4. AuBere Differenzierung in der Sekundarstufe |

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

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

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

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

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

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

nehmender Kritik an den tatsadchlichen oder vermeintlichen Begleiterscheinungen

haufiger Umstufungen (wechselnde Bezugsgruppen, permanente Ausleseprozes-

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

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

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

,.durchldssiges‘'Kurssystem verzichten.

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

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

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

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

zu gleichen Zielen aufgefaBt.

Diese Bedeutung des Begriffes Durchlassigkeit wird vom Kultusministerium des

Landes Nordrhein-Westfalen bevorzugt. Sie impliziert drei Entscheidungen:

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

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

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

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

4.1 Der DifferenzierungserlaB als Rahmenbedingung

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

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

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

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

134



4.1.1 Differenzierungsziele und Differenzierungsformen’

Der ErlaB zahlt eingangs zusammenfassend auf: ,,Differenzierung soil

— lernschwéchere Schiller vor entmutigender Leistungskonkurrenz bewahren,
lernstérkeren Schiilern die Moglichkeit bieten, ihr Lernen zu vertiefen oder zu-
sitzliche Lerninhalte aufzunehmen,

den Ausgleich von Lerndefiziten erleichtern,

die Bildung von Leistungsschwerpunkten fordern,

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

abschluBbezogenes Lernen rechtzeitig ermoglichen.” (1.2)

Von dem zuvor beschriebenen Standpunkt aus stehen alle Formulierungen auBer
der dritten unter Ideologieverdacht. Die erste und die letzte zusammengenommen,
kénnten auch als Legitimation einer an die Grundschule anschlieBenden Haupt-
schule vorgebracht werden. Die zweite Formulierung und die vierte sind Legitima-
tionen fir weiterfihrende Schulen und deren Verzweigung in der Oberstufe. Die
.-angemessene Heterogenitat' in der flinften Formulierung ergibt bei Ubersetzung
.~ von ,angemessen“ in ,,gerade noch tragbar‘’ die Forderung, Lerngruppen einiger-
maBen (nicht méglichst) homogen zu bilden, und ist damit noch am ehesten ge-
samtschulkonform. Beziiglich welchen Merkmals die Gruppen jedoch homogen
oder heterogen sein sollen, steht implizit fest: die Dimension ,,Lernstirke/Lern-
schwiéche* bildet das einzige Kriterium (auch in den Begriffen Lerndefizit und Lei-
stungsschwerpunkt). So ist bei der Aufzdhlung der Ziele von dem Begriffspaar ,,be-
gabungs- und interessengerecht” nur die erste Halfte erhalten geblieben (Bega-
bungen, Fahigkeiten), obwohl doch unter den Differenzierungsformen neben den
auf Ausgleich von Lerndefiziten gerichteten auch Neigungs-/Interessendifferenzie-
rung (Wahlpflichtbereiche 1und Il) genannt ist. Ob sich vielleicht auch dahinter letzt-
lich eine ,,abschluBbezogene’ Differenzierung verbirgt?

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

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

— Binnendifferenzierung (2.1)

Fachbezogener Ausgleichsunterricht (2.2)

Fachunabhéngiger Ausgleichsunterricht (2.3)

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

Unterricht in Fachleistungskursen (2.5)

Wabhlpflichtdifferenzierung (2.6)

Fachiibergreifende Differenzierung (2.7)

Gesamtschulkonform wére es, wenn dieser Reihenfolge auch die Rangordnung
nach zugeordneten Stunden entsprache. Tatséchlich sieht der ErlaB fir Binnendif-
ferenzierung aber Uberhaupt keinen Stundenzuschlag vor, obwohl doch der Zeit-
bedarf dieser MaBnahmen bereits aus den Anfangen der Reformpadagogik, also
seit Beginn des 20. Jahrhunderts bekannt ist. Stattdessen grenzt der ErtaB mit einer

135



Unter- und drei Obergrenzen fir zuzuordnende Stundendeputate den Handlungs-
spielraum der Schulen so ab, daB je nach Auslegung auf die MaBnahmen 2.2-2.5 ein
bis finf Stunden, auf die librigen MaBnahmen vier bis null Stunden verwendet wer-
den kénnen. Die folgende Detailanalyse konfrontiert die beiden extremen Ausle-
gungsméglichkeiten.

4.1.2 Stundendeputate als Rahmenbedingung

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.1.3 Lehrerausbildung

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

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

4.1.4 Abgrenzung des Kapltels

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

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

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

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

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

Immerhin reichen diese Informationen unseres Erachtens aus, um im letzten Ab-

138



schnitt (4.7) einige Fragestellungen fur spezielle Studien zu emptehlen. Deren
Schwierigkeit besteht aber durchweg darin, daB sie als La&ngsschnittstudien konzi-
piert sein miissen, wenn man tber Rahmenbedingungen und formelle Leistungs-
messung hinaus den inhaltlichen Fragen gerecht werden will, vor denen die Fach-
Team-Konferenzen allwdchentlich stehen. Vor solchen Intensivstudien ware des-
halb die Analyse von Fach-Team-Konferenzen als heuristische Vorarbeit zu emp-
fehlen.

4.2 Die Zuweisung von Schiilern - Verfahren und Ergebnisse

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

4.2.1 Jahrgang 5/6

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

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

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

Wiewohl in Kierspe nicht praktiziert, muB schlieBiich darauf hingewiesen werden,
daB Fachleistungskurse in der Klasse 6 auf Vorschlag der Fachkonferenz und nach
Anhdrung der Lehrerkonferenz vom Schulleiter eingerichtet werden kénnen, dafB
aber die Riicknahme oder Korrektur dieser Entscheidung der Genehmigung durch
die obere Schulaufsicht bedarf. Die Zeit nahezu vollstandiger Intergration der Schii-
ler kann also auch in Nordrhein-Westfalen halbiert werden; und dies wird als eine
weniger einschneidende MaBnahme angesehen als die Riickkehr zum Regelfall des
Erlasses. Bestimmungen wie diese nahren bei den Kritikern des Differenzierungser-
lasses die Beflirchtung, er sei nur der erste Schritt zur Konsolidierung gewesen,
d. h. fir sie zur Abschaffung der Integration.

4.2.2 Fachleistungskurse

Der Erlaf3 sieht Unterricht in Fachleistungskursen zweier Niveaus (Grundkurs und
Erweiterungskurs) in den Fachern Englisch und Mathematik (ab dem 7. Schuljahr)
und Deutsch (ab dem 8. Schuljahr) vor. Ein Antrag der GSK auf integrierten
Deutschunterricht im 8. Schuljahr wurde von der oberen Schulaufsicht nicht ge-
nehmigt. ,,Die Bildung von Fachleistungskursen wird vorrangig nach der in den
Bewertungsstufen dargestellten Fachleistung vorgenommen. Schiiler mit den Be-
wertungsstufen 1-3 (in Klasse 9 und 10: 1—4) werden grundsatzlich dem G-Kurs,
Schuler mit den Bewertungsstufen 6—8 grundsatzlich dem E-Kurs zugewiesen. Bei
Schilern mit den Bewertungsstufen 4 und 5 (Im Jg. 9/10: nur 5) sollten padagogi-
sche, psychologische und sozialpsychologische Gesichtspunkte bei der Entschei-
dung verstéarkt bericksichtigt werden. (Ziffer 2.5.3 des Erlasses)

Der letzte Satz ist wieder ein Musterbeispiel fiir die Verschleierungskiinste einer
administrativen Sprachregelung. ,,Verstarkt" suggeriert, diese Gesichtspunkte
seien auch bei Schiillern mit den Bewertungsstufen 1-3 bzw. 6—-8 in Abweichung
vom Grundsatz zu beriicksichtigen, obwohl auch den Verfassern des Erlasses klar
sein durfte, welche organisatorischen Zwange dem entgegenstehen.

Angesichts nicht vollstandig symmetrisch um den Mittelwert verteiiter Schilerlei-
stungen bendtigt die Schule diesen Spielraum, wenn sie die Kurse etwa gleich groB
halten will. DaB also in einer Kopplung oder einem Jahrgang oder einem Fach alle
Schiiler mit den Bewertungsstufen 4 und 5 dem Grundkurs, in einer anderen Kopp-
lung, einem anderen Jahrgang oder einem anderen Fach hingegen dem Erweite-
rungskurs zugewiesen werden, kann durchaus vorkommen und bedeutet im Klar-
text das Paradoxon: Je besser eine Klasse insgesamt in bezug auf die Bewertungs-
stufen abschneidet, um so groBer ist fiir Schiiler mit mittieren Leistungen die Wahr-
scheinlichkeit, dem Grundkurs zugewiesen zu werden; je schlechter eine Klasse
insgesamt abschneidet, um so gréBer die Wahrscheinlichkeit fiir Schiiler mit mittle-
ren Leistungen, in den Erweiterungskurs zu kommen. Da die Bewertungsstufen
zumindest teilweise auf einem klasseninternen Bezugsmafstab definiert werden,
tragt das zur Heterogenitét der Leistungskurse bei und ist flr diese Mittelgruppe
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von Schiilern das ziemlich genaue Gegenteil einer ,,begabungs- und interessege-
rechten” Gruppierung. In der Realitdt schrumpfen also die ,,pddagogischen, psy-
chologischen und sozialpsychologischen Gesichtspunkte* zu geringfiigigen Modi-
fikatoren innerhalb des Spielraums, den die organisatorisch relevanten Rahmen-
bedingungen lassen. :

Dieser Spielraum wird zusatzlich durch Einspruchsrechte der Eltern begrenzt. Die
Zuweisung wird von der Klassenkonferenz beschlossen. ,,Erheben die Erziehungs-
berechtigten binnen zwei Wochen nach Bekanntgabe Einwendungen gegen die
Entscheidung der Schule, so entscheidet die Klassenkonferenz unter dem Vorsitz
des zustandigen Jahrgangsstufenleiters unter Berlicksichtigung der von den Erzie-
hungsberechtigten vorgetragenen Gesichtspunkte.” (5.2.4) Damit liegt zwar letzt-
lich das Recht der Zuweisung zu Leistungskursen bei der Schule (im Rahmen der
Bestimmungen des Erlasses), doch kann — zumindest im Bereich mittlerer Bewer-
tungsstufen — die Abwéagung der organisatorisch gebotenen Kurseinteilung mit der
durch die Bewertungsstufen nahegelegten durch diese Einspruchsrechte der El-
tern modifiziert werden. Erst wenn danach noch Entscheidungsspielraum gegeben
ist, kommen die Gesichtspunkte zum Tragen, die der ErlaB im zweiten Satz von Zif-
fer 2.5.3 nennt.

Die GSK hat diesen Satz anders ausgelegt. Sie hat ihn nicht auf die Individuallage
einzelner Schiiler bezogen, sondern auf eine unter diesen Gesichtspunkten opti-
male GroBe der Kurse. Dabei konnten zwei Gesichtspunkte in Einklang gebracht
werden, die bisweilen auch gegenlaufig sind, eine Gruppierung, die lernschwéche-
ren Schillern den Vorteil verschafft, in etwas kleineren Gruppen zu arbeiten, mit
dem Interesse der Lehrer daran, schwierigere Schiiler in kleineren Gruppen unter-
richten zu kdnnen. Die Regelung, daB jeweils der Grundkurs weniger Schiler um-
fassen soll als der ihm komplementare Erweiterungskurs istin Kierspe durch Konfe-
renzbeschlisse gesichert. Im zweiten Halbjahr 1977 befanden sich im

Grundkurs Erweiterungskurs
Englisch, 7. Jg. 116 138
Mathematik, 7. Jg. 120 134
Englisch, 8. Jg. 120 140
Mathematik, 8. Jg. 127 133 Schuler.

Ferner hat die GSK padagogische und organisatorische Gesichtspunkte dadurchin
Einklang gebracht, daB jeweils zwei Stammgruppen des 6. Jahrgangs im 7. und 8.
Jahrgang als eine neue Einheit betrachtet werden und die Kurszuweisung nur in-
nerhalb dieser Kopplung ausgewogen wird. Damit nimmt man zwar in Kauf, daB die
Grundkurse und Erweiterungskurse jeweils untereinander heterogener sind, als
das der Fall ware, wenn man die Kurse jahrgangsibergreifend bilden wirde, ge-
wonnen wird aber dabei, so jedenfalls die Begrindung an der GSK, die Erhaltung
Gberschaubarer Sozialverbédnde fur den Schiiler. War er in den Jahrgéngen 5 und 6
im wesentlichen auf die Mitschiiler seiner Klasse bezogen und kommt er im Wahl-
pflichtbereich ab Jahrgang 7 mit Schiilern aus allen Parallelklassen in Beruhrung,
so hilt die Fachleistungsdifferenzierung eine mittlere Ausweitung der Komplexitéat
ein, indem sie ihn nur mit Schilern aus einer Parallelklasse neu konfrontiert. Orga-
nisatorisch ist diese Regelung insofern von Vorteil, als sie groBere Flexibilitat bei
der Stundenplangestaltung erlaubt, als wenn alle Parallelklassen eings Jahrgangs
gleichzeitig Unterricht in den Leistungskursfachern erteilt bekommen muBten (wie
das im Wabhlpflichtbereich unvermeidiich ist).

Ein weiteres Merkmal der Fachleistungsdifferenzierung ist die im Prinzip gegebene
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Durchléssigkeit, die nach bisherigen Erfahrungen dadurch begunstigt wird, daB die
Zuweisung der Schiler zu den Kursen ,fachspezifisch* erfolgen kann (d. h. der
Schiiler kann in jedem Fach einem anderen Niveau zugehéren).

An der GSK lauten die dafiir zugénglichen Daten im Jahr 1977 folgendermaBen: Im
7. Jahrgang waren von den 254 Schilern 104 in Englisch und Mathematik im Erwei-
terungskurs, 85 in beiden Fachern im Grundkurs und 65 Schiiler (26 %) unterschied-
lich eingestuft. Im 8. Jahrgang lauten die entsprechenden Zahlen bei 260 Schiilern:
101 — 87 — 72 (28%). Die Mdglichkeit fachspezifischer Kurszuweisung kommt aiso
etwa einem Viertel der Schiiler zugute, das ist— insbesondere bei nur zwei Kursstu-
fen — ein vergleichsweise hoher Prozentsatz.

Der Prozentsatz fur Durchlassigkeit (im urspringlichen Sinn, vgl. S. 132) liegt nied-
riger. Vorbehaltlich genauerer Untersuchungen scheint uns das weniger an der Si-
cherheit der Diagnosen als an der erheblichen Heterogenitat der Kurse zu liegen,
die man durch Umstufungen nicht noch vergréfern sollte. Wie seit langem bekannt,
gerat der Gesichtspunkt der Leistungsgerechtigkeit mit dem der Durchléssigkeit
nicht nur auf dem Gebiet des Bildungsangebotes fiir die Kurse, sondern auch imin-
dividuellen Fall in Widerspruch. Geringe Durchléssigkeit bedeutet ja auch positiv
stabilere soziale Gruppierungen und insofern eine Entscheidung zugunsten der
»padagogischen Qualitat" der Schule.

Sowohl bei der fachspezifischen Differenzierung als auch bei den Umstufungen ist
nun aber zu beriicksichtigen, daB die Fachleistungskurse nur in zwei Niveaus erteilt
werden. Das bedeutet rein quantitativ, daB es weniger Moglichkeiten spezifischer
Ein- und Umstufungen gibt als in Systemen, die mehr Niveaus unterscheiden, und
qualitativ, daB die Kurse gewohntermaBen heterogener sind. Zieht man zusétzlich
die Heterogenitéat in Betracht, die sich aus organisatorischen Griinden (Koppelung
von nur je zwei Klassen, prinzipielle Festlegung der KursgréBen) ergibt, nimmt es
nicht wunder, daB ein System mit ausgesprochen maBvoller Fachleistungsdifferen-
zierung, wie die GSK es hat, stabilere Lerngruppen garantiert als ein System, bei
dem geringfugigere Leistungsschwankungen zum AnlaB von Umstufungen ge-
nommen werden.

Dem entsprechen jedoch zwei Konsequenzen, die nicht einhellig beurteilt werden.
Als innere Konsequenz liegt nahe, daB auch in den Kursen Binnendifferenzierung
betrieben werden muB. Das war nur in einem Teil der von uns beobachteten Stun-
den der Fall. Als auBere Konsequenz folgt, daB man einige Vorsicht walten lassen
sollte, wenn man die Durchlassigkeit als Argument zugunsten von Gesamtschulen
einfiihrt. Die Zahlen fiir fachspezifische Einstufungen und Umstufungen sehen um
so eindrucksvoller aus, je differenzierter ein System ist; je mehr Facher aber diffe-
renziert werden und je mehr Niveaus unterschieden werden, desto undurchléssiger
ist das System de facto, denn nun braucht ein Schiiler mehr Umstufungen, um vom
untersten Niveau zum obersten durchzusteigen. Wenn schon Durchlassigkeit als
Argument eingefiihrt werden soll (im Prinzip ist es ja ein zweitrangiges Argument in
bezug auf die Zielsetzung der Integration), dann soliten zwei Gesichtspunkte her-
vorgehoben werden: die prozentuale Verteilung von Abschliissen auf die Jahr-
gangsbreite und die Tatsache, daB Gesamtschiiler, denen der urspriinglich ange-
zielte Schulerfolg versagt bleibt, deswegen noch nicht die Schule verlassen mus-
sen.

Betrachtet man die Lage aus der AbschluBperspektive der Schiler, fir die letztlich
nicht die Kurszugehorigkeit, sondern die erreichte Bewertungsstufe maigebend
ist, scheint es fir einen Schiler mittlerer Leistungsfahigkeit sogar von Vorteil zu
sein, wenn er dem Grundkurs angehort. Dort gehort er zu den (relativ) guten Schi-
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lern, mit entsprechend positiven Konsequenzen fur seine Motivation, im Erweite-
rungskurs hingegen zu den potentiellen Versagern. Diese Beziehung zum kurs-
bzw. klasseninternen BezugsmaBstab wird bei der Beurteilung der ,,AbschluBdiffe-
renzierung'' nochmals relevant. Von daher erscheinen aber auch Abstufungen
uberhaupt in einem ginstigeren Licht, als das gemeinhin der Fall ist: Eine Abstu-
fung verschafft einem Schiiler Luft, gibt ihm die Moglichkeit, wieder FuB zu fassen
und einen zweiten Anlauf zu nehmen, ohne daB ihm (wie im Falle des Sitzenblei-
bens) ein ganzes Jahr verlorengeht. Dank der davon unabhangigen Abschludiffe-
renzierung, die man auch einmal in diesem Licht sehen sollte, hater trotz der Abstu-
fung noch die Chance, seine urspriinglichen AbschluBerwartungen einzuldsen. Die
Vorteile einer Gesamtschule gegeniiber dem dreigliedrigen Schulsystem werden
also erst voll sichtbar, wenn man nicht nur die Fachleistungsdifferenzierung alleine
ins Auge faBt, sondern das Zusammenspiel der verschiedenen Differenzierungs-
maBnahmen sieht.

Um die Durchlassigkeit zwischen den Kursen und eine Vergleichbarkeit der Bewer-
tungsstufen zu gewéahrieisten, missen die Kurse inhaltlich aufeinander abgestimmt
werden. Diese Aufgabe obliegt den Jahrgangs-Fach-Teams im Rahmen der von den
Fachkonferenzen beratenen oder gebilligten Planungen. Sie stellt erhebliche An-
forderungen an die Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft der beteiligten Lehrer
und erfordert einen erheblichen Zeitaufwand, denn in der Regel soll auf beiden
Kursniveaus das gleiche Lehrwerk benutzt und innerhalb dieses Rahmens nach
Grund- und Zusatzanforderungen unterschieden werden.

Desgleichen sollen die jahrgangsibergreifenden Tests so aufeinander abgestimmt
werden, daB sie Aufgaben aus dem gleichen Sachgebiet, aber auf verschiedenem
Anspruchsniveau enthalten. Die Unterschiede im Lerntempo der Kurse werden also
— der Idee nach — dadurch ausgeglichen, daB der Erweiterungskurs anspruchsvol-
lere Aufgabenstellungen und Zusatzstoffe bearbeitet, wahrend der Grundkurs ihm
in der Bewaltigung der Grundanforderungen nicht nachstehen soll.

Diese (rein didaktische) Unterscheidung von Fundamentum und Additum wird auch
an Gesamtschulen auBerhalb Nordrhein-Westfalens praktiziert, sieht sich aber drei
Einwanden ausgesetzt. Erstens (iben die Zusatzstoffe (Additum) auch bei sorgfal-
tigster Planung auf die Dauer Transfer auf die Bewaitigung der Grundanforderun-
gen aus, und sie sollen das jasogar im Interesse der lernstarkeren Schuler. Zweitens
ist fraglich, ob eine rein didaktische Differenzierung den unterschiedlichen Lern-
moglichkeiten und Lernschwierigkeiten der Schiller ausreichend Rechnung tragt,
ob in den Kursen nicht auch unterschiedliche Vermittlungsmethoden und Medien
eingesetzt werden soliten, was allerdings die Formulierung vergleichbarer Aufga-
benstellungen in den Tests noch erschweren wiirde. Drittens ist fraglich, ob damit
nicht eine rein fachliche Orientierung des Unterrichts beglinstigt wird, die den au-
Berschulischen Erfahrungen der Schuiler desto weniger Rechnung tragt, als sie
nicht einmal zu Beginn der jeweiligen Unterrichtseinheit an ihre ,,Weltbilder** an-
kniipft, sondern den Horizont sofort unter dem Gesichtspunkt der Zutraglichkeit der
Anforderungen begrenzt.

Angesichts dieser Bedenken, aber auch des Mangels an Alternativen, die beiden
Prinzipien der Durchlassigkeit und der Leistungsgerechtigkeit méglichst lange mit-
einander zu vereinbaren, scheint uns die ,,Komposition* der DifferenzierungsmaB-
nahmen an den Gesamtschulen Nordrhein-Westfalens die derzeit beste Lésung zu
sein. Eingeordnet zwischen zwei Jahren, in denen der Integration Vorrang einge-
rdumt wird, und zwei Jahren, die abschluBbezogen gestaltet werden (nachdem nun
auch fur Schiiler mit HauptschulabschluB das 10. Bildungsjahr eingefuhrt wird),
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sind zwei Jahre fachleistungsbezogener Differenzierung vertretbar. Fur diesen Zeit-
raum |48t sich auch nach den bisherigen Erfahrungen in anderen Bundeslandern
das Fundamentum/Additum-Konzept durchhalten, die Fachleistungsdifferenzie-
rung wird prinzipiell nicht (und faktisch nicht in jedem Fall) abschluBwirksam, sie
bezieht sich nur auf zwei Facher, die ohnehin nicht durch besondere Lebensnahe
ausgezeichnet sind.

Strittig ist nur mit Recht, ob auch das Fach Deutsch in die Fachleistungsdifferenzie-
rung einbezogen werden soll. Nicht nur, daB hier eine homogene Gruppierung der
Schiiler dem zweiten Integrationsprinzip diametral widerspricht, nicht nur, daB ge-
rade lernschwachere Schiiler ihre Muttersprache besser in heterogenen als in ho-
mogenen Gruppen erlernen (sofern dieses Lernen nicht nach formalen Regeln,
sondern im Gebrauch geschieht), sondern vor allem, daB das Fach Deutsch der spe-
zifischen Anlasse aus dem Gbrigen Klassenunterricht beraubt wird, die verfeinerte
sprachliche Bearbeitung plausibe! nahelegen wiirden, und stattdessen auf konstru-
ierte Situationen und Texte angewiesen ist, macht diese Entscheidung auch unter
fachlichen Gesichtspunkten fragwiirdig. Freilich fehlt — und insofern ist der ErlaB
pragmatisch im Recht— ausgerechnet diesem Fach eine Besinnung auf die ausge-
dehnte Tradition innerer Differenzierung und ein Fundus an Ubungsverfahren, der
Ober die Kulturtechniken hinausginge.

Sobald die GSK im Rahmen inhrer jetzigen Curriculumentwicklung einen solchen
Fundus vorweisen kann, sollte ihr jedoch zugestanden werden, auf die Fachlei-
stungsdifferenzierung in Deutsch wenigstens versuchsweise zu verzichten.

4.2.3 Wahlipflichtdifferenzierung

Die Wahlpflichtdifferenzierung beginnt ebenfalls im 7. Jahrgang. ,,im Wahlpflicht-
bereich | (7.—10. Klasse) werden drei gleichwertige Facher/Lernbereiche alternativ
angeboten: 2. Fremdsprache, Technik/Wirtschaft, Naturwissenschaften.' (ErlaBzif-
fer 4.2.6) Laut ErlaB kénnen innerhalb des Wahlpflichtbereichs vom 2. Halbjahr an
Fachleistungskurse gebildet werden; die GSK macht jedoch von dieser Moglichkeit
kaum Gebrauch.

Zwar riskiert sie damit, daB die drei Lernbereiche nicht mehr als gleichwertig ange-
sehen werden, sondern eine heimliche Assoziation zu Schulformen hergestellt wird
(vg!. unten); sie vermeidet aber andererseits, daB durch diese zweite Leistungsdiffe-
renzierung die Entscheidung liber Abschliisse de facto vorverlegt wiirde und daB
die Uberschaubarkeit des Differenzierungsgeschehens fir Eltern und Schiler be-
trachtlich litte. AuBerdem muB man einrechnen, daB die damit verbundene Notwen-
digkeit curricularer Abstimmungen sogar die horizontale Problemverarbeitungs-
kapazitat der GSK (iberstrapazieren wiirde; selbst wenn theoretisch erwiinscht,
ware diese zusatzliche MaBnahme praktisch kaum zu verkraften.

Der EinfluB der Eltern auf die Zuweisung zu Wahlpflichtfachern ist de jure und de
facto groBer als bei der Fachleistungsdifferenzierung. Nur ,,offensichtliche Fehi-
wahlen' werden auf Antrag der Erziehungsberechtigten oder des Fachlehrers am
Ende des 1. Halbjahres durch BeschluB der Klassenkonferenz korrigiert. Die Eltern
sind zu dieser Entscheidung zu horen. (Ziffer 5.3.2) De facto nimmt die GSK auf
diese Wahlen weniger EinfluB als auf die Fachleistungs- und die AbschluBdifferen-
zierung, so daB die folgenden statistischen Befunde, insbesondere die lber die
Schichtzugehorigkeit der Schuler, ziemlich getreu das Aspirationsniveau der Eltern
wiedergeben.
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Im Schuljahr 1977/78 verteilten sich die Schiiler auf die drei Facher des Wahl-
pflichtbereichs | so:

7.Jg. 8. Jg. 9.Jg.
Franzosisch 97 91 103
Naturwissenschaften 75 71 77
Technik/Wirtschaft 87 94 99

Far den 9. Jahrgang wurde untersucht, ob und inwieweit das Wahlverhalten
schichtspezifisch ausgepragt ist. Dazu lagen Daten von 276 Schiilern vor, von de-
nen 102 Franzosisch gewahlt hatten. Die Schichtzugehdrigkeit wurde grob in zwei
Abstufungen gemessen: Arbeiter gegeniiber Seibstandigen, Angestellten und Be-
amten (wobei in der zweiten Schicht, wie aus Kapitel 9 hervorgeht, die Selbstandi-
gen haufiger vorkommen als im Bundesdurchschnitt).

Es wéhlten: Schicht | Schicht !l
Franzdsisch 52 (32%) 50 (45%)
nicht Franzdsisch 113 (68%) 61 (55%)

Anders ausgedriickt sind Kinder aus Schicht |, die in der Gesamtgruppe mit 165
(60%) die Mehrheit stellen, im Fach Franzdsisch mit 52 von 102 Kindern (51%) ge-
ringfligig unterrepréasentiert.

Das Wahlverhalten der Schiiler an der GSK ergibt in den drei untersuchten Jahr-
gédngen insgesamt fiir das Fach Franzdsisch mit 37% und die Lernbereiche Natur-
wissenschaften mit 28% und Technik/Wirtschaft mit 35% eine ziemlich ausgegli-
chene Verteilung der Schiler, bei der nur die Naturwissenschaften etwas zuriick-
stehen. Die Zahlenverhaltnisse in diesen Jahren blieben auch im wesentlichen kon-
stant, so daB die uns berichtete Tendenz, daB Schiler in zunehmendem MaBe Fran-
zosisch wahlen wiirden, jedenfalls durch die Zahlen in diesen drei Jahrgdngen nicht
bestéatigt wurde.

Trotzdem ist hier kurz der Zusammenhang der Wahlen im Wahlpflichtbereich-1 mit
den AbschluBerwartungen zu skizzieren. Nach dem Hamburger Abkommen der Kul-
tusminister aus dem Jahre 1964 hat der Unterricht an Gymnasien, die zur allgemei-
nen Hochschulreife flihren, mit der zweiten Fremdsprache im 7. Schuljahr zu be-
ginnen. Das Zusatzabkommen aus dem Jahre 1977 sieht vor, daB die Berechtigung
zum Besuch der Jahrgangsstufe 11 nur hat, wer bereits in den Klassen 7-10 Kennt-
nisse in der 2. Fremdsprache erworben hat. Angesichts dieser Bestimmungen
scheint es ratsam, die zweite Fremdsprache bereits im Wahlpflichtbereich | zu wéh-
len, wenn man die Absicht hat, die allgemeine Hochschulreife zu erwerben. Dem
entspricht an der GSK die Tendenz, daB Schiiler, die insgesamt leistungsstérker
sind, Franzdsisch wahlen. Eine Ausnahme davon bilden nur Schiiler mit speziellen
Schwierigkeiten in sprachlichen Fachern, denen haufig geraten wird, zunachst Na-
turwissenschaften zu wahlen und die ,,Pflichtbindung'' der zweiten Fremdsprache
spater zu erfillen.

Die Schule tragt dem dadurch Rechnung, daB im Wabhlpflichtbereich Il (also begin-
nend mit Klasse 9) Latein angeboten wird. Latein als 2. Fremdsprache wéhiten im
Schuljahr 1977/78 7% der Schiiler, als 3. Fremdsprache weitere 5% der Schiiler.

Mit dieser Alternative wird einer zu frihzeitigen AbschluBbezogenheit der Wahl-
pflichtdifferenzierung vorgebeugt und die nominelle Gleichwertigkeit der drei Fa-
cher/Lernbereiche auch de facto betont. Anders siehtes nur bei der Wahl des Lern-
bereichs Technik/Wirtschaft aus, der auch von seinem Bildungsangebot her starker
berufsbezogen ausgelegt ist. .
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Hier werden im 7. Jahrgang je zwei Stunden Technik und Textilgestaltung, im 8.
Jahrgang je zwei Stunden Birotechnik und Technik oder Textilgestaltung (wahl-
weise) und zwei Stunden Wirtschaft unterrichtet.

Hier wie auch in den Naturwissenschaften besteht eine Schwierigkeit der Curricu-
lumgestaltung darin, den Pflichtunterricht mit dem Wahlpflichtunterricht so zu
koordinieren, daB der wechselseitige AnschluB an Lernvoraussetzungen ebenso
gesichert ist, wie andererseits vermieden werden muB, daB Schiiler, die bereits im
Wahlpflichtbereich bestimmte Unterrichtseinheiten bearbeiteten, ihnenim Rahmen
des Pflichtunterrichts nochmals begegnen. In den Naturwissenschaften ist diese
Abstimmung noch etwas komplizierter als im Lernbereich Technik/Wirtschaft, der
im Pflichtunterricht nur mit 10 Stunden (gegeniiber 20 Stunden der Naturwissen-
schaften) vertreten ist.

Der Wahlpflichtunterricht in den Naturwissenschaften umfaBtim 7. Jahrgang 4 Wo-
chenstunden in den Fachern Biologie und Chemie, im 8. Jahrgang 4 Stunden Biolo-
gie und Physik und im 9. Jahrgang 4 Stunden Chemie und Physik (davon eine aus
dem Ubungsstunden-Kontingent). Einen gewissen Einblick in die Probleme curri-
cularer Abstimmung haben wir mit der Schilderung der Fachkonferenz Chemie im
2. Kapite! gegeben.

Insgesamt fehlt es uns aber auch hier an detaillierterer Information Gber die Curri-
cula in den Wahlpflichtfachern und ihre Abstimmung mit dem Pflichtunterricht.

Was die Anforderungen in den Naturwissenschaften angeht, stufen die beteiligten
Lehrer ihren Lernbereich zwischen Franzésisch und Technik/Wirtschaft ein und
berufen sich dabei u. a. auf folgenden Vergleich. Wahrend 1977 insgesamt 35,5%
aller Schuler des 9. Jahrgangs den AbschiuBklassen angehérten und 64,5% der
Schiiler den Klassen, die zum qualifizierten HauptschulabschluB oder dariber hin-
ausfuhren, betrugen die entsprechenden Anteile unter den Schilern, die Naturwis-
senschaften im Wahlpflichtbereich | gewahlt hatten, 43% und 57 %, deuteten also auf
eine geringfiigige Uberreprédsentation von leistungsschwécheren Schilern. Daten
.zu der interessanteren Frage, wie sich Madchen und Jungen im Wahlverhalten un-
terscheiden, lagen uns leider nicht vor.

Bewertet man die Wahlpflichtdifferenzierung zusammentassend, so bildet sie,
wenn auch nur mit 4 Wochenstunden pro Jahrgang ausgestattet, in der Jahrgangs-
stufe 7/8 doch ein gewisses Gegengewicht zur Fachleistungsdifferenzierung und
eine Moglichkeit, die Entscheidung dber die weitere Schullaufbahn offenzuhalten.
Wichtiger noch erscheinen uns aber zwei andere Gesichtspunkte. Einmal wird den
Schulern ab Klasse 7 damit ermdglicht, selbst Akzente in der Stundentafel zu setzen
und spezifischen Interessen legitimerweise Geltung zu verschaffen. Verglichen mit
der Alternative, daB Schuiler nur durch ihre Mitarbeit und ihren Flei die Bevorzu-
gung eines Faches zum Ausdruck bringen kdnnen, also in sie weniger interessie-
renden Fachern oder Lernbereichen sofort als weniger leistungsfahig, vielleicht so-
gar faul oder dumm erscheinen, obwohl sie sich nur entschieden haben, Akzente in
anderen Fachern zu setzen, bringt die Wahlpflichtdifferenzierung einen Fortschritt
in Rationalitdt und Offenheit im Umgang zwischen Schilern und Lehrern. Lei-
stungsanforderungen im Wahlpflichtbereich konnen mit mehr Plausibilitdt an die
Interessen der Schiiler appellieren, als das im Pflichtunterricht méglich ist. Zum an-
deren lernen die Schiler, vor die Wahl gestellt, zwischen verschiedenen Unter-
richtsangeboten zu wahlen. Das ist nicht nur fiir die Schiler von Bedeutung, die
spater in der Sekundarstufe Il bei weitem kompliziertere und folgenreichere Wahlen
zu treffen haben, sondern auch fir die Schiller, die ab Klasse 9 auf eine Berufswahl
vorbereitet werden sollen. Die gewisse, wenn auch vom ErlaB verheimlichte Ab-
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schluBbezogenheit der Wahlen im Wahlpflichtbereich gewéhrleistet, so betrachtet,
hinreichend realistische Abwagungsprozesse. Wie bei den spateren Wahlentschei-
dungen auch, kdnnen Schiler und ihre Eltern nicht nur nach Lust und Laune ver-
fahren, sondern miissen die Neigungen und Interessen mit den Begabungen und
Fahigkeiten und den Angeboten der Schule vergleichen. Das ist Giber die einzelne
Entscheidung hinaus ein lehrreicher ProzeR.

Er wiederholt sich, nun schon etwas komplizierter, mit Beginn der Klasse 9, wenn

der Wahlpflichtbereich Il mit weiteren 3 bis 4 Wochenstunden hinzutritt (die in der

Stundentafel den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik entnommen sind). im

Schuljahr 1977/78 bot die GSK hier folgende Kurse an (darunter einige wegen gro-

Ber Nachfrage mehrfach): Latein, Textilgestaltung, Technik, Biirotechnik (2), Kunst,

Musik, Gesellschaftswissenschaften, Sport (3), Deutsch und Mathematik. In ande-

ren Jahren wurden auBerdem noch angeboten: Literatur und Gestaltung, Physik,

Biologie, Wirtschaftslehre, Wirtschaftsgeographie und Gegenwartskunde. Genera-

lisierend unterliegen die Wahlen dabei folgenden Hauptkriterien:

- Wahl eines berufsvorbereitenden Faches,

— eines Faches, das spéter auch als Leistungskurs in der Sekundarstufe Il gewéhlt
werden soll,

— Ableistung der ,,Pflichtbindung* in der 2. Fremdsprache,

— Wabhl eines Faches, das einfach SpaB zu machen verspricht, ahnlich der Wahl ei-
ner Arbeitsgemeinschaft.

Fur dieses letzte Wahlverhalten gibt die zweite Skizze im Abschnitt 4.6 ein iiberzeu-
gendes Beispiel. Sie erinnert daran, da3 es an der GSK wie an allen Schulen auch
Schiiler gibt, die so beféahigt sind, daB es ihnen keine Miihe bereitet, in allen an-
spruchsvollen Kursen gute Leistungen zu erreichen. Diese Schuler miissen ihre
Wahlen nicht unter dem Gesichtspunkt erreichbarer Bewertungsstufen und Ab-
schlusse treffen, sondern haben praktisch die freie Wahl unter allem, was die GSK
unter ihrem Dach bietet, d. h. nicht nur in den Wahlpflichtbereichen und bei den Ar-
beitsgemeinschaften, sondern auch noch in der Musikschule oder der Bibliothek.
Fur solche Schiiler, selbstversténdlich arbeiten sie auch in der Schiilervertretung
mit, ist die GSK der wahre Lerngarten. thnen bietet diese Schule Lernanreize und
Entwicklungschancen von kaum zu tUbertreffender Reichhaltigkeit. Sie sind, selbst
im Vergleich zu manchem Lehrer, die wirklichen Insider in diesem System.

4.2.4 Fachibergreifende Differenzierung

»Fachubergreifende Differenzierung fiihrt zur Bildung von Stammgruppen nach
MaBgabe der AbschluBwiinsche und/oder der AbschluBprognose fiir die Schiiler.*
(Ziffer 2.7.1) Diese Differenzierungsform, die mit Klasse 9 einsetzt, wird an der GSK
schlicht als,,AbschluBdifferenzierung‘* bezeichnet und hat die meiste Kritik am Dif-
ferenzierungserlaB ausgelost. Um das zu verstehen, sind die Einzelbestimmungen
in diesem Fall genauer als bisher zu betrachten.

,,Diejenigen Schler, die die Schule nach dem Erwerb des Hauptschuiabschlusses
verlassen wollen oder die nach Einschatzung der Schule héchstens (Hervorhebung
von uns).den HauptschulabschluB erreichen kénnen, werden in einer oder mehre-
ren Stammgruppen (AbschluBgruppen) zusammengefaBt." (4.3.1.1) ,,Die Zuwei-
sung eines Schilers zu einer AbschluBgruppe gemas Ziffer 4.3.1.1 erfolgt in der Re-
gel am Ende der 8. Klasse auf der Grundlage der Lernleistungen des letzten Schul-
halbjahres nach MaBgabe der fiir die Vergabe des Hauptschulabschlusses gelten-
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den Regelungen. Bei der Zuweisungsentscheidung sind die Entwicklung der Schul-
leistungen in der gesamten Sekundarstufe | sowie die Gesamtentwicklung des
Schiilers zu beriicksichtigen. (ErlaBziffer 5.4.1). Der letzte Satz 10st eine spezifi-
sche Kritik aus, stellt er doch, wértlich genommen, rickwirkend den gesamten Un-
terricht selbst den der Klassen 5 und 6, und mit dem Begriff Gesamtentwicklung so-
gar die Beteiligung im Ganztagsbereich unter das Gesetz der Auslese. Lésen die El-
tern diesen Satz zu Beginn des 5. Schuljahres und hielten sie ihre Kinder zu entspre-
chender Mitarbeit an, ware das gesamte Schulleben der GSK ernstlich durch Aus-
zehrung bedroht.

im BewuBtsein der Tatsache, daB diese Zuweisung die einschneidendste unter alien
DifferenzierungsmaBnahmen ist, hat der ErlaB sie am sorgféltigsten geregelt.

., Zur Vorbereitung der Zuweisung gemaB Ziffer 5.4.1 ist fir Schuler und Erzie-
hungsberechtigte die Beratung durch den Klassenlehrer in Ricksprache mit den
Fachlehrern und durch den Schulpsychologen erforderlich. (5.4.2) Ein so groBer
Personenkreis wird sonst nur bei der Beratung besonders auffalliger Schiler einge-
schaltet. :

., Die Entscheidung Giber die Zuweisung trifft die Klassenkonferenz unter dem Vor-
sitz des abgebenden Jahrgangsstufenleiters auf Vorschlag des Klassenlehrers oder
auf Antrag der Erziehungsberechtigten." (5.4.3) Sonst fahrt der Jahrgangsstufeniei-
ter den Vorsitz einer Klassenkonferenz nur noch im Widerspruchsverfahren bei der
Fachleistungsdifferenzierung (Erla 5.2.4). Die Erziehungsberechtigten sind bereits
am Ende des 1. Schulhalbjahres der 8. Klasse auf die bevorstehende Entscheidung
aufmerksam zu machen (obwohl nach Ziffer 5.4.1 die Leistungen im zweiten Schul-
halbjahr die Grundlage der Entscheidung bilden sollen!) ,,Die Erziehungsberechtig-
ten sind jedoch spatestens 6 Wochen vor AbschluB der 8. Klasse von der Zuwei-
sungsabsicht der Schule schriftlich zu benachrichtigen, wenn dies nicht bereits am
Ende des 1. Halbjahres geschehen ist." (5.4.4, zweiter Absatz).

_ Erheben die Erziehungsberechtigten Einwendungen gegen die Entscheidung der
Schule, so entscheidet die Klassenkonferenz unter Vorsitz des abgebenden Jahr-
gangsstufenleiters abschlieBend.” (5.4.5) Auch hier hat also das letzte Wort die
Schule, mit einer Ausnahme allerdings, die den Auslesecharakter der vorhergehen-
den Bestimmungen nochmals unterstreicht: ,,Einem Schiiler kann nicht gegen den
Willen der Erziehungsberechtigten die Aufnahme in eine AbschluBgruppe gemaB
Ziffer 4.3.1.1 versagt werden. In diesem Falle kann die Schule nur beratend téatig
werden.” (5.4.6)

DaB Kritiker des Erlasses diesen Satz als besonderen Hohn empfinden, muB nicht
eigens begriindet werden. Fiir sie fligt er sich nahtlos zu dem anderen, nach dem
kein Schiller gezwungen werden kann, am Ausgleichsunterricht teilzunehmen
(5.1.4). Dort, wo die Schule Kinder zu ihrem eigenen Besten auch einmal gegen den
Willen der Erziehungsberechtigten (oder gegen deren Vorurteile) in Schutz nehmen
miiBte, darf sie nur beratend tétig werden; dort wo es um Selektion im Interesse der
Arbeitswelt geht, kommt der Schule das letzte Wort gegen die Interessen des Schi-
lers und den Willen der Erziehungsberechtigten zu.

Man fragt sich mit den Kritikern, was eigentlich dagegen spricht, einen Schuler, der
nach der Prognose der Schule héchstens den HauptschulabschluB erreichen wird,
die Schule genauso lange besuchen zu lassen wie einen Schiiler, der die aligemeine
Hochschulreife anstrebt. Wenn ein wesentlicher Unterschied zwischen diesen bei-
den Schiilern im Lerntempo liegt bzw. Lernschwéchen (auf die der ErlaB explizit re-
kurriert) durch vermehrten Zeitaufwand ausgeglichen werden konnten, schreibtder
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ErlaB hier eine institutionelle Benachteiligung fest, die durch die Einrichtung von
Gesamtschulen leichter iberwunden werden kénnte als vergleichsweise durch ei-
nen Ausbau der Hauptschulen.

Diese Frage drangt sich umso mehr auf, als gleichzeitig (aber offenbar in anderen
Gremien) dartber beraten wird, wie man arbeitslose Jugendliche durch Bildungs-
maBnahmen wenigstens von der StraBe wegholen kann. DaB hier offensichttich mit
zweierlei MaB gemessen wird und die Ungleichheit der Lebenschancen bereits in
der Schule demonstriert wird, ist eine weitere Kritik, die an der GSK zum Differenzie-
rungserla3 zu hoéren war.

Der zentrale Einwand bezieht sich allerdings auf die Abgrenzung der AbschluB-
gruppendurch das,,hdchstens in Ziffer4.3.1.1, das wir dort hervorgehoben haben.
Komplementar dazu heiBt es in Ziffer 4.3.1.2; ,,Diejenigen Schuler, die nach Ein-
schétzung der Schule den HauptschulabschluB mit Qualifikationsvermerk errei-
chen kénnen, werden in einer oder mehreren Stammgruppen zusammengefaBt.*
(SinngemaéB fehlt in diesem Satz ein ,,mindestens”, denn in der Gruppe sind auch
die Schiler enthalten, fur die praktisch feststeht, daB sie auch die Fachoberschul-
reife nach Klasse 10 erreichen werden, diese mit Qualifikationsvermerk oder sogar
die Hochschulreife.) DaB den AbschluBgruppen auf der einen Seite dieses ganze
Spektrum auf der anderen Seite gegenibersteht, verleiht innen in den Augen vieler
Lehrer das Odium, Restklassen fiir die Abgeschobenen zu sein. In der Annahme,
daB nur sehr wenige Schiiler (und Eltern) sich aus freien Sticken mit dem Haupt-
schulabschluB ohne Qualifikationsvermerk zufrieden geben werden — diese An-
nahme ist durch allerhand Erfahrung gestitzt —, erhalt das Wort ,,hdchstens' eine
Bedeutung, die ihm vielleicht bei Abfassung des Erlasses nicht zugedacht war. Un-
ter Schdilern, die ,,nach Einschatzung der Schule héchstens den Hauptschulab-
schiuB erreichen kdénnen'’, sind nun (auf diesem Interpretationshintergrund) die
wenigen Schiuler zu verstehen, von denen die Schule ziemlich sicher ist, daB sie
nicht einmal den HauptschulabschluB erreichen werden (das waren an der GSK in
den letzten Jahren nur 3% der Jahrgangsbreite); bei allen anderen Schiilern, die von
der Schule aus gesehen vermutlich den HauptschulabschluB erhalten werden, wol-
lendie Lehrer nicht ausschlieBen, daB sie diesen AbschluB vielleicht auch mit Quali-
fikationsvermerk erreichen.

Die Verfasser des Erlasses werden an dieser Stelle bemerken, daB die lauteste Kritik
am DifferenzierungserlaB auf einem MiBverstadndnis beruht, das allerdings mehr als
sprachliche Ursachen hat. Wahrend der ErlaB mit einer gewissen Selbstverstand-
lichkeit vom Standpunkt der Auslese her formuliertist und also eine Prognose zum
Entscheidungskriterium erhebt, gehen die Lehrer, zumindest die Kritiker, vom
(notwendigen) Selbstversténdnis einer Gesamtschule aus und fragen sich, welchen
AbschiuB der Schiler bei optimaler Forderung bestenfalls erreichen kann. Sie hal-
ten also am ersten Prinzip der Integration fest, daB die Gesamtschule ndmlich Be-
gabungen zu stiften, Fahigkeiten zu entwickeln, Neigungen kompensatorisch zu
korrigieren und Interessen zu wecken habe. Die Verfasser des Erlasses werden ein-
wenden, dafir sei bis zur ersten Prognose (am Ende des 1. Halbjahres im 8. Schul-
jahr) dreieinhalb Jahre Zeit gewesen, und nun kdnne man auch eine Prognose wa-
gen; die Kritiker werden entgegenhalten, als Paddagoge diirfe man die Hoffnung nie
aufgeben und musse bis zum letzten Schultag versuchen, den Schiiler hdher zu
gualifizieren. An dieser Stelle des Prinzipienstreits behalten nun allerdings die Ver-
fasser des Erlasses recht. Denn sie haben in Ziffer 4.3.2 formuliert: ,,Schiiler kdnnen
auch in AbschiuBgruppen gemaB Ziffer 4.3.1.1 den HauptschulabschluB mit Qualifi-
kationsvermerk erwerben.” Der Satz stellt also in Rechnung, daB sich die Schule mit
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ihrer Prognose, daB der Schiler hochstens den HauptschulabschiuB erreichen
konne, auch irren kann, und macht die AbschluBgruppen zur Klasse 10 hin durch-
lassig. Praktisch bedeutet der Satz, daB sich die quantitative Grenze zwischen HA-
Stammgruppen und HAQ-Stammgruppen verschieben 148t, je nachdem, wie streng
die Schule bei ihrer Prognose verfahrt. Der ErlaB legt ihr den Ausweg nahe, die Bil-
dung von ,,Restklassen* (mit Schiilern, die allenfalls den Hauptschulabschlu} -
ohne Qualifikationsvermerk — erreichen werden) dadurch zu vermeiden, daB sie zu-
néchst strenge Prognosen stellt (was die Schiilerzahl fir HA-Stammgruppen er-
hoht), zugleich den Eltern gegeniiber aber die Bestimmung 4.3.2 betont. In diesem
Sinne wird an der GSK verfahren.

Im 9. Jahrgang des Jahres 1977/78 besuchten 93 Schiiler (35%) vier abschluBbezo-
genen Stammgruppen (HA) und 169 Schiiler (65%) sechs HAQ-Stammgruppen. Im
folgenden Jahr verschob sich das Verhaltnis zwar mit 71 Schiilern (27%) in drei
HA-Stammgruppen und 193 Schulern (73%) in sechs HAQ-Stammgruppen erheb-
lich und damit in den vom ErlaB gegebenen Spielraum hinein. Das von Kritikern
entworfene Bild von Restklassen, in denen nur noch Schiiler sédBen, die mit der
Schule innerlich abgeschlossen héatten, wurde aber nicht Realitat (vgl. die dritte
Skizze im Abschnitt 4.4).

DaB die von dem ErlaB ausgel6sten Beflirchtungen aber auch einen realen Hinter-
grund hatten und haben, zeigt eine genauere Aufschlisselung des 9. Jahrgangs im
Schuljahr 1977/78. Danach verteilten sich die Schiler gemaB AbschluBprognose
und Schichtzugehdrigkeit folgendermaBen:

Schicht | Schicht Il
HauptschulabschluB (5 %) 11(79 %) 3 (21 %)
gefahrdet
HauptschulabschluB (30 %) 54 (68 %) 25 (32 %)
in HA-Stammgruppe '
Hauptschulabschluf3 (2 %) 2 (50 %) 2 (50 %)
in HAQ-Stammgruppe
Hauptschulabschluf3 (63 %) 88 (53 %) 77 (47 %)
mit Qualifikationsvermerk
Summe 100 % 155 (59 %) 107 (41 %)

Je mehr der ErlaB im Sinne der Bildung von Restklassen ausgelegt wurde, um so
deutlicher wirde damit auch die schichtspezifische Tendenz der Selektion, eine
Tendenz, der man nicht nur an der GSK und nicht nur aus optischen Griinden ent-
gegenwirken sollte.

In den neugebildeten Stammgruppen ist namlich auch mit folgendem Effekt zu
rechnen. Lehrer, die mangels Vergleichsmoglichkeiten mit anderen Klassen nach
wie vor den klasseninternen BezugsmaBstab bei der Beurteilung der Schiiler bevor-
zugen, werden in jeder Stammgruppe bald wieder gute und schlechte Schiiler von
einer Mittelgruppe unterscheiden — zumindest was ihre informellen und impliziten
Urteile im Zuge der Interaktion mit Schilern im Unterricht angeht. Das wird auf dem
Umweg Uber motivationale Faktoren auch die tatsachliche Leistungsféhigkeit der
Schuler beeinflussen. Schiiler, bei denen es zweifelhaft ist, ob sie den Hauptschul-
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abschiuB mit Qualifikationsvermerk erreichen werden, sind unter diesem Gesichts-
punkt in den HA-Stammgruppen besser aufgehoben, weil sie dort zu den (relativ)
guten Schulern gezéhltwerden, wahrend sie in den HAQ-Stammgruppen dem unte-
ren Ende des Leistungsspektrums zugerechnet wiirden. Mit einem gewissen Er-
staunen sah man denn auch an der GSK die eigenen Prognosen am Ende des 8.
Schuljahres durch die Leistungsentwicklung der Schiiler im 9. Schuljahr in mehre-
ren Féllen widerlegt, was die Kritiker (zu Unrecht) in der Ansicht bestarkte, man
konne eben solche Prognosen nicht mit hinreichender Sicherheit stellen. Der Effekt
ist nicht empirischen Unzulénglichkeiten der Leistungsmessung bis zum Ende des
8. Schuljahres anzulasten, sondern resultiert aus dem theoretischen Defizit der
Prognosen: Faktoren, die erst dank der Prognosen (und der auf sie gegrundeten
Entscheidungen) wirksam werden, kann man nicht in der Prognose beriicksichti-
gen.

Ein letzter Grund dafir, nichtzu wenige und zu kleine HA-Stammgruppen zu bilden,
bezieht sozialpsychologische Erwdgungen ein: Befiirchtet wird eine Stigmatisie-
rung der Schiiler in ,,Restklassen*'. Das Argument gilt unter den schulklimatischen
Bedingungen des GSK, die zu garantieren scheinen, daB die fraglichen Schiiler in
groBeren und heterogenen Gruppen integriert werden kénnen. Es gilt nicht, wo zu
befurchten ist, daB sie ohnehin als AuBenseiter behandelt werden, in welcher Grup-
pierungsform auch immer. Wo das zu befiirchten ist, diirfte der Gegengesichts-
punkt gréBere Geltung beanspruchen, daB man diesen Schiilern, wenn es schon
nicht zu vermeiden ist, daB sie als AuBenseiter angesehen werden, wenigstens die
spezifische Férderung oder sogar Behandlung zuteil werden 148t, die sie bendétigen.
Dann kann es angeraten sein, die Problemschdler (auch unter Erziehungsgesichts-
punkten) in sehr kleinen Lerngruppen (méglichst nach den Richtwerten der Son-
derschulen fir Lernbehinderte oder Verhaltensgestdrte) zusammenzufassen. Da
die GSK praktisch keine Schiiler hat, die in so hohem Grade abweichendes Verhal-
ten zeigen (wir erinnern daran, daB es im 5. Jahrgang nur ein Schiiler war), fehlt es
den Kritikern dort an Verstandnis fir diese Alternative, die in einem starker belaste-
ten, groBstadtischen Einzugsbereich unabweisbar sein kann.

Der ErlaB, fir dessen Geltungsbereich die GSK kaum als reprisentativ gelten kann,
hatte bei der Definition der fachuibergreifenden Differenzierung sicher auch solche
Einzugsbereiche und Schulverhaltnisse und die Wiinsche der dortigen Lehrer vor
Augen. Trotzdem ist hier nicht nur die objektive Lage zu bedenken, auf die sich der
ErlaB bezieht, sondern auch die subjektive Lagebeurteilung, auf die er in Kierspe
traf. Und es ist die Frage zu stellen, ob nicht gerade die Schulen, die nach und nach
aus eigener Kraft zu einer ihrer Region angemessenen Konsolidierung gefunden
hatten, zum falschen Zeitpunkt in die Grenzen einer landeseinheitlichen Konsoli-
dierung gewiesen wurden.

Die Kritiker des Differenzierungserlasses konnten mit Recht geltend machen, daB
die AbschluBdifferenzierung entsprechende curriculare Konsequenzen haben
musse, um wirksam zu werden. Obwohl diese Uberlegungen der Praktizierung des
Erlasses sinnvollerweise vorausgehen miiBten, sei bei der iibrigen Belastung der
Lehrer mit Curriculumentwicklung nicht einmal zu hoffen, daB sie praxisbegleitend
angestellt werden kénnten. Die Befiirworter der abschluBbezogenen Differenzie-
rung halten dem entgegen, daB die Entwicklung entsprechender Unterrichtseinhei-
ten Zeit brauche, die aber auch in Form von je zwei Entlastungsstunden fir die
Fachkonferenzen Deutsch, Englisch, Gesellschaftslehre und Mathematik bereitge-
stellt werde. Sie appellieren ferner an die gemeinsame Erfahrung aus vorhergehen-
den Jahren, wie schwer es sei, Schiiler mit sehr unterschiedlichen AbschluBerwar-
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tungen und Berufsvorstellungen fur die gleichen Unterrichtsinhalte zu interessie-
ren und gleichgewichtig zu férdern.

Da die Leistungsanforderungen der Sekundarstufe |l Gber die Fachkonferenzen auf
das Anspruchsniveau in der Sekundarstufe | einwirkten, misse man auch sehen,
daB die abschluBbezogene Differenzierung Schiler von Gberhdhten Anspriichen
entlaste (ein Gesichtspunkt, dem der DifferenzierungseriaB bei der Aufzéhlung der
Ziele die Spitzenposition einrdumte). SchlieBlich sei es bei fachiibergreifender Dif-
ferenzierung leichter, bei den Schiilern vorhandene Liicken gezielt im Hinblick auf
den bevorstehenden Berufseintritt auszugleichen.

Die Kritiker halten diesen Argumenten, die vorwiegend auf der Bildungslinie formu-
liert sind, Argumente auf der Erziehungslinie entgegen. Es wirde damit eine Art
neuer Stammgruppen gebildet, erneut miBten die Lehrer aus der neuen Gruppie-
rung erst wieder eine Lerngemeinschaft machen, erneut miBten die Schiler andere
Sozialbeziehungen aufnehmen, erneut wiirden gerade geschlossene Freundschaf-
ten gestort.

Das Argument, Schiiler miiBten in iberschaubaren und halbwegs stabilen Gruppie-
rungen aufwachsen, wird an der GSK von allen Beteiligten sehr ernst genommen
und bringt Lehrer, die die ,,AbschluBdifferenzierung’ unter Leistungsaspekten be-
flirworten, in Bedrangnis und Zwiespalt. Als AuBenstehender sieht man aber auch,
daB es sich schlecht mit dem ansonsten konsequent durchgehaltenen Fachlehrer-
system vertragt, fiir das andererseits ins Feld gefuhrt wird, man diirfe das Bild einer
Klassengemeinschaft mit ihrem Lehrer nicht ideologisch hochstilisieren. Bezieht
man die Wahipflichtdifferenzierung und den Ganztagsbereich in die Betrachtung
ein, wird ohnehin deutlich, daB der Schiiler an der GSK nach und nach die Perspek-
tive gewinnen muB, die ganze Schule als ein reichhaltiges Lernangebot zu Gber-
schauen und dabei haufig wechselnde Beziehungen zu verschiedenen Erwachse-
nen und Mitschiilern einzugehen. Ferner triafe das Bild einer homogenen Intim-
gruppe auf die unter anderem Gesichtspunkt unerwiinschten ,,Restklassen® sehr
viel eher zu als auf die AbschiuBdifferenzierung, die auch fir die HA-Stammgruppen
die Regelungen in den Wahlpflichtbereichen und im Ganztagsbereich unberiihrt
1aBt.

Soweit wir wahrend unserer Besuche von Argumenten Kenntnis erlangten, stellt
sich der Diskussionsstand an der GSK derzeit so dar, daB die Beflrworter der Ab-
schluBdifferenzierung weniger widersprichlich argumentieren, dafir aber die bil-
dungsbezogenen Argumente bevorzugen, wéahrend die Kritiker einen weiteren Ar-
gumentationshorizont einhalten, innerhalb dessen ihnen aber eine konsistente
Verknipfung aller Argumente noch nicht gelungen ist.

Hinzu kommt, da {(wie schon bei der Interpretation des Erlasses) grundsatzliche
Positionsunterschiede die Wahrnehmung beeinflussen, so daB fiir begriindete Stel-
lungnahmen eine Diskrepanz zwischen theoretischer Klarung und empirischer Un-
tersuchung der Problemlage besteht. Die Diskussion tiber die AbschluBdifferenzie-
rung hat an der GSK deshalb zeitweilig (und in bestimmten Situationen immer wie-
der) mehr deklamatorischen Charakter, zumal es an einer echten Alternative fehlt.
Die Fortsetzung der Fachleistungsdifferenzierung tiber Klasse 8 hinaus, die von ei-
nigen Lehrern favorisiert wird, belaBt zwar die meisten Schiiler in den gewohnten
Grundkursen oder Erweiterungskursen, wiirde auch zulassen, daB in den Grund-
kursen betont berufsbezogen gearbeitet wird, dies aber um den Preis, daB die Zu-
weisung zu einem Fachleistungskurs bereits im 7. Schuljahr als vorweggenommene
AbschluBentscheidung interpretiert werden kénnte. Zieht man ferner in Betracht,
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daf sich das Fundament/Additum-Modell nur mit erheblichen Anstrengungen tGber
zwei Jahre durchhalten 148t, wird mit der erneuten Gruppierung im Zuge der Ab-
schluBdifferenzierung mehr Durchlassigkeit geboten, als von dieser Alternative zu
erwarten ware.

In einem Punkt allerdings missen wir den Kritikern an der GSK unter den gegenwar-
tigen Umstanden doch zustimmen. Solange nicht auch fiir Schiler, die gegenwartig
,,hochstens” den HauptschulabschluB erwerben, das 10. Pflichtschuljahr einge-
fuhrt ist, ist die fachlibergreifende Differenzierung ein Torso. Fir nur ein weiteres
Schuljahr eine neue Differenzierungsform einzufiihren, darf nicht als Daueriésung
gedacht sein. De facto ergibt sich ja bereits jetzt fiir viele Schiiler ein zehntes Schul-
besuchsjahr, sei es, daB sie doch noch den qualifizierten HauptschulabschiuB an-
streben, sei es, daB sie in diesem Jahr den HauptschulabschluB erreichen. Die M6g-
lichkeit dazu bieten die Ziffern 7.5.3 und 7.5.2 des Erlasses iiber Leistungsbewer-
tung, Abschliisse usf. vom 2. 6. 76 in der Fassung vom 22. 12. 76, der im lbrigen als
Erganzung des Differenzierungseriasses zu lesen ist. .

4.3 Beobéchtungen in Fachleistungskursen

In der dritten Woche unseres Aufenthalts an der GSK haben wir systematisch Fach-
leistungskurse in Mathematik (7. Jahrgang) und Deutsch (8. Jahrgang) besucht, und
zwar nach Méglichkeit so, daB ein Beobachter den Grundkurs und in der darauffol-
genden Stunde den entsprechenden Erweiterungskurs, der andere Beobachter den
Erweiterungskurs und in der darauffolgenden Stunde den Grundkurs beobachtete.
Wegen Stundenplandnderungen und Zusagen anderer Unterrichtsbesuche lie
sich das Schema nicht voll einhalten, es ist aber prinzipiell am besten geeignet, die
Feinheiten von DifferenzierungsmaBnahmen zu erfassen.

4.3.1 Mathematik im 7. Jahrgang

Es wurden insgesamt sechs Unterrichtsstunden und eine Fach-Team-Konferenz
besucht. Berichtet wird hier Gber die jeweiligen Unterrichtsgegenstéande und De-
tailprobleme, die der Abstimmung zwischen den beteiligten Lehrern bedirfen.

7.5/6 G: Zunachst werden Kettenaufgaben im Kopf gerechnet:

23 plus 47 plus 30, Ergebnis geteilt durch 50, Ergebnis hoch 3

12 mal 8, plus 4, mal 100, minus 9500, plus 125, durch 25

7 hoch 2, plus 1, mal 20, plus 24, durch 512, hoch 5

" Schiiler gehen zum Lehrer und flistern inm ihr Ergebnis ins Ohr. (In einem Parallel-
kurs wurde ein wesentlich effektiveres Verfahren beobachtet, durchgefihrt nach U.
Diekert: Kopfrechnen um die Wette. Bonn: Dimmler, 4. Aufl. 1978)

Nach zehn Minuten wird mit dem Thema ,,MaBwiederholung’ begonnen. Schiler
lesen an der Tafel an einem Meter-Lineal ab, wie viele dm ein m hat, wie viele cm ein
dm hat, und dann an ihrem Platz, wie viele mm ein cm hat. Danach entsteht an der
Tafel rechts folgendes Tafelbild:

mm 1000 1000 000 1

cm 100 100 000 1

dm 10 10 000 ' 1
m 1 1 000

km 0,001 1
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Die letzten drei Spalten, in denen zunéchst nur eine 1 steht, sollen die Schiler ent-
sprechend den ersten beiden vervolistdndigen. Das versuchen sie in den folgenden
12 Minuten, bei vielen klappt es aber nicht. Daraufhin sammelt der Lehrer, der zwi-
schenzeitlich von Schiler zu Schuler gegangen war, die Klasse nochmals zu einer
Erklarung. Er beginntinder 2. Spalte bei 1000 m und fihrt den SchluB aufdm so vor:
»Wenn es (Meter) zwei wéren, waren es hier (Dezimeter) zwanzig, nun sind es aber
1000 m, also... Diese SchluBweise wird an den ersten beiden Spaiten noch mehr-
fach wiederholt, dabei zeichnet der Lehrer jeweils gebogene Pfeile von der unteren
Zeile zur nachst héheren und bei dem SchiuB von km auf m einen Doppelpfeil zur
Betonung ,,mal tausend", wahrend die einfachen Pfeile ,,mal zehn'* bedeuten. Ent-
sprechend werden dann gemeinsam die drei letzten Spalten ausgefillt, am Ende
sehr eilig.und nun mit dem Problem, daB auch von oben nach unten geschlossen
werden muB. Die Méglichkeit, die MaBbezeichnungen waagerecht Gber Spalten an-
zuordnen, ist dem Lehrer bekannt, er beflirchtet aber, da Schiler damit nur noch
mechanisch umgehen, nicht mehr wissen, nach welcher Spalte beim Ablesen je-
weils das Komma zu setzen ist (hinter der, deren Bezeichnung gewéahlt wurde) und
vor allem, daB sie das Prinzip nicht durchschauen, nach dem die Spalten bei Lan-
genmasgen ein, bei FlachenmaBen zwei und bei RaummaBen und Gewichten drei
Rechenkéastchen breit gewahlt werden. Auflierdem kdmen sie immer mit den Aus-
nahmen (hl, dz) durcheinander. Wenn der Kollege recht hat, haben es Schiler im
Grundkurs Mathematik u. a. deswegen schwerer, weil sie klar strukturierende Prin-
zipien nicht durchschauen und statt dessen viele einzelne Regeln lernen muissen.

7.5/6 E: Zunéchst werden Hausaufgaben vom Typ 0,423 mal 70 oder 0,003 mal 4,2
verglichen. Beieiner Aufgabe wird an der Tafel der Rechenweg erlautert, im tbrigen
werden nur die Ergebnisse genannt. Danach wird nochmals die Regel wiederholt:
Behandlung wie naturliche Zahlen, beim Ergebnis Dezimalstellen abstreichen. Wie
sind wir darauf gekommen? — Ein Schuler wiederholt an der Tafel den Gedanken-
gang der Einflihrung mit folgender Aufgabe:

0,25 mal 0,7 gleich 0,175
_25 7 175
100 10 © 1000

Nun schiagt der Lehrer vor, das gleiche bei der Division zu probieren (Wer versucht
es an der Tafel?). Er diktiert 3,2:4.

Der Schiiler schreibt zunachst

32.1

10 4

stellt aber sofort danach

32,1 -8 _08

10 4 10 ’

Ein zweiter Schiiler 16st die Aufgabe 0,56:8 ,,auf dem Bruchstrich’* mit diagonalem
Kirzen, er streicht die 56 schrag durch und schreibt hinter die 1 mit einem Malpunkt
die 7, streicht ebenfalls die 8 und schreibt dahinter mit Malpunkt eine 1. Das ergibt
7/100, die er oben bei der Aufgabe als 0,07 eintragt.

im Bilg: 26..8 _ 56 x 1.7 (das = fir ,,mal" stammt
100" 1 100 x 8.1 vom Berichterstatter)

richtig

Wieder soll die Regel genannt werden. Sie verknupft die Regel der Bruchrechnung
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(,» ...mal Kehrwert') mit der oben wiederholten Multiplikationsregel. Dem folgt die
Arbeitsanweisung, eine Reihe von diktierten Aufgaben entsprechend zu 16sen. (Der
Lehrer erldutert dem Beobachter, daB er die Aufgaben diktiert, cbwohl sie im Re-
chenbuch stehen, weil er meint, die Schiiler konzentrieren sich besser, wenn er die
Aufgaben diktiert.) Die Schillerin neben dem Beobachter fragt diesen: ,,Auf welche
Art denn jetzt?* (Sie meint: Uber Bruche oder nach der Regel.) Sie arbeitet dann
aber zligig und trotz in der Klasse ansteigenden Larmpegels neun Minuten lang an
den Aufgaben, wobei sie die Ergebnisse jeweils zweimal mit dem Lineal unter-
streicht. Auf die Frage des Beobachters: ,,Du machst wohl gern Mathe?** antwortet
die Schilerin mit ja. Mit anderen Schiilern hat der Lehrer mehr Schwierigkeiten, er
muB sie mehrfach darauf aufmerksam machen, daB er nicht Partner- oder Gruppen-
arbeit, sondern STILL-arbeit angesagt habe. Beim Vorlesen der Ergebnisse moniert
der Lehrer die Sprechweise , Null-Komma-AchthundertfinfunddreiBig* (fir 0,835).

Ein Vergleich der beiden Unterrichtsstunden in der dritten Schulwoche (vermutlich
nach einer gewissen Anlaufzeit mit Formalia wie in den Klassen des Jahrgangs 5/6)
zeigt, daB der Erweiterungskurs dem Grundkurs bereits weit enteilt ist. Aus Gespra-
chen geht hervor, daB die Kollegen diese Konstellation gewohnt sind. Sie fuhrt zu
dem Problem, daB zum Testtermin, wenn.der Grundkurs die Grundanforderungen
erfillt hat, diese bei den Schiilern des Erweiterungskurses bereits wieder in Verges-
senheit geraten, weil sie sich langere Zeit (und mit mehr Anstrengung) mit Zusatzan-
forderungen herumgeschlagen haben. Andere Kollegen halten dem entgegen, daB
Schuler im Erweiterungskurs die Grundanforderungen eben ,,im Schlaf* beherr-
schen miBten, auch ohne nochmalige Wiederholung. Es scheint demnach in bei-
den Kursen die Tendenz zu bestehen, das Lerntempo auf die jeweils guten Schiiler
abzustimmen, was dazu fihrt, daB die Beherrschung der Grundanforderungen ent-
gegen den Modellvorstellungen (Fundamentum/Additum) nicht ausreicht, um nach
einer Aufstufung dem Erweiterungskurs zu folgen. Diese Tendenz beschreibt ge-
rade in Mathematik keine notwendige Orientierung. Gerade in diesem Fach lassen
sich gute Schiler besonders leicht von der Klasse abkoppeln und mit Sonderaufga-
benversorgen, so daB nichts dagegensprache, wenn der Erweiterungskursim Lern-
tempo mehr auf die Schiller mittlerer Leistungsféhigkeit abgestimmt wiirde.

Neben diesem generellen Orientierungsproblem wird aber bei dem Vergleich eine
Fille von Detailproblemen sichtbar. Nach welchen Methoden und mit welchen Ver-
anschaulichungen sollen Algorithmen eingefuhrt werden? Wie sind die Regeln zu
formulieren? Welche Schreibweise wird vereinbart (z. B. beim Klirzen)? Welche
Sprechweisen werden zugelassen (0,835)? — Uber alle diese Fragen miiBte in der
Fachkonferenz oder wenigstens in den Fach-Team-Konferenzen Einigkeit erzielt
werden, wenn die Kurse durchlassig sein sollen (und zwar nicht nur vertikal, son-
dern auch horizontal, wenn im Zuge der AbschluBdifferenzierung Schiler aus ver-
schiedenen Grundkursen eine neue Stammgruppe bilden und Schiler aus ver-
schiedenen Erweiterungskursen ebenfalls).

In der Fach-Team-Konferenz, die sich im wesentlichen mit der Frage beschéftigte,
welche Aufgaben im nachsten Test welchen Kursen zumutbar seien (wobei auch
Unterschiede zwischen parallelen Grundkursen bzw. Erweiterungskursen deutlich
wurden), wurden solche Fragen mehrfach am Rande (jedoch nicht systematisch)
angesprochen, z. B. das methodische Problem, ob bei Aufgaben vom Typ 11,47 : 7
die stellenweise Division halbschriftlich (ohne Nullen) oder schriftlich (mit Nullen)
zu verlangen sei. Also
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11,47 :7 = 1,6385... 11,47 :7 = 01,6385...

44 7
27 oder 7
60 -
44
40
42
27
21 usw.

Wie vielfaltig der Bedarf an soichen Abstimmungen im einzelnen ist, wurde bereits
bei den Fachkonferenzen Technik und Chemie deutlich, die es in diesen Fragen
leichter haben, weil die Fachkonferenz nicht gréBer ist als in Mathematik die einzel-
nen Jahrgang-Teams. So wurden denn hier auch Unterschiede in den Fragen deut-
lich, ob man ein Regelheftfiihren lassen solle und ob esim Test benutzt werden diir-
fe, sowie in der Frage, welche Textaufgaben in welchem Rechenbuch anschauli-
cher und lebensnéher seien.

Die Besuche in den weiteren vier Mathematikstunden brachten eine Reihe weiterer
Unterschiede im Detail zutage, aber keinen grundséatzlich neuen Gesichtspunkt. Im
Erweiterungskurs 7. 7/8 wurde die Division von Dezimalbriichen nicht uber die
Bruchrechnung, sondern mit Erweitern eingefihrt (bis der Divisor eine ganze Zahl
ist), und die Multiplikationsregel wurde verbal anders gefaBt: ,,Das Ergebnis muB so
viele Stellen hinter dem Komma haben wie die Faktoren zusammen.* Gerechnet
wurden Aufgabenvom Typ 141,616 : 5,3 oder 5,8821 : 0,007. In den etwa zwanzig Mi-
nuten, die dafir zur Verfligung standen, schafften die Schiiler im Extrem einerseits
ein bis zwei Aufgaben dieses Typs und im anderen Extrem Uber zwanzig.

Im Grundkurs der Koppelung 7. 1/2 konnte wegen Bedenken des Lehrers nicht
hospitiert werden; im Erweiterungskurs fiel das sehr 6konomische Ubungsverfah-
ren auf (das aber offenbar nur die eine Halfte der Klasse kannte) und der Einstieg in
die Dezimalrechnung Uber Sachaufgaben, aus dem eine Situation erwdhnenswert
ist, weil sie den Schiilern den Sinn des ganzen Treibens nahezubringen versucht. Im
AnschluB an eine Textaufgabe (zu der die Schiler zunachst selbst die Frage formu-
lieren muBten) ergibt sich folgende Multiplikation des Durchschnittspreises fir eine
Gebulhreneinheit mit der Anzahl der Einheiten:

22,77 Pfg. x 83

182160
6831

188991 Der Schiiler macht zunéachst ein Komma hinter die erste neun
(...9,91), dann auch hinter die erste acht (18,8...), wischt das zweite Komma aber
auf einen Wink des Lehrers wieder weg (er wollte sofortin DM verwandeln). Der Leh-
rer fragt nun die Klasse, welche Benennung das Ergebnis 1889,91 habe. Es wird
festgestellt: Pfennig. Daraus ergibt sich nun eine Debatte, ob und mit welchem Er-
gebnis in diesem Fall aufzurunden sei. Soll man die Familie nicht der Einfachheit
halber 20,—~ DM zahlen lassen? Der Lehrer findet, 1,10 DM sei doch eine betrachtli-
che Summe. Nach dem Vorschlag, 1890 Pfennig zahlen zu lassen, entschlieBt man
sich, erst noch das Ergebnis des Grundpreises abzuwarten. Prompt macht ein
Schuler den (erwarteten?) Fehler, die 32,— DM so unter den Preis der Gebihrenegin-
heiten zu schreiben 1890

32.
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Ein anderer Schuler korrigiert das zu dem endgliltigen Tafelbild:

18,90 DM
32,00 DM Danach formulieren die Schiler die Antwort:

50,90 DM ,,Die Fernsprechrechnung fir Familie Hass betragt 50,90 DM.*

Es liegt auf der Hand, daB es Zeit braucht, bis alle Mitglieder eines Teams und nicht
nur der Lehrer, der die Aufgabe ausgewahlt oder konstruiert hat, die Feinheiten
durchschauen, die hier eingebaut sind, und dem Lehrer in der Stunde Gelegenheit
geben, die Schiiler von einem interessanten oder kritischen Punktzum Néchsten zu
locken.

7.9 G: Gerechnet werden Aufgaben vom Typ 0,72 : 16 = 0,045. Um darauf aufmerk-
sam zu machen, ,,worauf es ankommt", schreibt der Lehrer bestimmte Ziffern rotan
die Tafel (hier kleine o)

0,72:16 = 0,045 (die 5 ebenfalls rot)

6400
8o
8o (die 8 ebenfalls rot)
00
Andererseits erlautert er aber die Division mit dem Begriff Platzhalter und folgender
Tafelanschrift: g
Dividend : Divisor = Quotient
X : 11 = 2,75 mit einem Pfeil vom Divisionszeichen
X = 11 mal 275 bis hinter die 2,75 in der ersten Zeile.

Diese Erklarung und Schreibweise, neuerdings auch in der Grundschulmathematik
gebrauchlich, um das Teilen mit ,,Rest" zu vermeiden (31 = 4 x 7 + 3), entstammt
der methodischen Tradition des Gymnasiums.

7.9 E: Zunichst soll der Bruch 19/11 in einen Dezimalbruch verwandelt werden, es
wird gerechnet bis 0,9090909. ... Damit wird verglichen 3/s = 3:5 = 0,6. Der Lehrer
fiihrt den Begriff nichtabbrechender Dezimalbruch ein und darauf die Unterschei-
dung (als Merksatz ins Regelheft diktiert): ,,Briiche, bei denen eine bestimmte Zif-
fernfolge immer wiederkehrt, heiBen periodische Dezimalbriche.” Die Schreib-
weise (Strich tiber der Periode) wird erklért und die Sprechweise mehrtach wieder-
holt: /3 = 1:3 = 0,3 gesprochen: Null Komma Periode drei, /¢ = 1:6 = 0,16666 =
0,16 gesprochen: Null Komma eins Periode sechs. An folgenden Briichen sollen die
Schiler untersuchen, ob sie abbrechen oder nicht, wenn man sie in Dezimalbriiche
verwandelt: 3/7, 4/2s, 7/s, 7/, 3/8, 7/12. Beim Vorlesen der Ergebnisse legt er strikt Wert
darauf, daB die Sprechweise eingehalten wird. Er legt dann an der Tafel eine Tabelle
an und 158t in die Spalten eintragen, bei welchen Nennern Briiche abbrechend oder
periodisch sind.

abbrechend: 25-5-4-8-125-2-10
periodisch: 9 — 7 — 12 — 3 — 6 (im Original senkrechte Tabelle).

Er erlautert dabei das Format der Tabelle (,,Legt das mat fir zehn Zeilen an!*) und
den Begriff ,Kopfzeile. Die Schuler sollen an weiteren Aufgaben untersuchen, in
welche Spalte der Nenner paBt. Die Vorgehensweise trégt insgesamt einen gleich-
sam experimentellen Charakter und — bei aller straffen Fiihrung — Zlige von nach-
entdeckendem Lernen. In keinem anderen Unterricht wurde auBerdem derartiger
Wert auf Prézision in Schreib- und Sprechweisen gelegt. Insgesamt ein Stil, der fur

157



eine Berufsfachschule typisch wére und dhnlich dem im Fach Technik beobachte-
ten ist.

Die letzten beiden Beobachtungen wurden mitgeteilt, um darauf aufmerksam zu
machen, daB auch Unterricht, der - jeder auf seine Weise — Wert auf allgemeinere
Zusammenhé&nge und Prazision legt, sich fir die Schiiler erheblich unterscheiden
kann. Es ist nicht nur die Verschiedenheit der Inhalte oder Algorithmen, sondern
mehr noch der Stil und damit verbundene Grundeinstellungen, was den Unter-
schied zwischen den sechs beobachteten Stunden ausmacht. In dem breiten Spek-
trum zwischen (Volksschul)-Rechenunterricht (7. 5/6 G) und rein gymnasial orien-
tiertem Mathematikunterricht (in der Stichprobe nicht vertreten, auBBer in der einen
Szene in 7. 9 G) gibt es noch eine Reihe weiterer Spielarten, die den Unterricht fir
die Schiiler bei jedem Lehrer anders aussehen lassen und die, obwohl fachlicher
Natur, durch Abstimmungen nicht véllig auszuschlieBen sein durften.

Zum SchluB sei die Liste der Grundanforderungen und Zusatzanforderungen auf-
gefihrt, die dieser Unterrichtseinheit zugrunde liegt. Mit einigem Erstaunen stellt
man fest, daB dieses bunte Vielerlei, das in so wenigen Stunden zu beobachten war,
durchweg den von Lernzielen vorgegebenen Rahmen einhélt. Die Kurse sind eben
unterschiedlich weit fortgeschritten, und solche Nuancen lassen sich auf der Lern-
zielebene kaum beschreiben.

Unterrichtseinheit: Dezimalbriiche

Grundanforderungen

Zehnerbriiche als Dezimalbriiche schreiben
und umgekehrt

Dezimalbriiche lesen/ordnen/auf dem
Zahlenstrahl darstellen

...auf bestimmte Stellenzahl runden
...addieren und subtrahieren

...mit Zehnerpotenzen multiplizieren und
dividieren

...multiplizieren und dividieren mit
Uberschlagsrechnung

durch Division Briche in Dezimalbriche
verwandeln endliche/unendliche, periodische und
abbrechende Dezimalbriiche unterscheiden
GroBen, deren MaBzahlen Dezimalbriiche
sind, in anderen Einheiten angeben.

4.3.2 Deutsch im 8. Jahrgang

Zusatzanforderungen
Geeignete  Briiche
durch Erweitern in
Bruche verwandeln,
die eine Zehnerpo-
tenz im Nenner ha-
ben

Rechnungen mit De-
zimalbriichen auf das
Rechnen mit Bri-
chen zurickfihren
kénnen

Aufgrund der Prim-
zahizerlegung eines
gekurzten Bruches
Voraussagen ber die
Dezimalbruchdar-
stellung machen

Periodische Dezi-
malbriiche in ge-
wohnliche  Briiche
umwandeln.

In Deutsch wurden im 8. Jahrgang zwélf Unterrichtsstunden beobachtet, die hier
nur beziiglich ihrer Inhalte und ihres didaktischen Kerns beschrieben werden kén-

158



nen, weil die angemessene Darstellung von Details — soweit sie nicht schriftlich (Ta-
felbild oder Heft) festgehalten sind — ohne Tonbandaufzeichnungen der Stunden
nur in Ausnahmeféllen und damit sehr selektiv moglich ware. Mehr noch als im Ma-
thematikunterricht machen sich im Fach Deutsch Unterschiede in Anspruchsniveau
und Stil in Feinheiten der Interaktion geltend, die ohne technische Hilfen nicht do-
kumentiert werden kénnen.

Ferner wird darauf verzichtet, Disziplinprobleme, die sich hier starker als im Ma-
thematikunterricht geltend machten, nochmals in ihrer Genese und Bewaitigung
durch die Lehrer zu schildern, obwohl das Material wichtige Belege fir die These
enthélt, daB es bei der Bewiltigung dieser Situationen weniger auf die Statur als auf
die innere Haltung des Lehrers ankommt.

SchlieBlich machte sich hier mehr als bei der Beobachtung des Mathematikunter-
richts als Defizit bemerkbar, daB uns nur ausnahmsweise Informationen lber ein-
zelne Schiler und auch die nur in grober Form (amerikanisches Gastkind, neue
Schilerin von benachbarter Schule u. 8.) zur Verfligung standen.

Das fiir beide Kursniveaus gemeinsame Thema der Unterrichtseinheit kniipft an
Harry Kemelmans ldee an, aus einem einzigen Satz durch ,,logische Analyse* eine
Geschichte zu entwickeln. Sein bekannter Nine Mile Walk ist im Lesebuch ,,Lesen-
Darstellen-Begreifen*, Band C8 (Frankfurt: Hirschgraben) als ,,Ein FuBmarsch von
neun Meilen‘* abgedruckt und mit Arbeitsanweisungen unter der Uberschrift ,,Ke-
melmans Spiel: Geschichten aus Erzahlkernen* versehen. Eine grobe didaktische
Analyse klart, daB die Unterrichtseinheit mindestens zwei Phasen haben muB, eine,
in der das Konstruktionsprinzip durch die Analyse einzelner Satze erlernt wird, und
eine, in der aus (oder zu) Satzen Geschichten geschrieben werden. Dazwischen
miBte (als eine Art Hohepunkt) Kemelmans Geschichte gelesen (und eigentlich
durchanalysiert) werden. Das Lesebuch setzt diesen Arbeitsschritt (Arbeitsanwei-
sungen S. 36) jedenfalls voraus; und wer die biographischen Mitteilungen auf den
beiden folgenden Seiten aufmerksam liest, erfahrt auch, dal Kemelman 14 Jahre
brauchte, bis er schlieBlich alle ldeen und Techniken zusammen hatte, um die Ge-
schichte zu dem Satz schreiben zu kénnen: ,,Ein FuBmarsch von neun Meilen ist
kein SpaB, schon gar nicht im Regen'' — zu dem Satz, der einen Mérder lberfuhrt.

Im Vergleich zu Kemelman miiBten also fiir den Durchschnittsschuler 14 Tage aus-
reichen, um das Prinzip zu erlernen und 45 Minuten, um aus einem Satz eine Ge-
schichte zu machen. In diesem Sinne schlagt das Lesebuch vor:,,Probieren wir das
doch auch einmal. Natlrlich kdnnen wir nicht erwarten, dadurch einen Kriminalfall
aufzuklaren. Aber eine Geschichte entdecken wir sicher auch.” (S. 39) Dem folgt als
Beispiel eine kurze Analyse des Satzes: ,,Am andern Morgen saB der Alte tatsdchlich
noch immer am Ufer und wartete."” Folgende Fragen werden den Schiler vorge-
schlagen:

Wie lange sitzt der Alte schon dort?

Ist das eine auBergewdhnliche Verhaltensweise?

Der Erzahler figt das Wort ,,tatsachlich’ ein. Was driickt er damit aus?

Warum kann es sich nicht um einen Fischer handeln, der auf einen Fang wartet?
Was kann den alten Mann veranlassen, so lange am Ufer zu sitzen?

Welches innere Verhiltnis muB er zu dem Erwarteten haben?

Ist es wahrscheinlich, daB der oder das Erwartete noch eintrifft?

Um welche Art Gewasser handelt es sich?

Schon solche dem jeweiligen Satz angemessenen Fragen stellen zu lernen, ware fur
die Schuler eine beachtliche Leistung. Dann aber kommt der entscheidende
Sprung, man muB eine Idee haben, die alle (,,logisch'’) moglichen Antworten inte-
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griert. Als sei das die einfachste Sache der Welt, schldgt das Buch den Schilern
ganz naiv vor: ,,Erfinde eine Kriminal-, Schelmen- oder Liebesgeschichte, in der
dieser Satz (...) auf sinnvolle Weise vorkommt.*

Damit ist (fir die gedachte zweite Phase der Unterrichtseinheit) die Situation klar:
Die Schiiler werden total Uiberfordert sein und entweder belanglose Geschichtchen
schreiben, denen der Satz als eine Art Ausléser oder bestenfalls Uberschrift dient,
oder mangels Ideen berhaupt schweigen. Schlimmer noch: Je besser ein Schiiler
., Kemelmans Spiel'* verstanden hat, um so klarer muB3 ihm sein, daB er es nicht so
mir nichts, dir nichts nachspielen kann; ein Lehrer, der die Geschichtchen als Lo-
sung akzeptiert, verwassert also die in der ersten Phase der Unterrichtseinheit (be-
stenfalls) gestiftete Einsicht, was eine deduktive Problemiésung ist. DaB die Schuler
(und Lehrer) bereits durch diesen Teil der Unterrichtseinheit Giberfordert sein wer-
den, kann man (rein deduktiv!) aus dem Buch selbst ableiten. Die Autoren drucken
als Beispiel fiir einen deduktiven Schluf3 einen ab, der falsch ist: ,,Alle Végel haben
Federn. Dieses Tier hier hat Federn. Also istes auch ein Vogel." Nur unter der (empi-
rischen!) Voraussetzung, daB auBer Végeln keine anderen Tiere Federn haben, ist
der SchluB haltbar. DaB er logisch falsch ist, sieht man sofort, wenn man ,,Vogel"
durch ,,Enten’ ersetzt, das Tier kdnnte auch ein Huhn sein.

8. 7/8 E: Kemelmans Geschichte war den Schilern einfach zu lang (vier Druckseiten
im Lesebuch), der Lehrer hat daraus die Konsequenz gezogen, Kemelmans Prinzip
mit einem eigenen Arbeitsblatt einzufihren. Es geht von einem Kernsatz aus und
stellt die Schuler vor die Aufgabe, flinfmal aus zwei bis drei Antwortvorgaben die
beste herauszusuchen und ihre Wahl schriftlich zu begriinden. Kernsatz: ,,Warum
muB gerade jetzt schones Wetter sein, wo wir wieder in der Schule sitzen!*' (Darun-
ter in funf Blécken:)

Der Sprecher ist ein Lehrer.
. Der Sprecher muB ein(e) Schiler(in) sein.

Er argert sich Gber den Schulbeginn.
. Ilhm macht die Hitze in der Schule zu schaffen.
Er ist unzufrieden Uber das Regenwetter in der Ferienzeit.

Die Ferien liegen schon weiter zurlck.
. Die Ferien sind erst seit kurzem zu Ende gegangen.

Er ist in den Ferien in den Suden gefahren.
. Eristin den Ferien zu Hause oder innerhalb der nachsten Umgebung gewesen.

Er ist ein begeisterter Wanderer.
Er geht im Urlaub gerne schwimmen.
Er &rgert sich, daB er nicht braungebrannt aus den Ferien zuriickkam.

op Tp TP OOUR Op

o

Aufgabe: Die moglichen SchluBfolgerungen sind in Gruppen zusammengefaBt.
Welche SchiuBfolgerung findest du in der jeweiligen Gruppe am wahrscheinlich-
sten?

Begrinde kurz deine Entscheidung (stichpunktartig in den Zwischenrdumen).

Die Zwischenrdume waren im Original (DIN A 4) ausreichend groB. Vernunftiger-
weise soll der Schiler nur die wahrscheinlichste SchiuBfolgerung finden (was
strenggenommen bereits gegen Kemelmans Spielregeln verstdBt). Die im letzten
Block favorisierte SchluBfolgerung (b) istin Kierspe (mit Hallenbad neben der Schu-
le) schwer haltbar — empirische Bedingungen dréangen sich (wie allerdings auch bei
Kemelman) in die ,,logische’* Analyse. Sieht man von einigen Disziplinproblemen
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speziell in diesem Kurs ab, erwies sich das insgesamt als eine gut durchdachte und
angemessene Aufgabenstellung, der die Schiler (soweit nicht iberhaupt anderwei-
tig interessiert und zu Gange) mit einigem Interesse und achtbaren Ergebnissen
folgten.

8. 7/8 G: Parallel dazu (und ebenfalls in der 8. und 9. Stunde am Freitag) im Grund-
kurs mit immerhin 28 Schiilern ein Muster flir die Konstellation: Selbstdisziplin des
Lehrers erzwingt Arbeitshaltung bei Schiilern, obwohl neben den duBeren Bedin-
gungen (letzter Nachmittag der ersten vollen Schulwoche und verlockendes Wetter)
auch die didaktischen Bedingungen ungiinstig sind. Die Schiler hatten zu Kernsét-
zen Erzahlungen zu schreiben und lesen sie nun vor. Die Mitschiler sollen dazu
Stellung nehmen, ob zunachst plausible Folgerungen aus dem Satz gezogen wur-
den und dann die Geschichte die Folgerungen vernliinftig integriert. Das erfordert
einmal, sehr genau zuzuhéren, zum anderen aber, die Abstriche zu machen, die ge-
recht sind, wenn der Autor nicht Kemelman heit und nicht 14 Jahre Zeit hatte.

a) Ein Mann mit dem Hut auf dem Kopf geht tiber den Friedhof. Fiir die Schiilerin ist
das ein Arbeitsloser, der im Handstand Gber den Friedhof l1auft, ohne den Hut zu ver-
lieren. Die Kritik der Schiiler stellt fest, das sei unecht/unwirklich; wenn jemand so
etwas tue, um Aufsehen zu erregen, dann doch nicht auf dem Friedhof, wo kaum
Leute seien. Die Autorin habe den Satz,,beiseite geschoben'’. Dabei gehen die Kriti-
ker geschickt aufeinander ein, gebrauchen Wendungen, die typische Anzeichen
schulischer Gesprachskultur sind (Wie die Gabi gesagt hat, ...méchte aber noch
hinzufiigen / also der Klaus hat gesagt, ...ich finde aber / wo du geschrieben hast...
oder so, lies doch die Stelle bitte nochmal vor... dazu mdchte ich sagen —u. &)
b) Ich muBte abends nach Hause laufen, und das auch noch im Dunklen. Der Schiiler
hat eine hiibsche Gruselgeschichte verfaBt mit der Pointe, daB die Gestalt, die hinter
ihm durch den Wald geht und ihn einholt, ihm die vergessene Jacke nachtragt. Die
Schiiler finden das (mit Recht) gelungen. Die Lehrerin verunsichert sie absichtlich
durch Riickfragen, ein Madchen geht auf diesen Leim, aber der Autor verteidigt sich
geschickt. :

¢) Meine kleine Freundin, die Claudia heiBt, ist mit dem Fahrrad verungluckt. Ein
Madchen liest eine etwas langweilige Geschichte vor, an deren Ende sie schlieBlich
selbst verungliickt ist. Die Schiler, die selbst eine Geschichte verfaBt haben, vertei-
digen die Autorin solidarisch gegen die Kritik der Gbrigen Klasse und der Lehrerin—
vielleicht weil sie am eigenen Leib erfahren haben, was es bedeutet, Kemelman zu
spielen. Zu diesem Satz wird ein weiterer Aufsatz vorgelesen: Claudia flieht vor ei-
nem sie verfolgenden Mann, ist dabei aber durch das Fahrrad behindert—und wacht
dann erleichtert auf.

Von den 28 Schiilern sind in diesem Teil der Doppelstunde auBer denen, die ihren
Aufsatz vorlesen, 14 mit einer Stellungnahme beteiligt, zehn hérten vorwiegend zu,
zeitweilig durch Nachbarkontakte abgelenkt.

Bezieht man das Geschehen in der Klasse auf die Anforderungsstruktur zuriick,
~ kann man nur mit Hochachtung registrieren, wie gut sich die Schiler in der ihnen
vom Schulbuch zugemuteten Uberforderungssituation geschlagen haben.

Deutlich wird das in der zweiten Halfte der Doppelstunde, als sich nach und nach
herausstellt, auf welcher Basis diese Leistungen vollbracht wurden.

Die Schiiler schreiben in dieser Zeit ab, was sie noch vor der Pause an der Tafel zu-
sammengetragen hatten. Zu einer Zeitungsnotiz (ein ausgebrochener Strafgefan-
gener befindet sich am nachsten Morgen zu seinem Erstaunen wieder in seiner al-
ten Strafanstalt, weil er beim Trampen offenbar den falschen Guterzug erwischte)
haben die Schiiler an der Tafel geordnet:
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Bekannt: Was man wissen méchte:

a) einen Tag zuvor abgehauen Was ist ihm passiert?

b) war im Geféangnis Ist er wieder im Gefangnis?
¢} hat im Zug geschlafen Warum wolite er ausbrechen?
d) landet wieder im Gefangnis Wie ist er ausgebrochen?

Mehrere Schuler tun sich bereits mit dem Abschreiben schwer, darunter auch einer,
der zuvor mindlich vier langere Stellungnahmen abgab, ihre Handschrift ist unbe-
holfen, sie brauchen viel Zeit, machen viele Abschreibfehler, ohne es zu bemerken.
Esistdeswegen nicht (iberraschend, daB fir die letzte halbe Stunde (wie im Erweite-
rungskurs auch) anhand einer im Sprachbuch in Faksimile wiedergegebenen Seite
aus dem Duden und dem Duden selbst das alphabetische Aufsuchen von Wértern
geubt wird. Mit Kemelman muB man allerdings feststellen, daB diese Aufgabenstel-
lung zwei Voraussetzungen impliziert: Erstens missen die Schiiler iiberhaupt
daran interessiert sein, richtig zu schreiben (und nicht nach dem Motto: ,,Na was
wollen Sie denn, Sie haben es doch verstanden'* — so in einer anderen Situation ein
Schiiler zum Lehrer), zweitens missen sie halbwegs zutreffende Hypothesen iber
die Schreibweise eines Wortes haben, um es im Duden finden zu kénnen. Hessische
Schiler, die bund p, d und tetc. im Anlaut verwechseln, haben im Duden wenig Hilfe.

FaBt man zusammen, worin die Uberforderungssituation im einzelnen bestand,
kann man nun folgende Elemente nennen.

Schiler mit Schwierigkeiten in den Kulturtechniken sollen durch Analyse eines
Kernsatzes mit Hilfe von Fragen, die sie zuerst selbst stellen miissen, dessen impli-
zite Voraussetzungen aufdecken und mit Hilfe einer Idee eine Geschichte gestalten,
die diese Voraussetzungen plausibel integriert. Ihre Mitschiiler sollen beurteilen, ob
sie diese Aufgabe (relativ) angemessen gelést haben. Zu dieser objektiven Be-
schreibung der Situation ist noch folgender subjektiver Tatbestand in Rechnung zu
stellen: Die Schiiler sind weniger an der Logik als am Schicksal der in den Geschich-
ten handelnden Personen interessiert. Das geht nicht nur aus inren eigenen Aufsét-
zen hervor, sondern auch aus den weiteren Fragen unter der Uberschrift: ,,Was man
wissen méchte':

Was hat er fiir ein Gesicht gemacht, als er gemerkt hat, daB er wieder im Zuchthaus
ist?

Ob er Freunde hatte?

Ob sie ihm geholfen haben, wieder rauszukommen?

Wie lange er noch drin bleiben muBte?

Wie lange war er im Gefangnis?

Die Aufgabe, Geschichten nach Kemelmans Spielregeln zu produzieren, ist also
nicht einmal altersgemas, sie setzt mehr Distanz zum Geschehen voraus, als Schii-
ler dieses Alters aufzubringen vermégen. Anders ist das bei der Aufgabe, Sétze auf
ihre impliziten Voraussetzungen hin zu analysieren, noch dazu, wenn es Satze sind,
die den Schilern vertraute empirische Voraussetzungen haben wie den vergange-
nen Sommer in Kierspe.

8.7/8 E: Am néchsten Tag steht der Erweiterungskurs 8. 7/8 vor der Aufgabe, den
Satz ,,Am anderen Morgen saB der Alte tatsachlich...'* nach Analyse gemaB Lese-
buch (S. 39) zu einer Kriminal-, Schelmen- oder Liebesgeschichte auszubauen. Um
10.25 Uhr (also nach rund 20 Minuten Arbeitszeit) haben geschrieben:

3 Schiiler ca. eine Seite DIN A 4,
14 Schiler maximal eine halbe Seite,
15 Schiiler nichts.
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8.7/8 G: Im Grundkurs nebenan sollen die Schiiler die Vor- und Nachgeschichten
zu der Zeitungsnotiz vom Vortage ausarbeiten. Bis 10.25 Uhr haben die acht Schii-
ler, die beobachtet werden konnten, geschrieben (in Zeilen):

A8,B+Cje16,D+Eje2 F4,G3; Fschafftbis 10.35 Uhr 14 Zeilen, bei den Jungen D
+ E 8ndert sich bis zum Ende der Stunde nichts. A, B und C lesen wechselseitig ihre
Geschichtenvor, eine der Schiilerinnen setzt mit Anmerkungszeichen noch 8 Zeilen
hinzu. A schreibt als einzige Giber den Gong hinaus und hat zum SchluB anderthalb
Seiten verfaBt.

In beiden Kursen (die hier vor gleicher Anforderung standen) ist die Leistungsstreu-

ung erheblich. In diesem Fall hangt die Leistung allerdings (zumindest war das im

Erweiterungskurs das Hauptproblem) wesentlich davon ab, ob man einen Einfall

hat. Trotzdem teilten die Lehrer unseren Eindruck, daB sich die Leistungsspektren
- beider Niveaus betrachtlich (iberschneiden.

In zwei weiteren Stunden 8. 1/2 G und 8. 3/4 E werden ebenfalls Aufsitze zu Erzahl-
kernen vorgelesen und kommentiert. Unsere bisherigen Eindriicke werden besta-
tigt: die Schiiler fassen den Kernsatz im Sinne einer Uberschrift auf und schreiben
dazu mehr oder minder passende Geschichten aus ihrem Erlebnisbereich (u. a.
auch in Anlehnung an Heidi im Fernsehen).

8.1/2 E: Die wichtigste Abweichung von diesem Gesamtbild findet sich im Erweite-
rungskurs 8. 1/2, wo der Text von Kemelman wirklich gelesen und analysiert wird.
Das Tafelbild zeigt die relevanten Orte mit Entfernungspfeil und folgendem Text:

OLD SUMTER: Gasthof. Der Mérder tibernachtet hier und wartet auf den Anruf.

HADLEY: Die Lokomotive nimmt in Hadley Wasser auf; der Zug halt also dort, und
der Mérder steigt unbemerkt zu, flihrt die Tat aus und verschwindet.

Zu Beginn der Stunde steht bereits links an der Tafel: ,,Uberleitung: Mérder sieht
Opfer zum 1. Mal."* — und rechts:

.»a) Motiv

b) Planung/Nachforschung
c) Ausflihrung des Mordes
d) Aufklarung

e) Verhaftung/Verurteilung'.

Die Schiler sind dabei, den Hauptteil der Geschichte chronologisch zu rekonstru-
ieren. Bezogen auf die didaktische Analyse der Unterrichtseinheit befindet sich der
Kurs also in der mittleren Phase.

In den anderen Stunden wurde thematisch von der Unterrichtseinheit abgewichen
bzw. im Bereich sprachlicher Techniken (dies aber unabhangig vom Thema und mit
anderem Material) gearbeitet: Wiederholung der Zeichensetzung bei der wortlichen
Rede, Vorbereitung eines Diktates, Besprechung eines anderen Lesesticks.

Im Vergleich zu den Beobachtungen im Mathematikunterricht des 7. Jahrgangs fie-
len uns (zusammenfassend) auf:

— die vermutlich noch gréBere Leistungsstreuung innerhalb jedes Kurses und die
Ahnlichkeit der Anforderungen in Grund- und Erweiterungskurs,

— Diskrepanzen zwischen miindlichen und schriftlichen Leistungen,

— das Problem, die didaktische Struktur einer Unterrichtseinheit zwischen den Kol-
legen abzustimmen.

Gerade in der letzten Hinsicht entsprachen unsere Beobachtungen den Erwartun-
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gen gegeniiber einem ,,groBen und heterogenen* Fach (im Sinnevon Kapitel 2). De-
tailliertere Untersuchungen miiBten sich auf die schriftlichen Ausarbeitungen der
Schiler oder/und auf Wortprotokolle der Stunden stiitzen.

4.4 Beobachtungen zur AbschluBdifferenzierung

Im 9. Jahrgang wurde eine HAQ-Stammgruppe einen Vormittag lang begleitet, um
(wie tags zuvor in einem 7. Schuljahr) den Wechsel der Facher, Lehrer und Rédume
aus der Perspektive der Schiiler zu erleben. Fir HA-Stammgruppen liegt nur das
Protokoll einer Stunde vor, zu der wir speziell eingeladen worden waren. In der
HAQ-Stammgruppe 9. 4 wurden die Facher Englisch und Deutsch ‘eine bzw. zwei
Stunden lang beobachtet.

Englisch wird einsprachig erteilt (was offensichtlich nicht alle Schiiler gewohnt
sind). Angesichts eines Bildes, das die Schiler beschreiben sollen, kommen ziem-
lich viele Schiiler zu einer AuBerung, vorwiegend in kurzen oder unvollstandigen
Satzen:

a lot of young people

they have to talk

they are white and black people

people eat in the school

they go in the school to afternoon

they have school all day

Der Lehrer stellt unauffallig Fehler richtig (indem er den Satz vervollstandigt und
richtig wiederholt), stellt einige Vokabeln zur Verfligung (coloured, common room,
free period, comprehensive school), klart den Unterschied zwischen people und
pupil.

Nachdem er gefragt hat, was auf dem Bild besonders charakteristisch sei (es han-
delt sich um eine Gesamtschule, und die Schiiler lernen also, auf Englisch Gber eine
Schule zu sprechen, wie sie selbst sie besuchen), halt sich der Lehrer eine Zeitlang
vollig zuriick zugunsten mehrerer SchilerauBerungen. Gegen Ende dieser Phase,
die insgesamt 11 Minuten dauert, beteiligt er sich (nun aber mehr aus sachlichem
als sprachlichem AnlaB); Schuler: ,, These pupils doesn’t have a school uniform.”
Lehrer: ,,Is that surprising?* Schiiler: Yes, in the other high schools they wear uni-
form." In diesem Zusammenhang werden sachlich die Unterschiede geklart und
begrifflich eingefiihrt: grammar school, secondary modern school, regulations;
sprachlich wird geklart very free (free’er) more free. Das Englisch der Schiler ist
praktisch immer eine Ubersetzung aus dem Deutschen (they have to talk, eat in, go
in the school, have school, free’er!!). In den sechs Jahren, die sie (einschlieBlich
Grundschule) Englisch hatten, diirfte nicht sehr oft einsprachig unterrichtetworden
sein.

Im zweiten Abschnitt der Stunde wechselt der Lehrer die diagnostische Perspekti-
ve: | want to know about your reading-practice.”” Die Schiler lesen den Text mit
Bild mit verteilten Rollen vor. Von den Schiilern, die sich melden, liest einer stok-
kend, die anderen flissig mit kleinen Aussprachefehlern und in deutschem Tontall.
Nach acht Minuten ist der Text einmal gelesen. Nun wird der Text erarbeitet, indem
die Schiiler ihn nochmals lesen (der Versuch, frei nachzuerzéhlen, scheiterte) und
der Lehrer Worterklarungen dazu gibt. Er gibt sie auf Englisch, fiigt aber die deut-
sche Bedeutung hinzu und schreibt die Worter mit deutscher Ubersetzung an die
Tafel (u. a. really — wirklich, as soon as — sobald wie, subject — Fach, those — jene).
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Mindlich 1aBt er einige idiomatische Wendungen wiederholen (I am fed up with,
those stupid subjects).

Obwohl seine Tafelschrift (fir den Beobachter) sehr gut lesbar ist, fragen die Schi-
ler nach einzelnen Buchstaben zurlck. Sie erfassen also nicht alle Wérter als Wort-
bild, sondern buchstabierend. Die Schiiler schreiben die Vokabelliste ab. Nachdem
sie nochmals (mit deutscher Bedeutung) vorgelesen ist, beschlieBt eine kurze Ein-
lbung des neuen Wortschatzes die Stunde. Dabei ist wie in der ersten Phase die
Schiulerbeteiligung wieder breiter gestreut.

Zufallig hatten wir ein halbes Jahr spater den Vergleich mit einem Englisch-Grund-
kurs im 11. Jahrgang an einem besonders renommierten hessischen Gymnasium.
Bei anspruchsvollerer Thematik (Holocaust, Old Man and the Sea) war die Beteili-
gung geringer, der Wortschatz gréBer, die Aussprache fehlerhaft und deutsch ge-
tént. Die Methode des Lehrers (sehr reichhaltige einsprachige Worterklarungen
und Diskussionsbeitréage in vorbildlichem Englisch) ahnlich, nur etwas anspruchs-
voller, der Ertrag (nach ebenfalls sechs Jahren Unterricht) genauso gering. Eng-
lischsprechen lernt man besser nicht an deutschen Schulen.

Die Doppelstunde Deutsch in derselben Klasse 1aBt die Schiler disziplinarisch in
schlechterem, leistungsméBig in besserem Licht erscheinen. Was die Disziplin an-
geht, stellt sich anfangs heraus, daB nicht alle Schiiler sich kennen, daf es Rivalita-
ten und patzige Bemerkungen zwischen Schiilern gibt. Die Lehrerin beschwert sich
zunéchstinaller Héflichkeit daruber, daB3 nach jeder unterrichtlichen Aktion gelacht
und gealbertwird. Im Zuge der Doppelstunde erprobt sie mehrere Arten, die Schiiler
anzusprechen (langere sachliche Vortragsphasen, deutliche Zuriickhaltung bei
mehreren Schilerbeitragen hintereinander). Was schlieBlich erfolgreich ist, ist eine
Mischung aus etwas ironischen Bemerkungen, aus denen die Schiiler entnehmen
kénnen, daf3 diese Lehrerin sie durchschaut, insgesamt in geduldig freundlichem
Tonfall und in der Sache forciert sportlichem Tempo. Als gegen Ende der Stunde
eine Schilerin einer (berechtigten) Ermahnung zweimal widerspricht, sie habe
soeben erstmals geredet, sie kénne (d. h. wolle) zu der Ermahnung keine Stellung
nehmen, ist die Klasse schon auf seiten der Lehrerin: Solche kleinen Privatfehden
halten nur auf, wird der Schiilerin nonverbal bedeutet.

Das Thema der Doppelstunde ist ,,Selbstdarstellung’, in drei Varianten: Was man
uber sich selbst im Rahmen einer Brieffreundschaft mitteilt, Beispiel einer literari-
schen Selbstdarstellung und am Ende der Stunde vorbereitende Bemerkungen zur
Selbstdarstellung durch eine Collage, also Hinflihrung zum Thema der Unterrichts-
einheit.

Der inhaltliche Verlauf der Stunde verrat, auf welches Anspruchsniveau diese
Klasse anspricht. Wahrend der erste Teil die Schiler unterfordert, damit Albereien
begunstigt und mangels intensivem Interesse der Schiiler ziemlich abstrakt bleibt,
tritt mit dem Ubergang zur literarischen Vorlage ein bemerkenswerter Wechsel ein.
Die Lehrerin liest vor, was ,,Rolf, 21 Jahre, Liedsénger' von sich sagt, Uber sein bis-
heriges Leben und die Welt denkt, was er fur Orientierungen sucht. Die Schiler zei-
gen ein mehr und mehr nachdenkliches Interesse, besonders spricht sie an, daf
Rolf sich eine Freundin sucht, die ein Kamerad sein soll, zuhdren kann, daB er keine
,,Miss Amerika‘‘, sondern ein Madchen seinesgleichen haben will. Im Fortgang des
Gesprachs bezweifeln die Schiler die Echtheit der Vorlage, wollen wissen, ob die-
ser Rolf wirklich so spricht, ob das auf Tonband aufgenommen wurde, wem gegen-
Uber er so offen sein kann, oder ob der ganze Text nicht ,,erfunden’' ist. Auf einmal
ist die in der ersten Stunde etwas pflichtgeméaBe Beteiligung am Unterrichtin innere
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Beteiligung an der Sache umgeschlagen. Demgegeniber wirkt es fast erntichternd,
daB fur die weitere Beschaftigung mit dem Thema die Form der Collage angekiin-
digt wird. Die Klasse murrt verhalten. Man hat friiher schon Collagen gemacht; daf3
Bilder, Scheren und Klebstoff mitgebracht werden sollen, hért sich verdachtig nach
Unterstufe an, es reiBt einen aus der Vorstellungskraft eines jungen Erwachsenen,
in die man sich gerade hineingedacht hatte. Auch formal wire diese Klasse einem
anspruchsvolleren Thema gewachsen. Der Versuch der Lehrerin, die Schiler das
Wort untereinander weitergeben zu lassen, fihrt zu bemerkenswert langen ,,Staf-
fetten' von maximal 18 und mit einer geringfuigigen Unterbrechung durch den Leh-
rer 12,16 und 10 Schiilerbeitragen hintereinander. Dabei wirkt die Art, wie die Schii-
ler aufeinander eingehen, hier natirlicher, weniger eingelibt und floskelhaft als im
Grundkurs 8. 7/8 —diirfte man darin eine Kontinuitat sehen, kdnnte man sagen, eine
Technik sei zum Habitus geworden. Eine spezielle Untersuchung tber die Genese
der Gespréachskultur im Deutschunterricht kdnnte nahere Aufkldrung bringen.

Eines erfahrt man freilich bei dieser Art Beobachtung des Gesamtgeschehens zu
wenig, ndmlich was in den KOpfen der Schiiler vorgeht, die sich nicht am Gesprach
beteiligen; bei einigen hat man den Eindruck, daf3 sie an einer bestimmten Stelle
»aussteigen’ und ihren eigenen Gedanken nachhéngen; andere beginnen Unter-
haltungen mit ihrem Nachbarn, manche davon unterrichtsbezogen; vielleicht ha-
ben aber auch Schiler vollig,,abgeschaltet'’. Was in so einer Stunde ,,sonst noch al-
les lauft”, erfahren wir von unseren Kindern; es ist nochmals eine ganz andere Per-
spektive.

Im Unterricht bei der HA-Stammgruppe gibt es nicht so viel ,,doppelten Boden®,
schon vom Thema her nicht. Es geht um Quarz; der Lehrer hat viele interessante
Stiicke aus seiner Gesteinsammlung mitgebracht. Es ist keine ,,ganz normale”
Stunde, die uns hier erwartet, wir sollen (im guten Sinne) vorgefihrt bekommen, wie
man mit diesen jungen Leuten umgehen muB, die kurz vor dem SchulabschluB ste-
hen: handfest, anschaulich und lebenspraktisch.

Handfest sind auch einige der Burschen, die sich hier im Fachraum Biologie ver-
sammelt haben, fast 1.80 m groB einige, breitschultrig mit dem ersten Anflug von
Bart. Daneben andere, im Wortsinn Kinder, die im 6. Schuljahr nicht sonderlich auf-
fallen wiirden. Dazwischen nur einige Madchen, funf unter 19 Jungen sind es, wenn
die Klasse vollzéhlig ist, heute sind 22 Schuler anwesend. Das fallt auf. Wir gehen
dem nach und finden eine Frage, die wir dann doch nicht weiter aufkldren konnten.

Jungen Méadchen (Stand 18. 8. 1978)
52 (73%) 19 (27 %) 9.1 bis 9. 3 (HA-Stammgruppen)
82 (42%) 111 (58 %) 9. 4 bis 9. 9 (HAQ-Stammgruppen)
83 (44 %) 106 (56 %) 10. Schuljahr insgesamt
79 (41%) 99 (59%) 10. Schuljahr ohne Klasse 10. 1
134 (51%) 130 (49%) 9. Schuljahr insgesamt zum Vergleich.

Der Unterricht beginnt fachlich. Quarz ist Silizium und Sauerstoff, Si + 2 O wird Si
O,. Elemente, Atome wird kurz erklart, ebenso die Schreibweise: Steht die Zahl
vorne (wie bei 2 O) sind die Atome frei, steht sie hinten (wie bei Oz), sind sie verket-
tet. Aber das nur nebenbei, wichtiger ist: So sieht Bergkristall aus, Quarz, wenn es
rein und klar ist. Und damit sind wir schon beim ersten Exkurs ins Leben. Was das
Stiick wert sei, fragt ein Schuler. Der Lehrer versteht ihn (bewuBt?) falsch. Der Leh-
rer hatte gerade erzahlt, wo Bergkristall vorkommt, wie es entstanden und wo er
dieses Stuck gefunden habe. Die Frage ,,und was ist das wert" gewinnt in diesem
Kontext eine doppelte Bedeutung. Der Lehrer antwortet, man genieBe dabei die fri-

166



sche Luft und die schéne Landschaft. Der Schiiler beharrt und bekommt gesagt, der
Preis sei gering, aber der Wert sehr hoch, dieses Stiick wirde der Lehrer nicht ver-
kaufen. Ganz nebenbei, vielleicht nicht einmal mit Absicht, erfahren die Schiler —
und zwar mit einiger Uberzeugungskraft—, daB Wert und Preis nicht dasselbe ist. Es
ist kein linkslastiger junger Lehrer, der hier unterrichtet, der wiirde vermutlich soi-
che feinen Differenzierungen miihsamer unters Volk bringen.

Weiter geht es mit Rosenquarz, Milchquarz und Rauchquarz. Die Schiiler reichen
die Stucke herum, wiegen sie in der Hand, betasten sie; einer mir gegeniber
schneidet sich ,,an dem Zeug', wéhrend er den Schnitt mit einem Papiertaschen-
tuch zusammenpreft, lernt er gleich zweierlei: daB so eine kleine Schnittwunde
binnen zwei Minuten geschlossen ist und daB Quarz etwas mit Glas zu tun hat. Nach
Karl Marx fallt mir gleich Berthold Otto ein. Denn zu Rosenquarz sagt der Lehrer, es
wiirde auch unter dem Namen ,,Rauchtopas’ verkauft, man durfe sich da nicht du-
pieren lassen, Uberhaupt sei beim Kauf von Steinen (die es inzwischen nicht nur
beim Juwelier, sondern auch im Kaufhaus gibt) Vorsicht angebracht. Insofern seien
Kenntnisse, die man beim Sammeln erwerbe, auch von materiellem Wert.

Nach diesem gesamtunterrichtlichen Exkurs geht es dann wieder fachlich weiter.
Glimmer wird gezeigt und dabei der Unterschied zwischen den Begriffen Mineral
und Gestein erklart, Katzengold oder Pyrit (mit Fe + 2S wird FeSz) erwédhnt und da-
bei zugleich die Regel flir die Schreibweise mit den Begriffen frei/verkettet wieder-
holt.

Das ist also die Sorte Unterricht, die wir zugunsten eines ,,wissenschaftsorientier-
ten' aufgegeben haben. Auf den ersten Blick wirkt er unsystematisch, in fachlichen
Dingen auch oberflachlich. Bei genauerem Hinsehen hat er eine andere Systematik,
eine facherlbergreifende und immanent wiederholende. im Nachgesprach sind wir
unseinig, wie sehr hier das Gelingen von der Ausstrahlung des Lehrers abhangt und
wie wenige Gebiete ein Lehrer so beherrschen kann, daB er alle diese Verkniipfun-
gensieht, und auBerdem so liebt, daB er Ausstrahlung miihelos erzeugt. Es war eben
eine Vorfihrstunde. :

Pro oder contra fachiibergreifende Differenzierung sagt das nur eines: Die Ent-
scheidung wird nicht leicht zu treffen sein, wenn man alle im Unterricht wirksamen
Faktoren bericksichtigen will.

4.5 Beobachtungen im Wahlpflichtbereich |

Das 7. Schuljahr, das ich einen Tag lang begleitete, hatte die Facher Musik, WP 1,
Deutsch, Gesellschaftslehre und Chemie. Die Schiilergruppe, der ich mich an-
schloB, weil sie mir in der Musikstunde aufgefallen war, ging hinunter zu den Werk-
rdumen, hatte also Technik/Wirtschaft gewéhit. Als die Gruppen dort aufgeteilt
wurden, schlof8 ich mich dem Kollegen an, den ich tags zuvor nur kurz kennenge-
lernt hatte, als ich die erste Stunde Technik in einer anderen Kopplung auf Einla-
dung eines anderen Kollegen besuchte. Es war also eine Verkettung von Zufillen,
die mich in den Teil der GSK fiihrte, der sich selbst atypisch nennt. Dort sehe ich die
bereits in 3. 2. 3 erwdhnte Stunde, mit der die Unterrichtseinheit ,,Zeichenplatte®
beginnt. Die didaktische Pointe dieser Unterrichtseinheit ist, da3 sich die Schuler
das Arbeitsgerat, das sie kinftig immer benétigen, selbst bauen. Der Begriff ,, Tech-
nik* wird dabei in mehreren seiner Varianten handgreiflich.

Technik ist erstens nicht einfach Basteln oder Werken, sondern schlieBt die Mate-
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rialliste, die heute geschrieben wird, und die Zeichnung des Werkstiicks ein, die in
den nichsten beiden Stunden angefertigt werden wird. Systematische Arbeitspla-
nung und -vorbereitung (einschlieBlich der Kenntnis der handwerklichen Termino-
logie (vgl. Abschnitt 3. 1. 2) gehdrt dazu.

Technik erzeugt zweitens unmittelbar niitzliche Dinge, wie die Zeichenplatte, oder
wenigstens Modelle davon, wie die Ampelaniage, und zwar so, daB von diesem Bei-
spiel her auch der industrielle ProduktionsprozeB in seinen Grundzligen verstanden
werden kann. Die Zeichenplatte, auf der die Schiller arbeiten, bis sie ihre eigene ge-
baut haben, ist im Handel erhéltlich, aber nur wenig komfortabler als die selbstge-
baute. Der Kugelschreiberstinder, der in der nachsten Unterrichtseinheit gebaut
wird, 1Bt sich ebenfalls mit industriellen Produkten vergleichen. Der fahrbare Wa-
gen in der dritten Unterrichtseinheit wird zuerst als Fischer-Technik-Modeill gebaut
und dann in Holz.

Die Wahl dieser Themen (in der Fachkonferenz wurde Uber diese Kriterien disku-
tiert) soll garantieren, daB ein Seitenblick autf die Arbeits- und Wirtschaftswelt der
Erwachsenen jederzeit mdglich ist.

Technik heiBt drittens Erwerb bestimmter Arbeitstechniken. Wie motivierend es
wirkt, wenn man vor seinen Augen ein Werk entstehen sieht, das man sich selbst
nichtzugetraut hatte, wurde bereits berichtet. Neben demin3.2.3 hervorgehobenen
motivationalen Aspekt ist hier nochmals auf die Handgriffe und ,,Kniffe’ hinzuwei-
sen, an die die Schiiler von der ersten Stunde an gewdhnt werden.

Was man evtl. korrigieren muB, schreibt man von vornherein mit einem weichen
Bleistift, da kann man leicht ausradieren. Man schreibt oder zeichnet nichtdrauflos,
sondern teilt sich sein Blatt zuerst ein. Das geht um so miiheloser, wenn man es zu-
vor auf einer Zeichenplatte so einspannt, daB die Papierrander genau parallel zu den
Kanten der Zeichenplatte verlaufen. Dann werden auch alle anderen Linien richtig
,,im Winkel* sein. Ferner muB man nicht immer von neuem messen, sondern kann
sich darauf verlassen, daB der Ursprung festliegt, sich also auf das Ablesen einer
MaBzahl konzentrieren. :

Alle diese Handgriffe werden durch bestimmte Kniffe oder von den Hilfsmitteln er-
leichtert. Hier auf der Zeichenplatte kann man das Lineal feststellen, damites einem
nicht wegrutscht, wenn man den Strich zeichnet. Um das parallele Einspannen zu
erleichtern, hat die Klemmleiste am Rand mehrere Sichtiocher (fur die Schiiler
,,Fensterchen’), die rot hinterlegt sind. Man muB also den Bogen nur so weit hinein-
schieben, daB in allen Fensterchen die Halfte wei und die andere Halfte rot aus-
sieht, und schon ist der Bogen parallel eingespannt.

Arbeitstechniken erwirbt man nicht vom Hérensagen, man schaut sie ab, wendet sie
vielfach an, bis sie einem in Fleisch und Blut Gbergegangen sind. Der Lehrer macht
hier viel vor und 148t es die Schiiler nachmachen, korrigiert, 148t es sie wieder nach-
machen. So entsteht die Materialliste nicht nur vor jedem Schiiler, sondern parallel
dazu auch auf der Overhead-Folie (obwohl der Lehrer naturlich auch eine fertige als
Muster hat). Modell fiir die Schiiler ist er auch —und damit schlieBt sich der Kreis —
mit seiner Arbeitsplanung und -vorbereitung. DaB die halbfertigen Zeichnungen der
Schiiler nicht im Ranzen verschwinden, sondern im Arbeitsraum sortiert aufbe-
wahrt werden kdnnen, daB in diesem Raum jedes Werkzeug seinen Platz hat, da
dieser Platz sofort markiert wird, wenn wirklich einmal ein Werkzeug abhanden ge-
kommen ist— man kann so leichter am Ende jeder Stunde kontrollieren, ob irgend-
ein Werkzeug fehlt, — das alles {ibt auf Dauer Erziehungswirkungen aus, ersetzt
manches in anderem Unterricht notwendige Wort.

Es gibt—entgegen dem Wortlautdes Differenzierungserlasses — im BewuBtsein der
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Eltern und wohl auch der Lehrer ein Gefélle in der Wertigkeit der drei Facher/Lern-
bereiche im Wahlpflichtbereich |. Was die Orientierung an Abschlissen angeht, ist
dieses BewuBtsein objektiv berechtigt. Was die Lernméglichkeiten angeht, hat der
ErlaB vielleicht doch mehr Argumente auf seiner Seite. Bedenkt man, was sechs
Jahre Englischunterricht bewirken, ferner, daB Franzésisch nur 2. Fremdsprache
ist, erscheint ein Vergleich der drei Wahlpflichtfacher beziiglich der dort erzielten
Lernfortschritte eine reizvolle Aufgabe.

Dieser Eindruck verstarkt sich in einer Physikstunde, ebenfalls im 7. Jahrgang. Hier
ist es das Ineinander von Hantieren im Experiment, zeichnerischer Darstellung und
verbaler Zusammenfassung, die wechselseitige Kontrolle der drei Repréasenta-
tionsebenen unter der immer wiederkehrenden Frage ,,Ist es so?*‘, was die Schiler
die ganze Stunde liber aufmerksam mitarbeiten 1aBt. Wie auch bei einem anderen
Physiklehrer beobachtet, geht der Lehrer anfangs durch die Klasse, schaut jeden
Schiiler an und versucht seinen Namen zu sagen. Das wirkt ausgesprochen sozial-
integrativ, weil es den Schillern verrat, daB auch Lehrer am Anfang des Schuljahres
ein erhebliches Lernpensum haben, weil es ihnen zeigt, wie man sich darum be-
miiht, und weil es schlieBlich jeden Schiiler daran erinnert, daB jetzt der Unterricht
beginnt. Vermutlich hangt die Wirksamkeit dieser MaBnahme stark von der Lehrer-
persdnlichkeit ab, u. a. davon, wie der Lehrer es vermeidet, daB bei Schulern, deren
Namen er noch nicht auf Anhieb sagen kann, der Eindruck entsteht, sie wurden ihm
weniger bedeuten.

Dann soll ein Schiiler das Ergebnis der vorigen Stunde wiederholen. Als er das zu
einsilbig und professionell tut, nimmt der Lehrer auf meine Anwesenheit Bezug: Ich
sei neu hier, mir miisse man das schon ein biBchen genauer erklaren. Gleichzeitig
habe ich Gelegenheit, mich vorzustelien (wie ein Lehrer die Vorstellung eines Ga-
stes in der Eréffnung der Stunde integriert, ist ein guter Indikator fur den weiteren
Verlauf der Stunde).

ThemadesUnterrichts ist die Lochkamera. Die heutige Fragestellung lautet, ob man
das Ergebnis der vorigen Stunde (je kleiner die Blende, desto scharfer das Bild)
auch zeichnerisch erhalten kdnne. Fur die Umkehrung des Satzes (je groBer die
Blende, desto unscharfer das Bild) hat ein Junge nach kurzer Zeit (8.12 Uhr) die L&-
sung. Die anderen Schiiler haben aber noch nicht verstanden, welches der ent-
scheidende Beweisgedanke ist. Das liegt z. T. an der Schemazeichnung, die zu-
nachst nur vom oberen und unteren Ende der (schematischen) Kerze je zwei Strah-
len (an der oberen und unteren Begrenzung der Blende vorbei) auf den Schirm fal-
len 1aBt. Die Schiler Gbernehmen diese Zeichnung von der Tafel in ihr Heft und sol-
len sich dabei die Beweisfihrung Gberlegen. Es zeigt sich, daB einigen Schulern die
Bedeutung der zwei Strahlen als Grenzen eines Lichtkegels nicht klar ist. Zwar ha-
ben sie den Eindruck, bei groBerer Blende musse das Bild unscharfer sein, weil sich
nun die (bunt gezeichneten) Strahlen nicht mehr paarweise trennen, daB aber die
Verbindung der beiden Endpunkte eines Strahlenpaars die Seitenansicht eines
Lichtfleckes darstellt, ist ihnen dabei noch nicht klar.

Hier hilft nun nicht das Experiment, sondern die Verbalisierung weiter (Bruner be-

hélt gegen Piaget recht). Es werden drei Behauptungen aufgestellt und gepruft:

a) die Farben werden nicht blasser,

b) die Farben Uberschneiden sich,

¢) wennman in der Mitte noch ein Licht machenwiurde... (der Junge zeichnet dazu
und klart damit, daB von jedem Punkt der Kerze Licht durch die Blende auf den
Schirm féllt und dort ein Bild erzeugt).

Diese dritte Behauptung.l6st den Knoten. Durch das Wort Kerze waren die Schiiler
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auf die Flamme als einzige Lichtquelle fixiert (daB auch vom FuBpunkt des Striches,
der die Kerze symbolisieren sollte, ein Strahlenpaar ausging, muBte ihnen also
schon spanisch vorgekommen sein; es hatte aber niemand danach gefragt). Nun, da
der Strich, nach der Erklarung des Jungen, einen insgesamt leuchtenden Gegen-
stand darstellt, 4Bt sich der Beweis flihren. Es gibt jetzt drei Strahlenpaare (oben,
Mitte, unten) in den Farben rot, gelb und griin. Und damit |48t sich formulieren:

aus dem roten Punkt wird ein roter Fleck,

aus dem gelben Punkt wird ein gelber Fleck,

aus dem grinen Punkt wird ein griiner Fleck.

Der Lehrer fragt: ,,Was miBte eine gute Lochkamera erreichen?* Nun ist die Ant-
wort klar: ,,DaB aus einem Punkt wieder ein Punkt wird.” Die Schiler stellen fest,
daB auch die im Schema gezeichnete Lochkamera mit der kleineren Blende noch
kein sehr scharfes Bild liefern wird. ,,.Das Loch ist immer noch zu groB.”

Eine schon im Zuge der Wiederholung leichtfertig induzierte falsche Vorstellung
(Kerze) hat sich damit als didaktisch fruchtbar erwiesen. Ware gleich von einem ins-
gesamt leuchtenden Gegenstand die Rede gewesen, hatten die Schiler vielleicht
ohne tieferes Verstandnis als,,Beweis* akzeptiert, daB bei groBerer Blende eben der
Strahlenwirrwarr auf dem Schirm gréBer ist.

Damit ist der ,,rote Faden'‘ der Stunde geschildert. DaB die Stunde in Wirklichkeit—
jeder Schiiler sollte ja anhand seiner Zeichnung oder mit einem Nachbarn zusam-
men den Beweis fiihren — aus einem Geflecht vieler solcher roter Faden (mit ande-
ren Knoten im Kopf jedes Schiilers) besteht, 148t sich nur als Hintergrund ahnen. lch
erlebte die Stunde als Partner eines ,,schwachen‘ Schulers, habe aber leider {iber
unsere Interaktionen wahrend der Konstruktion mehrerer Skizzen und der verlang-
ten Zeichnung kein Protokoll.

Die Betreuung der Schiiler in den Ubungsstunden ermdglicht es jedoch — aufge-
zeichnet —, die Forschung lber DifferenzierungsmaBnahmen bis auf die Ebene der
Individualisierung zu verfeinern.

4.6 Beobachtungen im Wahlpflichtbereich i

Eine haufig geduBerte Beflirchtung geht dahin, ,,gute Schiler wiirden in integrati-
ven Schulsystemen behindert, kdimen zu kurz, kdnnten dort weniger geférdert wer-
den als auf dem Gymnasium. Bei der geringen Zeit, die wir insgesamt fiir den Wahl-
pflichtbereich aufwenden konnten, wollten wir auch dieser Frage nachgehen. Inder
Forderstufen-Untersuchung zehn Jahre zuvor war diese Befurchtung deutlich wi-
derlegt worden; wie wiirde es an der GSK aussehen?

Neben einem ausfiihrlichen Informationsgesprach mit einem Lateinlehrer statteten
wir deswegen Besuche in drei Lateinstunden ab, einem Kurs im 13. Jahrgang, derin
Klasse 11 mit Latein begonnen hatte (Erflillung der Pflichtbindung in der 2. Fremd-
sprache und kleines Latinum), einem Kurs im 13. Jahrgang, der in Klasse 9 mit La-
tein begonnen hatte (groBes Latinum) und dem Anfangsunterricht in Latein im
Wabhlpflichtbereich . Die Stunde im 9. Jahrgang beginnt mit einer Vokabelwieder-
holung von sieben Minuten Dauer, bei der alle Schiiler aktiviert werden. Thema der
Stunde ist der Akkusativ. Auf Frage des Lehrers stellen die Schiiler fest, sie wiBten
nicht genau, was das ist.

In Deutsch sei,,das lange her", in Englisch hétten sie ,,es noch nicht gehabt''. Das ist
die offizielle Version. Inoffiziell am Tisch zu ihrer Nachbarin flistert ein Madchen:
,,Ruhig, vielleicht kapieren wir es hier." Die Bemerkung bestétigt eine Passage aus
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dem Vorgespréach, in dem festgestelit wurde, die Grammatikvorkenntnisse aus den
vorhergehenden Schuljahren seien schlecht, Latein sei die erste Fremdsprache, die
strukturelle Anforderungen stelle, viele Gesamtschulen wiirden deshalb dem La-
teinunterricht einen Vorkurs in deutscher Grammatik vorausschicken.

Zur Analyse werden zwei Satze angeboten:

Claudius Corneliam et Marcum saepe invitat.
ltaque hodie quogue Ostiam migrant.

Die Arbeit an den beiden Satzen geht vom Verb aus unter der Frage, worauf die
Handlung ziele.

Saepe wird (nachdem es (bersetzt und als Adverb benannt ist) mit Corneliam et
Marcum unter der inhaltlichen Frage verglichen, was wichtiger sei.

Eine Schulerin, die unter Grammatikunterricht offensichtlich etwas Traditionelleres
versteht, kritisiert wortlich, das sei hier ein ,,Heiden-Durcheinander*, nach dem Ak-
kusativ frage man mit ,,wen oder was"".

Man muB also als Lateinlehrer hier nicht nur mit keinen Grammatikkenntnissen
rechnen, sondern auch — was schlimmer sein kann — mit fest eingefahrenen. Die
aufzulockern und auszuweiten, ist Sinn der linguistisch orientierten Konfrontation
der beiden Beispielsitze.

Nachdem die Schiiler herausgearbeitet haben, daB sich im ersten Satz die Handlung
unmittelbar an Cornelia und Marcus richtet", wird auf der Seitentafel neben Satz 1
notiert: ,,Der Fall, der eine unmittelbare Betroffenheit durch das Verb ausdriickt."
Im zweiten Satz wird im Zuge der Analyse das m in Ostiam unterstrichen; das reicht
jedoch als Hilfe nicht aus. Der Lehrer muB sich dem Vorwissen der Schiiler beugen:
., Versuch mal zu fragen!"* Damit setzt sich — zunachst — das formale Grammatikver-
standnis durch. Akkusativ auf die Frage ,,wohin?"".

Trotzdem wird auf der Seitentafei neben dem Satz 2 notiert: ,,Der Fall, der die Rich-
tung, das Ziel ausdriickt.” Dieser Hauptteil der Stunde wird vom Lehrer zusammen-
gefaBt: ,Was nehmen wir aus der heutigen Stunde mit?** — Die Unterscheidung
zweier Arten von Akkusativ.

In den letzten zehn Minuten (ibersetzen die Schiiler aus dem Buch; sie dirfen dabei
nach Vokabeln fragen.

Obwohl nur ein kurzer Einblick, gibt die Stunde doch Hinweise auf die didaktischen
intentionen des Lateinunterrichts an der GSK. Ausgehend von Satzen (und bald
kleinen Texten) mit einem fiir die Anfangsstunden erstaunlich komplexen Wort-
schatz, sollen die Schuler auf RegelmaBigkeiten (der Wortsteliung und der Endun-
gen) aufmerksam werden und damit einen Blick fiir die Strukturen lateinischer
Sétze kriegen. Die Aufklarung der RegelmaBigkeiten folgt dem nach, z. B. werden
Deklinationen und Konjugationen nicht en bloc vorweg eingefihrt, sondern nach
und nach, wie sie zum inhaltlichen Verstéandnis benétigt werden. Vokabeln sollen
zwar gelernt werden, werden aber bei den Ubersetzungsversuchen nicht vorausge-
setzt, damit sich die Schiiler voll darauf konzentrieren kénnen, die Struktur des Sat-
zes zu erfassen. Die Methode kniipft an Erfahrungen der Volkshochschulen und mit
Latein als dritter Fremdsprache an und verspricht (wobei den Schiilern allerdings
erhebliche Komplexitatsreduktionen abverlangt werden), schnell an die Lektlre
und Ubersetzung inhaltlich belangvoller Texte heranzufiihren.

Bei der Auswahl der Texte werden drei Schwerpunkte gesetzt, die Latein als Spra-
che von Belang ausweisen sollen: Caesar mit historischem, mittelalterliches Latein
mit kulturellem und modernes Latein (Enzykliken) mit politischem und religiésem
Akzent. Der Kurs, der das grofie Latinum anstrebt, liest abschlieBend Sallust.
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Die neunzehn Madchen und neun Jungen in dieser Klasse 9 scheinen darauf einge-
stellt zu sein, daB hier erhebliche Anforderungen gestellt werden. Sie fihren neben-
her ihr Vokabelheft (sagen auf Befragen, daB sie selbstverstandiich taglich die
neuen Vokabeln zu Hause lernen), drdngen sich zur Mitarbeit, kommen mit dem
Ubersetzen ebenfalls gut zurecht; nur der neue Stil im Umgang mit Grammatik
scheint ihre Erwartungen nicht zu erfullen. Darin liegt in der Tat ein strukturelles
Problem: Induktive EinfGhrung setzt reichhaltiges Material und ldngeren Umgang
mit der jeweiligen RegelmaBigkeit voraus, bevor sie isoliert und analysiert werden
sollte; das steht in Spannung zu der Absicht, bald zu Texten zu kommen, die nicht
um der Grammatik willen konstruiert, sondern aus inhaltlichen Griinden verfaBt
sind.

Bezogen auf die Ausgangsfrage: Unterforderung ist hier nicht zu beflrchten; not-
wendig scheint allerdings eine Abstimmung mit den Fachern Deutsch und Englisch
darliber, ob gegen linguistische Transformationsgrammatik in den Klassen 5 bis 8
die gleichen Bedenken haltbar sind, wie sie gegen traditionelle Grammatik mit
Recht bestehen. Die Unterrichtseinheit im 8. Jahrgang, in der Kernséatze auf ihnen
implizite Voraussetzungen untersucht werden sollen, deutet an, da hier Kompro-
misse zu finden sein miBten, ohne daB Transformationsgrammatik zu einem neuen
Kult ausartet.

Das andere neunte Schuljahr, das ich einen Tag lang begleitete, hatte zwischen der
Englischstunde und den beiden Deutschstunden WP Il. Neugierig durch die erwar-
tungswidrige AuBerung zweier Médchen, sie wollten ,,in Mathematik gehen",
schloB ich mich ihnen an und fand in der Tat im Gbrigen nur Jungen vor, weitere
zehn Schiiler. Auf meine Frage, warum sie Mathematik wahlten, erklarten mir zwei
Schiler mit wenigen Worten die GSK (und ich glaube, die Schule (iberhaupt) aus ih-
rer Sicht. Es gébe relativ wenige Dinge, die man nicht alleine lernen kénne. Dazu
zahlten fur sie die Anfangsgriinde in den Naturwissenschaften, Latein und Mathe-
matik. Uber alles andere kdnne man sich im Fernsehen, aus Zeitungen, Zeitschriften
und Bichern besser informieren als in der Schule. Punkt.

Wie sie das so sagten, horte es sich gar nicht einmal hochnésig an, eher abgeklart.

Das Wahlpflichtfach Il, Mathematik, wird sich mit Computeranwendung beschéfti-
gen. Wirgehen mitdem Lehrer hiniberin den Sid-Turm, wo der schuleigene Rech-
ner aufgestellt ist. Heute tritt er noch nicht in Aktion, dafiir aber vier der zwo6H Schii-
ler. Auf die Frage des Lehrers, mit welchen Erwartungen sie in den Kurs kdmen:
Computer warden haufig eingesetzt, mit Wissen lber sie lasse sich viel anfangen,
man benutze sie, um mathematische Probleme zu 16sen. Sie entfesseln ein Ge-
sprach (ber Mathematik im Gegensatz zu anderen Schulfachern mit den Tenden-
zen: exakt, anspruchsvoll, man muf} begabt sein, Instinkt haben (gemeint ist bei Be-
weisideen etc.). Der Lehrer kann nur miteinigem sanftem Druck verhindern, daB alle
anderen Facher far pures Rumgerede erklart werden.

Er geht auf das erste Stichwort zurlick, wo Computer eingesetzt wiirden. Die Schii-
ler tragen im Nu zusammen: Firmen (Lohn, Kalkulation), Schulen (Stundenplan),
Wissenschaft (,,Rechnungen fir Vorhersagen‘*!), Finanzamt (Daten speichern), Mi-
litdr (strategische Berechnungen), Polizei (Fahndung). Was hier nur als Stichwort
auftaucht, ist bei den Schilern immer eine ganze Geschichte (Im Spiegel habe ich
gelesen, neulich im Fernsehen war, mein Onkel erzahlt ... und dann folgen erstaun-
lich detaillierte Informationen) {iber das Bundeskriminalamt und die Landesamter
und das Problem, daB ihre Computer nicht kompatibel sind, Giber die Auswertung
von Fingerabdriicken mit Hilfe von Rechnern, liber cruise missiles und den Unter-
schied zwischen ferngelenkten und seibstlenkenden Waffensystemen. Der Lehrer
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kann den RedefluB der vier Schiiler kaum stoppen, zumal sie sich dauernd wechsel-
seitig erganzen und zu diskutieren anfangen. Die beiden Madchen lassen zuse-
hends die Fliige! hangen: wie soll man hier wohl mithalten?

Der Lehrer versucht es mit einem Themenwechsel, durch den in der Tat weitere
Schiiler ins Gespréach gezogen werden und auch eine Differenzierung zwischenden
ersten vier Schiilern sichtbar wird. Einer neigt eher zum oberflachlichen Daherre-
den und eilfertigen Urteilen, einer hat sich mit den nun gestellten Fragen noch we-
niger beschaftigt, die beiden Schiiler, mitdenenich mich in der Pause zuvor unter-
halten hatte, sind aber auch in kritischeren Fragen firm.

Zundchst gelingt es ihnen miihelos, den vorhergehenden Gesprachsabschnitt zu-
sammenzufassen (der Lehrer lenkt nur maBig): Zusammenfassend kdnne man sa-
gen, der Computer helfe, Arbeitsplatze zu sparen {ein Schiler wortlich: , Berufe
werden verdrangt“!), und der Computer irre sich weniger als der Mensch.

Dem schlieBt sich nun das problematisierende Gespréch an — Mensch und Ma-
schine —, wer von beiden haufiger krank/kaputt sei, leichter vertretbar, unbestechli-
cher, weniger manipulierbar sei u. & Geht der Vergleich anfangs noch zugunsten
des Computers aus, wird dem nun aber entgegengehalten, denken konne er aller-
dings nicht (,, Wenn man ihn kauft, istja nichts drin*!). Andem fiktiven Beispiel eines
., Gerichtscomputers" im Vergleich zum menschlichen Richter (so etwas erfinden
nur Schiiler) machen die Schiiler einander klar, inwiefern das Gehirn dem Compu-
ter bei komplexen Abwagungsprozessen uberlegen sei; naturlich wird dabei auch
Schach als Beispiel erwahnt. Der Lehrer versucht nun, die beiden Gesprachsebe-
nen, die technische und die wirtschaftliche, getrennt systematisieren zu lassen,
auch das gelingt.

An der Tafe! entsteht als Stichwortkatalog einerseits:

Umgang mit groBen Datenmengen

Schwierige Rechnungen und Kombinationen

Es gibt Grenzen fiir Computer (Denken, Kreativitat)
Der Computer ist auf Programme angewiesen

Andererseits (hier geht die Zusammenfassung in ein Gespréach mit langeren Beitra-
gen {iber) kénne man nicht so klar zusammenfassen, musse man mehr abwagen:

Arbeitsplidtze (man muB beide Seiten sehen, Arbeitnehmer und Arbeitgeber) .
Schattenseiten (langere Passage ber Fahndung und Datenschutz)
Legalitat (wie weit der Einsatz von Computern mit Grundrechten vereinbar sei).

Hier schlieBt sich nochmals ein kurzer Exkurs (iber den Druckerstreik an, der das
Problem Berufsverdriangung mit dem der Observation verbindet.

Der Schiiler, der etwas dazu neigt, Allgemeinplétze zu verklnden, stellt in der Atti-
tide des groBen Historikers fest, Erfindungen-seien schon immer zweischneidig
gewesen. Die beiden anderen, die inhaltlich detaillierter informiert sind und pro-
blembezogener argumentieren, lassen ihm.dieses SchluBwort: Man wird auf Dauer
schon sehen, welcher Typ von Aussagen hier gefragt ist.

Selbstverstiandlich kdnnte man den Verlauf der Stunde auch auf der Beziehungs-
ebene schildern, als erbitterten Kampf um die besten Platze in der Leistungshierar-
chie, die sich auch in diesem Kurs ausbilden wird. Das wiirde zwar dem sachlichen
interesse der dominanten Schiiler nicht voll gerecht, trafe aber vermutlich besser
die Gefuhle der beiden Madchen, mit denen ich mich auf dem Rickweg zu ihrer
Klasse unterhalte. Sie sind einigermaBen erschlagen, woher jemand das alles wis-
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sen kann, alle diese Fremdw®rter beherrscht, fanden es aber nicht unfair, daB sich
die vier Jungen so vordrangten. Ob sie allerdings weiter indiesen Kurs gehen sollen,
wissen sie noch nicht. Sie kommen sich doch ein wenig wie Amateure unter Lern-
profis vor.

Leider hatte ich keine Gelegenheit mehr, die professionellen Lerner zu dem Gram-
matikproblem zu befragen. Vermutlich hatten sie mir geantwortet, das stehe dochin
Bichern. Auf die Frage, ob sie sich an dieser Schule benachteiligt vorkdmen, hitten
sie vermutlich genauso verstandnislos dreingeschaut wie die Demokratie-Profis in
der Schiilerratssitzung. Das Problem der ,,guten Schiiler hier ist hdchstens, daB
der Tag so kurz ist; man muB seine Zeit schon guteinteilen, wenn man alle Lernmég-
lichkeiten an der GSK ausnutzen will.

4.7 Fragestellungen fiir genauere Nachforschungen

Die in der Literatur ber Kern-Kurs-Systeme verbreitetste Art empirisch gewonne-
ner Daten beschreibt die Zugehorigkeit zu Kursen, evtl. gegliedert nach Geschlecht,
Intelligenz oder sozialer Herkunft, die Haufigkeit von Auf- und Abstufungen und so-
ziometrische Wahlen zwischen Schiilern.

Das sind alles niitzliche Informationen, wenn man auf Probleme aufmerksam wer-
den (oder machen) will; aber (iber die Entstehung der Probleme und Lésungsmég-
lichkeiten besagen sie nicht viel. Die geschlechtsspezifischen Tendenzen bei der
Selektion in der GSK, die wir vermuten, haben tiefreichende Wurzeln, die man in ih-
ren spezifischen Verzweigungen an der GSK nur nach und nach ausgraben kann.
Neben der ,,Madchenrolle”, die in einem landlich-kleinstadtischen Milieu noch
ausgepragt vorfindbar ist, dirften Vorurteile tiber das Verhaltnis von Madchen zu
Naturwissenschaften und Mathematik eine Rolle spielen und natiirlich die‘auch an
der GSK noch gegebene Uberbewertung sprachlicher Leistungen gegeniiber ande-
ren (der Clinch der Kultusminister um die Bedeutung der 2. Fremdsprache ist ja nur
die Spitze des Eisberges).

Diese globalen Quellbereiche werden nun aber je nach Situation, Lehrer und Kind
von mehr oder minder vielen Wurzelenden durchzogen, liberlagern einander und
werden durch abstrakte Bekenntnisse liber Gleichberechtigung (benachteiligt sind
jain der Schule nicht die Madchen, sondern die Jungen in den HA-Stammgruppen)
mehr verschieiert als kanalisiert. Diesen ,,naturlichen VergesellschaftungsprozeB*
—deswegen auch diese Metaphern — naher aufzukldren, zu untersuchen, wie er sich
in einzelnen Situationen vollzieht, wére genauere Nachforschungen wert.

Die Ubrigen Fragestellungen beziehen sich bereits stirker auf die Oberfliche des
Geschehens als auf seine Tiefenstruktur. Es sollte an einigen Schulen dariiber Buch
gefahrt werden, wie die fiinf Lehrerwochenstunden fiir den Ausgleichsunterricht
verwendet werden (welcher Lehrer mit welchen Schilern worlber wieviel Zeit ver-
brachte). Damit die Schulen bei dem Bericht ehrlich bleiben kénnen, sollte ihnen
glaubwirdig versichert werden, daB ihnen keine Konsequenzen drchen, wenn sie
erlaBwidrig verfahren. Nur so kann man sich Klarheit dariiber verschaffen, welche
anderen Notlagen es noch gibt, die eine Schule aus diesem Deputat lindert oder be-
hebt. So wére es ja z. B. sinnvoll, daB ein Lehrer, der fiir Ausgleichsunterricht be-
sonders qualifiziert ist, in den ersten Wochen Entlastungsstunden fir Curriculum-
entwicklung bekommt, ehe er mit der gleichen Anzahl Stunden in den Aus-
gleichsunterricht geht, oder daB ein anderer Lehrer, der dazu bereitist, in den ersten
Wochen weniger Stunden pro Woche erteilt und sie spater im Ausgleichsunterricht
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nacharbeitet. Da die Schulen die Vielfalt der Aufgaben gleichzeitig vor Augen ha-
ben, kann dort am besten entschieden werden, woflir Deputate jeweils am sinnvoll-
sten eingesetzt werden. So etwas wie eine (wenigstens begrenzte) wechselseitige
Deckungsféahigkeit der verschiedenen Titel sollte auch bei den Pflichtstunden der
Lehrer gewahrt werden. Soweit die GSK solche Spielrdume hat (Versuchszuschlag),
nutzt sie sie flexibel und verantwortungsvoll.

In Verbindung mit dem Schulpsychologen und den Beratungslehrern wére genauer
festzustellen, fir welche Schiiler aus welchen Griinden Ausgleichsunterricht bean-
tragt wird und zustande kommt. Die Diagnostik setzt ja erst ein, wenn ein Kind be-
reits aufgefallen ist. Wie schult man aber Lehrer darin, daB ihnen die richtigen Kin-
der rechtzeitig auffallen? Zur Zeit scheint an der GSK wie anderswo auch die Ten-
denz zu (iberwiegen, ,,Storer' als gefahrdete Schuler zu bezeichnen; die in sich zu-
rickgezogenen ,,braven’ Kinder mit nicht minder groBen Problemen haben weni-
ger Chancen, Beratung zu finden.

Neben der Entwicklung von Unterrichtseinheiten fir den Ausgleichsunterricht (vgl.
Kapitel 7) ist auch an die Stunden zu denken, die den anderen Schiilern gleichzeitig
von Lehrern erteilt werden, die normalerweise nicht in der Klasse unterrichten. Sol-
che Stunden sind zu beobachten unter der Frage, wie man aus ihnen im Sinne des
vorne Gesagten ,,Bausteine'* macht, die Lehrer untereinander austauschen kon-
nen.

An der GSK gibt es Beispiele fur die Entwicklung einer ,,Kultur des Unterrichtsge-
sprachs''. Welche Lehrer waren Uiber die verschiedenen Schuljahre in diesen Klas-
sen, welche MaBnahmen haben sie ergriffen, wie kdnnen andere Lehrer daraus ler-
nen? Zunéchst geniigt es hier, einzelne Schiler und kleine Schilergruppen im Un-
terricht des 9. Jahrgangs zu beobachten und ihren ,,Bildungslebenslauf*’ (vielleicht
bis in die Grundschule?) zuriickzuverfolgen. Aus der Konfiguration der dabei auf-
tauchenden Fachlehrer ist zu schlieBen, wen man im Unterricht vorhergehender
Jahrgange beobachten muf.

An der GSK sollten Materialien zur ,,inneren Differenzierung’’ im Deutschunterricht
entwickelt werden, die Giber Kulturtechniken im engeren Sinne (Rechtschreibung,
Wort- und Satzlehre) hinausgehen. Die von den Lehrern jetzt schon héufig vergebe-
nen Arbeitsauftrdge sind didaktischen Analysen zu unterziehen, die auch die Lern-
ziele anderer sprachlicher Facherim Auge haben. Aus bewéhrten Aufgabensteliun-
gen ist ein Fundus zusammenzustellen, aus dem sich Lehrer bedienen kdnnen,
wenn sie im AnschluB an gesamtunterrichtliche Phasen in der heterogenen Gruppe
Schuler mit flr sie angemessenen Vertiefungsaufgaben versorgen wollen. Erfah-
rungsgeman sind solche Aufgabenstellungen fur ,,gute Schiiler' (die auch mit we-
niger perfekten Materialien zurechtkommen) leichter zu entwicke!n. Es ware also
gewabhrleistet, daB sich der Lehrer in Stillarbeitsphasen den ,,schwécheren Schi-
lern" zuwenden kdnnte, wahrend die anderen aus dem Fundus versorgt sind.

Vorweg empfiehlt sich eine regelmaBige Beobachtung von Fach-Team-Konferen-
zen (oder die Analyse von Tonbandaufzeichnungen, um die man die Teams bitten
konnte), um im Sinne einer ,,critical incident''-Erhebung diejenigen Konstellationen
zu ermitteln, die den Lehrern derzeit am meisten auf den Nageln brennen. For-
schungsrelevant wére dabei die Unterscheidung von verschiedenen Ebenen didak-
tischer und methodischer Entscheidungen, auf denen die Probleme in den ver-
schiedenen Fachern liegen. Vermutlich |48t sich ein Kontinuum von Problemlagen
der Curriculumentwicklung finden, das sich von Deutsch und Gesellschaftslehre
Gber Mathematik und Englisch zu den Naturwissenschaften und Technik oder Sport
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erstreckt. Die Kenntnis dieses Kontinuums kénnte Fachteams davor schitzen, un-
angemessene Anspriiche an sich zu stellen.

im Wahipflichtbereich | ware eine vergleichende Studie der Lernfortschritte in den
drei Fachern/Lernbereichen von bildungspolitischer Bedeutung. Die Bewertung
der Facher scheint starker von Traditionen als von einer Kenntnis des Unterrichts-
geschehens bestimmt zu sein.

Bei der fachubergreifenden Differenzierung ist von verschiedenen Schulen zu be-
richten, in welchem Zahlenverhaltnis in den vergangenen und klnftigen Jahren die
Schiler auf HA- und HAQ-Stammgruppen verteilt wurden und welche Gesichts-
punkte dabei zur Interpretation des Erlasses herangezogen wurden. Eine soiche
Ubersicht kdnnte dazu fuhren, daB der Spielraum der Verteilung im ErlaB breiter
(und quantitativ) definiert wird, so daB die Schulen ihn gemaB regionalen Sonder-
bedingungen ausnutzen kdnnen.

Auf Basis der in den Schulen bereits geschriebenen Normarbeiten (informellen
Tests), der vergebenen Noten/Bewertungsstufen und einem Intelligenztest (zur
Auspartialisierung der Intelligenz in der nachfolgenden Analyse) sind folgende Fra-
gen auf drei Ebenen zu untersuchen (dabei handelt es sich allerdings um ein GroB-
forschungsprojekt, das auch ein Landesinstitut gut auslastet):

1. Wie unterscheiden sich paarweise Grundkurs und Erweiterungskurs beziiglich
Mittelwert (Median) und Standardabweichung (Quartilabstéande) auf der jeweils
gemessenen Variablen (Test etc.) — vor allem: wie groB ist der Uberschneidungs-
bereich beider Verteilungen?

2. Wie unterscheiden sich die verschiedenen Erweiterungskurse (Grundkurse) ei-
nes Faches in einem Jahrgang (entsprechende Parameter wie oben) voneinan-
der?

Diese Untersuchung ist auf folgenden drei Ebenen durchzufuhren:
1. In einzelnen Schulen getrennt nach Fachern und Jahrgangen.

2. Als Vergleich zwischen verschiedenen Schulen, wobei die Verteilung eines Ma-
Bes fiir den Uberschneidungsbereich (z. B. Anzahl der Schiiler, die jeweils in bei-
den Kursen sitzen kdnnen, bezogen auf die Starke der Stammgruppen) auf
schul- und/oder fachcharakteristische Besonderheiten analysiert wird.

3. Vergleich der Werte fir solche Parameter mit den entsprechenden Werten aus
Systemen, die friher und starker differenzieren (ABC, FEGA).

Damit wiirden Daten bereitgestellt und Methoden entwickelt, die es gestatten wiir-
den, nun auch die vermeintliche Homogenitat von Lerngruppen im dreigliedrigen
Schulsystem genauer zu untersuchen.

SchlieBlich ist, weil dazu nur soziometrische Untersuchungen vorliegen, die sich
auf Befragung (oder Rating) der Schiiler stiitzen, mittels Beobachtungsstudien zu
untersuchen, in welchem Grade DifferenzierungsmaBnahmen die sozialen Bezie-
hungen der Schiiler tatséchlich affizieren. Ein MaB fir die auBerschulische Dichte
der Beziehung ist dabei als Moderatorvariable zu bericksichtigen.

Was die Reihenfolge angeht, empfehlen wir dringend, eine Reihe von Studien uber
Gesprachsgegenstiande in den Fach-Team-Konferenzen moglichst bald in Auftrag
zu geben. Dies ist der am wenigsten aufwendige Weg, die Gbrigen Fragestellungen
zu préazisieren. '
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