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ARBEITSGRUPPE ,SOZIALE ORGANISATION*

Soziale Organisation, soziales Lernen und Differenzierung'

Auf dem Bundeskongref der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamt-
schule (GGG) im Juni 1973 in Leverkusen hatte die Arbeitsgruppe
»Soziale Organisation — Ganztagsschule® in ihrem Abschlufibericht
als offenes Problem die Frage gestellt, wie Gesamtschulen unter den
heutigen Bedingungen und Zielen so verindert werden kénnen, daff
soziale Lernprozesse im Sinne der Vermittlung gesellschaftspolitischer
Kompetenz moglich werden.

Um diese Frage beantworten zu konnen, wurde vom Vorstand der
GGG eine Arbeitsgruppe eingesetzt mit dem Auftrag,

— die Wechselwirkungen zwischen Organisationsstrukturen und sozia-
len Lernprozessen zu analysieren,

~ die Ziele des sozialen Lernens in der integrierten Gesamtschule zu
konkretisieren, und

— die Voraussetzungen zu benennen, unter denen intendiertes so-
ziales Lernen in der Gesamtschule moglich wird.

Diese Arbeitsgruppe hat den vorliegenden Text erarbeitet, in dem sie Uberlegungen
wnd Vorschlige zur sozialen Organisation des Lernens zur Diskussion stellt: Unter
Beriicksichtigung der gesellschaftspolitischen Funktionen der Gesamtschule werden
im ersten Abschnitt die Zusammenhinge zwischen Differenzierungsformen und der
Einiibung in Verhaltensweisen wie Leistungsstreben, Konkurrenzverhalten, Ver-
einzelung und Gleichgiiltigkeit gegeniiber Mitschiilern untersucht. Im Anschlufl an die
Analyse und Kritik vorliegender Konzepte sozialen Lernens versucht die Gruppe
im zweiten Abschnitt,

~ Ziele sozialen Lernens neu zu bestimmen und

~ Strukturmerkmale eines Organisationsmodells festzulegen, das individuelle und
kollektive soziale Lernprozesse ermdglichen soll.

Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die in der Gesamtschule angelegte Widerspriich-
lichkeit, die sowohl die Entwicklung zu einer technokratisch perfektionierten Lei-
stungsschule als auch zu einer sozial-emanzipatorischen Schule méglich erscheinen

lafe.

Das vorgeschlagene Modell geht davon aus, dafl die stabile, heterogene Kleingruppe
von 5-7 Schiilern optimale Bedingungen fiir die Entwidklung psychischer Stabilitit
und kollektiver Handlungsfihigkeit zu bieten vermag und daf sich deshalb die Pla-

1 Dieser Beitrag wurde von der Arbeitsgruppe ,Soziale Organisa_tion' in der Gemeinniitzigen _Gescllsc_haft
Gesamtschule (GGG) als Arbeitsvorlage fir den Bundeskongrefl 1974 in Kassel erarbeiter. Es haben mitgearbeitet:
Margarete Bernhardt (Frankfurt), Christoph Edelhoff (Grebenstein), Hannelore Fau Istich-
Wieland (Berlin), Reinhard Fuhr (Garbsen), Sabine Gerbaulet {Ober-Ramstadt), Armin Gurt
(Berlin), Heidrun Lotz (Dortmund), Christian Meyer (Berlin), E{ke Nyssen (Dortmund),"d]'org
Schiomerkemper (Gotingen), Ulrih Schmidt (Frindenberg), Jorn Schoof (Kamen), Riidiger
Semmerlin (Dortmund), Klaus-Jirgen Tillmann (Dortmund). Die Arbeit der Gruppe wurde aus
Mitteln des Bunfesministeriums fir Bildung und Wissenschaft geférdert,
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nung von Unterrichtsabliufen an der Kleingruppe als elementarer pidagogischer Ein-
heit orientieren sollte. Diese Kleingruppen sind einzubinden in iibergreifende Kern-
bzw. Stammgruppen oder auch Grofigruppen.

Der Versuch, einzelne Unterrichtseinheiten hinsichtlich der Einldsung von intendier-
ten sozialen Lernprozessen zu analysieren, veranlafite die Arbeitsgruppe, sich iiber
Strukturmerkmale von Unterrichtsabliufen (Verstindigung iiber Ziele, Inhalte und
Methoden; Kooperation im Sinne einer gemeinsamen Zielsetzung; Selbstorganisation;
Selbstkontrolle und -reflektion iiber den Arbeitsablauf und Gruppenprozesse) sowie
iiber wichtige Unterrichtsvariablen (Gruppenbildung, Lehrerverhalten, Lerngegen-
stinde, Leistungsbeurteilung) zu verstindigen. Ergebnis dieser Diskussion ist ein
Raster, in dem verschiedene Unterrichtsvariablen den — aus den sozialen Lernzielen
abgeleiteten — Strukturmerkmalen von Unterrichtsabliufen zugeordnet werden.
Dieser Raster konnte zugleich Anhaltspunkte bieten fiir Planung und Beurteilung
von Lernprozessen in stabilen, heterogenen Kleingruppen.

In Abschnitr 3.2. des Arbeitspapiers wird auf die schulorganisatorischen Bedingungen
fiir den Kleingruppenunterricht eingegangen.

Als Anregung fiir die notwendige Diskussion dariiber, wie dieses Kleingruppen-
modell unter den geltenden Bedingungen in Gesamtschulpraxis umgesetzt werden
konnte, sind die abschliefRenden Uberlegungen zur » Verinderung der Differenzie-
rungsorganisation an Gesamtschulen® zu betrachten.

1. Kritik der derzeitigen Praxis: Latentes soziales Lernen

1.1. Leistungs- und Konkurrenzdruck

Die Gesamtschule versuchte bisher iiberwiegend mit dem Mittel der Gufleren Differen-
zierung weitgehende Chancengleichheit zu erreichen. Leitende Intentionen sind hier-
bei das Ausschalten der sozialen Herkunft als Kriterium des Schulerfolgs, optimale
Férderung der Leistungsfihigkeit jedes einzelnen Schiilers und individuelle, ,ver-
objektivierte* Leistungsmessung,

Dazu wurden zwei unterschiedliche Organisationsformen in die Gesamtschule ein-
gebracht. Die Leistungssteigerung und individuelle Forderung sollte nach der ur-
spriinglichen Konzeption der Gesamtschule dadurch erreicht werden, daf in bestimm-
ten Fichern, die fiir »Leistungsfihigkeit* besonders bedeutend zu sein schienen, homo-
gene Lerngruppen verschiedenen Niveaus eingerichtet wurden (Fachleistungskurse).
Zur sozialen Integration von Schiilern verschiedener sozialer Herkunft (Freundschafts-
bildung unabhingig von Sozialschichten, gegenseitiges Kennenlernen usw.) wurden
Kerngruppen gebildet, in denen der sonstige fiir alle Schiiler verbindliche Unterricht
gemeinsam stattfindet.

Die Einfilhrung von Leistungskursen fiihrt aber zu ihrer Dominanz in allen Berei-
chen (Kernficher, Wahlpflichtficher, auflerunterrichtliche Aktivititen) und damit zur
Einfishrung des Leistungsprinzips in die Gesamtschule.

Exkurs: Leistungsprinzip in der Gesellschaft
(Vgl. zum folgenden Faursticu 1975)

L‘eistungsdruck und Konkurrenzverhalten in der Schule haben ihre Wurzel in Bedingungen
ciner Gesellschaft, die das Leistungsprinzip als allgemeingiiltig verkiindet; Schulen und Uni-



Soziale Organisation, soziales Lernen und Differenzierung 491

versititen erscheinen als Instrumente fiir die Zuweisung sozialer Positionen, als Verteiler
beruflicher Laufbahnen.

Es ist deshalb zuerst zu untersuchen, was sich hinter der Forderung des Leistungsprinzips
verbirgt.

Soziale Ungleichheit heifit ungleiche Beteiligung am gesellschaftlichen Reichtum und an der
Verfiigungsgewalt iiber dessen Quellen. Die Inhaber privilegierter Positionen miissen diese
Verschiedenheit rechtfertigen.

Sowohl Leistungsprinzip als auch das Postulat der Chancengleichheit entstammen einer auf-
klirerisch-humanistischen Tradition, waren zunichst gerichtet gegen bestehende Herrschaft
und auf deren Abschaffung. Im Ubergang zur biirgerlichen Gesellschaft, der sich notwendig
gegen das System des Feudalismus wendete, diente Leistung als alternativer Entwurf fir die
gesellschaftliche Stellung. Das Leitbild eines am Gewinn ausgerichteten freien Unternehmers
und einer durch das Prinzip der Konkurrenz getragenen Wirtschaftsordnung lieferten die
scheinbar rationale Rechtfertigung einer ,verniinftigen‘ Gesellschaftsordnung.

Was sich zunichst gegen die iiberkommende Herrschaft wendete, die Forderung nach Ablésung
von zugeschriebenen durch erworbene Positionen, dient jetzt der Begriindung neuer Herr-
schaft. Nach der Ablosung religioser und traditioneller Rechtfertigungslehren bleibt nunmehr
nur die Legitimation durch individuelle Leistung tibrig. Das Verteilungsmodell dieser Lei-
stungsgesellschaft folgt einem einfachen Schema, das Privilegien begriinden und rechtfertigen
soll:

»Leistungen® werden in eine Rangfolge gebracht, der gesellschaftliche Positionen zugeordnet
werden. Nun setzen Leistungen immer einen Mafistab voraus, an dem sie gemessen werden
konnen. Leistungen kénnen durchaus sinnvoll konstruiert werden. Zum Leistungsprinzip und
damit zum Prinzip der Rechtfersigung gesellschaftlicher Ungleichheit werden diese Chancen
erst, wenn sie fir objektiv und generell giiltig erklirt werden. Dariiber hinaus besteht die
Ungerechtigkeit darin, daf unterschiedliche, nicht vergleichbare individuclle Leistungen
summiert werden, um daraus den Rangplatz in der gesellschaftlichen Hierarchie zu er-
mitteln.

Die Leistungsideologie nimmt Ausbeutung und Macht nicht zur Kenntnis und vermittelt ein
Bild sozialer Gerechtigkeit. Weder individuelle Anstrengungen und Mithen (Aufwandskriterium)
noch gesellschaftliche Vorteile und Nutzen (Ertragskriterium) als die beiden Aspekte des Lei-
stungsbegriffs konnten aber dann soziale Ungleichheit legitimieren, wenn die Chancen,
Leistungen zu erbringen, gar nicht individuell, sondern gesellschaftlich bedingt und entstan-
den sind. ,Leistung® als zentraler Begriff einer Verteilungstheorie setzt deshalb noch ein
drittes Kriterium voraus, nimlich dafi nicht alle Individuen alle Fahigkeiten iiberhaupt ent-
wickeln kénnen, Talente also prinzipiell knapp sein miissen. Erst in Verbindung mit dem
Begabungshegriff wird dann der Leistungsbegriff zum geeigneten ideologischen Instrument,
soziale Schichtung zu legitimieren.

Die Komplexe ,Begabung® und ,Leistung® sind gesellschafilich determiniert, d. h. von den
gesellschaftlichen Normen wird bestimmt, welche Handlungen als Begabung oder Leistung
anerkannt werden.

Damit wird die Funktion des Begabungsbegriffes aufgewiesen, die auch fiir eine moderne
Variante - die dynamische Begabungstheorie - gilt und nur im Zusammenhang mit dem
Leistungsprinzip ihre Berechtigung behilt.

Mit den Begriffen Begabung und Leistung (im hier beschriebenen Sinn) geht auch in die
Bildungspolitik ein Rechtfertigungsmodell mit ein, das sich gegen die Verinderung gesell-
schaftlicher Verhiltnisse wendet. Fehler und Mingel werden als individuelles Versagen inter-
pretiert und akzeptiert, das resultierende Ungeniigen richtet sich gegen die einzelnen, nicht
gegen die Gesellschaft als Verursacher der Ungleichheit.

Die Aufgaben des Bildungssystems, Qualifizierung der Arbeitsfunktion ur.md .Integration in
gesellschaftliche Handlungszusammenhinge, sind gleichzeitig verbunden mit einer Selektion
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fiir die betriebliche und gesellschaftliche Hierarchie. Schulerfolg ist Voraussetzung fiir das Er-
reichen privilegierter Positionen in der Gesellschaft. Der Aufbau und die Inhalte des for-
malen Bildungssystems legen die Kriterien fest, nach denen Schiiler selektiert werden, und die
Kategorien, in die sie sortiert werden.

Die Ubernabme des Leistungsprinzips in die Struktur des Bildungssystems, auch der Gesamt-
schule, bedeutet die Akzeptierung vor allem der Konkurrenz und damit die Akzeptierung des
zentralen Legitimationsprinzip der bestehenden Herrschaftsverbiltnisse.

»

Da die meisten Gesamtschulkonzepte genau die Ficher, die fiir den gesellschaftlichen
Verwertungszusammenhang relevant sind, zu Leistungskursen und damit zu Krite-
rien fiir den schulischen Auf- bzw. Abstieg machen, reduziert sich die schulische Arbeit
des Schiilers auf den Tausch von individueller Leistung gegen formale Zertifikate.

Das Leistungsprinzip gibt vor, die menschlichen Beziehungen nach Leistung und
Kénnen zu regeln. Da der Bewertung der schulischen Leistung die Normalverteilung
als Konstruke zugrunde liegt, ist sie nur méglich im Vergleich zur Leistung anderer.
Daraus folgt, daB das Versagen anderer die eigene Leistung hebt. Da nicht alle
Schiiler in die hochsten Kurse aofsteigen diirfen, sind sie somit alle Konkurrenten um
die wenigen Aufstiegsplitze. Die dem Leistungsprinzip unterworfenen Schiiler der
Gesamtschule miifiten deshalb — bewuBt oder unbewuflt — das Versagen der Mit-
schiiler wiinschen.

Alle Schiiler sind durch die halbjihrlich institutionalisierte Mobilitit — qua ver-
objektivierter Leistungsmessung — einer permanenten Leistungskontrolle und dar-
aus folgend einem fortwihrenden Leistungsdruce unterworfen. Die Durdhlissigkeit
nach unten ist jederzeit moglich und durch die erreichte bzw. nicht erreichte Punkt-
zahl objektiv belegbar, Sich diesem permanenten Leistungsdruck auch nur fiir kurze
Zeit zu entziehen, heiflt, das Risiko einer Zuriickstufung in Kauf zu nchmen. Da
gleichzeitig das Zustandekommen der Beurteilungskriterien fiir die Schiler weit-
gehend unverstindlich ist, bleibt nur die Alternative, sich blind dem Leistungsdruck

zu unterwerfen oder aber mit Leistungsverweigerung, Resignation, Schwiinzen zu
reagieren,

Die Beurteilung eines Menschen unterliegt der Wabrnehmungsselektion. Nach dem
ersten Eindrudk oder dem wichtigsten Merkmal werden die weiteren Eindriicke in
die gleiche Richtung selektiert, d. h. bei einer positiven Wahrnehmung wird die Ge-
samtbeurteilung positiv, die negativen Aspekte werden »lbersehen®, umgekehrt fithrt
eine negative Wahrnehmung zur Selektion nur noch der negativen Aspekte.

Dieser als Halo-Effekt bezeichnete Vorgang wirke sowohl auf die Leistungsbeurtei-
lung eincs Menschen wie auf die sozialen Kontakte zu ihm.

Die Einstufung eines Schillers anhand ciner MeBlatte in ,hoch® oder ~niedrig®, .gut®
oder .schledht™ in cinem oder cinigen Fichern bleibt nicht ohne Auswirkung auf seine
Beurteilung in anderen Fichern; besonders deutlich wird diese Wedchselwirkung natiir-
lich bei Kern-Kurs-Bezichungen, aber sie beschrinkt sich nicht darauf. Nodh mehr
Einfluf als auf die Beurteilung hat der Halo-Effekt auf die soziale Position eines
Schilers in der Gruppe der Mitschiiler, ,Gute® Schiller werden eher in sozialen Kon-
takten geschitze als .schlechte™ Schiiler. denn die Attribute guter bzw. schlechter
Schiller zichen entsprechend dem Halo-Effekt auch gleich weitere positive bzw.
negative Artribute nach sich (vgl. HouN 1967).



Soziale Organisation, soziales Lernen und Differenzierung 493

Die Stellung in der Gruppe hat gleichzeitig aber auch wieder Riickwirkungen auf
die Leistungsfihigkeit des Schiilers.

Diese subjektive Erfahrung des Schiilers wird gestiitze durch die Beobachtung des
Schillers, dafl hohe Leistungsfihigkeit eng mit grofler Beliebtheit und Sympathie
korreliert. Umgekehrt fiihrt eine relativ schlechte Einstafung durch den Lehrer zu
dem Gefiihl, eine ,Niete“ zu sein und damit lingerfristig zu einer Lernbehinderung,

Wie die Untersuchungen in der Gesamtschule zeigen, gibt es dort tatsichlich einen
Zusammenhang zwischen den Fachleistungskursniveaus und der sozialen Stellung
der Schiiler in den Kernfichern. Da die Leistungsstandards der Gesamtschule weiter-
hin mittelschichtbezogen sind, ist die Wahrscheinlichkeit, daf ein Mittelschichtkind
in einem oberen Kurs sitzt, hoher als die Wahrscheinlichkeit, daf ein Arbeiterkind
(aufler vielleicht in Mathematik) in einem A- bzw. F-Kurs ist. Damit steigt aber
auch die Wahrscheinlichkeit, daf die soziale Orientierung in den Kerngruppen schich-
tenspezifisch verteilt bleibt, der Anspruch nach sozialer Integration nicht erfiillt wird.
Im Gegenteil fiihrt das Aufsteigen von Arbeiterkindern in die hoheren Kurse zu ver-
stirktem Anpassungsdrudk.

Untersucht man zusammenfassend die in der Gesamtschule ablaufenden Lernprozesse
der Schiiler, kommt man zu dem Ergebnis, daf8 iuflere Differenzierung, anscheinend
verobjektivierte Leistungsmessung und daraus folgender permanenter Leistungs- und
Konkurrenzdruck eine Erziehung zur Solidarititsfibigkeit unméiglich machen. Der
Gesamtschiiler lernt vielmehr, dafl ,Lebenschancen® iiber individuelle Leistung und
Konkurrenzsituationen verteilt werden, Dariiber hinaus hilt er diese Zuweisung fiir
gerecht, da sie ausschlieBlich anf persénlicher Leistung zu beruhen scheint. Versagt
der Gesamtschiiler, erklirt er dies iiberwiegend aus persdnlicher Unfihigkeit und
mangelnder Begabung.

Durch die Ubertragung seiner schulischen Erfahrungen auf die Gesellschaft erscheint
dem einzelnen Schiiler die bestehende hierarchische Gesellschaftsstruktur als gerecht-
fertigt. Die Einordnung vieler Arbeiterkinder in die Gruppe der Versager erscheint
ithm daher als selbstverstindlid. Von daher kdnnte eine Verinderung der gegen-
wirtigen Gesellschaftsstrukturen sogar als ungerecht erscheinen. Warum sollten die
Versager iiber die Tiichtigen und Leistungsfihigen herrschen? In der Ideologie _des
Leistungsprinzips wird die Moglichkeit zu individueller Leistung mit Chancengleich-
heit gleichgesetzt und hierin die Erfiillung des Demokratiegebots gesehen. Soziales
Lernen, dessen Ziel die Fihigkeit ist, nicht demokratisch legitimierte — insbesondere
okonomisch bedingte Herrschaft abzubauen, wird so verhindert zugunsten einer So-
zialisation, die Herrschaft als scheinbar durch Leistung bedingte akzeptiert.

1.2. AuBere Leistungsdiiferenzierung?

Die Spielart der Unterrichtsdifferenzierung, die den traditionellen Klassenverband zu-
gunsten von Lernleistungsgruppen umstrukturiert, hat sich an den Gesamtsdml'en im
Bundesgebiet und Westberlin aus einer Reihe von Griinden als eindeutig dominante
durchgesetzt. Als zentrale Argumente werden vorgebracht:

1. Im herkémmlichen Klassenverband kénnen unterschiedliche Leistungsniveaus, Leistungs-
schwerpunkte und -ausfille und unterschiedliche Leistungsmotivationen und -bereitschaften
der einzelnen Schiiler nicht ausreichend beriicksichtigt werden. Der Lehrer kann sich nur an
einem fiktiven ,Leistungsdurchschnitt™ der Klasse wenden.

% Abschritt 1.2. wurde von Klaus Hutrelmann verfafit.
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Eine Zusammenfassung der Schiiler mit homogenem Leistungsstand ermdglicht eine An-
passung der Inhalte, Methoden und Ziele des Unterrichtes an die Leistungsniveaus der
jeweiligen Schiilergruppen und damit ein besseres Eingehen auf die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen.

. Die Einschrinkung der Variationsbreite der Unterrichtsanforderungen in den einzelnen

Leistungskursen fiihrt im Lernproze8 zu ciner optimalen ,Passung’ zwischen Informations-
angebot und erreichtem sachstrukturellen Entwicklungsstand auf einem umschriebenen Sach-
gebiet (vgl. Hedkhausen). Durch diesen angemessen dosierten Schwierigkeitsgrad wird die
Aufmerksamkeit aller Schiller angeregr und aufrechterhalten und die Lernmotivierung
gesteigert.

. Die homogenen Leistungsgruppen bilden einen neuen Bezugspunkt fir das Setzen eines

eigenen Erfolgsmafstabes fir jeden Schiiler. Die Schiiler konnen ihre Leistungsfihigkeit
und die tatsichlich erbrachten Leistungen mit etwa gleich starken Kindern vergleichen und
brauchen sich nicht mehr an den jeweiligen ,Spitzenlernern’ der Klasse zu messen. Dadurch
konnen Frustrationserlebnisse und Storungen des Selbstwertgefiihles der Schiiler vermindert
werden.

Diese Argumente sind von Kultusbiirokratien und Schulplanern weitgehend iiber-
nommen worden. Die Idee der homogenen Leistungsdifferenzierung hat sich meist
in der Form der ABC-Differenzierung niedergeschlagen. Bei dieser Form der Diffe-
renzierung treten nachweisbar der Tendenz nach folgende Schwierigkeiten auf (vgl.
BERNHARDT u. 2. 1974, HURRELMANN 1971):

1.

Die meBbaren Leistungssteigerungen sind nur in den oberen Leistungskursen grofer
als bei der vergleichbaren Gruppe im heterogenen Klassenverband. Fiir die Kinder

in den unteren Leistungsgruppen ergeben sich kaum Vorteile aus der Differen-
zierung.

. Die Zuweisung zu den einzelnen Kursen unterschiedlichen Leistungsniveaus fiihrt

zu einer schwer korrigierbaren Kategorisierung der Schiiler. Die einmal erfolgte
Zuweisung wird nur in sehr wenigen Fillen im Laufe der Zeit verindert, so daff
es faktisch zu einer ,Festlegung’ der Schiiler auf ein bestimmtes Leistungsniveau
kommt.

. Die Leistungsdifferenzierung wverfestigt die soziale Selektion der Schiler, indem

sich in ihrer leistungshierarchischen Stufengliederung das gesellschaftliche Privi-
legiensystem nach Schichtenzugehdrigkeit und soziostrukturellen Kriterien repro-
duziert. Die Einteilung der Schiiler nach Gruppen mit hohem und niedrigem Schul-
leistungsniveau fithrt nicht zu einer Beseitigung der sozialstrukturell bedingten
Lern- und Leistungsbarrieren, sondern sie zementiert auf dem Wege iiber die Schul-
leistung und eine entsprechende Gruppierung die bestehende soziale Schichtung.

. Die Zuweisung zu den einzelnen Leistungskursen wird von den Schiilern als Zu-

weisung zu unterschiedlich hohen Prestigegruppen empfunden. Ebenso wie sich
bei den Lehrern negative Einschitzungen des Unterrichts in den untersten Kursen
feststellen lassen, finden sich auch bei den Schillern klar ausgeprigte negative
Stereotypisierungen der Kinder, die diese Kurse besuchen, und Ablehnungen dieser
Kurse bei der Mehrzahl der Schiiler.

. Die Zuweisung zu den Leistungskursen kommt auch insofern einer sozialen Selek-

tion gleich, als in den niveauhichsten Gruppen Schiiler mit iiberdurchschnittlich
hohem und in den niveauniedrigsten Gruppen Schiller mit unterdurchschnittlich
hohem informellem Status in der Uberzahl sind. Impulse fir eine Verbesserung

$gly™
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der informellen Kontakte der Schiiler untereinander entstehen durch die Leistungs-
differenzierung in dieser Hinsicht also nicht.

6. Durch die klare organisatorische Segmentierung der Kinder nach ihrem Leistungs-
niveau wird die Gefahr grofl, daf die Fixierung einer Leistungserwartung der
Lebrer eintritt, die iiber die Beeinflussung von Anspruchsniveau und Selbstein-
teilung der Kinder im Sinne einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung wirke.
Die vielfach gefundene Korrelation zwischen Hohe des Kursniveaus und Selbst-
wertgefithl der Schiiler weist in diese Richtung.

Alle diese Daten lassen nur den Schiufl zu, daf eine iiberwiegend organisatorisch
verstandene Umgruppierung der Unterrichtsverbinde in homogenere Leistungsgruppen
die Dominanz des Selektionsprinzips in der Unterrichtsorganisation der Gesamt-
schulen nicht abbaut, sondern vielmehr bestitigt und bekriftigt. Der anspruchsvolle
Gedanke einer mehrdimensionalen Differenzierung der Unterrichtsprozesse in Ant-
wort auf ebenfalls mehrdimensional diagnostizierte Lernvoraussetzungen und Ver-
haltensdispositionen der Schiller wurde in der faktischen Planung in das Programm
einer eindimensionalen Differenzierung der Unterrichtsprozesse nach dem jeweiligen
Niveau der Fachleistungen einzelner Schiiler umgesetzt.

In dieser Verengung der Ausgangskonzeption des Reformvorhabens ,Differenzierung
der Unterrichtsorganisation und der Unterrichtsprozesse liegt die Ursache des ambi-
valenten Charakters aller entsprechenden konkreten Reformmafnabmen. Denn mit
der ausschlieBSlichen Festlegung auf das Kriterium des Leistungsniveaus als Ausgangs-
kriterium fiir die Differenzierung von Unterrichtsprozessen bekennt sich die Reform
zur individuell erbrachten Leistung als beherrschendem und zentralem Ordnungs-
und Zuweisungskriterium fiir schulischen Status und damit zum schon bisher geltenden
Prinzip der Selektion und Privilegierung innerhalb und auflerhalb der Schule.

Die vermeintliche Kategorisierung der Schiiler nach ihrer vermeintlichen Leistung
kommt praktisch einer Kategorisierung der Schiiler nach dem Grade der Erfiillung der
Anforderungen der mittelschichtenspezifisch orientierten Schulkultur und einer Kate-
gorisierung nach gesellschaftlichem Status und gesellschaftlicher Herkunft der Schiiler
gleich. Trotz des geltenden Anspruches auf moglichst exakte und enggefafite Leistungs-
messung wird jede Beurteilung der Leistung und insbesondere des Leistungsniveaus
eines Schiilers faktisch zur Beurteilung der Personlichkeit dieses Schiilers, ohne dafi
die notwendigerweise zugrundeliegende schichtabhingige ,implizite Personlichkeits-
theorie“ der Lehrer diesen in ihrer Existenz und in ihren Implikationen bewufit sein
mufl,

Alle diese Argumente gelten auch fiir das gegeniiber dem ABC-Differenzierungs-
modell wesentlich verbesserte FEGA-Modell der Leistungsdifferenzierung. Dieses
Modell ist organisatorisch wesentlich aufwendiger und gestattet grundsitzlich auch
eine flexiblere Einstufung der Schiiler in bestimmte Leistungsniveaus. Solange aber
auch in diesem Modell ausschlieflich das Leistungsniveau eines Schiilers Qruppierqus—
kriterium bleibt und die angestrebte Beriicksichtigung des Leistungsprofiles noch nicht
verwirklicht werden kann, kénnen die bisher gegen die Leistungsdiffe'renzierung vor-
gebrachten Argumente in bezug auf das FEGA-Modell nur ein wenig. abgeschwicht
werden. Denn jede pauschale Leistungsdifferenzierung als Grundplzmzxp der.Unter—
ricsdifferenzierung enthilt in ihrem Ansatz ein Fehlverstindnis von Differen-
zierung als eines Vorganges der Klassifikation und Selektion von Schiilern nach

Leistungs- und Begabungstypen.
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1.3. Flexible Differenzierung

Mit der flexiblen Differenzierung sollen durch die Organisation der Schule und des
Unterrichts die Moglichkeiten geschaffen werden, Gruppierungsmafinahmen in den
einzelnen Schulfichern zu unterschiedlichen Zeitpunkten und fiir unterschiedliche Zeit-
dauer in unterschiedlichen Gréflen und Zusammensetzungen vorzunehmen. Bewegliche
Organisationsformen werden gefordert und erprobt, damit Differenzierungsmafl-
nahmen aufgrund von didaktischen Notwendigkeiten (zielerreichendes Lernen, Aus-
gleich von Lerndefiziten, Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen) und
unterschiedlichem Lernverhalten moglich werden. Auflerdem sollen durch bewegliche
Organisationsformen die negativen Wirkungen zeitlich andauernder Gruppierungen
(Pygmalioneffekt, Bankbildung, Reproduktion der Sozialschichten) vermieden wer-
den. Untersuchungen haben nachgewiesen, dafl die Teilleistungen in den Fichern bei
einzelnen Schiilern so unterschiedlich sind, dafl man von einer zusammenhingenden
Fachleistung als Grundlage fiir Kurszuweisung kaum ausgehen kann.

Auch die Einfiihrung einer flexiblen Leistungsdifferenzierung an mehreren Gesamt-
schulen bietet unbestreitbare Vorteile gegeniiber dem Fachleistungskurssystem. Die
Einteilung der Schiiler in Kurse bezieht sich jeweils auf die Lernfortschritte, die der
Schiiler im Rahmen einer Unterrichtseinheit oder einzelner Abschnitte gezeigt hat.
Die Kurszuweisung hat nicht mehr vorrangig die Funktion der Zuweisung zu Lei-
stungsgruppen, sondern die des Ausgleichs. Schiller mit Lerndefiziten erhalten Ge-
legenheit, die grundlegenden Lernziele erneut zu erarbeiten, wihrend Schiilern mit
grofleren Lernfortschritten Zusatzstoffe angeboten werden. Nach Kursphasen (Dauer:
wenige Stunden bis mehrere Wochen) und abschliefenden Tests wird der nichste
Unterrichtsabschnitt wieder in der heterogenen Lerngruppe unterrichtet.

Zweifellos erhSht diese Form der Differenzierung die Durchlissigkeit und die Chance
fiir den Schiiler, die grundlegenden oder zusatzliche Lernziele zu erreichen. Anderer-
seits bringt die flexible Leistungsdifferenzierung eine Reibe didaktischer und organi-
satorischer Probleme mit sich.

Wenn flexible Leistungsdifferenzierung mehr sein will als Fachleistungsdifferenzierung
auf Zeit, mufl die Zuweisung zu den Kursen nach lernrelevanten Kriterien erfolgen.
Abgesehen vom hohen Aufwand fiir die Konstruktion lernzielorientierter Tests und
die lernzielbezogene Schiilerbeobachtung hat es sich im Schulalltag als sehr schwierig
erwiesen, einzelne Teilleistungen in einem Fach zu isolieren, um gezielte Férderung
ansetzen zu konnen. Die Kurszuweisung erfolgt in der Praxis daher iiberwiegend
nach pauschalen, auf eine Unterrichtseinheit bezogenen Leistungsbeurteilungen.

Dariiber hinaus isoliert die Bearbeitung von Zusatzlernzielen in der Regel die lern-
stirkeren Schiiler von den anderen, anstatt aus einem kollektiven Lernprozef zu er-
wachsen und in diesen zuriickzuflieflen.

Flexible Leistungsdifferenzierung erfordert hiufigen Testeinsatz. In der gegenwir-
tigen Beurteilungs- und Zensurenpraxis geht davon ein unertriglicher Leistungsdruck
fir Lehrer und Schiiler aus, der das individuelle Konkurrenzverhalten in der Schule
verfeinert und festschreibt, so dafl die urspriingliche, schiilerorientierte Diagnose-
funktion der Tests in ihr Gegenteil umschligt.

Die Zuweisung der Schiiler zu den Kursen wird weitgehend vom Lehrer gesteuert.
Soziale Beziehungen, die sich zwischen Schiilern unterschiedlicher Lernfihigkeit und
zwischen Lehrern und Schillern im Kernunterricht gebildet haben, werden durch die
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Kursphase unterbrochen. Moglicherweise werden auch soziale Bezichungen in der
Kernphase durch andauernde Kurszugehorigkeit beeinfluflt, Die in vielen Gesamt-
schulen zu beobachtende soziale Desorientierung und Verunsicherung der Schiler kann
durch den stindigen Wechsel der Lerngruppen nach den Mechanismen der flexiblen
Differenzierung noch verstirke werden.

Flexible Leistungsdifferenzierung erfordert ebenso wie das Fachleistungskurssystem
den organisatorischen Gleichschritt mehrerer paralleler Kerngruppen bzw. einer
Grofigruppe. Die Kopplung mehrerer Fachlehrer im Stundenplan iiber ein Team von
3 bis 4 hinaus nur in den leistungsdifferenzierenden Fichern erschwert nicht nur die
Stundenplanerstellung, sondern riumt diesen Fichern eine stundenplanerische Vor-
rangstellung ein, die selten pidagogisch begriindet wird. Die organisatorischen Vor-
bedingungen bewirken auch, dal dem Spielraum der einzelnen Lerngruppe und ihrem
Lehrer enge Grenzen gesetzt werden: alle gekoppelten Lerngruppen miissen zur
gleichen Zeit .fertig® sein und die Tests schreiben; Lehrerausfille, besondere Aktivi-
titen einzelner Lerngruppen, den Kursfortschritt verzigernde Mitgestaltung des
Unterrichts durch Schiiler beschwdren immer wieder schwierige Organisationsprobleme
herauf. Diese Kritik der flexiblen Leistungsdifferenzierung bedeutet nicht, dafl es
nicht sinnvoll ist, zeitweise leistungshomogene Lerngruppen zu bilden. Dies sollte nach
Maglichkeit auch bei Lehrgangsfichern mit zunehmendem Lernfortschritt im organisa-
torischen Rahmen der Binnendifferenzierung geschehen. Die Schiller werden dann
fir bestimmte Unterrichtsphasen zu leistungshomogenen Gruppen zusammengesetzt
und vom Lehrer gezielt unterrichtet, um nach kurzer Zeit wieder in die Arbeit in der
Kerngruppe bzw. zur Fortsetzung der Arbeit in heterogenen Kleingruppen entlassen
zu werden. Fin so gearteter Unterricht setzt jedoch ein Mindestmaff an Arbeitshaltung
und Disziplin voraus.

1.4. Wahlpilichtdifferenzierung

Die Chance, mit der Wahlpflichtdifferenzierung individuellen Interessen der Schiiler
gerecht zu werden, gleichwertige Profilbildungen und soziales Lernen zu erméglichen,
ist nicht einzultsen, solange aufgrund der geltenden Abschlufibewertungen Wahl-
pflichtkurse analoge Funktionen wie die traditionellen leistungsdifferenzierenden
Ficher haben, nimlich die Selektion potentieller Studienstufen-Schiiler vorzubereiten.
Diese leistungsdifferenzierenden Kriterien schrinken die Wahlmdglichkeit der Schiiler
ein. AufSerdem verbinden sich mit bestimmten Fichern im Wahlpflichtbereich Prestige-
vorstellungen, die nicht automatisch aufgehoben werden, wenn die unterschiedliche Be-
wertung der Wahlpflichtficher in den Abschliissen abgebaut wird. Voraussetzung fiir
eine solche gleichwertige Profilbildung ist die Abkehr von der gymnasialen Oberstufe
bzw. die Neukonzeption einer integrierten Sekundarstufe II, in der z.B. der anzu-
bietende Ficherkanon die Fortfihrung und Vertiefung von Themenangeboten aus dem
Wahlpflichtbereich ermoglicht.

Detaillierte Forderungen fiir den Wahlpflichtbereich sind bereits in Leverkusen ge-
stellt worden®.

3 Siche Bericht iiber den BundeskongreB 1973: ,Praxisprobleme der Gesamtschule im Zusammenhang mit ihren
theoretischen Intentionen®, hrsg. von der GGG, Bochum 1973, S. 41 £,
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2. Konzepte sozialen Lernens

Die vorangegangene Darstellung der Sozialisationswirkung der verschiedenen Diffe-
renzierungsmodelle hat deutlich gemacht, dafl ,soziales Lernen® nicht erst in der Schule
seingefiihrt® werden mufl, sondern als latenter Erwerb von Verhaltensstrategien, Ein-
stellungen und emotionalen Fixierungen stindig abliuft. Unter den gegenwirtigen
Bedingungen einer Gesamtschule als ,Lern- und Leistungsschule® fithren diese la-
tenten sozialen Lernprozesse vor allem zur Einschleifung systemkonformer Einstel-
lungen und Verhaltensweisen.

Die in der Gesamtschuldiskussion vertretenen Konzepte ,s0zialen Lernens‘ wenden sich
gegen eine solche Unterordnung der Verhaltensprigung unter die Kriterien von

Leistung und Lerneffizienz. Diese vorliegenden Konzepte sollen nachfolgend in ihren
Intentionen kritisch dargestellt werden:

2,1. Kritik vorliegender Konzepte

Diese Intentionen werden am deutlichsten in BonscHs Forderung, dafl es fiir eine
Gesamtschule in

»einer demokratischen oder sich demokratisch verstehenden Gesellschaft... viel wichtiger
(ist), soziales Lernen zu ermdglichen als die Leistungen in den traditionell bedeutsamen
Fichern zu steigern! (BoNscH 1972, S. 362)

Hier wird der Begriff des ,sozialen Lernens® nicht fiir die latent ablaufenden Prozesse
im Unterricht gebraucht, sondern im Sinne eines pidagogischen Konzeptes, das fiir
sich in Anspruch nimmt, die bestehende Lernschule emanzipatorisch zu verindern:
Soziales Lernen und soziale Erfahrungen sollen nicht mehr latent ablaufen, sondern
bewuflt arrangiert werden.

Welche Verhaltenseigenschaften und Qualifikationen der Schiller durch diese inten-
dierten sozialen Lernprozesse erwerben soll, ist zentraler Gegenstand der Uber-
legungen von G. U. BECKER.

Auf dem Hintergrund seiner Wertentscheidung, es moge in der Welt weniger Angst,
Feindseligkeit, Einsamkeit, Ungliick geben, dafiir aber mehr Freundlichkeit, Zuver-
sicht, Freundschaft und Gliick (vgl. Becker 1971, S. 109), kommt er zu einem Lern-
zielkatalog, den er selbst lediglich als Diskussionsbeitrag verstanden wissen will:

»— Identitit entwidkeln und bewahren lernen . ..
— kritische Distanz zu sich selbst gewinnen . ..
— Perspektiven entwickeln lernen . . .
— Werthierarchien aufbauen und kritisch hinterfragen lernen . . .
— Achtung vor der Autonomie des Anderen lernen . . .
— Adhtung vor dem Eigentum eines Anderen . .. lernen

— den Sinn und die Bedeutung der Grundrechte erfahren haben und schitzen
lernen ...

— mit Macht umgehen lernen . ..

— ein entspanntes Verhiltnis zu Institutionen und Biirokratie erwerben®
(Becker 1971, S. 123 ff))

Mit dem Wunsch nach weniger ,Angst, Feindseligkeit, Einsamkeit und Ungliik® wird
jedoch nicht die Frage nads den gesellschaftlichen Ursachen dieser unerwiinschten Er-
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scheinungen verbunden. Die Ursachen werden vielmehr als unverinderbar hingenom-
men: Erziehung und ,soziales Lernen’ sollen ihre Folgen mildern.

Konsequenterweise bleiben die daraus gefolgerten Lernziele zunichst formal: Perspek-
tiven sollen entwickelt werden — es wird nicht gesagt, welche. Vielmehr wird das
Lernziel ,Perspektiven entwickeln® durch folgenden Zusatz erldutert:

... sich auf etwas in der Zukunft Liegendes freuen und es entscheiden wollen .. .

(Becker 1971, S. 123).

Es geht hier also letztlich um nichts anderes als um individualistische Lebensplanung,
die als unpolitisch erscheint, aber gerade dadurch politische Wirksamkeit entwickelt.
Die gleiche Struktur findet sich bei dem Lernziel »Werthierarchien aufbauen und sie
kritisch hinterfragen lernen®, Auch hier bleibt offen, weldhe Werthierarchien denn
aufgebaut werden sollen.
Durch die Verbindung von Lernzielen, deren eines z. B. Achtung vor dem Eigentum
ist, mit der Hoffnung, damit weniger Angst, Feindseligkeit, Einsamkeit und Ungliick
zu erreichen, wird diese Konzeption, die sich selbst als pragmatisch und damit un-
ideologisch versteht, zum heimlichen Schrittmacher eciner systemstiitzenden Ideo-
logie.
An dieser Stelle erweist sich deutlich die Ambivalenz des jsozialen Lernens® als
pidagogischer Konzeption: :
— Soziales Lernen® richtet sich gegen die traditionelle Lernschule, zielt damit auf
den Abbau des repressiven heimlichen Curriculum,

— aber ,soziales Lernen® beschrinke sich weitgehend darauf, die Zielsetzung des

autonomen Individuums zu beschreiben, ohne die 8esellsd‘aftlid‘en Zwinge zu
benennen, die diese Autonomie yerhindern, Dadurch gerit es 1n Verdacht, biirger-

liche Tdeologie zu transportieren und eine unkritische Integration in das be-
stehende System auf gleichsam hoherer Ebene® zu betreiben.

Es kommt hinzu, dafl diese Konzeption zwar eine Verinderung des schulischen Lern-

kontextes anstrebt (,Schule als Erfahrungsraum®), daf jed‘?"h :

— weder die gesellschaftlichen Bedingungen benanne werden, die einer solchen Ver-
inderung entgegenstehen,

— noch piidagogisdm-politische Strategien aufgezeigt werden, um trotz vorhandener
Widerstinde zumindest partielle Verinderungen durchsetzen zu kdnnen.

Wenn etwa Hortkame feststellt, daf die Gesamtschule

»nicht mehr vorrangig ein Beurteilungsraum’ sein (darf),
Verhalten und latenter Aggressionsbereitsdlaft fihrt®.

und daraus die Forderung ableitet, die Gesamtschule solle sich
oimmer mehr zu einem entschulten sozialen Ubungs- und Kooperationsfeld zwischen Leh-
renden und Lernenden® entwickeln (Hortxame 1971, S. 78, 83),

so bleibt dies reine Absichtserklrung, wenn dabei nicht dje gesell_sdaaftlidlen Be-
dingungen gesehen werden, die die Gesamtschule dazu zwingen, eine Instanz der
Arbeitsqualifizierung, der politischen Loyalisierung und der Ausles_e zu sein. Be-
sonders die Gesamtschulentwidklung in jiingerer Zeit — SO etwa _currlculare V'erbot.e
und ministeriell verordneter Leistungsdrudk in NW — hat dies mit aller Deutlichkeit

wieder ins Bewufitsein gerufen.

der zu Anpassung, taktischem
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2.2. Ansitze zu einer Konzeption emanzipatorischen sozialen Lernens

An eine Konzeption emanzipatorischen sozialen Lernens sind drei hauptsichliche
Forderungen zu stellen:

1. Es sind die gesamtgesellschaftlichen Ursachen und ihre innerschulischen Auswir-
kungen zu benennen, mit denen in der Gesamtschule systemkonforme Einschlei-
fungsprozesse erzwungen werden.

2. Es miissen Lernziele und Verbaltensqualifikationen benannt werden, die Schiiler
im Prozef} eines emanzipatorischen sozialen Lernens erreichen sollen.

3. Es mufl zumindest ansatzweise aufgezeigt werden, mit welchen Inhalten/Metho-
den/Organisationsformen unter den gegenwirtigen Bedingungen emanzipatorisches
soziales Lernen in Schulwirklichkeit umgesetzt werden kann.

Zu Punkt 3 wird weiter unten Stellung genommen (2.3.—3.2.). Die Punkte 1 und 2
hingegen werden nachfolgend behandelt:

Zu 1:

Die Zwinge, unter denen schulische Sozialisationsprozesse auch in der Gesamtschule
ablaufen, ergeben sich aus der widerspriichlichen Funktion von Schule und Schul-
reform im Spitkapitalismus:

Gesamtschule muf}

— kostengiinstig Arbeitsvermégen fiir die unterschiedlichen Stufen der Produktion
qualifizieren, also Wissen, Kenntnisse und ,Arbeitstugenden‘ herstellen — und
zugleich

— das Einverstindnis der Auszubildenden mit den bestehenden Produktionsverhalt-
nissen und dem damit verbundenen Herrschaftssystem herstellen und verstirken,
also Ideologien reproduzieren und politische Loyalitiit sichern.

Diese Systemfunktionen stehen den postulierten Zielen der Gesamtschule auf Chan-
cengleichheit, politische Miindigkeit und allseitige Entfaltung extrem entgegen und
filhren somit zu Widerspriichen im SozialisationsprozeR der Gesamtschulen, die im
folgenden auf drei Ebenen skizziert werden kénnen:

(1) Erbobung der Aushildungskosten vs. Unterrichtsrationalisierung

Die Gesamuschulreform birgt die Tendenz in sich, die Ausbildungskosten in die Hohe
zu treiben, weil mehr Jugendliche eine lingere Ausbildung anstreben, die ihnen zu-
dem in Schulen vermittelt werden, die besser als Hauptschulen ausgestattet sind. Die
Einlosung der Gesamtschul-Zielsetzung verlangt also hShere Kosten fiir den Schul-
bereich und erhdht damit auch den Wert der Ware Arbeitskraft. Dem steht ein
eminentes Interesse des privaten Kapitals gegeniiber, die ndtige Qualifizierung még-
lichst kostengiinstig durchzufithren; denn jede KostenerhShung, die keine mindestens
ebenso erhthte Rentabilitit der privatwirtschaftlich beschiftigten Arbeitskraft er-
bringt, iibt einen Druck auf die Profitrate aus.

Folge dieses Widerspruchs sind die ,Kompressionstendenzen® in heutigen Gesamt-
schulen: Bei zwar lingerer Ausbildungszeit sollen durch betriebswirtschaftliche Ra-
tionalisierungsmafnahmen die Kosten so weit wie mdglich gesenkt werden. Dabei
werden auch solche Spar- und Rationalisierungsmafinahmen durchgefiihrt, die eine
Realisierung der postulierten Gesamtschulziele dann bereits aufgrund mangelnder ma-

terieller Ressourcen unmdglich machen; dies zeigt sich u. a. an den folgenden Maf-
nahmen:
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— Einschrinkung des Ganztagsbetriebes, minimale Ausstattung mit Raum und
Personal,

— geringe Lehrermefzahl, so daf curriculare Entwicklung oder Forderkurse kaum
durchgefiihrt werden kdnnen,

— Rationalisierung und Technologisierung der Wissensvermittlung (z.B. standardi-
siertes Unterrichtsmaterial), um einen langfristigen Spareffekt zu erzielen.

(1) Chancengleichheit vs. individualistische Leistungsanslese

Mit der Gesamtschule ist das Versprechen auf ,Chancengleichheit® und ,optimaler
Forderung“ eng verbunden. Trotz aller subjektiv anderen Intentionen der Schul-
reformer haben diese Zielpostulate vor allem die Funktion, die politische Loyalitit zu
stirken; denn die Diskrepanz zwischen Verfassungsgebot und der schichtendiskrimi-
nierenden Realitit im dreigliedrigen Schulsystem drohte, diese Loyalitit partiell
in Frage zu stellen:

Gesamtschule muf also in viel stirkerem Mafe als das dreigliedrige Schulsystem die
Realisierung von Chancengleichheit versprechen, um politische Loyalitit zu sichern;
andererseits kann jedoch eine Schule im Kapitalismus eine solche Chancengleichheit
und ,optimale Férderung’ nicht realisieren, weil sie fiir die unterschiedlichen Stufen
der Produktion Arbeitsvermogen herstellen, also Auslese vornehmen mufi.

() Gesellschaftliche Kompentenz vs. Atomisierung des Lernens

Mehr und verbesserte Ausbildung muf nicht nur gewihrt werden, um den Forde-
rungen auf Chancengleichheit nachzukommen; vielmehr erfordert der Strukturwandel
von Wirtschaft und Gesellschaft eine verinderte Qualifikationsstruktur der Arbeits-
kraft, die sich mit Begriffen wie ,Mobilitdt’ und ,Flexibilitit kennzeichnen 14flt: Der
rasche Wandel der verwendeten Tedmologien und gesellschaftliche Organisations-
formen verlangt von den Arbeitskriften ein immer hoheres Mafl an Anpassungsver-
mbgen und Beweglichkeit. Die Schule mufl daher Arbeitsvermdgen so quallfx?xeren,
gaﬁ es auch bei verinderten Branchenstrukturen so mihelos wie moglich einsetz-
ar ist,

Dieser strukturelle Zwang zur Herstellung ,prozefunabhingiger’ und innovativer' Fi-
higkeiten beinhaltet zwar nicht zwangsliufig einen Transfer fiir gesellschaftlich-politi-
sche K ompetenz. Aber Heranwachsende, die kreativer, kritischer und komplexer zu den-
ken gelernt haben, kénnen zumindest ein Potential darstellen, das eher in der Lage ist,
die nur rein privaten gewinnorientierten Verwertungsprozesse und deren soziale 1_1nd
psychische Konsequenzen in Frage zu stellen. Um diesen Transfer auf gesellsdwaf'thdl.e
Zusammenhiinge zu verhindern und das Potential an Kreativitit und Kritikfhigkeit
zu kanalisieren, sind im schulischen Lehr- und LernprozeR Gegenmafinahmen instal-
liert, die in der Literatur als ,Atomisierung des Lernens’ bezeichnet werden. Darunter
wird verstanden: Der Trend zur Zerlegung der Lernprozesse in kleinste Teile durch
Zefgliederung des Unterrichts in kurze Lehrginge und Kurse, Aufstellen von zu-
nehmend verfeinerten Lernzieltaxonomien, permanente Lernerfol_gsmessung, immer
differenziertere Bewertungssysteme, hiufiger Wedhsel von Unterrichtsfichern, Fach-
lehrern und Fachriumen. Mit diesem Verweis wird deutlich, dafl auch durch be-
stimmte Organisationsprinzipien des Unterrichts wie etwa Ifachlehrer. und Fachriume
das latente soziale Lernen in spezifischer Weise beeinfluflt wird. An dieser Stelle kann
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darauf jedoch nicht niher eingegangen werden. Durch Atomisierung des Lernens
eignet sich der Schiiler nicht Inbalte an, die Beziige zu seiner gesellschaftlichen Praxis
haben, sondern lexikalisches Wissen. Mit einer solchen Atomisierung soll verhindert
werden, daf} der Transfer auf gesellschaftliche Sachverhalte stattfindet. Es ist aller-
dings fraglich, ob damit der Widerspruch zwischen den beiden Funktionen der
Schule kanalisiert werden kann:

»Denn wenn man die Unwissenheit gleichzeitig mit dem Wissen lehren will, die Abhingig-
keit gleichzeitig mit einer eng begrenzten intellektuellen Autonomie, dann riskiert man, da

eine so rigorose Trennung nicht moglich ist, die Rebellion gegen Unwissenheit und Unter-
driickung.“ (Gorz 1967, S. 136).

Zu 2:

Die Frage, welche Ziele unter den gegenwirtigen gesellschaftlichen Bedingungen an-
gestrebt werden sollen, macht zunichst eine inhaltliche Festlegung von ,Emanzipation’
erforderlich. Hierunter wird im folgenden die gleichberechtigte Teilnabme aller an
gesellschaftlichen Entscheidungen und am gesellschaftlichen Reichtum verstanden.
Dem stehen gegenwirtig vor allem &konomisch bedingte Herrschaftsstrukturen ent-
gegen.

Die vorangegangene Analye hat gezeigt, in welcher Weise diese Interessen auch in der
Gesamtschule dominieren. Emanzipatorisches soziales Lernen — das die Ambivalenz
der weiter vorn beschriebenen Konzepte iiberwinden will — muf8 daher zunichst
deutlich Partei nehmen: Gegen die kapitalistischen Verwertungsinteressen und fiér die
Interessen der grofien Mehrheit der Bevilkerung. Aus diesem Zusammenhang leitet
sich die zentrale Zielsetzung emanzipatorischen sozialen Lernens ab: Befihigung der
Schiiler, 6konomisch bedingte Herrschaft abzubauen.

Dies 138t sich auf drei Zielebenen konkretisieren:
(Vgl. RoLFF/TILLMANN 1974)

(1) Erkenntnis der eigenen sozialen Lage und Interpretation im gesamtgesellschaft-
lichen Zusammenhbang

Erste Voraussetzung fiir die angestrebte Befihigung ist, dafl der Schiiler seine soziale
Lage erkennt; diese ergibt sich letztlich aus der Stellung der Eltern im Produktions-
prozefl, durch die Klassenlage und Lebensverhiltnisse bestimmt werden. Hinzu
kommt die Lage des Schiilers in der Gesamtschule, die durch die skizzierten Struktur-
widerspriiche der gegenwirtigen Schulreform bestimmt wird. Fiir beide Ebenen muf}
der Schiiler die Fahigkeit entwidkeln, Erscheinungsweisen auf ihre Ursachen und Herr-
schaftsstrukturen auf ihr 8konomisches Interesse zuriidkzufiihren. Hierbei wire aus-
zugehen von den Hier-und-Jetzt-Problemen (v. HENTIG) der Schiiler, womit aller-
dings nur der Anfang, nicht das Ende des Lernprozesses bezeichnet wird.

Beziiglich der Auswahl der Inhalte und Probleme hat NEcr fiir die Arbeiterbildung

drei generelle Kriterien genannt, die ebenfalls fiir emanzipatorisches soziales Lernen
gelten:

~— Die Nihe zu den individuellen Interessen
— Der Bezug zu allgemeinen gesellschaftlichen Zusammenhingen
— Die Bedeutung des Bildungsgehalts fiir die Emanzipation der Betroffenen, also
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fiir bessere Qualifikation, reale Chancengleichkeit und allseitige Entfaltung (vgl.
NecGT 1971, S. 97).

(1) Umsetzung von Erkenntnissen in Handlungsstrategien

Lehr- und Lernprozesse, die nicht nur Erkenntnisse vermitteln, also nicht nur kri-

tisches Bewufitsein schaffen, sondern den Heranwachsenden auch Handlungskom-

petenz geben wollen, miissen dariiber hinaus die Schiiler mit moglichst konkreten

Strategien vertraut machen. Dabei ist ein inhaltlicher und ein formaler Aspekt zu

unterscheiden. Der inhaltlidhe Aspekt ergibt sich aus der formulierten Zielsetzung:

Die Schiiler sollen befihigt werden, Skonomisch bedingte Herrschaft abzubauen. Dies

bedeutet auf die Schule bezogen, daB Schiller Handlungskompetenzen entwickeln

sollen,

— eine umfassende Ausbildung,

— einen Abbau atomisierter Lernprozesse,

— einen Abbau individualistischer Leistungsauslese gegen das kapitalistische Ver-
wertungsinteresse durchzusetzen.

Bei dem formalen Aspekt geht es um die Herausbildung bestimmier Verhaltenskom-

petenzen und -strategien, mit denen die inhaltliche Zielsetzung realisiert werden soll.

Solche ,strategischen Fihigkeiten‘ sind u. a.:

— Ziele aufstellen, d. h. sich Vorstellungen von den gewiinschten Resultaten von
Handlungen zu machen,

— 2zwischen langfristigen und kurzfristigen Zielen zu unterscheiden,

— Priorititenentscheidungen zu treffen,

~— Aktivititen an gemeinsamen Zielen zu orientieren,

— sich iiber Ziele, Mittel und Nebenfolgen untereinander zu verstindigen,

- kollektiv zu arbeiten,

— Verbiindete zu gewinnen,

— Risiken einzuschitzen.

(1) Stabilisierung der sozialen Identitdt

Der Erwerb von Handlungskompetenz setzt nicht nur voraus, kritisches Bewufitsein
in gesellschaftliche Strategien umsetzen zu konnen, sondern verlangt dariber hinaus,
daf die Heranwachsenden in ihrer Personlichkeitsstruktur stabilisiert werden. Sie
bendtigen eine emotionale Stabilitit und ein ,psychodynamisches Gleichgewicht®, das
sich u. a, durch die Fihigkeit kennzeichnet,

— TInteressen und Bediirfnisse sowohl im solidarischen Kollektiv als auch in der

politischen Auseinandersetzung zu artikulieren,
— zwischen personlichen Animosititen und Sachkonflikten zu unterscheiden,

— ein gewisses Maf an Frustrationen zu ertragen, Niederlagen und Fehlschlige zu
iberwinden,

— spontane Reaktionen zuriickzustellen, wenn sie nicht ,p_hasengerecht‘ sind sondern
nur zu Riidkschligen fithren.
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2.3 Strukturmerkmale eines alternativen Modells: stabile heterogene Kieingruppen

Emanzipatorisches soziales Lernen realisiert sich auf drei Ebenen: der kognitiven
Ebene (Erkennen der eigenen Lage und Interpretation im gesamtgesellschaftlichen
Zusammenhang), der Handlungsebene und der emotionalen Ebene (solidarisches Han-
deln, Stabilisierung der Perstnlichkeit). Diese drei Ebenen bedingen einander und
wirken wechselseitig aufeinander ein. Wihrend kognitives Verhalten vorwiegend
durch Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen beeinflufit wird, ist auf der
Handlungs- und auf der emotionalen Ebene der soziale Kontext des Unterrichts von
wesentlicher Bedeutung.

Erziehung zum solidarischen Handeln bedarf der Entwidklung einer emotional-
stabilen (angstfreien, aggressionsarmen) Personlichkeit. Diese emotionale Stabilitit
lift sich nur erreichen, wenn sich das Individuum in einem konstanten sozialen Ge-
fiige bewegt, in dem es sein eigenes Verhalten erproben und an den Wirkungen iiber-
priifen kann. Nur in einem konstanten sozialen Gefiige ist es mdglich, stabile Ver-
haltenserwartungen zu entwickeln. Diese zuverldssige Einschitzung der Wirkung des
eigenen Verhaltens ermoglicht es, Verhalten zu variieren und zielgerichtet zu

handeln.

Um dieses Ziel zu erreichen, mufl man der Verfestigung rigider Gruppenstrukturen
entgegenwirken, autoritire Strukturen — sowohl zwischen Lebrern und Schiilern als
auch zwischen den Schillern — abbauen und den Tendenzen zur Vereinzelung ent-
gegentreten. Anstelle von Abhingigkeitsbeziehungen, die Angst und Aggression er-

zeugen, mufl die Gruppe ein Feld der Findung sozialer Identitit fiir den Schiiler dar-
stellen.

Die Entfaltung von emanzipatorischen Fihigkeiten ist nur in einem sozialen Kontext
unter gleichzeitiger Entwicklung von Kollektivitit moglich. Die Entwicklung des
Kollektivs ist seinerseits nur moglich durch die Entwicklung der Individualitdt. Des-
halb mufl eine Unterrichtsorganisation, die emanzipatorisches soziales Lernen an-
strebt, die Entwicklung von Kollektivitit und Individualitit zugleich sichern. Sie
muf} die Moglichkeit bieten,

— vielfiltige individuelle Fihigkeiten zu entfalten,
— verschiedene Fihigkeiten in die gemeinsame Losung von Problemen einzubringen,

— stabile soziale Beziehungen zu entwickeln, auf deren Grundlage die Schiiler sich
dann auch in flexiblen Bezugsgruppen sozial kompetent verhalten konnen,

— situationsangemessenes Verhalten zu entwidkeln,
— Konfliktldsen durch kollektives Handeln zu erlernen,
— gemeinsame, konkrete Normen der Zusammenarbeit zu entwickeln.

Auf soziales Lernen gerichtete Interaktionen sind an konkrete gemeinsame Aufgaben
gebunden. Ist die Zielsetzung des Lernens emanzipatorisches soziales Lernen, miissen
kollektive Probleml&sungsprozesse in Gang gesetzt werden. Voraussetzung dafiir ist
eine Problemstellung, die dem Erfahrungshorizont der Schiiler entspricht, ihre Interes-
sen herausfordert und die verschiedenen Fihigkeiten in ihrer ganzen Vielfalt an-
spricht.

Im folgenden wird als Alternative zu der oben kritisierten Praxis der duferen
Leistungsdifferenzierung und der flexiblen Differenzierung ein Modell der Unter-
richtsorganisation vorgeschlagen, von dem erwartet werden kann, daf es die Gewihr
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bietet, die Forderung emanzipatorischen sozialen Lernens zu erfiillen: Grundeinheit
dieses Gruppierungsmodells ist die stabile und beterogene Kleingruppe von etwa
5 bis 7 Schiilern, die in méglichst allen Unterrichtsfichern fest zusammenbleiben soll.
Die Kleingruppe selbst ist Bestandteil eines grofieren Schiilerverbandes (Klasse, evtl.
auch Grofigruppe) und darin als Untergruppe fest eingegliedert.

Diese Art der Lernorganisation schlieft nicht aus, dafl aus mehreren Kleingruppen
in flexibler Art bestimmte Schiiler mit bestimmten Defiziten in besonderen Gruppen
zusammengefallt werden. Solche Mafinahmen sollten aber zeitlich begrenzt sein und
fiir einzelne Schiiler nicht zu einer Dauereinrichtung werden. Die Kleingruppen sollen
grundsitzlich nicht aufgrund institutionell gesetzter Leistungskriterien auseinander-
gerissen werden.

Folgende Bedingungen der Kleingruppe sind emanzipatorischem sozialen Lernen

forderlich:

— Die Arbeit in der Kleingruppe ermoglicht eine héhere Kommunikationsdichte,
weil sie die Beteiligten zu grofiter Aktivitit veranlafie.

— Die Kleingruppe bringt eine stirkere Kommunikationsbereitschaft mit sich und
erhoht somit die Méglichkeit fir den einzelnen Schiler, eigene Lsungswege ein-
zubringen.

— Die hohe Kommunikationsdichte in der Kleingruppe fordert stindig die Meinung
der einzelnen Schiiler heraus und zwingt sie, sich mit der Meinung anderer aus-
einanderzusetzen. Dies bewirkt eine grofiere Wahrscheinlichkeit, adiquate Auf-
gabenlosungen zu finden.

— Der Frontalunterricht erzwingt von den Lehrern erhShte Akuvitdt, was den
passiven und aktiven Widerstand der Schiiler gegen das Lernen hervorruft. Die
Kleingruppe erhoht die Aktivitit der Schiiler, vermindert die Akuivitit der
Lehrer und baut damit Widerstinde gegen das Lernen ab.

— Die erhohte Aktivitit der Schiller ermdglicht starkere Kooperation. Die Koopera-
tion der Schiiler wird um so besser sein, je mehr sie auch bei ihren Lehrern
Kooperation beobachten kdnnen.

— Durdch die stindige intensive Zusammenarbeit in der Kleingruppe entsteht ein so
festes Zusammengehérigkeitsgefiibl, dafl leicht ingroup-outgroup-Probleme ent-
stehen. Zur Vermeidung solcher Tendenzen ist eine stindige Interaktion der
Gruppen notwendig. Deshalb mufl eine die Kleingruppe ibergreifende stabile
Bezugsgruppe erhalten bleiben.

Kriterien der Gruppenbildung

(1) Gruppengrifle

Die Gruppengrofie hat Einfluf auf die Kommunikationsstruktur. So kann es bei

zu grofler Gruppe geschehen, dafl

— einige Mitglieder sich der Kommunikation entziehen

— oder Untergruppen bilden,

— die Diskussion sich zentralisiert und alle Aufmerksamkeit sich auf die Zentral-
figur zieht.

Die optimale Gruppengrifie liegt bei 5—7 Schiilern. Eine Kommunikationsstruktur,

in der alle gleihmiflig an der Diskussion teilnehmen, wird allerdings nur durch
Ubung und mit Anleitung des Lehrers erreicht.




506 Arbeitsgruppe ,Soziale Organisation®

(2) Gruppenzusammensetzung

Ziel der Gruppierung nach diesem Aspekt ist die Integration der ,Peripherie” der
Gruppe. Die Gruppenzusammensetzung geschieht in erster Linie auf spontane Ent-
scheidung der Schiller hin. Um einseitige Gruppierungstendenzen zu vermeiden (nach
sozialem Status, Leistungshéhe), ist ein Eingreifen des Lehrers zulissig.

Die Gruppenzusammensetzung sollte mdglichst heterogen sein, bezogen auf

— soziale Schicht,

— Geschlecht,

— Fihigkeiten.

Der Grund fiir eine heterogene Zusammensetzung der Kleingruppe ergibt sich
etnerseits aus den oben dargelegten negativen Folgen der homogenen Gruppenzusam-
mensetzung, andererseits sichert man durch die Heterogenitit das Auftreten einer

Vielfalt unterschiedlicher Fihigkeiten in der Gruppe, die sich gegenseitig anregen und
erginzen und somit eine umfassende Lsung von Problemen erméglichen.

3. Konkretisierung fiir die Praxis

3.1. Raster zur Konkretisierung der Ziele sozialen Lernens fiir Analyse und Planung
von Unterricht

Aus den oben dargestellten Zielen emanzipatorischen sozialen Lernens lassen sich
folgende Strukturmerkmale von Unterricht ableiten, die der zeitlichen Abfolge ent-
sprechen:

— Verstindigung iber Ziele, Inhalte und Methoden,

— Kooperation im Sinne einer gemeinsamen Zielsetzung,

— Selbstorganisation,

— Selbstkontrolle und Reflexion iiber den Arbeitsablauf und die Gruppenprozesse.
Diese Strukturmerkmale von Unterricht im Sinne emanzipatorischen sozialen
Lernens wurden hierfiir wichtigen Unterrichtsvariablen tabellarisch zugeordnet:

— Gruppenbildung,

— Lehrerverhalten,

— Kommunikative Techniken,

— Lerngegenstinde (Medien, Materialien),

~— Leistungsbeurteilung.

In den Feldern desRasters (s. S. 508 £.) finden sich erste Konkretisierungen der Struk-
turmerkmale von Unterrichtsabliufen hinsichtlich der einzelnen Unterrichtsvariablen.
Diese Konkretisierungen sollen der Analyse von Unterricht unter dem Gesichtspunkt

der Ziele des emanzipatorischen sozialen Lernens dienen. Gleichzeitig soll der Raster
bei der Kontrolle von Unterrichtsplanung helfen.

3.2. Schulorganisatorische Bedingungen fiir Kleingruppenarbeit

Kleingruppenunterriche 148t sich grundsitzlich aus der heterogenen Klasse mit etwa
30 bis 35 Schiilern heraus entwickeln. Groforganisationsformen mit Teamteaching
konnen diesen Prozef§ fordern. Folgende organisatorische Bedingungen sind bei Klein-
gruppenunterricht zu beriicksichtigen oder zu fordern:
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Mdoblierung und Raumnutzung

— Die Moblierung des Klassenraumes mufl die Umstellung zu Gruppentischen ermoglichen.
Da in der Einfiihrungsphase des Kleingruppenunterrichts unterschiedliche Unterrichtsformen
nebeneinander bestehen werden, ist es wiinschenswert, daf das Mobilar auch von kleinen
Schiilern rasch und leicht umgebaut werden kann. Giinstig sind z.B. Zweier-Tische, die
auch seitliches Sitzen ermdglichen. Zwei Zweier-Tische zusammengeriickt ergeben dann einen
Gruppentisch fiir vier oder mehr Schiiler.

— Die Lautstirke der Gruppengespriche wird zum Problem, wenn in einem kleinen Raum
von etwa 60 qm fiinf bis sechs Gruppen nebeneinander arbeiten sollen, Deshalb sollten nach
Mbglichkeit Ausweichriume oder -zonen bereitgestellt oder/und die Gruppen voneinander
durch Stellwinde, mobile Tafeln oder ihnliches abgeschirmt werden.

~— In konventionellen Schulgebiuden ist die Einrichtung von Gruppenriumen sowie von
Nischen mit Sitz- und Schreibgelegenheit im auflerunterrichtlichen Bereich zu fordern. Das
Problem der Aufsichtspflicht mufl neu geregelt werden, damit fiir den Lehrer keine unndtigen
Risiken entstehen, wenn Kleingruppen auflerhalb des traditionellen Klassenzimmers un-
beaufsichtigt arbeiten.

Medien

Der Umfang des Materials, das zur Verfiigung gestelit werden mufl, ist bei Kleingruppen-
unterricht in der Regel grofer als bei den anderen Unterrichtsformen. Im Fall des Klassen-
prinzips ist es daher giinstig, wenn ein Handapparat und eine Materialablage in Klassen-
schrinken bereitgestellt wird. Fiir Materialien, die in mehreren Klassen eingesetzt werden,
sind Medienkisten bzw. Tragegestelle, die den Transport von Biichern, ArbeitsbSgen und
dergleichen erleichtern, zu empfehlen.

Liegen die Unterrichtsriume alle in einem Stockwerk, sind auch Medienwagen nach dem
Muster der Naturwissenschaften denkbar. Fiir jedes — auch ein konventionelles — Schul-
gebiude ist die Einrichtung einer zentralen Bibliothek sowie einer Mediothek mit Schiiler-
Arbeitsplitzen zu fordern.

Im Fall des Fachraumprinzips miifiten fiir jede Klasse (mdglichst verschliebare) Ablage-
ficher in den Unterrichtsriumen bereitgestellt werden.

Stundenplan

Die Durchfiihrung von Kleingruppenunterricht in 45-Minuten-Einheiten ist sehr problema-
tish. Im Stundenplan sind daher mindestens Blodstunden zu 90 Minuten vorzusehen.
Wiinschenswert ist die Einfihrung von Epochen-Unterricht mit hoher Stundenzahl fiir
einzelne Lernbereiche fiir einen begrenzten Zeitraum.

Besonders bei sinkender Klassenfrequenz ist es wiinschenswert, dal mindestens zwei Klassen
in méglichst allen Unterrichtsstunden parallel geschaltet werden, damit sich die Kleingruppen
— die Kooperation der unterrichtenden Lehrer vorausgesetzt — aus Schiilern beider K!assen
bilden konnen. Die Moglichkeiten der Gruppenzusammensetzung konnen dadurch optimiert
werden

Mitbestimmung

Die Funktionen des Klassensprechers werden sich — falls diese Institution beibehalten wird
— durch Kleingruppenunterricht verindern miissen. Ein Teil dieser Funktionen wir auf die
Sprecher der Kleingruppen iibergehen miissen. Denkbar ist - besonders in grofleren Schulen
—, da die Versammlung der Gruppensprecher die Funktion der Schiiler-Vollversammlung
iibernimmt analog dem Konferenzausschufl der Lehrer anstelle der Gesamtkonferenz, wie
er beispielsweise im Niedersichsischen Schulgesetz vorgesehen ist.

Neustrukturierung von Lerngruppen

Bei neu einzurichtenden Gesamtschulen ist zu iiberlegen, ob die Schiiler nicht gﬁnstigere'n
Gruppengrofien als einer Klasse mit 30 oder 35 Schillern zugeordnet werden sollten. Die

e.
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Groflgruppe als Organisationseinheit ist nicht unumstritten; deshalb sollten die Erfahrungen

der Gesamtschulen mit Grofigruppen daraufhin iiberpriift werden, inwieweit aufgetretene

Schwierigkeiten tatsichlich strukturbedingt und ihre Ursachen nicht vielmehr im didak-

tischen Vorgehen begriindet liegen.

Der Kleingruppenunterricht kénnte dem der Grofigruppe neue Bedeutung geben, wie z. B.

O optimale Zusammensetzung der Kleingruppe nach Heterogenitit, soziometrischen Bezie-
hungen, Schiilerwunsch, usw.

O bessere Ausnutzung von Medien und Materialien

O Absicherung der Lenkungsfunktion des Lehrers durch Teamarbeit unter den Unterrich-
tenden.

3.3. Wege zur Verdnderung der Differenzierungsorganisationen an Gesamtschulen

Die Zielsetzung emanzipatorischen und solidarischen Lernens erfordert einen neuen
(vergleichsweise vorausgreifenden) Ansatz fiir die Differenzierungsorganisationen der
Gesamtschule, da sich herausgestellt hat, daf die bisherige Organisationsform den
Zielen nur ungeniigend oder gar nicht entspricht.

Nur wenige Institutionen, Lehrer und Schulen haben die Méglichkeit, bei der Neu-
planung einer Gesamtschule die wesentlichen Strukturbedingungen fiir eine Klein-
gruppenorganisation von Anfang an zu schaffen. Bestehende oder sich aus dem her-
kommlichen Schulwesen entwickelnde Gesamtschulen haben jedoch die Chance, in
einzelnen, je nach den Bedingungen grofieren oder kleineren Schritten die Voraus-
setzungen fiir soziales Lernen und Differenzierung dem Ziel anzunibern. Der fol-
gende Katalog ist als Orientierungshilfe hierfiir zu verstehen.

1. 1. Planung von Unterrichtsvorhaben in Lehrer-

Schulformbezogene teams

(additive) 2, Planung und Revision von Grundlinien des

Gesamtschulen Unterrichts in Fachkonferenzen und Fach-
arbeitsgruppen

3. Unterricht von Lehrern aller Laufbahnen in
allen Schulformen (Kursen)

4. Planung von gemeinsamen Lernzielen fiir alle
Schulformen in schulformiibergreifenden Kon-
ferenzen und Arbeitsgruppen

5. Entwicklung/Benutzung eines einheitlichen

Fundamentums fiir alle (einheitliches Lehr-
werk)

6. gemeinsame Normarbeiten fiir den ungeteilten
Jahrgang

7. Entwidklung/Benutzung zusitzlicher Lehr- und
Lernmaterialien fiir alle

8. Parallelisierung von Fachunterricht mehrerer
Klassen unterschiedlicher Schulformen (Kurse)
in einzelnen Fichern im Stundenplan

9. Unterricht schulformbezogener Klassen (Kurse)
in benachbarten Riumen
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10. Kooperation von Lehrern unterschiedlicher
Schulformen (Kurse) in Teamplanung und

ke -unterricht z. B. durch

— Lehrertausch
e — Schiilertausch

— Phasendifferenzierung
\ — Projektunterricht in einem Fach
] — Gruppenarbeit iiber schulformbezogene

(Kurs-)Grenzen hinweg

— Gruppenarbeit zusitzlich iiber einzelne
o Fichergrenzen hinaus
et 11. Kleinkollegien fiir bestimmte Jahrgangsgrup-
2 pen
v 2, Wie 1—11, jedoch besonders:
- :
- Integrierte Gesamtschulen 12. Verkiirzung der Andauer von Niveaukursen
. mit stabiler Niveaukurs- und Umgruppierung in den einzelnen Fichern
;- organisation zu verschiedenen Zeitpunkten
l- 13. Umgruppierungen nach definierten Lerndefi-

ziten zum Zwecke zielerreichenden Lernens
- 14, Parallelisierung mehrerer Kerngruppen mig-
r- lichst aller Fidher im Stundenplan

15. Bereitstellung von lingeren Zeitabschnitten

es fir den Unterricht in einzelnen Fichern im
- Stundenplan

16. Abbau von iufleren Differenzierungsformen
. im 5. und 6. Schuljahr

17. flexible Leistungsdifferenzierung (Phasendiffe-

le . ) . :
- renzierung) in den Anfangsjahren eines Faches
mit Lehrgangscharakter
a 18. Kursiibergreifende bewegliche Interessendiffe-
» renzierung in Unterrichtsprojekten
— fachbezogen
n — fachiibergreifend
d 3, Wie 1—18, jedoch besonders:
Integrierte Gesamtschulen 19. Verkiirzung der Differenzierungs-(Kurs-)pha-
mit flexibler Leistungs- sen zugunsten von heterogenen Stammgrup-
) differenzierung und Binnen- pierungen
) differenzierung 20. Kleingruppendifferenzierungen in einzelnen

Unterrichtseinheiten einzelner Ficher
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21. gruppenunterrichtliche Verfahren (heterogene
Kleingruppe) in Lehrgangsfichern

22. gruppenunterrichtliche Verfahren (heterogene
Kleingruppen) auch in den Anfangsphasen der
Lehrgangsficher

23. Kleingruppenunterricht als vorherrschendes
Organisationsprinzip der Schule
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