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Einleitung

Von Beginn an war Chancengleichheit fiir alle, die Férderung individueller Interessen
und Stirken sowie ein gemeinsamer Unterricht bis zum Erreichen der Schulpflicht-
zeit das Grundprinzip von Gesamtschulen (Deutscher Bildungsrat 1969). Auch
wenn primar die Effekee sozialer Ungleichheit durch einen Abbau von frithen Selek-
tionsprozessen und eine individualisierte, zieldifferente Bildung angestrebt wurden
und Schiiler*innen mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf zunichst z. T. ex-
plizit ausgeschlossen waren (ebd.), weisen die angekiindigten Maffnahmen eine grofie
Schnittmenge mit denen auf, dic aktuell als zielfithrend fiir die Transformation des
bestehenden Bildungssystems in ein inklusives genannt werden. Vor diesem Hinter-
grund scheint die Frage nach dem organischen Inklusionsgehalt von Gesamtschulen
natiirlich: Ist oder waren Gesamtschulen genuin inklusive Schulen? Diese Frage ist
hier zentral. Aufschluss dariiber soll eine Betrachtung des urspriinglichen Selbstver-
stindnisses (1) sowie ein Blick auf ausgesuchte Aspekte der Entwicklung von Gesamt-
schulen in den frithen Jahren! geben. Dies erfolgt zunichst auf deskriptiver Art (2).
Das Verhiltnis zu Inklusion soll ein Bestandsabgleich mit dem, was in Fachkreisen als
Anforderungen an inklusive Schule und inklusiven Unterricht im SekI-Bereich defi-
niert wird kliren (3). Bevor eine Bilanz (5) gezogen wird, die das Inklusionspotenzial
von Gesamtschulen beziiglich der Frage ,,quo vadis® diskutiert, wird ein Blick in die
Vorstellung(en) einer zukunftsfihigen inklusiven Schule gegeben (4). Die Komplexi-
tit der Gesamtthematik lisst keine umfassende oder gar abschlicfende Beantwortung
der Frage zu. Aussagen zum Inklusionsgehalt von Gesamtschulen basieren primir auf
die vom Deutschen Bildungsrat und der Bildungskommission (1969) verabschiede-
ten ,Empfehlungzur Einrichtung von Schulversuchen mit Gesamtschulen® sowie der
Dokumentation ihrer Umsetzung in der frithen Phase ihrer Implementierung.

1 Die Zeit zwischen 1985 und Ende er 90er gilt bildungspolitisch als stark von Landerpolarisierung
geprigt, so dass ,eine rationale, konsensuell abgestimmte Modernisierung des allgemeinbildenden
Schulwesens praktisch zum Erliegen® (Baumert et al. 2005: 59) kam und Bildungspolitik generell an

Interesse verlor. Die Innovationsprozesse stagnierten.
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Kritik am gegliederten Bildungssystem in Deutschland seitens ausgewiesener
Fachexpert*innen? ist nicht neu. Sie begleitet vielmehr die Geschichte der Gesamt-
schulen in Deutschland seit ihren Anfingen (Deutscher Bildungsrat 1969)°. Die
sog. ,Funktionsmingel im bestchenden Bildungssystem® (ebd.: 3), die primir in den
nebeneinander bestechenden Schulformen identifiziert wurden, bezogen sich sowohl
auf strukturelle Momente wie auch auf piadagogische Prinzipien. Die verinderten ge-
sellschaftlichen Bedingungen sowie damit einhergehender sozialer Wandel einerseits
und bereits vollzogene Innovationen im Bildungsbereich anderer Industrienationen
andererseits dienten als eine Orientierungsfolie. Integrierte und differenzierte Ge-
samtschulen sollten grofiflichig implementiert und ihr Potenzial hinsichtlich einer
langfristigen Bedarfs- und Entwicklungsplanung fiir das deutsche Bildungswesen et-
forscht werden (Drerup 1991: 201).

1. Ausgangslage von Gesamtschule(n)

Als Wegbereiter fir die Reformbestrebungen in den 1960cr Jahren gelten Bildungs-
experten, wie Georg Picht, der 1963 cine ,deutsche Bildungskatastrophe® prophe-
zeite (vgl. Léwe 2004: 527), wenn der Zugang zu weiterfithrenden Schulen weiter-
hin weiten Teilen der Gesellschaft versperrt bleibe*. Ahnlich alarmierend, wenn-
gleich anders adressiert, proklamierte Ralf Dahrendorf 1965 cin ,Biirgerrecht auf
Bildung (vgl. Hoyer 2017). Darin definiert er das Recht auf Bildung als ein Recht
aller Biirger*innen auf soziale und politische Teilhabe innerhalb ciner pluralen, freien
und demokratischen Gesellschaft. Das Spezifische seiner Forderung bestand jedoch
darin, dass cine formale Gewihrung von Chancengleichheit unzureichend sei. For-
male Chancengleichheit kime in erster Linie den privilegierten Gruppen zugute.
»Gerade fiir benachteiligte soziale Schichten reicht es aber nicht, wenn sie auf dem
Papier die objektiven Moglichkeiten erhalten, an héherer Bildung, Kultur und De-
mokratic frei und individuell zu partizipieren. Sie sind dazu eben nur eingeschrinkt

2 Zum Grofteil basieren die Ausfithrungen auf der Empfehlung des Deutschen Bildungsrates. Threr
Kommission gehérten neben Bildungswissenschaftlern auch Vertreter aus der Praxis, der Politiker
sowie der Kirche an (Deutscher Bildungsrat 1969).

3 Die Implementierung von Gesamtschulen war von Anfang an von parteipolitischen Interessen und
Ideologien geprigt. Die Kultusministerkonferenz (KMK 1970) griff diese Reformbeschliisse zum
Schulwesen zwar auf und beschloss Vereinbarungen iiber Versuche mit Gesamtschulen, der von der
Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung verabschiedete Bildungsgesamtplan fiir die Weiter-
entwicklung des Bildungswesens scheiterte jedoch 1973 an Minderheitsvoten der von CDU und
CSU gefithrten Linder (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 1998), insbesondere aufgrund
von Systemkonkurrenz und um ihre Privilegien fiirchtende (erz-) konservative Politiker*innen, Leh-
rer- und Elternverbinde (vgl. auch Demmer 2021: 70).

4 Anlass seiner Befiirchtungen basierten auf internationalen Vergleichsstudien, die zeigten, dass ar-
mere Linder deutlich stirkere Bildungsanstrengungen unternahmen, um ihre Schulabginger*innen

zu hoheren Bildungsabschliissen zu fithren (Abitur), als dic Bundesrepublik (vgl. Léwe 2004: 527).
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in der Lage (das ist ja ihre Benachteiligung), solange ihnen die subjektiven Méglich-
keiten fehlen [...]" (ebd. 2017: 516). Sein Appell richtete sich zum cinen an die
Gesamtgesellschaft, fiir mehr Chancen auf héhere Bildung zu insistieren. Zudem lei-
tete er davon explizit die Verpflichtung zu einer ,aktiven Bildungspolitik“ ab (GBW
2015: 0.S.). Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates kam unter ande-
rem dieser Aufgabe nach und unterbreitete im Januar 1969 eine Empfehlung fiir die
Einrichtungvon Gesamtschulen als Antwort auf die beschriebenen Funktionsmangel
(Deutscher Bildungsrat 1969). ,,Strukturverinderungen in der Schule sind durch ge-
sellschaftliche Grundentscheidungen mitbestimme. Die Grundentscheidung fiir das
Bildungswesen, tiber die allgemeine Einmiitigkeit besteht, heif$t Chancengleichheit
und individuelle Begabungsférderung® (ebd.: 2). Es herrschte Konsens, das Bildungs-
wesen zu reformieren, bedarfsgerechte Bildungseinrichtungen fur die moderne Auf-
gabenstellung zu erproben und Modelle zu konzipieren, die ,Antworten auf die Be-
dirfnisse einer sich wandelnden Welt“ (ebd.: 3) liefern. Eine neuartige Schulform, in-
tegrierte und differenzierte Gesamtschulen, wurde als Losung vorgeschlagen. Im Fo-
kus standen dabei die sog. Mittelstufe, also die Sekundarstufe 1, sowie die Oberstufe.
Ausgangspunke fiir eine umfassend begriindete Neuordnung war die Forderung nach
Gleichheit von Bildungschancen fiir die Breite der Gesellschaft. Hierfiir wurden von
den Kommissionsmitgliedern grundlegende Prinzipien bzw. Merkmale formuliert
und begriindet. Einige von denen werden beziiglich einer méglichen Reichweite fiir
Inklusion niher ausgefiihre® und fithren zur Frage, wie genuin der Inklusionsgedanke
fiir die Gesamtschule ist.

Reduktion von dufSerer Selektion

Gegen ein Beharren auf Selektionsmechanismen nach basaler volkstiimlicher, tech-
nisch praktischer und theoretisch wissenschaftlicher Bildung, gemif der Einteilung in
Haupt- und Realschule sowie Gymnasium, so argumentieren die Kommissionsmit-
glieder, spreche die Erfordernis, dass ein grundlegendes Verstindnis wissenschaftlichen
Denkens fiir alle und entsprechende Kompetenzen fiir ihre Anwendung zu vermitteln
sei, um sowohl Spezialisiecrungsfahigkeit zu erlangen als auch Einblicke in Gesamtzu-
sammenhinge zu ermoglichen. Die Realisierung der Gesamtschule konne dazu bei-
tragen, hier Barrieren zu eliminieren. Dieser Anspruch wird im Weiteren begriindet
und anhand von Aufgaben und Méglichkeiten der Gesamtschule konkretisiert. Von
wegweisender Bedeutung sind: Individualisierung des Lernens, bessere Forderung al-
ler Schiiler*innen, grofere Chancengleichheit sowie Differenzierung und entspre-
chende Entwiirfe fiir die Weiterentwicklung im Lehrplan sowie Anforderungen an

die Lehrer*innenrolle (Deutscher Bildungsrat 1969). Um die Vielfalt der Fihigkei-

5 Die Ausfithrungen zu diesen Merkmalen basieren auf der Empfehlung der Bildungskommission
vom Januar 1969 (Deutscher Bildungsrat 1969). Soweit nicht anders gekennzeichnet, bezichen sich
die folgenden Darstellungen auf eben diese. In welcher Konsequenz sie von den vorgesehenen 40

Modellschulen vollumfinglich praktiziert wurden, lasst sich nicht sicher rekonstruieren.
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ten und Interessen der Schiiler*innen stirker zu wiirdigen und intensiver zu fordern,
wird in der Empfehlung fiir cine Individualisierung des Lernens plidiert. Die Starre
der Lehrpline im gegliederten System erlaube dies nicht, wo hingegen die Struktur
der Gesamtschule mit ihrem Kurssystem ,,eine grof8ere Vielzahl von Fahigkeiten und
Interessen berticksichtigen und auf eine grofere Mannigfaltigkeit gesellschaftlicher
Anspriiche eingehen [konne]. Durch die Individualisierungsméglichkeiten, die dem
Schiiler nach der Aufhebung starrer Schulzweige mit einem differenzierten Kursan-
gebot angeboten werden, sind Lernanreize gegeben, die der verbreiteten Schulpassi-
vitit entgegenwirken kénnen® (ebd.: 11). Damit soll einer Fixierung auf einen vorab
determinierten Stand der Interessensentwicklung und der Stirken entgegengewirkt
und gesellschaftliche Partizipation ermdglicht werden — adressiert sind insbesondere
»Kinder aus der unteren Sozialschichs“ (H. i. O.) (ebd.). Drei wesentliche Prinzipien
werden fur diese Chancenerweiterung genannt: Differenzierung, Beratung und eine
Reform der Leistungsbewertung. Als eine tibergeordnete Zielformulierung wurde die
Aktivierung aller Schiiler*innen durch Férderung von Eigenverantwortlichkeit und
Motivation postuliert. Dies erst erlaube eine bessere Férderung, grofere Chancen-
gleichheit und erweiterte soziale Erfahrungen fiir alle. Hier zeigt sich die Korrespon-
denz mit inklusiven Zielen, wie Barrieren fiir Lern- und Partizipationsprozesse ab-
zubauen und die Vielfalt der Lernenden als Bereicherung zu nutzen (vgl. Boban/
Hinz 2015). Der Inklusionsgedanke missbilligt u.a. Selektionsmomente aufgrund
unterschiedlichster Leistungsfihigkeiten®, die hiufig diskriminierenden Charakter
haben und impliziert eine Schule mit ,einer sicheren, akzeptierenden, positiv interde-
pendent kooperierenden und anregenden Gemeinschaft [...] in der jede*r geschitzt
wird, so dass alle Lernenden [...] ihre individuell bestméglichen Leistungen erzielen
koénnen“ (ebd.: 25). Eine inklusive Schule zeichnet sich nicht dadurch aus, dass sie
selektionsfrei alle Schiler*innen aufnimmt, sondern dass sie moglichst allen Bedirf-
nissen und Potenzialen der Menschen in ihr zu entsprechen sucht.

Differenzierung als Strategie

Beziiglich der Differenzierung tritt an der Gesamtschule ,an die Stelle einer fach-
tibergreifenden Leistungsdifferenzierung nach Schularten eine fachspezifische Leis-
tungsdifferenzierung” (Deutscher Bildungsrat 1969: 19), bei der Schiiler*innen fortan
entsprechend ihrer Qualifikation fiir ein Fach gefordert werden und damit Durch-
lassigkeit hinsichtlich einer Schulformzuordnung gewihrleistet wird. Zudem kénnen
nun Lernziele differieren ebenso wie vielfaltige Lerndispositionen beriicksichtigt wer-
den. ,Insbesondere durch die Herstellung differenzierter Lernmittel und Lernmedien

6 Wihrend die UN-BRK cher Schiiler*innen mit Behinderungen einen barrierefreien Zugang zu al-
len Schulen gewihren will (enges Inklusionsverstindnis), umfasst ein weites Inklusionsverstindnis
alle Dimensionen von Marginalisierung (z. B. soziale, kulturelle, ethnische oder religiése Herkunft),
die zu einer Selektion und damit zu Barrieren fiir Partizipation und Entwicklung fithren kénnen

(Boban/Hinz 2015).
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werden die Mdoglichkeiten der Variation von Inhalten, Mittel und Methoden des
Unterrichtes wachsen! (ebd.). Der Differenzierung voraus geht eine sorgfiltige Er-
fassung und Bewertung der individuellen Motivation und Leistungsfahigkeit, wobei
Leistungsschwichen u.a. durch gezielte Forderangebote bzw. Forderkurse ausgegli-
chen werden sollen. Der Etablierung von Forderkursen und der sukzessiven Diffe-
renzierung nach sog. ,,Eignungskursen® kommt fiir die Realisierung der Gesamtschule
eine exponierte Relevanz zu: Die Jahrgangsstufe 5 ist ,als undifferenzierte Eingangs-
stufe konzipiert” (ebd.: 20), der Unterricht erfolgt in leistungsheterogenen Lerngrup-
pen. Darauf aufbauend und in ausgesuchten Fichern (Mathematik, Fremdsprachen,
Deutsch) ist ab der 6. Jahrgangsstufe, ggf. auch erst spiter, eine Differenzierung nach
zwei Niveaustufen vorgesehen. Bei sich erweisender Notwendigkcit kann nach maxi-
mal vier Niveaustufen differenziert werden. Grundsitzlich wird diese Differenzierung
im Dienste der Forderung geschen und bis zum 8. Schuljahr nach einem Grundleht-
plan, der die wesentlichen Lernziele fur alle festlegt, unterrichtet. Gleichwohl enthalt
dieser ,,fur die verschiedenen Eignungskurse Differenzierungen in inhaltlichen Einzel-
heiten, in Lernmethoden und Lehrmitteln, er gibt Zusatzstoff oder Vertiefungsmag-
lichkeiten fiir lernschnellere und intensivere Kurse an“ (ebd.: 21). Die grole Mobilitit
zwischen den Eignungskursen, die hier gegeben ist, beriicksichtigt die méglichen al-
tersbedingten Verinderungen und Entwicklungsspriinge und sichert so die Flexibilitit
fiir den weiteren Bildungsweg. An diese Argumentation schliet auch die Empfehlung
an, ab der 8. Jahrgangsstufe cine weitere Differenzierung durch Wahlméglichkeiten,
z.B. einer weiteren Fremdsprache anzubiceten. Insgesamt wird eine Erweiterung der
Lernbereiche der Schule, die tiber eine Addition zu einem obligatorischen Facherka-
non hinausgeht, als ,,Grundbedingung des zukiinftigen Schulsystems [gesehen], dass
dem Wachstum und der Vielfalt des Wissens entspricht® (ebd.: 25). Bisher als sog.
Nebenficher deklarierte Unterrichtsficher, sollen gleichwertige sein, ,,um an die im
Rahmen ciner sozialen und individuellen Lebensgeschichte entstandenen Interessen®
(ebd.: 24) sowie an den unterschiedlichen Fihigkeiten und Begabungen aller Schii-
ler*innen ankniipfen zu kénnen.

Von Beginn an waren sich die Kommissionsmitglieder des Deutschen Bildungs-
rats moglicher Herausforderungen oder Widerstinde bewusst. Antizipierte Wider-
stande wurden hierbei ebenso diskutiert wie Optimierungsméglichkeiten, z.B. wie
cine Weiterentwicklung des Differenzierungsprinzips — auch im Sinne eines gemein-
samen Unterrichts kiinftig — gestaltet werden konnte. Als Optionen angedacht sind
z.B.: ,geringe Grofie der Lerngruppe; stark ermifligtes Stundendeputat des Leh-
rers, da besonders im Versuchsstadium” die Vorbereitung auf eine Schulstunde ein
Vielfaches der Vorbereitungszeit fir den Unterricht bei duflerer Differenzierung in
Anspruch nechmen wiirde; Entwicklung eines Tutorensystems unter Schiilern und
Entwicklung differenzierter Lernmittel in der Schule; intensive wissenschaftliche

7 Gedacht ist hier an das Modell des Team Teaching (ebd.: 27).
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Beratung des einzelnen Lehrers® (ebd.: 27). Dass hierfiir sowohl eine massive Revi-
sion der Lehrpline als auch Reformen in der Lehrer*innenbildung und -weiterbil-
dung unabdingbar seien, wird von den Experten mehrfach postuliert. Neben den
Entwicklungsaufgaben im Lehrplanbereich und einer curricularen Weiterentwick-
1ung8, stellen Beratungs- und Diagnosckompetenzen sowie veranderte Prinzipien
der Leistungsbewertung die zentralen neu zu entwickelnden Kompetenzen fiir die
Gesamtschullehrkrifte dar, wie sie ebenfalls fiir eine inklusive Schule als unablissig
dargestellt werden (vgl. Kracke et al. 2022).

Beratungskompetenz und neue Prinzipien der Leistungsbewertung

Im Kontext der Beratungs- und Diagnosekompetenz ist die individuelle Beratung der
Schiiler*innen zentral, um ,,im Schiiler die Fahigkeit zu entwickeln, durch Erkennen
der eigenen Moglichkeiten und Grenzen seine Probleme zu 16sen und fiir sich selbst
sinnvolle Entscheidungen zu treffen® (ebd. 51) sowie deren Kooperation sicherzu-
stellen. Voraussetzung hierfur ist eine zuverlissige Diagnose, die cine Zusatzqualifi-
kation erfordert. Die Erfassung von fachlichen Leistungen stellt dabei lediglich einen
Teilaspekt der Diagnostik dar, von essenzieller Relevanz seien auch Merkmale wie In-
teresse, Ausdauer, personliche Konflikte und Probleme. Fiir die Bewiltigung dieser
Aufgaben miisse neben einer gezielten Qualifizierung geeigneter Lehrkrifte die Ko-
operation mit Beratungsexpert*innen sichergestellt werden. Da diese Expertise zum
Zcitpunkt der Einrichtung der ersten Gesamtschulen noch nicht existiere, sei zeitwei-
lig die Kooperation mit auflerschulischen Expert*innen und Instanzen angezeigt —
vergleichbar mit einem multiprofessionellen Team.

Aufler Frage stehe, dass eine stirkere Differenzierung und Flexibilisierung von
Schule auch neue Formen der Leistungsbewertung benotige. Aus Ermangelung va-
lider Instrumente und grundsitzlicher Kritik an der etablierten Ziffernbewertung,
werden (langfristig) neue Standards fiir die Lernzielkontrolle und Leistungsbeur-
teilung avisiert. ,,Als optimale Losung wird die Entwicklung einer Itembank? vor-
geschlagen, mit deren Hilfe der Lehrer die Tests selbst zusammenstellen kann®
(ebd.: 55). Fiir die Ubergangszeit werden informelle Tests und gelegentliche stan-
dardisierte Tests, sog. Reference Tests, als Kompromisslosung betrachtet. Als infor-
melle Tests definiert sind Instrumente, die ad hoc konstruiert und situationsadiquat
einsetzbar sind, damit auch der Differenzierung gerecht werden. Lehrkrifte erstel-
len sie in intensiver Kooperation untereinander, unter Beriicksichtigung einer Ope-
rationalisierung der differenzierten Lernziele, Absicherung der Aufgabenkonstruk-

8  Aufgefithrt werden hier die Orientierung am Epochenunterricht, Differenzierung und Gleichwer-
tigkeit von Lernzielen, Losung von Sprachproblemen, Beriicksichtigung vielfiltiger Lernbedingun-
gen.

9 ,[E]in Lernsystem (Itembank), in dem Grundfertigkeiten und zugehoriges Basiswissen so gespei-
chert sind, daf§ die einzelnen Aufgaben von jedem Lehrer und Schiiler iiber einfache Signaturen
aufzufinden sind“ (Diederich / Wulf 1979: 131).
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tion und anschliefender Aufgabenanalyse. Parallel zur Bewertung fachlicher Leis-
tungen zihlen ,,[N]icht-kognitive Dimensionen des Schiilerverhaltens® (ebd.: 57).
Arbeitshaltung, individuelle Fortschritte, Interessen und auch Selbsteinschitzungen
erhalten eine neue Wertigkeit. Wenngleich das Selbstverstindnis zu Beginn der Ge-
samtschulzeit innovativ war und bestrebt, das Recht auf Bildung als ein Recht aller
Biirger*innen auf soziale und politische Teilhabe innerhalb einer pluralen, freien und
demokratischen Gesellschaft zu realisieren (vgl. Hoyer 2017), so war sich die Kom-
mission einig, Schiiler*innen aus Sonderschulen von dieser Teilhabe auszuschlieSen
(Deutscher Bildungsrat 1969: 6)!°. Nur wenige Experten, wie Preuss-Lausitz oder
Lohmann, setzten sich fiir eine konsequente ,Schule fiir alle® ein (Sack 2022: 3).

Der hohe Innovationscharakter auf der cinen Seite und im negativen Gegen-
horizont die Beharrungskrifte im Bildungssystem (vgl. Demmer 2021), aber auch
cin basales Bediirfnis nach wissenschaftlicher Fundierung, veranlasste dic Kommis-
sionsmitglieder zu konsequenter wissenschaftlicher Begleitung der Modellschulen,
der wissenschaftlichen Beratung der involvierten Akteur*innen sowie einer breiten
Evaluation (vgl. Deutscher Bildungsrat 1969: 15f.). Deutlich erkennbar zeigen sich
in den Zielvorstellungen aus den Anfingen zentrale Charakeeristika ciner inklusiven
Schule (Differenzierung, Individualisierung, Leistungsdifferenzierung im gemeinsa-
men Unterricht). Erkennbar sind Zielvorstellungen und Strategien wie sie unter an-
derem im Index fir Inklusion empfohlen werden: Barrierefreiheit, Partizipation und
Wertschitzung von Diversitit sowie kollegiale und multiprofessionelle Kooperation,
mehrperspektivische ressourcenorientierte Diagnostik sowie eine Revision des Cur-
riculums (vgl. Booth/Ainscow 2019). Ob und in welchen Maf sich dies in die Praxis
transferieren lief3, soll exemplarisch an zwei ausgewihlten Gesamtschulen tiberprift
werden.

2. Ausgesuchte Aspekte der Entwicklung von Gesamtschulen in den
frithen Jahren

In einem hohen Mafle nahmen Schulen in NRW an dem Gesamtschulversuch und
den begleitenden wissenschaftlichen Untersuchungen teil. Die Dokumentation der
ersten Erkenntnisse sowie Forschungsergebnisse und insbesondere die Fallstudie zum
Gesamtschulalltag Kierpse (vgl. Diederich/Wulf 1979) sowie ,,Erfahrungen an der
Friedensschule in Miinster (Alder 1983), erlauben einen Einblick in die Umsetzung
und anfingliche Entwicklung'!. Von zentralem Interesse sind dabei die Innovations-

10 Dieses Exklusionsbestreben wurde nur teilweise umgesetzt. Die GS Kierspe und die Friedensschule
Miinster erwihnen explizit die Aufnahme von Schiiler*innen mit kérperlichen Beeintrichtigungen,
Lernschwiichen oder emotional-sozialen Besonderheiten (vgl. Diederich /Wolf 1979; Alder 1983).

11 Die Gesamtschule Kierspe gehért zu den ersten vier Gesamtschulen (Fink /Heintges, 0.]), die Frie-
densschule, als erste kirchliche Gesamtschule zu den ersten sechs des Gesamtschulversuchs in NRW
(Alder, 1983: 113).
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oder Reformelemente Differenzierung und Leistungsbewertung, die im Inklusions-
diskurs auch aktuell kontrovers diskutiert werden. ,,Das differenzierte pidagogische
Eingehen auf heterogene Lernausgangslagen und Bildungsbediirfnisse der jeweiligen
sozialen Gruppe bildet den Kern inklusiven Unterrichts. Dabei sind Lehrkrifte be-
sonders gefordert, cinerseits die Lernenden individuell zu unterstiitzen und ander-
seits ihre soziale Einbindung in die Lerngruppe zu gewahrleisten. Schwerpunkte sind
dabei die Planung von Unterricht sowie die Gestaltung der Leistungsbewertung®

(Kracke et al. 2022: 209).

Realisierung definierter Ziele

Mit dem Griindungsdatum 29.08.1969 zihlt die Gesamtschule Kierspe zu den ers-
ten Gesamtschulen in der BRD. Ein erstes Resiimee der Arbeit und Erkenntnisse 12
erfolgte nach neun Jahren, im Sommer 1978, mit der Verabschiedung der ersten Ab-
iturient*innen dieses Modellversuchs (Diederich/Wulf 1979: 6). Erfahrungen aus
der Friedensschule Miinster prisentierte Alder 1982 im Rahmen des 8. Kongress
der Deutschen Gesellschaft fir Erzichungswissenschaft. Um die Realisierung der
deklarierten Zicle pidagogisch wie bildungspolitisch einordnen und diskutieren zu
konnen, ist ein weichenstellender bildungspolitischer Einschnitt aus der Erprobungs-
zeit zu nennen. Zu gravierender Weichenstellung am Reform- und Innovationskurs
der Gesamtschule in NRW fiihrte der Erlass zu ,Richtlinien fiir die Differenzie-
rung in der Sekundarstufe I der Gesamtschule® (Erlafl des Kultusministeriums vom
25.6.1976) 13 als Regelung fiir einen Teil des Bildungsauftrages der Gesamtschulen.
Zu erwihnen ist cbenfalls, dass die Griitndungszeit der ersten Gesamtschulen an die
Studentenbewegungen der 68er Jahre anschlieft, die unter anderem Schule anders
gestalten wollte. ,Daher bewarben sich zum Zeitpunkt der Griindung und in den
Jahren danach viele Lehrer an diese Schule, die sich durch die hier gebotenen Re-
formbedingungen angesprochen fithlten und die hier ihre Vorstellungen von ciner
verinderten Schule verwirklichen wollten® (Diederich/Wulf 1979: 222). Entspre-
chend hoch waren sowohl Engagement wie auch Problembewusstsein.

Gepragt vom Leitprinzip der Gesamtschule, eine ,,moglichst schilergerechte
Schule* (Alder, 1983: 113) zu sein, determinierte das Prinzip Heterogenitit, so-
ziale Integration und individuelle Férderung die anfingliche Umstrukeurierung,
Die Zusammensetzung der Klassen erfolgte so, dass, ,,dic Stammgruppen [miissen]

12 Das Landesinstitut fiir Curriculumentwicklung, Lehrer*innenfort- und Weiterbildung in NRW
verfolgte die Absicht, Erkenntnisse und Materialien fiir die Bildungspraxis zu generieren. Die Fall-
studie ist hier einzuordnen.

13 Es handelt sich um den Erlass ,Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen, Erlasssammlung, 3. Aufl.
1976 (vgl. Diederich/Wulf 1979: 271), iiber die wechselseitige Anerkennung von Bildungsab-
schliissen. Er gibt cine Fachleistungsdifferenzierung vor, nach der ein sog. Erster (Hauptschule) und
Mittlerer Abschluss (Realschule) sowie das Abitur einheitlich geregelt werden. An diese Vereinba-
rung kniipfen Beschliisse der KMK von 1993 und ihre Fortschreibung aus 2022 an (vgl. KMK 2022).
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so zusammengesetzt werden, daff es (nach Moglichkeit) in keiner Gruppe zu einer
Konzentration von leistungsstarken oder leistungsschwachen Schiilern oder der im
Sozialverhalten schwierigen Schiiler kommt“ (ebd.: 14). Hieraus resultierte zwangs-
laufig die Notwendigkeit einer inneren Differenzierung, die sich auch an individu-
ellen Neigungen und Interesse orientierte (vgl. Diederich/ Wulf 1979; Alder 1983).
Die Modellschulen waren sich durchaus bewusst, dass diese Zielvorstellungen eine
enorme Herausforderung darstellten und u. a. fiir eine offenere Schullaufbahn Curri-
cula, Lernziele und nicht zuletzt Leistungsbewertungen komplett neu zu entwickeln
und zu formulieren waren. Der o.g. Erlass wurde ,auch an der GSK [....] als einschnei-
dende Bestimmung empfunden [...], die Experimenten mit weiteren Differenzie-
rungsformen oder verstirkter Integration ein Ende setzte, bevor noch alle Lehrer von
der Notwendigkeit dieser Konsolidierung iiberzeugt waren® (ebd.). Bei einigen Lehr-
kriften stief er auf massiven Widerstand, sahen sie doch die Ziele, Entwicklung von
individuellen Begabungen, Neigungen Fahigkeiten, Interessen sowie eine Gleichheit
der Bildungsangebote und -chancen in Gefahr (ebd.: 135). Als Differenzierungsmaf-
nahmen praktiziert wurden an der GSK: fachbezogener und fachunabhingiger Aus-
gleichsunterricht, Binnendifferenzierung, Unterricht fir Schiler*innen mit Lese-
Rechtschreib-Schwiche, Unterricht in Fachleistungskursen, Wahlpflichtdifferenzie-
rung und Fachiibergreifende Differenzierung (ebd.). Aufrechterhalten lieff sich die
Binnendifferenzierung mit zusdtzlichen Unterrichtsstunden als spezielle Forder-
mafinahme explizit fiir lernschwichere Schiiler*innen nur temporir und primir fir
die Jahrginge 5 und 6. Die urspriingliche Konzeptualisierung, diese im gemeinsamen
Unterricht und Doppelbesetzung durchzufithren, lief sich nicht durchgingig reali-
sieren, was unter anderem an personellen Ressourcen und mangelnder Qualifizierung
der Lehrkrifte fiir diese spezifische Férderung lag (ebd.: 137). Ausgleichsunterricht
erfolgte quasi als duflere Differenzierung, die Teilnahme wurde den Schiiler*innen
am Ende cines Schulhalbjahres fir die Dauer des folgenden Halbjahres zugewie-
sen und sollte die geforderten Leistungen sichern. Die dem Integrationsgedanken
zuwiderlaufenden Vorgaben, im Rahmen der differenzierten Fachleistungskurse in
Mathematik, Englisch und Deutsch Fachunterricht in einen Grund- und Erweite-
rungskurs zu separieren, wurde durch eine organisatorische Umstrukturierung, un-
gleiche Gruppenstirke und Starnmgruppenbildung14 unterwandert. In beiden Fillen
trat cin hoheres Mafl an Heterogenitit ein und verschaffte den ,lernschwicheren
Schiilern den Vorteil [...], in etwas kleineren Gruppen zu arbeiten, mit dem Inte-
resse der Lehrer daran, schwierigere Schiiler in kleineren Gruppen unterrichten zu
kénnen. (ebd.: 141). Diese Strategie konnte auch die Friedensschule erfolgreich um-
setzen, die hier insbesondere mit der Stabilitit der Lerngruppe »auch im leistungsdif-
ferenzierten Unterricht® (Alder 1983: 114) argumentierte. Der Individualisierung

14 Es werden jeweils zwei Stammgruppen des 6. Jahrgangs im 7. und 8. Jahrgang als eine neue Einheit
betrachtet, was hinsichtlich der Fachleistungsdifferenzierung eine grofiere Heterogenitit impliziert
(vgl. Diederich/Wulf 1979: 141).
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und Interessenorientierung als Prinzip wurde dahingehend Rechnung getragen, dass
die Wahlpflichtdifferenzierung, beginnend im 7. Jahrgang drei gleichwertige Facher
bzw. Lernbereiche alternativ anbot: eine 2. Fremdsprache, Technik / Wirtschaft und
Naturwissenschaften. Fiir die GSK konnte bezogen auf ein mdgliches schichtspezifi-
sches Wahlverhalten ,eine ziemlich ausgeglichene Verteilung der Schiiler, bei der nur
die Naturwissenschaften etwas zuriickstehen® (ebd.: 145), konstatiert werden. Dies
unterstrich und legitimierte, wie bedeutsam das Setzen eigener Akzente, Individuali-
sierung und Interessensorientierung aus der Schiller*innenperspektive waren. An der
Primisse einer schiilergerechten Schule fir ,,die individuelle, aber auch fir die gesell-
schaftliche Entwicklung eines jungen Menschen® (Bertram 2011: 0.S.) konnte inso-
fern festgehalten werden, als dass die individuelle Forderung fur das Erlangen best-
moglicher Bildungsabschliisse unabhingig von der sozialen Herkunft konsequent als
Leitlinie beibehalten wurde (vgl. Fink/Heintges o.].; Bertram 2011; Alder 1983;
Diederich/Wulf 1979). Zu den frithen Erfolgen zihlt somit sicher, dass an der GS
Kierpse bereits im ersten Durchgang 42 Schiiler*innen, deren urspriingliche Zuord-
nung die Hauptschule war, in dieser Schulform ihr Abitur erlangen konnten.

Auch hinsichtlich der Leistungsbewertung im leistungsdifferenzierten Unter-
richt war den Lehrkriften die Herausforderung durchaus bewusst (Alder 1983: 114;
Diederich / Waulf 1979: 48). Trotz ministerieller Einschrinkungen!®> wurden auch in
diesem Innovationsbereich neue Forschung beschritten. Neben den vorgeschriebe-
nen Arbeiten und Test sollte die Mitarbeit gleich gewichtet werden (Diederich / Wulf
1979: 71). Abweichend vom bisherigen System wurden unterschiedliche Leistungs-
niveaustufen (iiberwiegend Grund- und Erweiterungskurs) sowie in allen Fichern
acht Bewertungsstufen ecingeftihrt. ,Mit Hilfe der Achtstufigkeit soll ein hoheres
Maf an Differenziertheit in der Bewertung der Schiilerleistungen erreicht werden,
wodurch die Darstellung der Schiilerleistung fur die verschiedenen Abschliisse er-
leichtert werden soll“ (ebd.: 22). Weitere alternative Konzepte zur Leistungsbewer-
tung wurden frith eingeddimmt; mit dem Argument der Vergleichbarkeit, wurde der
Sorge vor Niveauabsenkung vorgebeugt (Diederich/Wulf 1979: 24). Die Differen-
zierungsmafinahmen standen allesamt im Dienste einer hoheren Durchlissigkeit.
Auch beziiglich der Leistungsbewertung darf nicht ausgeblendet werden, dass von
der Schulformzuordnung und den standardisierten Abschlussleistungen am Ende
doch eine Selektions- sowie Homogenisierungstendenz ausging. Und dennoch muss
ein entscheidendes Novum anerkannt werden: Im Verlauf der Schulzeit wurden allen
Schiiler*innen alle Bildungsabschliisse erméglicht und sie nicht von vornherein durch
cine Schulformzuweisung eingeschrinke (vgl. ebd.; Alder 1983: 114).

Schulen, die sich auf neue Wege begeben, benotigen Zeit, bis sie ankommen und
so gilt auch fur die hier prisentierten Gesamtschulen und ihre Entwicklungslinien,

15 Der Erlass des KM-NRW 1976 tiber Leistungsbewertungen sollte das ,,Erreichen gleichwertiger Ab-
schliisse” (vgl. Alder 1983: 115) und damit die allgemeine Anerkennung der Gesamtschulabschliisse

sichern.
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dass zwar das Neue sichtbar aber noch nicht erreicht wurde. ,Es ist ein ,,mittlerer
Zustand®, gemessen an den Idealnormen, die Begriffe wie kooperative Unterrichts-
planung und permanente Curriculumrevision setzen® (Diederich/Wulf 1979: 80).
Auch eine partizipative oder die Eigenverantwortlichkeit und Selbstregulation der
Schiiler*innen férdernde Gestaltung des Unterrichts zihlte zu den ausbaufihigen
Praktiken (vgl. Diederich/Wulf 1979: 120). Einige Ursachen, wie ministerielle Er-
lasse, die die Entwicklung be- oder verhindert haben, wurden bereits angesprochen,
weitere Hiirden sind bekannt. Ebenso bekannt sind die Faktoren, die sich positiv auf
den Innovationsprozess ausgewirkt haben.

Gelingensbedingungen und Hiirden in der Anfangszeit
Differenzierung im Unterricht sowie in der Leistungsbewertung stellen letztlich die
Grofen dar, die aus Lehrplanrevision, Curriculumentwicklung und Unterrichtspla-
nung resultieren. Fiir die, wenngleich eingeschrinkten erreichten Innovationsziele
erwiesen sich mafigeblich zwei Faktoren als zielfihrend: partizipative Kooperation
und gestalterische Freiheit (vgl. Diederich/Wulf 1979: 80; Alder 1983: 116). Die
Fallstudie Kierspe unterstreicht den vielfach sich positiv auswirkenden Grundkon-
sens und die gute zwischenmenschliche Bezichung, die sowohl zwischen den Kol-
leg*innen als auch zwischen Eltern und Schiiler*innen tiberwiegend anzutreffen war.
Das tigliche Beisammensein und regelmifige intensive Gespriche seien ein Garant
fiir einen konstruktiven Prozess. ,Besonderes Kennzeichen war die Dezentralisierung
von Entscheidungen und die damit verbundene Teilautonomisierung von Subsyste-
men auf der cinen, die kollegiale Unterstiitzung und der ungezwungene Umgangs-
ton auf der anderen Seite* (Diederich/Wulf 1979: 259). Dies fithre zudem dazu,
dass Differenzen zwischen den Angehérigen der einzelnen Schulformen und ihren
vermeintlich unterschiedlichen Qualifikationen eine Nivellierung erfahren. Das da-
raus resultierende Potenzial fiir den gesamten Entwicklungsprozess, insbesondre das
Forcierend der Curriculumentwicklung und Differenzierungsmafinahmen sowie der
gezielten Forderung im Unterricht sei kaum hoch genug einzuschitzen (vgl. ebd.).
Alder verweist in diesem Kontext explizit auf ,,die Méglichkeiten der Einflussnahme
auf inhaltliche Gestaltung der eigenen Schule und auf die Lehrplandiskussion des ge-
samten Schulversuchs (1983: 116). Die Identifikation mit den deklarierten Zielen
und das nicht zuletzt daraus abzuleitende Engagement stiinden in einer positiven
Interdependenz mit der Freiheit und der Verantwortung der einzelnen Lehrkrifte
(ebd.). Dass dies kein Selbstliufer sei, wird nicht verschwiegen.

Die als Hindernis wahrgenommenen ministeriellen Erlasse zeigten eine weitere
Begleiterscheinung, die als Hiirde fiir die Gesamtschulentwicklung einzuordnen ist.

Einige Lehrkrifte klagten, die Gesamtschule ,,sei nicht mehr die Gesamtschule,
von der sie sich gesellschaftlichen Fortschritt versprochen hitten, als sie sich an diese
Schule meldeten,* (Diederich/Wulf 1979: 134). Sie kritisierten primir die einsei-
tige Orientierung des Leistungsprinzips am sozialen Giitemafistab, der letztlich al-
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len Differenzierungsmaffnahmen unterliege und monierten die Internalisierung von
Konkurrenzverhalten bereits in der Schule. Andere kritische Stimmen sahen in die-
sen Erlassen eine mehr oder weniger realistische Einschitzung gesamtgesellschaftli-
cher Entwicklungstendenzen und zeigten sich von den Richtungsvorgaben weniger
oder mehr enttiuscht. Fiir Diskrepanzen im Kollegium zeigten sich daneben auch
divergierende Verstindnisse hinsichtlich der Aufgaben von Schule, explizit im Span-
nungsfeld von Bildung und Erzichung. Ein Spagat zwischen einer die Fachlichkeit
betonenden, strukturkonservativen Haltung auf der einen und eine Verantwortungs-
tibernahme fur die den Leistungsanforderungen im Wege stchenden sozialisatori-
schen Rahmenbedingungen einiger Schiiller*innen auf der anderen Seite schien fiir
einige Lehrkrifte uniiberwindbar. Diese Dichotomie von Fach- und Leistungsori-
entierung versus pidagogischer und schiiler*innenzentrierter Ausrichtung erzeugte
grofle Spannung. Thre Integration und eine Ausrichtung des Unterrichts darauf schie-
nen unrealisierbar. Fiir diesen Leistungs- und Selektionsdruck, der im Widerspruch
zu den urspriinglichen Zielsetzungen der Gesamtschule stand, werden diverse Fakto-
ren angefithrt: ,Zunahme des gesellschaftlichen Drucks auf die Schule, Selektionsin-
strument zu sein; die Vergleichssituation, in die die Gesamtschulen bildungspolitisch
gestellt sind; die starkere Fach- und Leistungsorientierung in der gymnasialen Ober-
stufe der GSK* (ebd.: 220).

Neben diesen gesamtschulspezifischen Hiirden wurden auch solche genannt,
die cher genereller Natur sind. So verhinderten mangelnde Personalressourcen die
durchgingige Doppelbesetzung im Unterricht. ,Wiirde der GSK die Moglichkeit
eingerdumt, Lehrer wechselseitig hospitieren zu lassen, wire zu erwarten, dass die
vertikale Problemverarbeitungskapazitit zugunsten der Schiiler zunimmt® (Diede-
rich/Wulf 1979: 260). Nachvollzichbar wird, dass wiederkehrend der Faktor Zeit
als ein Hindernis angefithrt wurde, sowohl aus Lehrer*innen- wie auch aus Schi-
ler*innenperspektive. Sowohl der 45-Minuten-Rhythmus setze Grenzen der Reali-
sierbarkeit (vgl. ebd.: 267), wie auch das Argument der Arbeitserleichterung durch
Arbeitsteilung (vgl. ebd.: 79). ,Nicht zuletzt war die Summe der zu bewiltigenden
Erneuerungen cine kaum bewiltigbare Hiirde. Allen Beteiligten war klar, dafl die
damaligen Versuchsansitze zur Gesamtschule mit vielen Zielvorstellungen befrach-
tet wurden, die in der Summe sehr schwer zu erfiillen waren® (Alder 1983: 113).
Einige der angefiihrten Hiirden waren explizit Gegenstand weiterer Entwicklungs-
tatigkeiten, an vorderster Stelle die Curriculumentwicklung und die Revision der
Leistungsbewertung. Gleiche Bedarfslagen wurden fiir die Qualifizierung fiir spezifi-
sche Férderbedarfe und explizit fiir Diagnostik- und Beratungsaufgaben geschen (vgl.
Diederich /Wulf 1979; Alder 1983) — Themen, die nach wie vor als Herausforderung
fiir inklusiven Unterricht gesehen werden (vgl. Lutz /Becker et al. 2022).
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3. Anforderungen an eine inklusive Schule im Sekundarbereich I

Die Forderungen von Dahrendorf 1965 16sen deutliche Assoziationen mit den Be-
grindungen fiir und Anforderungen an Inklusion und inklusiven Unterricht aus.
»1. Jeder Mensch hat ein Recht auf cine intensive Grundausbildung, die ihn be-
fahigt, von seinen staatsbiirgerlichen Rechten und Pflichten wirksamen Gebrauch
zu machen. 2. Jeder Mensch hat ecin Recht auf cine seiner Leistungsfahigkeit ent-
sprechende weiterfihrende Ausbildung. 3. Es ist die Pflicht der staatlichen Instan-
zen, dafiir Sorge zu tragen, dass diese Rechte ausgeiibt werden kénnen® (zit. Nach
Hartung 2015: 85). Seine Mahnung vor mehr als 50 Jahren, ebenso wie die von
Klatki: ,Wenn Bildung tatsichlich als demokratisches Biirgerrecht und Bedingung
von Selbstbestimmung anerkannt wird, so muss sie Bildung fiir alle (H.i. O.) sein®
(Klafki 2005: 182), werden in ihrer Giiltigkeit durch die Ratifizierung der UN-BRK
2009 und die Umsetzung des Artikels 24, des Rechts auf inklusive Bildung, erneut
deutlich betont. Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf sollte auch
nach der Grundschule der Zugang zu einer allgemeinen Schule mit gemeinsamem
Unterricht und inklusiver Beschulung gewihrt werden. Mehr als zehn Jahre nach
dieser Ratifizierung steht die Sekundarstufe I noch immer vor grofSen Herausforde-
rungen, eben dies zu realisieren. Die statistischen Daten zeigen, dass die bildungspoli-
tischen Entscheidungen zu noch sehr iiberschaubaren systemischen Entwicklungen
gefiihrt haben (vgl. Lutz/Becker et al. 2022: 13). Die Anforderungen an inklusiven
Unterricht sind vielfach beschrieben!®. Neben der Haltung und Einstellung zu In-
klusion (vgl. Boban/Hinz 2015), sind der Umgang mit Heterogenitit, die Adaption
von Unterricht an individuelle Bediirfnisse und Lernausgangslagen durch Differen-
zierungsmafinahmen, die auf entsprechender Diagnostik, Beratung und Forderung
basieren, sowie die Leistungsbewertung die zentralen Baustellen. Eine Kooperation
aller involvierten Akteur*innen im Bereiche Schule, Sonderschule, Medizin und The-
rapie sowie Elternhaus gelten hierfiir als basal (vgl. Dobert/ Weishaupt 2013). Auch
die Didaketik, explizit die Fachdidaktik, ist adressiert, ,den Unterricht didaktisch-
methodisch so zu verindern, dass individualisiertes Lernen in der Gemeinschaft
mit allen Schiilerinnen und Schiilern ermoglicht wird! (Amrhein/Dziak-Mahler
2014: 11). So werden neben pidagogischen auch fachliche, fachdidaktische und in-
klusionsdidaktische Kompetenzen erforderlich. Schulische Inklusion impliziert eine
Zugehorigkeit aller Heterogenititsdimensionen zum allgemeinen Schulsystem, auch
zieldifferent zu Unterrichtende, woraus ,,zusétzlich zu Fragen der Vermittlung — Fra-
gen nach einem gemeinsamen Curriculum, Inhalten und Lernzielen virulent® (Mu-
senberg/Riegert 2015: 14) werden und somit ein radikaler Umbau des separieren-
den Schulsystems unausweichlich werde (ebd.). Denn insbesondere die der Sek I

16 Eine Grundsatzdiskussion zum Inklusionsverstindnis kann hier nicht erfolgen, auf die elementa-
ren Themen im Professionalisierungsdiskurs wird ebenso verzichtet. Dazu u.a. Débert/ Weishaupt

2013; Amrhein/Dziak-Mahler 2014; Boban /Hinz 2015; Musenberg/Riegert 2015.
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immanente Selektionspraxis, basierend auf kontinuierlich steigende fachliche An-
forderungen, Fachleistungsvergleiche und -bewertung in allen Fichern, wird durch
den Inklusionsdiskurs mit genau diesem Anspruch konfrontiert. Das Spezifische des
inklusiven Unterrichts ist die heterogene Partizipationsméglichkeit der Lernenden
am Unterrichtsgegenstand. Fur unterrichtliche Differenzierungsmafinahmen und
daraus abgeleitete Leistungsbewertungen gilt es von der Planung tiber die Realisie-
rung bis zur Evaluation von Unterricht die individuellen Kompetenzen, Entwick-
lungspotenziale und Lernstinde zu beriicksichtigen sowie aktive Prozesse beziiglich
des Lernens und Verstehens, des Kommunizierens, Darstellens und Argumentierens
fachlicher Fragestellungen fiir alle anzuregen. Nach wie vor mangelt es an einer ent-
sprechenden ,inklusiven fachdidaktischen Praxis“ (Musenberg/Riegert 2015: 22).
Studien der letzten Jahre zeigen z. B einzelne Gruppen von Schiiler*innen, die redu-
zierten fachlichen Anforderungen ausgesetzt werden, einerseits von den Anforderun-
gen verschont, gleichzeitig jedoch zwangsliufig auf ein bestimmtes Leistungsvermo-
gen reduziert und somit auf ein (vorher-)bestimmtes Leistungsniveau festgeschrieben
werden (vgl. Hisel-Weide et al. 2021). Es kann konstatiert werden, dass auch aktu-
ell Forschungs- und Entwicklungsaktivititen fiir den Bereich der Sek I primir das
Problemfeld Differenzierung im gemeinsamen Unterricht, Entwicklung inklusiver
Unterrichtsformen und Aufgabenformate sowie die damit einhergehende Leistungs-
bewertung zum zentralen Gegenstand haben (vgl. Hisel-Weide 2021; Demmer 2021;
Lutz/Becker et al. 2022). Ebenfalls lisst sich den aktuellen Forschungslinien entneh-
men, wie essentiell die Kooperation zwischen Sonder- und Regelpadagog*innen sowie
allgemein multiprofessionelle Kooperation fiir das Gelingen von inklusivem Unter-
richt sind (vgl. Lutz et al.), auch hier scheint es in Forschung und Praxis weiterer
gesicherter Erkenntnisse zu bediirfen, damit diese bereits in die universitire Ausbil-
dung und Professionalisierung integriert werden. ,Fiir die Lehrer*innenausbildung
impliziert dies [...] vor allem eine engere Vernetzung bildungswissenschaftlicher und
fachdidaktischer Anteile im Studium® (Hisel-Weide 2021: 0.S.). Ein Blick zuriick in
dic anfinglichen Konzeptionierungen und Umsetzungspraktiken von Gesamtschule
zeigen, dass in diesen zentralen Themen mehr als fiinfzig Jahre spiter noch immer
ungeloste Herausforderungen warten. Wie anschlussfihig die Erfahrungen aus der
Pionierzeit der Gesamtschule fiir zukiinftige Losungsmoglichkeiten sein kénnen, soll
mit Hilfe eines Exkurses in Visionen einer Schule der Zukunft (Burow 2022) disku-

tiert werden.

4. Visionen einer zukunftsfihigen Schule

Hinsichtlich einer schulischen Zukunft konturiert Burow eine Revolution, ,die das
Bildungssystem massiv betreffen (VBE 2022: 9) werde und prisentiert sieben Hand-
lungsoptionen, die hierfir passende Wege ausleuchten. Ebenso spricht El-Mafaalani
bei seinem Blick in die Zukunft der Schule von radikaler Verinderung und entzau-
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bert den Mythos Bildung (2022: 11). Zwar habe die Bildungsexpansion in den letz-
ten 60 Jahren Bildungs- und Teilhabechancen immens verbessert, gleichwohl Kin-
der und Jugendliche aus benachteiligten bzw. benachteiligenden Verhilenissen von
diesen Chancenzuwichsen exkludiert. ,Wo Ungleiches gleich behandelt wird, repro-
duziert sich Ungleichheit! (El-Mafaalani 2022: 13). Ungleichem miisse gezielt mit
ungleichen Maflnahmen begegnet werden. Eine frithe Zuweisung zu einer Schulform
fordere nachhaltig diese Ungleichheit. Auch El-Mafaalani distanziert sich von ei-
ner Bildungsreform, vielmehr richtet er seinen Appell an das gesamte System, dies
sei das zentrale Problem, explizit das Schulsystem (ebd.). Ansatzpunkte seien z.B.
die Sicherstellung von Basiskompetenzen und Grundfertigkeiten bei Schiiler*innen,
die als kompetenzarm wahrgenommen werden, genauso wie eine gezielte Forderung
leistungsstarker Schiiler*innen (ebd.: 12). Potenziale sicht er in einer quantitativen
wie qualitativen Nutzungsoptimierung bestchender Moglichkeiten: Nicht ansatz-
weise ausgeschopft seien die Chancen ,multiprofessionelle[r] und ganzheitliche([r]
Ganztagsbildung” (ebd.: 13). Sowohl die Betreuung durch ein multiprofessionel-
les Team als auch gemeinsam mit den Lehrkriften konzipierte, zusitzliche, die Un-
gleichheit beriicksichtigende Fordermafinahmen skizziert er als zielfithrende Strate-
gien (ebd.: 14). Eine groffe Ahnlichkeit sowohl zur Problemdarstellung als auch zur
Problemldsung zeigt sich bei Burow. Er teilt den beklagenswerten Zustand des Bil-
dungsstandortes Deutschland und massiven Innovationsstau im deutschen Schulsys-
tem (Burow 2022: 7). Reformbediirftig seien alle Ebenen: Schule, Unterricht und die
Organisation von Bildung. Er fordert eine ,,Neuerfindung der Schule, der Entwick-
lung neuer Konzepte, Formate, Begriffe und Organisationsformen® und verweist auf
»eine lange Geschichte von pragmatisch-visioniren Pidagog*innen® (ebd.: 9), de-
ren Expertise verfugbar sei. Auch bei den Mafinahmen sind deutlich Parallelen zu
El-Mafaalani zu erkennen. Burow (2018) sicht den Einbezug aller Schiiler*innen,
Inklusion, fiir unerlisslich. Durch Binnendifferenzierung soll ein Mindestmafl an
Basiskompetenzen ebenso sichergestellt werden wie die Férderung hin zu einem
Expertenstandard. Die Revision des Curriculums sowie eine Ausrichtung von Lern-
inhalten und Lehr-Lerndesigns an individuelle Interessen und Ausgangssituationen
der Lernenden erscheinen Burow ebenso notwendig wie die Intensivierung koopera-
tiver Strukturen im Handlungsfeld Schule (Schiiler*innen, Lehrkrifte, auferschuli-
sche Expert*innen), um die nachwachsende Generation fiir die Bewiltigung ihrer Zu-
kunftsanforderungen angemessen zu befihigen. Weniger die Vermittlung von Wissen
als vielmehr die Bereitstellung passgenauer Hilfestellung fiir individuelle Lernschwie-
rigkeiten sei die zukiinftige Aufgabe von Lehrkriften (ebd.). Als primire Gelingens-
bedingung fiir diesen Systemwandel — exemplarisch angefithrt werden Gesamt- oder
Gemeinschaftsschulen — betrachtet er eine hohe Identifikation aller mit den Zielen
und eine partizipative Umsetzung (Burow 2022). El Mafaalani verweist zudem auf
den gesellschaftlichen Handlungsdruck und das notige Problembewusstsein, wel-
ches Verinderungsprozessen vorausgehen miisse (2022: 14). Sowohl die skizzierte
Programmatik zukunftsfihiger Schulen als auch die fixierten Gelingensbedingun-
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gen zeigen vielfach eine Nihe oder gar Ubereinstimmung mit den Empfehlungen
des Bildungsrates und der Antwort der Bildungskommission auf die drohende Bil-
dungskatastrophe!” (vgl. Léwe 2004). In dhnlicher Weise ging der Empfehlung fiir
die Einrichtung von Schulversuchen mit Gesamtschulen ein deutlich proklamier-
ter Modernisierungsriickstand voraus: Defizite in Bildungsinvestition, -planung und
-kooperation, antiquierte Inhalte und Methoden. Konnte aus der aktuellen Krisensi-
tuation eine Renaissance der Gesamtschule entstehen?

5. Quo vadis inklusive (Gesamt)Schule?

Eindeutig haben die Gesamtschulen cine positive Tendenz vorzuweisen, wenn die
statistischen Daten Schiiler*innenzahlen, Abschliisse und Inklusionsquoten!® be-
treffend betrachtet werden (vgl. Hollenbach-Biele /Klemm 2020; Lutz et al. 2022).
Hieran lasst sich cinerseits ablesen, dass die Gesamtschule beziiglich dieses Reform-
schritts den anderen Schulformen tiberlegen ist. Damit liefe sich argumentieren, dass
diese Schulform in einem hohen Mafle gecignet ist, die Anforderungen an inklusi-
ven Unterricht realisieren zu kdnnen. Weil Schliisselthemen der vergangenen fiinfzig
Jahren, angefangen bei der Curriculumrevision, tiber individualisierte, adaptive Lehr-
Lernformate, Kooperation auf breiter Ebene, als wiederkehrende Barrieren, als Inva-
rianzen im Bildungssystem auftreten, miissen sic nicht als untiberwindbar gelten. Mit
den aufgefithrten Ansitzen zur Umsetzung der Gesamtschule liegen entwicklungsfi-
hige Konzepte vor, deren Fortfithrung vermutlich nicht in erster Linie an der Res-
sourcenbereitstellung entschieden werden. Zwar wird vielfach betont, dass personale
und materiale Faktoren den Rahmen enger oder weiter stecken (vgl. Demmer 2021),
doch scheint die ,,(un-)endliche Geschichte® (ebd.) der Schulreform primir und prin-
zipiell an der Haltung und Einstellung entschieden zu werden (vgl. ebd.: 96; Hol-
lenbach-Biele /Klemm 2020: 21). Lohmann (2022) betont, dass diese Haltung mit
cinem politischen und gesellschaftlichen — und cinem wissenschaftlichen Willen ge-
paart sein miusste. Eine solche Willensbekundung fur eine gemeinsame Schulform fur
alle in der Sek. I konnte sowohl die Leerstellen in der (fachdidaktischen) Forschung
(vgl. Hisel-Weide et al. 2021) auffiillen als auch zu einer entsprechenden Profilbil-
dung Sek I bereits wihrend der universitiren Professionalisicrung beitragen. Eine
Baustelle wire parallel dazu in den Blick zu nehmen: Ein essentielles Spezifikum der
Sek I resultiert aus dem prinzipiellen Widerspruch im System: die Selektion. Kon-
sequent gemeinsamer Unterricht ohne exklusive Inklusion impliziert ein weites wie

17 Im zeitlichen Kontext dieses Katastrophenalarms sind u.a. die krisenhaften Auswirkungen des sog.
Sputnikschocks einzuordnen (Demmer 2021: 59).
18 Fiir statistische Daten zum Anteil von Gesamtschulen, Schiiler*innenzahlen, Inklusionsquote oder

Bildungsabschliisse s.u.a. Hollenbach-Biele / Klemm 2020; Lohmann 2022.
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auch ein enges Inklusionsverstindnis'®. In den Schulen der Sek I muss sich inklusives
Unterrichten in einem gegliederten, auf Exklusion ausgerichteten System durchset-
zen. Dies wird zwar durch die zunchmende Auflésung von Haupt- und Realschu-
len zu Ober- oder Gesamtschulen?®® und einer insgesamten Konkurrenzreduzierung
zum Gymnasium (durch angegliederte Sek II-Optionen) ansatzweise geldst, dennoch
bleibt die Leistungsbewertung eine Baustelle. Explizit eine Leistungsbewertung fir
zieldifferent zu Beschulende gehért zu den Aufgaben zukiinftiger Gesamtschulen.
Wenn das Ziel weiterhin heif$t: ,erzieherische Forderungen optimal zu verwirklichen,
die fiir eine demokratische [...] Gesellschaft unbestritten von allen Seiten erhoben

werden, als da sind:

— Chancengleichheit fiir alle;

- Forderung des cinzelnen gemifl Neigung und Fihigkeit; Vermeidung verfrithter
Schullaufbahnentscheidungen und deren stindige Korrigierbarkeit;

— breites Ficherangebot entsprechend der Vielfalt der Begabungen und der Erforder-
nisse der Gesellschaft® (Deutscher Bildungsrat 1969: 3), dann ist die Gesamtschule
nach wie vor pridestiniert, diese Ziele zu realisieren! Dann ist der Inklusionsge-
danke genuin fir Gesamtschulen. Es bedarf dann keiner erneuten Beharrung auf
sog. Invarianzen oder weiteren Modellversuche mit Kompromisscharakter, son-
dern entschlossene Akteur*innen auf allen Ebenen, die die vor funfzig Jahren
eingeleiteten Reformbestrebungen weiter verfolgen - fiir eine inklusive Gesamt-
schule.

Literatur

Alder, A. (1983): Erfahrungen an der Friedensschule in Miinster. In: Benner, D./Heid, H./
Thiersch, H. (Hrsg.): Beitrige zum 8. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft vom 22.-24. Mirz 1982 in der Universitit Regensburg. Zeitschrift
fiir Padagogik Beiheft 18. Weinheim: Beltz, S. 113-118.

Amrhein, Bettina/Dziak-Mahler, Myrle (2014): Fachdidaktik inklusiv In: Amrhein, B./
Dziak-MahlerDziak-Mahler, M. (Hg): Fachdidaktik inklusiv. Auf der Suche nach didak-
tischen Leitlinien fiir den Umgang mit Vielfalt in der Schule. Waxmann-Verlag: Miinster
(S.11-14).

Baumert, J./Roeder, P. M. /Watennann, R. (2005): Das Gymnasium — Kontinuitit im Wan-
del. In: Cortina, K. S./Baumert, J./Leschinsky, A./Mayer, K. U./ Trommer, L. (Hrsg.):
Das Bildungswesen der Bundesrepublik Deutschland. Strukturen und Entwicklungen im
Uberblick. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Verlag, S. 487-524.

19 Schiiler*innen aus den Forderbereichen Lernen, Sprache und sozial-emotionale Entwicklung wer-
den gemeinsam beschult, wohingegen Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunke geistige Entwick-
lung weiterhin exkludiert werden (vgl. Hisel-Weide et al. 2021).

20 Derzeit finden sich in der BRD zwanzig verschiedene Bezeichnungen fiir die Zusammenlegung der
Schulformen in der Sckundarstufe 1 (vgl. Demmer 2021: 50).

249



250 Magdalena Hollen

Bertram, U. (2011): Zu den Anfingen der Geschichte der Friedensschule. Homepage der
Friedensschule Miinster. https://www.friedensschule.de/menschen-orte/geschichte-der-
fsm [Zugriff 09.01.2023].

Boban, I./Hinz, A. (2015): Der Index fiir Inklusion — eine Einfithrung. In: Boban, I. /Hinz,
A. (Hrsg.): Erfahrungen mit dem Index fiir Inklusion. Klinkhardt-Verlag: Bad Heil-
brunn, S. 11-41.

Booth, T./Aniscow, M. (2019): Index fiir Inklusion. Ein Leitfaden fiir Schulentwick-
lung. Herausgeber/innen und Adaption der deutschsprachigen Ausgabe: Achermann,
B./Amirpur, D./Braunsteiner, M.-L./Demo, H./Plate, E./Platte, A., 2. Auflage; Beltz:
Weinheim.

Burow, O.-A. (2022): # Schule der Zukunft. Sieben Handlungsoptionen. Beltz: Weinheim
Basel.

Burow, O.-A. (2018): Bildung 2030 Sicben Trends, die die Schule revolutionieren. hetps://
www.schulmedientage.de/wp-content/uploads/2018/11/Prof.-BUROW _7.11.18_
SMT-Hannover.pdf [Zugriff 19.01.2023].

Demmer, M. (2021): 1920-2020 Schulreform in Deutschland. Eine (un)endliche Ge-
schichte?!. Eine fiir alle, 7. https://cine-fuer-alle.schule/ [Zugriff 29.12.2022].

Deutscher Bildungsrat (1969): Empfehlung von Schulversuchen mit Gesamtschulen. Emp-
fehlungen der Bildungskommission. https://ggg-web.de/z-bund-diskurs/131-bildungs-
politik/beitraege/1302-deutscher-bildungsrat-1969-empfehlung [Zugriff 28.12.2022].

Diederich, J./Waulf, C. (1979): Gesamtschulalltag. Die Fallstudie Kierspe. Lehr-, Lern-
und Sozialverhalten an nordrhein-westfilischen Gesamtschulen. Schule und Weiterbil-
dung, 1. Paderborn, Miinchen, Wien, Zirich: Schéningh. hteps://doi.org/10.2139/ssrn.
3736629

Débert, Hans/ Weishaupt, Horst (2013): Forschungsperspektiven und Handlungserforder-
nisse zur Professionalisierung von Fachkriften fiir inklusive Bildung In: Débert, H./
Weishaupt, H. (Hg): Inklusive Bildung professionell gestalten. Situationsanalyse und
Handlungsempfehlungen. Waxmann Verlag: Miinster (S.263-281).

Drerup, Heiner: Zur politischen Wirksamkeit padagogischer Begleitforschung am Beispiel
der Gesamtschule. In: Bilanzierungen erzichungswissenschaftlicher Theorieentwicklung,
Erfolgskontrolle durch Wissenschaftsforschung. (hrsg. v. Hoffmann, Dietrich/Heid,
Helmut) Weinheim 1991, S.201-208.

El-Mafaalani, A. (2022): Mythos Bildung. Die ungerechte Gesellschaft, ihr Bildungssystem
und seine Zukunft. In: Lernende Schule 2022, 100, Friedrich Verlag: Hannover, S. 11-
14.

Fink, M./Heintges, J. (0.].): Geschichte Die Griindung der GsKi. hetp://www.gski.de/in-
dex.php/wissenswertes/schulgeschichte [Zugriff 06.01.2023].

Gesellschaft fir Bildung und Wissen e.V. (GBW) (2015): Biirgerrecht auf Bildung (Ralf
Dahrendorf, 1965). https://bildung-wissen.cu/fachbeitraege/buergerrecht-auf-bildung-
ralf-dahrendorf-1965.html [Zugriff 29.12.2022].

Hisel-Weide, U./Seitz, S./Wallner, M./ Wilke, Y./Heckmann, L. (2021): Mit Aufgaben
im inklusiven Mathematikunterricht professionell umgehen — Erkenntnisse einer Inter-

viewstudie mit Lehrpersonen der Sekundarstufe. In: Qualifizierung fiir Inklusion 3, 1.
https://doi.org/10.21248/qfi.57

Hollenbach-Biele, Nicole/Klemm, Klaus (2020): Inklusive Bildung zwischen Licht und
Schatten: Eine Bilanz nach zehn Jahren inklusiven Unterrichts. Bertelsmann Stiftung
Giiterloh.


https://www.schulmedientage.de/wp-content/uploads/2018/11/Prof.-BUROW_7.11.18_SMT-Hannover.pdf
https://doi.org/10.2139/ssrn.3736629

Gesamtschule — Inklusion inklusive?

Hoyer, T. (2017): Bildung als Biirgerrecht oder: wozu Bildung? In: ESPACO PEDAGO-
GICO 24, 3, 5.508-519. https://doi.org/10.5335/rep.v24i3.7762

Klafki, Wolfgang (2005): Sinn-Dimensionen allgemeiner Bildung in der Schule. In: Fiegert,
M./Kunze, I. (Hg.): Zwischen Lehrerbildung und Lehrerausbildung, LIT-Verlag: Miins-
ter (S.181-199).

KMK (2022): Vereinbarung iiber die Schularten und Bildungsginge im Sekundarbereich I
(Beschluss der KMK vom 03.12.1993 i.d.F. vom 07.10.2022). hetps://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1993/1993-12-03-VB-Sek-1.pdf
[Zugriff 10.01.2023].

Kracke, B./Sasse, A./Czempiel, S./Leidig, S. (2022): Projekt ProfKOOP - Professionali-
sierung fiir kooperative Planung und Bewertung in der Inklusion. In: Lutz, D./Becker,
J./Buchhaupt, F./Katzenbach, D./Strecker, A./Urban, M. (Hrsg.): Qualifizierung fiir
Inklusion Sekundarstufe. Waxmann: Miinster, S.209-218.

Lohmann, Joachim (2022): Die totgesagte Gesamtschule hat ihre Zukunft erst noch vor
sich. In: Die Schule fiir alle - Das Magazin 2022/2 Verbandszeitschrift der GGG Dort-
mund.

Lowe, T. (2004): Georg Picht — Vom Birklehof zur Bildungsoffensive. In: Neue Sammlung
44,S.517-528.

Lutz, Deborah /Becker, Jonas/Buchhaupt, Felix/Katzenbach, Dieter /Strecker, Alica/Ur-
ban, Michael (2022): Qualifizierung fiir Inklusion in der Sekundarstufe — zur Kontextua-
lisierung der Ertrige eines aktuellen Forschungsprogramms in: Lutz, Deborah; Becker,
Jonas; Buchhaupt, Felix; Katzenbach, Dieter; Strecker, Alica; Urban, Michael: (Hrsg.):
Qualifizierung fiir Inklusion Sekundarstufe; Waxmann: Miinster (S.7-24).

Musenberg, Oliver /Riegert, Judith (2015): Inklusive Fachdidaktik als didaktische Heraus-
forderung. In: Riegert, J./Musenberg, O. (Hg): Inklusiver Fachunterricht in der Sekun-
darstufe. Verlag Kohlhammer: Stuttgart (S. 11-14).

Sack, L. (2022): Visionir, Rebell, Pragmatiker? Ein Vorwort. In: Die Schule fiir alle - GGG
Magazin, S.3-4.

VBE Verband Bildung und Erzichung (2022): Wie sicht die Schule der Zukunft aus? Sieben
Handlungsoptionen fiir eine zukunftsfihige Schule. Vortrag von Prof. Dr. Olaf Burow.
In: Zeitnah. Mitteilung fir die niedersichsische und bremische Lehrerschaft. Zukunft
mit Schule — Schule mit Zukunft. 4/2022.

251


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1993/1993-12-03-VB-Sek-1.pdf

