tielle Leistungen (primire Effekte), differentielle Bildungsentscheidungen (sekun-
dire Effekte) oder differentielle Lehrpersonenbeurteilungen und -entscheidungen
(tertidre Effckte) wirksam werden konnen. Selektionspunkte — wie sic auflerhalb von
gesamtschulartigen Systemen hiufiger bestehen — sind hingegen anfillig fiir soziale
Selektivitit, etwa dahingehend, dass Arbeiterkinder seltener die allgemeinbildende
Sekundarstufe I besuchen (Miiller et al. 1997).

Wie erldutert, sind herkunftsbedingte Bildungsentscheidungen bedeutsam fiir
die Entstechung von Bildungsungleichheiten. Je frither die Selektion auf verschiede-
nen Bildungswege erfolgt, desto weniger genau kénnen Eltern oder Lehrpersonen die
Entwicklung der kognitiven Fihigkeiten der Schiiler*innen vorhersagen. Je geringer
die Sicherheit in Bezug auf die Kompetenzentwicklung — ein Aspeke, der im ratio-
nalen Modell von Bildungsentscheidungen (sekundire Effekte, teilweise tertidre Ef-
fekte) mit der Erfolgswahrscheinlichkeit verkniipft ist (Becker 2003) -, desto mehr
missen sich die Akteur*innen auf Bezugspunkte oder Stercotypen verlassen, die in
ihrem direkten Umfeld vorherrschen (Esser 2000: 217-219). Somit geht eine frithe
Selektion mit einer hoheren Unsicherheit iiber die Entwicklung des Kindes und einer
stairkeren Orientierung an gruppenspezifischen Stereotypen dariiber einher, was der
angemessene Bildungsweg fiir eine bestimmte soziale Gruppe ist.

Ein dhnliches Argument, allerdings mit Schwerpunkt auf dem strategischen
Wissen der Eltern iiber das Bildungssystem, fiihrt Pfeffer (2008) an. Da Eltern ihr
Wissen tber das Bildungssystem hauptsichlich hinsichtlich ihrer eigenen Bildungs-
laufbahn erworben haben, besteht in stratifizierten Systemen eine héhere Wahr-
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scheinlichkeit, dass Kinder den Bildungsstand ihrer Eltern reproduzieren, da sie den
Weg ihrer Eltern verfolgen. Die Gesamtschule bietet hier die Moglichkeit, diesen Me-
chanismus zu durchbrechen.

Ein weiterer Mechanismus, der Bildungsungleichheiten im Gesamtschulumfeld
reduzieren sollte, hingt mit dem Lernumfeld (Schule, Klassenzimmer) im Sinne einer
Sozialisationsumgebung oder eines differenzierten Entwicklungsmilieus zusammen
(Baumert et al. 2006). Schiiler*innen in héheren Bildungsgingen erleben hiufig ein
Umfeld, das den Bildungserfolg erleichtert, wihrend in Bildungsgingen mit nied-
rigerem Anspruchsniveau Bildungserfolg weniger stark geférdert wird (Bol/van de
Werfhorst 2013). Entscheidend ist die unterschiedliche Zusammensetzung des Schii-
ler*innenumfelds, wobei die unteren Schulzweige hiufig durch eine homogene, we-
niger motivierte und geringer qualifizierte Schiller*innenpopulation gekennzeichnet
sind. So blieben (und bleiben) lange Zeit in Schulzweigen mit geringem Anspruchsni-
veau wie der deutschen Hauptschule, dem Luxemburgischen régime préperatoire oder
Realklassen im Kanton Bern (Schweiz) weniger motivierte und leistungsschwichere
Schiiler*innen aus benachteiligten Herkunftsmilieus (Kinder aus Arbeiterschichten
und Migrationshintergriinden) unter sich, was etwa der deutschen Schulform die
Bezeichnung ,,Restschule” einbrachte (Wenk 2020). An diesen Schulen besteht die
Gefahr, dass sich Schiiler*innen untereinander in der dort eher vorzufindenden Ab-
lehnung der Schule und geringeren Motivation bestirken und Lehrpersonen gene-
rell ein geringeres Niveau ansetzen. Zudem konnen sich die Schiiler*innen unter-
einander keine schulisch forderliche Unterstiitzung geben. Gruppenspezifische (wie
klassen- oder migrationsspezifische) Leistungsunterschiede und die Benachteiligung
leistungsschwacher Schiiler*innen kénnen so nicht abgebaut werden, vielmehr wer-
den Ungleichheiten verstirkt (Baumert et al. 2006). Die Gesamtschule bietet hier
nun die Méglichkeit, Unterschiede im Bildungsniveau — insbesondere die geringe-
ren Leistungen der unteren Sozialschichten oder von Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund - durch ihre heterogene Umgebung zu verringern. Entsprechend der
klassischen Befunde von Coleman et al. (1966) zeigt sich etwa, dass in gemischten
Schulklassen (solange die Benachteiligten nicht in der Mehrheit sind), benachtei-
ligte Jugendliche von ,,den Besseren® profiticren kénnen, ohne dass dic privilegierten
Schiiler*innen Einbuflen in ihrer Entwicklung haben (vgl. Hadjar /Becker 2016). Zu
beachten ist dabei allerdings, dass Gesamtschule nicht gleich Gesamtschule ist. Feh-
len die Ressourcen fiir Unterstiitzungsmaffinahmen — etwa fiir Teamteaching — muss
weniger von einer ungleichheitsreduzierenden Wirkung ausgegangen werden.
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4 Empirische Befunde

4.1 Soziale Herkunft

Aus empirischen Untersuchungen zu Ungleichheiten im Bildungsbereich wissen wir,
dass insbesondere der Grad der Stratifizierung cines Bildungssystems — und damit
die Frage, ob im Zentrum cines Bildungssystems eine gesamtschulartige (Sekun-
dar-)Schulform steht oder nicht - cinen Einfluss auf Ungleichheiten im Bildungs-
wesen hat. Wihrend stark stratifizierte Linder wie Deutschland, Osterreich, Lu-
xemburg und die Schweiz durch cinen starken Einfluss der sozialen Herkunft auf das
Bildungsniveau gekennzeichnet sind, zeigen die gesamtschulartigen Bildungssysteme
der nordischen Linder im Vergleich geringere Bildungsungleichheiten im Bildungs-
bereich.

Entsprechende erste Befunde zeigten bereits Miiller et al. (1997) auf. Die Er-
gebnisse von Pfeffer (2008), basierend auf den Mobilititstabellen von 20 Lindern,
zeigen ebenfalls einen starken und im Laufe des 20. Jahrhunderts recht bestindigen
Zusammenhang zwischen Bildungsniveau der Eltern und dem Bildungsniveau der
Kinder, der in stratifizierten Systemen besonders ausgepragt ist. Als Erklirung wird
unter anderem das fehlende Wissen von benachteiligten Familien iiber die komple-
xen stratifizierten Schulsysteme angefiihrt, dass leicht zur Reproduktion elterlicher
Bildungswege durch die Kinder fithre. In gesamtschulartigen, weniger stark stratifi-
zierten Systemen kommt dieser Mechanismus entsprechend weniger zum Tragen.

Ebenso zeigt die Metaanalyse von van de Werfhorst und Mijs (2010), dass Stra-
tifizierung im Sinne einer externen Differenzierung und Mehrgliedrigkeit im Sekun-
darschulbereich in einem negativem Zusammenhang mit Chancengleichheit steht.
In stark stratifizierten Lindern, in denen Gesamtschulformen — wenn tiberhaupt -
cine untergeordnete Rolle spielen, sind die Nachteile von benachteiligten Gruppen
im Bildungssystem wie etwa Kindern aus Arbeiterfamilien ausgeprigter als in gesamt-
schulartigen Bildungssystemen.

Die Mechrebenenanalysen von Hadjar und Becker (2016) hinsichtlich der Ge-
burtskohorten 1933—77 in mehr als 30 europaischen Lindern zeigen, dass neben der
Grofle des Bildungssystems (das heifft dem Anteil der Personen mit einem Abschluss
der Sekundarstufe II/mindestens ISCED 3A in einem Land) auch dem Merkmal der
Stratifizierung des Bildungssystems eine Rolle zukommt. Mit einem im genannten
Sinne groferen Bildungssystem und einem geringeren Stratifizierungsgrad gehen we-
niger Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft einher. Bereits die Ausweitung
des Zugangs zur Sckundarstufe II scheint also die Bildungsungleichheiten in Be-
zug auf die soziale Herkunft iiber die Zeit reduziert zu haben. Die simultan mo-
dellierte Stratifizierung des Bildungssystems zeigt Auswirkungen in Bezug auf die
Unterschiede in den Bildungschancen zwischen Dienstleistungs- und Arbeiterklas-
sen, entsprechend sind in gesamtschulartigen Systemen die Bildungsungleichheiten
generell geringer. Uber die Zeit nahmen dort auch die Nachteile fiir Kinder aus Ar-
beiterfamilien starker ab als in stratifizierten Bildungssystemen.
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Eine gesamtschulartige Schullandschaft heifit in vielen Fillen empirisch aber
auch einen hoheren Standardisierungsgrad hinsichtlich der Ausstattung der Schu-
len, dem Kernlehrplan, von Unterstitzungsangeboten und letztlich auch hinsichtlich
der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen. Befunde hinsichtlich des Bildungs-
systemmerkmals der Standardisierung sind tendenziell cher ambivalent: Wahrend
Pfeffer (2008) keinen signifikanten Einfluss der Standardisierung auf Ungleichhei-
ten im Bildungsbereich feststellt, kommen van de Werfhorst und Mijs (2010) aus
ihrer Literaturiibersicht zum Schluss, dass Standardisierung die Ungleichheit bei den
Bildungsleistungen verringert.

SchliefSlich gibt es Hinweise, dass in Bildungssystemen, in denen die Eltern ent-
scheiden, welche Schulform ihr Kind besucht, die Ungleichheiten in Bezug auf die
soziale Herkunft grofer sind als in Systemen, in denen allein die Lehrer entscheiden
(Stadelmann-Steffen 2012). Die Gesamtschule sollte somit hier auch einen Vorteil
bei der Bekimpfungvon Ungleichheiten bedeuten, weil entsprechende Entscheidun-
gen je nach Gesamtschultyp gar nicht oder seltener getroffen werden miissen.

In seiner Studie auf Basis des Nationalen Bildungspanels (NEPS)? hat Lorenz
(2017) herausgearbeitet, dass die deutsche integrierte Gesamtschule offenbar Bil-
dungsungleichheiten reduziert und die soziale Herkunft dort weniger von Bedeu-
tung ist. Insbesondere hinsichtlich Bildungsentscheidungen zeigt sich, dass die soziale
Herkunft keinen Einfluss hat: ,An integrierten Gesamtschulen zeigen sich keine se-
kundiren Herkunftseffekte. Die soziale Herkunft spielt an dieser Schulform fiir die
Ubergangsentscheidung nach der Sekundarstufe I keine Rolle“ (Lorenz 2017: 245),
stattdessen kommt den Leistungen eine determinierende Rolle zu.

In Relativierung dieser Ergebnisse ist auf Koller (2008: 463) zu verweisen, der
auf verschiedene nationale und internationale Schulleistungsstudien verweist, die zei-
gen, dass Schiiler*innen an integrierten Gesamtschulsystemen im Vergleich zu Schi-
ler*innen in gegliederten Schulsystemen keine individuellen Vorteile erreichen. Al-
lerdings scheinen Befunde von Esser (2016), der eine stirkere Beriicksichtigung der
Schulen in Analysen hinsichtlich des Einflusses von Bildungssystemen cinfordert,
Vorteile des Modells des Ability Trackings und damit des stratifizierten Typus von
Sekundarschulsystemen, in dessen Kern die Selektion der Schiiler*innen in leistungs-
homogene Lernumwelten (Schulen, Klassen. Lerngruppen) steht, aufzuzeigen. Eine
frithe und strenge (,,objektive®, das heif8t auf standardisierten Leistungstests basie-
rende) Selektion nach Leistung und eine leistungsgruppenspezifische Beschulung —
bei gleichzeitiger Einschrankung elterlicher Wahlmaglichkeiten — scheint ebenso ef-
fizient Bildungsungleichheiten und entsprechende Nachteile bestimmter Gruppen
zu reduzieren (Esser 2016; Esser/Relikowski 2015). Entsprechend sprechen sich

2 NEPS steht fiir ,National Educational Panel Study“ welche vom Leibnitz Institut fir Bildungsver-
laufe in Zusammenarbeit mit der Universitit Bamberg durchgefiihrt wird und Lingsschnittdaten
zu Kompetenzentwicklungen, Bildungsprozessen, Bildungsentscheidungen und Bildungsrenditen
in formalen, nicht-formalen und informellen Kontexten iiber die gesamte Lebensspanne erhebt.
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Esser und Seuring (2020) auf Basis ihrer Ergebnisse mit den NEPS-Daten fiir eine
leistungsspezifische Homogenisierung, insbesondere fiir benachteiligte Gruppen aus,
weil in homogenen Settings ein stirkerer Leistungszuwachs zu erwarten ist. Die Frage
ist dabei natiirlich letztlich, ob dies in segregierten Settings geschehen muss oder
nicht auch besser im Rahmen von Binnendifferenzierung in integrativen Settings
funktionieren kann.

Zudem sind bei einer Beurteilung auch die frithen Befunde von Fend (1986,
1998) in Betracht zu zichen, nach denen nicht zwingend Gesamtschule als Schul-
form den Unterschied macht, sondern vielmehr wie das Konzept in einzelnen Schu-
len hinsichtlich Schulkultur, Schulklima, pidagogischen Maffnahmen und Partizipa-
tionsmoglichkeiten umgesetzt wird. Unter dem Schlagwort der Schule als ,,pidago-
gische Handlungseinheit® ist diese Grundprimisse auch in die internationale Schul-
forschung eingegangen (Scheerens/Bosker 1997; vgl. Klieme 2005).

Das unter strengen inhaltlichen und methodischen Auswahlkriterien (z.B.
quantitative Analysen von statistischen Bezichungen zwischen Variablen unter Be-
riicksichtigung von Mechrebenenstrukturen, Einbezug von mindestens finf Lin-
dern) verfasste Literatur-Review von Zapfe und Gross (2021) weist auf Spezifika
von gesamtschulartigen Institutionen im Vergleich zu external differenzierenden
Bildungsinstitutionen hin: Das fiir integrative Gesamtschulen typische kursweise
Differenzieren von Schiiler*innen fithrt zu weniger sozialer Ungleichheit in den
Bildungsergebnissen als die Selektion in distinkte Sekundarschulzweige im mehr-
gliedrigen Bildungssystem — insbesondere hinsichtlich akademischer und berufli-
cher Bildungswege. Entsprechend zeigen sich fiir gesamtschulartige Formen weni-
ger Leistungsunterschiede zwischen Kursen verschiedener Niveaus sowie auch eine
geringere Verbindung zwischen sozialer Herkunft und der Platzierung in bestimm-
ten Kursen (Chmielewski, 2014). Ein interessanter Befund betrifft die Attribution
der Schiiler*innen hinsichtlich ihrer Leistungen. In heterogenen Gruppen, wie sie in
der integrativen Gesamtschule haufiger vorkommen, schreiben Schiiler*innen ihre
Mathematikleistungen eher Lehrer*innen oder Gliick bzw. Pech zu, weil sie in die-
sen Umwelten mehr Erfahrungen mit unterschiedlichen Lernergebnissen machen
und feststellen, dass diese Unterschiede nicht immer auf Leistung basieren. Dem-
gegeniiber geben sich Schiiler*innen in homogenen Lernumwelten in extern diffe-
renzierten bzw. mehrgliedrigen Bildungssystemen eher selbst die Schuld und weisen
vermutlich ein entsprechend geringeres Selbstbild auf (Mijs 2016).

4.2 Geschlecht

Im Hinblick auf die Geschlechtszugehérigkeit gibt es ebenso empirische Hinweise,
dass die Stratifizierung des Bildungssystems einen Einfluss hat. So berichten Hadjar
und Berger (2011), auf der Grundlage von Daten des European Social Survey (ESS),
dass die geschlechtsspezifischen Ungleichheiten in der Sekundarstufe I — und damit
die Benachteiligung von Frauen - in Lindern mit gesamtschulartigen Bildungssyste-
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men, wie Schweden und Dinemark, schon sehr viel frither zuriickgingen und sich zu
Ungunsten von Jungen umkehrten als in stark stratifizierten Bildungssystemen.

Empirische Untersuchungen zeigen auch, dass die Standardisierung tendenziell
Geschlechterungleichheiten im Bildungserwerb reduziert. Ergebnisse von Ayalon
und Livneh (2013) weisen darauf hin, dass in Lindern mit standardisierten Bildungs-
systemen (nationale Priifungen, gemeinsamer Lehrplan) geringere geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede in den Testergebnissen (hier: Mathematik) aufscheinen.

Die Befunde der Mchrebenenanalysen von Hadjar und Buchmann (2016),
ebenfalls mit Daten des ESS, weisen darauf hin, dass die Stratifizierung des Bil-
dungssystems eine geringe Auswirkung auf die geschlechtsspezifischen Unterschiede
im Bildungserwerb zu haben scheint, geringer insbesondere im Vergleich zu Unter-
schieden nach der sozialen Herkunft. Frauen sind in gesamtschulartigen Bildungs-
systemen mit geringer externer Differenzierung offenbar bessergestelle. Dem Aus-
baustand des Bildungssystems und der miitterlichen Arbeitsmarktintegration kom-
men allerdings auch wichtige Einflisse zu.

Die bereits angesprochene Review-Studie von Zapfe und Gross (2021) weist
ebenso darauf hin, dass cin stirker gesamtschulartiges Schulsystem und eine spite
Selektion fiir Midchen von Vorteil ist, wihrend eine frithe Selektion in distinkte
Schulzweige fiir Jungen vorteilhaft zu sein scheint. Eine frithe Selektion und Mehr-
gliedrigkeit (als Gegenpol zum gesamtschulartigen System) verringern generell den
Bildungserfolg (Lesckompetenzen, Hochschulabschluss). Ein detaillierter Blick auf
Ergebnisse hinsichtlich von Geschlechterungleichheiten im Bildungserwerb zeich-
net allerdings kein cinheitliches Bild: Ob ein System gesamtschulartig ist oder nicht
scheint sich nicht auf die Erwartungen von Midchen und Jungen hinsichtlich eines
héheren Bildungsabschlusses auszuwirken (McDaniel 2010). In gesamtschulartigen
Systemen ist der Vorteil der Middchen in den Leseckompetenzen noch stirker ausge-
prigt (van Hek et al. 2019). Ebenso sind in diesen Systemen die geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede in Mathematik, die in den meisten Lindern noch zu Ungunsten
der Midchen ausfallen, geringer ausgeprigt (Breda et al. 2018).

Im Vergleich zu den Ungleichheitsachsen der sozialen Herkunft (Abschnitt 4.1)
und des Migrationshintergrunds (Abschnitt 4.3) scheinen Geschlechterungleichhei-
ten aber weniger von der Ausgestaltung des Bildungssystems und der Frage, wie stark
gesamtschulartige Schulformen vertreten sind, abzuhingen.

4.3 Migrationshintergrund

Beziiglich der dritten Ungleichheitsachse, der ethnischen Herkunft respektive des
Migrationshintergrunds, ist zu beobachten, dass Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund ungiinstigere Schulbesuchsmuster aufweisen als Kindern der autochthonen
Bevélkerung (vgl. insbesondere fiir Europa Crul et al. 2012; Heath et al. 2008;
Schnell/Azzolini 2015). Dabei sind ethnische Bildungsungleichheiten hauptsich-

lich tiber soziale Faktoren zu erkliren und damit weitgehend als Sonderfall sozialer
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Ungleichheiten zu deuten (Kalter / Granato 2018; Heath /Brinbaum 2007; Kristen /
Granato 2007). Dariiber hinaus sind dennoch auch unter Kontrolle der sozialen Her-
kunft ethnisch bedingte Residuen zu finden (Dollmann 2019). Das heifit, tiber die
soziale Herkunft hinausgehend bedingen ethnische und kulturelle Faktoren den ge-
ringeren Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.
Zugleich unterscheiden sich die Einwanderungsgeschichten der verschiedenen Lan-
der dermaflen, dass unterschiedliche Migrationsgruppen (inklusive der Frage welcher
Generation das Individuum angehért) in den jeweiligen Bildungssystemen unter-
schiedlich erfolgreich sind (Dronkers/Korthals 2016).

Basierend auf den PISA Daten von 2003, 2006 und 2009 gehen Teltemann und
Schunk (2016) in ihrer Studie mitunter der Frage nach, inwiefern das institutionelle
Setting Unterschiede in der Leseckompetenz von Schiiler*innen mit und ohne Mi-
grationshintergrund becinflusst. Thre Ergebnisse zeigen auf, dass sich im Vergleich
in gegliederten Schulsystemen? die Unterschiede vergrofiern, insbesondere an Schu-
len mit einem hohen Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund. Hinge-
gen finden sich hinsichtlich der gemessenen Lesekompetenz von Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund in Schulsystemen, in denen innerhalb statt zwischen den
Schulen differenziert wird, die besseren Ergebnisse. AufSerdem finden die beiden
Autor*innen, dass der Unterschied in der Lesckompetenz zwischen Schiiler*innen
mit und ohne Migrationshintergrund in Schulsystemen mit geringer Standardisie-
rung niedriger ausfillt als in Schulsystemen mit hoherem Standardisierungsgrad.

Der Mathematikkompetenzentwicklung von Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund gehen Sporlein und Schliiter (2018) mit den neueren Daten der PISA
Studie 2012 nach. Dabei zeigt sich, dass im Durchschnite Schiiller*innen mit Mi-
grationshintergrund nicht nur geringere Kompetenzwerte aufweisen, sondern auch
die Streuung ihrer gezeigten Kompetenzen geringer ausfille als bei Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund. Allerdings kénnen die Autoren anhand der erreich-
ten Kompetenzwerte in Mathematik ebenso aufzeigen, dass gerade Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund von spiteren Bildungsiibergingen profitieren.

Statt die Kompetenzen in Lesen oder Mathematik als abhinge Variable zu ver-
wenden, fokussieren Griga und Hadjar (2014) in vergleichender Perspektive auf Basis
von funf Wellen des ESS auf das Erreichen der Hochschulreife von Jugendlichen mit
und ohne Migrationshintergrund und gehen mitunter der Frage nach, welche Rolle
dabei das jeweilige nationale institutionelle Setting spielt. Dabei zeigen ihre Ergeb-
nisse, dass in Landern mit einem gering stratifizierten Schulwesen, wie beispiclsweise
im inklusiven nordischen Schulmodell, die Wahrscheinlichkeit eine Hochschule zu
erreichen von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund und niedriger sozialer Her-

3 Die Autor*innen sprechen sowohl von ,,between-school stratification® als auch ,,within-school stra-

tification®.
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kunft im Vergleich zu Schiiler*innen der einheimischen Bevélkerung mit vergleich-
barem sozialem Status steigt. Im Gegensatz finden die Autor*innen in traditionell
gegliederten Schulsystem, wie beispielsweise in den deutschsprachigen Lindern, dass
die Wahrscheinlichkeit eines Hochschuliibertritts fir Jugendliche mit Migrations-
hintergrund im Vergleich zu Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund sinke. Zu-
dem scheinen in Ubereinstimmung mit den sekundiren ethnischen Herkunftseffek-
ten besonders Absolvent*innen mit Migrationshintergrund von alternativen Hoch-
schulzugingen zu profitieren, wie sie beispielsweise in Finnland, Schweden, Irland
und dem Vereinigten Konigreich zu finden sind.

Ausschlieflich fir den deutschen Fall auf Basis des NEPS vergleicht Lawton
(2019) den Bildungserfolg von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in den 16
deutschen Bundeslindern. Sie kann ebenfalls zeigen, dass in Schulsystemen mit ei-
nem hohen Anteil an Gesamtschulen, wie beispielsweise in den deutschen Stadtstaa-
ten, einerseits Schiiler*innen mit Migrationshintergrund eine héhere Wahrschein-
lichkeit haben das Abitur zu erreichen als in Schulsystemen mit kleinem oder gar
keinem Anteil an Gesamtschulen. Ebenso reduziert sich in inklusiveren Schulsyste-
men im Durschnitt der Unterschied innerhalb der Kompetenzerreichung zwischen
Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Thre Ergebnisse unterstiitzen
damit die Erwartung, dass die Gesamtschule die Bildungschancen benachteiligter
Schiiler*innen verbessert. Damit bestitigt Lawton (2019) iltere Befunde von Die-
fenbach (2004), die sich die erreichten Sekundarschulabschliisse zwischen Schii-
ler*innen deutscher und auslindischer Herkunft fiir den Zeitraum zwischen 1990
und 2000 angeschaut hat, um zu evaluieren, ob Schiiler*innen im Hinblick auf die
tatsichlich erreichten Schulabschliisse vom Besuch der Gesamtschule profitieren.
Diefenbach (2003) kann aufzeigen, dass auslindische Schiiler*innen auf integrierten
Gesamtschulen konsistent hohere Bildungsabschliisse erreichen als entsprechende
Schiiler*innen auf weiteren Sekundarschultypen.

Die bisherigen Ergebnisse stiitzen bereits die theoretischen Erwartungen des
kompensatorischen Effekts von Gesamtschulen, insbesondere im Vergleich zwischen
Gesamtschulsystem und gegliedertem Schulwesen. Wie im zweiten Abschnitt erldu-
tert, finden sich allerdings unterschiedliche Varianten der Gesamtschule in verschie-
denen Schulsystemtypen. Jackson et al. (2012) vergleichen daher mit dem englischen
und schwedischen Schulsystem zwei solcher Schulsystemtypen, in denen als gemein-
sames Merkmal im Anschluss an die verpflichtende Gesamtschulschule der jeweilige
Ubergang in die Sekundarstufe 2 allen Absolvent*innen offensteht. In dieser Studie
zeigen die Autor*innen — erneut in Ubereinstimmung mit den theoretischen Erwar-
tungen — dass offene Entscheidungsméglichkeiten Schiller*innen mit Migrationshin-
tergrund aufgrund ihrer tendenziell hoheren Bildungsaspirationen entgegenkommen
und sie unter Kontrolle der sozialen Herkunft hiufiger auf héhere Bildungswege
wechseln. Auch in dieser Studie zeigt sich, dass die Gesamtschule unabhingig von
ihrer konkreten Umsetzung mit ihrer inklusiven Beschulung die Benachteiligung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund reduziert.
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Mit Bezug auf einige der beschriebenen Studien (zum Beispiel Teltemann/
Schunck 2016) resiimiert die Review-Studie von Zapfe und Gross (2021), dass die
Frage nach dem Einfluss des Merkmals der Stratifizierung nicht klar beantwortet
werden kann, tendenziell aber Migrant*innen in stratifizierten, das heiffit nicht ge-
samtschulartigen Systemen, benachteiligt sind, wobei Migrant*innen in Systemen
besser gestellt sind, in denen die Schulkomposition einen hoheren Anteil an Mi-
grant*innen aufweist. Insofern reicht es also nicht, nur auf die institutionellen Be-
dingungen der Schule zu schauen, sondern das soziale Umfeld der Einzelschule muss
berticksichtigt werden, wenn Wege zur Reduktion bestehender sozialer Bildungsun-
gleichheiten gesucht werden.

5. Schlussfolgerungen

Der internationale Blick auf die Frage, ob die Gesamtschule mit einem geringeren
Niveau an Bildungsungleichheiten im Sinne systematischer Vor- und Nachteile im
Bildungserwerb entlang bestimmter Ungleichheitsachsen einher geht, fokussierte vor
allem auf das Merkmal der Stratifizierung (Allmendinger 1989; van de Werfhorst/
Mijs 2010; Hadjar/Gross 2016). Ein hoher Anteil an Studien weist darauf hin, dass
in gering stratifizierten Bildungssystemen, in denen integrative gesamtschulartige Bil-
dungsinstitutionen dominieren, Bildungsungleichheiten geringer ausgeprigt sind -
vor allem hinsichtlich Ungleichheiten nach sozialer Herkunft und Migrationshinter-
grund. Eine Forschungsliicke tut sich dahingehend auf, dass innerhalb von Landern
verschiedene Schulformen miteinander verglichen werden oder dass einzelne Gesamt-
schulen im Detail hinsichtlich ungleichheitsreduzierender Praxen untersucht werden.
Zumindest theoretisch haben wir abgeleitet, dass Gesamtschulen offenbar aufgrund
dessen, dass (1) weniger und erst spiter Bildungsentscheidungen getroffen werden
miissen, (2) es keine homogenen (Rest-)Schulzweige mit geringem Anspruchsniveau
und geringer Motivation gibt, und (3) entsprechend auch Unterschiede im Wissen
hinsichtlich verschiedener Schulzweige zwischen sozialen Gruppen weniger wirksam
ist, Bildungsungleichheiten in gesamtschulartigen Systemen geringer ausgeprigt sind.
Aber Gesamtschule ist nicht gleich Gesamtschule. Der Integrationsgrad der Schii-
ler*innen und der Grad der Binnendifferenzierung, die besonders Nachteile von Ri-
sikogruppen im Bildungssystemen ausgleichen sollen, variiert. Eine Gesamtschule, die
auf wenige Ressourcen aufbaut und deren Lehrpersonal — Stichwort: tertidre Effekte
(Blossfeld et al. 2015, 2019) - nicht ausreichend im Umgang mit Heterogenitit ge-
schult ist, wird weniger erfolgreich sein als eine Gesamtschule, die padagogische Kon-
zepte der Integration und Inklusion voll umsetzen kann.

Die Ungleichheitsachse der (Dis)Ability ist eine bisher weitgehend ausgeklam-
merte Ungleichheitsachse, was vor allem auch mit der meritokratischen Definition
von Bildungsungleichheiten zu tun hat, denn nach dieser sind gerade Talent bzw.
Ability und Anstrengung die einzigen (legitimen) Merkmale, mit denen Ungleichhei-
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ten verkniipft sein diirfen (Becker/Hadjar 2009). Aber auch Menschen mit Behinde-
rungen sollten — etwa entsprechend der UN Behindertenrechtskonvention — gleiche
Lebenschancen zu Teil werden, zu denen auch Bildungschancen gehdren (Biermann /
Powell 2014). Inklusion in seiner engen Begriffsdefinition bezicht sich dabei vor al-
lem auf die Frage, inwieweit Schulen Menschen mit Beeintrichtigungen eben nicht
behindern, sondern stattdessen sowohl durch personelle Unterstiitzung als auch bau-
lichen Verinderungen Schule barrierefrei und zu einem Lernort fiir alle machen.

Hinsichtlich der Frage, inwieweit die Gesamtschule zu geringeren Bildungsun-
gleichheiten fiihrt, zeigen sich auch methodische Herausforderungen. Wie bereits
angesprochen, aber empirisch wenig beforscht, unterscheiden sich Gesamtschulen —
nicht nur hinsichtlich der Frage, ob sie kooperativ oder integrativ sind. Dies macht
einen direkten Vergleich zwischen Bildungssystemen und selbst Schulformen schwie-
rig, weil der Komplexitit der Faktoren und ihrer Interdependenzen nicht im vollem
Umfang Rechnung getragen werden kann. Einzelne Vergleiche lassen keine statisti-
schen Schliisse zu, ob tatsichlich ein bestimmtes Merkmal den gewtinschten Ein-
fluss hat. Mehrebenenanalysen scheinen der Frage des Einflusses von Merkmalen
auf individuelle Vor- und Nachteile niher zu kommen, aber auch hier kénnen nie
ausreichend Merkmale auf der hoheren Ebene (etwa Bildungssystem-, Schul- oder
Klassenebene) gleichzeitig in Betracht gezogen werden (Hadjar/ Gross 2016). Den-
noch liefern aber alle diese Studien zumindest wertvolle Hinweise, welche mit aller
Vorsicht in Implikationen iiberfihrt werden kénnen.

So scheint eine spite Selektion in wenige, tibersichtliche Bildungswege und die
weitgehende Inklusion verschiedener sozialer Gruppen in cine integrative Gesamt-
schule, die sich als eine Einheit versteht, ungleichheitsreduzierend zu sein. Dies
braucht allerdings personelle und materielle Ressourcen, um zum Beispiel mit He-
terogenitit umzugehen und tiber den ganzen Tag Bildungsangebote verschiedener
Formen am gleichen Ort anbieten zu kénnen. Diesbeziiglich lassen sich Fortschritte
bereits beobachten. In Deutschland gibt es in verschiedenen Bundeslindern eine Re-
duktion der Schulzweige und neue gemeinschaftliche Schulformen, die — zumindest
indirekt — in der Tradition der Gesamtschule stehen. In Luxemburg riicken dafiir
zum Beispiel auch formale und non-formale Bildung zusammen, um zu einem ge-
samtschulartigen Ganztagsangebot zu verschmelzen. Dennoch reicht die alleinige
Betrachtung der institutionellen Rahmenbedingungen nicht aus, sondern es miis-
sen weitere Faktoren betrachtet werden, um die Frage zu beantworten, inwieweit
das Schulwesen im Zusammenspiel mit anderen (non-formalen) Bildungssettings zur
Reproduzierung oder zur Kompensierung der bestehenden sozialen Ungleichheiten
der Bildungschancen beitrigt.
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Gesamtschule(n) als padagogische Formation inklusiver
Bildung?

Robert Schneider-Reisinger

Keywords: Inklusion/inklusive Bildung, materialistische (Behinderten-)Pidagogik,
Schulformen, Organisation /Formation

Der Gesamtunterricht

wird zum Ausgang der Gegengesellschaft.

.. soll das Werkzeug vermitteln,

das die Wirklichkeit braucht;

in diesem ... muss ihre Zukunft schon mit enthalten sein.

H.-J. Heydorn

Der Beitrag folgt im Wesentlichen ciner These Gamms (2017) aus dem Buch ,All-
gemeine Pidagogik®. Im urspriinglich 1979 erschienenen Werk heif§t es: ,Die Orga-
nisation des Bildungswesens greift tiefer als seine geistigen Gehalte. Wer miteinander
lernt und wer nicht miteinander lernen darf, ist das eigentlich entscheidende® (ebd.:
32, H.d.V.). Nicht zufillig wird in diesem Beitrag eine bestimmte allgemein-erzie-
hungswissenschaftliche Lesart inklusiver Padagogik verfolgt, die in der Tradition ma-
terialistischer Piddagogik steht. In diesem Rahmen wird zu zeigen versucht, warum die
Entwicklung von Schule(n) fiir alle und jede*n onto-/logisch nur als inklusive Schule
organisiert werden kann und diese Entwicklung mit der Etablierung von Gesamt-
schulen einsetzen kénnte. Dazu werden zunichst die Begriffe und bildungswissen-
schaftlichen Perspektivierungen geklirt (1.-3.), dann ein inklusionspidagogischer
Begriindungsrahmen skizziert (4.) und diese Theoriepraxis als verschrinkte Entwick-
lung von Form und Inhalt institutionalisierter inklusiver Bildung (5.) modelliert.

1. Wissenschaftstheoretische und epistemologische
(nebst ideologischen!) Vorbemerkungen

Als , Theorie-Praxis“ kann mit Bloch (1985a: 354) die Arbeit an einer ,verstin-
dige[n] Abstraktion“ (Marx 2015a: 617) bzw. an einem ,vollkommenen Begriff[.]*

1 Im Sinne Marx’ und Engels (1990: z.B. 26) bzw. als ,organisch® (Gramsci 2012: 876, 1255, 1324;
auch Heft 4, 7).
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(Leibniz 2014: 33) verstanden werden, der in diesem Sinn aber ,selbst nur der be-
wusste Reflex der dialektischen Bewegung der wirklichen Welt* (Engels 1984: 293)
ist.> Es handelt sich also um eine dialektische Methode (z.B. Klafki 2019) zur Er-
forschung des Gesamtzusammenhangs von Welt, deren objektiv-reale Natur mate-
rialistisch? ist. Letztlich wird versucht, mittels dieser produktiv-praktischen (Dus-
sel 1985) Titigkeit ,derart tief in alles Wirkliche [und scine dialektische Bewegung]
zu dringen, dass eine objektive Interpretation der Welt sich drin erschlésse” (Benja-
min 2017: 228). Diese Positionierung wird mit begriffener Empirie bezeichnet, die
mit dem ,produktiven Blick fiirs Kleinste [...] den hermeneutischen Funken aus
dem Detail zu schlagen® (Adorno 1976: 33) versucht. Eben das macht diese ,Ge-
sellschaftspidagogik (Gamm 2017: 32, 107£.) nicht blof zur Wissenschaft des Ge-
samtzusammenhangs, sondern zugleich zur ,Wissenschaft vom Ursprung® (Benjamin
2017: 227). Im Fortgang der Denkarbeit wird sich zeigen, dass (pidagogische bzw.)
schulische Inklusion, Gesamtschule und Gesamtunterricht in einem Bewegungsver-

hilenis des i7 esse* (Leibniz 1996: 399f.) stehen.

2. Inklusive Bildung

2.1 Inklusion und Pidagogik: die unteilbaren Anliegen der Bildung®

Was unter Inklusion /Inklusiver Pidagogik verstanden wird, ist nicht unstrittig oder
gar eindeutig festzulegen. M.E. lasst sich dies ohne Berticksichtigung der Geschichte
von Bildung und Erzichung bzw. der Genese ihrer Institutionalisierung(en) nicht an-
gemessen verstehen. Damit verbunden sind aufferdem unterschiedliche Ableitungen
fiir die (schul-)pidagogische Praxis und den Umgang mit marginalisierten oder vul-
nerablen Menschen und Personengruppen.6 Ungeachtet dessen fithrt das zu einer
ersten Unterscheidung, die jedenfalls getroffen werden kann: Jene zwischen einem
breiten und engen Verstindnis von Inklusion. Dieses lisst sich — befeuert durch die
UN-Konvention iiber die ,Rechte von Menschen mit Behinderungen® (CRPD) —

auf Behinderung7 engfiihren; jenes verstehe sich als ,Konzept zur Uberwindung von

2 Siche Marx 20152; Marx/Engels 1990: z.B. 20-27; Engels 1990b: 348 ff.; 2015; pointiert in Marx
2018:25-28; auch Gamm 2017: 29-32.

3 Marx und Engels (1990: 17-77); pointiert als: ,,[D]er letzte Inhalt der menschlichen Handlung ist
die produktive Erméglichung, die reproduktive Erhaltung und Stirkung des empirischen, unmittel-
baren und konkreten Lebens des Menschen (Dussel 2013: 141).

4 Die dahinterliegende onto-logische Figur des sibergreifenden Allgemeinen (Holz 2003; 2005), d.h.

von Totalitit im materialistischen Sinne, wird im Beitrag noch deutlich und eine zentrale Stellung

innerhalb der Argumentation einnehmen.

Siehe Oelkers (2012).

6 Siche dazu cin allgemeinpidagogisches Verstindnis von Inklusion (Integration) bei z.B. Feuser
(2005) und Prengel (2006).

7 Zum entsprechenden Behinderungsbegriff siche Artikel 1.
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Diskriminierung aller Risikogruppen® (Werning/Léser 2010: 105) und artikuliert
insofern einen allgemeinpidagogischen Ansatz (z.B. Hinz 2006), der zudem men-
schenrechtlich fundiert ist. Dieser markiert nicht nur gesellschaftliche Formen der
Marginalisierung, sondern mahnt jene Voraussetzungen ein, die allen Menschen das
gleiche und umfassende Recht auf selbstbestimmte Teilhabe an den ,menschliche[n]
Angelegenheiten® (Arendt 2014: 225) ermoglichen und sicherstellen. Den Zusam-
menhangvon Schule und Bildung hat Rekus (2016: 50, H.d.V.) pointiert formuliert:

»Inklusion ist dann nicht einfach die Bezeichnung fur ein organisiertes gemeinsames
Lernen, sondern mit ihr ist der pddagogische Anspruch verbunden, dass jeder auf seine
Weise an seiner eigenen Bildungsanfgabe arbeiten kann, und zwar in ciner Aufgabenge-
meinschaft mit gegenseitiger Hilfe und Unterstiitzung”

So treffend diese Einlassung ist, es kann ihr Gehalt jedenfalls an zwei Aspekten kri-
tischen erginzt werden: (i) Einmal ist nicht ganz klar, was mit ,Bildungsaufgabe“
gemeint ist und inwieweit ,,seine eigene” mit jener der ,Aufgabengemeinschaft® zu-
sammenhingt.® Auch wenn nicht von der Hand zu weisen ist, dass die Ambivalenz
der Inklusionsforderung vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Funktionen
von Schule und der mit ihr zusammenhingenden Praktiken nicht unreflektiert’
bleiben darf (schon alleine um vulnerable Personen vor weiteren Gewalt- und Dis-
kriminierungserfahrungen zu schiitzen), scheint m.E. Feuser (2017: 242) doch den
Nagel auf den Kopf getroffen zu haben, wenn er von der ,Integration der Inklusion
in die Separation® schreibt. (ii) Der zweite Einwand betrifft den ,,Anspruch® auf in-
klusive Bildung, der ja erst in praxi von den Akteur*innen einzuldsen ist. Bleibt es
allein bei diesem, dann kann sich das Zentrum!'® (Dussel 1985) suspendiert davon
wissen, nach dem Zusammenhang von Pidagogik, Bildung und Erzichung mit dem
wirklichen Zusammenleben der Menschen zu fragen; das heifit letztlich davon abzu-
sechen, den ,Zusammenhang ihrer Kritik mir ihrer eigenen materiellen Umgebung”
(Marx/Engels 1990: 20) in den Feldern pidagogischer Praxis zu bearbeiten.
Inklusive Pidagogik kann sonach als Versuch verstanden werden, das Unabge-
goltene des Menschheitsversprechen auf Bildung fiir alle (Heydorn 2004) einzulésen.
Diese ,,Allgemeinbildung” (Klafki 2007: 40) versteht sich von der dialektischen Figur
des Ubergreifens (Klafki 1964: 322-329, 441 ff.; 2019: 40~47, auch 4. hier) her, wo-
nach scheinbar Ausschliefendes als Momente ,der erlebte[n] Einbeir der Bildung®

8 Hier setzt z.B. die Auseinandersetzung um indirekte Integration /Inklusion (Speck 2008: 389) ein.

9  Siehe 4.; dazu Dammer (2012), Bernhard (2015), auch Heinrich (2015).

10 ,,Critical thought that arises from the periphery including the social periphery [...] always ends by
directingitself toward the center. It is its death as critical philosophys it is its birth as an ontology and
ideology. Thought that takes refuge in the center ends by thinking it to be the only realizy. [...] a phi-
losophy of liberation is rising from the periphery, from the oppressed” (ebd.: 4, 14, H.d.V.). Pointiert:
»Die Gedanken der herrschenden Klasse sind in jeder Epoche die herrschenden Gedanken, d.h. die
Klasse, welche die herrschende materielle Macht der Gesellschaft ist, ist zugleich ihre herrschende
geistige Macht! (Marx/Engels 1990: 46)
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(ebd.: 297, H.d.V.) und als in den gesellschaftlichen Verhiltnissen ,neu zu durchden-
kende[s] Gefiige ... des uns alle Angehenden® (Klafki 2007: 40) verstanden wird.!!
Bildung — zumal als inklusive ,, Bildungsbewegung“ (Mollenhauer 2008: 103) gesell-
schaftlicher Individuen (Séve 2016: Kap. III) - stellt sich fiir diese ,Pidagogik der
Vielfalt in der Gemeinsamkeit* (Preuss-Lausitz 1993: 32) als ,erkenntnisbasierte
Aufklirung und Erzichung” (Feuser 2017: 256) dar — das heif§t als Versuch demo-
kratischer Erziechung (Dewey 2000): In miteinander geteilten Erfahrungen ,,[d]as
Mogliche, das im Wirklichen noch nicht sichtbar ist“ (Feuser 2017) in Bewegung
zu halten und fiir Bedingungen zu sorgen '%, die dieses freizusetzen vermogen.

2.2 Inklusive Pidagogik und Behinderung

An dieser Stelle setzt nun eine spezifische Lesart von Inklusion cin, die im Rah-
men der Behindertenpidagogik (Moser /Sasse 2008) entwickelt worden ist und ,als
cine[.] der wichtigsten des Faches“ (Moser 2018: 7) und ,,[w]eiterhin ... hoch be-
deutsam® (ebd.) eingeschitzt wird. Zudem ist sie zur anfangs skizzierten kritisch-
materialistischen Padagogik mehr als bloff verwandt (Braun 1980).

»Be-Hinderung ist letztlich Ausdruck dessen, was ein Mensch mangels angemessener
Maglichkeiten und Hilfen und durch vorurteilsbelastete Vorenthaltung an sozialen Be-
ziigen und Inhalten nicht lernen durfte, und Ausdruck unserer Art und Weise, mit ihm
umzugehen®, schreibt Feuser (2005: 132).

Damit pointiert Feuser die materialistisch-padagogische Perspektive auf Behinde-
rung, die relational verfasst ist und Subjektivierungsprozesse (Marx 2015a: 622 ff.;
2005: 921.) in Verhiltnissen der Isolation bzw. Fixierung artikuliert. Hierbei wird auf
materialistische Anthropologie rekurriert (Jantzen 2018), wie sie verdichtet in den
»Feuerbachthesen* (Marx 1990) zum Ausdruck kommt. Menschen sind demnach
die Sozialgeschichte ihrer (auch moglichen!®) Verhiltnisse, die sich zugleich weiter-
hin ,an Individuen atomisiert” (Bloch 1985b: 305). Eben deshalb neigen Menschen
dazu, dieses (nur jeweils voriibergehende) Standbild von Bewegtem fiir eine Substanz
zu halten.

Darauf bezicht sich nun die materialistische Behindertenpidagogik ganz aus-
driicklich (z.B. Jantzen 2004). Bediirfnisse und Fihigkeiten sind als Mittel der ,an-
thropologisch-sozialen Homéostase“ (Heller 1981: 53) zwar biologisch angelegt, zu-
gleich aber Resultat der (gesellschaftlichen) Verhiltnisse zwischen den Verhaltenswei-
sen — als ,ein Struktureffeks, der auf Grund der gesellschaftlichen Verhalenisse in der

11 Dies ist zugleich eine ,kritische Auseinandersetzung [... und] Bildung aller uns heute erkennbaren
humanen Fihigkeitsdimensionen des Menschen® (ebd.).

12 Durchaus im Sinne von ,,Care“-Konzeptionen (z.B. Noddings 2002).

13 Diese entbehren aber keineswegs der Wirklichkeit; ausfithrlich: Bloch (1985b: 271-288) oder im
Kontext inklusiver Pidagogik in Feuser (2013).
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Produktion und Reproduktion [Marx’ Titigkeit] 1 [...] auftritc (Séve 2016: 352,
H.d.V.; auch 188f.). Menschen machen sich, d. h. auch ihr Wesen selbst zum Gegen-
stand ihrer Praxis und damit zur Aufgabe wirklicher und sinnlicher Vermittlung —
bedingt durch und selbst als ein Moment cines ,universale[n] Reflexionssystem][s]
der Wirkungen“ (Holz 2003: 55).

Schon von ihrem Selbstverstindnis und der Qualitit als wissenschaftliches Sys-
tem her, kann materialistische (Behinderten-)Pidagogik mit Holz (2005) als Theo-
rie des ,Gesamtzusammenhangs® (Engels 1990a: 35) bezeichnet werden. Kritische
Theorie(n) verwendet dazu den Begriff Tozalitit. Bezeichnet wird so die Einsicht,
wonach alles bzw. jede*r in ,einem systematischen Zusammenhang steht [...] iber-
all im einzelnen wie im ganzen® (ebd., 34). Totalitit ist die substanzielle Form und
Voraussetzung von Welt (Natur, Mensch, Kultur) als eben diese: ein universales und
reflexives System von Wirkungen, welches der kritische Materialismus durch Dia-
lektik und historisches Prozess-Denken zu fassen versucht (Marx /Engels 1990). Der
Grund alles Seienden ist mithin selbst (ein) Verhiltnis — transempirisch und doch
zugleich ein konkretes, d. h. reel-reales !> Moment von Bewegung(en). ¢ Verwiesen ist
damit auf die , Tiefe“ und ,,Breite” von Erfahrung bzw. Kultur, wie Dewey (2007: 18)
schreibt, und auf deren ,, Tendenz® (ebd.: 350), die T4tigkeiten zu Arbeit bzw. Praxis
Sformiert’ und sich als Produktionsweise sozial-kulturell festsetzt. Von dieser nicht er-
fasst bzw. ausgeschlossen zu werden, heifft an der Re-/Produktion menschlicher Na-
tur und dem sozialkulturellen Erbe!” nicht mitwirken (partizipieren) zu kénnen. Als
einzelne wie als Einheit sind diese Totalitit(en) konkret — und zwar in Titigkeiten/
Bewegungen und als ein #bergreifendes Allgemeines bzw. Einheit der Widerspriiche
(Holz2013: 125 ff.). Materialistisch-anthropologisch pointiert das Marx (1990: 6) in
der 6. Feuerbachthese, wonach ,,das menschliche Wesen ... [i]n seiner Wirklichkeit
... das ensemble der gesellschaftlichen Verhiltnisse® ist. Menschen sind also wesent-
lich iiber sich hinaus, jenseits ihrer Grenze '® und diese Grenze selbst.

14 ,Stoffwechsel ... zwischen Mensch und Natur* (Marx 2018: 192), der ,,durch seine cigene Tat ver-
mittele, [ge]regelt und kontrolliert” (ebd.) wird. Zu materialistisch siche FN 3.

15 Gemeint ist die Tendenz des Wirklichen auf seine realen Méglichkeiten hin, die iz der zukunfthal-
tigen Eigenschaft der Wirklichkeit selbst (Bloch 1985b: 161 ff., 256ff.) bzw. der Prozessualitit von
Lebendigem liegt (Whitchead 1974; Portmann 1965).

16 Diese Dialektik und Dynamik von Bewegung(smomenten und ihrer Initiation) als organische und
regulierend-kontrollierende Wirkungsketten werden etwa in Marx’ (2018: 192) Arbeits- oder De-
weys (2007: 18) Begriff von Erfahrung/Kultur deutlich. Die so durch Titigkeit vermittelte Verbin-
dung von Mensch(en) und Welt ist aber iz toto nicht erfahrbar, sondern nur mittels Extrapolation
iiber die Prozessmomente (spekulativ) zu konstruieren; fiir Gesellschaft als ein solches transempiri-
sches Bezugsgewebe: Adorno (2020a).

17 Siehe FN 3, 13.

18 Das heifft der Andere (auch das Andere von Natur: Kultur) und die entsprechenden Bezichungen;
zur anthropologischen Einordnung — auch zur Figuration des Ubergreifens: Plessner (1975); Anzieu
(2013) zur psychoanalytischen Bedeutung von Grenzerfahrungen auch im Sinne des Containments.

Das Ubergreifen scheint durch das Haut-Ich verkérpert zu werden (ebd.: 60£.).
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Die (Selbst-) 19Em‘fremdung der menschlichen Natur kann sohin als ,sondieren®
bzw. ,isolieren” (ebd.) bezeichnet und als defizitirer Bezichungsmodus von organisch
zusammengehérendem (Mensch(en) und Welt) umschrieben werden (Marx/Engels
1990: 20-77; Marx 2018: 85ff.; 2005: 54ff., 83ff.). Der innere (subjektive) Wi-
derspruch von Gebrauchswert und Wert ciner Bildungsbewegung erscheint so als
ein nur mechr duflerer und cine Frage des Tauschwertes (Marx 2018: 62ff.). Fiir
die Bildungsarbeit als sozial-kulturelle (wie biologische) Re-/Produktion des Men-
schen, scheint die Tétigkeit behinderter Menschen nicht bedeutsam und auch per
se ohne ,,Gebrauchswert“ (ebd.: 50) zu sein. Nun konstituiert sich die Totalitit der
»Lebenszusammenhinge(n) (Jantzen 2004: 169) aber tiber (die Bezichung zu) den
Anderen -, in allgemeinster konkret-abstrakter Form als transempirischer Raum. Da-
von ausgeschlossen zu sein, an diesen Bewegungen gehindert oder darin fixiert zu
werden, macht das Wesen von Behinderung im Sinne materialistischer Padagogik
als ,Isolation“ aus (Jantzen 1980). Diese konstituiert sich demnach bereits ,vor‘2°
dem ,Feststellen® ciner Behinderung und driickt insbesondere die, unter isolierenden
Bedingungen und entfremdeten Bediirfnissen, erlernten Bewiltigungsversuche von
Lebensregulierung und -kontrolle vor dem Hintergrund neuen, steten Isolations-
drucks aus. Behinderung lisst sich sonach als humanwissenschaftliche Ubersetzung
von Entfremdung als ,eine Bezichung der Bezichungslosigkeit® (Jaeggi 2016: 20)
auffassen. Es handelt sich hierbei um die behindertenpidagogische Ubersetzung ma-
terialistischer Erzichungswissenschaft und nicht zuletzt um cine Aufforderung und
Befdhigung zur ,, Teilhabe an der Summe aller guten Beziehungen zwischen den Men-
schen® (Jantzen 2004: 186).

3. Gesamtschulen als organisierte Form

Zunichst: ,Gesamtschule und Gesamtschule ist [.] nicht dasselbe® (Gudjons
2008: 300). Im Sinne des Deutschen Bildungsrats (1969, Vorwort, H.d.V.) erhe-
ben Gesamtschulen jedenfalls den Anspruch

serzieherische Forderungen [...] zu verwirklichen, die fiir eine demokratische Industrie-
gesellschaft unbestritten [...] erhoben werden [...]: Chancengleichheit [!] tiir alle; For-
derung des einzelnen gemifl Neigung und Fihigkeit; Vermeidung verfrithter Schullauf-
bahnentscheidungen und deren stindige Korrigierbarkeit; breites Ficherangebot ent-
sprechend der Vielfalt der Begabungen und der Erfordernisse der Gesellschaft:

19 Die in Klammern gesetzte ist ein innerer Effekt entfremdeter Re-/Produktionsverhiltnisse. Derart
lassen sich z.B. Verhaltenspathologien iiber die Verinnerlichung und Bewahrung des Selbst ange-
sichts entfremdeter Verhiltnisse verstehen.

20 ... geht doch der Gesamtzusammenhang den einzelnen Bezichungen onto-/ogisch voraus.
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Dies bedeutet, wie spiter dort zu erfahren ist: eine wissenschaftliche Schule fir alle,
Individualisierung und differenzierte Férderung, die Verwirklichung von Chancen-
gleichheit und Schulen als Orte der kritischen Reflexion eigener und anderer Lebens-
formen, Kulturen und Praktiken zu begreifen. Sie finden sich insbesondere in zwei-
gliedrigen Schulsystemen als eine Art ,Kompromiss“ (Nikolai 2022: 104) zwischen
Mehrgliedrigkeit und Einheitsschule. Gesamtschulen — so die These hier — bilden
Organisationsformen von Bildung und Erzichung ab, die mehr oder weniger konse-
quent versuchen, die vertikale Gliederung des Schulsystems (sowie damit zusammen-
hingende Ideologie?! und Effekte??) zu mildern (Aurin 2001). Dabei operieren sie
innerhalb bzw. mit systemischen Logiken und Rhythmen, die den Anforderungen
der Zeit und einer kindgemifen Padagogik nicht standhalten kénnen.

Werden Organisationen als Vermittler ,,zwischen den systemischen Imperativen
der dynamischen Stabilisierung und den subjektiven Anspriichen auf Selbstverwirk-
lichung und ein gelingendes Leben® (Rosa et al. 2021: 68) betrachtet, so kann ihre
vordringliche Aufgabe in der Vermittlung von Resonanzerfahrung gefasst werden.
Gemeint ist eine ,Form der Weltbezichung, in der sich Subjekt und Welt gegenseitig
berithren und zugleich transformieren’ (Rosa 2016: 298) Es handelt sich demnach
um einen Bezichungsmodus von Menschen zur Welt, der als antwortend, tragend,
wohlwollend oder gar giitig erfahren wird.?* Wie Akteur*innen sind Organisationen
(bzw. Institutionen) eingewoben in den Gesamtzusammenhang — sind also selbst
Totalitit(en) und schieben sich als Resonanzriume der Subjekte in das ,Bezugsge-
webe menschlicher Angelegenheiten (Arendt 2014: 225) ein (Dussel 2013: 53ff.).
Auch wenn sich in ihnen die ,,Resonanzachsen® (Rosa 2016: 297) kreuzen, so sind sie
in Schule(n) tatsichlich grundlegend diagonal angelegt, soll doch auf Totalitit (pri-
mir?) in einer Dingbeziechung?* geantwortet werden (ebd.: 331 ff.). Organisationen
spielen insofern ,eine aktive Rolle im Prozess der Vermittlung“ (Rosa et al. 2021: 76)
von Transempirischem iiber Konkretes, indem Subjekte Raum zum Antworten (und
Fragen) gegeben wird.

Vor diesem Hintergrund und aus inklusionspidagogischer Perspektive konnte es
sich bei Gesamtschulen um eine Zwischenstufe von gemeinsamen Schulen (fiir alle?)
und Gesamtunterricht in einer Schule handeln (Thun 2022); ,dazwischen® wiren
dann Gemeinschaftsschulen zu verorten, sofern diese insbesondere schulpadagogisch

21 z.B. die Vorstellung einer ausschlieflich individuellen Disposition zu Fihigkeiten, die Akzentuie-
rung von kognitiven und deren zeit-, kultur- und kontextunabhingigen Bedeutsamkeit (Stichwort:
begabungsgerechte Schule samt Prolongieren eines meritokratischen Leistungsmodells). Siche 2.2.

22 Dieweitere Offnung des gegliederten Schulsystems hat zu keiner erheblichen Steigerung der Durch-
lassigkeit der Schulformen fiir 10- bis 15-jahrige gefithrt und zudem das Klientel weiterfithrender
Schulen verfestigt (Baumert 2001).

23 Dasdialcktische Andere der Resonanz ist die Entfremdung (ebd.: 299 ff.), was vor dem Hintergrund
ihrer materialistischen Ubersetzung als Isolation und Behinderung weiterfithrend ist.

24 ... aber nicht verdinglichend, sondern Totalitit(en) auf cine Erfahrung mit Materialitit, die ,An-
verwandlung von Dingen® (Rosa 2016: 393) bzw. cinen Stoffwechsel ,reduzierend".
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und bzgl. der politischen Implikationen verstanden werden (Bohl et al. 2022: bes.
168f.). Dazu nun mehr.

4. Inklusive Pidagogik und ihre Entsprechung in institutionalisierter
Formation

Zu Beginn ist schon auf die Bedeutung der Organisation von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen hingewiesen worden. Nunmehr sollte auch der Konnex zu Inklu-
sion/inklusiver Bildung deutlich geworden sein. Wird (pidagogischen) Institutio-
nen in (biirgerlichen) Gesellschaften als Bildungssystem eine Téndenz zur Bewahrung
und Sicherung des Bestehenden zugewiesen (Fend 1980; kritisch-erweiternd Hein-
rich 2015),% dann diirfte Bernfeld (2022: 106) rechtbehalten:

»Die Tendenz schafft selten eine Erzichungseinrichtung, und kaum hiufiger cine Erzie-
hungsmafnahme, aber sie firbt sie alle in einer bestimmten Weise; gibt ihnen die Ideolo-
gie und Rechtfertigung; und unterdriickt Erzichungseinrichtungen, -mafinahmen, Ideo-
logien, die ihr zuwider sind*

Jedenfalls im deutschsprachigen Raum hat sich ein duflerlich differenziertes Schulsys-
tem durchgesetzt, wobei seine Gliederung insbesondere auf Basis von (unterstellt-er-
warteter) Begabung und Fahigkeit sowie Alter organisiert wird; aufferdem ist dies ver-
mittelt iiber die sozio-6konomischen Verhiltnisse2° und das (geerbte) Bildungskapi-
tal (Bourdieu 2012; erginzend Geifller 2014: 333-372). Dies lasst sich aus der Schul-
geschichte (Deutschlands und Osterreichs) lesen und als ,Konsequenz der Tatsache
[begreifen], dass die Zuweisung von Berufspositionen ... zugleich mit einer hier-
archischen Auswahl von Zugangsméglichkeiten und Lebenschancen ... verbunden
ist“ (Braun/Wetzel 2001: 376). Der Beginn dieser (eigentlichen) Geschichte wird
zugleich durch das Errichten einer ,,pidagogischen Barriere® (Mollenhauer 2008: 40)
markiert, die innerhalb wie auch tber ihrer Grenzen hinaus eine spezifische Logik
prolongiert.?” Diese differenziert die Schule als Subsystem weiter aus — ungeachtet
dessen sie von gesellschaftlichen Tendenzen durchtrinkt ist.?® Beides scheint an-

25 ,Die soziale Funktion der Erzichung ist die Konservierung der biopsychischen und der sozialoskono-
mischen Struktur der Gesellschaft. [...] Sieist [...] nicht allein Konservierung im Sinne der Repro-
duktion des Erreichten, sondern auch Verhinderung eines Neuen® (Bernfeld 2022: 110).

26 Auch die sozialriumliche Situiertheit: z.B. konkrete Wohnverhiltnisse und damit zusammenhin-
gende Mobilititsanforderungen.

27 Siche Marx’ (2018: 85 ff.) Fetisch; erginzend Adorno (2020b). In 2.2 wurde das unter Entfremdung
diskutiert.

28 Bei Braun und Wetzel (2001: 378) als ,wechselseitig fordernde Gleichsetzungskette® von Lernen =
schulisches Lernen = Lernen im Unterricht = Lehr- = Lernsubjekt = Bedeutsamkeit = Priifungsre-

levanz.
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gesichts jiingster Krisen ,aus der Zeit gefallen’, ja geradezu an der (pidagogischen)
Vernunft?’ vorbei konserviert worden zu sein.
In einer soziologisch-pidagogischen Grundlegung integrativer (inklusiver) Pi-

dagogik, schreibt Preuss-Lausitz (1993: 32f.):

»Pidagogik in der Vielfalt muss sich binden an [...] gleichberechtigte Teilhabe an Kultur
[...] und die Vermeidung des 6kologischen Untergangs [...] Bildung[...] kann sich nur
auf schr allgemeine, also universalistische Werte bezichen, muss diese jedoch (begriindet)
offensiv verteidigen. Diese Werte sind die Werte der Menschenrechte, des Lebens- und
Entfaltungsrechts des einzelnen, die Anerkennung der sozialen Bediirfnisse, die Erhal-
tung des vielfiltigen Lebens auf diesem Globus®.

Diese Pidagogik, so Preuss-Lausitz, miisse ein separatistisches Verstindnis von Bil-
dung (gemeint ist ein schulartspezifisches) aufheben 3® und zwar zugunsten eines ,,ge-
meinsamen® (ebd.: 33), was konsequent zur ,,Aufnahme a/ler Kinder in eine Schule®
(ebd.) fithren miisse.>!

Gefordert ist sohin ein differenzierter, sozial nicht ausschliefender Unterricht,
der den individuellen Bediirfnissen und Fihigkeiten gerecht wird und zugleich in
kooperativer Titigkeit neue weckt. Das entsprechende Raumgebende ist als Totalitit
respektive Ubergreifendes charakterisiert worden, d. h. als ein Bezugsnetz, das sich we-
sentlich autopoietisch durch die Wechselwirkung seiner Knotenpunkte formiert. Diese
Bewegungen kommen aber dem sehr nahe, was in 2.1 mit Klafki als Allgemeinbildung
darlegt wurde.3* Ahnliche Antworten finden sich der Tendenz nach auch in Prengels
(2006) allgemeinpidagogischer Grundlegung von Integration /Inklusion auf Basis ei-
nes ,demokratischen Differenzbegriffs“ (ebd.: 181). Dabei zeigt sich, dass Selbstach-
tung und Anerkennung zwingend die Erfahrung des Anderen?? und von Verschieden-
heit erfordern. Anders als cine materialistische Padagogik schenke sie den tatsichlichen
(d.h. auch objektiv-real moglichen) Bewegungsformen weniger Aufmerksamkeit und
gibt ,eigentlich auch dem Schulpluralismus eine Chance® (ebd.: 188).

Verkannt wird dabei m.E., diec Bedeutung der Formation 34 als Verhilenis so-
ziookonomischer Formen und als strukturierte Einheit von Produktionsverbiltnissen
(Marx/Engels 1990: 51-61, pointiert ebd.: 38). Etwas Anderes ist es, Bildung, Erzie-
hung und Lernen zu organisieren. Mit Formation soll darauf hingewiesen werden, dass

29 :=als selbstreguliertes Zur-Ordnung-bringen im Sinne Whitcheads (1974) sowic als ,Rationalitit*
(siehe 5.).

30 Klafki (2019:32f., 41), Hegel (2020: 92-97), Marx (2018: Kap. 13;2015b: 29-33); Marx & Engels
(1990: 33-36).

31 Feuser hat dazu in den 80er Jahren folgendes Bild geprigt: ,Gesamtschule, das ist alter Wein in
neuen Schliuchen und Integration, das ist neuer Wein in alten Schliuchen® (Feuser 2018: 231).

32 Siehe dazu das Zitat Heydorns (2004: 293), das dem Text vorsteht.

33 ... im weitesten Sinn alles/jedes Nicht-Ich, d.h. die lebendige Um- und Mitwelt der Menschen;
erginzend auch: des Anderen in mir bzw. mein Ich als ein Anderes.

34 Auch als ,gesells