SchluB3

Es ist nicht Fahrldssigkeit, wenn wir am Ende dieser Studie zu abschlieBenden Be-
wertungen und einem Katalog von Empfehlungen kommen, sondern soll den Er-
wartungen der Leser Rechnung tragen. Der Leser, sofern er sich nicht nur unver-
bindlich informieren wollte, wird vor Entscheidungen stehen, ist also gezwungen,
die Vielfalt der Eindriicke und Gesichtspunkte auf einen Nenner zu bringen. Wenn
wir ihm dabei helfen, setzen wir voraus, daB er weiB, wie vieler Einschrankungen
und Vorbehalte jede der folgenden Feststeliungen und Empfehlungen bedrfte,
zumal wir uns nur auf eine Schule und eine kurze Beobachtungszeit stitzen. Wir
setzen ferner voraus, daB wir nicht seine einzigen Informanten sind. Er wird andere
Fallstudien, thematisch begrenzte Erhebungen, systematische Befragungen, stati-
stische Befunde, die geltenden Bestimmungen, aber auch Berichte aus Massenme-
dien, manches vom Hérensagen und (hoffentlich) eigene Beobachtungen mit unse-
rer Darstellung vergleichen.

Diese Vergleiche kénnen verschiedene Ergebnisse haben. Am besten gesichert
wird das Urteil des Lesers sein, wenn die Feststellungen und Empfehlungen Gber-
einstimmen, so unterschiedlich ihre Datenbasis und die Methoden sein mégen, de-
nen die Ergebnisse ihr Zustandekommen verdanken. Selbst bei Experimenten istes
nicht die Anzahl der Replikationen, sondern die wechselseitige Unabhéngigkeit der
Versuchsanordnungen und die Verschiedenartigkeit der Beweisfiihrung, was eine
Theorie am besten stiitzt. Je verschiedenartiger aber die Beweismittel, um so mehr
bedarf es einer grob summarischen Ebene fur ihren Vergleich.

Welche unserer Feststellungen und Empfehiungen Beweischarakter haben, ent-
scheidet sich also nicht mit dieser Studie, sondern erst im Kontext aller anderen In-
formationen. Stimmen unsere Aussagen mit jenen UGberein, dann sind sie tatsach-
lich eine weitere Stiitze des Urteils. Dies ist der erste Grund, aus dem wir uns zu ver-
grobernden und zusammenfassenden Aussagen entschlossen haben.

Der zweite Grund ist, daB Feststellungen und Empfehlungen im Indikativ formuliert
werden, uns also zwingen, Vermutungen als Behauptungen und Fragestellungen
als MaBnahmen zu formulieren. Damit erleichtern wir dem Leser, uns zu widerspre-
chen, wo ihn andere Informationsquellen zu einem abweichenden Urteil gelangen
lieBen. Wir glauben, daB es der Wahrheitsfindung dient, wenn die Wahrheitssuche
anfangs nicht durch zu viele Vorbehaltsfloskeln erschwert wird.

Wo vieles gegen unsere Feststellungen und Empfehlungen spricht, kdnnen sie um
so schneller abgelegt werden: als nicht représentativ, wenig zuverlassig oder un-
gultig. Wo sich die Informationen aus verschiedenen Quellen hingegen die Waage
halten, ist es dem Leser unbenommen, im Bericht zuriickzubléttern und im einzel-
nen zu prifen, mit welchen Vorbehalten und Einschrankungen wir fir Bericht und
Analyse Geltung beanspruchen.

Zumindest drei Klassen von Daten wird er dabei unterscheiden:

— Dokumente, die hnabhéngig von dieser Untersuchung entstanden sind, also nur
unserer Auswahl unterlagen,

— Beobachtungsdaten, zu deren Entstehungsbedingungen unsere Anwesenheit
gehdrt,

— Selbstauskiinfte der Beteiligten, die zusatzlich durch unsere Fragen beeinfluBt
sein mégen.

Diese Datenklassen unterscheiden sich in ihrer Zuverldssigkeit. Fiir die Giltigkeit
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unserer Interpretationen (bereits die Auswahl von Dokumenten ist ein Interpreta-
tionsakt) ist maBgebend, wie eng die Beziehung zwischen singularen Tatsachenbe-
hauptungen und generellen theoretischen Aussagen ist, zwischen denen die von
uns benutzten Begriffe die Briicke bilden. Obwohl wir nur in dem einen Fall der
standardisierten Beobachtungen mitexpliziten Operationalisierungen arbeiten, de-
ren Validitat allerdings in der Originalarbeit ebenfalls nur argumentativ erwogen
wird, haben wir uns doch in der Darstellung durchgehend bemiht, die begrifflichen
Beziehungen zwischen Skizzen und Analysen oder Dokumenten und Ubersichtsre-
feraten so offenzulegen, daB der Leser entscheiden kann, ob und an welchen Punk-
ten er die Logik verletzt sieht. Des weiteren muB er priifen, ob die Konstrukte, die wir
erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Theorien entnommen haben, von unsim
Sinne dieser Theorien benutzt wurden.

Da eine Fallstudie mangels externer Validitat aber ohnehin zur Theorieprifung
nicht geeignet ist (weder handelt es sich bei unserer Studie um ein Experiment,
noch sind die Theorien in einem Zustand, in dem sie durch ein Experiment widerlegt
werden kdnnten), haben wires im Rahmen unseres Zeitbudgets vorgezogen, auf die
Explikation der Bezugstheorien (und entsprechende Literaturhinweise) zugunsten
der Darstellung moglichst vieler Einzelheiten zu verzichten. Wir nehmen bewuBt in
Kauf, daB die Gultigkeit unserer Studie aus diesem Grunde leichter in Zweifel gezo-
gen werden kann, doch lassen sich die Explikationen bei Bedarf eher rekonstru-
ieren und nachtragen als Beobachtungen.

Was die externe Validitat angeht, ist schlieBlich zwischen der Geltung von Theorien
und der Herstellung von Randbedingungen zu unterscheiden. Geht man einmal so
weit, eine Schulverfassung als ein Theoriegebaude aufzufassen, aus dem die Pro-
gnose abzuleiten ist, unter den von der Theorie genannten Bedingungen seien die
Ziele der Institution Schule besser zu erreichen als unter anderen Schulverfassun-
gen, so hat die Prifbarkeit dieser Prognose zwei grundverschiedene Vorausset-
zungen, denen wir Rechnung zu tragen suchten.

Einmal geht es um die logische Konsistenz der Theorie. Dem entsprechen unsere
Betrachtungen uber Strukturprobleme der Schulverfassung insofern, als sie offen-
zulegen versuchen, mitwelchen Prioritdten die Zielkonflikte in der Schulverfassung
entschieden wurden. Hier stellt sich das Problem externer Validitat Gberhaupt nicht,
da die Schulverfassung ein per definitionem konstantes Ursachensystem zu sein
beansprucht. Der logischen Analyse empirischer Theorien auf innere Konsistenz
entspricht — da es sich bei der Schulverfassung um eine praskriptive Theorie han-
delt — die Analyse auf Zielkonflikte.

Das Problem externer Validitat taucht erst in dem Moment auf, wo die Schulverfas-
sung nicht als konstantes Ursachensystem gehandhabt wird, sondern (haufig be-
dingt durch in der Theorie nicht klar entschiedene Zielkonflikte) von der Theorie
postulierte Randbedingungen abweichend von den Vorschriften gewichtet werden.
Diese Konstellation ist strukturell gleichbedeutend mit der anderen, daB von der
Schulverfassung postulierte Randbedingungen (iberhaupt erst durch administrati-
ves Handeln hergestellt werden miissen. Eine Analyse, die sich diesem Fragenkom-
plex zuwendet, wie wir es ausfiihrlich getan haben, zielt nun jedoch nicht auf die
Prufung der Theorie (d. h. die empirische Priifung der mit der Schulverfassung im-
plizit ausgesprochenen Prognose), sondern auf die — ebenfalls empirische — Frage,
ob und wie die von der Theorie (Schulverfassung) postulierten Randbedingungen
hergestellt werden kénnen, bei deren Vorhandensein in gewiinschter Auspragung
eine empirische Prifung der Theorie selbst erst mdglich ware. Die hier angespro-
chene Unterscheidung hat mehr praktische und politische Bedeutung, als man ihr
sofort ansieht.
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In der Diskussion um die optimale Schulverfassung sollte deutlicher unterschieden
werden zwischen der prinzipiellen Frage, welches die beste Schulverfassung sei,
einer Frage, die sich erst entscheiden 148t, wenn jeder Schulverfassung eine Erpro-
bung unter den theoretisch notwendigen Bedingungen erlaubt ist, und der ganz
anderen, namlich pragmatischen, Frage, welche der konkurrierenden Schulverfas-
sungen besser geeignet ist, wenn aus auBertheoretischen (ndmlich politischen)
Griinden, die Bedingungen gar nicht zu schaffen sind, unter denen die Schulverfas-
sung im theoretischen Sinne empirisch erprobt werden kdnnte.

Unter welcher Schulverfassung auch bei Mangel an Ressourcen die relativ groBte
Annaherung an die Ziele der Schule zu erreichen sei, lautet die praktische und poli-
tische Frage, Uber die unter den gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen zu entscheiden ist. Diese Frage aber hat als wichtigsten Aspekt die Teilfrage, flr
welche Schulverfassung die ihr angemessenen Bedingungen am leichtesten zu
schaffen sind. Auf die sprachliche Ebene projiziert, auf der man solche Fragen ver-
nanftigerweise 6ffentlich erdrtert, heifit das: Welches Schulsystem ist am besten in
der Lage, mit den Problemen fertigzuwerden, die mit der Schulpflicht in staatliche
Verantwortung gezogen werden?

Diese Frage muB theoretisch und empirisch beantwortet werden. Theoretische
Antworten nehmen die jeweilige Schulverfassung beim Wort und prifen, welchen
Anteil der durch die Tatsache der Schulpflicht aufgeworfenen Probleme sie Uber-
haupt beachtet und zu |6sen verspricht. Diese Prifung, die wir angesichts der Fllle
von Literatur hier nicht zu wiederholen brauchen, hat zum Ergebnis, daB sich Ge-
samtschulen und Ganztagsschulen einer Reihe von Problemen annehmen, die von
anderen Schulverfassungen frithzeitig (z. B. Selektion) oder vollstandig (z. B. Be-
treuung der Schiiler am Nachmittag) ausgekiammert werden. '

Empirisch ist im AnschluB daran die Frage zu beantworten, ob sich die Schule tat-
sachlich der von der Schulverfassung in ihren Problemhorizont geriickten Pro-
bleme annimmt und welche davon sie mehr oder minder gut 16st. Zur Beantwortung
dieser Frage sollen unsere Feststellungen beitragen.

SchlieBlich ist abzuwagen, welche Aussicht die Schule hat, bestimmte Probleme
besser als zuvor zu |6sen oder zusétzlich in Bearbeitung zu nehmen, wenn esihr ge-
lingt, einige der von der Schulverfassung postulierten Randbedingungen tatsidch-
lich herzustelien. In diesem Zusammenhang schlagen wir bestimmte MaBnahmen
vor.

Die Frage, welches Schulsystem am besten in der Lage sei, mit den durch die Schul-
pflicht aufgeworfenen Problemen fertigzuwerden, ist sodann in folgenden Schrit-
ten zu beantworten. Es missen entsprechende Informationen (iber andere Ganz-
tags-Gesamtschulen zusammengestellt werden. Entsprechende Daten (iber den Er-
folg von Schulen mit anderer Verfassung sind dem gegeniberzustellen. Nun ist
aber nicht— wie bisher bevorzugt geschehen — ein relativer Erfolgsvergleich anzu-
stellen; denn der kénnte nur das logisch vorhersagbare Ergebnis haben, daB die
Schule, welche sich (absolut) der wenigsten Probleme annimmt, (relativ) die mei-
sten 16st. Vielmehr ist die Problemldsungskapazitat der Schulen unter verschiede-
ner Verfassung auf das Insgesamt der mit der Schulpflicht aufgeworfenen Probleme
zu beziehen. Erst das stellt die einzelnen empirischen Befunde in den ihnen ange-
messenen Zusammenhang. Obwohl diese Schritte innerhalb unserer Studie nicht
moglich sind, sehen wir uns doch zu dieser weiterfiihrenden Bemerkung veranlaBt,
weil die Selbstbeurteilung der GSK bereits an folgendem MaBstabs-Irrtum leidet.
Erstens werden die eigenen ,,Leistungen‘ (im weitesten Sinne) vorwiegend mit de-
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nen von Gymnasien verglichen (und nicht auch mit denen von Haupt- und Real-
schulen); zweitens wird aber — selbst wenn der erste Irrtum vermieden wird — der
zweite begangen, die ,,Leistungen’ ins Verhaltnis zu den Anspriichen zu stellen,
ohne zu sehen, daB sich schon die Anspruchsniveaus beziiglich notwendigerweise
zu bearbeitender Probleme nicht gleichen.

Eine ganz andere Frage ist, ob man die Schulpflicht nicht so definieren sollte, daB
sie weniger Probleme aufwirft, doch weist diese Frage vollends (iber den Rahmen
dieser Studie hinaus.

Feststellungen
1. Die GSK funktioniert nicht schlechter als andere Schulen.

Wir stellen diese bewuBt schlichte Feststellung an die Spitze, um damit zwei Ge-
sichtspunkte zu betonen, die — dem Charakter einer Fallstudie entsprechend —im
Bericht nicht hinreichend betont werden konnten.

Der erste Gesichtspunkt ist eine Schatzung der Andersartigkeit. Wenn wir Unter-
richt und Schulleben an der GSK mit dem vergleichen, was wir von anderen Schulen
kennen, (iberwiegen die Gemeinsamkeiten. Bei allen Besonderheiten, die eine Ge-
samtschule von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien unterscheiden, muf
doch festgehalten werden, daB die Unterschiede innerhalb dieser Schulformen und
zwischen ihnen mindestens ebenso groB sind wie die Unterschiede zwischen ihnen
allen und der GSK.

Erstaunlicherweise gilt die gleiche Aussage auch, wenn man den Ganztagsbereich
nicht isoliert betrachtet, sondern nach seinen Rickwirkungen auf den Gesamtein-
druck fragt: auch dies macht die GSK insgesamt nicht zu einer ganz anderen Schu-
le.

Vereinfachend, aber anschaulich ausgedriickt, fassen wir unser Urteil so zusam-
men: von allem, was wir sahen, fanden wir 20% spezifisch fiir eine Ganztagsschule,
20% spezifisch fir eine Gesamtschule und 60% typische Gemeinsamkeiten deut-
scher Schulen und ihrer Insassen.

Das Urteil wird weniger Erstaunen auslésen, wenn wir kurz an drei zentrale Gemein-
samkeiten erinnern: den Unterricht (nach nahezu identischen Stundentafeln als
Fachunterricht in 45-Minuten-Einheiten erteilt), die Schiiler (die dem Schiulerspek-
trum jeder anderen Schulform ahnlicher sind als die anderen Schulformen unter-
einander, weil die Gesamtschule sie unter einem Dach vereint), die Lehrer (die zwar
verschieden ausgebildet sind, aber durch Kooperation eine Anndherungstendenz
entwickeln, die solche Unterschiede verringert). Die wichtigste Konsequenz aus
diesem Urteil ist — da uns bei aller Aufmerksamkeit fiir die strukturellen Besonder-
heiten der GSK immer noch am meisten auffiel, wie unterschiedlich einzelne Schu-
ler, Lehrer und Klassen sind, — daB die Schulverfassung eben nur den Rahmen
schafft, innerhalb dessen es nach wie vor auf die Qualitaten einzelner Personen an-
kommt.

Der zweite Gesichispunkt bezieht das unter dem ersten gewonnene Ergebnis zu-
riick auf die theoretischen Erérterungen, mit denen wir unsere Zusammenfassung
begonnen haben. Wenn die GSK nicht schlechter funktioniert als andere Schulen,
dann ist das eine erstaunliche Leistung, bedenkt man, um wieviel gréBer ihr Pro-
blemhorizont ist. Hier geschehen ja Dinge, die andernorts fir unméglich gehalten
werden — um nur an die wichtigsten zu erinnern:
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— Schuter jeglicher Herkunft, Begabungsrichtung und Neigung werden zwei wei-
tere Jahre gemeinsam unterrichtet, und auch in den folgenden beiden Jahren
kommt man mit zwei Niveaus bei der Leistungsdifferenzierung aus.

— Lehrer aus verschiedenen Ausbildungsgéangen arbeiten nicht nur zusammen,
sondern akzeptieren die Umstellung darauf, im Prinzip eine 40-Stunden-Woche
in der Schule zu verbringen, auBerhalb des Unterrichts groBenteils in Teams.

— Eine Schule wéchst Jahr flir Jahr um rund 250 Schiiler und 12 Lehrer und gewinnt
trotzdem ein Gesicht, nicht zuletzt dank der Zusatzaufgabe, Ganztagsschule und
Bildungszentrum der Gemeinde zu sein.

— Eltern eines ganzen Schiilerjahrgangs nehmen ihre Kinder am Ende des 5. Schul-
jahres ein Jahr zuruck, um ihnen den Besuch der neuen Schule zu erméglichen,
und verschaffen der Schule damit einen furiosen Start,

— Ein Kommunalparlament steht Gber alle Wechselfélle der groBen Politik hinweg
zu seinem einstimmigen BeschluB und zu einer Schule, die jahrlich iber zwei Mil-
lionen DM kostet.

Man kann das nur mit dem Elan erkléren, den die GréBe der Aufgabe freigesetzt hat
und immer noch fordert. GewiB spielen weitere Faktoren mit: der landlich-klein-
stadtische Einzugsbereich, Lehrer, die sich freiwiilig an die Schule melden, Eltern,
deren Kindern sonst wesentlich geringere Bildungschancen geboten wiirden oder
denen gréBere Kosten entstiinden, wenn sie ihre Kinder auswérts auf eine weiter-
fihrende Schule schicken wiirden. In diesen Hinsichten wird man Erfahrungen aus
Kierspe nicht in jede andere Region, insbesondere nicht in Stadte mit reichhaltiger
Bildungsinfrastruktur Gbertragen dirfen. Bedenkt man jedoch andererseits die
Kassandrarufe, mitdenen z. B. in Hessen die Opposition die Einfihrung integrierter
Gesamtschulen begleitet, ist es schon ein Wunder, daB diese Schule (berhaupt
funktioniert, und ein noch grdBeres, daB sich fast jeder dort wohlfiihlt.

2. Die GSK hat sich konsolidiert.

An dieser Stelle miissen wir betonen, daB wir in den Jahren 1977/78 in Kierspe wa-
ren und daB unser Urteil vielleicht anders ausgefallen ware, wenn wir die Schule ei-
nige Jahre friiher besucht hétten. Riickblickend wurde uns mit einiger Verwunde-
rung berichtet, wie man die Zeit des Aufbaus lberstanden habe, eines Aufbaus in
jeder Hinsicht: in jedem Jahr ein neuer Schiilerjahrgang und neue Lehrer, zeitrau-
bende Grundsatzdiskussionen Gber das zu entwickelnde Konzept, vor allem aber
Neubau im wortlichen Sinne — die Schule eine riesige Baustelle und die Lehrer eine
Art Bauherren nebenbei. In die Verwunderung mischt sich aber auch ein Ton des
Bedauerns; so sehr jeder Uberfordert war, hatte er andererseits auch Gestaltungs-
spielrdume, die mit der Konsolidierung verloren gingen. Die Erlasse werden weni-
ger als Stiitze, denn als Fessel empfunden, trafen sie die Schule doch zu einer Zeit,
da sie gerade begonnen hatte, selbst aus ihren Fehlern zu lernen.

In dieser Hinsicht sind Klagen aus Kierspe bestimmt kein Einzelfall, vermutlich so-
gar reprasentativ Gber Nordrhein-Westfalen hinaus: die Pendelausschlage der
Schulpolitik bedirften dringend einer Dampfung. Wie anfangs zu viel Neuerung auf
einmal verlangt wurde und es zugleich an Richtlinien fehlte, wird der Schule nun,
wo sie diese schwierige Phase gemeistert hat, die gewonnene Miindigkeit wieder
abgesprochen, wird ihr weniger Entscheidungsspielraum gelassen als sie in eige-
ner Verantwortung ausfiillen kénnte. Das Paradoxon wird noch deutlicher, wenn
man die Ressourcen mit in Betracht zieht. Zu der Zeit, als viel Phantasie und Kraft
darauf verwendet werden muBte, durch Improvisation immer die argsten Liicken im
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Raumprogramm oder in der Ausstattung mit Lehrern zu stopfen, wurde der Schule
zugleich die Entwicklung des Konzepts abverlangt; nun, wo die Ressourcen und
das Konzept soweit vorhanden sind, daB man an die innere Ausgestaltung aller
Feinheiten gehen kdnnte, in denen sich sinnvolierweise jede Schule von der ande-
ren unterscheiden sollte, wenn sie ein eigenes Gesicht gewinnen will, wird in genau
diesen Gestaltungsspielraum hineinregiert.

GewiB hat dieses Paradoxon allgemein-politische Griinde, deren Wirkung man
auch in Zukunft nicht ganz ausschlieBen kann, aber ein wenig mehr Weitblick in der
Aufbauphase und ein wenig mehr Zutrauen nach der Konsolidierung stinde einer
Landesregierung an, die weitere Schulen nach dem nun entwickelten Modell ein-
richten will. Der padagogische Hausverstand, der Kindern, die das Laufen lernen
wollen, anfangs die Hand reicht und Gefahren zeigt, sie aber gehen 14Bt, wenn sie
alleine laufen kénnen, ware in diesem Fall kein schlechter Ratgeber. Befirchtet
werden miiBte andernfalls, daB mit der Konsolidierung auch der Elan schwindet, der
fiir die innere Ausgestaltung aller Feinheiten des Unterrichts und des Schullebens
nicht minder bendtigt wird als seinerzeit in der Aufbauphase.

3. Die GSK bearbeitet Probleme.

Man kann nicht sagen, daB die GSK alle ihre Probleme gel8st hatte, aber man kann
feststelien, daB sie Probleme bearbeitet, die an anderen Schulen nicht gesehen
werden oder die es dort nicht gibt. Wir wahlen hier als VergleichsmaBstab hessische
Gesamtschulen, weil dies vermutlich jedem, der diesen Schulen Uberhaupt skep-
tisch gegeniibersteht, eher gestattet, dem Gedankengang unbefangen zu folgen.

Integrierte Gesamtschulen laden sich das Problem auf, Selektionsentscheidungen,
die andernorts punktuell fallen, in einem kontinuierlichen ProzeB zu treffen, der
mehrere Revisionsschleifen einschlieBt. Das Problem wird in dem MaBe verkleinert
und wegdefiniert, in dem auch in Férderstufen, Orientierungsstufen oder integrier-
ten Gesamtschulen die Ersteinstufung eines Schiilers im Fachleistungskurssystem
unwiderruflich ist. Die theoretisch zwar immer noch denkbare Umstufung (insbe-
sondere Aufstufung) wird faktisch desto unwahrscheinlicher, je mehr Kursniveaus
eine Schule unterscheidet. Bei zeitweise bis zu sechs Kursstufen und drei Umstu-
fungsterminen in der Férderstufe konnte per definitionem kein Schiler den Durch-
stieg vom niedrigsten Kurs zum hichsten schaffen. Dieser Widersinn istinzwischen
abgeschafft, aber noch immer wird in Hessen—auch an integrierten Gesamtschulen
— bereits in den ersten beiden Schuljahren, hdufig nach sehr kurzer Beobachtungs-
zeit und in drei Kursniveaus differenziert.

Vergleicht man damit die Regelung in Nordrhein-Westfalen, da8 die duBere Diffe-
renzierung Uberhaupt erst mit dem Beginn des siebten Schuljahres einsetzt, mu
man feststellen, daB diese Schulen langer mit dem Problem undifferenzierten Klas-
senunterrichts in den Leistungsfachern zu leben verstehen. Obwohl wissenschaft-
lich umstritten ist, ob sich in homogenen Kursen wirklich leichter unterrichten 1aBt
und ob die Kurse (angesichts der Unzulénglichkeit der meisten Instrumente zur Lei-
stungsmessung) wirklich homogener sind, handelt es sich zumindest subjektiv um
ein Problem: Lehrer fragen sich, wie lange sie es durchhalten, dem gesamten Lei-
stungsspektrum der Schiiler gleichermaBen gerecht zu werden, Eltern beflrchten,
ihr Kind wiirde nicht hinreichend spezifisch geférdert, Kollegen von Schulen mit
fruherer oder deutlicherer auBerer Differenzierung erklaren es flir unmoglich, die
Leistungsunterschiede durch innere Differenzierung aufzufangen, die sie gerade
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dazu bewegten, nach duBerer Differenzierung zu rufen. Ohne Zweifel ist die GSK
also den Vergleichsschulen darin Gberlegen, daf3 sie einen Zielkonflikt langer of-
fenhilt, in diesem Beispiel den Konflikt zwischen dem Prinzip der Zuteilung spezifi-
scher individueller Lernchancen und den anderen Prinzipien méglichst groBer
Durchlassigkeit des Systems und mdglichst dhnlicher Lernchancen fiir alle Schiiler.

Damit ist nicht gesagt, daB die GSK dieses Problem auch geldst habe, aber sie hat
sich seiner angenommen und hélt den Konflikt langer aus als hessische Forderstu-
fen und Gesamtschulen. '

Der Gedankengang ist entsprechend fur alle anderen Besonderheiten der GSK im
Vergleich zu hessischen Gesamtschulen oder zu Schulen mit anderer Verfassung
durchzufiihren. Wir haben das im Bericht getan und missen hier nicht nochmals
aufzahlen, wie viele Probleme es sind, die an der GSK zusétzlich bearbeitet werden.

4. Die GSK bearbeitet Probleme professionell.

DaB jemand sich Probleme auflddt, ist zwar ehrenvoll, aber wenig verdienstlich,
wenn er sie nicht auch zu |dsen versteht. Eine wichtige Voraussetzung dafir, Pro-
bleme zu 16sen, ist, daB man sie unverkurzt betrachtet und trotzdem arbeitsteilig
angeht. Wir haben (insbesondere im 2. und 8. Kapitel) berichtet, wie an der GSK
Probleme bearbeitet werden. Auffallig war das gelingende Zusammenspiel von
formeller Arbeitsteilung und informeller Kooperation, von Professionalisierung des
Lehrerberufs in einem gleichwoh! unbirokratischen Betriebskiima. Besonderes
Kennzeichen war die Dezentralisierung von Entscheidungen und die damit verbun-
dene Teilautonomisierung von Subsystemen auf der einen, die kollegiale Unterstit-
zung und der ungezwungene Umgangston auf der anderen Seite. Das wichtigste
Funktionselement war die Amterrotation, die zugleich der Fortbildung und der
Vermeidung hierarchischer Strukturen dient.

Wir haben, auf Anregungen aus dem Kollegium, zu bedenken gegeben, daB diese
Organisationsprinzipien mehr der horizontalen als der vertikalen Problemverarbei-
tungskapazitat zugute kommen, missen aber daran erinnern, daB der Vergleichs-
maBstab in dieser Frage sehr kleine Schulen, insbesondere weniggegliederte Land-
schulenwaren, nicht etwa Schulen &hnlicher GroBe mit anderer Verfassung. An die-
sen ist nach unserer Kenntnis die vertikale Problemverarbeitungskapazitat, die Ver-
tiefung in Probleme der Bildung und Erziehung einzelner Kinder, auch nicht starker
ausgepragt als an der GSK, die immerhin Gber ein eingespieltes Beratungsteam ver-
fiigt. Ferner sind an der GSK die Voraussetzungen zur Entwicklung vertikaler Pro-
blemverarbeitungskapazitat zumindest auf der Bildungslinie gunstig.

5. An der GSK wird Unterricht kooperativ geplant.

Die glinstigste Voraussetzung fur vertiefende Beschaftigung mit Bildungsfragen
bietet die kooperative Unterrichtsplanung und -evaluation. Augenblicklich ist in
diesem Zusammenhang zuerst auf die Wirkungen hinzuweisen, denen Lehrer damit
ausgesetzt sind. Je intensiver die Kooperation, um so groBer ist auch der soziale
Druck, Mindeststandards im Unterricht einzuhalten. Gemildert wird dieser Druck
einerseits durch die Intensitat personaler Beziehungen, andererseits (und damit ob-
jektiv) aber auch dadurch, daB im Zuge gemeinsamer Planung eine ,,positive Nivel-
lierung'* der Lehrerqualifikationen eintritt. Zwar hindert die kooperative Unter-
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richtsplanung besonders qualifizierte Lehrer daran, die Spitzenleistungen zu er-
bringen, zu denen sie allein an einer kleinen Schule vielleicht fahig waren, das wird
aber bei weitem dadurch aufgehoben, daB ihre Kenntnisse und Ideen nun der gan-
zen Gruppe zugute kommen, und dadurch, daB die Gruppe, was die Kenntnis der
Schiilerangeht, dem einzelnen Lehrer (iberlegenist. Schon jetzt wird, insbesondere
bei den Auseinandersetzungen um die jahrgangsubergreifenden Tests, der Zu-
sammenhang zwischen Leistungsstand jeder Klasse, Gute des Unterrichts und An-
forderungsstruktur differenzierter durchdacht, als das ein Lehrer tun kann, dem der
Vergleich mit anderen Klassen und vor allem anderem Unterricht fehlt.

Wirde der GSK die Mdglichkeit eingerdumt, Lehrer wechselseitig hospitieren zu
lassen, wéare zu erwarten, daB die vertikale Problemverarbeitungskapazitat zugun-
sten der Schiler zunimmt, weil der hospitierende Lehrer — wie auch wir als Beob-
achter — Lernschwierigkeiten einzelner Schiller oder der ganzen Klasse besser
wahrnehmen kann als der Kollege, der den Unterricht erteilt. Unterstitzen kénnte
diesen ProzeB zunehmender Qualifizierung fir die Wahrnehmung der Lernschwie-
rigkeiten der Schiiler eine konzeptuelle Trennung der Ubungsstunden vom lbrigen
Unterricht, wie wir sie vorschlagen.

6. An der GSK dominiert der Unterricht.

Der Unterricht dominiert an der GSK in einem MaBe, das uns in doppelter Hinsicht
problematisch erscheint. Einmal beugt sich die Schule damit Vergleichsstandards,
die von Schulen mit anderer Verfassung gesetzt sind. Entgegen allen Verlautbarun-
gen und informellen Bemihungen erhalten damitim engeren Sinne kognitive Lern-
ziele einen unverhaltnismaBig groBen Zeitanteil zugesprochen. Damit wéren die
Schiiler Giberfordert, wenn nicht zugleich bei der Intensitdt des Unterrichts Abstri-
che vorgenommen wiirden. Das geschieht auch, und zwar mit der positiven Be-
grindung, daB affektive, soziale und psychomotorische Lernziele auch im Unter-
richt verfolgt werden sollen. Diesem Konzept widerspricht nun aber die streng fach-
liche Orientierung des Unterrichts (Unterrichtsverteilung auf Fachlehrer, heteroge-
ner Stundenplan}, so daB administrativ Unterrichtssituationen definiert werden, die
bei weitem weniger fur die Verfolgung solcher Lernziele geeignet sind als ver-
gleichsweise Arbeitsgemeinschaften, offene Angebote oder die Projektwoche. Aus
diesem Dilemma sind zwei Auswege denkbar. Entweder miiBte im Unterrichtsbe-
reich auf das Klassenlehrersystem und projektartige oder gesamtunterrichtliche
Arbeitszusammenhénge lbergegangen werden. Daran hindert die Schule der Lei-
stungsvergleich mit anderen Schulen und die Festlegung der Lehrerausbildung auf
das Fachlehrersystem, aligemeiner: die falschverstandene ,,Wissenschaftsorientie-
rung‘* des Unterrichts, die ihr von auBen vorgeschrieben wird. Oder es muB eine kla-
rere Funktionstrennung vollzogen werden: zwischen dem Ganztagsbereich, der
sich bei weitem besser zur Verfolgung der Reformziele eignet, und einem (zeitlich
eingeschriankten) Unterrichtsbereich, in dem mit hdherer Intensitat als bisher Ba-
sisqualifikationen erzeugt werden. An der Verwirklichung dieser Alternative hindert
die Schule vor aliem das BewuBtsein der meisten Lehrer, die sich einer Desintegra-
tion der Ziele und einer klareren Funktionstrennung der Aufgabenbereiche wider-
setzen, weil sie beflirchten, in ihrer Identitat gespalten zu werden: in einen Unter-
richtsbeamten alten Stils einerseits und in einen Bildungs- und Erziehungsberater
moderner Auffassung andererseits.

Das Problem, das sich die Schule damit aufgeladen hat, ist unter gegebenen Rah-
menbedingungen vermutlich nicht zu bewdltigen. Solange der Institution Schule
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von der Gesellschaft in so hohem MaBe Selektionsaufgaben und Qualifikationsauf-
gaben angesonnen, Erziehungsaufgaben aber nur in Festreden zugesprochen wer-
den, wird sich auch die GSK dem Dilemma nicht entziehen kénnen, daB die padago-
gische Theorie, die in der Tat eine ausgewogene Integration der Ziele in jeder Situa-
tion beflirwortet, den gesellschaftlichen Bedingungen schulischer Sozialisation
weit enteilt ist.

Empfehlungen

In realistischer Einschatzung dieser Lage empfehlen wir daher eine klarere Funk-
tionstrennung. Die Lehrer an der GSK hatten damit Lehrern an anderen Schulen
immer noch voraus, daB sie nicht ausschlieBlich als Unterrichtsbeamte eingesetzt
werden; sie kdnnten den Schiilern ein Modell dafir bieten, wie man Pflicht und Nei-
gung in Einklang bringt.

Die Einzelempfehlungen sollen zur Prazisierung eines Grundmodells beitragen, das
der GSK einen méglichst groBen, aber auch bearbeitbaren Problemhorizont erhalt
und die Voraussetzungen fiir die Bearbeitung der Probleme verbessert. Wir be-
schreiben damit Bedingungen, die erfiillt sein sollten, wenn weitere Schulen nach
diesem Muster eingerichtet werden.
Dadie einzelnen Empfehlungen jeweils am Ende der Kapitel nachzulesen sind, ver-
" zichten wir darauf, sie hier nochmals ausfihrlich zu wiederholen.
im Prinzip sind drei Arten von Empfehlungen zu unterscheiden:
— Empfehlungen zu Strukturfragen,
— zur Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung,
— zur weiteren Forschung.

Die beiden Hauptprobleme der Struktur nordrhein-westfalischer Gesamtschulen,
Integration und Differenzierung in Einklang zu bringen und die Schulen als Ganz-
tagsschulen zu unterhalten, scheinen uns— jedenfalls im Vergleich zu dem, was an-
dere Bundeslander unter gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu-
stande bringen — geldst zu sein.

Wir schlagen nur die Erprobung zweier Verbesserungsvorschlage vor: die Abrun-
dung des Sekundarbereichs | durch die Einfihrung eines 10. Pflichtschuljahres fir
alle Schiiler (bei Drucklegung bereits beschlossen) und die deutlichere Unterschei-
dung von Unterrichtsbereich und Ganztagsbereich. Die lbrigen Einzelempfehlun-
gen zur Verbesserung der Konferenzstruktur im Stufenbereich 5/6, die Aufhebung
der Fachleistungsdifferenzierung in Deutsch und die Erweiterung des Spielraums
bei der Bildung von neuen Stammgruppen im Zuge der fachibergreifenden Diffe-
renzierung im Stufenbereich 9/10 sind, sofern sich in weiteren Berichten dhnliche
Empfehlungen ergeben, auf dem ErlaBwege und ohne grofien finanziellen Aufwand
zu regeln.

Ausgehend von einem in diesen Hinsichten verbesserten Modell stimmen wir mit
der an der GSK mit Abstand dominanten Meinung {berein, daB die wesentlichen
Aufgaben der ndchsten Jahre in der Curriculumentwicklung liegen. Sie sollte unse-
ren Erfahrungen nach moglichst schulnah, d. h. in Verbindung mit schulinterner
Lehrerfortbildung betrieben werden. Die dafir geeigneten Gremien sind in Gestalt
der Fachkonferenzen und Jahrgangs-Fach-Teams bereits gebildet, lediglich fur Er-
ziehungsfragen miBten entweder die Klassenkonferenzen in ihren Funktionen ge-
starkt oder die im Rahmen der Beratung gekniipften Kooperationsbeziehungen
formell abgesichert werden. Bei der Curriculumentwicklung ist (nach Anspruchsni-
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veau, Produkten und Fristen) kiinftig praziser zwischen verschiedenen Fa-
chern/Lernbereichen, Jahrgangen (Differenzierungsformen) und Unterrichtsbe-
reich/Ganztagsbereich (Ubungsstunden, Silentien, Arbeitsgemeinschaften) zu un-
terscheiden. Entwickiungsauftrage sollten in diesem Sinne klarer befristet und spe-
zifiziert vergeben, allerdings auch entsprechend mit Personal und Sachmitteln aus-
gestattet werden.

Ein Teil der Entwicklungsaufgaben kann mit Forschung und Lehrerausbildung ver-
knupft werden (Modellversuche mit schulpraktischen Studien im Dienst der Ent-
wicklungsaufgaben einer Schule). Insbesondere die Ausnutzung vorhandener und
die Einfiihrung weiterer Medien (von Schulblichern bis zu Videob&ndern) sollte
derart erprobt werden, daB Lehrerfortbildung damit verbunden werden kann.

Neben einer Reihe von Einzelfragen, die durch prazise Erhebungen an den Schulen
geklart werden kénnen, sind zwei groBe Forschungsvorhaben zu empfehlen:
Eine Querschnittstudie Gber den Grad der Homogenisierung beziglich bestimmter
Leistungskriterien, wie sie durch die verschiedenen DifferenzierungsmaBnahmen
angestrebt wird, und eine Serie von Langsschnittstudien zu speziellen Entwick-
lungsverldufen (Gesprachskultur, Methoden der Schiler u. 4.), die so miteinander
koordiniert werden sollten, daB der Beitrag verschiedener Funktionsbereiche der
Ganztagsschulen zu der Gesamtentwicklung der Schiiler deutlich wird.

Zur Erprobung einer entsprechenden Methodik (und wegen der Bedeutung fiir ein
zentrales schulpolitisches Argument) istzundchst eine solche Studie Giber,,Lebens-
laufe hochbegabter Schiler” an nordrhein-westfalischen Gesamtschulen zu emp-
fehlen.

SchlieBlich sind weitere Fallstudien an anderen Schulen durch andere Forscher zu
empfehlen; denn so wertvoll eine Fallstudie heuristisch sein mag, sind doch erst
mehrere zusammen als Beweismittel in Entscheidungsfragen geeignet.

262



Anhang

1. Skizzen von Einzelsituationen

ZWEI KINDER WEINEN

Am Mittag des ersten Schultages, kurz nach halbeins — ein kleiner Junge fragt uns
nach einem Telefon. ,,Dort muBt du reingehen, gleich die Treppe hoch, dann links
den Gang hinter den Fenstern im..."" — hier stocke ich. Von hier aus ist es der erste
Stock, wennderJunge dortist, wird es wie Parterre aussehen. Wir wissen auch noch
nicht, daf es hier eine eindeutige Sprechweise und Numerierung gibt.

Ich hatte noch sagen wollen, daB der Gang in eine Halle fuhre und dort der Fern-
sprecher sei, da nimmt meine Frau den aufgeregten Jungen an die Hand, erreicht
mitihm den Fernsprechapparat — aber der ist defekt, ausgerechnet heute am ersten
Schultag. Also quer durch die Halle zur Verwaltung, ob es ausnahmsweise méglich
sei, die Eltern des Jungen lber den Dienstapparat zu verstandigen, daB er den Bus
verpaBt habe: den Bus nach Liidenscheid, Entfernung fast 20 km, am ersten Tag in
der fremden groBien Schule.

Es ist ausnahmsweise méglich, zumal ein ,,Schulforscher'* den Jungen begleitet,
furihn bittet.,,Nun sag mir mal eure Nummer!** Der Junge stockt, weiB sie jetzt nicht.
.,Na, wie heiBt du denn? Dann suchen wir euch im Telefonbuch." —, Meykranz'* —
..Meykranz mit ai, ei... ?*' Der Junge verheddert sich, hat Trdnen in den Augen. ,,lhr
habt doch Telefon zu Hause?" — ,,Ja", bestétigt der Junge und wirkt wieder etwas
gefaBBter. Wahrend er ein Heft mit seinem Namen im Ranzen sucht, tiberfliegt die Se-
kretdrin die Reihe im Telefonbuch. Erster Versuch: tlit— tiit—tut— kein AnschluB un-
ter dieser Nummer ...

Am néchsten Tag erfahren wir, da esdann doch klappte, der Vater eine Stunde spa-
ter mit dem Auto da war, alles doch noch gut ging, auch ohne elterliche Schelte.
Was wird dieser Junge schreiben, wenn das Aufsatzthema lautet: ,,Mein erster
Schultag*?

Unser vorletzter Tag, wieder weint ein Schiiler, diesmal einer aus Klasse 9. Er wohnt
in Rénsahl, wo auch unser Hotel steht, wir kbnnen ihn mitnehmen. Wirwundern uns
—mitvier Jahren Fahrschilerpraxis hat man doch die Erfahrung gemacht, daB man
schon irgendwie nach Hause kommt.

Der Schiiler erzihlt, noch im Auto vor Empérung schluchzend, daB ihn ein Freund in
der Schlange wartender Schiiler vorgelassen habe. Der Busfahrer habe ihn darauf-
hin geheiBen, sich ganz hinten anzustellen, dies habe er befolgt. Als die Schlange
wieder nach vorne gerickt war, schickte ihn der Busfahrer erneut ans Ende und
dann nochmals — und nahm ihn dann schlieBlich gar nicht mit; der Bus sei voll.

Inzwischen sind die Schulforscher zu Insidern geworden, sie ahnen, welche Dar-
stellung der Busfahrer gegeben hétte, und wissen dariiber hinaus zwischen Pro-
blemen dieser Schule und Problemen jeder Schule zu unterscheiden.

ENDE DER ERSTEN RUNDE

Hier wie anderswo raufen die Schuler. Mit den Augen einer Mutter betrachtet, die
nachher die Kleidung waschen und flicken soll, raufen sie zu oft, zu heftig und zu
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viel am Boden. Doch Bewegungsdrang ist leichter zu stillen als zu kanalisieren, also
wird gerauft.

Wann soll ich eingreifen? Als Mutter wére ich schon eingeschritten, als Forscher
halte ich mich zuriick — mal sehen, wann der aufsichtfilhrende Lehrer vorbeikommt,
nach welchen Kriterien er eingreift oder zusieht. Neben mir tritt einer gegen ein
SchlieBfach, etwa in Hohe meiner Schulter, der andere Uberbietet ihn noch. Das ist
harmios, wenn auch laut, weil das Fach leer ist. Es geht nur darum, wer mit einem
Schritt Anlauf am héchsten nach einem Gegner treten kann; die beiden kénnten das
ja auch aneinder ausprobieren, beruhige ich mich.

Zu meinen FUBen hateiner den anderen im ,,Schwitzkasten*, der andere driickt dem
einen mit der Hand die Nase platt, beide lachen. Die Hemden sind beiden langst aus
der Hose gerutscht, der Dreck vom FuBboden geht direkt auf die Haut — und dort .
auch am leichtesten ab, denke ich bei mir. Mit ein paar geschickten Griffen bringen
meine beiden Ringer Bewegung in ihre Szene, die beiden anderen lassen von dem
SchlieBfach ab, weitere Schiler drangen hinzu, die ersten Anfeuerungsrufe werden
laut.

Wir sagen es fast gleichzeitig, der Kollege, der hinzugetreten ist, und ich: ,,Ende der
ersten Runde!* :

EINE SCHLANGE REGENERIERT SICH

Wir stehen an, in der Schlange zur Cafeteria. Man bekommt Getréanke dort, Su8ig-
keiten und Brotchen, solange der Vorrat reicht. Es geht hier nicht so schnell wie
driiben an den beiden Schaltern fir das warme Essen. Dort wie hier werden die
Schlangen durch ein Gelénder kanalisiert, ein armdickes Rohr in Hlfthéhe, von den
Hausmeistern so einzementiert, wie sie Schiler kennen. Wo das Gelander anfangt,
mahnt ein Schild: ,,Hier geht die Schlange los!" — Uniibersehbar!

Diese Schlange hat die von Reptilien bekannte Eigenschaft der Selbstregeneration,
nur wichst sie nicht nur hinten nach, sondern auch in der Mitte. Das geht so: Man
lehnt sich gegen das Gelénder und unterhélt sich mit einem Schiiler in der Schlan-
ge. Der |4Bt vor sich etwas Platz, und schwupp, mit einer Andeutung von Unter-
schwung, kann man sich vor ihm in die Reihe schwingen. Man kann natirlich auch
nur so tun und wieder zurlickpendeln, wenn man Schwierigkeiten mit darauffol-
genden Gliedern der Schlange zu gewartigen hat. Dann war es — ganz harmlos —
wirklich nur ein Milverstandnis, nie im Leben habe man daran gedacht, sich vorzu-
dringen.

Ich beobachte das Treiben. Habe selbst ein nicht ganz reines Gewissen, denn ich
will eine Tasse Kaffee und eine Biichse Fanta holen, was offensichtlich nicht die
gleiche Person zur gleichen Zeit trinkt — und auch anderen etwas mitzubringen, ist
hier eigentlich nicht erlaubt. Eigentlich heiBt, daB natlirlich niemand kontrollieren
kann, ob zwei Mars, drei Kaugummis, eine Tite Milch und ein Brétchen schlieBlich
nicht doch in den gleichen Magen wandern. innerlich bereite ich mich darauf vor,
mit der gleichen Empdrung, die die Schiiler so gut beherrschen, zu behaupten, ich
tranke zu Hause immer das Fanta mit einem Schluck Kaffee, besonders, wenn es
drauBen so kait sei wie heute. Lehrer unterliegen hier den gleichen Regein—eigent-
lich.

Die Schlange vor mir regeneriert sich frohlich von der Seite her. Erinnerungen stei-
gen in mir auf an jene Zeiten, als beim Metzger der néchste immer ein Erwachsener
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war, Kinder haben ja Zeit. Das war im Krieg und in den Jahren danach, und traf es
sachlich nicht zu, so paBte es doch zum Geist der Zeit.

Mit dieser Erinnerung an friihere Kréankungen betrachte ich die kleinen Schiiler vor
mir, die brav wie ich warten. Sie haben mdglicherweise im Unterricht gerade etwas
Uber Gleichheit gehort: vor dem Gesetz, zwischen den Rassen, vielleicht von Chan-
cengleichheit hier an der Gesamtschule; sie hatten sicher in den ersten Schultagen
erklart bekommen, daB man sich hier hinten anstelit und auch keine ,,Mitbringe-
Auftrage' annimmt. In gewissem Sinne stand ich hinter ihnen als das leibhaftige
Bildungserlebnis: sieh nur, es ist nicht nur gesagt worden, daB sich die Lehrer hier
anstellen, sie tun es wirklich. Ob ich vielleicht doch nur den Kaffee holen und auf
mein Fanta verzichten sollte?

Aus meinen Trdumen reit mich eine Lehrerin, die mit freundlich kiihler Beharrlich-
keit das Geldnder rdumt. Nachdem sie zwei oder drei Empdrungen mit: ,,Ja, ja, ich
weif3!" hat ins Leere laufen lassen, kommt Bewegung in meinen Teil der Schlange,
das Reptil kriecht nicht, sondern schliipft nun voran, dorthin, wo ich mit Erleichte-
rung und nicht ohne das Geflhl, mich fiir erlittene Unbill zu rdchen, bestellen kann:
,,Einen Kaffee und ein Fanta bitte!"

MAN WILL JA AUCH MAL NACHDENKEN

Wirsprechen Giber die Stundenpléne der Lehrer. Ein dlterer Kollege klagt, aus dieser
Schule komme man Gberhaupt nicht heraus. Ich wende ein, daB er doch zwei Nach-
mittage frei habe und auch die ersten vier Stunden an einem Vormittag. Er verweist
auf die anderen Springstunden in seinem Plan: arbeiten kdnne er in dieser Zeit
nicht. GewiB, man unterhalte sich mitKollegen, lese auch das eine oder andere, Mit-
teilungen der Verwaltung, ein Konferenzprotokoll — aber im Grunde sei das doch
vertane Zeit.

Ein jlingerer Kollege, sein Plan ist objektiv viel zerrissener, sieht es anders. Er ver-
gleicht seinen Plan mit dem einer Kollegin an einem benachbarten Gymnasium, sie
habe bis zu sechs Stunden hintereinander ohne Verschnaufpause, sei nachmittags
richtig ,,geschafft", zu keiner geistigen Arbeit fahig, erst abends wieder. Er hinge-
gen schétze die Freistunden. ,,Man will ja auch mal nachdenken*, sagt er und meint
damit, daB man nicht von einer Stunde in die ndchste hetzen will, nicht nur schnell
umschalten, sondern bedenken will, was eben in dieser Stunde geschah, sich sam-
meln will fiir die ndchste. Man kdnne durchaus die Hande dabei gehen lassen, Ver-
suche ab- und aufbauen. Auch lesen, mit Kollegen sprechen? — Ja, auch —aber ein-
fach mal allein sein zu kénnen zwischendurch, das sei eine Annehmlichkeit, die nur
diese Schule biete.

DIE OPPOSITION ZWINKERT

,,Also Gesamtschule im Prinzip ist gut!” Ich sitze am Nebentisch, mache Notizen
vom vorhergehenden Gesprach. Der Satz ist einen Ton zu laut fir den Kreis, in dem
er gesprochen wird, ich soll den Satz horen. ,,Und nun wartest du, daB ich ,aber’
sage..."’, reagiert der Kollege gegeniber, der das Spiel schon kennt.

In dieser Runde werden Witze Gber die DDR, den Kommunismus und russische Er-
finder erzahlt, auch der von zwei Landstreichern, die den Kapitalismus fir sich ent-
decken. Naturlich muB ich mitlachen, auch Gber einige Bemerkungen zum Schulbe-
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trieb: wie Kollege X seine Klasse suchte, wie Koilege Y von den Schiilern ausge-
trickst wird, die behaupten, sie miBten jetzt unbedingt zum Bus, wie viele Minuten
von einer Sportstunde Gbrigbleiben, wenn sich die Schiiler in Ruhe aus- und wieder
anziehen.

Zuerst dachte ich, das kldnge verbittert, lauschte nach hamischen Untertdnen,
spiirte dem Kreis unter der Uberschrift ,,subversiver Antikommunismus* nach.
Heute bin ich weiter, hore auch das Wohiwollen in der Ironie, weif3, daB in dem Kreis
auch wechselseitig geflachst wird, nicht nur sanft. Wogegen sich diese Opposition
richtet, das sind nur die in ihren Augen hundertprozentigen Gesamtschulfreunde,
Leute, die Fehler nicht wahrhaben wollen, Mangel verschweigen, Pannen vertu-
schen mdchten. Solche Leute werden aufgezogen, vom Nebentisch aus, mit gerade
hinreichender Lautstérke.

Ich habe mitlachen missen, habe die Aufforderung nicht krampfhaft Gberhért. Die
Opposition hat mir zugezwinkert.

ANGSTE KEHREN WIEDER

Wenige Lehrer sagen, wir mdchten sie bitte nicht im Unterricht besuchen, und nur
einer bleibt dabei. In Gesprachen dariber wird immer dieselbe Erinnerung wach:
wie es damals war, als der Schulrat kam.

Wir selbst kdnnen auch noch ein Lied davon singen. Bei uns war es ein grauer VW,
der die Gefahr signalisierte. Unangemeldet, selbstverstandlich, nicht gerade un-
freundlich, aber preuBisch unbestechlich der eine. Dieser lieB zu, da man von Nor-
men abwich, sofern man es begrinden konnte und wenn sonst alles stimmte: der
Lehrbericht, die Versdumnisliste. Wenn die Hefte der Kinder nach kontinuierlicher
Arbeit aussahen, wurde nach der schriftlichen Vorbereitung des apl. Lehrers nicht
gefragt.

Der andere war in ganz Hessen bekannt. Seinen Einstand gab erimmer damit, daB er
die jungen Lehrer vor der Vereidigung nach irgendeinem Artikel der Verfassung
fragte und ihn auswendig héren wollte. Da muBten viele Lehramtsanwarter ein zwei-
tes Mal kommen, bevor der feierliche Akt vollzogen wurde. Kurz darauf, bei der er-
sten Besichtigung, nahm die junge Lehrerin hin, daB der Schulrat im Klassenraum
vom Unterricht (den er schon vor der Tur zur Kenntnis genommen hatte) wenig Notiz
nahm, statt dessen in aller Ruhe das Lehrerpult und darin die Handtasche inspizier-
te.

Solche gemeinsamen Erinnerungen an die Segnungen einer gewissenhaften
Schulaufsicht lockern auf. Wir diirfen doch mitkommen. Aber die Erinnerung sitzt
tiefer: ,,Eine richtige Stunde war das ja eigentlich nicht.”

Ich weiB auch noch, was eine richtige Stunde ist. Sie geht vorne mit Ubung oder
Wiederholung los, mit Ankniipfung oder Motivation. Dann kommt das Neue, das
Uberraschende, eine Frage, ein Problem, Spannung muB sich ausbreiten, die Kin-
der fiebern nach Erkenntnis, ringen um die Sache, kdmpfen sich durch Widerstén-
de. Der Lehrer riickt nur: die Sache in den Mittelpunkt, den Gegenstand ins richtige
Licht, die eine oder andere SchiilerauBerung zurecht. Am besten macht er das,
wenn schon nicht im Gesprachskreis, dann wenigstens von hinten oder lassig am
Fenster lehnend von der Seite. Das zeigt, er hat die Klasse in der Hand, locker wirkt
dabei noch besser als fest. Dann macht es in allen Schilerkdpfen gleichzeitig
_»»Aha“, und es sind noch genau 15 Minuten Zeit, um gemeinsam mit den Schilern
den Merktext zu formulieren oder eine vorbereitete Tabelle auszufillen oder drei
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Anwendungsaufgaben zu l6sen. Die Stunde ist rund, und wie eine Klecks Sahne
obenauf kommt bis zum ersten Ton der Glocke in einem Satz die Hausaufgabe. Per-
fekte Lektionen haben wir da vorzumachen gelernt.

Schlimm ist nur dran, wer daran wirklich geglaubt hat, wer sich ehrlich bemiihte
(und nicht nur augenzwinkernd oder mit sportlichem Ehrgeiz), aus jeglichen 45 Mi-
nuten eine ,,richtige Stunde' zu machen. Der findet sich nun némlich in dem Di-
lemma, daB viel Verniinftiges, was er tut, nicht diesem Schema entspricht. Je besser
sein Unterricht wird, desto seltener hilter , richtige Stunden'‘. Nur sagt ihm das kei-
ner. Denn weil er ja weiB, da8 er selten ,,richtige Stunden' hélt, hater Angst, jeman-
den in seine Klasse zu lassen.

Schlimmer noch istdaran, daB man sich tréstet, man kdnne eben nichtein Lehrerle-
ben lang in jeder Woche 28 perfekte Stunden halten; daB man sich insgeheim mit
seiner Mittelmé#Bigkeit abfindet, wahrend man doch — objektiv betrachtet —immer
routinierter wird und immer seltener das Korsett bendtigt, als das jene Musterlek-
tionen bestenfalls einmal gedacht waren.

,,Aber das haben wir euch doch immer gesagt', hére ich meinen alten Ausbilder
raunen, ,,daB ihr euch spiter freischvimmen sollt, auch von den Musterlektionen."
Gesagt schon, nur kénnen wir den grauen VW nicht vergessen, die Verfassungsarti-
ket und das Kramen in der Handtasche — mit den Angsten kehrt das Korsett wieder.
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2. Elternbrief 5. Schuljahr

An die Eltern des 5. Schuljahres

Liebe Eltern,

vor Beginn des neuen Schuljahres mochten wir Sie und natiirlich auch unsere kiinf-
tigen Schiiler der Gesamtschule mit einigen Regelungen vertraut machen.

Wir bitten Sie,
— die folgenden Angaben zu beachten und
— die nétigen Besorgungen zu machen.

1. Der erste Schultag

Der erste Schultag ist am 14. August 1978. An diesem Tage dauert der Unterricht
fur die Schuler des kinftigen 5. Schuljahres von 10.00 — 12.00 Uhr.

Ein Bus fahrt durchs Volmetal und halt an jeder 6ffentlichen Haltestelle. Abfahrt
Radermuhle: 9.20 Uhr, '

Die Schiler und Schilerinnen aus Rénsahl fahren um 9.30 Uhr ab Rén-
sahl/Schule. Der Bus halt an jeder Haltestelle bis zur Gesamtschule.

Des weiteren fahren Busse durch nachstehend aufgefiihrte Ortschaften:
9.13 Uhr ab Miihlenschmidthausen 9.15 Uhr ab Berken Miihle

9.29 Uhr ab Limpurg 9.17 Uhr ab Halzenbach

9.10 Uhr ab Feld 9.25 Uhr ab Holt

9.13 Uhr ab Loher Hammer

Schiler aus Halver kdnnen um 8.54 Uhr mit einem Bus von Halver-Postamt fah-
ren.

Meinerzhagener Kinder benutzen Linienbusse.
Die Liidenscheider Kinder kdnnen um 9.05 Uhr ab Sauerfeld fahren.
Die Ruckfahrt erfolgt um 12.00 Uhr.

Interessierte Eltern kénnen am ersten Schultag mitkommen.

2. Klasseneinteilung
Ihr Sohn/lhre Tochter ist in die Klasse 5.__ aufgenommen.

Die Schiiler versammeln sich am ersten Schultag im Forum der Gesamtschule.

3. Ganztagsbetrieb

An den Tagen, an denen die Schiller an Nachmittagsveranstaltungen teilneh-
men, kénnen sie in der Schule zu Mittag essen. Dazu miissen sie z. Z. taglich
DM 2,50 mitbringen, um am Essensmarkenautomaten die Essenskarte fiir den
Tag beziehen zu kénnen.

4. Lernmittelfreiheit

Wie Sie wissen, setzt sich die Schiilerschaft der Gesamtschule zusammen aus
Schilern, die sonst die Haupt-, Real- oder Héhere Schule besuchen wirden.
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Jede dieser Schularten hat eigene Biicher fiir die einzelnen Facher, dagegen gibt
es fiir die Gesamtschulform noch keine eigenen Lehrbiicher. Wir suchen deshalb
die padagogisch modernsten Bicher aus, mal eines der Hauptschule, mal eines
des Gymnasiums. Meistens brauchen wir Ausschnitte aus mehreren Bichern.
AuBerdem stellen wir viele Arbeitsblatter fir die Schiler in der schuleigenen
Druckerei her.

Wir sind eine Ganztagsschule, und Ihr Kind bekommt in der Regel keine Haus-
aufgaben auf. Der gegebene Ort fir die Biicher ist daher die Schule, die bemuht
ist, einen reichen Blcherbestand aufzustocken und grundsétzlich jedes in der
Schule benutzte Buch auch ausleihbar zu machen. Damit ist eine Vielfalt an Bu-
chern jederzeit fiir die Kinder und evtl. auch fir Sie verfugbar.

Alle Schiiler bekommen im Verlauf der ersten Woche ein SchlieBfach zugeteilt, in
das sie Unterrichtssachen jeder Art einschlieBen konnen.

Obwohl die Schultaschen normalerweise in den SchlieBfachern bleiben, legen
wir Wert darauf, daB die Schiiler einmal wochentlich ihre Hefte den Eltern vorle-
gen.

. Schreibmaterialien und Schreibgeréte

Die Schiiler des Jahrgangs 5 benétigen folgende Hefte:
2 Hefte DIN A 4 perforiert/liniert mit Rand (Deutsch/Englisch)
4 Hefte DIN A 4 perforiert/rautiert (Gesellschaftswissenschaft, Biologie, Ar-
beitslehre, Religion)
2 Hefte DIN A 4 kariert
{(Mathematik)
4 Hefte DIN A 5 kariert
1 Notenheft DIN A 4

Die Schiiler bendtigen folgendes Schreibgeréat:
1 Marken-Schulfuller
1 Bleistift weich (z. B. Faber etwa 2 B)
1 Bleistift hart (z. B. Faber Nr. 3 H)
6 Buntstifte oder Filzstifte in verschiedenen Farben
1 Zirkel im Etui (auch als Stechzirkel verwendbar)
1 Kunststofflineal 30 cm
1 Geo-Dreieck (z. B. Aristo)
1 VorhangeschloB (fiir SchlieBfacher) SicherheitsschloB
1 Zeichenblock DIN A 3
1 Deckfarbenkasten
1 Schere
1 Tube Aileskleber

Zur Aufbewahrung dieser Sachen empfehlen wir eine nicht zu groBe Schulta-
sche, eine flache Tasche oder einen Stoffbeutel mit Bandzug.

Das Schwimmzeug und die Sportsachen sollten in einem Plastikbeutel aufbe-
wahrt werden, um ein Anfeuchten anderer Sachen im SchlieBfach zu vermeiden.

Mit freundlichen GriBen

(Scholz)
Stufenleiter |
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3. Arbeitschronik im Stundenplan (Kierspe 14.8.-1.9. 1978)
(Bei paralleler Tatigkeit: oberhalb des Trennungsstriches Ursula Diederich,
unterhalb Jurgen Diederich)

ZEIT 8.00 8.50 9.55 1045 1140 1230 13.55 14.25 15.15
14, 8. Aufnahmefeier und Stufen- Stufen-
Mo Lehrer- Fiihrung Jahrgang 5 konferenz konferenz
konferenz Stufenkonferenz Jahrgang Jahrgang
Jahrgang 11-13 9/10 7/8
15. 8. KI54 Ma54 EnS51 Bi54 Deb55 Fachkonferenz
Di Deutsch
Tutoren- Te 7.7. Stundenpldne Fachkonferenz
wahl 11 WP I 5.1 bis10.7 Technik
16.8. Protokolle der beiden Vortage, Fachkonferenz Kunst
Mi Tagebuch und weiteres Vorgehen, Fachkonferenz Chemie
17.8. KI56 Fab57 Mabs4 Ens.6 En 5.7 Fachkonferenz
Do 5.8 mit FLES  ohne Englisch
Mu74 Te75 De74 Ge74 Ch74 Fachkonferenz
WP | Mathematik
18. 8. Ge5.6 Fi56 Fis7 Mu 5.2 Fachkonferenz
Fr En9.4 Ma9WPDe 9.4 De 9.4 Gesellschaftslehre
21.8. Kub5.1 Mab5.2 Vorbe- KI5.3 Fragen Te 5.1 Te 5.1
Mo reitung an den 5.2 5.2
Ge 6.2 Bi6.2 zu Ph 6.1 Ph Schul- Ph 6.3 Bi 6.3
000000 000000 12.30 000000 000000 leiter 000000 000000
22.8. Fb5.6 Bi6.1 Lehrer 000000 000000 Stufenkonferenz
Di Ph 6.6 Nachge-Vorge- Ge 6.2 Ge 6.4 Jahrgang 5/6

000000 sprdch _sprich 000000 000000
23. 8. Stufensprecher
Mi -Wahl _Jg. 5/6 000000 000000 000000

Ge 6.3 Nachge-Ph 6.1 Ph6.2 Ge6.1
000000 spréch 000000 000000 000000

Beginn der Ar-

beitsgemein-
Ph 6.5 schaften fir
000000 alle Jahrgénge

24.8. 000000 Bi 9.2. 000000 Organi- 000000 0006000 Weitere AGs

Do Ge 6.6 einge- Ge 6.3 sation Bi6.5 Ph6.6 Jahrgang 5/6
000000 laden 000000 Pline 000000 Freizeitbereich

25. 9. Ober- 000000 000000 000000 De 8.7 De 8.8

Fr stufen Ge 6.7 Ge6.8 Ge6.5 Differenzierung

Biiro Verlaufsprot. 000000 De 8.8 De 8.7

28. 8. Stundenplan-  De Dif. Terminver- Vorge- De Dif

Mo dnderungen 8.7/8  einbarungen spriach 8.1/2 WP 119
Bi6.4 Bi6.8 De Dif Ge 6.7 Latein Bi 6.7 . Latein

000000 000000 8.7/8 9-13 000000

29.8. 7.5/6 Latein 8.3/4 Latein 8.1/2
Di Ma Dif 13ab11 De Dif 13ab 9 De Dif
7.5/6 8.3/4__8.3/4 8.1/2
30.8. Informationsbesuch in Gummersbach Bibliotheks AG
Mi Stadtdirektor und Schuldezernent Schulpsychologe
31.8. Padagogik 11 Schiilerrat: Satzung, Gesprach mit
Do Nachgespréch Wahlvorbereitungen der Schulleitung
1.9. 7.1/72 7./9 Pédagogik 12
Fr Ph7  Ma Dif MaDif Ma Dif Jahrgang 7 Leistungskurse
WPI 77/8 7.1/2 . 79 Ma-Team Pédagogik 13 ]

Zeichenerkldrung: Ziffern: 6.4 = Klasse, 7.1/2 = Kopplung 7.1 mit 7.2 bei Differenzierung (Dif),
sonst = Jahrgang

Kl = Klassenlehrerstunde, F = Fiihrung (i = innen, a = auBen, b = Bibliothek), WP {l oder Il} =
Wanhlpflichtbereich; im brigen die Ficher: Biologie, Chemie, Deutsch, Englisch, Gesell-
schaftsiehre, Mathematik, Physik, Musik. cooooo = standardisierte Protokollfihrung.
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