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Kooperative Schulsysteme

1. Definition

Mit Beginn der 70er Jahre entstanden, von der bildungspolitisch interessierten
Offentlichkeit weithin unbeachtet, in den meisten Bundeslindern Schulzentren
der Sekundarstufe I, in denen die drei traditionellen Bildungsginge Hauptschule,
Realschule und Gymnasium organisatorisch, zumeist auch pidagogisch und
rechtlich verkniipft waren. Fiir solche Schulzentren wurden unterschiedliche Be-
zeichnungen entwickelt: Additive Gesamtschulen (nach den hessischen Prototy-
pen Schuldorf Bergstrafle, Kirchhain und Wolfhagen, die bereits Mitte der 50er
Jahre gegriindet wurden), kooperative Gesamtschulen (niedersichsische und bay-
erische Bezeichnung), schulformbezogene Gesamtschule (derzeitiger Terminus in
Hessen) oder schliefllich kooperative Schule, wie die Zusammenfassung der
Schulformen in Nordrhein-Westfalen heiflen sollte.

Kooperative Systeme unterscheiden sich allerdings nicht nur beziiglich ihrer
Namensgebung; sie konnen den Status von Regelschulen besitzen (wie in Hessen)
oder Bestandteil eines landesweiten Gesamtschulversuchs mit alternativen péfd-
agogischen Organisationsformen sein (wie in Niedersachsen und Bayern). Ein in-
tegrierter Jahrgangsblock 5/6 kann fester Bestandteil des kooperativen Schul?en-
trums sein (in Nordrhein-Westfalen rechtsverbindlich geplant, in Hessen iibliche
Praxis), es gibt jedoch auch einige solcher Schulformen ohne Orientierungs-.bzw.
Forderstufe, in Einzelfillen sogar gymnasiale Eingangsklassen neben integrierten
Klassen der Jahrginge 5 und 6. Eine weitere Variante stellen die kooperativen
Gesamtschulen Bayerns mit ihren ,,schulartbezogenen* Orientierungsstufen dar.

Bislang existiert keine allgemein akzeptierte Definition des kooperativen Schul-
zentrums. Gleichwohl haben sich bestimmte Organisationsformen und Struktu-
ren in mehreren Bundeslindern herausgebildet, die als Grundlage einer Definition
herangezogen werden kénnen. Danach sind kooperative Schulsysteme

schulrechtliche Einheiten mit gemeinsamer Leitung sowie gemeinsamer Schiiler-,
Lehrer- und Elternvertretung;

Schulen, in denen alle Abschliisse der Sekundarstufe I vermittelt werden;

in den Jahrgingen 5 und 6 iiberwiegend horizontal organisiert (integriert), d. h. den
Schulformen ist eine Forder- oder Orientierungsstufe vorgeschaltet;

ab Jahrgang 7 generell vertikal organisiert. Am Ende der Klasse 6 werden die Schiiler
den drei Schulformen (,,Schulzweigen oder ,,-abteilungen*) zugewiesen.
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Einer integrierten Phase im Jahrgangsblock 5/6 folgen also die herkdmmlichen
Schulformen, jedoch rechtlich und organisatorisch verbunden. Entsprechend die-
ser Beschreibung der ,,typischen kooperativen (Gesamt-)Schule stellt sie eine
Mischform aus Strukturmerkmalen des herkémmlichen dreigliedrigen Schulwe-
sens und integrierter Systeme dar, eine Schule also, in der sich sowohl Elemente
des Setting (Klassen 5/6) als auch des Streaming (ab Klasse 7) finden.

2. Ausbaustand und Entwicklung

Im Schuljahr 1976/77 bestanden in der Bundesrepublik 124 Schulzentren, die zwar
nicht alle der oben aufgefithrten Definition kooperativer Schulsysteme entspra-
chen, jedoch nach dem Verstindnis der jeweiligen Landesregierungen als ,ko-
operativ® zu deklarieren waren. Die Aufstellung in Tab. 1 zeigt deutlich, dafl
die Ausweitung kooperativer Systeme in den Lindern mit unterschiedlichem
Nachdruck betrieben wurde. Es kann jedoch auch nicht iibersehen werden, daff
dieser Sachverhalt offensichtlich auf zwei verschiedene Ursachen zuriickzufiihren
ist: Wihrend einige Bundeslinder integrierte Gesamtschulen gegeniiber koopera-
tiven favorisierten, bestand in anderen Lindern keine oder nur geringe Bereit-
schaft, das herkémmliche Schulwesen nachhaltig umzustrukturieren.

Tab. 1 Ausbaustand integrierter und kooperativer Schulsysteme im Bereich der Sekundar-
stufe I!

kooperativ
Land integriert
gesamt davon 5/6 int.
Baden-Wiirtt. 6 5 4
Bayern 3 10 2
Berlin 24 - -
Bremen 4 - -
Hamburg 7 i 1
Hessen 65 85 76
Niedersachs. 13 16 16
Nordrhein-W. 27 - -
Rheinland-Pf. 2 4 3
Saarland 1 - -
Schleswig-H. 5 3 -
—
Zusammen: 157 124 102
—
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Wie Tab. 1 ausweist, besitzt Hessen die weitaus meisten kooperativen Systeme.
Dies ist jedoch nicht der einzige Grund, im folgenden der Entwicklung und
der Zusammenarbeit verschiedener Schulformen innerhalb der ,,schulform-
bezogenen Gesamtschule“ in Hessen besondere Aufmerksamkeit zu widmen; es
kommt hinzu, daf dieses Bundesland

iiber eine mehr als zwei Jahrzehnte umfassende Erfahrung mit kooperativen Schulsy-
stemen verfiigt;

parallel zum Schulversich ,integrierte Gesamtschule® eine grofie Zahl kooperativer
Systeme als Regelschulen etablierte, die unter Alltagsbedingungen arbeiteten, also ohne
finanzielle und personelle Bevorzugung gegeniiber eigenstindigen Schulen der Se-
kundarstufe I;

kooperative Schulen mit unterschiedlichen Strukturmerkmalen und Kooperations-
formen besitzt, die aufschlufireiche Vergleiche untereinander erméoglichen.

Die rasche Ausbreitung kooperativer Gesamtschulen in Hessen 1ift sich zunichst
auf positive Erfahrungen mit diesem Schultyp wie auch auf das Betreiben der Lan-
desregierung zuriickfiithren, das allgemeinbildende Schulwesen in Form von Ge-
samtschulen zusammenzufassen. Auf der Grundlage des novellierten Schulver-
waltungsgesetzes vom 30. Mai 1969, das die Bildung von schulformbezogenen
Gesamtschulen als Regelschulen erlaubte (§ 8 SchVG), wurde bereits am 7. Januar
1970 in einem Erlaf festgehalten:

,,Bei der langfristigen Zielplanung sollen die bestehenden Schulformen zu Gesamtschulen
nach § 8 Abs. 1 SchVG zusammengefaft werden, sofern die gesetzlichen Voraussetzungen
vorliegen.“?

Neben dem eindeutigen Votum der Landesregierung fiir die Errichtung von —ko-
operativen und integrierten — Gesamtschulen? war vor allem die Nachfrage der
Schultriger (Kreise und kreisfreie Stidte) verantwortlich fiir die rasche Ausbrei-
tung kooperativer Gesamtschulen. Daff dabei nicht allein Reformfreudigkeit der
Schultriger eine Rolle spielte, gilt es zu erldutern:

Mit der Etablierung kooperativer Gesamtschulen konnten vor allem in lindli-
chen und kleinstidtischen Bereichen bestehende Bildungsangebote erweitert oder
inihrem Bestand gefihrdete Einrichtungen lingerfristig gesichert werden. Wo die
weit verbreitete lindliche Mittelpunktschule (Haupt- und Realschule) durch den
Aufbau eines Gymnasialzweiges zum vollstindigen Sekundarstufen-I-Zentrum
ausgebaut wurde, Schiilern somit ein vollstindiges ortsnahes Bildungsangebot zur
Verfiigung stand, blieben verstindlicherweise Proteste der Eltern und Kommau-
nalpolitiker aus — selbst wenn im allgemeinen die Griindung der Gesamtschule nur
auf dem Weg einer zuvor geschaffenen Forderstufe (integrierter Jahrgangsblock
5/6) erreicht wurde. _

Kaum mehr Widerstand gegen kooperative Gesamtschulen gab es dort, WO €i-
genstindige Schulen (zumeist Gymnasien, seltener Realschulen) durch den Buck-
gang der Schiilerzahlen in ihrem Bestand gefihrdet waren und nur du.rch_ die Fu-
sion bestehender Einrichtungen das vollstindige Angebot allgemeinbildender
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Schulen erhalten werden konnte. Eine Bestandsgefihrdung trat beispielsweise an
einigen Orten ein, nachdem sich der Kreis zur Schaffung zusitzlicher gymnasialer
Standorte entschieden hatte, was die Einzugsbereiche traditioneller Gymnasien
oder Realschulen drastisch verringerte.

Ein weiterer Grund fiir den raschen Ausbau kooperativer Gesamtschulen war
schlieRlich die Tatsache, dafl das Modell der integrierten Gesamtschule (IGS) ab
1973 nur noch z6gernd genehmigt wurde. Nach dem Gesamtschulboom der frithen
70er Jahre wurde im Kultusministerium Hessens die Auffassung vertreten, der
Kosten- und Personalaufwand der sich rasch ausbreitenden integrierten Systeme
sei bei einer stetigen Zunahme dieser Schulen kaum noch zu tragen, ohne andere
Schulen bei Mittel- und Lehrerzuweisungen zu benachteiligen. Hinzu kam, daf}
sich eine geschlossene Front konservativer IGS-Gegner formierte, die das Modell
der IGS entschieden bekimpfre.*

In dieser Situation entschlof} sich die Landesregierung, Schultrigern, die die
Griindung einer integrierten Gesamtschule beantragt hatten, zunichst die Errich-
tung einer schulformbezogenen Gesamtschule zu empfehlen — freilich mit der
Perspektive, die kooperative Schule spiter zur integrierten umwandeln zu kénnen.
Diese selbstauferlegte Zuriickhaltung bei der Genehmigung von 1GS-Versuchen
wurde Ende 1974 durch eine Koalitionsvereinbarung zwischen SPD und FDP for-
mell bestitigt. Von nun an durften integrierte Gesamtschulen nicht mehr errichtet
werden. Der Genehmigungsstop wurde mit der Notwendigkeit einer ,,Konsoli-
dierungsphase™ begriindet.

Fiir die Schultriger bestand somit nicht mehr die Méglichkeit der Wah! zwi-
schen verschiedenen pidagogischen Organisationsformen der Sekundarstufe 1.
Vielfach entstanden daher kooperative Gesamtschulen als Ersatz (oder Uber-
gangsmodell) fiir das eigentlich erwiinschte Modell der IGS.

Die nachstehende Graphik (S. 114) dokumentiert die quantitative Entwick-
lung der Gesamtschulen in Hessen und zeigt den Zusammenhang zwischen
IGS-Bremsung einerseits und dem Ausbau kooperativer Schulen andererseits.

Die bis 1977 entstandenen 94 schulformbezogenen Gesamtschulen sind inihrem
Aufbau und in ihrer Schulpraxis aulerordentlich heterogen. Wie unterschiedlich
Schulen dieser Art in Hessen sein konnen und in welchem Umfang mit der Ver-
breitung von kooperativen Schulen auch die Implementation neuer Unterrichts-
strukturen erméglicht und realisiert wurde, soll im folgenden dargestellt werden.
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Graphik 1: Ausbau von Gesamtschulen in Hessen®
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3. Praxisbeispiele und Systematisierung

Bereits ein fliichtiger Uberblick iiber strukturelle Merkmale kooperativer Schulen
in Hessen zeigt die betrichtliche Variationsbreite dieser Schulform; bei niherer
Betrachtung wird iiberdies erkennbar, dafl auch das Ausmaft schulzweigiibergrei-
fender Zusammenarbeit stark variiert.

Bevor der Zusammenhang zwischen Strukturmerkmalen der schulformbezoge-
nen Gesamtschulen und Kooperationspraxis systematisch nachgewiesen wird, soll
die Variationsbreite der padagogischen Praxis an zwei Schulbeispielen plastisch
vorgefithrt werden. Das Beispiel der Schule A zeigt einen Kooperationsstand zwi-
schen den Schulzweigen, der sich Kooperationsformen an integrierten Gesamt-
schulen annihert, wohingegen im Beispiel D die traditionelle Schulzweigversau-
lung nahezu unverindert weiterbesteht.

3.1 Beispiel: Schule D

Sorge um die Erhaltung des gymnasialen Bildungsangebotes in S. veranlafite Stu-
dienrite ebenso wie Lehrer der Haupt- und Realschule, 1972 beide Schulen zur
schulformbezogenen Gesamtschule zu vereinigen. Aus demselben Grund hatten
sie bereits zwei Jahre zuvor der Griindung einer Forderstufe zugestimmt. Da die
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Gemeinde S. bereits in den 50er Jahren die Haupt- und Realschule und das tradi-
tionelle Gymnasium in unmittelbarer Nachbarschaft errichtet hatte, wurde die
Gesamtschulgriindung erleichtert. S., ein Kurort im lindlichen Nordhessen,
konnte somit langfristig ein vollstindiges Sekundarstufen I-Angebot als infra-
strukturelle Einrichtung vorweisen.

Gegeniiber solchen strukturpolitischen Erwigungen spielten Reformbestre-
bungen nur eine untergeordnete Rolle. ,,Alles bleibt beim alten‘, verhief der Lei-
ter des Gymnasiums seinen zaudernden Kollegen, bevor sie zur Schulfusion ihr
Plazet gaben und der Gymnasialdirektor zum Gesamtschulleiter avancierte. Er
behielt - alles in allem - Recht:

Alle Schulzweige — die in eigenen Gebiuden riumlich separiert sind — arbeiten
nach eigenen Lehr- und Stoffverteilungsplinen. Eine Lehrbuchabstimmung
wurde lediglich im Fach Sozialkunde vorgenommen. Zur Einrichtung von schul-
zweigiibergreifenden Fachkonferenzen gab es kurz nach der Griindung der Ge-
samtschule zwar hier und dort vorsichtige Initiativen, die jedoch - sieht man vom
Bereich Sport ab ~ erfolglos blieben.

Der Einsatz von Lehrern in den Kursen der Forderstufe erfolgt ebenso wie in
den Schulzweigen nach dem Lehramtsprinzip. Damit unterrichten in den A-Kur-
sen Gymnasiallehrer, in den B-Kursen Realschullehrer und in den C-Kursen
Hauptschullehrer. Ausnahmen kommen bisweilen vor. Nicht minder eindeutig
wird im Bereich der Klassen 7-10 verfahren, wo in aller Regel kein Lehreraus-
tausch erfolgt und selbst zwischen dem H- und dem R-Zweig Unstimmigkeiten
in der Frage bestehen, ob denn Kollegen mit der Realschullehrerqualifikation auch
in H-Klassen eingesetzt werden soliten. Es liegt auf der Hand, daf} bei einer sol-
chen Zuriickhaltung in Fragen des Lehreraustausches auch der Einsatz der Klas-
senlehrer unzweideutig nach dem Lehramtsprinzip vorgenommen wird.

Da jeder Schulzweig weitgehend eigenstindig arbeitet, sind auch keine Mog-
lichkeiten geschaffen worden, Schiiler in einzelnen Fichern am Unterricht eines
anderen Schulzweiges teilnehmen zu lassen: Partielle Aufstufungen (Teilnahme
am Unterricht eines anspruchsvolleren Schulzweiges in einzelnen Fichern), die
zeitgleichen Fachunterricht in benachbarten Schulzweigen zur Voraussetzung ha-
ben, kann es in der Gesamtschule S. demzufolge nicht geben.

Auch andere schulzweigiibergreifende Intcraktionsmégiichkeitftn, vor allem fiir
groflere Schiilergruppen, gibt es in dieser Schule nicht. Lediglich im W?hlberelch
(Sportkurse, Verkehrserziehung und Schachgruppe) existieren bescheidene An-
sitze schulzweigiibergreifenden Unterrichts. _ _

Der Schulalltag in der Gesamtschule hat sich gegeniiber der Untcrrachtfprains
in den eigenstindigen Vorgingereinrichtungen kaum verandert. Selbst die For-
derstufe wird nicht als Orientierungsphase betrachtet; es erfolgt eine gezielte Vor-
bereitung auf die unterschiedlichen Anforderungen der drei Schulzweige (,,Schul-
zweigpropideutik®) bereits im ersten Forderstufenjahr. '
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3.2 Beispiel: Schule A

Am Rand einer Grofstadt in Siidhessen liegt die Gesamtschule A. Thre Griindung
wurde 1972 eingeleitet, als der bestehenden Hauptschule ein Realschulzweig an-
gegliedert wurde und gleichzeitig die 5. Klassen den ersten Jahrgang der neuen
Forderstufe bildeten. Ausgangspunkt des Schulausbaus in A, war die drastische
Bevolkerungszunahme im Einzugsbereich der Schule. Nach zwei Jahren Forder-
stufe sollte die Konstituierung der Gesamtschule erfolgen. Die pidagogische Or-
ganisationsform der Schule - integriert oder kooperativ—wurde innerhalb und au-
Rerhalb der Schule kontrovers und erbittert diskutiert. Als das Kollegium mit der
Mehrheit von einer Stimme fiir die kooperative Form votiert hatte (und sich damit
gegen den Willen der Elternvertretung und der Mehrheitsfraktionen im Stadtrat
und im Kreistag aussprach), entschied sich das Kulturministerium fiir die ,,schul-
formbezogene Gesamtschule®.

Fiir die innerschulische Kooperation war die knappe Entscheidung fiir die ko-
operative Gesamtschule nicht unbedeutend, denn sowohl Verfechter der inte-
grierten wie auch der kooperativen Form betrachteten eine weitgehende schul-
zweigiibergreifende Zusammenarbeit mit integrativen Unterrichtselementen als
Kompromif und Grundlage gemeinsamer Arbeit. In einer Planvorlage wurde die
Ubereinkunft kodifiziert; sie blieb in der Folgezeit unverindert.

Die Abstimmung der Unterrichtsinhalte aller Schulzweige gehort zu den
Grundsitzen der Gesamtschule A. Im Rahmen der schulzweigiibergreifenden
Fachkonferenzen werden Stoffverteilungspline konzipiert und novelliert.
Schwierigkeiten bereitet es hingegen, vollstindige Lehrpline (mit Fundamentum
und Schulzweig-Addita fiir R und G) zu entwickeln; hier existieren erst Ansitze.
Anders verhilt es sich bei der Harmonisierung der Lehrbiicher: In allen Fichern
wird in den drei Schulzweigen nach gleichen oder aufeinander bezogenen Biichern
unterrichtet.

Der Einsatz von Fachlehrern in den Kursen der Forderstufe und in den Schul-
zweigen erfolgt weitgehend unabhingig von den Lehrimtern (in der Forderstufe
vollig unabhingig). Entscheidend sind hier drei Faktoren: Personlicher Wunsch
der Lehrer, Fachkompetenz und Einsatz im vorausgegangenen Schuljahr. Der
letzte Faktor betrifft vor allem den Lehrereinsatz in der Forderstufe. Hier tragt
die Schulleitung dafiir Sorge, dafl méglichst jeder Lehrer die Annehmlichkeiten
der A-Kurse und die Schwierigkeiten der C-Kurse kennenlernt. '

Der Lehramtsbezug bei den Klassenlehrern im G-Zweig ist heute — nach einer
Phase der Auflendarstellung des ,,vollwertigen* Gymnasialangebotes — vor allem
darauf zuriickzufiihren, daf im fremdsprachlichen Unterricht des W ahlpflichtbe-
reichs besonders oft die Ficherkombinationen der Gymnasiallehrer gefragt sind.
Lehreraustausch und Durchlissigkeit stehen in der Gesamtschule A. in einem en-
gen Zusammenhang, weil die Kenntnis der benachbarten Schulzweige Auf- und
Abstufungsempfehlungen erleichtert. Dies zeigt sich vor allem darin, dafl ,,par-
tielle Aufsteiger* im Rahmen des zeitgleichen Unterrichts in Englisch, Mathema-
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tik und Franzosisch den Unterricht des jeweils ,,h6heren® Schulzweiges be-
suchen.

Zur Vermittlung gemeinsamer sozialer Erfahrungen hat die Gesamtschule ver-
schiedene Mafnahmen institutionalisiert: In der Férderstufe erfolgt — entgegen ei-
ner verbreiteten Praxis in hessischen Férderstufen ~ keine dufiere Leistungsdiffe-
renzierung im Deutschunterricht des 6. Schuljahres. Interaktionsmoglichkeiten
bleiben auch nach der Zuweisung der Schiiler in die Schulzweige erhalten. Zu ih-
nen zihlt die jahrgangsweise Belegung des Gebiudes, integrierter Unterricht so-
wohlim Pflichtbereich (Sport) als auch im Wahlbereich. Dariiber hinaus werden
im Wahlpflichtbereich teilweise integrierte Gruppen aus zwei Schulzweigen ge-
bildet — etwa bei der 3. Fremdsprache.

Beider Planung der Unterrichtsorganisation galt im Kollegium die Installierung
einer hochkooperativen Gesamtschule entweder als grundsitzlich sinnvoll oder
als Kompromifl zwischen der erwiinschten IGS und dem unerwiinschten, aus-
tauschlosen Nebeneinander der Schulzweige. Das damals in einer umfangreichen
Planvorlage fixierte Prinzip der Zusammenarbeit prigt nach wie vor den Unter-
richtsalltag.

3.3 Systematisierung

Die beiden referierten Schulbeispiele belegen, dafl offenbar Unterschiede in der
kooperativen Praxis u. a. auf die unterschiedliche Griindungsgeschichte der Ge-
samtschulen zuriickzufiihren sind. Dieser nicht zufillige Zusammenhang zwi-
schen Griindungstyp und Kooperationsstand wurde im Rahmen eines hessischen

Schulforschungsprojekts systematisch herausgearbeitet.

Indem Forschungsprojekt ,,Soziale Organisation von Schulzentren® wurde auf
der Basis einer Ubersichtsstudie eine Auswahl von vier Schulen fiir eingehende
Fallstudien getroffen. Kriterien waren zum einen der Strukturtyp, zum anderen
der Kooperationsstand der Schulen. Die Ubersichtsstudie hatte ergeben, daf§ sich
die schulformbezogenen Gesamtschulen Hessens nach zwei Strukturtypen klassi-
fizieren lassen:

(1) War die Vorgingereinrichtung der Gesamtschule eine der in Hessep vcrbre.i-
teten Haupt- und Realschulen (zumeist in lindlichen Regionen), die iiber d'.e
Konstituierung einer Forderstufe und die Angliederung eines G-Zweiges mit
jahrgangsweisem Aufbau zur Gesamtschule umgewandelt wurde, so fand sich
im wesentlichen diese Merkmalskombination:

Keine gymnasiale Oberstufe vorgesehen

Weniger als 1000 Schiiler

Gymnasialzweig noch nicht bis Klasse 10 ausgebaut
Gesamtschulen mit diesen drei Merkmalen werden im folgenden als Struk-
turyp I bezeichnet. Von den untersuchten 53 Gesamtschulen gehorten 24 die-
sem Strukturtyp an.
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(ii) Waren die Vorgingereinrichtungen eigenstindige, vollausgebaute Schulen al-
ler drei Schulformen, die durch eine gemeinsame Forderstufe verbunden und
zwei Jahre darauf zur Gesamtschule fusioniert wurden, so fand sich die kom-
plementire Merkmalskombination:

Gymnasiale Oberstufe vorhanden

Mehr als 1000 Schiiler

Alle drei Schulzweige vollausgebaut
Besaflen schulformbezogene Gesamtschulen diese drei Merkmale, so wurden
sie als Strukturyp I1 gekennzeichnet. Zu diesem Strukturtyp gehorten 11 der
untersuchten Schulen.

Es verbleiben weitere 14 Gesamtschulen, die sich den beiden Strukturtypen
nicht exakt zuordnen liefen; zehn von thnen waren ohne gymnasiale Oberstufe,
vier fithrten dagegen bis zum Abitur.

Bei der differenzierten Betrachtung der schulzweigiibergreifenden Zusammen-
arbeit in Verbindung mit einzelnen Strukturmerkmalen ergab sich ein eindeutiger
korrelativer Zusammenhang vor allem mit dem Merkmal ,,Vorhandensein/Nicht-
vorhandensein einer gymnasialen Oberstufe®.

Wihrend in Schulen des Strukturtyps I iiblicherweise eine stirkere Zusammen-
arbeit der Schulzweige vorgefunden wurde, fand sich in Schulen des Struktur-

typs II in der Regel nur eine geringfiigige Kooperation.
Fiir die Fallstudien lief sich danach nachstehende Auswahlmatrix erstellen:

institutio-
neller
Kontext Strukturtyp I Strukturtyp 11 Gesamt
Koope-
rations- |
stand [
Schule A Schule C
hoch ; 16 2 18
1 , Schule B Schule D
§ niedrig | 8 ? 17
| Summe: 24 11 35

Auf diese Vier-Felder-Tafel wird in den Kapiteln 4.3 und 4.4 noch einmal Bezug
genommen.
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4. Reform der Sekundarstufe I: Anspruch und Realisierung in koope-
rativen Schulsystemen

Die Frage, ob es sinnvoll war, Schultrigern in Hessen die Errichtung kooperativer
Gesamtschulen als Vorstufe einer IGS, sozusagen als ,,IGS im Wartestand*, zu
emptehlen, ist gegenwirtig noch nicht zu beantworten. In der Diskussion um den
Stellenwert kooperativer Systeme bei der Reform der Sekundarstufe Iim Sinne des
Deutschen Bildungsrates stehen sich zwei Auffassungen gegeniiber, die beide -
exemplarisch — der nordrhein-westfilische Kultusminister Girgensohn artiku-
lierte. Einerseits:

»Die kooperative Schule kann leicht als das Feigenblatt eines vértikalen Systems miflbraucht
werden; sie ist vielleicht nur die Nebelwand, hinter der man um so strenger die Systematik
der Selektion praktizieren kann. Sie kénnte das moralische Alibi derjenigen sein, die lingst
statistisch tiberfiihre sind, daf sie ein antiquiertes und sozial ungerechtfertigtes Schulsystem
verteidigen und neuerdings auch restaurieren wollen.*7

Andererseits jedoch:

»Fir mich ist eine bis ins letzte durchgefithrie Kooperation im Schulwesen der Anfang der
Integration. Ich glaube, daf die Kooperative Schule ein Zwischenstadium zur integrierten
Gesamtschule sein wird, und von diesem Glauben lasse ich mich auch nicht abhalten.8

In der empirischen Schulforschung gibt es bislang weder einen Beleg fiir eine gene-
relle Integrationsfihigkeit kooperativer Systeme noch Anhaltspunkte fiir die An-
nahme, daf sich mit der Errichtung solcher Schulen ,,das dreigliedrige System auf
sozusagen hochstem Niveau (ultra-)stabilisieren kénnte, bevor der Weg zur Inte-
gration angetreten war.® Um daher Anhaltspunkze fiir die Bedingungen integra-
tiver Entwicklungen kooperativer Schulsysteme zu gewinnen, wurde ein For-
schungsauftrag erteilt; der vorliegende Beitrag zur Reform der Sekundarstufe I
stiitzt sich hauptsichlich auf Ergebnisse dieser Untersuchung - nic_ht zuletzt, we1-l es
ansonsten kaum empirisches Material iiber die Situation kooperativer Schulen‘glb.t.

Die Mitglieder des Deutschen Bildungsrates konnten sich infolge unterschiedli-
cher bildungspolitischer Positionen nicht dazu verstandigen, in ihrem ,,S.tru!(tur-
plan fiir das Bildungswesen®1° ausdriicklich fiir die padagogische Orgamsatlf)ns-
form der integrierten Gesamtschule zu plidieren. Gleichwohl entwickelte dieses
Expertengremium einen Katalog von Empfehlungen fiir die Reform -der Sekun-
darstufe I, deren Realisierung eine weitgehende Horizontalisierung dieser Schul-
stufe bedeuter:

Abstimmung der Unterrichtsinhalte auf der Basis gemeinsamer wissenschaftsorientier-
ter Grundbildung fiir alle Schiiler o )
Revision des Lehrereinsatzes (Abkehr vom unverriickbaren Prinzip des Lehrerein-
satzes nach Lehramt) . e
Durchlissigkeit zwischen den Bildungsgingen (vor allem ,-horizontale Mobilivit™,
d. h. Wechsel von Anspruchsniveaus oder Themenschwerpunkten)
Vermittlung gemeinsamer sozialer Erfahrungen fiir alle Schiiler
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Die Bildung von Schulzentren wurde als Voraussetzung fiir eine reformorientierte
Schul- und Unterrichtsorganisation betrachtet.

Dafl die integrierte Gesamtschule diese zentralen Empfehlungen des Deutschen
Bildungsrates in schulische Praxis umzusetzen vermag, ist nach den vorliegenden
Ergebnissen der wissenschaftlichen Begleitung nicht mehr von der Hand zu wei-
sen'!; wie aber sieht es bei kooperativen Systemen aus?

Als Beurteilungsraster fiir eine reformierte Schulpraxis sollen im folgenden die
Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates - erginzt durch Erklirungen der
Bund-Linder-Kommission fiér Bildungsplanung zur Reform der Sekundarstufe I
— herangezogen werden. Inwieweit, so ist nach den vorliegenden Informationen
iiber kooperative Gesamtschulen zu fragen, kann dieser Schultyp den Forderun-
gen des Strukturplans und des Bildungsgesamtplans (BGP)2 gerecht werden?

4.1 Abstimmung der Unterrichtsinbalte

Der Deutsche Bildungsrat ging davon aus, daff die »bisherige Unterscheidung
zwischen volkstiimlich-praktischer Bildung fiir Hauptschiiler, gehobener praxis-
und berufsorientierter Bildung fiir Realschiiler und wissenschaftsorientierter Bil-
dung fiir Gymnasiasten* angesichts der technologischen Entwicklung nicht auf-
rechterhalten werden kénne. 13 Er leitete daraus die Folgerung ab, das Curriculum
in den Zweijahresblocken miisse sich »»nach verschiedenen Gesichtspunkten auf-
gliedern und verzweigen, ohne jemals einen allen gemeinsamen Grundbestand an
Lernbereichen und Lernzielen preiszugeben.“14 Ausdriicklich verwies der
Deutsche Bildungsrat auf den Zusammenhang zwischen einer Abstimmung der
Lerninhalte unterschiedlicher , streams* oder »sets” (die Differenzierungsform
blieb offen) und der angestrebten Durchlissigkeit: Die Curricula der »,kooperie-
renden Schule‘“ (Deutscher Bildungsrat) miiten sich teilweise decken, ,,damit eine
unnotige Einschrinkung individueller Wahlméglichkeiten vermieden wird und
die Moglichkeit zum Wechsel erhalten bleibt,*15

Fiir den gesamten Bereich des Bildungswesens war dariiber hinaus ,,wissen-
schaftsbestimmtes Lernen* anzustreben, was nach Auffassung des Deutschen Bil-
dungsrates bedeutete,

»dafl die Bildungsgegenstinde, gleich ob sie dem Bereich der Natur, Technik, der Sprache,
der Politik, der Religion, der Kunst oder der Wirtschaft angehdren, in ihrer Bedingtheit und
Bestimmtheit durch die Wissenschaft erkannt und vermittelt werden, <16

Im,,Bildungsgesamtplan‘ ist das Zieleiner Harmonisierung der Unterrichtsinhalte
ebenfalls enthalten; iibereinstimmend vertraten dje Lindervertreter die Auffas-
sung, die ,,Beriicksichtigung der Neigung und Befihigung des einzelnen durch
eine zunchmende Wahl- und Leistungsdifferenzierung unter Beibehaltung eines
verpflichtenden Kernbereichs gemeinsamer Inhalte” se; als Reformziel der Se-
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kundarstufe I anzustreben.!” Auch in der Frage einer wissenschaftsorientierten
Ausbildung bestand Ubereinstimmung mit dem Deutschen Bildungsrat:

,.Wissenschaftsnahe Grundbildung sichert berufliche Mobilitiit und damit bessere soziale
Chancen. 18 :

Welche dieser Postulate haben in die Praxis kooperativer Schulsysteme Einlafl ge-
funden?

Zuniichst soll in einer Linderiibersicht festgehalten werden, in welchen Bun-
deslindern mit kooperativen Gesamtschulen die Voraussetzungen fiir eine wis-
senschaftsorientierte Grundbildung in angeglichenen Lehrplinen fiir die Sekun-
darstufe 1 geschaffen sind:

Tabelle 2 Gelten fiir die kooperativen Gesamtschulen in den einzelnen Bundeslindern ange-
glichene oder unterschiedliche Lehrpline?'®

Land Lehrpline angeglichen
gaxli{eé-s\)ﬂiimembcrg OR

Bayern _

(10 KGS)

AKGS)' OR

g:s;:gs) OR/ 7-10
}\llée;‘l{t:gg)chsen OR

3h1e(ig;lg;1d-Pfa}z | OR
?;:l;ée(s;vsv)ig—ﬂolstein OR/ 7-10

DieTabelle verdeutlicht, daft in der Mehrzahl der Linder zwar die Lehrpline fir
die Orientierungsstufe (OR) angeglichen sind; hingegen arbeiten die kooperativen
Gesamischulen in den Klassen 7-10 weitgehend nach den Lehrplinen der traditio-
nellen Schulformen. Dies hat zur Folge, daft schulzweigiibergreifende curriculardi-
dakrtische Abstimmungen der Initiative der Schulen weitgehend iiberlassen bleiben.

Betrachten wir daher die innerschulischen (internen) Abstimmungen zwischen
den Schulzweigen. Eine Ubersichtsstudie des bereits genannten Hessen-Projektes,
die in den bestehenden schulformbezogenen Gesamtschulen des Schuljahres
1974/75 durchgefiihrt wurde, ergab in drei Bereichen curricular-didaktischer Ko-
operationsméglichkeiten recht unterschiedliche Daten iiber die Zusammenarbeit
der Schulzweige:2°
(i) Wihrend in einigen Schulen nur in geringem Umfang eine Harmonisierung
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der Lebrwerke vorgefunden wurde (Verwendung gleicher oder aufeinander
bezogener Unterrichtswerke), bestanden anderswo weitreichende Abstim-
mungen:

26 Schulen (53%) nutzen mehr als dic Hilfte der Angleichsmoglichkeiten, 9 (18%)
erreichen gar den (theoretischen; Anm.) Hochstwert.*2!

(i1) Auch bei der Erstellung von Stoffverteilungsplinen wurde eine betrichtliche
Variationsbreite schulzweigiibergreifender Kooperation ermittelt.
Ausgehend von einem — wieder theoretischen — Hochstwert méglicher An-
gleichungen unter Beriicksichtigung sowohl der Ficher als auch der verschie-
denen Jahrginge ergab sich:

»»18 Schulen (37%) weisen nur ein sehr geringes Ma an Angleichungen (. . .) auf; . . .
sie nutzen weniger als 20% der Angleichungsmoglichkeiten. 12 Schulen (24 %) haben
demgegeniiber . .. die Angleichungsméglichkeiten zwischen 80 und 100% reali-
siert.*‘22

(1ii) Eindritter Bereich ist die schulzweigibergreifende Unterrichtsplanung, d. h.,
die Festlegung von bestimmten Unterrichtssequenzen, die parallel — mit un-
terschiedlichem Anspruchsniveau — in den drei Schulzweigen abgehandelt
werden. Dazu ist in aller Regel eine enge Zusammenarbeit von Lehrern un-
terschiedlicher Lehrimter erforderlich. Gegenstand der Unterrichtsplanung
kénnen sowohl Themenkataloge (Stoffpline) fiir einen Zeitraum von weniger
als einem Schulhalbjahr als auch die Abfolge von Unterrichtseinheiten oder
ein vollstindiges Curriculum sein. Die hessische Ubersichtsstudie ergab in
diesem Kooperationsbereich ein weniger giinstiges Bild:

»27 Schulen (55%) nutzen die Moglichkeit zweigiibergreifender Unterrichtsplanung
zu weniger als 10%. In 17 dieser 27 Schulen (35%) findet sich keinerlei gemeinsame
Unterrichtsplanung. Mehr als 40% der Angleichung finden sich lediglich in 4 Schulen
(8%).3 -

Als Ursachen fiir diese —im Vergleich zu den beiden erstgenannten Bereichen
- nur geringfiigige Kooperation werden hauptsichlich eine geringe Uberein-
stimmung vieler Lehrer mit dem Prinzip der gemeinsamen Unterrichtspla-
nung sowie — nicht minder — der Mangel an entsprechenden Entlastungsstun-
den fiir solche Absprachen genannt.?

4.2 Revision des Lebrereinsatzes

Bereits kurzfristig, so der Deutsche Bildungsrat, miisse dafiir gesorgt werden, dafy
,.die Schranken, die den Wechsel von Fachlehrern zwischen Hauptschulen, Real-
schulen und Gymnasien behindern®, aufgehoben wiirden.25 Mittelfristig sei der
Austausch von Fachlehrern zwischen den verschiedenen Schulen zu ermogli-

chen.?¢
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Aus dem ,,Bildungsgesamtplan® lift sich die Zustimmung zum Lehreraus-
tausch nur indirekt ableiten (etwa aus dem Hinweis nach schulzweigiibergrei-
fenden Profilen des Sekundarstufen-I-Abschlusses und aus der Forderung nach
Integration der Bildungsginge?’). Eine definitive Aussage zur Neuorganisation
des Lehrereinsatzes ist im ,.Bildungsgesamtplan* nicht enthalten. Dabei ist jedoch
die Tatsache zu beriicksichtigen, daf8 sich nach den Vorstellungen der Bund-
Linder-Kommission fiir Bildungsplanung diese Frage durch die Stufenlehrer-
ausbildung (vgl. BGP S. 36{.) von allein beantworten wiirde.

. Auch hier stellt sich die Frage, wie und in welchem Umfang innerhalb koopera-
tiver Systeme der Lehrereinsatz erfolgt. Dabei wird auf Ergebnisse der Uber-
sichtsstudie zuriickgegriffen.

{i) Von besonderem Interesse ist zunichst der Esnsatz von Fachlebremn in Schul-
zweigen, die nicht mit dem erworbenen Lehramt iibereinstimmen.

Tab. 3 Lehramtsunabhingiger Lehrereinsatz?®

‘ Anteil am ge- Haupt- und Re- Gymnasiallehrer Gymnasiallehrer

‘ samten Unter- alschullehrer im im Realschulzweig | im Hauptschulzweig
| richt im jeweiligen | Gymnasialzweig

} Schulzweig : ;

{ ' Zahl der o, ' Zahlder Yo Zahl der %
: ' Schulen Schulen Schulen

i 0% | 1 2 4 g 10 20
| unter 10% |2 35 | 29 15 34 69
i 10 - 25% 16 33 15 - 31 3 6
. 26 - 50% 13 27 1 2 2 4
| liber 50% 7 14 ! - - - -
LGesamt: 49 101 49 | 100 49 99

Zwei Tendenzen lassen sich aus diesen Zahlen unschwer ablesen:

Haupt- und Realschullehrer unterrichten — gemessen an ihrem Anteil an allen Lehrern
~ Uiberproportional haufiger im Gymnasialbereich als umgekehrt Gymnasiallehrer im
R- oder H.-Bereich.

Gymnasiallehrer priferieren beim Lehreraustausch cindeutig den Einsatz im be-
nachbarten Realschulzweig.

Aufschlufireich ist ein Blick auf die Unterrichtsficher, die beim Lehreraustausch
bevorzugt gewihlt werden:
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Tab. 4 Fachpriferenzen beim Lehreraustausch??

Haupt- und Reaischullehrer im Gymnasiallehrer im Hauptschulzweig
Gymnasialzweig

Rangfolge Zahl der Schulen | Rangfolge Zah! der Schulen
der Ficher (N=49) der Ficher (N=49)

Biologie n = 40 Kunst n = 24 '
Sport n = 38 ' Sport n =20
Mathematik n = 36 Englisch n =15

Physik n = 34 Geschichte | n=14

Kunst n =33 Sozialkunde n = 14

Dieser nach Fichern unterschiedliche Lehrereinsatz erklirt sich offenbar aus fach-
spezifischem Lehrermangel in den einzelnen Schulzweigen. Durch Lehreraus-
tausch kann der Anteil des fachfremden Unterrichts verringert werden.

Zudem gilt allgemein, dafl in schulformbezogenen Gesamtschulen, die einen
G-Zweig jahrgangsweise aufbauen und noch nicht mit diesem Schulzweig bis zur
Klasse 10 gelangt sind, der Lehreraustausch funktional unerlifilich ist: weil es ent-
weder an Gymnasiallehrern fehlt oder weil die zugewiesenen G-Lehrer ihre Stun-
den nicht ohne fachfremden Unterricht im G-Zweig unterbringen kénnen.

Lehreraustausch wird somit nicht bewuflt angestrebt, sondern ergibt sich aus
organisatorischen Zwingen. Der praktizierte Lehreraustausch kann die Funktion
haben, ,,den optimalen Wirkungsgrad der Schule zu verbessern.*30
(i) Gestiitzt wird diese Annahme durch Daten iiber das Ausmaf des Klassenleb-

rereinsatzes in Schulzweigen, die nicht dem jeweiligen Lehramt entsprechen.
Der Ubersichtsstudie ist zu entnehmen, daf}

in 30 von 49 Schulen kein Lehrer als Klassenlehrer in dieser Weise »»schulzweigunabhingig"
eingesetzt war;

in 15 Schulen lediglich ein Lehrer mit einer Klassenfiihrung betraut war, die nicht seinem
Lehramt entsprach;

in nur 4 Schulen zwei oder mebr Klassenlehrer »schulzweigunabhingig* vitig waren.31

Exemplarisch fiir die Begriindung des Verzichts auf einen Klassenlehrereinsatz
unabhingig von Lehrimtern (rechtlich kein Problem) sind zwei Lehreraussagen.
Zunichst das ,,pidagogische* Motiv:
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,Jm H-Zweig soll der Klassenlehrer nicht nur Fachlehrer sein, sondern zusitzliche - bzw.
in erster Linie! — pidagogische Aufgaben haben. Gymnasiallehrer sind dafiir nicht ausgebil-
det.*32

Als weiterer Grund: Imageprobleme des G-Zweiges; auf cinen lehramtsunabhin-
gigen Klassenlehrereinsatz miisse verzichtet werden, denn:

»Es muf} in der Bevolkerung das Bewufltsein geschaffen werden: Hier gibt es ein Gymna-
stum{**33

Derzeit ist kaum zu widerlegen, daf ein solches BewuStsein in der Offentlichkeit
fiir eine kooperative Gesamtschule existenznotwendig sein kann, wenn sie nur
iiber geringe Jahrgangsbreiten verfiigt und in Konkurrenz zu traditionellen Gym-
nasialangeboten steht.
Festzuhalten bleibt, dafl die Forderung nach flexiblem Lehrereinsatz — wie vom
Bildungsrat formuliert — offensichtlich nur von wenigen, hessischen Gesamtschu-
‘len realisiert wird.

4.3 Durchlissigkeit zwischen den Bildungsgingen

Ein dritter Anspruch an die Reform der Sekundarstufe I wurde mit dem Prinzip
der Durchlissigkeit zwischen den unterschiedlichen Bildungsgingen formuliert.
Im ,,Strukturplan® fordert der Dentsche Bildungsrat allgemein:

»Kein Bildungsgang darf in einer Sackgasse enden. Das Bildungswesen muf} so eingericht.ct
sein, daff der Lernende friiher gefillte Entscheidungen fiir dieses oder jenes Bildungsziel
korrigieren kann.*3¢

Der Zusammenhang zwischen Curriculum-Reform und Durchlissighkert wird er-
kennbar, wenn der Dextsche Bildungsrat fiir den Jahrgangsblock 7/8 noch einmal
auf die ,,gemeinsame Grundbildung® hinweist, die ,,die kiinftigen Moglichkeiten
des Wechsels zwischen Wahllernbereichen, also die horizontale Mobilitit, begiin-
stigt,**35

Diese Empfehlungen bestitigt die Bund-Linder-Kommission, die fiir eine refor-
mierte Sekundarstufe I eine ,,Verbesserung der Durchlissigkeit (.. .) sowie Diffe-
renzierung und Individualisierung des Bildungsangebots* verlangt.*¢ Mitder Rea-
lisierung dieser Forderung soll nach dem Willen der Landervertreter emne , Ver-
meidung vorzeitiger Festlegung auf bestimmte Bildungsginge erreicht wer den.?”

Gerade die iuflerst geringe Durchlissigkeit des traditionell-dreigliedrigen
Schulsystems begriindete in der Bildungsreformdebatte Ende der 60er Jahre die
Horizontalisierung der Sekundarstufe I. Es ist zu fragen, ob kooperative Systeme
in der Lage sind, die Schiilermobilitit gegeniiber dem herkdmmlichen Schulwesen
deutlich zu erhohen und wie sich das Verhiltnis von Auf- zu Abstufungen dar-
stellt.

Zur Frage der Durchlissigkeit in kooperativen Systemen liegen Untersu-
chungsergebnisse aus zwei empirischen Studien vor:
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(1) ,,Schulversuche mit Gesamtschulen in Bayern*

Eine Untersuchung des bayerischen ,,Staatsinstituts fiir Bildungsforschung und

Bildungsplanung*,3® in die die 1973/74 bestehenden acht kooperativen Gesamt-

schulen des Landes samt ihrer ,,schulartbezogenen* Orientierungsstufen einbe-

zogen wurden, ergab, dafl

(i) im 5. Jahrgang der Orientierungsstufe von 814 Schiilern der ,,gymnasialen
Orientierungsstufe 18 Schiiler in die Hauptschul-OR abgestuft, die gleiche
Zahl von Schiilern in die entsprechende Einrichtung des Gymnasiums aufge-
stuft wurden.3® Bei insgesamt dufierst geringer Mobilitit (0,2% des Jahrgangs)
zwischen den Abteilungen der Orientierungsstufe ist demnach das Verhiltnis
von Auf- und Abstufungen ausgeglichen.4®

(ii) in den Jahrgingen 7 und 8 zwar die Zahl der Umstufungen steigt, sich jedoch
gleichzeitig das Verhiltnis von Auf- und Abstufungen drastisch zugunsten der
Abwirtsmobilitit verandert: Im 7. Jahrgang stehen 113 abgestuften Schiilern
nur 17 Aufsteiger gegeniiber*! (pro Schule im Durchschnitt 14 Abstufungen
und 2 Aufstufungen). Ein dhnlicher Trend zeigt sich am Ende des 8. Jahr-
gangs: 47 Abstufungen, 1 Aufstufung.42

Das Fazit der Autoren dieser Studie:

»Zum Zwischenziel ,Durchlissigkeit kann man demnach sagen, dafl von einer Anniherung
an dieses Ziel in den kooperativen Gesamtschulen zumindest aufgrund des vorliegenden Da-
tenmaterials kaum gesprochen werden kann.*43

An dieser Stelle bedarf es zweier Anmerkungen zur Organisationsstruktur der
Orientierungsstufe und kooperativen Gesamtschule in Bayern, die zum Verstind-
nis der Umstufungspraxis notwendig sind:

Die Orienuerungsstufe ist nicht integriert (wie etwa in Hessen oder Nieder-
sachsen). Schorb:

»Die koooperative Gesamtschule trennt die Schiiler schon zu Beginn der 5. Jahrgangsstufe
nach Schularten. Die Schuljahre fiinf und sechs werden dabei als schulartbezogene Orientie-
rungsstufe gefiihrt, in der Umstufungen zwischen den Schularten durchgefiihrt werden kon-
nen. Am Ende der 6. Jahrgangsstufe werden dann Empfehlungen iiber den Verbleib oder
den Wechsel der besuchten Schulart ausgesprochen.44

Nur eine der untersuchten Schulen — Schwabmiinchen ~ verfiigt iiber eine inte-
grierte Orientierungsstufe,

Die Gesamtschule stellt normalerweise einen Verbund von rechtlich eigenstin-
digen Einzelsystemen dar, kann jedoch auch eine Rechtseinheit der Bildungsginge
sein.?® In jedem Fall gehoren beide Gesamtschulvarianten dem bayerischen Ge-
samtschulversuch an.

Die Vergleichbarkeit sowohl der Orientierungsstufendaten als auch der Um-
stufungszahlen aus den Jahrgingen 7 und 8 mit Ergebnissen aus anderen Bundes-
lindern muf} vor dem Hintergrund dieser Schulmerkmale gesehen werden.
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(2) ,,80z1ale Organisation von Schulzentren*

Im Verlauf der Fallstudien im Rahmen des hessischen Projektes wurden u. a. die
Mobilititsprozesse in den (schulformunabhingigen) Forderstufen der vier Ge-
samtschulen wie auch die Durchlissigkeit in den Jahrgingen 7 und 8 niher be-
trachtet. Dabei konnten fiir die Férderstufenergebnisse Vergleichsdaten aus allen
hessischen Forderstufen herangezogen werden.

Die nachstehende Graphik veranschaulicht die unterschiedlichen Mobilitits-
prozesse im 5. Forderstufenjahrgang in den Fichern Mathematik und Englisch
(ABC-Differenzierung). Bei der Interpretation der Daten ist zu beriicksichtigen,
da die Ersteinstufungen in die Kurse von Schule zu Schule unterschiedlich streng
gehandhabt werden.

Graphik 2 Umstufungen in den Orientierungsstufen (Férderstufen) von vier ausgewahlten
kooperativen Gesamtschulen. (Schuljahr 1974/75)4¢

o 42 % des 26% des 32% des 3 % des
'00‘1 Jahrganges Jahrganges Jahrganges Jahrganges
80 {N=42)
%0 : N=24) 75% [N=1147)
40 -
- (N=23) 50 % (N=14) 49%
2 -
°] 32% 28%
- 25%
20 -
)i S0% (N=14) 51%
40 -
) 68% (N=2¢) 72% {N=1175]
60 -
7 (N=4B) =
80 - (N=38)
100 ~
Yo
Schule D Schule C Schute B Schule A Land Hessen

Wihrend der Landesdurchschnitt eine nahezu ausgeglichene Ums.tufungsprams
ausweist (49% Auf- zu 51% Abstufungen), dominieren in den beiden Gesamt-
schulen mit geringer Schulzweig-Kooperation eindeutig die Abstufungen: 68 % in
Schule D, 72% in Schule B. Dem Landesdurchschnitt entsprach die .Umstuf-ungs-
praxis der stirker kooperierenden Schule C, wihrend in Sc_hule A - in der die Zu-
sammenarbeit der Schulzweige am intensivsten st - drei Viertel aller umgestuften
Schiiler aufgestuft wurden. L .

Auch der Anteil der umgestuften Schiiler in der Jahrgangsbreite 1st in den vier
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Schulen unterschiedlich. Er reicht von 42% (Schule D) iiber 32% und 31% (Schu-
len B und A) bis 26% (Schule C).47

Vor dem Hintergrund der Daten aus Bayern kann damit festgestellt werden, daff
bei einer insgesamt hohen Mobilititsrate in den vier Forderstufen stark voneinan-
der abweichende Relationen von Auf- und Abstufungen bestehen.

Die Durchlissigkeit oberhalb der Férderstufe soll im folgenden ebenfalls an-
hand von Daten aus den vier Fallstudienschulen beschrieben werden. Dabei wird
ein besonderes Augenmerk auf einen méglichen Zusammenhang von Umstu-
fungspraxis und schulzweigiibergreifender Zusammenarbeit gerichtet.

Exemplarisch lassen sich hier zwei unterschiedliche schulformbezogene Ge-
samtschulen anfithren. In Schule D (Strukturtyp II, geringe Kooperation), wo
zum Zeitpunkt der Fallstudien (Frithjahr 1976) der Fachunterricht nicht zeitgleich
in allen drei Schulzweigen erteilt wurde (,,Unterrichtsbinke* oder ,,-bander*),
bestanden fiir die Schiiler des Haupt- und Realschulzweiges keine Moglichkeiten,
am Unterricht des jeweils anspruchsvolleren Schulzweiges (in einem oder zwei
Fichern) teilzunehmen. Neben solchen ,,partiellen Aufstufungen® gab es im
Schuljahr 1975/76 (bis zum Zeitpunkt der Fallstudie) auch keine Schulzweig-
wechsel. Im Vorjahr war lediglich ein Schiiler (0,3% der Schiilerpopulation) um-
gestuft worden (Abstufung). Bei nahezu vollstindig fehlenden curricular-didakti-
schen Abstimmungen zwischen den Schulzweigen war in Schule D so gut wie
keine Durchlissigkeit feststellbar.

Schule A(Strukrurtyp I, hohe Kooperation) verzeichnete im Schuljahr 1975/76
zwar auch nur in geringem Umfang Schulzweigwechsel (N = 7, Mobilitdtsrate
0,8%), doch iberwogen dabei die Aufstufungen (5). Im Gegensatz zu den anderen
drei Schulen existierte hier jedoch eine weitgehende Harmonisierung der Stun-
denpline, sodafl im Schuljahr 1975/76 insgesamt 26 Schiiler in den Jahrgingen 7
und 8 am Unterricht des jeweils anspruchsvolleren Schulzweiges in einzelnen Fi-
chern teilnahmen - das sind immerhin 7,4% aller Schiiler der beiden Jahrginge
(N = 352).

Zusammenfassend liflt sich feststellen, dafl Durchlissigkeit zwischen den Bil-
dungsgingen in allen vier untersuchten Schulen nach Abschlufl der Forderstufe
nur noch in sehr geringem Umfang besteht. Unterschiede sowohl im Ausmafl wie
auchin der Richtung der Umstufungen lassen sich zum einen mit Sicherheit (etwa
bet Stundenplan-Abstimmungen) auf die Kooperationspraxis der Schulen zu-
riickfilhren, zum anderen jedoch nur in einen wahrscheinlichen Zusammenhang
zur schulzweigiibergreifenden Zusammenarbeit stellen. Die hohen Durchlissig-
keitsquoten im kursdifferenzierten Forderstufenunterricht legen dagegen die Ver-
mutung nahe, dafl eine integrierte Unterrichtsorganisation dem Anspruch nach
Durchlissigkeit eher zu geniigen vermag als das Streaming ab Klasse 7.
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4.4 Gemeinsame soziale Erfabrungen

Der Anspruch, soziales Lernen zu erméglichen, kann dem Deutschen Bildungsrat
zufolge in allen Stufen des Bildungssystems Giiltigkeit beanspruchen:

,.Das soziale System des Lernens soll in allen Bildungseinrichtungen dazu fithren, daff die
fiir das Zusammenleben erforderlichen Verhaltensweisen erworben werden.*®

Diese allgemeine Zielsetzung wird in der Diskussion iiber Verinderungen des
Schiiler-Lehrer-Verhiltnisses noch einmal aufgenommen und als weiterer An-
spruch an die Reform der Sekundarstufe I formuliert; sie solle, so der ,,Struktur-
plan*,

»soziale Verhaltensweisen ausbilden, die die Anforderungen der auflerschulischen Wirk-
lichkeit vorwegnehmen.“4?

Im ,,Bildungsgesamtplan‘ fehlen derartige Aussagen zum Konzept des sozialen
Lernens.

Welche Bedingungen fiir die Vermittlung gemeinsamer sozialer Erfahrungen
bieten nun kooperative Systeme? In den Klassen 5 und 6 sind die Lerngruppen
in der Regel heterogen zusammengesetzt (bis auf die kursdifferenzierten Ficher),
in den Klassen 7 bis 10 befinden sich die Schiiler in leistungshomogenen Lern-
gruppen innerhalb der Schulzweige.

Wihrend somit in der Orientierungsstufe gemeinsame soziale Erfahrungen be-
reits mit der Unterrichtsorganisation vorgegeben sind, sind die sozialen Interak-
tionsmdglichkeiten ab Klasse 7 von der Belegung des Schulzentrums (Schul-
zweigprinzip vs. Jahrgangsprinzip), dem Ausmafl an schulzweigﬁbergreifen:sden
Unterrichtsangeboten im Wahl- und Wahlpflichtbereich (teilweise auch Pﬂ.lCl?t-
bereich, etwa bei Sport und Polytechnik) sowie von den bereitgestellten Freizeit-
méglichkeiten (Arbeitsgemeinschaften) abhangig. Fiir den gesamten Bereich Fler
kooperativen Gesamtschule gilt daher, daf ihre Schul- und Unterrichtsorganisa-
tion aus Elementen des integrierten (Klassen 5/6) und dreigliedrigen Systems ,,ge-
mischt* ist.

Wird nun davon ausgegangen, daf} sich vor allem in der Ausprigung von wech-
selseitigen Vorurteilen und in der Art der Selbsteinschitzungen der Schiiler Ef-
fekte sozialen Lernens zeigen, so sind zwei Fragen von besonderem Interesse:

R . . . - T _
Wie beurteilen sich Schiiler unterschiedlicher Schulzweige, die eine ,,g.emnsc-hte Sc_:hul
und Unterrichtsorganisation kennengelernt haben, wie beurteilen sie dariiber hinaus

Schiiler anderer Schulzweige? . ..
Lassen sich Unterschiede in den Selbst- und Fremdbildern der Schiilergruppen kon-

statieren, die auf unterschiedlich stark ausgepragte Zusammena_rbeit c{er ‘Schu!zweige
zuriickzufihren sind, vor allem auf die Schaffung von Interaktionsmoglichkeiten fiir

Schiiler unterschiedlicher Schulzweige?

Zur Beantwortung der beiden Fragen soll wiederum auf die hessische Untersu-
chung kooperativer Gesamtschulen zuriickgegriffen werden. Es wurden in den
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vier Fallstudienschulen 1143 Schiiler der Jahrginge 7 und 8 mit einem standardi-
sierten Fragebogen u. a. nach ihren Einstellungen gegeniiber kooperativen Mafi-
nahmen sowie nach ihren Meinungen gegeniiber sich selbst und den Mitschiilern
in anderen Schulzweigen befragt. An dieser Stelle sollen die Selbst- und Fremdbil-
der der Schiiler aus zwei Schulen verglichen werden: die beiden Einrichtungen un-
terscheiden sich erheblich im Ausmafl der schulzweigiibergreifenden Zusammen-
arbeit, nicht jedoch in ihrer Struktur. Beide weisen eine gymnasiale Oberstufe auf
und sind durch die Fusion eigenstindiger Schulen entstanden (Strukturtyp II).

Die Selbst- und Fremdeinschitzungen der Schiiler wurden mit Hilfe eines se-
mantischen Differentials erhoben:5° Die Schiiler erhielten insgesamt 14 polar an-
geordnete Eigenschaftspaare, die nach zwei Fragestellungen bewertet werden
sollten:

Selbstbild: ,,Wie wiirdest Du Dich selber beschreiben, ohne zu beschonigen?
Fremdbild: ,,Wie sind die meisten Schiiler, die den Hauptschulzweig besuchen?* (Analog
R- und G-Zweig)

Als Beispiel fiir die Antwortméglichkeiten:

paflt  paflit weder pafie
sehr  gut noch sehr
gut  schlecht gut

\% \% \%
fleiflig 3 456 7 8 9 faul

Ausden 14 Begriffspaaren konnten in einer Faktorenanalyse 10 Eigenschaftspaare
extrahiert werden, die zu drei Faktoren zusammengefafit wurden:

Anpassung (ordentlich, aufmerksam, fleiflig)

Soziabilitat (fair, aufrichtig, beliebt, freundlich)

Aggressivitdt (schiichtern, zuriickhaltend, friedlich)

Im folgenden werden zunichst die Selbsteinschitzungen der Hauptschiiler und
Gymnasiasten, sodann die gegenseitigen Stereotypenbildungen dieser beiden
Gruppen am Beispiel von zwei strukturgleichen Gesamtschulen (Schulen C und
D) dargestellt. Da der Ergebnistrend an den Schulen bei allen drei Faktoren gleich
ist, werden hier aus Platzgriinden jeweils die Ergebnisse des Faktors ,,Anpassung*
referiert.

Diagramm 1 (S. 131) verdeutlicht die Selbsteinschitzung der Hauptschiiler.

Zunichst kann es nicht iiberraschen, dafl das Ergebnis eine positive Selbstein-
schitzung der Hauptschiiler zeigt. Auffallend ist schon eher, daff sich die Haupt-
schiiler der hoher kooperierenden Schule C deutlich besser einschitzen als die
Hauptschiiler der Schule D (p £ .001).

Die Selbsteinschatzung der Gymnasiasten zeigt Diagramm 2 (S. 131).

Wiederum finden sich die Selbstbilder im positiven Skalenbereich, wobei die
Unterschiede der beiden Populationen beim Faktor ,,Anpassung® signifikant sind

< .05).
® Es kann daher zunichst einmal festgehalten werden, daf} an der héher kooperie-
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renden Gesamtschule sowohl die Haupt- als auch die Gymnasialschiiler deutlich
bessere Selbsteinschitzungen dokumentieren als die Schiiler der strukturgleichen
Schule mit geringer Kooperation.

In Diagramm 3 wird gezeigt, wie Hauptschiiler ihre Mitschiiler im Gymnasial-
zweig sehen.

Diagramm 1: Selbsteinschatzung Hauptschiiler, Schule C u. D

®,0 .

7 8
ordentlich ? N ¥ + 4 ? unordentlich
|
|
aufmerksam | N +—h—t + ' { unaufmerksam
\
i
1
fleinig F + It 4 -+ | faul

Diagramm 2: Selbsteinschatzung Gymnasialschiiler, Schule C u. D

0O , s 3

ordentlich 1 t - { unordentiich

~

$ + s — unaufmerksam

aufmerksam ¢ {

\
. !‘. ' $ + } faul

1

fleifig —

Diagramm 3: Einschatzung Gymnasiasten durch H-Schiiler, Schule C u. D

7 8 .
ordentlich ?— lf@ 5? ? ' . ? unordentlich
!
'
aufmerksam | N Jg'L ‘ ‘ + | unaufmerksam
()
!
fleinig F - " + { faul
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Die Fremdeinschitzungen durch die Hauptschiiler liegt ebenso wie die Selbst-
einschitzung dieser Schiilerpopulation im positiven Bereich der Skala. Der Ver-
gleich der beiden Schulen zeigt jedoch, dafl die Hauptschiiler der Schule C ihre
Mitschiiler im G-Zweig erheblich besser beurteilen als die Hauptschiiler der
Schule D (p = .001).

Umgekehrt nun in Diagramm 4 die Einschiatzung der Hauptschiiler durch die
Gymnasiasten:

Diagramm 4: Einschédtzung Hauptschiler durch G-Schiler, Schule C u. D

©:

©

=~
wn

3 9
ordentlich ¢ + - — unordentlich

+ -+
)
'
1
!
aufmerksom } + . 4'&: + — unaufmerksam
!
)
¢
. ]
fleifig F et + { faul

Als hervorstechender Unterschied zu den bisherigen Ergebnissen fillt ins Auge,
dafl die Fremdeinschitzungen der Hauptschiiler durch Gymnasiasten in den ne-
gativen Bereich der Skala hineinreichen. Dies bedeutet zunichst, daf - unabhingig
von der besuchten Schule - Hauptschiilern deutlich negativere Eigenschaften zu-
geschrieben werden; sehen sie sich selbst eher als ordentlich, fleifig und aufmerk-
sam, so werden Hauptschiilern durch Gymnasiasten iiberwiegend gegensitzliche
Eigenschaften attestiert.

Unabhingig von dieser klaren Beurteilungstendenz in beiden untersuchten
Schulen ergeben sich jedoch deutliche Einschitzungsunterschiede zwischen bei-
den Schulen; in Schule C genieflen Hauptschiiler offensichtlich eine - relativ — ho-
here Wertschitzung als in Schule D, wo es innerhalb der Schule so gut wie keine
Interaktionen zwischen den beiden Schiilergruppen gibt.

Die Beantwortung der eingangs diskutierten Frage, ob es zwischen schulzweig-
iibergreifender Zusammenarbeit und Stereotypenbildungen der Schiilergruppen
in den Schulzweigen eine Beziehung gibt, lafit sich somit statistisch untermauern,
aber auch aus der Kenntnis der Schulen als plausibel bestitigen: Wihrend in
Schule D Erfahrungsfelder fiir soziale Lernprozesse weitgehend fehlen (schul-
zweigspezifische Gebiudebelegung, getrennte Pausenhdfe und kaum Méglich-
keiten gemeinsamen Lernens im Wahlbereich), finden sich in Schule C mit jahr-
gangsweiser Nutzung der Gebiudeteile, schulzweigiibergreifendem Musikunter-
richt und integrierten Gruppen in einem Teil des Wahlpflichtbereichs erheblich
bessere Voraussetzungen fiir gemeinsame soziale Erfahrungen. Wo es Moglich-
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keiten der Interaktion gibt, so liflt sich schlufifolgern, vermindern sich die wech-
selseitigen Vorurteile, ohne daf dies auf Kosten des Selbstbildes einer Schiiler-
gruppe gehen mufd.

Es muf allerdings darauf hingewiesen werden, daf hier keine Kausalbeziehun-
gen zwischen Kooperationsstand der Schule und Sozialisationseffekten nachge-
wiesen werden konnen; vielmehr kénnen nur korrelative Zusammenhinge kon-
statiert werden.

Bei allen Vorbehalten hinsichtlich der kleinen Zah! untersuchter Schulen kann
zusammenfassend festgestellt werden, da offenbar Schulen mit stirker ausge-
prigten integrativen Unterrichtselementen eher gemeinsame soziale Erfahrungen
ermoglichen, die sich wiederum in stirker ausgeprigten integrativen Sozialisa-
tionseffekten niederschlagen. Bleiben hingegen die Schiilergruppen der Schul-
zweige voneinander abgeschottet, so ist offenbar eher mit segregativen Sozialisa-
tionseffekten zu rechnen.

Aus der bereits erwihnten Ubersichtsstudie geht andererseits hervor, dafl nur
an wenigen Schulen eine hohe schulzweigiibergreifende Kooperation praktiziert
wird. Somit diirften - an den untersuchten hessischen Schulen ~ eher segregative
Sozialisationsprozesse uberwiegen.

5. Folgerungen

Die Vielgestaltigkeit kooperativer Schulsysteme erschwert ihre Qualifizierung in
zweierlei Hinsicht: Weder erscheint es moglich, sie als geeignete padagogische
Organisationsform der Sekundarstufe I endgiiltig zu verwerfen, noch bestehen
begriindete Befiirchtungen, mit der Konstituierung kooperativer Schulen werde
der Weg zur Integration fiir immer verbaut. Eine mogliche Offenheit gegenwirti-
ger kooperativer Systeme gegeniiber zukiinftigen Entwicklungen laflt sich freilich
auch negativ formulieren: Bislang haben schulformbezogene Gesamtschulen nicht
den Nachweis erbracht, dal mit ihrer Konstituierung generell eine Revision her-
kémmlicher Schul- und Unterrichtsstrukturen im Sinne des Dewutschen Bildungs-
rates erfolgt. Die Variationsbreite der kooperativen Praxis ist so grof}, dafl gegen-
wirtig lediglich eines festgestellt werden kann: Finzelne kooperative Schulen
weisen eine pidagogische Organisationsform auf, die den Postulaten des ,,St-ruk—
turplans® weitgehend entspricht; diese Schulen haben zahlreiche Elemente inte-
grierter Systeme iibernommen. In ihrer Mehrzahl jedoch sind die (hessischen) ko-
operativen Schulen von einer solchen Praxis noch weit entfernt. Ihre pidagogische
Organisationsform ist als Fortschreibung herkémmlicher Schulpraxis — mit Mo-
difikationen — zu kennzeichnen. Eine Umsetzung der Bildungsratsempfehlungen
ist kaumn erkennbar. Folgerungen aus diesem Sachverhalt sind in zwet Bereichen
zu sehen:
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(1) Wenn es darum geht, eigenstindige Schulen zu Gesamtschulen zu fusionieren

oder in Gebieten mit raschem Bevolkerungswachstum neue Schulen zu er-
richten, so erscheint es zweckmifig, gleich integrierte Gesamtschulen einzu-
richten. Damit ist nach den vorliegenden Erfahrungen am ehesten eine refor-
mierte Unterrichtspraxis zu gewihrleisten.

(ii) Da inzwischen in nahezu allen Bundeslindern kooperative Systeme etabliert

wurden, die schon aufgrund ihrer Zahl (124) nicht aus der Diskussion iiber
zukiinftige Entwicklungen ausgeschlossen sein kénnen, miissen auf der Basis
organisationssoziologischer Erkenntnisse in diesen Schulen Strukturverinde-
rungen initiiert werden, die auf einen Ausbau der Kooperation sowie auf eine
Ausweitung integrativer Unterrichtselemente abzielen. Andernfalls kdnnte
die Gefahr bestehen, dafl sich nach vollzogener Schulfusion in der Tat Drei-
gliedrigkeit innerhalb einer scheinbar fortschrittlichen Gesamtschulhiilse ,,ul-
trastabilisiert.

In seinem ,,Bericht *75* wies der Deutsche Bildungsrat auf dieses Problem hin:

,,Die Entwicklung kooperativer Systeme stellt die einzelne Schule vor geringere Anfangs-
und Ubergangsschwierigkeiten, da sie enger an das herkémmliche Schulsystem anschlief.
Das Beharrungsvermégen des dreigliedrigen Schulsystems kann allerdings verhindern, dafl
die vorgesehenen Reformen wirksam werden.*%?

Moglicherweise hat sich dieser Sachverhalt inzwischen zuungunsten kooperativer
Systeme verindert: Kontroversen um die Einfiihrung dieser Schulen nehmen zu.*?
Es ist daher fraglich, ob in Zukunft kooperative Systeme auf weniger Widerstand
konservativer Lehrer und Eltern treffen als integrierte. Dann aber wire der Weg
zur IGS iiber den Umweg einer kooperativen Schule kaum noch begriindbar.

Anmerkungen
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Aus: Mitteilungen und Informationen des Sekretariats der Kultusministerkonferenz vom
18. 12. 1977. (Von den 5 IGS in Schleswig-Holstein sind 3 Freie Waldorfschulen.)
Erlafl iiber Schulentwicklungspline und Standortplanung vom 7. 1. 1970, Abs. 1.5
IGS: Vgl. ,,Grofler Hessenplan® (Hessen 80), S. 14

Vgl. Kohler, G. (Hg.): Wem soll Schule niitzen? Frankfurt/M. 1974

Interne Statisuk HKM

Das Projekt (im Auftrag des Hess. Kultusministers und des Bundesministers fiir Bildung
und Wissenschaft) befafite sich von 1975 bis 1977 mit Formen und Determinanten der
Schulzweigzusammenarbeit in kooperativen Schulen. Die Durchfiihrung des Projekts
wurde der Dortmunder Arbeitsstelle fiir Schulentwicklungsforschung (AFS) iibertragen,
die Mitarbeiter waren K.-J. Tillmann (Leitung), Margaret Bussigel, Elmar Philipp und
Ernst Rosner.

Plenarprotokoll 7/124 vom 27. 2. 1975, Seite 5276

Plenarprotokoll 8/34 vom 25. 11. 1976, Seite 1810
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Es konnten Daten aus 49 der 53 Schulen ausgewertet werden.
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Wiesbaden (o. ].), S. 41
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Deutscher Bildungsrat, 2.2.0., S. 38

ebd., S. 149
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ebd., S. 24
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Schork, A.-O. (Hg.): a.a.0., $. 108f.

ebd., S. 110 (Die Studie nennt keine Bezugspopulation.)

ebd., S. 111

ebd., S. 108

¢bd., S. 81

Vgl. Amtsblatt des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus, Nr. 24,
Jg. 1973, S. 15781f.

Aus: Tillmann, K.-]. u. a.: Kooperative Gesamtschulen in der Entwicklung. Unver-
dffentlichter Endbericht des Projekts ,,Soziale Organisation von Schulzentren®.

ebd., Kap. 3
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48 Deutscher Bildungsrat, 2.2.0., S. 30

49 ebd., S. 148

50 Zum Verfahren vgl. Brusten, M., Hurrelmann, K.: Abweichendes Verhalten in der
Schule. Miinchen 1973

51 Deutscher Bildungsrat/Die Bildungskommission: Bericht *75. Sturtgart 1975, S. 141

52 Vgl. Plenarprotokoll 8/32 (Mirz 1976) des Hess. Landtages und die Kontroverse um die
Einfithrung der Kooperativen Schule in Nordrhein-Westfalen.
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Bohnsack, F. (Hg.): Kooperative Schule. Weinheim 1978
Diese Aufsatzsammlung wurde im Verlauf der nordrhein-westfilischen Kontroverse
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wGesamtschule* Heft 6/197¢

Es handelt sich um ein Themenheft iiber kooperative Schulen vor allem in Hessen. Die
Beitrige befassen sichmit dem einzigen Fall einer integrativen Entwicklung einer koopera-
uven Schule, mit kooperativen Mafinahmen im curricular-didaktischen Bereich sowie
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Tillmann, K.-]. u. a.: Soziale Organisation von Schulzentren: Dje Kooperationspraxis an
»schulformbezogenen Gesamtschulen® Hessens. Wiesbaden 1977 (Hess. Kultusminister)
In der Reihe ,,Berichte” (Nr. 2) des Hess. Kultusministers erschien die Kurzfassung

des Projekt-Zwischenberichtes ,,Soziale Organisation von Schulzentren®. Es werden die
wesentlichen Ergebnisse der Ubersichtsstudie zur Belegungspraxis, zur curricular-

didaktischen sowie zur personellen Kooperation in schulformbezogencn Gesamt-
schulen referiert.

Tillmann, K.-]. u. a.: Kooperative Gesamtschulen in der Entwicklung, (In Vorbereitung)
Eine Veroffentlichung auf der Basis des o. 8- Projekts. Es wird beschrieben. welche
Faktoren die kooperative Praxis in schulformbezogenen Gesamtschulen bceil;flussen
Dazu werden die Entwicklungsverliufe sowie Umfrageergebnisse aus vier aus ewihlten.
Gesamtschulen dargestellt. &
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