KLAUS-JURGEN TILLMANN

INTEGRATION UND
DIFFERENZIERUNG

UBERWINDUNG DES GEGLIEDERTEN SCHULSYSTEMS

Das Begriffspaar Integration vs. Differenzierung 1dBt sich als ein didakti-
sches, aber auch als ein schulstrukturelles Begriffspaar verstehen: Wenn in
einer Grundschulklasse an die Stelle des Frontalunterrichts Formen des
,offenen Unterrichts“eingefiihrt werden, wenn Schiiler individuell oder in
Gruppen an verschiedenen Aufgaben arbeiten, so wird ein differenziertes
Unterrichtsarrangement zum Mittel einer integrativen pidagogischen
Arbeit. Hier rede ich iiber Integration und Differenzierung als didaktische
Kategorie. Wenn es aber um die Frage geht, ob Schiiler mit kognitiven
Lemproblemen in eine Sonderschule iiberwiesen werden sollen, wenn es,
wie in der Bundesrepublik, um die Frage geht, ob die Schiiler nach der
4, Klasse oder erst spiter auf drei verschiedene Schulformen aufgeteilt
werden sollen, dann wird Integration vs. Differenzierung als eine schul-
strukturelle Kategorie verhandelt. Da8 beide Dimensionen miteinander
zusammenhingen, ist richtig — aber sie sind nicht identisch. Analytisch ist
es sehr woh! méglich, den Schwerpunkt mal auf die eine, mal auf die an-
dere Dimension zu legen. Ich spreche im folgenden iiber die schulstruk-
turelle Dimension: Integration und Differenzierung als Merkmale eines
Schulsystems. Dabei beziehe ich mich ausschlieBlich auf das allgemein-
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bildende Schulsystem ~ hier vor allem auf die Klassen 5-10 (Sekundar-

stufe I).
Ich gliedere meinen Vortrag in drei Punkte:

e Ich skizziere im ersten Teil die Entwicklung des gegliederten Schul-
systems in der Bundesrepublik,

o stelle im zweiten Teil dar, wie sich das ,,Gegenmodell — die integrierte
Gesamtschule - seit Beginn der siebziger Jahre entwickelt hat,

® um dann im dritten Teil zu fragen: Wie lassen sich diese Erfahrungen in
einen deutsch-deutschen Dialog einbringen?

DAS GEGLIEDERTE SCHULSYSTEM
IN DER BUNDESREPUBLIK

Nach dem 2. Weltkrieg wurde in den Lindem der Bundesrepublik das
gegliederte Schulsystem der Weimarer Zeit restauriert. Nach einer vier-
jdbrigen Grundschule fiir alle werden die Kinder im Alter von zehn Jahren
drei verschiedenen Schulformen zugewiesen: Gymnasium, Realschule und
Hauptschule (die bis 1966 Volksschule hieB). Zu Beginn der 60er Jahre,
als dieses System noch von keiner Reform angegriffen war, gingen knapp
70% eines Altersjahrgangs auf die damals noch achtklassige Volksschule,
etwa 12% besuchten die Realschule, ca. 15% das Gymnasium (vgl.
Klemm/RolffiTillmann 1985, S. 84). Der VolksschulabschluB fiihrte iiber-
wiegend in eine handwerkliche Lehre, der RealschulabschiuB in Biiro-
berufe. Nur das Gymnasium fihrte zum Abitur, zum Hochschulstudium
und damit in die hoheren Etagen der Gesellschaft. Heute — dreizig Jahre
spdter — hat dieses gegliederte System zwei massive Verinderungsschiibe
iiberstanden. Den einen Verdnderungsschub kann man als ,heimlichen
Umbau®, den anderen als ,Frontalangriff“ bezeichnen. Beide Schiibe
haben das gegliederte System erheblich modifiziert, ohne daB es — wie in
anderen westeuropaischen Lindem — ganz abgeschafft wurde. Mit ,,Fron-
talangriff* ist die Reformbestrebung zur Einfilhrung der Gesamtschule
gemeint — darauf komme ich spiter zu sprechen.

Weit stirker als durch die Gesamtschulreform ist das all gemeinbilden-
de Schulwesen jedoch durch den ProzeB verindert worden, der als
»Bildungsexpansion* oder auch als »heimlicher Umbau“ der Sekundar-
stufe bezeichnet wird: 1965 besuchten bundesweit noch 65% aller Siebt-
klaBler eine Hauptschule, 1988 waren es noch 32%. In der gleichen Zeit
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stieg der Anteil der Gymnasiasten von 17% auf 30%; der der Realschiiler
von 15% auf 27% (vgl. Klemm/Rolff 1988, S. 78). Das dreigliedrige Schul-
wesen besteht also lingst nicht mehr aus einem groen Hauptschulblock
und zwei kleinen, aber feinen, weiterfiihrenden Bildungsgéngen. Vielmehr
haben sich die quantitativen Relationen eher umgekehrt. Bundesweit sind
alle drei Schulformen nun etwa gleich groB, doch die GroBstidte zeigen,
wohin die Emwicklung geht: In Hamburg besuchen nur noch 18%, in
West-Berlin nur noch 12%, in Géttingen noch 10% der Schiiler eine
Hauptschule. Zugleich entwickelt sich in vielen Stéidten das Gymnasium
zur stiirksten Schulform, das von 40%, teilweise sogar von 50% aller
Heranwachsenden besucht wird (vgl. Rdsner 1989, S. 48). Um diese Ver-
dnderungen zu verstehen, muB man wissen, daB in den letzten 20 Jahren
die urspriinglich vorhandenen Aufnahmepriifungen bei Gymnasien und
Realschulen Zug um Zug abgeschafft wurden und da8 heute fiir den
Eintritt in eine dieser Schulformen allein der Elternwille entscheidet: Die
Grundschullehrer beraten, aber die Eltern entscheiden. Und sie entschei-
den sich aus guten Griinden — die auch etwas mit der Arbeitsmarktsituation
zu tun haben — immer hiufiger fiir weiterfiihrende Schulen. Dalf} die
verschiedenen Schulformen durch diese Prozesse auch ihr pidagogisches
Gesicht veriindert haben, liegt auf der Hand: Gymnasien sind heute ldngst
nicht mehr Eliteschulen des Bildungs- und Besitzbiirgertums, sonder eher
die , hohere Volksschule* der gesamten Angesteliten-, Beamten und in Teil
auch der deutschen Facharbeiterschaft (vgl. Liebau 1989). Und die Haupt-
schule ist lingst nicht mehr die Schule fiir die breite Mehrheit der Bevol-
kerung, sondemn ist zur ,,Restschule* geworden, in der sich vor allem Kin-
der auslindischer Arbeitnehmer mit besonders lemschwachen deutschen
Kindern treffen (vgl. Rosner 1989). Es gehort auBerdem zu diesem ,heim-
lichen Umbau®, daB in den letzten 20 Jahren die Ubergangsmdglichkeiten
zwischen den Schulformen erheblich erleichtert wurden. Bei gewissen
Unterschieden zwischen den einzelnen Bundesldndern gilt inzwischen
iiberall, daB ein Schiiler mit einem guten RealschulabschluB (K1. 10) ohne
Zeitverzogerung in eine gymnasiale Oberstufe (K1 11) eintreten kann.
AuBerdem bietet das berufliche Schulwesen fiir Hauptschul- und Real-
schulabsolventen verschiedene Moglichkeiten an, eine Hochschulreife zu
erwerben. Seit Beginn der 80er Jahre werden etwa 30% aller Hochschul-
zugangsberechtigungen im beruflichen Schulsystem — und nicht im allge-
meinbildenden Gymnasium — erworben (vgl. Bauer/Budde 1984, S. 39 f.).
Es zeichnet sich somit das Bild eines differenzierten, zunehmend auch
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uniibersichtlichen Schulsystems, das in der Mittelstufe zwar weiterhin
gegliedert ist, das jedoch gegeniiber dem Schulsystem der 50er und 60er
Jahre ganz erhebliche Verinderungen aufweist, Hauptmotor dieser Verin-
derungen war und ist das gesnderte Bildungsverhalten der Bevélkerung,
der ungebrochene Trend der Eltern und Kinder zu lingeren und weiter-
fihrenden Bildungsgingen.

Wenn man auf diese Weise den Wande! innerhalb des gegliederten
Schulsystems skizziert, muB man jedoch zugleich auch sagen, welche
Strukturmerkmale konstant geblieben sind:
® Nach wie vor besteht der Zwang, eine ganz wichtige Schullaufbahnent-

scheidung fiir Kinder im 10. Lebensjahr zu treffen. Prognosen in

diesem Alter sind héchst unsicher, ein hohes Ma8 an Fehlentscheidun-
gen sind zwangsliufig. Und: Diese Ubergangsauslese war und ist der
zentrale Mechanismus sozialer Benachteiligung, weil der familiire

Hintergrund der Kinder dabei nicht weniger wichtig ist als die Schul-

leistung.
® Es bleibt dabei, daB von der 5. Klasse an die Kinder in drei unter-

schiedliche Sorten eingeteilt, in allen Fichern auf unterschiedlichem

Niveau unterrichtet und bereits als Zehnjahrige auf einen bestimmten

SchulabschluB — und damit auf ein bestimmtes Niveau der Berufstitig-

keit vorbereitet werden.
® Und es bleibt dabei, da8 in diesem Schulsystem immer wieder Versa-

gerkarrieren produziert werden: Kinder, die den Leistungsanspriichen
des Gymnasiums nicht geniigen, werden auf die Realschule verwiesen,
nicht wenige von ihnen wechseln ein Jahr spiter zur Hauptschule.

Kinder, die zwischen dem 12. und dem 14, Lebensjahr in dieser Weise

ein- oder gar zweimal die Schule wechseln miissen, haben groBe

Schwierigkeiten, ein positives Selbstbild aufrecht zu erhalten und

Lebensfreude neu zu entwickeln. Richtig ist, daB in den letzten 20

Jahren der Anteil dieser ,Riickliufer* erheblich zuriickgegangen ist.

Doch die Zahlen sind nach wie vor betrichtlich: So scheiden in baden-

wiirtembergischen Gymnasien bis zur 10. Klasse 27% der SchiilerIn-

nen aus, und nur 66 von 100 Fiinfikl4Blem machen schlieBlich das

Abitur (Hansen/Rolff 1990, Tab. 1). Alle anderen steigen in irgendeiner

Weise vorher aus — oder , werden ausgestiegen®“,
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DIE INTEGRIERTE GESAMTSCHULE
IN DER BUNDESREPUBLIK

Mit dem Frontalangriff auf das gegliederte Schulsystem sind die Anstren-
gungen zur Einfihrung der integrierten Gesamtschule gemeint. Dieses
Konzept wurde von kritischen Erzichungswissenschaftlern (vgl. Klafki
1968) und sozial-liberalen Bildungspolitikemn (vgl. Evers 1969) seit Mitte
der 60er Jahre in die Diskussion gebracht: An die Stelle der drei Schul-
formen sollte eine gemeinsame Schule fiir alle treten, die in sich allerdings
nach Neigungen und Leistungen differenziert. Die Begriindungen fiir
dieses Schulmodell ergaben sich nicht nur aus vielfiltigen wissenschaft-
lichen Untersuchungen, in denen die soeben angesprochenen Mingel des
bestehenden Systems aufgezeigt wurden.

Ich setzte voraus, da8 die Strukturmerkmale einer Gesamtschule als
einer ,,Schule fiir alle” hier bekannt sind und da8 ich Thnen die géngige
Palette pidagogischer Organisationsformen — von der Leistungsdifferen-
zierung bis zum Team-Kleingruppen-Modell, von den Wahlpflichtkursen
bis zu den Neigungskursen — nicht mehr erliutern muB. Die Gesamtschule
hat als Versuchsschule in ihrer inzwischen mehr als zwanzigjihrigen
Geschichte mit sehr unterschiedlichen Organisations- und Differen-
zierungsformen experimentiert, hat dabei wohl auch etliche Irrwege
beschritten und die meisten davon korrigiert: Zu Beginn der siebziger
Jahre habe ich noch in Planungsgruppen gesessen, in denen diskutiert
wurde, ob eine Gesamtschule zwolfziigig sein muB — oder ob bereits zehn
Ziige reichen. Zur gleichen Zeit wurden Fachleistungskurs-Modelle disku-
tiert und in West-Berlin als FEGA-Modell auch praktiziert, in denen
Schiilergruppen durch immer mehr Aufteilung in immer mehr Leistungs-
niveaus immer ,homogener* werden sollten — der Haupteffekt war jedoch
nicht Lerneffektivitit, sondemn Orientierungslosigkeit. Zugleich wurden
viele Schulen - fiir deutsche Lehrerlnnen ungewohnt —als Ganztags-
schulen betrieben — vielen Kollegien fiel dazu nichts anderes ein, als auch
den Nachmittag noch mit Unterrichts- und Ubungsstunden voll zu packen.
DaB die Schiiler eine solche ,,Reformschule* nicht liebten, konnten viele
reformengagierte LehrerInnen nur schwer verstehen.

Heute sind die meisten Gesamtschulen vierziigig — und Experten sind
sich weitgehend einig, daB auch die zweiziigige Gesamtschule mit guter
pidagogischer Qualitit machbar ist. Mit der Fachleistungsdifferenzierung
wird aufgrund ihrer sozialen Folgewirkung vorsichtig umgegangen: Sie
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setzt meist erst im 7. Jahrgang ein, fingt mit nur zwei Fichem an,
beschrinkt sich auf zwei Leistungsniveaus. Viele Gesamtschulen haben
dariiber hinaus vor allen Dingen fiir die Klassen 5-7 Konzepte entwickelt,
um die sozialen Beziige méglichst stabil zu halten, um die Teamarbeit der
LehrerInnen zu beférdemn. Und Ganztagsschulen arbeiten immer héufiger
mit offenen Nachmittagsangeboten und immer seltener mit vorgeschriebe-
ner Pflicht-Anwesenheit.

Gesamtschulen haben sich geindert. Der vielfach recht technokratisch
angelegten Strukturreform der 70er Jahre ist in den 80er Jahren eine Phase
der padagogischen Durcharbeitung gefolgt, die diese Schulen in ihrer
inneren Arbeit hiufig stark verindert haben. BewuBt oder unbewuBt ist da-
bei auf viele reformpidagogische Konzepte zuriickgegriffen worden: Freie
Arbeitszeit, Projektwochen, unterrichtliche Gruppenarbeit — um nur einige
Stichworte zu nennen. In diesem ProzeB sind Gesamtschulen auch viel-
faltiger geworden, haben ihr eigenes Gesicht entwickelt. Die in den 70er
Jahren so beliebte Vorstellung des ,.Grundmodells* — alle Gesamtschulen
eines Bundeslandes miissen gleich sein — wird inzwischen sogar in den
Fiihrungsetagen der Schulverwaltung angezweifelt. Was ich hier beschrei-
be, trifft natiirlich lange nicht auf alle Gesamtschulen zu, bezeichnet aber
wohl doch einen deutlichen Trend. Zugleich ergibt sich allein aus der
wachsenden Zahl der Gesamtschulen in der Bundesrepublik, daB die
Spannbreite pidagogischer Praxis immer groBer geworden ist. Dies finden
wir auch in Hamburg: Die mittelschichtorientierte Leistungsschule mit
Ruderclub in den Walddorfern, die reformpidagogisch engagierte Schule
mit alternativem Charakter in Altona, aber leider auch: die pflichtgemiB
abgespulte Unterrichtsschule irgendwo in Hamburg ~ dies alles ist
Gesamtschule. Damit ist auch gesagt — und in Untersuchungen deutlich
herausgearbeitet: Das Schild ,,Gesamtschule® besagt noch nicht, daB dort
auch pédagogische Qualitit anzutreffen ist. Die Chancen, die die Struktur
der gemeinsamen Schule fiir alle bietet, miissen eben auch genutzt werden.
Soweit ~ in aller Kiirze — mein Versuch, dic pddagogischen Erfahrungen
von mehr als zwanzig Jahren auf wenige Sitze zu bringen.

1968 wurde in West-Berlin die erste integrierte Gesamtschule ersffnet,
1975 waren es bundesweit bereits 260, inzwischen sind es mehr als 350.
Die urspriingliche Zielsetzung, das gegliederte System komplett zu erset-
zen, wurde damit aber bei weitem nicht erreicht, die politischen Gegen-
krifte waren zu stark (vgl. Tillmann 1987, S. 3 ff.). Das gegliederte
Schulwesen blieb bestehen, es wurde in sozialdemokratisch regierten
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Bundeslindern um eine weitere Schulform - die Gesamtschule — ergiinzt.
Dies heifit nun: Am Ende der Grundschule konnen die Eltern in West-
Berlin, Hamburg, Nordrhein-Westphalen und Hessen zwischen vier
Schulformen entscheiden: Hauptschule, Realschule, Gymnasium (wie
bisher) und auBerdem Gesamtschule. Wo die Gesamtschule &rtlich
erreichbar ist, wird sie von einer wachsenden Minderheit von Eltem
gewihlt: In Hamburg sind es z.B. 22%, in Berlin 27%, in Gelsenkirchen
34% (vgl. Rosner 1989, S. 54). Das bedeutet allerdings, daB auch in diesen
Stidten weiterhin etwa 70% der Kinder die Schulform des traditionellen
Schulsystems besuchen.

In dauerhaft CDU-regierten Lindem hingegen — also insbesondere in
Bayern, Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz — gibt es nur ganz weni-
ge Gesamtschulen; hier konnen die Eltern weiterhin nur zwischen den drei
traditionellen Schulformen wihlen. Der reformerische Frontalangriff auf
das dreigliedrige Schulsystem wurde somit - trotz der kritisch-unterstiit-
zenden Argumentation aus dem Wissenschaftsbereich —in der bildungs-
politischen Auseinandersetzung der 70er Jahre abgewehrt. Seit Mitte der
80er Jahre haben wir damit in der Sekundarstufe I - also von der 5. bis zur
10. Klasse - zwei unterschiedliche Strukturvarianten: In einer Mehrheit der
Bundeslinder ist die Gesamtschule als vierte Schulform entweder bereits
etabliert (West-Berlin, Hamburg, Hessen) oder aber wird gegenwirtig
entsprechend ausgebaut (Nordrhein-Westphalen, Saarland, Schleswig-
Holstein). Niedersachsen wird sich nach den jlingsten Wahlergebnissen
wohl auf den gleichen Weg begeben. In einer Minderheit der Linder sind
nur die drei tradierten Schulformen wihlbar. Das urspriingliche Reform-
ziel, das gegliederte Schulsystem durch ein Gesamtschulsystem abzu-
16sen, konnte politisch nirgendwo durchgesetzt werden. An dieser Stelle
unterscheidet sich die Schulentwicklung in der Bundesrepublik somit
deutlich von den Entwicklungen in den meisten anderen westeuropéischen
Lindem. Ob England, Schweden, GroB8britannien oder Frankreich — in all
diesen Lindern wurden in den 60er und 70er Jahren gesamtschuldhnliche
Systeme eingefiihrt.

Was wir in der Alt-BRD finden, ist somit der Prototyp einer steckenge-
bliebenen, einer ,halben* Reform. Das bedeutet u.a.:
® Wir haben es weiter mit selektiven Schulstrukturen zu tun, die Gesamt-

schule im viergliedrigen Schulsystem ist in diesem Mechanismus von

Selektivitéit nun einbezogen: Kinder aus ,besseren“Kreisen gehen

selbstverstiandlich ins Gymnasium und nicht in die Gesamtschule — es
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sei denn, sie haben schlechte Grundschulnoten. Der Anspruch, ,,Schule
fiir alle Kinder” zu sein, kann deshalb von der Gesamtschule nur
begrenzt eingeldst werden,

e Auf der anderen Seite bedeutet aber das Gesamtschulangebot eine
wesentliche Verbesserung der Bildungsméglichkeiten gerade fiir
Kinder aus ,einfachen" Bevilkerungskreisen: Sie scheitem nicht mehr
an der Entscheidung in der 4. Klasse, sie konnen ihren Bildungsweg in
der Sekundarstufe I selbst entwickeln und erarbeiten.

Uber ,Erfolg” und »MiBerfolg™ dieser Strukturreform kann man hier lange

streiten. Es ist im Grunde die Frage nach dem halbleeren oder dem

halbvollen Glas Wasser.

DIE DEUTSCH-DEUTSCHE DEBATTE

Bis in den Herbst 1989 hinein haben wir Bundesdeutschen unseren iiber
Jahrzehnte gut eingeiibten Gesamtschulstreit unter uns ausgefochten —
iiber die DDR hat dabei niemand geredet. Und umgekehrt gilt wohl auch:
Die bundesdeutsche Schulentwicklung ist zwar von den »~Experten” der
~Arbeitsstelle fiir Auslinderpidagogik®, der APW, verfolgt und in Katego-
rien eingeordnet worden — fiir die Schulentwicklung in der DDR konnte
und durften unsere Erfahrungen jedoch nicht von Bedeutung sein.

Dies hat sich seit Beginn des Jahres 1990 nun beidseitig gedindert - die
Begleitumstinde dabei sind nicht nur erfreulich. Wer sich in der Bundes-
republik fiir die Gesamtschule einsetzt, mu8 sich auf einmal gegen eine
bestimmte Gleichsetzung mit der ,kommunistischen Einheitsschule®
wehren. So erkldrt z.B. Norbert Bliim im Nordrhein-Westphilischen
Wahlkampf:

»In der Gesamtschule verkiimmern die Begabungen, die bisher in der
Hauptschule gefordert wurde. Die DDR baut gerade ihr Einheitsschul-
system ab, die haben die Schnauze voll. Und wir bauen so ein System hier
auf.“ (WAZ v. 4. Mai 1990).

Fiir die weitere Reformentwicklung in der Bundesrepublik bringt diese
deutsch-deutsche Diskussion eher Hindemisse als Unterstiitzung; wer ,,vor
Ort“ eine Gesamtschule durchsetzen will, mu8 sich neben vielen anderen
Vorwiirfen jetzt womdglich auch noch mit dem Vorwurf auseinanderset-
zen, er wolle eine SED-Schule einfiihren.
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Auf der anderen Seite wird der bundesdeutsche Streit iiber Gesamt-
schule oder Dreigliedrigkeit von unseren Parteien und Organisationen
hemmunglos in die DDR exportiert — unsere mehr als zwanzigjahrige
Auseinandersetzung soll dort von den Menschen im Schnellkurs nachvoll-
zogen werden, obwohl fiir die Schulreform in der DDR ganz andere
Themen viel wichtiger wiren.

Nun deutet alles darauf hin, daB die Frage der Schulstrukturen in den
Lindern der ehemaligen DDR in absehbarer Zeit politisch entschieden
werden — und zwar entlang der bildungspolitischen Kampffronten, wie sie
aus der Bundesrepublik importiert wurden. Das bedeutet auch, daB erzie-
hungswissenschaftliche und pidagogische Argumente in der nichsten
Phase nicht viel zihlen werden.

Wenn ich zum AbschluB dennoch skizziere, was ich aus meiner erzie-
hungswissenschaftlichen Sicht fiir das Schulwesen der DDR fiir wiin-
schenswert und fiir maglich halte, so hat das wohl z.T. trdumerische Ziige.
Doch was wire ein Schulreformer ohne Triume.

Also: Zweiziigige Schulen, die von der Klasse 1 bis 10 gehen, sind
iiberschaubare Einheiten, sind von der Struktur her als Stadtteilschule
bestens geeignet. Weil es in der DDR eine groBe Zahl solcher Schulen gibt,
brauchen dort die Fehler unserer groBen Gesamtschulen nicht wiederholt
zu werden. Und weil Grundschule und Sekundarschule eine Einheit
bilden, lassen sich alle schockartigen Uberginge von der einen Stufe zur
anderen vermeiden. Eine solche Schule kann sozial-integrativ sein, weil
alle Kinder einer Region sie besuchen. Sie wird sich in Zukunft viel
stirker um solche Integration bemiihen miissen, weil zunehmend mehr
Menschen nicht-deutscher Muttersprache auch im Osten Deutschlands
heimisch werden. DaB diese Schulen — ausgehend von der gegenwirtigen
Praxis - sich pidagogisch weiterentwickeln miissen, wird von allen Seiten
gefordert, Sie sollten aber auch beibehalten, was ich in mehreren Schul-
besuchen als besonders positiv empfunden habe: Die soziale Stabilitit der
Lemgruppen und die konzentrierte Arbeitsatmosphire. Sie sollten weg-
gehen von der einheitlichen Ausrichtung — und zwar sowohl des Unter-
richts als auch des Schulprofils. Entstehen kénnte so ein flichendeckendes
Angebot zehnjihriger grundstindiger Schulen, die je eigene pidagogische
Profile ausgearbeitet haben, die mit diesen Profilen in die jeweiligen
Regionen passen, bei denen Eltern auch zwischen verschiedenen Profilen
wihlen kénnen — soweit es der Schulweg zuldBt. DaB ein gewisser Anteil
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dieser grundstindigen Schulen in freier Trigerschaft gefiihrt werden und
explizit reformpidagogische Konzepte unterschiedlicher Art anbieten,
paBt hervorragend in eine solche Schulstruktur. Beiseite gesprochen:
Waldorfschulen waren schon immer grundstindige, kleine Gesamtschulen
— auch deshalb sind sie fiir Eltern attraktiv.

Entstehen konnte auf diese Art ein Schulsystem, das einheitlich und
vielfdltig zugleich ist: Einheitlich, was die formale Struktur und die ange-
botenen Schulabschliisse angeht — vielfiltig, was die innerschulischen
Lemwege und das pidagogische Profil der verschiedenen Schulen angeht.

Eine solche Schulstruktur in der DDR zu entwickeln, ist aufgrund der
Ausgangsbedingungen viel leichter moglich als der Umbau zur Dreiglied-
rigkeit. Es wiirde im iibrigen in ein europiisches Bildungssystem weit bes-
ser passen als das kaiserliche Schulsystem, das wir in der Bundesrepublik
haben.

Dafl ich mir eine solche Schulstruktur auch fiir die westdeutschen
Bundeslidnder wiinsche, ist vielen von Thnen bekannt. Doch nach mehr als
zwanzigjdhriger Auseinandersetzung um das gegliederte Schulwesen ist
mir die Fahigkeit, fiir die alte Bundesrepublik eine neue Schulstruktur zu
ertrdumen, leider abhanden gekommen.
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