Wolfgang Keim

25 Jahre Gesamtschule in der Bundesrepublik -
Versuch einer Standortbestimmung

Zur allgemeinen Situation der Gesamtschule

Ver 25 Fahren sind in der Bundesrepublik die ersten Gesamtschulen eingerich-
tet worden. Sie waren das Ergebnis_einer spezifischen bildungspolitischen

Konstellation der zweiten Hilfte der 60cr Jahre, als Bildungsokonomen, -po-

litiker(innen) und (vor allem jiingere) Pidagog(innjen in der integrierten Ge-
samtschule das Schulmodell fiir eine leistungsfhigere und zugleich demokra-
tische Industriegesellschaft sahen und einen breiten Konsens fiir deren Erpro-
bung fanden. Thre Entwicklung verlief nicht gleichmiBig. Dem Griindungs-
boom der end-60er und beginnenden 70er Jahre mit nahezu 150 Schulgriin-
dungen folgte im Zuge von wirtschaftlicher Rezession, von Numerus Clausus
sowie Jugend- und Akademikerarbeitslosigkeit seit 1973 eine Phase der Sta-
gnation, die erst in den 80er Jahren iiberwunden werden konnte, als zunch-
mend Elterninitiativen zum Motor zahlreicher weiterer Griindungen wurden,
soweit es die unterschiedlichen landesspezifischen Rahmenbedingungen zu-
lieBen: anderenfalls blieb es bei der Stagnation oder kam es — in Bayem und
Baden-Wiirttemberg — sogar zu riicklaufigen Entwicklungen. Der dadurch ent-
stehende Trend zur Zweiteilung der Schullandschaft in Lander mit und in
Linder ohne Gesamtschule hat sich nach der Wende in der ehemaligen DDR
fortgesetzt. Heute bestehen in alten wie in neuen Bundeslindern jeweils ca.
400 Gesamtschulen (vgl. Keim 1993). In den SPD-regierten Lindern ist die
Gesamtschule als vierte Schulform neben den Schulen des gegliederten Sy-
stems auch schulrechtlich etabliert. Der Anteil von Gesamtschiiler(inne)n
schwankt "zwischen einem Drittel und knapp 2% ... (8. Klassenstufe)" (Tidick
1992, S. 6); nur in Brandenburg besuchen mehr als die Halfte aller Schii-
ler(innen) (nimlich 54%) eine Gesamtschule (Ratzki 1992c, S. 1). Nimmt
man die Anmeldezahlen zum MaBstab, ist eine Gesamtschul-Sittigung noch
lange nicht erreicht. Ubersteigt doch die Nachfrage von Elternseite fast iiberall
das Angebot an Schiiler(innen)pliitzen, wie beispielsweise in Nordrhein-West-
falen, wo im vergangenen Jahr 5000 Anmeldungen abgewiesen werden muB-
ten (ebd., S. 1).

Solche Fakten signalisieren auf den ersten Blick einc erfolgreiche Entwick-
lung, verdecken allerdings-zugleich Gefdhrdungen der Gesamtschule. So wird
bereits seit-einigen-Jahren-auch innerhalb-der- SPD die — von dem Biclefelder
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Schulforscher Klaus Hurrelmann propagierte — Umwandlung der Gesamtschu-
le von einer "alle anderen Schulformen der Sekundarstufe ersetzenden" in eine _
das Gymnasium ergéinzende Schulform (Hurrelmann 1992, 8. 7; vgl. Deutsche
Schule 1988) intensiv diskutiert. Dies wiirde die modenisierte Verfestigung
des herkémmlichen Schulsystems in nur noch zweigliedriger Form und damit
zugleich das Ende des Gesamtschulgedankens im Sinne einer einheitlichen
Schule fiir alle Schiiler(innen) bedeuten (vgl. Ratzki 1992a, b, ¢). Der derzeiti-
ge Druck, mit dem z.B. im Saarland und in Nordrhein-Westfalen eine solche
Tendenz verfolgt wird!, legt die Einschiitzung nahe, daB die Gesamtschule,
obwohl sie bei Eltern und damit bej Teilen der Offentlichkeit noch nie so star-
ke Akzeptanz gefunden hat, zugleich noch nie so bedroht war wie -gegern-
wartig,

Diese paradoxe Konstellation findet ihre Entsprechung in der wissenschaft-
lichen Gesamtschulpublizistik. Dabei sind es gar nicht einmal Angriffe von
Alt-Konservativen auf die integrierte Schulform, die aufmerken lassen; klin-
gen die kritischen Tone doch hier seit langem ausgesprochen moderat. Zu
denken geben vielmehr Riickzugstendenzen - aus Resignation oder welchen
Griinden auch immer - bej denen, die einst Triiger und Promotoren der Re-
form gewesen sind. So spricht z.B. Klaus-Jiirgen Tillmann (1992) davon, daB
ihm "nach mehr alg zwanzigjahriger Auseinandersetzung um das gegliederte
Schulwesen" "leider" "die Fahigkeit" "abhanden gekommen" sei, "fiir die alte
Bundesrepublik eine neue Schulstruktur zy ertrdumen” (S. 144). Und die
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, die noch 1980 unter ihrem
damaligen Vorsitzenden Hang Thiersch in ejiner Stellungnahme "zur Ausein-
andersetzung um die Gesamtschule” davon ausgegangen war, "daB diese
Schulform in ihrem Ansatz anstehende Aufgaben erfiillen kann" (DGIE 1978-
1980, Resolution v. Februar 1980, S. 4), votiert derzeit nur noch vage fiir
"neue flexiblere Organisationsformen im Sekundarbereich” und erteilt “den
Organisationskonzepten der frilhen 70er Jahre", zu denen auch die Gesamt-
schule gehért, eine deutliche Absage (vgl. "Bildungspolitische Erklirung der

AG ‘Entwicklung des Bildungswesens»--’ in: Arbeitsgruppe ... 1992, S. 13f.
u.0.).2

agerung von der Gesamtschule als R egel- hin' zur
Stark pragmatischer Grundzug bei-der Fimschitzung

82



schutpolitischer Entwicklungen und Trends, dem vor allem die gesellschafts-
politische Dimension fehit. Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht die
kritische Auseinandersetzung mit diesen drei Tendenzen, und zwar vor dem
Hintergrund der Geschichte des Einheitsschulgedankens wie auch eigener Er-
fahrungen mit der Gesamtschule. Gefragt werden soll nach Bedeutung und
Relevanz der Bildungsreformphase fiir die Gesamtschule heute, nach Mog-
lichkeiten, Grenzen und Gefahren der Adaption reformpédagogischer Konzep-
te und Modelle, schlieBlich nach den Grundlagen und Primissen erziehungs-
wissenschaftlicher Aussagen zur aktueilen Schulreform. Damit verbindet sich
der Versuch einer Standortbestimmung der Gesamtschule anliBlich ihres
25jidhrigen "Jubilaums".

Die Bildungsreformphase — "Unstern der Geburtsstunde"?

Unter dem Motto "Vom Unstern der Geburtsstunde” hat auf dem letztjahrigen
BundeskongreB der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule (GGG) in
Kassel Gerold Becker (1992) Intentionen wie Realisierungsformen der Ge-
samtschule der spiten 60er und friihen 70er Jahre nachdriicklich kritisiert, als
unpidagogisch geradezu verworfen und damit einer weitverbreiteten Ein-
schitzung besonders deutlich und an zentraler Stelle Ausdruck verliehen,
*Vorherrschend und 'mach auBen' wirksam" seien die — mit dem damaligen
Zeitgeist zusammenhingenden — "gesellschaftspolitischen” Argumente wie
"Chancengleichheit" und "Ausschopfung von Begabungsreserven” gewesen
(S. 10). Thnen hitten "mechanistische Vorstellungen vom Lernen” (S. 11) so-
wie spezifische Formen von "Differenzierung, Spezialisierung und Taylorisie-
rung" (der Unterrichtsinhalte) entsprochen (8. 13)- Selbst das — fiir Gesamt-
schulen dieser Zeit typische — "soziale Lernen” sei "in der Praxis ... meist doch
wieder auf Ermahnung und Belehrung ..., auf ein biBchen Moralpredigt und
ein bichen Gruppendynamik” hinausgelaufen (ebd.). Auf eine Formel ge-
bracht, habe sich in der Gesamtschule dieser Zeit die "Entpadagogisierung der
Schule als Folge ihrer Modernisierung” manifestiert (S. 18).

Zweifellos ist die kritische Auseinandersetzung mit den Gesamtschulmodel-
len der spiten 60er und friihen 70er Jahre nicht unbegriindet, allerdings kaum
“neu und in dieser Form nicht unproblematisch. Kritik hat die Bildungsreform
“der damaligen Zeit von Anfang an begleitet. Sie kam vomehmlich aus zwei

Richtungen, einmal von Konservativen, die — wie bis heute etwa Wolfgang
Brezinka (1986, 1992) — deren auf Demokratisierung und Emanzipation ge-
richtete Grundlagen ablehnen, zum anderen von seiten radikaler Reformer,
denen die damaligen Ziele und Modelle nicht weit genug gingen oder die sie
als "groB angelegten Versuch technokratischer Formierung” kritisierten (Hey-
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dorn 1969, S. 376). Wihrend die konservativen Kritiker die Gesamtschule
konsequenterweise prinzipiell ablehnten und an einem an friiher Auslese und
Eliteerziehung orientierten gegliederten Schulwesen festhielten, begriiiten die
radikalen Reformer die Gesamtschule grundsitzlich, setzten sich aber zugleich
fiir deren Weiterentwicklung und Modifizierung im Sinne einer auf Eman-
zipation und gesamtgesellschaftliche Demokratisierung  hin ausgerichteten
€ ein. Besonders umstrittene Brennpunkte waren dabei Fragen
der Unterrichtsorganisation, insbesondere der Fachleistungsdifferenzierung,
die Unterrichtsinhalte sowie Ziele und Formen Sozjalen Lemens (vgl. Keim
1973a).

Gerold Beckers Kritik, die hier stellvertretend fiir die vieler anderer steht,
kommt von einer anderen Seite; ihm geht es um die damalige Ausrichtung der
Pidagogik an auBerpddagogischen Zwecken wie "Chancengleichheit" und
"Ausschﬁpfung der Begabungsreserven", und zwar als Folge der damatigen
"sozialwissenschaftlichep Neuorientierung der Padagogik”, die "Schule vor
allem als eine 'Institution zur Erfillung von Zwecken, die von auflen gesetzt
werden', gesehen" habe (S. 10). Statt dessen fordert er die "Riickeroberung”
des Bildungsbegriffs "fiir die Gesamtschulen”, und zwar im Sinne einer "Ver-
Standigung ... dariiber, wie denn ‘heutige Menschenkinder' mit ihren hochst
unterschiedlichen und verwirrenden Lebensbedingungen eigentlich instand-

» erkennbar zu sein, Vertrauen in sich selbst und in ihre Fi-
higkeiten zu gewinnen, ihr Leben 'in eigener Regie' zu meistern, aufrecht zu
gehen, nicht zy resignieren, sondem sich einzumischen, sich 'thres Verstandes
ohne Bevormundung durch einen anderen zy bedienen’, global zu denken und
men und Solidaritit mit den

'Elenden und Entrechteten’ ... afs einen nicht mehr diskutierbaren MaBstab ih-
res Handelns zy verinnerlichen" (S, | 1f).

Sieht man einma] davon ab, daB djese Aufzihlung den Eindruck der Belie-

bigkeit erweckt, sind viele der von Becker aufgefiihrten Ziele auch'iri der Bil-

dungsreformphase fiir die Gesamtschule reklamiert worden — allerdings mit
f:ntscheidendcn Differenzen. Dabe; raume ich vorbehaltios ein, daBl es damals
1n der Planungs- ynd Grﬁndungsphase der Gesamtschule eine starke Tendenz
gab, Gesamtschulen nur oder in erster Linie unter Effektivitits- und Modemni-




zu machen, die bis dahin praktizierte und erziehungswissenschaftlich weithin
legitimierte Unterscheidung zwischen einer wissenschaftsorientierten Bildung
fiir eine kleine Elite und einer volkstiimlich-praktischen Bildung fiir die breite
Masse aufzuheben und auf diesem Wege Gleichheit der Chancen anzustreben,
und zwar nicht nur und in erster Linie Chancen zum sozialen Aufstieg, son-
demn ebenso zur Entwicklung und Entfaltung von Fihigkeiten und Talenten,
zur Ermoglichung von Miindigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe, wie sie das
Grundgesetz fiir alle verbiirgt. Dies war die Intention der von Ralf Dahrendorf
gepragten Formel: "Bildung ist Biirgerrecht!" Also keine von auBen, gleich-
sam fremdbestimmten, unpadagogischen Ziele, die in der Gesamtschule reali-
siert werden sollten, sondern Erziehung und Bildung im Sinne des Becker-
schen Aufgabenkatalogs. -

Freilich war damals auf der Grundlage einer Vielzahl sozialwissenschaftli-
cher Untersuchungen ein breites BewuBtsein dafiir entstanden, daB "Bildung
fiiralle” so leicht nicht zu haben war, daB es spezifische Barrieren gab, die mit
gesellschaftlicher Ungleichheit, unterschiedlichen Sozialisationsmilieus, ein-
schlieBlich familialen Erziehungszielen, sprachlichen Gewohnheiten und An-
regungspotentialen des Elternhauses zusammenhingen. Nun haben sich diese
Bedingungen durch _jiingste gesellschaftliche Entwicklungen zweifellos
kompliziert, insofern eine Fiille never Risiken des Aufwachsens, relativ unab-
hangig von Klassenlagen und Schichten, entstanden sind (vgl. Beck 1986).
Trotzdem ist der Faktor "gesellschaftlich bedingte Ungleichheit” nach wie vor
existent, geschwunden ist nur das Interesse daran auf Pidagog(inn)enseite.
Wihrend der Bildungsreformphase dagegen bestand hier gerade der Aus-
gangs- und Ansatzpunkt fiir viele Initiativen und Konzepte im Zusammenhang
mit der Gesamtschule. Selbst das System der Fachleistungsdifferenzierung
enthielt Elemente, die den Abbau dieser Ungleichheit zumindest intendierten:
Die Parallelisierung der Kurse sollte dafiir sorgen, da8 alle Kinder die gleichen
Lernziele erreichten, oder die niedrigen Kursfrequenzen im AnschiuBkurs soll-
ten den schwachen Schiilern und Schitlerinnen besonders giinstige Lernbe-
dingungen einrdumen. Daf dies nicht ausreichte, vielmehr das ganze System
der Fachleistungsdifferenzierung sich schon bald als pidagogische Fehl-
konstruktion erwiesen hat, braucht hier nicht mehr diskutiert zu werden (vgl.
Keim 1987).

Allerdings bedeutete Gesamtschule bereits in der Griindungsphase viel
mehr als nur FEGA und ABC. Dafiir sorgten-sehon-die dort tatigen Lehrer und
Lehrerinnen, die groftenteits aus der Studenitenbewegung kamen und bewult
an eine Gesamtschule gingen, um pidagogisch wnd gesetischaftspolitisch et-
was.zu bewirken, Sie waren groBtenteils fiir ihre Aufgabe besser qualifiziert
als die vorangegangene und "dic dasauf folgende Lehrergeneration — pidago-
gisch, psychologisch, politisch, fachlich” (Evers 1986, S. 9). Wie intensiv z.B,
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die Ergebnisse pédagogisch-psychologischer Forschung rezipiert wurden,
zeigt allein schon die Tatsache, daB das von Heinrich Roth herausgegebene
Gutachten des Deutschen Bildungsrates "Begabung und Lernen" zwischt?n
1968 und 1974 zehn Auflagen erlebte und zu den meist gelesenen Biichern in
der damaligen Lehrer(innen)ausbildung gehorte. Dieser Gutachtenband,.aﬂ
dem iibrigens Gerold Becker als Assistent von Heinrich Roth mitgearbelyet
hat, ist bis heute einzigartig hinsichtlich Breite und Differenziertheit der hier
zusammengefaBten Expertisen zyr Begabungsforschung, mit vielfiltigen An-
regungen fiir die Umsetzung in der Schule; ich nenne nur die Stichworte
“einsichtsvo]les Lemnen”, "selbstéindiges Suchen und Finden ven Amtworten,
Ausbildung von Fihigkeiten (Lernen des Lernens)" statt Einpragunig—von
Stoffmassen; "bestirkendes Lernen" anstelle von "Angst und Priifungsdruck”;
Toleranz fiir individuele Lernlosungen und -wege, "‘entdeckende' - oder
'genetische’ Verfahren (Wagenschein)" (Roth 1986, S. 39). Wenn iiberhaupt

die _Gesamtsghulg gekommen waren, Solche Bemiihungen nur als "Frmah-

nung” und "Belehrung”, "ein biichen Moralpredigt und ein biBchen Gruppen-
dynarn_;k" abzuqualifizieren, wird ihnen - wie ich meine — nicht gerecht (vgl.
ctwa die Beitrige und Beispiele in: Keim 1973a; Tillmann 1976 u.6.).

Euppierten Sekundarabschiug® als auch die.
TS clrch innere Differenzierung abgeleitet (Gesamt-



schule 1973, S. 41). Aus diesem Diskussionszusammenhang entstanden zu-
nichst die Arbeitsgruppe "Soziale Organisation, soziales Lernen und Differen-
zierung”, die mit Grundsatziiberlegungen und Praxisanregungen die padagogi-
sche Ausgestaltung von Gesamtschulen beeinfluBt hat (vgl. Gemeinniitzige
Gesellschaft Gesamtschule 19773 1976; 1978), kurze Zeit spiter die Team-
Kleingruppen-Schulen in Gottingen-Geismar (Schismerkemper/Winkel 1987)
und in Koin-Holweide (Keim 1986), die iiber anderthalb Jahrzehnte lang als
Modelle konsequenter gesamtschulspezifischer Pidagogik gegolten haben,
und zwar weit iiber die bundesdeutsche Gesamtschullandschaft hinaus. Folgt
man dem Vortrag Gerold Beckers (1992) auf dem Kasseler GGG-Kongre8,
dann zeichnet sich allerdings derzeit auch hier eine Trendwende ab, insofern
das Team-Kleingruppen-Modell (TKM) nur noch als "NotwehrmaBnahme®,
als "pidagogischer Fortschritt" “angesichts der Anonymitit und Chaotisierung
in den groBen Systemen" erscheint (S. 19), nicht mehr dagegen als aktuelle
"Alternative”. Eine solche Funktion wird nun vor allem den Modellen der
historischen Reformpidagogik bzw. dem, was in den gingigen Darstellungen
zur Reformpidagogik als solche beriicksichtigt wird?, sowie ebenso den
"wenigen neu gegriindeten 'Freien Schulen™ (Laborschule und Glocksee) zu-
geschrieben (8. 20).

"Reformpidagogik” — Ausweg aus allen Dilemmata?

DaB die Reformpidagogik in der bisherigen Gesamtschuldiskussion und -pra-
xis keine Rolle gespielt habe, wird man kaum behaupten konnen. So fungier-
ten in der Planungsphase seit Mitte der 60er Jahre die Odenwaldschule (als
eines der bekanntesten Modelle der Landerzichungsheimbewegung, vgl.
Edelstein 1967) wie auch die Hamburger Peter-Petersen- und die Berliner
Fritz-Karsen-Schule als Beispiele (teil-)integrierter und differenzierter Schul-
modelle (vgl. Lohmann 1968), ohne sich freilich mit ihren reformpédagogi-
schen Konzepten durchsetzen zu konnen. Breitenwirksamer waren vor allem
Formen des Projektunterrichts (vgl. Keim 1979), viel spiter der Freien Arbeit.

Von heute aus gesehen ist es zweifellos zu bedauern, daB der reformpad-
agogische EinfluB damals nicht groBer gewesen ist. Allerdings hat dies nicht
nur in Effizienziiberlegungen und im technizistischen Erziehungsverstindnis
der Reformer seine Ursache gehabt, sondern hing vor allem auch damit zu-
sammen, daB die Gesamtschule in threr Griindungsphase nicht als Alternativ-
schule, sondern als Modell fiir eine kiinftige flichendeckende Sekundarstufen-
reform konzipiert wurde, sie folglich iibertragbar sein muBte. Es ging also zu-
nidchst um Strukturreform, d.h. um cine praktikable Aliemative zur iiberkom-
menen Dreigliedrigkeit ,vonanuptsehﬂleedschnie‘ und Gymnasium. Spite-
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geld finanziert werden und groBtenteils nach wie vor eine nach sozialen Kni-
terien ausgelesene Schiiler(innen)schaft umfassen, daB sie die Mitarbeit ihrer
Eltern voraussetzen, daf sie vielfach schulrechtlich einen Sonderstatus besit-
zen, dafl sie zumeist wesentlich giinstigere GroBendimensionen haben, dal sie
- wie im Falle der Waldorfschulen — weltanschaulich gebunden sind, daf§ ihre
konzeptionelle Ausrichtung tiberwiegend eine grundsitzlich andere ist als die
dierten Lernprozesse fiir die Gesamtschule nicht unproblematisch sind, ja,
leicht sogar fatale Folgen haben konnten, und zwar in mehrfacher Hinsicht.

Zunichst einmal setzt sich die Klientel von Gesamtschulen zu einem groBen
Teil aus Gruppen der Gesellschaft zusammen, die weder ein Schulgeld
aufbringen, noch — als Eltern — in der Schule mitwirken kénnen, so sehr dies
alle Gesamtschulen intendieren und zu férdern suchen. Gesamtschulen wollten
einmal das, was Schulen in privater Trigerschaft fiir eine privilegierte Min-
derheit von Schiiler(inne)n leisten, moglichst allen, und zwar ganz besonders
den benachteiligten gesellschaftlichen Gruppen zugutekommen lassen, soweit
dies die zur Verfiigung stehenden Ressourcen erlaubten. Dabei richtete sich
das Interesse von Anfang an darauf, unter Bedingungen des Regelschul-
systems zu arbeiten, Sonderkonditionen zu verallgemeinern.

Damit verband sich eine spezifisch pidagogische Zielperspektive, die zu-
nichst als "Soziales Lernen” (vgl. Keim 1973b), spater mit "integrativer Pad-
agogik" (vgl. Opitz 1990, S. 19ff.) umschrieben worden ist. In der Gesamt-
schule solite eine méglichst vollstindige Bandbreite von Kindern und Jugend-
lichen der unterschiedlichen Gruppen der Gesellschaft zusammengefihrt wer-
den, um zu lernen, demokratisch miteinander umzugehen, Konflikte rational
zu bearbeiten und entsprechendes gesellschaftiiches Handeln einzuiiben.
Schulreformerisch engagierte Erziehungswissenschaftler wie Wolfgang Klafki
und Karl Christoph Lingelbach, die damals an der Revision der Hessischen
Bildungspline mitgearbeitet haben (vgl. Klafki u.a. 1972), aber auch viele jun-
ge Lehrer und Lehrerinnen mit Erfahrungen aus der Studentenbewegung, teil-
weise noch in der zweiten Phase ihrer Ausbildung stehend, sahen unter dem
Aspekt von Demokratisierung und Partizipation in der Gesamtschule den
"konsequentesten Schulversuch in der Bundesrepublik”. Dabei orientierten sie
sich an Grundprinzipien der Aufkldrung, wie sie die Frankfurter und die Mar-
burger Schule damals rezipierten. Hinzu kam die systematische ErschlieBung
neuer Ergebnisse und Forschungsverfahren der Sozialwissenschaften fur die
Erziehungswissenschaft (vgl. W. Klafki uv.a. 1970, 3 Bde, insbes. Bd. 1, S.
194ff.; Klafki u.a. 1972). Da die damals in noch fast allen Bundeslandem gil-
tigen, aus der restaurativen Adenauer-Ara stammenden Richtlinien wie auch
Schulbiicher und andere Unterrichtsmaterialien solchen Intentionen und
Perspektiven diametral widersprachen, mufiten Richtlinien, Schulbiicher und
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Arbeitsmittel - gegen groien Widerstand konservativer Gruppen — er.s.,t l'gel;
andert und neu geschrieben werden, was nicht von heute auf morgen moglic

war, 5o daB die an Gesamtschulen arbeitenden jungen Kollegen und Kollegn}-
nen ihre Materialien selbst erstellen muBten — sicherlich vielfact_x um QCn Preis
didaktischer Unzuldnglichkeit, dafiic aber mit dem Vorteil vielfiltiger au]f-
kldrerischer Perspektiven und Anregungen. Diese Tradition der Gesamtschu_e
laBt sich bis heute an dep Namenspatron(inn)en ihrer Schulen ablesen, die

Mensch - losgelost von allen spezifi-
"ist" oder "sein" soll, und darauf \ylrd
Schule auch primér bezogen, "Erziehung" sej "notwendig aufgrund.der.Sems;
gebundenheit des Menschen", stellt z.B. Theo Dietrich ( 1991) im Hinblick au
Peter Petersens "Jena-Plan" fest. Sje diene ganz aligemein der "Mensch[;
werdung des Menschen': dementsprechend werde der Erziehungsproze
"ni ' h rationale AnstéBe in Gang gesetzt", sondern
beruhe "weit mehr auf Emotionalitit und Irrationalismen” (S. 60), _Ei_n,_SQI_C_?_hCS._
Erziehungsverst’andnis ist — im Unterschied zu dem der Gesamtschule — nicht

ruch nach demokratische Gesellschaftsformation
bezogen und 4B sich prinzipiell auch nicht-demokratischen System.en
anpassen, wie insbesondere dje Geschichte von Peter Petersens Jena-Plan zeigt
(vel. Keim 1989; Lingelbach 1992; Rilcker 1992). Dabej darf nicht vergessen
werden, daB3 cine Rejhe der Immer wieder genannten Reformpidagogen wie

isch, Reformziele aus solchen Kontexten im

schule zu reklamieren, ohne zumindest aut
die grundlegenden intentionalen Differenzen 2y verweisen.

Gerade wegen dieser Differenzen hat s die Gesamtschulgriindergenera-
tion nicht auf Petersen, Lietz, Ste;
Zipierten Modelle der Reformpiidag

Schulreformpline der Franzésischen Revolution (Condorcet), der preuBischen
Reformzeit (Humboldt, Stivern

) sowie der 1848er-Bewegung (Thaulow).
Wenn damals an fEfOanﬁdagcgische Traditionen erinnert wurde, dann an
Paul Oestreich yng den Bund Entschiedener Schulreformer sowie ihr Modell
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einer tendenziell sozialistisch ausgerichteten Einheits-, Lebens- und Produkti-
onsschule (vgl. z.B. Klafki 1968; Rang 1970; Stubenrauch 1971).

Parallel zur Griindung erster Gesamtschulen vollzog sich im iibrigen am
Ende der 60er Jahre auch eine bedeutsame schultheoretische Wende von gei-
steswissenschaftlichen Sinndeutungen des Binnenraumes Schule hin zu so-
zialwissenschaftlichen Analysen des Verhiltnisses von Schule und Gesell-
schaft (vgl. Tillmann 1987, S. 13ff.). DaB sich die bildungspolitische Konstel-
lation inzwischen erneut indert, verdeutlicht nicht zuletzt die derzeitige Re-
naissance geisteswissenschaftlicher Theorie-Konzepte. Schule wird wiederum
statt auf "Gesellschaft" auf "Kultur" bezogen, und zwar in einem Sinne, der
deutlich die Vernachlissigung der unaufloslichen Dialektik zwischen Schule
und Gesellschaft erkennen 1Bt (vgl. Duncker 1992). Die Gesamtschule ist
deshalb mehr denn je auf kritische Reflexion der ihr angedienten Begriindun-
gen, Zielperspektiven wie auch ihrer gesellschaftlichen Entwicklungszusam-
menhinge angewiesen. Konfrontiert aber sieht sie sich statt dessen mit einem
weithin affirmativen Pragmatismus von seiten der Bildungspolitik wie der
Erzichungswissenschaft.

Pragmatismus — Kennzeichen gegenwdrtiger Gesamtschuldiskussion

Pragmatische Motive waren — wie bereits angedeutet — auch in der Planungs-
und Griindungsphase der Gesamtschule zunichst dominant. Dies zeigt bereits
deren Charakterisierung als "demokratische Leistungsschule”, die "wie kein
anderer Schultyp den Anforderungen der modernen Industriegesellschaft”,
ihrem Bedarf an manpower und ihrem Bestreben nach optimaler Nutzung der
Ressourcen entsprechen sollte (Rolff 1968, S. 39)°. "Demokratisierung” und
"Chancengleichheit” als Reform-Argumente kamen dabei nur insoweit zum
Zuge, als sie mit diesen "Anforderungen” harmonierten und die Grundlagen
bestehender Herrschaftsverhiltnisse nicht gefihrdeten. Sie gewannen dann al-
lerdings im Zuge von Studentenbewegung und sozialliberalem Autbruch rasch
Eigenwert und wurden zu Priifsteinen fiir Gelingen oder Nichtgelingen der
Reform, und zwar bereits in der Gesamtschulempfehlung des Deutschen Bil-
dungsrates von 1969. Unter Aspekten wie Durchlissigkeit des Schulsystems,
Beriicksichtigung individueller Begabungen und Neigungen, schicht- und ge-
schlechtsspezifische Privilegierung und Benachteiligung, aber auch Schul-
klima, Abbau von Schulangst und Aggressivitit oder Fluktuation und An-
onymitét spielten sie eine beherrschende Rolle im Rahmen zahlreicher Schul-
vergleichsuntersuchungen auf-Bundes- und Linderebene (vgl. Fend 1982,
Bund-Linder-Kommission 1982; Die Deutsche Schule H. 3/1983). Zwar sind
die Lehrer(innen) der neugeschaffenen Modellschulen damit einerseits von
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Anfang an unter gehorigen Erfolgsdruck geraten (von Hentig 1990,.5. 380),
konnten jedoch andererseits aufgrund der klaren Zielperspektive ein hohes
MaB an Identifikation mit dem neuen Schultyp entwickeln, so daB dieser_ sehr
rasch und bis heute anhaltend als generelle Alternative zur herkﬁmmllchen
Schule verstanden wurde, ungd zwar {iber die schulorganisatorische Dimension
weit hinausgehend.

Nun sind allerdings auch diese, mit "Demokratisierung” und "Chancep-
gleichheit" grob umrissenen Zielperspektiven, wie sie den zahlreichen Begleit-
untersuchungen zugrundegelegen haben, schon bald kritisch diskutiert wor(?en
(vgl. Keim 19734, §. 83-98), und zwar insbesondere durch Vertreter der su‘:h
damals ney konstituierenden, an Ideen von Aufklirun g und Kritischer Theorie

orientierten emanzipatorischen Erziehungswissenschaft. Hintergrund solcher
Kritik war die Einsicht, daB Schule

wirklichen Demokratisierung der Gesells

bestehenden Herrschaftsverhiltnisse und deren EinfluB auf das Erziehungs-
wesen mit berijcksichtigten sowie Strategien zur Aufklirung solcher Struk-
turen entwickelten, Abgelehnt wurde dabe; nicht die Gesamtschule als solche,
sondern nur deren — in den damaligen Plinen und Konzepten zum Ausdrupk
kommende ~ Macht- ynd Herrschaftsformigkeit, wie z.B. in Heinz-Joachim
Heydorns vieldiskutiertem "Argument”-Aufsatz "Ungleichheit fiir alle” aus
dem Jahre 1969,

Heydorn verwies darin auf das als Vorbild fiir dje Gesamtschule dienende
"Schulsystem der Vereinigten Staaten", das zugleich "das System der effizien-
testen kapitalistischen Gesellschaft” darstellte (S. 364). Hier wie dort ginge es
um den "Versuch technokratischer Formierung” (s, 376f.) und die "Moglich-
keit des social engineering” mit Hilfe der Schule (S. 368). Allerdings stiinde
solchen Herrschaftsinteressen zugleich eine Tendenz entgegen, die aus der
Autkldrungstradition stamme und sich in Deutschland vor allem mit dem

und humaner Rationalitit, von beher
aufzudecken. Nicht. da Heydom —
manistische Gymnasium restauriere
subversive Nutzung der im neuhum
tmanzipatorischen Gehalte fiir die
mus mull in die Gesamtschule
dunggbedinguagen S 7
notwendig macht, gje muf} die

rschter und herrschaftsfreier Gesellschaft
wie vielfach miBverstanden -- das “eum,l'
n wollte, vielmehr ging es ihm um die
anistischen Bildungsgedanken enthalten?n
Gesamtschule: "Ein militanter Humanis-
hiaeingetragsn_werdéh; Sie muf} formale Bf*'
etl dies die Entwickiung der Produktikaﬁ_ttc

se¢ Bedingungen fiir alje schaffen. Das ist eine
Moglichkeit. Die tormale Rationalitiit kann zur inhaltlichen werden, die par-
21;2&2 Zur universellen. Die geschlossene Tiir kanp eingeschlagen werden” (5.
388},
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.Ahnlich wie die Diskussion iiber "Chancengleichheit" und "Demokrati-
sierung” im Sinne der zeitgendssischen sozialliberalen Bildungspolitik hat die
radikale Schulkritik im Sinne Heydorns eine breite Offentlichkeit, gerade von
Gesamtschulpidagog(inn)en, erreicht und deren kritisches Sensortum ge-
schiirft. Von diesem Geist der end-60er und friihen 70er Jahre ist in der aktuel-
len Schulreformdiskussion kaum noch etwas zu verspiiren, weder bei mab-
geblichen Bildungspolitikern noch beim mainstream bundesdeutscher Erzie-
hungswissenschaft. Wie die bereits zitierte Publikation einer von der DGfE
eingesetzten "Arbeitsgruppe Entwicklung des Bildungswesens" iiber "Struk-
turprobleme, Disparititen, Grundbildung in der Sekundarstufe I" (1992) zeigt,
werden zwar "Probleme der Disparititen und der Ungleichheit im Bildungs-
wesen" diskutiert (Bargel/Kluthe, ebd., S. 41), doch eher auf einer rein quanti-
tativen Ebene gleichwertiger Schulversorgung, be der die Frage integrierter
oder schulformspezifisch gegliederter Systeme oder gar die unterschiedlicher
pidagogischer Konzepte kaum eine Rolle spielt — dies, obwohl sich trotz
insgesamt verbesserter Rahmenbedingungen “alte Benachteiligungen” (wenn
auch in abgemilderter Form) "erhalten haben”, ja sogar neue hinzugekommen
sind (Rolff, ebd., S. 121).

Entsprechendes gilt fiir die am gleichen Ort angestellten Uberlegungen zur
Grundbildung auf der ersten Sekundarstufe (Brockmeyer/Zedler, ebd., S. 203-
228), deren Aufgaben und Probleme rein kommunikationstheoretisch und zu-
gleich systemisch verstanden werden. " Auftrag und Aufgabe von allgemeiner
Grundbildung" sollen dementsprechend "in der Vermittlung und dem Erwerb
von Voraussetzungen” liegen, "die fur die gesellschafthche Kommunikation
liber zentrale Bereiche gesellschaftlicher Lebenspraxis als universelle Priamis-
sen zweckdienlich (fir wen? W. K.} sind und sichern, daB der Einzelne tur die
gesellschaftliche Entwicklung und diese fiir den Einzelnen anschiufifihig
bleibt” (S. 210, Sperrungen W. K.). Was immer das heifen mag - in solchen
Denkstrukturen ist fiir Kategorien wie "Miindigkeit” und "Subjektposition”
des jungen Menschen kaum noch Platz. Statt dessen geht es uw.a. um seine
Vorbereitung auf die "im Beschaftigungssystem sunchmend hotheretn} Antor-
derungen zur Ubernahme einer stirkeren Verantwortung fur das Arbeitspro-
dukt einer Gruppe, an Einbindungsbereitschaft fir die Aufgaben und Ziele des
Unternehmens. an funktionaler Ausrichtung der Arbeit und Flexibilitat ge-
geniiber neu auftauchenden Anforderungen” (S. 216). Die Warnung Heydorns
vor der Instrumentatisierung der Schule zum "social engineering” scheint nie
notwendiger gewesen zu sein, seine Analyse des "Widerspruchs von Bildung
und Herrschaft” wie auch seine Anregungen "zu emer Neufassung des Bil-

dungsbegriffs” im Interesse von “Autkidrung und Mindigkeit nie aktueller.

DaB sich breite Teile der Lehrer(ianen)séhaft von Gesamtschulen einmal mit
solchen Ideen identifiziert, das Anliegen der einheitlichen Schule fiir alle mut
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1

inzwischen ganz offensichtlich nur noch wenigen iiberhappt bewu'Bt. .Dar'nif
aber stellt sich nachdriicklich die Frage nach den Perspektiven der “Jubilarin

Perspektiven der Gesamtschule vor der Jahrhundertwende

Ein Ausblick auf Perspektiven der alt-bundesrepublikanischen Gesamtschule
im vereinigten Deutschland, bajd vielleicht schon im verein; gten Europa, muf
— um nicht kurzschliissig zu sein — mehr als nur die vergangenen 25 Jahre be-

rucksichtigen. Denn dag Projekt Gesamtschule als einer auf den Ideen von
Freiheit, Gleichheit und Briiderl;

and); schlieBlich in der Bildungsreformphase
Angehérige und Sympathisanten der 68er- wie der sozialliberalen Bewegung.

Dabet ist es nie blog um eine neye Schularganisation, sondern immer Zugl‘?iCh
um alternative padagogische Konzepte sowie die Unterstiitzung allgemeiner
empanzipatorischer Prozesse g€gangen. Erinnert gej an Antoine Condorcets -
auf den Menschen- und Biirgerrechtep, basierenden — Entwurf eines allgemei-
nen oftentlichen Unterrichtswesens, an Wilhelm von Humboldts eher anthro-

pologisch begriindete Idee allgemeiner Menschenbildung, an das sozialistiscl?e
Einheitsschulidea] mit einem religios niche gebundenen Ethikunterricht wie

einer obligatorischen Arbeitserziehung oder an Payl Qestreichs Einheits-, Le-

bens- und Produktionsschule, die zugleich ejner umfassenden Friedens-
erziehung dienen sollte (vgl. Bemhard/Eierdan; 1991).
it si ich die Traditionen



“innere Reform" zu einer Art Modellschule im Sinne klassischer Reformpid-
ggggj}(__gq;pacht werden, womit jedoch — aus den bereits erlduterten Griinden -
ihr auf Chancengleichheit und demokratische Teilhabe zielender Grund-
charakter wie auch ihr Anspruch, Regelschule fiir alle zu sein, verloren gehen
konnte. Andererseits ist sie in Gefahr, im Sinne "pragmatischer Losungen” den
Charakter einer das Gymnasium erginzenden Schulform und damit einer
Restschule innerhalb eines modernisierten zweigliedrigen Systems zu
bekommen bzw. — wie in der "Bildungspolitischen Erkldrung” der DGfE-Ar-
beitsgruppe — im Interesse beliebiger "flexiblerer Organisationsformen im Se-
kundarbereich” (Arbeitsgruppe 1992, S. 14) zur Disposition gestellt zu wer-

len, daB sie es mit der Gesamtschule schlecht meinen. Im Gegenteil wollen die
"Reformpidagogen” der Gesamtschule dazu verhelfen, eine noch attraktivere
Schule zu werden, was prinzipiell zu begriifien ist. Sie iibersehen dabei jedoch
nicht nur die aufgezeigten Differenzen zwischen "klassischer” Reformpid-
agogik und Gesamtschule, sondern dariiber hinaus, daB - wie es kiirzlich
Wolfgang Klafki noch einmal formuliert hat ~ "das Problem ungleicher Bil-
dungschancen fiir unterschiedlichste Gruppen junger Menschen (...) allein mit
der Verbesserung innerer Reformen nicht zu losen" ist, es dazu vielmehr
"eines weiteren Kampfes um die Demokratisicrung des Bildungswesens in
seinen AuBeren Strukturen” bedarf (Klafki, in: Schuite 1992). Wiederum in
historischer Perspektive ist daran zu erinnern, dafl der Ruf nach innerer statt
nach duBerer Schulreform bereits in der Weimarer Zeit und erneut nach 1945
von konservativen Pidagogen wie Eduard Spranger als Mittel eingesetzt wor-
den ist, um wirkliche Schulreform (und d.h. Schulreform im Interesse der
breiten Mehrheit) zu verhindern (vgl. Furck 1967).

Den Pragmatikern — zumindest einigen unter ihnen — wird man zugute hal-
ten miissen, daB sie die Chancen fiir die Gesamtschule generell schwinden se-
hen und mit den anvisierten Zwei-Wege-, Zwei-Sdulen- oder auch den Flex:-
bilitatsmodellen zu retten glauben, was zu reteen ist. Die Problematik ihrer
Sichtweise liegt m.E. darin, daf sie Schulentwicklung zunehmend nur noch
unter organisatorischen und quantitativen Gesichtspunkten sehen.

Fast scheint es so, als ob "Reformpidagogen” und "Pragmatiker” - beide
von entgegengesetzten Positionen aus — das spezifische Konzept der altbun-
desdeutschen Gesamtschule zu zerreiben drohen. Viele sind es nicht mehr, die
- wie Carl-Heinz Evers, Wolfgang Klafki oder die GGG-Vorsitzende Anne
Ratzki — unbeirrt und konsequent an ihr festhalten. Ganz offensichtlich ist es
den herrschenden Gruppen der Gesellschaft - wie schon ofter in der Ge-
schichte der Einheitsschule — gelungen, ihre Interessen gegen eine weitere
Demokratisierung der Schule durchzusetzen. Diese Interessen sind allerdings
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nur in ihrer Grundtendenz, nicht jn ihrer spezifischen Ausformung identisch
mit denen friiherer schulgeschichtlicher Auseinandersetzungen. Sie richten
sich darauf, mit dem Gymnasium einer Zwar "nicht mehr exklusiven”, gleich-
wohl nach wie vor sozjal selektierten Schiilerschaft "einen Rest von Exklusivi-

Eliteschulen fiir eine Kleine Fishrungsschicht zu schaffen bzw. zu bewahren.

Letzterem Ziel dient etwa die Profilierung "innerstidtischer Traditionsgymna-
sien mit hiufig altsprachlicher Vergangenheit”, ebenso die Pflege "der in den
vergangenen Jahren verstirkt nachgefragten Schulen in privater (...) Triger-
schaft” (ebd., S. 89). Dazy gehoren gerade auch "klassische" Modelle der Re-
formpéidagogik wie die Landerziehungsheime. Hier sichert ein hohes Schul-

lich in Ganztagsform) it geeignet, alle Kinder und Jugendlichen, unabhingig _

von Herkunft und g_!gqﬂr% Unm@tguuq& gleichmd_‘ﬁigﬂzu«férdm?'igﬁ!ﬂgﬂ ,'
Argumenten YOn.Yor. 25 Jabren ist — angesichis &n&wﬂ)
Ungleichheiten , ind fortdauernder

‘““Dm%é;;mﬂ@lm kaum etwas
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2uriickzunehmen, die Liste der Benachteiligten allerdings um neue Problem-
gruppen zu erweitern. Dariiber hinaus sind weitere gewichtige Argumente fiir
die Gesamtschule hinzugekommen: Wo kdnnen solidarische Erfahrungen, an
denen es in unserer Gesellschaft aus unterschiedlichen Griinden zunehmend
mangelt, besser vermittelt werden als in einer Schule, in der demokratisches

Zusammenleben wie gemeinsames Lernen von Kindern und Jugendlichen un-
terschiedlicher sozialer und kultureller Herkunft, unterschiedlicher Befahigung
sowie_unterschiedlicher Stirken und Schwichen im Mittelpunkt pidagogi-
scher Arbeit stehen? Und zwar dies nicht im Sinne insethafter Abschirmung,
also losgelost von den Konflikten und Risiken unserer Gesellschaft, sondern in
engster Auseinandersetzung damit. Die Erziehungswissenschaft wire gut bera-
ten, sich solcher Fragen wieder verstirkt anzunehmen.

Ein Letztes; Einheitsschule und Gesamtschule waren von Anfang an kein
deutsches, sondern ein internationales Projekt. Einige unserer europdischen
Nachbarn wie z.B. Dinemark und die skandinavischen Linder haben bereits
vor Jahrzehnten eine integrierte Sekundarschulbildung konsequent umgesetzt.
Dort ist es heute selbstverstindlich, daB alle Kinder und Jugendlichen bis zum
14. oder 15. Lebensjahr gemeinsam zur Schule gehen. Im Zuge europaischer
Integration gilt es verstirkt von diesen Landemn und ihren positiven Erfahrun-

gen mit der Einheitsschule zu lernen.

Anmerkungen

| Ganz offensichtlich soll damit die "Hauptschulfrage" gelost werden, was man jedoch
von den Konservativen nur um den Preis einer Bestandsgarantie fir das Gymnasium
zu "erkaufen” konnen glaubt. Vgl. zur innerparteilichen Diskussion der nordrhein-
westfalischen SPD: Krimer (1992).

2 Vgl. meine Besprechung im Rezensionsteil dieses Jahrbuches.

3 Weitgehend ausgeklammert werden dabei — wie z.B. in den Darstellungen von
Scheibe (1969) und Rohrs (1980) - Traditionen ciner demokratisch-sozialistischen
Reformpidagogik (vgl. Keim 1992).

4 Der Ansatz Beckers, die Gesamtschule an Giitemerkmalen der klassischen Reform-
pidagogik zu messen, geht bereits auf die Alternativschulbewegung der 70er Jahre zu-
riick. Damals gab es bekanntlich eine starke Tendenz, der Gesamtschule — als Teil des
fiir nicht reformierbar gehaltenen offentlichen Schulwesens — zugunsten von Alterna-
tivschulen den Riicken zu kehren (vgl. Stubenrauch 1981; dazu kritisch Rang/Rang-
Dudzik 1978; Zimmer 1981).

5 So gibt es allein 9 Heinrich-Boli-, 7 Gustav-Heinemann-, 6 Geschwister-Scholl-, 5
Erich-Kastner-, 3 Heinrich-Heine-, 3 Adolf-Reichwein-, je 2 Carl-von-Ossietzky-,
Martin-Buber-, Bertolt-Brecht-, Heinrich-Mann-, Wilhelm-Leuschner-, Bertha-von-
Suttner- bzw. Kithe-Kollwitz-Schulen (Auswertung des Verzeichnisses integrierter
und teilintegrierter Gesamtschulen der Alt-Bundesrepublik, Gesamtschul-Informatio-

97




nen 21, 1990, H. 1/2, S, 19-79). Die Liste lieBe sich um eine gréBere Zahl nur einmal
vorkommender Namen erweitem.

6 H.-G. Rolff hat seine Sichtweise der Gesamtschule als "demokratischef (= teChI{Okfa‘
tischer, W. K ) Leistungsschule” bereits Anfang der 70er Jahre mit seinem .ka-pltalls-
muskritischen Buch "Strategisches Lernen in der Gesamtschule" (1974) revidiert. Im
Vorwort dazu stellte Carl-Heinz Evers schon damals fest, daB sich "die Gesamtschul-
bewegung (...) in ejner schwierigen Phase ihrer Entwicklung” (S. 9) befinde. Vgl. zur

heutigen Position H.-G. Rolffs meine Rezension "Arbeitsgruppe Entwicklung des Bil-
dungswesens .. " (1992) im Rezensionstei] dieses Jahrbuchs.
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