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1 Ausgangslage

Die Themen des ,altersdurchmischten Lernens” und/oder der ,Mehrjahrgangsklassen” sind aus den
aktuellen padagogischen und bildungspolitischen Diskursen nicht wegzudenken. Ob es sich dabei
um pddagogische Erfindungen oder eher um die Wiederentdeckung einer mit der Zeit in Verges-
senheit geratenen Schul- oder Lernform handelt, ist auf den ersten Blick nicht ganz klar. Ebenso
wenig stichhaltig scheint die zur Zeit gangige Unterscheidung zwischen ,organisatorisch bedingten
Mehrjahrgangsklassen” und ,auf padagogischen Uberzeugungen griindenden Lehr-Lern-Formen
mit gemischten Jahrgangen”. Hinter solchen Kategorien kénnen immer auch Qualitatsvermutungen
oder Qualititszweifel mitschwingen und positiv konnotierte pddagogische Uberzeugungen gegen
negativ bewertete organisatorische Notwendigkeiten ausgespielt werden. Im Kanton Thurgau mit
seiner landlich gepragten Siedlungsstruktur existieren seit jeher beide Formen altersdurchmischten
Unterrichts nebeneinander, wenn auch Uber die Jahre hinweg zu ungleichen Anteilen. Wahrend die
traditionellen landlichen Gesamtschulen mengenmassig zurlickgehen, ist die Zahl altersdurch-
mischter Unterrichtsformen in Form von zwei- oder dreiklassigen Abteilungen in mittleren und
grosseren Schulgemeinden im Zunehmen begriffen.

Nach Angaben des Amtes fiir Volksschule des Kantons Thurgau stieg die Anzahl mehrklassiger Ab-
teilungen von ca. 30 im Jahre 2003 auf ca. 100 im Jahre 2007. Die aktuelle Sprachregelung im Kan-
ton Thurgau unterscheidet nicht zwischen Mehrklassen- und Gesamtschulen, sondern verwendet
umfassend den Begriff der ,mehrklassigen Abteilung”. Im Schuljahr 2004/05 waren im Kanton Thur-
gau von insgesamt 825 Primarschulabteilungen deren 119 mehrklassig gefiihrt. Auf der Sekundar-
stufe existiert die mehrklassige Abteilung und damit die altersdurchmischte Unterrichtsform nicht.

Tabelle 1: Anzahl ein- und mehrklassiger Abteilungen im Kanton Thurgau im Schuljahr 2004/05

Primarstufe Sekundarstufe
ArtSchulabteilung  Anzahl schul-  SChUlerinnen - Durch oy Schillerinnen - Durch.
abteilungen und Schiiler im  schnittlicher abteilungen und Schiilerim schnittlicher
Ganzen Bestand Ganzen Bestand
Total 825 16'726 20.3 437 9'725 223
Einklassige Abteilung 706 14’624 20.7 437 9'725 223
Mehrklassige Abteilung 119 2'102 17.7 - - -

Angaben Bundesamt fiir Statistik

Tabelle 2: Anzahl Primarlehrpersonen mit mehrklassigen Abteilungen im Kanton Thurgau im Jahr 2008

Anzahl Klassen 2 3 4 5 6

Anzahl Lehrpersonen 274* 113 5 7 1

* Diese Statistik erfasst die Lehrpersonen. Aufgrund von Teilzeitanstellungen und mitgezéhlten Fachkraften liegt die An-
zahl Gber derjenigen der 119 Abteilungen.

Angaben Amt fiir Volksschule Frauenfeld

Im Kanton Thurgau unterrichteten im Jahre 2008 274 Lehrpersonen 2-klassige, 113 3-klassige und 5
4-klassige Abteilungen. An 5-klassigen Abteilungen waren 7 Lehrpersonen tatig und an 6-klassigen



11 Lehrpersonen. Die Verteilung zeigt ein eindeutiges Schwergewicht bei den zweiklassigen Abtei-
lungen. Bereits in dreiklassigen Abteilungen sind nicht einmal mehr halb so viele Lehrpersonen ta-
tig und in den Ubrigen vier- bis sechsklassigen sind es gar nur einige wenige. Aufgrund der Teilzeit-
anstellungen mancher Lehrpersonen kann von diesen Zahlen nicht ohne Weiteres auf die Anzahl
Mehrklassen geschlossen werden.

Mehrklassige Abteilungen bestehen nicht in jedem Fall aus Schiilerinnen und Schiiler aus nahtlos
aufeinander folgenden Klassen. Lokalspezifische Gegebenheiten (Schiilerzahlen, Rdume, Pensen
usw.) kdnnen unterschiedliche Klassenkombinationen zu Folge haben. Die folgende Tabelle zeigt
die Klassenkombinationen.

Tabelle 3: Klassenkombinationen in Mehrklassenschulen im Kanton Thurgau im Jahr 2008

Kombinationen Kombinationen = Kombinationen Kombinationen Kombination
mit 2 Klassen mit 3 Klassen mit 4 Klassen mit 5 Klassen mit 6 Klassen
Klassen- 1/4 1/2/4 1/2/3/4 1/2/3/4/5 1/2/3/4/5/6
kombinationen 1/6 1/3/6 1/2/3/5 1/2/3/5/6
2/4 1/4/5 1/2/5/6 2/3/4/5/6
2/5 1/4/6 2/3/4/5
2/6 2/3/4 2/3/4/6
3/4 3/4/5 2/3/5/6
3/5 3/4/6 2/4/5/6
3/6 3/5/6 3/4/5/6

Angaben Amt flr Volksschule Frauenfeld

Im Zusammenhang mit Fragen des altersdurchmischten Lehrens und Lernens sind die Klassenkom-
binationen von besonderem Interesse. Es ist theoretisch vorstellbar, dass die Strategien des alters-
durchmischten Lehrens und Lernens in einer Kombination zwischen einer ersten und einer zweiten
Klasse ganz anders sind als diejenigen zwischen einer ersten und einer sechsten Klasse.

Mit dem heutigen Trend zu vermehrter Integration, an welchen sich manche Reformen der Volks-
schule letztlich orientieren (Durchldssigkeit der Oberstufe, Versuche mit der Grund- und/oder Basis-
stufe, die Integrativen Schulformen ISF usw.), riicken bestimmte Effekte des Lernens in altersdurch-
mischten Klassen wieder ins Bewusstsein. Am ausgepragtesten ist dies wohl in den Versuchen mit
der Basis- und/oder Grundstufe zu sehen. Hier werden die padagogischen Chancen und unter-
richtsorganisatorischen Moglichkeiten des altersdurchmischten Lernens explizit bewusst gemacht
und in den entsprechenden Schulversuchen gewissermassen zum padagogischen Programm erho-
ben. Noch ist zwar nicht ganz klar, inwiefern bei diesen Versuchen auf vorhandene Erfahrungen in
Mehrklassen- oder Gesamtschulen zurlickgegriffen wird oder inwiefern die altersdurchmischten
Lehr-Lern-Formen unter neuen Bedingungen gewissermassen neu erdacht und erprobt werden.



2 Die Studie im Fokus unterschiedlicher Interessen

Im Umfeld der Studie war von Beginn weg ein breites Interesse sowohl am Thema generell als auch
an konkreten Fragestellungen auszumachen. So erwies sich die Suche nach der Finanzierung der
Studie als problemlos, und die Resonanz bei den angefragten Schulen und Lehrpersonen war spon-
tan gross.

Fiir die Padagogische Hochschule Thurgau sind die Ergebnisse in verschiedener Hinsicht von Be-
deutung. Sowohl in der Lehre als vor allem auch in der Weiterbildung wird das Thema des alters-
durchmischten Lernens oder des Unterrichtens in Mehrjahrgangsklassen zunehmend wichtiger. Die
laufenden Versuche mit Grund- oder Basisstufen sowie der sich immer deutlicher abzeichnende
Trend weg von Jahrklassen hin zu altersdurchmischten Abteilungen legen eine intensive Auseinan-
dersetzung mit den entsprechenden Unterrichtsmodellen und -erfahrungen nahe. Seitens der For-
schung an der Padagogischen Hochschule Thurgau besteht ein Interesse an einer breiter angeleg-
ten Untersuchung zum Unterricht in Mehrklassenschulen. Aus verschiedenen Griinden kann mit
einem grosseren Projekt allerdings erst zu einem spateren Zeitpunkt gestartet werden. Es hat sich
indessen gezeigt, dass ein solches Forschungsprojekt nicht um eine systematische Sichtung des in
der Praxis vorhandenen Wissens herumkommt und wodurch sich allenfalls das Lehren und Lernen
in altersdurchmischten Abteilungen auszeichnet. Der hier vorliegenden Studie kommt daher die
Funktion einer explorativ angelegten deskriptiven Vorstudie im Sinne einer thematischen Auslege-
ordnung zu.

In einem weiteren Schritt — immer noch im Interesse der Pddagogischen Hochschule Thurgau - ist
drittens zu fragen, auf welche Weise die Praxiserfahrung der Lehrpersonen in Gesamt- und Mehr-
klassenschulen fiir die ganze Volksschule nutzbar gemacht werden kann. Letztlich geht es dabei um
Fragen des systeminternen Erfahrungs- und Wissenstransfers.

Die Abteilung Schulentwicklung des kantonalen Amtes fiir Volksschule beweist seit ihrem instituti-
onellen Bestehen ihr Interesse an Entwicklungstrends in Theorie und/oder Praxis. Im Zusammen-
hang mit der Einrichtung geleiteter Schulen und deren Qualitatsentwicklung sind Fragen des schul-
internen oder —externen Wissenstransfers von zentraler Bedeutung. In diesem Sinne sind neben der
kantonalen Schulentwicklung auch die Schulleitungen und Schulbehérden vor Ort angesprochen.
Ein systemisch konzipierter Wissenstransfer hat Fragen der padagogischen und didaktischen Konti-
nuitdt und Entwicklung zu kldren und nach Formen zu suchen, wie die vorhandenen Praxiserfah-
rungen in die Zukunft tradiert und dort nicht zuletzt flr innovative Vorhaben nutzbar gemacht wer-
den kénnen.

Auch seitens des Verbandes Lehrerinnen und Lehrer Schweiz signalisierte der Prasident der ent-
sprechenden Kommission sein Interesse an der Studie. Auch dort werden die Entwicklungen im
Zusammenhang mit altersdurchmischten Lehr-Lern-Formen aufmerksam verfolgt. Aus Sicht der
Entwicklung der Profession sind Fragen des effizienten Wissenstransfers ohnehin gegeben.



Im Herbst 2008 begeht die thurgauische Lehrerinnen- und Lehrerbildung ihr 175-jahriges Jubildaum.
Neben spezifischen Fragen zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung stehen ganz allgemein Schul- und
Unterrichtsfragen im &ffentlichen Interesse.

Last but not least sehen sich die Lehrerinnen und Lehrer an Gesamtschulen gleich auf mehrfache
Weise in ihrer Existenz bedroht. Da sind zum einen die aktuellen Zentralisierungstendenzen auf-
grund finanzieller und/oder struktureller Entwicklungen und zum andern die anstehende Einfiih-
rung des Englischunterrichts auf der Primarschule, welche die vielklassigen Gesamtschulen mit ih-
ren kleinen Schilerbestanden pro Jahrgang organisatorisch zu iberfordern drohen. Entsprechend
betroffen tonen die Statements in den Interviews: ,Wir miissen aus finanztechnischen Griinden qua-
litativ gute Schulen aufheben. Mir tut das richtig weh. Ich sehe keine Zukunft mehr. Manchmal ist es
zum Verzweifeln.” Entsprechend hoch sind dann die Erwartungen an die Ergebnisse der hier vorlie-
genden Studie. Man erhofft sich, wenn nicht gerade Support, so doch Argumente fiir die bevorste-
hende politische Diskussion um den Fortbestand der Gesamtschulen.

Angesichts dieser vielféltigen und zum Teil widerspriichlichen Interessenlage im Umfeld versucht
die vorliegende Studie mit der erforderlichen methodischen Sorgfalt und wissenschaftlichen Objek-
tivitat die Situation der Mehrklassen- und Gesamtschulen im Kanton Thurgau zu beschreiben und
zu interpretieren. Die konkreten Praxiserfahrungen der Lehrpersonen sind Ausgangspunkt der
Uberlegungen und Schlussfolgerungen.



3  Das altersdurchmischte Lernen im Spiegel ausgewahlter Lite-
ratur

Obschon aus der aktuellen bildungspolitischen Debatte das Thema des altersdurchmischten Leh-
rens und Lernens nicht wegzudenken ist, finden sich im Kontext der schweizerischen Volksschule
Uber die Zeitspanne der letzten Jahrzehnte erstaunlich wenig wissenschaftliche Untersuchungen. Es
kann von einer eigentlichen Forschungsliicke gesprochen werden. Dies mag damit zusammenhan-
gen, dass wahrend langerer Zeit die Jahrgangsklassen gegenulber den traditionellen Gesamt- und
Mehrklassenschulen favorisiert wurden und diese als vermeintlich leistungsschwacher gewisser-
massen als Auslaufmodelle nicht mehr von Interesse waren. Seit einigen Jahren nun tauchen ver-
mehrt anwendungsorientierte Publikationen wie Erfahrungs- und Evaluationsberichte auf, welche
Uber Versuche und Erfahrungen mit altersdurchmischtem Lernen berichten'. Dass es sich dabei oft
um Berichte aus Versuchsschulen handelt, legt die Folgerung nahe, dass die Idee des altersdurch-
mischten Lernens zur Zeit eine Art Renaissance erfahrt und entsprechende Schul- und Unterrichts-
modelle moglicherweise eine neue Zukunft vor sich haben.

3.1 Diereformpadagogische Bewegung

Nohl (1933) versucht, die verschiedenen damals zu beobachtenden padagogischen Bewegungen in
Deutschland theoretisch als ,Reformpddagogik” zu fassen. Insgesamt ging es bei den zahlreichen
einzelnen Stromungen immer um eine Neubesinnung der Erziehung auf humanistische Grundwerte
und eine Erziehung vom Kinde aus. Kind- und naturgemasser Unterricht hiessen die Forderungen.
Damit einher ging eine kraftvolle Ablehnung der iberkommenen lehrer- und stoffzentrierten Schu-
le, die mit ihrem Unterricht die Freude am Lernen untergrabe und keine Riicksicht auf die korperli-
che und geistige Entwicklung der Kinder nehme.

Neben der Jugendbewegung, der Volkshochschulbewegung, der Kunsterziehungsbewegung, der
Arbeitsschulbewegung ist in unserem Zusammenhang vor allem die Landerziehungsbewegung von
Bedeutung. Sie versuchte dem lberhand nehmenden stadtischen Schulmodell mit seinen konse-
quent nach Jahrgangen — und womadglich noch nach Geschlecht - strukturierten Grossschulen mit
deren Vermassung und Biirokratisierung eine landlich gepragte, vom Kinde aus gedachte und an
einem dorflichen und/oder familidren Idealbild orientierte Schule entgegenzusetzen. Erziehung und
Bildung der Kinder sollten in der Einfachheit und Echtheit der dorflichen Lebensgemeinschaften
stattfinden.

Der reformpadagogische Unterricht versuchte, seinen Familiencharakter auf drei Ebenen umzuset-
zen (Oelkers 1989, S. 10); zundchst durch a) das Prinzip der Lerngruppe im Gegensatz zum Stufenlei-
tersystem der Klassenschulen, dann b) durch die Angleichung des schulischen an das alltagliche
Leben der Kinder einschliesslich der Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen sowie c)
durch die ,Rekrutierung geeigneter Lehrer, die sich von der Aufgabe her verstehen missen, dem
Lernen der Kinder zu dienen.”

' Vgl Literaturliste. Auf diese Literatur wird im Rahmen dieser Studie nicht ndher eingegangen.



Auf der Basis dieser Grundsatze entstanden bald zahlreiche Landerziehungsheime (Odenwaldschu-
le, Schlossschule Salem usw.), die in der Zwischenkriegszeit ihren Hohepunkt hatten, zum Teil aber -
in erster Linie als Privatschulen - bis heute (iberlebten (Ecole d'Humanité Hasliberg, Schloss Kefikon
usw.). Auf der Homepage der Ecole d'Humanité im Hasliberg (2008) heisst es: ,Die Schule Ecole
d’Humanité strebt eine ganzheitliche Erziehung der ihr anvertrauten jungen Menschen an. Diese
Erziehung mochte gleichgewichtige akademische und soziale Kompetenzen vermitteln. Sie weckt
und fordert kunstlerische Krafte, die Bereitschaft zum Engagement in der Gesellschaft und zur
Ubernahme von Verantwortung. Toleranz und Weltoffenheit sollen ... gelebter Alltag sein.”? Die
Privatschule Schloss Kefikon (2008) schreibt in ihrem Selbstportrait: ,Schon August Bach als Griinder
der Schule (1910, Anm. d. Verf.) beteiligte sich sehr stark an Schulreformen wie Handarbeitsunter-
richt, ganzheitliche Ausbildungsmethoden, soziale Einbindung und integrierter Sportunterricht.”
Die Schulform ist auch heute durchaus noch gepragt von reformpadagogischen Elementen: ,Kinder
und Jugendliche sind bei uns nicht nur Schilerinnen und Schiiler, sie sind auch eingebunden in die
Gesamtorganisation. ... Sie lernen, liben und akzeptieren Regeln des Zusammenlebens.”?

Bezliglich des Unterrichts orientierten sich die Landerziehungsheime am Prinzip des Gesamtunter-
richts. Dazu gehoren unter anderem die Zurlicknahme der Lehrerrolle und die ,Schulgemeinschaft,
die nicht nach Jahrgangen getrennt ist” (Oelkers 1989, S. 126f). Zum einen sollte die Fragehaltung
der jingeren und zum andern das Wissen der dlteren Schilerinnen und Schiler genutzt werden, so
dass die Kinder sich gegenseitig erziehen.

3.2 Die Volksschule in landlichen Regionen

Den soziologischen Zusammenhangen zwischen dem dorflichen Lebensraum in Deutschland und
der entsprechenden Schulform geht Riickriem (1965) nach. In seinen Untersuchungen stellt er die
ideologiekritische Frage, inwiefern die theoretischen Vorstellungen betreffend einer ,eigenstandi-
gen Landpddagogik” und ihre Sicht der Wirklichkeit mit empirischen Befunden {ibereinstimmen. Mit
dem volkstimlichen Slogan ,aus dem Dorf fiir das Dorf* wurden gewissermassen landliche Eigen-
welten - oder urbane Gegenwelten — geschaffen. Diese orientierten sich an der Uberzeugung, die
Landschule solle ,ein Teil des Lebenskreises bleiben, in dem sie steht und fiir den sie bildet, mit spe-
zifischen Bildungsinhalten” (S. 230). Die damit verbundene Fokussierung auf den bauerlichen Kon-
text hielt sich lange Zeit und erzeugte zum Beispiel Ableger bis in die 1970er Jahre, als es auch im
Kanton Thurgau durchaus noch Ublich war, Bauernkinder fiir bestimmte Landarbeiten vom Schul-
besuch zu dispensieren oder die sogenannten Heuferien wetterbedingt anzusetzen und/oder zu
unterbrechen. Auch die Ausweitung des Begriffes der ,Landerziehung” auf die nichtbauerliche Be-
volkerung der ,Dorfhandwerker” dnderte nach Riickriem das langst weltfremde Bild dieser Schul-
form nicht grundsatzlich. Er kommt zum Schluss, dass die Vorstellung von der ,Eigenart der landli-
chen Welt” vorwiegend ideologisch gepragt war und sich weder empirisch noch schultheoretisch
fundieren liess: ,Ein legitimer eigenstandiger Ausgangspunkt fiir eine Landpadagogik, der auch
exakter wissenschaftlicher Forschung standhielte, ist demnach nicht aufzufinden. ... Eine eigenstan-
dige Landpadagogik lasst sich also weder vom Ausgangspunkt noch vom Zielen her, weder theore-
tisch noch empirisch begriinden.” (S. 240).

2 www.ecole.ch

3 www.kefikon.ch



Im Zusammenhang mit Fragen zur doérflich bedingten Schulorganisation stellt sich Rickriem un-
missverstandlich auf die Seite der Kritiker der landlichen Gesamtschulen. Diese iberfordere in ihrer
Komplexitat die Lehrpersonen, und daran dndere auch das etwaige Ubergewicht auf der Waagscha-
le der Erziehung nichts, denn die Schule sei primar eine Bildungsinstitution mit nachgeordnetem
Erziehungsauftrag. Im Stil der von beiden Seiten oft polemisch gefiihrten Auseinandersetzungen
um den Fortbestand oder die Auflésung der Gesamtschulen schreibt er: ,Wenn man erst einmal im
Landleben eine besondere Hochform kulturellen Daseins erblickt, muss jede Veranderung als Zerfall
erscheinen.” Seine Kritik setzt bei der ideologisierten dorflichen Eigenwelt an, und er wendet sich
dezidiert gegen Bilder, dass das Dorf als einen Bereich der Geborgenheit darstelle, wo die Dorfschu-
le die ,geistige und weiterreichende Pflegschaft der Kinder und die erganzende Vater- und Mutter-
aufgabe” Gbernehme, wo das Schulhaus kultureller Mittelpunkt und der Lehrer ,personale Verlei-
bung des Dorfcharakters” sei. Der Padagogik im Dorf komme weder eine soziokulturelle noch eine
identitatsbildende Funktion zu. Riickriem sieht — fiir den deutschen Raum - die Aufhebung der
Kleinschulen und den Bau von ,Mittelpunktschulen” mit einem Einzugsgebiet von 8000 Einwohnern
vor, wo ,die Zentralisierung als Voraussetzung fiir eine vertikale Differenzierung und Aufgliederung
(z.B. nach Jahrgangen, Anm. d. Verf.) keinen blossen Verwaltungsakt, sondern eine gesellschaftliche
Angelegenheit” darstellt. Die Ziele der Volksschule seien angesichts der sich beschleunigenden ge-
sellschaftlichen und demografischen Entwicklung in Stadt und Land: Weltoffenheit, Anpassungsfa-
higkeit, Schnelligkeit der Auffassung und Umstellung, hohe Abstraktionsfahigkeit. Allfallige kulturel-
le Disparitdten zwischen Land- und Stadtschulen seien einzuebnen. ,Erziehung und Bildung auf
dem Lande heute darf nicht mehr riickwarts bezogen sein und nicht der Erhaltung und Bewahrung
historischer Lebensformen dienen. Vielmehr miissen sie ... auf die Zukunft ausgerichtet werden. ...
Sie missen das traditionell-restaurative Leitbild abbauen und durch eine zukunftsgerichtete Sicht
ersetzen.” (1965, S. 271).

3.3 DieJahrgangsklasse - historisch-systematisch betrachtet

Jenzer (1991) beschreibt in seiner historisch-systematischen Studie zur Schulklasse die Entwicklun-
gen vom kollektiven Einzelunterricht des Mittelalters bis zur Jahrgangsklasse der Gegenwart. Er legt
dar, wie die Schulklasse schliesslich zu dem geworden ist, was man noch in den 90er Jahren des
letzten Jahrhunderts gemeinhin unter dem Begriff ,Schulklasse” versteht, namlich die ,Jahrgangs-
klasse”. Jenzer zeigt in der Folge auf, ,welches - trotz Reformen — unweigerlich die ganz spezifi-
schen Gefahren fir Unterricht und Erziehung sind, wenn Schiilerinnen und Schiiler in Jahrgangs-
klassen zur Schule gehen”. Es sind dies:

e das sozial arme Lernmilieu,

e der lehrerzentrierte Unterricht,

e die Remotion (Klasssenriickversetzung), die Vertikalisierung und die Selektion,
e die Gleichheit und der Konformismus,

e wenig Freiheit, wenig Individualisierung,

e wenig Solidaritat und wenig interindividuelle Kommunikation,

e keine Riicksicht auf besondere Lernvoraussetzungen,

e keine Toleranz fiir abweichendes Verhalten,

e die einseitige und intensivierte Bewertung der Lernergebnisse,

e Passivitat und Verhaltensdruck als Hauptproblem des Schiilers,

e Methodik, Disziplin und Selektion als Hauptprobleme des Lehrers,
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e Angst vor Segregation als Hauptproblem der Eltern.
(S. 418ff)

In seinen Perspektiven skizziert Jenzer dann die Riickbesinnung auf ,die vergessenen Formen der
Unterrichtsorganisation”. Bei seinem Blick in die damalige Praxis vermag er kaum entsprechende
Entwicklungen auf der Oberstufe auszumachen, erkennt jedoch zaghafte Ansatze in der Primarschu-
le. In erster Linie kommt dem schweizerischen Schulentwicklungsprojekt ,Situation der Primarschu-
le” (SIPRI) das Verdienst zu, diese Probleme erkannt und systematisch bearbeitet zu haben. ,Die
Vorstellung eines altersgemassen zeitlichen, inhaltlichen und methodischen Gleichschritts aller
Schiiler gilt als Gberholt.” Differenzierung und Individualisierung waren die wesentlichen Hebel, mit
denen versucht wurde, den traditionellen altershomogenen Klassenunterricht wenigstens ansatz-
weise aufzubrechen. Jenzer endet seine Studie mit der Prognose, dass ,die traditionelle Schulklasse
als organisatorische Einheit bald einmal der Vergangenheit angehoren konnte”. Er stiitzt seine An-
nahme mit entsprechenden Entwicklungen im Ausland.

3.4 Die Problematik der Jahrgangsklasse

Ingenkamp (1972) weist zundchst auf die Entstehung der Jahrgangsklassen in Deutschland hin und
zeigt auf, wie das Jahrgangsklassensystem den davor beliebigen Einschulungstermin ungefahr ab
Mitte des 17. Jahrhunderts zu regulieren begann. Ausgangspunkt war die Forderung Comenius®,
dass fir einen geregelten Schulbetrieb der gleichzeitige Schuleintritt einmal pro Jahr Vorausset-
zung sei. Nur so sei die gleichzeitige ,Stoffdurchnahme” mit allen Schilern méglich. Der Grundsatz
bei der Bildung der Klassen wurde die Einteilung der Schiiler nach Jahrgdngen. ,Neben der Gleich-
setzung von Lebensalter und Entwicklungsstand waren vor allem verwaltungstechnische Gesicht-
punkte (fur die Einfiihrung der Jahrgangsklasse, Anm. d. Verf.) verantwortlich” (S. 30ff).

In zahlreichen Untersuchungen weist Ingenkamp auf die Problematik der Jahrgangsklassen vor al-
lem im Zusammenhang mit Schulleistung und schulischer Leistungsbeurteilung hin. Dabei zeigt er
auf, wie fragwiirdig die Verkniipfung zwischen Lebensalter und jeweiligem Entwicklungs- respekti-
ve Leistungsstand ist. In Zusammenhang mit dem Thema der Klassenrepetenten weist Ingenkamp
nach, dass auch in sogenannten Jahrgangsklassen Kinder mehrerer Jahrgange gemeinsam unter-
richtet werden und nur jeweils ungefahr zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse dem
betreffenden Klassenalter entsprechen (S. 156).

Insgesamt kommt Ingenkamp zum Schluss, dass die Voraussetzungen, auf denen das Modell der
Jahrgangsklasse aufbaut, nicht gegeben sind. ,Die untersuchten Klassen waren weder nach dem
Einteilungsprinzip, dem Jahrgang, homogen, noch erzielten die Massnahmen zur Korrektur der Leis-
tungshomogenisierung, Sitzenbleiben und Zurlickstellung, den gewiinschten Erfolg. Die einzelnen
Klassen unterschieden sich nicht nur nach dusseren Merkmalen, sondern auch in den Leistungen

4 Johann Amos Comenius (1592 - 1670). Comenius gilt als erster grosser Theoretiker einer systematischen und umfas-

senden Padagogik. Seine Erziehungs- und Bildungslehre stellt nicht nur den Hohepunkt der Barockpdadagogik dar, in
gewisser Weise gilt er als ein Vorlaufer der modernen Schulpadagogik, indem er manche ihrer Anliegen (Vorschuler-
ziehung, Chancengleichheit) bereits im 17. Jahrhundert aufgreift. Wurde Comenius lange Zeit vorwiegend als Didakti-
ker gesehen und anerkannt, riickt in jlingster Vergangenheit seine Erziehungstheorie zunehmend in den Vordergrund.
Mit seinem Grundsatz, alle Kinder alles zu lehren und den Unterricht nicht nur auf sittliche Tugend und religitse
Frommigkeit, sondern auch auf Weisheit auszurichten, nimmt Comenius den Gedanken einer umfassenden Volks-
schulbildung vorweg.
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und Beurteilungen in solchem Masse, dass die fiur dieses System notwendige Synchronitat der Klas-
sen nicht erreicht wurde (S. 280).

Als padagogische Konsequenzen sieht Ingenkamp anstelle des Jahrgangs als Einteilungsprinzip
eine Differenzierung des Unterrichts nach Leistungsniveau der Schilerinnen und Schiiler. Die vor-
gegebenen Lernziele sollten ,zu unterschiedlichen Zeitpunkten und mit verschiedenen didakti-
schen Vorgehensweisen” erreicht werden. Als Alternativen zum bestehenden Jahrgangsklassensys-
tem schlagt Ingenkamp unter anderem vor:

e Verzicht auf starre Altergrenzen bei der Einschulung und Berlicksichtigung der individuellen
Entwicklungsunterschiede bei der Einschulung;

e Ersatz des Lebensalters als Gruppierungsprinzip und Zusammenstellung von ,Instruktionsgrup-
pen” nach fachspezifischen Leistungsvoraussetzungen;

e Abkehr vom Lernfortschritt in Jahreseinheiten und Schaffung von Maoglichkeiten mit unter-
schiedlichen Niveaukursen je nach Fach.

Er schreibt abschliessend, dass nur ,integrierte Gesamtschulen® Merkmale in dieser Richtung” auf-
wiesen. Diese waren konzeptionell auf die Uberwindung des traditionellen — und von Ingenkamp
als dysfunktional erkannten - Jahrgangsprinzips mit ihren entsprechend selektionierten Klassenzi-
gen ausgerichtet. Zum Schluss schlagt Ingenkamp einen Bogen vom schulischen Strukturmodell der
Jahrgangsklassen hin zum Lehren und Unterrichten in gemischten Abteilungen mit differenziert
und individualisiert lernenden Schiilerinnen und Schiilern.

+Auch das ist wahrscheinlich eine Hypothek des Jahrgangsklassensystems, die wir noch lberwinden
missen: Es hat unsere schulpdadagogischen Vorstellungen vereinfacht und schematisiert, so dass wir
die notwendige Intensitat individueller Forderung, spezialisierter Betreuung, erzieherischen Engage-
ments und erziehungswissenschaftlichen Aufwandes nur schwer einsehen kénnen. Die Zukunft unserer
Schulen wird davon abhangen, ob wir es lernen, uns mit ganz anderen Vorstellungen vertraut zuma-
chen.” (S.302).

3.5 Die Situation der Mehrklassenschulen in der Schweiz

Poglia und Strittmatter (1983) rufen in ihrem Situationsbericht die Bildungspolitik zu vermehrter
Aufmerksamkeit gegeniiber den Mehrklassenschulen auf.

,Die Situation der Mehrklassenschulen hat es nétig und verdient es, weit mehr ins Bewusstsein der gan-
zen Lehrerschaft, der Schulbehérden, der Padagogen und der Offentlichkeit geriickt zu werden. Es ist
nicht zuletzt wegen der Entwicklung der Schiilerzahlen héchste Zeit, gewisse Korrekturen bei den
schulorganisatorischen und padagogischen Rahmenbedingungen fiir die Mehrklassenschulen anzu-
bringen. ... Es sind verschiedene Missverstandnisse und Vorurteile iber die Bedeutung und den péada-
gogischen Wert der Mehrklassenschulen aufzuraumen.”

Neben schulorganisatorischen und pddagogischen Uberlegungen haben die Autoren in ihrer Unter-
suchung auch professionelle Aspekte des Mehrklassenlehrers erhoben. Zwischen ,Mehrklassen-
schulen” und ,kleinen sowie abgelegenen Schulen” zeigen sich deutliche Zusammenhange. So fal-

Der hier verwendete Begriff der ,integrierten Gesamtschule” meint die damals (1972) neuen Versuche in Deutschland
auf der Oberstufe, die selektiv getrennten Leistungsziige zu iberwinden und durchldssig zu gestalten. Damit sind
nicht die thurgauischen ,Gesamtschulen” mit ihren gemeinsam unterrichteten ersten bis sechsten Primarklassen ge-
meint.
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len in der Regel Arbeitsort und Wohnort zusammen. Im Kanton Thurgau wohnten 1983 96% der
Mehrklassenlehrer noch am Schulort. Das Verhaltnis der Lehrpersonen zu ihren Gemeinden ergab
ein mit zunehmendem Alter ansteigendes ausserschulisches Engagement. 20- bis 25-jahrige Lehr-
personen engagierten sich zu 56%, Lehrpersonen zwischen 46 und 55 Jahren zu 75%. Verheiratete
Lehrpersonen dusserten sich zudem zu ihrer Situation in der Gemeinde leicht positiver als unverhei-
ratete. Zusammengefasst erachteten 66% die ,kleine und abgelegene Gemeinde” als Vorteil. Die
+kleine Dorfgemeinschaft und deren Eigenstandigkeit” entsprach ihnen. Lediglich 6% erachteten
die ,Tatigkeit in einer kleinen und abgelegenen Gemeinde” als Nachteil. Die Lehrerschaft war somit
gut in ihrer Umgebung integriert. 60% werteten ihre ausserschulischen Tatigkeiten im Dorf als
,Quelle von Befriedigung” und weitere 28% waren der Meinung, ,man erfiille diese Pflichten, da sie
zur Anstellung als Lehrer gehorten”. Poglia und Strittmatter bestdtigten die These vom Lehrer als
Kulturtrager und sozio-kulturellen Animator in kleinen Gemeinden.

Bezuglich der Unterrichtsgestaltung in den Mehrklassenschulen bildeten Poglia und Strittmatter auf
Grund der Aussagen der befragten Lehrpersonen vier charakteristische Merkmale:

e Der ,Management-Ansatz”
Die Mehrklassenschule wird als eine Anzahl von ,Mini-Monoklassen” verstanden, und der Unter-
richt in den einzelnen Klassen lduft zwar synchronisiert nebeneinander, aber nicht notwendi-
gerweise aufeinander abgestimmt.

e Der ,Kompetenz-Ansatz”
Die in der Mehrklassenschule geringere Lehrerzeit pro Klasse wird kompensiert durch einen ent-
sprechend effizienteren Lehrereinsatz. Dazu gehdéren héchstes Engagement, perfekte Vorberei-
tung, bestes didaktisches Material und virtuoses didaktisches Geschick.

e Der ,Sozial-Ansatz”
Die Altersdurchmischung in den Mehrklassenschulen wird z. B. in Form von altersdurchmischten
Lehr-Lern-Formen vor allem sozial genutzt. Altere Schiiler unterstiitzen jiingere.

e Der ,Individualisierungs-Ansatz”
Die problematische Alterszusammensetzung der Klasse wird dadurch bewaltigt, dass der ein-
zelne Schiiler ins Zentrum gestellt wird. Der Unterricht orientiert sich an individuellen Aufga-
benstellungen und personlicher Betreuung sowie systematischer Kontrolle des Lernweges und
der Lernleistungen jedes einzelnen Schiilers

(Poglia und Strittmatter 1983, S. 45)

In ihren abschliessenden Thesen zur Verbesserung der Situation der Mehrklassenschulen listen sie
eine Reihe von Massnahmen auf. Diese reichen von realistischen Schiilerzahlen Uber praktikable
Lehrplane bis hin zu spezifischer Aus- und Weiterbildung sowie Kooperationsstrukturen.

Bleler und Stebler (2001) heben in einer ersten Zwischenbilanz zum ,Schulprojekt 21 im Kanton
Zirich einerseits die zukunftsweisende Funktion des altersdurchmischten Lernens hervor, verwei-
sen aber gleichzeitig auf die Ubergangsschwierigkeiten, welche sich im Schulversuch beim Wechsel
von traditionellen Jahrgangsschule zur mehrklassigen Grundstufe mit ihrem altersdurchmischten
Lernen gezeigt haben. ,Wahrend sich erste Wirkungen des altersdurchmischten Lernens im sozialen
Bereich (sozialer Umgang, Schulhausklima) rasch zeigen, sind allfdllige Ertrage bei der Lernsteue-
rung und bei den Fachleistungen erst nach langerer Zeit und bevorzugt vor dem Hintergrund spezi-
fischer Lernziele feststellbar.”
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Auch wenn das Thema der Mehrklassenschulen von der Forschung bislang eher vernachlassigt
wurde, standen sie doch immer wieder im Zentrum schulpolitischer Auseinandersetzungen, dies in
der Regel dann, wenn die Schiilerzahlen zuriickgingen und der finanzielle Druck auf die Schulen
zunahm. Es waren nicht zuletzt die Eltern, welche — oft auf Grund eines engen Effizienzbegriffs —
lebensalters- und leistungshomogene Klassen forderten, wo konzentriert und zielstrebig gelernt
werde. Manche hielten jahrgangsiibergreifende Unterrichtsformen als eine Uberforderung von Kin-
dern und Lehrpersonen (Breuer und Simon, 2001). Anderseits flihrten die Auseinandersetzungen
nicht selten zu einer Idealisierung der Mehrklassenschulen, und die Rhetorik der Reformpadagogik
aus dem friihen 20. Jahrhundert lebte wieder auf.

Breuer und Simon greifen noch ein weiteres Thema auf, welches in den Auseinandersetzungen um
die Einrichtung von Mehrklassenschulen immer wieder auftaucht: die Forderung der besonders
leistungsschwachen und der besonders leistungsstarken Kinder in altersdurchmischten Klassen. Sie
weisen darauf hin, dass leistungsschwache Kinder in Mehrklassen und Gesamtschulen die Moglich-
keit haben, langer in der Gruppe zu verweilen. Sie brauchen ihre soziale Bezugsgruppe nicht zu
wechseln und kdnnen altersgemasse Sozialerfahrungen machen. Zudem haben sie die Moglichkeit,
den Unterricht in den tieferen Klassen mitzuhéren oder mitzumachen und damit den Lernstoff zu
festigen. Die leistungsstarken und besonders begabten Kinder haben die Méglichkeit, mit Alteren
zu lernen, ebenfalls ohne die Bezugsgruppe wechseln zu missen. Sie erfahren, dass es noch andere
leistungsstarke (altere) Kinder in der Lerngruppe gibt.

Der Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer organisierte 2006 ein Treffen aller schweizeri-
schen Mehrklassenlehrkrafte. Im Fazit zur Tagung wird festgehalten, dass die Bedeutung des alters-
durchmischten Lernens heute aktueller sei denn je. Unter Verweis auf konkrete Beispiele wird auf-
gezeigt, dass sich einzelne Schulen von ihren bisherigen Jahrgangsklassen verabschieden und pa-
dagogische Konzepte mit altersdurchmischtem Lernen umsetzen. Im Weitern wird darauf hingewie-
sen, dass ein padagogisches Grundelement der Grund- und/oder Basisstufe das altersdurchmischte
Lernen sei. Die bisher positiven Erfahrungen aus Versuchsschulen in verschiedenen Kantonen legen
die Frage nahe, wie das altersdurchmischte Lernen kiinftig in den Anschlussstufen einzurichten sei.

3.6 Altersdurchmischtes Lernen im Kontext von Grund- und Basisstufe

Gleichzeitig beauftragte der Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer seine Subkommission
~Altersgemischtes Lernen”, sich fir die Verwirklichung dieser Ziele einzusetzen und interessierte
Kreise mit Informations- und Dokumentationsmaterial zu versehen. In diesem Zusammenhang stell-
te Monn (2007) elf konkrete Kategorien vor, mit welchen er die spezifischen Effekte altersdurch-
mischten Lernens zu fassen versucht. Im Einzelnen sind dies:

e die Orientierung in einem grossen Lernfeld,

e das schrittweise Hineinwachsen in eine (Lern-)Gemeinschaft,

e das mit- und voneinander Lernen,

e das permanente vor- und riickgreifende Lernen,

e das Erleben, dass andere und/oder individuelle Lernwege mdglich sind,
e das eigenstandige Lernen auf einem individuellen Anforderungsniveau,
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e das Aus- und Eintben verschiedener sozialer Rollen und Stellungen im Zusammenhang mit den
verschiedenen altersbedingten Rollen vom Novizen bis zum fortgeschrittenen Lerncoach fir
jungere Schiilerinnen und Schiiler,

e der gewissermassen selbstverstandliche Erwerb sozialer Kompetenzen Uiber Altersgrenzen hin-
weg,

e das Hineinwachsen in Tradition und Veranderung wahrend der mehrjahrigen Zugehorigkeit zur
Lerngruppe,

e Einsicht und Umgang mit der Tatsache, dass Kolleginnen und Kollegen anders sind und anders
lernen und dass die Mehrjahrgangssituation dies offen-sichtlich macht,

e das zwangslose Leben einer integrativen Schul- oder Schulungsform verbunden mit schrittwei-
se zunehmender Selbststandigkeit und Verantwortung.

Die Liste von Monn wurde in der Folge der Befragung der Mehrklassenlehrerinnen und -lehrer
zugrunde gelegt (vgl. Kap. 4.4). Trotz mangelnder Trennscharfe zwischen verschiedenen Kategorien
hat sie sich insgesamt bewahrt.

4 Ansatz der Studie

4.1 Begriffliche Festlegungen

In der oben erwdhnten Literatur finden sich unterschiedliche Begriffe. Im Rahmen der vorliegenden
Studie wird unterschieden zwischen Organisationsbegriffen wie ,Gesamtschule” und ,Mehrklassen-
schule” sowie Prozessbegriffen wie ,altersdurchmischtes Lehren” respektive ,altersdurchmischtes
Lernen”. Die Begriffe definieren sich wie folgt:

Jahrgangsklasse Die Jahrgangsklasse umfasst Schilerinnen und Schiiler ein und des-
selben Jahrgangs. Zieht man allerdings die friihen oder spatere Ein-
schulungen sowie die Repetenten und Klasseniberspringer mit ein,
ergeben sich auch hier ein faktisches Nebeneinander von mehreren
Jahrgangen. Der Unterricht orientiert sich indessen an Lehrplan und
Lehrmitteln des Jahrgangs.

Gesamtschule Die Gesamtschule umfasst eine Primarschulabteilung mit ca. 15 bis
20 Schiilerinnen und Schilern in fiinf oder sechs Altersklassen. Eine
Gesamtschule wird grossmehrheitlich von einer Lehrperson unter-
richtet. Solche Gesamtschulen finden sich in der Regel in landlichen
Verhaltnissen mit kleinen Schulgemeinden. Die thurgauische Schul-
statistik fiihrt 2006 insgesamt acht Gesamtschulen auf.
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Mehrklassenschule

Die Mehrklassenschule umfasst eine Primarschulabteilung mit ca. 15
bis 20 Schilerinnen und Schilern in zwei, drei oder vier Altersklas-
sen. Eine Mehrklassenschule wird grossmehrheitlich von einer Lehr-
personen unterrichtet. Mehrklassenschulen oder -abteilungen fin-
den sich in der Regel in mittleren und grésseren Schulgemeinden.
Eine vergleichsweise neue Organisationsform einer Mehrklassen-
schule ist die Grund- und/oder Basisstufe mit der Zusammenfih-
rung der zwei bisherigen Kindergarten- mit dem ersten resp. den
beiden ersten Primarschuljahren.

Altersdurchmischtes
Lehren und Unterrichten

Unter altersdurchmischtem Lehren und/oder Unterrichten wird das
padagogische und didaktische, an der Altersdurchmischung orien-
tierte Unterrichtshandeln der betreffenden Mehrklassen- oder Ge-
samtschullehrpersonen verstanden.

Altersdurchmischtes
Lernen

Unter altersdurchmischtem Lernen wird das unter Berulicksichtigung
der Mehrjahrgangssituation und ihren spezifischen Gegebenheiten
stattfindende Lernen der Schiilerinnen und Schiiler verstanden. Das
Kirzel ,adL” hat sich in letzter Zeit im padagogischen Diskurs einge-
birgert.

4.2 Konzept

In Anbetracht der Komplexitat der aufgeworfenen Fragen sowie der Tatsache, dass der Bereich des
altersdurchmischten Lernens noch wenig erforscht ist, steht zundchst die systematische Beschrei-
bung der Situation der Gesamt- und Mehrklassenschulen im Kanton Thurgau im Zentrum des For-
schungsinteresses. Die Studie ist daher deskriptiv angelegt und im Sinne einer explorativen Vorstu-
die fiir eine kiinftige, breiter angelegte Untersuchung konzipiert.

Konzeptionell gliedert sich die Vorstudie in zwei Teilstudien. Wahrend die eine auf Aspekte des Leh-
rens und Lernens in Mehrklassenschulen fokussiert, bezieht die andere neben Aspekten des Unter-
richts auch den padagogischen Habitus der Gesamtschullehrer mit ein.

4.3 Fragestellungen

Folgende drei Fragestellungen leiten die Studie an:

Wie lasst sich das spezifische Lehren und Lernen in Gesamt- und/oder Mehrklassenschulen cha-

rakterisieren?

e Inwiefern erfordert oder ermdglicht die Altersdurchmischung an Gesamtschul- oder Mehrklas-
sensituationen seitens der Lehrerinnen und Lehrer ein spezifisch angepasstes Lehren?

e Inwiefern erfordert oder ermdglicht die Altersdurchmischung an Gesamtschul- oder Mehrklas-
sensituationen seitens der Schiilerinnen und Schiiler ein spezifisch angepasstes Lernen?
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Was berichten langjahrig tatige Lehrpersonen uber ihre Erfahrungen als Gesamtschullehrerin-
nen oder -lehrer?

e Welche piddagogischen Uberzeugungen sind fiir sie leitend?

e Wie setzen sie ihre Uberzeugungen im Unterricht konkret um?

e Wieinteragieren sie mit ihrem lokalen Umfeld?

e Wie beurteilen die Gesamtschullehrpersonen die aktuelle politische Situation ihrer Gesamtschu-
len?

Eine dritte Frage stellt sich vor allem institutionellen Griinden und befasst sich mit Aspekten der
Tradierung des vorhandenen Praxiswissens beziiglich des Lehrens und Lernens in Gesamt- und
Mehrklassenschulen.

Wie funktioniert auf Ebene des Schulsystems die Tradierung des mit den Jahren aggregierten
speziellen Wissens und Kénnens in Bezug auf altersdurchmischtes Lehren und Lernen und wie
waren solche Prozesse allenfalls zu unterstiitzen?

Hier konzentrierten sich die Uberlegungen neben der Vernetzung der Mehrklassen- und Gesamt-
schullehrpersonen untereinander vor allem auf die mogliche Rolle der Aus- und Weiterbildung an
der Pddagogischen Hochschule Thurgau sowie auf das Amt fiir Volksschule.

4.4 Methodisches Vorgehen

Die Studie ist explorativ angelegt. Die erforderlichen Daten wurden in Gesprachen und Gruppenin-
terviews erhoben und inhaltsanalytisch ausgewertet.

441 Befragung von Mehrklassenlehrerinnen und -lehrern

Zur Beantwortung der systematischen Fragen nach den Charaktermerkmalen des altersdurchmisch-
ten Lehrens und Lernens in Mehrklassenschulen wurden vier Gruppeninterviews mit durchschnitt-
lich vier Lehrkraften durchgefiihrt (Gruppe A mit 4, Gruppe B ebenfalls mit 4, Gruppe C mit 5 und
Gruppe D mit 3 Teilnehmerinnen und Teilnehmern). Insgesamt nahmen 16 Lehrpersonen aus den
Stufen Kindergarten, Basisstufe, Unterstufe und Mittelstufe teil. Diese Erhebungen erfolgten struktu-
riert. Den Teilnehmerinnen und Teilnehmern wurden Listen mit 14 Kernsatzen zum Lehren in Mehr-
klassenschulen vorgelegt (vgl. Anhang). Aus den 14 Kernsatzen zum Lehren oder Unterrichten in
Mehrklassenschulen hatte jede Lehrperson fiir sich zunachst jene 6 auszuwahlen, welche ihrer An-
sicht nach die Zutreffendsten waren. Anschliessend wurden die individuellen Gewichtungen auf ein
gemeinsames Blatt (ibertragen. Die Diskussion bewegte sich dann auf der Grundlage der sichtbar
gemachten unterschiedlichen Gewichtungen der 14 Kernsatze. Nach einer halben Stunde wurde
mit der Liste der 11 Merksatze zum Lernen analog verfahren. Die Gesprache dauerten jeweils eine
gute Stunde.

Der Fokus der Befragung bei den Mehrklassenlehrpersonen lag ganz auf dem Lehren und Lernen.
Die Frage nach der Tradierung des Wissens wurde am Schluss gestellt.

Die Auswahl der Lehrergruppen erfolgte auf der Basis der kantonalen Lehrpersonenstatistik nach
reprasentativen Gesichtspunkten wie Zeitpunkt der Einfilhrung des Mehrklassenunterrichts, Stufe,
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Dienstalter/Erfahrung der Lehrpersonen sowie regionale Verteilung. Von fiinf angefragten Schulen
sagten vier spontan zu.

442 Befragung von Gesamtschullehrern

Die Einzelinterviews mit den Gesamtschullehrern wurden mdglichst offen gefiihrt (Flick, 2000). Die
Auskunftspersonen nutzten fir die Schilderung ihrer subjektiven Erfahrungen denn auch den ge-
wahrten thematisch breiten Raum. Neben dem Lehren und Lernen in ihren altersdurchmischten
Klassen kamen Aspekte der Person des Gesamtschullehrers und seines lokalen Umfeldes zur Spra-
che. Die Frage nach der Tradierung des Wissens wurde - falls nicht bereits wahrend des Gesprachs
angesprochen — im Zusammenhang mit der Frage nach der Verbesserung der Situation der Gesamt-
schulen am Schluss gestellt.

Den Gesprachen zugrunde lag ein Orientierungspapier in Form einer graphischen Darstellung mit
lose verknipften Fragefeldern (vgl. Anhang). So konnten die weitgehend assoziativen Gesprachs-
verlaufe mitverfolgt und gleichzeitig mittels gezielter Nachfragen auf bestimmte Themen und Zu-
sammenhadnge eingegangen werden. Die Gesprache dauerten jeweils gut eine Stunde. Die verwen-
deten Fragefelder waren vorgdngig in einem Pilotinterview getestet und validiert worden. Die
betreffend befragte Lehrperson verfiigt tiber jahrelange Erfahrungen in einer Gesamtschule, arbei-
tet jedoch unterdessen nicht mehr im Beruf. In einem zweiten Validierungsschritt wurden die Frage-
felder an einer Sitzung der Vereinigung der Gesamtschullehrkrafte vorgestellt und auf Grund der
Rickmeldungen ein weiteres Mal liberarbeitet.

Fir die Auswahl der zu befragenden Lehrpersonen lag die aktuelle Lehrpersonenstatistik des Amts
fur Volksschule des Kantons Thurgau vor. Darliber hinaus wurde die Abteilung Schulaufsicht des
Amts fiir Volksschule um Namen von Gesamtschullehrerinnen und —lehrern mit langjahriger Erfah-
rung gebeten. In die Befragung wurden letztlich fiinf Gesamtschullehrer einbezogen. Lehrerinnen
fanden sich nicht auf der Liste des Amts fiir Volksschule.

443 Auswertung der Daten

Die Gesprache wurden elektronisch aufgenommen und anschliessend transkribiert. Die Auswertung
erfolgte inhaltsanalytisch. Als Ordnung dienten im Grossen und Ganzen die Merksatze der Erhe-
bungsinstrumente bei den Mehrklassenlehrpersonen. Die Aussagen betreffend des altersdurch-
mischten Lehrens und Lernens sowohl in Mehrklassen- als auch in Gesamtschulen wurden zusam-
mengefasst. Separat aufgefiihrt werden allfdllig abweichende Aussagen v.a. seitens der Gesamt-
schullehrer. Die Aussagen in Zusammenhang mit dem Habitus des Gesamtschullehrers und seiner
Stellung im lokalen Umfeld werden in einem separaten Kapitel referiert.

Im Sinne der explorativen Auslegeordnung der vorliegenden Vorstudie finden sich deshalb im Er-
gebniskapitel zahlreiche Zitate.
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5 Ergebnisse

5.1 Das Lehren in altersdurchmischten Mehrklassen- und Gesamtschulen

Der Zusammenzug der gewichteten Merksatze aller insgesamt 16 befragten Mehrklassenlehrperso-
nen ergab folgende Rangierung:

Tabelle 4: Anzahl Nennungen pro Fragestellung bei den Mehrklassenlehrerinnen und -lehrern iiber samtliche befrag-
ten Gruppen (geordnet nach Haufigkeiten)

Anzahl
Fragestellungen Nennungen
(N=16)
Welches sind aus lhrer Sicht die 6 zentralen Kompetenzen, liber welche eine Lehrperson in einer
mehrklassigen oder altersdurchmischten Abteilung verfiigen muss?
Die Mehrklassensituation erfordert von der Lehrperson ...
hohe Organisationskompetenz und organisatorische Flexibilitat 15
ein bewusstes Ubertragen von (Selbst-)Verantwortung an die Schiilerinnen und Schiiler 14
einen kompetenten Umgang mit Heterogenitat 9
eine permanente Ubersicht liber die Lernstinde (und Lernschwierigkeiten) der Schiilerinnen und 8
Schiiler
umfangreiches (Ubungs-)Material fiir die Beschaftigung der Schiilerinnen und Schiiler (stille Beschéf- 7
tigung)
ein der spezifischen Situation entsprechendes methodisch-didaktisches Repertoire (z. B. Schiilerschule 7
oder schiilerzentrierte Arbeitsformen wie Arbeitsauftrdge, Gruppenunterricht usw.)
die Gestaltung einer zu selbststandigem Lernen anregenden (Schulzimmer-)Umgebung 7
eine solide Unterrichtsvorbereitung 7
eine ausgewiesene Fahigkeit, Lehrplan und Lehrmittel der konkreten Unterrichtssituation anzupassen 4
eine gute Kontrolle Uiber die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler 4
Kompetenzen im Umgang mit Storungen 4
eine bewusste Konzentration auf wesentliche Unterrichtsinhalte 3
die padagogische Grundilberzeugung, dass diese altersdurchmischte Schulform der einklassigen 3
Uberlegen ist
klare und knappe, einfache und verstandliche Fragen und Anweisungen (angesichts der knappen 3

Lehrerzeit der Schilerinnen und Schiiler)

Am meisten Nennungen fallen auf die ,hohe Organisationskompetenz und organisatorische Flexibi-
litat” sowie auf das ,bewusste Ubertragen von Verantwortung an die Schiilerinnen und Schiiler”.
Ungefdhr die Halfte die beteiligten Lehrkrafte nennen im Weiteren als ebenfalls erforderliche Kom-
petenzen den ,kompetenten Umgang mit Heterogenitit”, die ,permanente Ubersicht (iber die Lern-
stande (und Lernschwierigkeiten) der Schiilerinnen und Schiiler”, das ,umfangreiche (Ubungs-)Ma-
terial fiir die Beschaftigung der Schilerinnen und Schiiler (stille Beschaftigung)”, ,ein der spezifi-
schen Situation entsprechendes methodisch-didaktisches Repertoire (z. B. Schiilerschule oder schi-
lerzentrierte Arbeitsformen wie Arbeitsauftrage, Gruppenunterricht usw.)”, die ,Gestaltung einer zu
selbststandigem Lernen anregenden (Schulzimmer-)Umgebung” sowie die ,solide Unterrichtsvor-
bereitung”. Lediglich vereinzelte Nennungen fallen auf eine ,ausgewiesene Fahigkeit, Lehrplan und
Lehrmittel der konkreten Unterrichtssituation anzupassen”, eine ,gute Kontrolle tUber die Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler, ,Kompetenzen im Umgang mit Stérungen”, eine ,bewusste
Konzentration auf wesentliche Unterrichtsinhalte”, die ,padagogische Grundiiberzeugung, dass
diese altersdurchmischte Schulform der einklassigen (iberlegen ist” sowie auf ,klare und knappe,
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einfache und verstandliche Fragen und Anweisungen (angesichts der knappen Lehrerzeit der Schi-
lerinnen und Schiler”.

In der Folge werden die einzelnen Fragen zu thematischen Blocken zusammengefasst.

5.1.1 Vorbereitung

Neben der inhaltlichen Stoffplanung ist in Mehrklassenschulen vor allem auch organisatorische Un-
terrichtsplanung unabdingbar. ,Die Organisation muss in der Vorbereitung genau Uberlegt werden.
Wahrend des Unterrichts kann ich nicht mehr organisieren. Alles muss im Voraus bereit liegen. Ich
switche ja von Klasse zu Klasse. Es gibt keinen Moment, wo ich nicht voll beschéftigt bin. Und es
m{ssen ja alle immer zum Zuge kommen.”

Wie verschiedentlich festgehalten wird, scheint der Vorbereitungsaufwand auch bei mehreren Klas-
sen durchaus zu bewiéltigen zu sein, und einige der Mehrklassenlehrpersonen weisen auf spiirbare
Entlastungseffekte bei gemeinsamer Unterrichtsvorbereitung hin, — sei dies nun im Bereich der Un-
terrichtsorganisation oder des Erarbeitens von Unterrichtsmaterial. ,Der grosse Schritt war bei mir,
als ich zusammen mit Kollegen in einer Lehrergruppe begann, gemeinsam Werkstatten zu erarbei-
ten und dann alles gut vorbereitet war und ich den Unterricht vermehrt einfach laufen lassen konn-
te. Alle hatten zu tun, und ich konnte die Schilerinnen und Schiiler beim Lernen beobachten und
unterstiitzen. Bis anhin hatte mich die Unterrichtsorganisation gefangen gehalten.” Vor allem Jung-
lehrerinnen und Junglehrer sagen, sie seien wahrend der ersten Jahren auf Hilfe angewiesen gewe-
sen.

Was fur die Mehrklassenlehrerinnen und —lehrer mit ihren zwei- oder dreiklassigen Abteilungen gilt,
gilt erst recht fiir die Gesamtschullehrer mit ihren sechs Klassen. Der Unterricht ist nur mit solider
Vorbereitung und gut Uberlegter Organisation zu bewaltigen. Dabei kdnnen sie nicht einfach den
zeitlichen Ablauf des Unterrichts fiir alle sechs Klassen planen. Vielmehr missen sie sich tberlegen,
bei welchen Unterrichtsthemen welche Klassen gemeinsam unterrichtet werden kénnen und woran
dann die gerade nicht miindlich beschaftigen Klassen im Rahmen ihrer stillen Beschaftigung arbei-
ten sollen. ,Im Grunde genommen ist alles eine Organisationsfrage. Darum geht es. Dass alle etwas
zu tun haben.” Auch Gesamtschullehrer berichten v.a. in Zusammenhang mit langfristiger Planung
von gemeinsamer Unterrichtsvorbereitung.

5.1.2 Organisationskompetenz und organisatorische Flexibilitat

In allen vier interviewten Gruppen von Mehrklassenlehrpersonen stehen ,die hohe Organisations-
kompetenz und die organisatorische Flexibilitat” an erster Stelle. In Schulgemeinden, wo mehrere
parallele Mehrjahrgangsklassen bestehen, kooperieren diese oft in verschiedenen Bereichen. So
werden zum Beispiel in bestimmten Fachern Schiiler getauscht. Dadurch sind organisatorische Ab-
sprachen erforderlich. Solche organisatorischen Absprachen unter Kolleginnen und Kollegen wer-
den auch von Basisstufenlehrkraften berichtet.

Insgesamt wird von der Schwierigkeit gesprochen, wahrend der miindlichen Arbeit mit der einen

Klasse, die andere jederzeit ausreichend mit sinnvoller stiller Beschaftigung zu versorgen. Offen-
sichtlich ist der Unterricht in Mehrjahrgangsklassen gerade in dieser Hinsicht gleichermassen an-
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spruchsvoll wie auch stérungsanfallig. Die Arbeit in den still beschaftigten Klassen verlduft nicht
immer reibungslos. So ist dann neben Organisationskompetenz auch Flexibilitat gefordert. Ein ei-
gentliches Problem stellt dies fiir die Lehrerinnen und Lehrer allerdings nicht dar, die geringe An-
zahl Nennungen beim ,Umgang mit Storungen” mag dies belegen.

Allerdings spielt nach Ansicht verschiedener Lehrkrafte eine Rolle, wie viele Klassen man nebenein-
ander unterricht. Eine Lehrperson, welche bis vor kurzem noch drei Jahrgdange unterrichtet hat und
nun lediglich noch zwei, weist auf den spiirbaren Unterschied gerade im Zusammenhang mit der
Unterrichtsorganisation hin. ,Ich habe lange drei Klassen unterrichtet. Heute sind es zwei. Das
braucht massiv weniger Flexibilitat. Zwei Klassen kann ich zum Beispiel haufiger zusammen nehmen
als drei. Das ist ein klarer Unterschied.”

Diese hohen Anforderungen an die Unterrichtsorganisation werden aber nicht nur im Sinne von
Erschwernissen verstanden, sondern durchaus mit padagogischen Uberlegungen verkniipft. So
fordert die knappere Prasenzzeit in den einzelnen Klassen nicht nur eine durchdachte Planung und
Organisation seitens der Lehrpersonen, sondern ebenso sehr die Selbststandigkeit seitens der Schi-
lerinnen und Schiiler. ,Es gibt im Mehrklassensystem oft Phasen, wo die Schiiler alleine arbeiten
missen, weil ich keine Zeit habe. Da miissen sie selbst Verantwortung fiir ihr Lernen ibernehmen.
Solche Phasen gibt es taglich mehrere Male.”

5.1.3 Umgang mit Heterogenitat

Die interviewten Mehrklassenlehrpersonen machen in ihren Uberlegungen kaum einen Unterschied
zwischen Alters- und Leistungsheterogenitat. In der mehrklassigen Schule scheint sich diese Frage
gar nicht zu stellen. In bestimmten Fachern oder Themen werden ohnehin alle Schiilerinnen und
Schiiler gemeinsam unterrichtet und die Schiilerinnen und Schiiler eines bestimmten Jahrgangs
verfolgen von sich aus in gewissen Bereichen mit grosser Selbstverstandlichkeit den Unterricht an-
derer Klassen. ,Dann nimmt man die halt dazu.”

Auf der Basisstufe ist Heterogenitat gewissermassen der Ausgangspunkt des Unterrichts- und Lern-
konzeptes. ,Wer noch nicht schreiben will, muss auch nicht. Man muss sich Zeit nehmen. ... Sobald
ein Kind aber etwas beherrscht, schicke ich es weiter, so nach dem Spiralprinzip.”

Die befragten Mehrklassenlehrkrafte betonen, dass der Umgang mit Heterogenitat nicht allein ein
Thema der Mehrklassenschule sei. Wo immer Kinder gemeinsam unterrichtet wiirden, tauche das
Thema Heterogenitat auf. So scheint ihnen auch der Umgang mit Heterogenitdt kaum Schwierigkei-
ten zu bereiten. ,In der Mehrklasse ist zwar alles noch etwas breiter. Aber dafiir habe ich in der
Mehrklasse die Moglichkeit, einen Teil dieser Breite aufzufangen. Einen schwachen Sechstklassler
nehme ich einfach mit der fiinften Klasse mit.” Eine andere Lehrperson meint: ,Mehrklassigkeit ist
beziiglich Heterogenitat eher eine Erleichterung als ein Problem. Der Unterricht findet sowieso auf
verschiedenen Niveaus statt. Schiilerspezifische Anpassungen sind viel einfacher mdglich (als in
einklassigen Abteilungen, Anm. d. Verf.).”

In einem etwas andern Zusammenhang weisen einige Lehrpersonen darauf hin, dass es manchmal

nicht einfach sei, den Eltern schwacherer Kinder zu erklaren, warum ihr Kind zum Beispiel am Ma-
thematikunterricht der nachst tieferen Klasse teilnehme und genau dies im Sinne einer gezielten
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Forderung erfolge. Zwei andere Lehrpersonen sind Uberzeugt, dass mit intensiver individueller For-
derung sich das Leistungsspektrum der Klasse immer weiter 6ffne und sich daraus in den oberen
Klassen der Primarschule inhaltliche Schwierigkeiten ergaben. ,Klassenuibergreifendes Unterrichten,
das mache ich selten. Wenn die guten Viertklassler mit der fiinften Klasse arbeiten und die guten
Flinftklassler mit der sechsten Klasse, dann habe ich in der sechsten Klasse ein Problem. Ich kann ja
denen nicht den Sekundarschulstoff geben. Man schneidet sich ins eigene Fleisch.”

5.1.4 Ubersicht liber die Lernstinde der Schiilerinnen und Schiiler

Einig sind sich die Lehrpersonen betreffend der Notwendigkeit, sich permanent um Ubersicht (iber
die individuellen Lernstande der Schilerinnen und Schiiler bemiihen zu miissen. Dieser Anspruch
des permanenten Uberblicks stellt an die Lehrpersonen hohe Anforderungen. Ob dies aber nun in
einer Mehrklassensituation einfach oder schwierig sei, dariiber gehen die Meinungen auseinander.
Wihrend die einen darauf hinweisen, dass die Ubersicht in einer Mehrklassenschule anspruchsvoll
sei, einfach weil vieles gleichzeitig geschehe ohne dass die Lehrerin oder der Lehrer tGberall unmit-
telbar dabei sein kdnne, sehen andere es genau umgekehrt. ,Flr mich ist es einfacher, nur acht
Sechstklassler zu Uberpriifen als eine sechste Jahrgangsklasse mit 24 Schiilern. Bei acht Schilern
schllpft mir keiner durch. Ich kann mich auf sie konzentrieren. Daneben habe ich dann noch neun
Flinftklassler. Dort gilt dasselbe.”

Erwdahnenswert ist abschliessend der Hinweis einer Lehrperson mit erst wenigen Jahren Mehrklas-
senerfahrung. Sie sagt, dass eine differenzierte Schiilerbeurteilung mit einer jederzeitigen Kontrolle
Uber die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler zu Beginn ihrer Berufskarriere nicht machbar
gewesen sei. Der Aufbau einer funktionierenden Unterrichtsorganisation hatte Vorrang.

5.1.5 Die Sitzordnung in Mehrklassen- und Gesamtschulen

Die Meinungen und Praktiken bezlglich der Sitzordnung in altersgemischten Klassen sind unter-
schiedlich. Wahrend die einen mit altersdurchmischter Sitzordnung gute Erfahrungen machen,
streichen andere die Vorteile der altersseparierten Sitzordnung heraus. Befurworter der durchmisch-
ten Sitzordnung fiihren etwa an, dass altersgleiche Schiilerinnen und Schiiler auf diese Weise weit
auseinander platziert seien und somit einander nicht abschreiben kénnten. Andere erwahnen, dass
Versuche mit altersdurchmischter Sitzordnung zum Beispiel bei der Einfilhrung von Sachthemen
nicht zufrieden stellend funktioniert hatten. ,Da redete ich in die Klasse hinein. Was ich aber sagte,
betraf nur jeden Dritten.” Die L6sung wurde dann in drei klassenweise separierten Gruppentischen
gefunden.

Auch auf eine gewisse Storungsanfalligkeit weisen vereinzelte Mehrklassenlehrpersonen hin, wenn
gleichzeitig mehrere Klassen im Schulzimmer arbeiten. Sie finden dann die Losung in getrennten
Sitzordnungen, wo die verschiedenen Klassen entmischt sind und auf diese Weise Storpotential
reduziert werden kann. So sitzen in einzelnen Mehrklassenschulen die Schiilerinnen und Schiiler in
altersseparierten Blocken.

Aus Gesamtschulen wird nirgends von einer vergleichbaren Altersentmischung in der Sitzordnung

berichtet. Im Gegenteil: altersdurchmischte Sitzordnungen sind hier die Regel und Unterrichtssto-
rungen ergeben sich daraus nicht. Die altersdurchmischte Sitzordnung wird bewusst genutzt, um
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vor allem das entsprechende Sozialverhalten tagtdglich gezielt zu Gben und die Schilerinnen und
Schiiler anzuleiten, am Lernen ihrer dlteren und jlingeren Kolleginnen und Kollegen Anteil zu neh-
men.

Wieder anders gehen Lehrerinnen und Lehrer der Basisstufe die Frage der Sitzordnung an. Die Schi-
lerinnen und Schiiler haben keine fixen Platze mehr, sondern arbeiten dort, wo gerade ein Platz frei
ist. Ihre personlichen Utensilienkisten nehmen sie dabei mit.

5.1.6 Lehrplan und Lehrmittel

Gegeniiber dem Lehrplan oder den Lehrmitteln fiihlen sich die Lehrpersonen relativ frei. Sie verfol-
gen die ihnen als wesentlich erscheinenden Unterrichtsziele und passen den Unterrichtsstoff den
Gegebenheiten an. Dies gilt vor allem auch fiir Lehrerinnen und Lehrer der Basisstufe, wo im Zuge
der laufenden Versuche ohnehin die optimale Passung zwischen den Lehrmitteln und dem Lern-
stand der Schilerinnen und Schiiler noch gesucht wird. ,Man hat Distanz zu den Lehrmitteln. Man
ist nicht sklavisch.”

Auch die Gesamtschullehrer berichten, dass sie sich mit zunehmender Unterrichtserfahrung immer
mehr von den Lehrmitteln |6sen. Spezielle Kritik dussern sie nur im Zusammenhang mit dem Ma-
thematiklehrmittel. ,Ich ware sehr froh, wenn die freie Lehrmittelwahl beibehalten wirde. ... Bei
einer Beschrankung auf ein Lehrmittel misste man die Gesamtschullehrer auch einmal anfragen, ob
das fir sie auch geht.”

5.1.7 Konzentration auf wesentliche Unterrichtsinhalte

Zwar aussern sich in den Gruppeninterviews zu diesem Punkt spontan nur wenige Mehrklassen-
lehrpersonen. Es wird indessen festgehalten, dass die Frage, wie man lerne ohnehin wichtiger sei,
als wie viel man lerne. Es kdnne im Schulunterricht nicht um die blosse Stoffmenge gehen. Lern-
kompetenzen seien fiir das spatere Leben zentraler als die blosse Stofffiille. Es brauche seitens der
Lehrperson den Blick fiirs Wesentliche an der Schulbildung.

Einschrankend wird — wie in andern Fragebereichen auch schon — von mehreren Seiten bezweifelt,
ob in dieser Frage wirklich ein Unterschied zwischen der Mehr- und der Einklassenschule festgestellt
werden kdnne. Auch in einklassigen Abteilungen seien schliesslich der Lehrplan und all die anderen
Anforderungen an die Schule nicht ohne Konzentration aufs Wesentliche zu erfillen.

Auf ein bestimmtes Problem wird im Zusammenhang mit der Konzentration auf ausgewahlte Inhal-
te allerdings mehrmals hingewiesen: Eltern haben fiir diese Konzentration offenbar nicht immer
Verstandnis. Sie orientieren sich am Lehrmittel und stellen dann fest, dass gewisse Dinge im Unter-
richt nicht behandelt werden. Dann fragen sie kritisch nach.

Die Frage nach den wesentlichen Unterrichtsinhalten beurteilen die Gesamtschullehrer aus einer
ganz andern Perspektive. Sie haben einen kompetenten Uberblick tiber den Stoff der gesamten
Primarschule. ,Den Stoff (iberblicke ich Uber sechs Jahre. Ich habe quasi taglich den ganzen Stoff
der Primarschule vor mir. Ich Gberblicke die stofflichen roten Faden. Ich sehe, dass alles aufeinander
aufbaut. Dadurch kann ich abschatzen, was drin liegt, was man ruhig noch etwas liegen lassen kann
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oder wo man forcieren muss.” Diese Ubersicht fiihrt zu einer gewissen Gelassenheit im Umgang mit
dem Lernstoff. Die Gesamtschullehrer fiihlen sich diesbezliglich nicht unter Druck, im Gegenteil:
+Also von den Inhalten her finde ich es hier wahnsinnig entspannend. Ich kann Uber sechs Jahre
hinweg denken.”

5.1.8 Spezifisch methodisch-didaktisches Repertoire

Nicht wenige der befragten Lehrpersonen messen ihre aktuelle konkrete Unterrichtspraxis an einem
in ihrer Ausbildung erworbenen Lektionen-ldealschema und kommen so zu eher negativen Urtei-
len. ,Es ist schade, dass man oft zu wenig Zeit hat fir Einflhrungen. So fehlen den Schiilern dann oft
Erklarungen. Schrittweise Einflhrungen sind auch schon fir den Lehrer.” Eine andere Lehrperson
formuliert es so: ,Schone Lektionen sind flir mich jeweils die Highlights. Wenn ich einmal eine Ein-
fuhrung machen kann, danach die Arbeit und dann einen schénen Schluss, so sind das fir mich die
besonderen Stunden, wo ich finde: wow!” Die Unterrichtspraxis in Mehrklassenschulen lasst indes-
sen einen solch schematischen Lektionsverlauf oft nicht zu. Gerade jlingere Lehrerinnen und Lehrer
berichten Uber ihren mitunter beschwerlichen Weg vom stereotypen Ideal hin zum konkreten
Mehrklassenunterricht. ,Ich habe lange Zeit Miihe gehabt mit der Vorstellung von Unterricht aus
dem Seminar. Wie Unterricht sein misste oder sollte. Und ich musste merken: es geht mit zwei Klas-
sen einfach nicht. Da ist viel weniger mdglich. Das war eine permanente Enttduschung im Magen,
verbunden mit dem Gefiihl, méglicherweise doch keine so gute Lehrerin zu sein. Heute ist mir be-
wusst, es geht einfach nicht. Das Schulehalten mit mehreren Klassen ist anders als das Unterrichten
einer einzigen Klasse. Dieses Idealbild mit der Zeit (iber den Haufen zu werfen, das kostete mich
einiges.”

Auf die in den Interviews ebenfalls kurz aufgeworfene Frage, inwiefern eine Mehrklassenlehrperson
angesichts der knappen Lehrerzeit pro Schiilerjahrgang bewusst mit klaren und knappen, einfachen
und verstandlichen Fragen und Anweisungen operieren musse, gehen die Lehrpersonen nicht na-
her ein.

5.1.9 Stille Beschaftigung

Die in Mehrklassenschulen gangige Unterrichtsorganisation, wonach die Lehrperson sich jeweils mit
einer Klasse mindlich beschaftigt, bringt es mit sich, dass die anderen Schiilerinnen und Schiiler
wahrend dieser Zeit still beschaftigt werden mussen. Das bereitet den Lehrerinnen und Lehrern
offensichtlich keine grossen Probleme. Zusatzliches Unterrichtsmaterial beschaffen sie sich im Di-
daktischen Zentrum (heutiges Medien- und Didaktikzentrum, Anm. d. Verf.) oder im Internet. In ei-
nigen Fallen konnte Material von der Vorgangerin oder vom Vorganger (ibernommen werden oder
man erarbeitete sich gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen Ubungsmaterial. Die Gewissheit,
jederzeit auf einen ausreichenden Grundstock an Material zurlickgreifen zu kénnen, wirkt erleich-
ternd. Dabei wird darauf geachtet, dass es bei der stillen Beschaftigung nicht einfach um das blosse
Ruhigstellen von Schiilerinnen und Schiilern geht, sondern um sinnvolles Lernen.

Eine Mehrklassenlehrerin weist darauf hin, dass sich fiir sie das sténdige Erweitern ihrer Materialbe-
stande auszahle, da sie in ihrer Mehrklassensituation die gesammelten Materialien jeweils bereits im
ndchsten Jahr wieder einsetzen kénne. Lehrerinnen und Lehrer mit Jahrgangsklassen warten hinge-
gen unter Umstanden zwei bis drei Jahre, bis sie ihr Material wieder einsetzen kdénnen. ,Bei mir
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kommen (bereits nachstes Jahr, Anm. d. Verf.) wieder Erstklassler. So kann ich das Material sogar
laminieren. Ich brauche es schon bald wieder. Die Miihe lohnt sich.”

Mehr noch als die zwei- oder dreiklassigen Abteilungen sind die Gesamtschulen auf ausreichend
Unterrichtsmaterial angewiesen. Hier nimmt stille Beschaftigung im Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler einen breiten Raum ein. Das mitunter jahrelange Zusammentragen von Ubungsmaterial
und das Aufbauen von Ubungsreihen (iber sechs Schuljahre hinweg ist zwar einerseits zeitaufwen-
dig, fuhrt indessen auch bei den Gesamtschullehrpersonen zu spirbaren Entlastungseffekten im
Unterricht.

5.1.10 Gestaltung des Schulzimmers

Auch das beste Material niitzt allerdings nur etwas, wenn die Schiilerinnen und Schiiler selbststan-
dig darauf Zugriff haben und im Sinne des selbst verantworteten Lernens damit umzugehen wissen.
Dies wird in den Interviews gleich mehrfach betont. Da sei zum einen eine gute rdumliche Organisa-
tion notwendig. Darlber hinaus aber soll ganz allgemein mit der Gestaltung des Schulzimmers die
Lernbereitschaft der Schilerinnen und Schiiler geférdert und eine motivierende Lernstimmung
geschaffen werden. Gerade in diesem Zusammenhang weisen manche Mehrklassenlehrkrafte ein-
schrankend darauf hin, dass die Schaffung von entsprechenden Lernumgebungen Platz benétigten,
der leider oft nicht vorhanden sei. Dagegen verfligen die Lehrerinnen und Lehrer aus Basisstufen-
versuchsschulen in dieser Hinsicht offensichtlich Gber gute Rahmenbedingungen. Es sind genug
Raume vorhanden.

Die Vorstellung, in landlichen Gesamtschulen herrschten grundsatzlich enge raumliche Verhaltnisse,
ist falsch. So stehen zum Beispiel an einigen Gesamtschulen noch Pavillons fir Gruppenarbeiten
oder Dachgeschosse fiir eine Bibliothek zur Verfligung. Allenfalls vorhandene Handarbeitszimmer
oder Werkraume sind nicht die ganze Woche besetzt und kdnnen in den Zwischenzeiten spontan
genutzt werden, da keine Riicksicht auf andere Klassen zu nehmen ist. ,Und dass die Turnhalle fehlt,
empfinde ich nicht als Mangel. Einer Turnhalle konnte ich personlich nie viel abgewinnen. Wir tur-
nen draussen.” Wetterbedingt ausgefallene Turnstunden werden durch Gymnastik wahrend des
Unterrichts oder dann bei gutem Wetter durch spontan eingeschobene Turn- oder Sportstunden
wieder kompensiert. ,Wir kommen schon zu unserer Bewegung.”

Die raumlichen Bedingungen der Gesamtschulen sind gut, und den Lehrern ist dies bewusst. ,Also
so gut wie ich es hier habe, hat es gar niemand. So viel Platz. So viele gute Raumlichkeiten. Und gut
ausgeristet. Es sagen viele Kollegen zu mir, sie kdnnten neidisch werden.”

5.2 Das Lernen in altersdurchmischten Mehrklassen- und Gesamtschulen

Analog zum Lehren hatten die an den Gruppeninterviews beteiligten Lehrerinnen und Lehrer auch
beim Lernen aus insgesamt elf vorgegebenen Merksatzen die aus ihrer Sicht sechs wichtigsten zu
bezeichnen. Der Zusammenzug der Gewichtungen ist aus der folgenden Tabelle ersichtlich.
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Tabelle 5: Anzahl Nennungen pro Fragestellung bei den Mehrklassenlehrerinnen und -lehrern iliber samtliche befrag-
ten Gruppen (geordnet nach Haufigkeiten)

Anzahl Nen-
Fragestellung hungen
(N=16)

Welches sind aus lhrer Sicht die sechs zentralen Lerneffekte in Mehrklassenschulen oder alters-
durchmischten Abteilungen?
Die Mehrklassensituation férdert ...

das mit- und voneinander Lernen 15

das permanente vor- und riickgreifende Lernen 13

das Aus- und Einliben verschiedener sozialer Rollen und Stellungen im Zusammenhang mit den 12

verschiedenen altersbedingten Rollen vom Novizen bis zum Fortgeschrittenen

der Erwerb sozialer Kompetenzen lber Altersgrenzen hinweg 12

das Hineinwachsen in Tradition und Veranderung wahrend der mehrjahrigen Zugehdorigkeit zur
Lerngruppe

das eigen- und selbststdndige Lernen auf einem individuell zugeschnittenen Anforderungsniveau

das zwangslose Leben einer integrativen Schul- oder Schulungsform verbunden mit schrittweise
zunehmender Selbststandigkeit und Verantwortung

die Orientierung im grossen Lernfeld (inhaltlich)

das schrittweise Hineinwachsen in eine (Lern-)Gemeinschaft

Einsicht und Umgang mit der Tatsache, dass Kolleginnen und Kollegen anders sind und anders
lernen und dass die Mehrjahrgangssituation dies ,offen-sichtlich” macht

N B~ (1O 0 [0

das Erleben, dass andere und/oder individuelle Lernwege mdglich sind

Zur den am haufigsten genannten Lerneffekten in Mehrklassenschulen gehoren (in der Reihenfolge
der Haufigkeiten an Nennungen): das ,mit- und voneinander Lernen”, das ,permanente vor- und
rickgreifende Lernen”, das ,Aus- und Einliben verschiedener sozialer Rollen und Stellungen im Zu-
sammenhang mit den verschiedenen altersbedingten Rollen vom Novizen bis zum Fortgeschritte-
nen”, der ,Erwerb sozialer Kompetenzen liber Altersgrenzen hinweg”, das ,Hineinwachsen in Tradi-
tion und Veranderung wahrend der mehrjahrigen Zugehorigkeit zur Lerngruppe”. Mittlere Zustim-
mungswerte erhalten das ,eigen- und selbststandige Lernen auf einem individuell zugeschnittenen
Anforderungsniveau” und das ,zwangslose Leben einer integrativen Schul- oder Schulungsform
verbunden mit schrittweise zunehmender Selbststandigkeit und Verantwortung”. Etwas weniger
haufig werden die ,Orientierung im grossen Lernfeld (inhaltlich)”, das ,schrittweise Hineinwachsen
in eine (Lern-)Gemeinschaft” und die ,Einsicht und der Umgang mit der Tatsache, dass Kolleginnen
und Kollegen anders sind und anders lernen und dass die Mehrjahrgangssituation dies ,offen-
sichtlich’ macht” genannt. Das ,Erleben, dass andere und/oder individuelle Lernwege méglich sind”
folgt am Schluss mit lediglich zwei Nennungen.

5.2.1 Die inhaltliche Spannweite des Lernfeldes

In einem Mehrklassenschulzimmer begegnen die Schiilerinnen und Schiiler eines bestimmten Jahr-
gangs permanent den Lerninhalten der dlteren respektive der jiingeren Klasse. Vor allem im miind-
lichen Unterricht ist somit die inhaltliche Spannweite der entsprechenden Klassenlehrplane taglich
prasent. Die aktuell eingesetzten Unterrichtsmaterialen sind auch jenen Jahrgangen zuganglich
oder mindestens einsichtig, fiir die sie an sich gar nicht gedacht sind. Auch Unterrichtsprodukte wie
zum Beispiel Plakate aus Gruppenarbeiten sind der jeweils anderen Klasse zuganglich. Diese tagli-
chen Begegnungen mit den Unterrichtsinhalten anderer Klassen weiten den inhaltlichen Horizont.
.Die Kleinen sehen, was die Grossen schon alles kdnnen. Und sie sehen, wo sie dereinst selbst ste-
hen werden.”
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Nochmals akzentuierter zeigt sich dieser Sachverhalt in Gesamtschulen. Die Gesamtschullehrer ge-
ben aus ihren Klassen jedes Jahr Sechstklasslerinnen und Sechstkldssler an die Oberstufe ab. Das
Ubertritts- und Schulleistungsthema ist fiir sie dauerprasent. Gerade in diesem Zusammenhang
sehen sie sich immer wieder mit dem Vorurteil konfrontiert, dass in Gesamtschulen der Lehrstoff
notwendigerweise gekirzt werden misse und somit die Kinder im Lernen zu kurz kamen. Aus ihrer
Sicht ist diese Vorstellung klar falsch. Mit einer der altersdurchmischten Situation angepassten Un-
terrichtsorganisation und der gezielten Férderung der Selbststandigkeit der Schilerinnen und
Schiller vermogen sie die knappen Klassenzeiten wettzumachen. Die teilweise Uberdurchschnittli-
chen Ubertrittsquoten an die Sekundarstufe E belegen dies®. Inwieweit allerdings das Modell der
Gesamtschule, die spezifischen Formen des Unterrichtens oder die Kultur des altersdurchmischten
Lernens ursichlich fiir die guten Ubertrittsquoten verantwortlich sind, wissen die Lehrer selbst nicht
genau. ,Wir hatten hier immer gute Abgdnger an die Oberstufe. Das mag auch ein bisschen Zufall
sein. Ob man gute oder schwache Schiiler hat, das ist ein Zufall. Bei nur zwei Schiilern in der sechs-
ten Klasse.” Auf alle Falle kommen ihre Schilerinnen und Schiiler in der Oberstufe leistungsmassig
zurecht.

5.2.2 Das vor- und riickgreifende Lernen

Phianomen und Effekte des vor- und riickgreifenden Lernens werden in den Gruppengesprachen
der Mehrklassenlehrpersonen intensiv diskutiert. Dabei wird das Mithoren oder Mitverfolgen des
Unterrichts in andern Klassen weniger im Sinne einer unerwiinschten Stérung der Konzentration
gesehen. Die Lehrpersonen erkennen darin vielmehr eine der zentralen Chancen des altersdurch-
mischten Lernens, indem entweder die unteren Klassen neugierig auf den Stoff der oberen Klasse
sind oder die dlteren Schiilerinnen und Schiiler sich den Unterricht in einer unteren Klasse im Sinne
einer Wiederholung nachmals anhéren. ,Ich erlebe auch, dass wenn ich mit der flinften Klasse auf
ein spannendes Thema stosse, die ganze sechste Klasse mithért. Dann binde ich sie auch ein. Die
Jiingeren befassen sich mit ihrem Stoff altersgerecht und die Alteren haben dann eine Repetition.
Und so nochmals eine Chance.”

Was auf der Ebene der ganzen Klassen funktioniert, bewahrt sich auch auf Ebene des einzelnen
Schiilers. ,Bei mir ist zur Zeit in der Mathematik das Einmaleins das Thema. Die Zweitklassler entde-
cken es neu, die Drittklassler repetieren es. Da ist es sehr einfach, einen starken Zweitklassler bei den
Drittklasslern mitzunehmen. Oder ein schwacherer Drittklassler kann nochmals bei den Zweitklass-
lern mitfahren. Alle arbeiten am selben Thema. ... Fiir die Zweitklassler ist das auch eine Chance. Sie
erleben, wohin sie kommen kénnen und dass sie es nicht mehr vergessen sollten, weil es spater
nochmals kommt. Das ist ganz positiv.” Auch eine andere Lehrperson berichtet, dass die Schilerin-
nen und Schiiler oft selber entscheiden wiirden, ob sie nochmals zuhoren wollten oder nicht. ,Das
klappt gut.”

Auf die Feststellung einiger weniger Lehrpersonen, dass sich mit dem klasseniibergreifenden Ler-
nen das Leistungsspektrum innerhalb einer Klasse spreizen konnte und sie darum das vor- und
rickgreifende Lernen nicht fordern wirden, ist bereits weiter oben im Zusammenhang mit dem
Umgang mit Heterogenitat hingewiesen worden.

5 In einem Fall wird (iber eine langjihrige Zeitdauer hinweg ein Schnitt von gegen 70% angegeben.
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Einer der befragten Gesamtschullehrer weist einschrankend darauf hin, dass konzentrationsschwa-
chere Kinder in einem mehrklassigen Unterricht, wo jederzeit irgendwo in einer Klasse miindlicher
Unterricht stattfindet, mindestens zu Beginn Mihe haben, sich innerhalb des Geschehens zu orien-
tieren und sich auf ihre Arbeit zu konzentrieren. ,Das ist eine Schwierigkeit. Und das ist nicht einfach
zu losen.” Dieselbe Lehrperson weist dann allerdings anschliessend darauf hin, dass im individuali-
sierten Unterricht einer einklassigen Abteilung dieselben Probleme in ahnlicher Form auftauchen
konnen. In einem andern Fall wird in diesem Zusammenhang von Diskussionen mit Eltern berichtet,
welche sich Sorgen machen Uber die permanente Ablenkung ihrer Kinder im Unterricht. Die betref-
fende Lehrperson versucht dann, den Eltern klar zumachen, dass das Mithéren des Unterrichts in
andern Klassen fiir ein Kind nicht zwangslaufig Ablenkung und damit automatisch Minderleistung
bedeute, sondern vielmehr auch positive Aspekte beinhalte. ,Die Kinder nehmen soviel auf Gber
Beobachtung. Und das ist auch wichtig. ... Ich mache es bewusst so, dass sie mithéren kdnnen. Zum
Beispiel Bruchrechnen. Darauf ist schon ein Viertklassler neugierig. ... Dann soll er. Ich finde das gut.
... Das kann man positiv sehen.”

5.2.3 Das mit- und voneinander Lernen

Das mit- und voneinander Lernen ist mit 15 von 16 Nennungen der am haufigsten genannte Effekt
des Lernens in Mehrklassenschulen. Dabei ist zwischen verschiedenen Arten des mit- und vonein-
ander Lernens zu differenzieren.

Zunachst ist es so, dass aus unterrichtsorganisatorischen Grinden unterschiedliche Jahrgange in
verschiedenen Fachern gemeinsam unterrichtet werden. Damit kann ganz einfach Zeit eingespart
werden. An erster Stelle werden in diesem Zusammenhang die Realienfacher erwahnt. Aber selbst
in den Fachern Sprache und Mathematik werden die Klassen manchmal zusammen genommen. ,Da
vermischen sich dann die Altersstufen. Das ergibt sich automatisch aus der altersdurchmischten
Situation. ... Wenn sich Funftklassler mit Sechstklasslern messen kdnnen und der Fiinftklassler dem
Sechstkldssler leistungsmassig nahe kommt, gibt das interessante Situationen.” Dabei meinen die
Lehrerinnen und Lehrer durchaus nicht einfach den Wettbewerb zwischen den Altersstufen. Viel-
mehr verweisen sie auf das gegenseitige Verstandnis flir altersgemdsse Lernstande hin. ,Ich hére
oft, dass wenn ein Viertklassler stohnt, warum er schéner schreiben miisse, ein Sechstklassler
kommt und sagt, dass man es auch lesen kdnne, sonst niitze es gar nichts. Also die Schiiler schauen
zueinander und die Alteren sind Vorbilder.”

Wie bereits in anderen Zusammenhangen spielen auch hier die Basisstufen als Versuchsschulen
eine spezielle Rolle. Das voneinander Lernen gehdrt zum padagogischen und didaktischen Konzept.
L,VYon andern zu lernen ist ein ganz starkes Lernen. Ich habe eine Schiilerin, die schreibt bei den
Grossen ganze Satze ab, obwohl sie nicht schreiben kann. Und auch kein Wort lesen. Aber abschrei-
ben, von Hand und am Computer. Wenn es dann demnachst bei diesem Kind ums Lesen geht, dann
purzelt das nur so. Und eine andere Basisstufenschiilerin hat sich das Lesen selber beigebracht. Sie
hat einfach immer mitgehort.” An anderer Stelle wird in dhnlichem Zusammenhang auf das vonein-
ander Lernen im Bereich sozialer Verhaltensregeln hingewiesen und dabei festgestellt, dass in einer
Mehrjahrgangssituation vieles gewissermassen nebenher geschehe, da jederzeit dltere und erfahre-
nere Schilerinnen und Schiiler im Raum seien.
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Diese Erfahrungen mit dem mit- und voneinander Lernen gelten erst recht in den Gesamtschulen,
und das Lernen von Schiiler zu Schiler wird als ,etwas Typisches” fiir die Gesamtschule bezeichnet.
Aufgrund der breiteren Spreizung der Altersstufen bieten sich den Gesamtschullehrern gegeniiber
den zwei- oder dreiklassigen Mehrklassenschulen auch ganz andere Mdglichkeiten. Ein Beispiel hie-
fur ist das haufig praktizierte Gotti-Gotte-Modell (vgl. folgendes Kapitel).

Seitens der Gesamtschullehrer wird noch auf einen zusatzlichen Effekt hingewiesen: die jingeren
Schiiler haben in ihren alteren Klassenkolleginnen und -kollegen standig ein gewissermassen real
existierendes Entwicklungsziel vor Augen. ,Da erlebt der Erstkldssler z.B. im Lesen, wie er in der
sechsten Klasse dereinst selbst lesen kann. Das ist etwas Urpadagogisches, wenn man vor sich sieht,
wohin man dereinst selbst hin wachst. Und dass das ganz konkret ist und nicht irgendein ein (vom
Lehrer konstruiertes, Anm. d. Verf.) Phantom.”

5.2.4 Ein- und Ausiiben verschiedener sozialer Rollen

Eine gangige Form des altersdurchmischten Lernens ist die Bildung von alters- oder klassenhetero-
genen Lernpartnerschaften oder das Einrichten eines Gotti-Gotte-Modells. Die befragten Mehrklas-
senlehrpersonen stehen dieser Form insgesamt aber ambivalent gegentiber. Nicht wenige berich-
ten, dass sie zwar zu Beginn des Schuljahres Versuche mit Lernpartnerschaften gestartet, sich diese
dann aber im Verlaufe der Monate wieder verloren hatten. Im Schulalltag habe sich die Sitzordnung
und nicht die Gotti-Gotte-Zuteilung als wirksam erwiesen. Auch sei der Altersunterschied - und
damit in weiten Bereichen auch die fachlichen und sozialen Kompetenzunterschiede - gerade in
zweiklassigen Abteilungen gering oder zufallig und daher eine Rollenzuordnung schwierig.

Im Gegensatz zu den geteilten Meinungen bei den Mehrklassenlehrpersonen gehért die Bildung
von Lernpartnerschaften in Gesamtschulen zum padagogischen Programm. Viel ausgeprdgter als in
den mehrklassigen Abteilungen nutzen die Gesamtschullehrer die Sitzordnung fiir ihre Zwecke. In
Gesamtschulen sitzen die Kinder gemischt. ,Also hier sitzt zum Beispiel eine Flinftklasslerin,
daneben eine Zweitklasslerin, dann ein Drittklassler, dort ein Viertklassler, nein - ein Erstklassler und
dann eine Drittklasslerin. So sind die Altersgruppen gemischt. Dann merkten wir, dass es noch gut
wadre, wenn es eckenweise Chefs gibt. Denen sagen wir Lerngruppenleiter.” Diese Lerngruppenleite-
rinnen und —leiter sind erste Anlaufstelle bei Fragen oder Unsicherheiten. Sie helfen auf diese Weise,
kleinere Probleme und Stérungen von der Lehrperson fernzuhalten. In einzelnen Fallen reicht die
Aufgabe der Lerngruppenleiter weit Giber das blosse Weiterhelfen bei Unsicherheiten hinaus. Sie
nehmen vielmehr die Funktion eines ,Coaches” oder eines ,Mentors” wahr. ,Wir arbeiten mit Tages-
arbeitsplanen, — auch fir die Erstklassler. In diesem Fall liegt dann der Plan beim Lerngruppenleiter.
Die Erstklassler kénnen ja noch kaum lesen. Der Lerngruppenleiter nimmt dann das genau und
schaut, dass der Erstklassler die richtige Arbeit macht. Und er muss auch kontrollieren, soweit er das
kann. ... Also die Alteren sorgen dafiir, dass die Jiingeren vorwéarts kommen.” Das Ganze - einmal
eingerichtet — scheint sich mit grosser Selbstverstandlichkeit abzuspielen und von Jahrgang zu Jahr-
gang zu tradieren.

Auf die Nachfrage, ob denn die dlteren Schilerinnen und Schiler gewissermassen automatisch
Lerngruppen leiten kdnnten, antwortet die betreffende Lehrperson: ,Es gehort zur Rolle der Lern-
gruppenleiterinnen und Lerngruppenleiter, dass diese mindestens das kleine Einmaleins des Fiih-
rens lernen. ... Ich merkte bald einmal, dass man nicht einfach sagen kann, jetzt musst du das fiihren.
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Man muss die wirklich schulen. Man muss ihnen ein Ristzeug geben. So begann ich etwa vor 14
Jahren mit Lerngruppenleitertreffen. In diesen Treffen fragen wir im ersten Teil, was wahrend der
Arbeit vorgefallen sei und wo sich Probleme ergaben. Dann schaut man sich das an, bespricht es
und sucht nach Loésungen. Und im zweiten Teil setzen wir uns zusammen und essen etwas Kleines.”

Dadurch dass die Schilerinnen und Schiiler sechs Jahre in der Klasse bleiben, wachsen alle schritt-
weise in ihre Verantwortung als dereinstige Lerngruppenleiterinnen und -leiter hinein. Sie tun dies
gewissermassen auf zwei verschiedenen Schienen: zum einen durch den Erwerb ausreichender
Sachkompetenzen und zum andern durch die Aneignung der erforderlichen Sozialkompetenzen.
Als Jiingere lernen sie, sich bei inhaltlichen Schwierigkeiten gezielt Hilfe zu holen und als Altere
unterstltzen sie ihrerseits die wiederum Jingeren bei deren Lernen. Die Schiilerinnen und Schiiler
leben wdhrend sechs Jahren in einer ,Lerngemeinschaft” im reformpadagogischen Sinne.

Dass die soziale Beeinflussung durchaus nicht ausschliesslich von den alteren zu den jlingeren
Schiilerinnen und Schilern erfolgt, sondern auch in umgekehrter Richtung, vermag folgende Aus-
sage zu belegen: ,In der Mittelstufe bin ich froh, wenn nicht alle gleichzeitig zu pubertieren begin-
nen. ... Da kdnnen die Viertklassler die Sechstklassler etwas herunter holen. Auch das ist ein Effekt
der Altersdurchmischung. Die Beeinflussung von unten nach oben.” Ein weiteres Beispiel wird aus
einem Kindergarten berichtet, wo das Gotti-Gotte-Modell auch praktiziert wird: ,Nicht immer sind
die Alteren in ihrer Entwicklung weiter als die Jiingeren. Zum Beispiel bei der Fingerfertigkeit. Da
konnen sich dann die Rollen umkehren.” Solche alterstibergreifenden sozialen Interaktionsprozesse
werden insgesamt als ,der grosse Vorteil” von Mehrjahrgangsklassen gesehen und eine Unterstu-
fenlehrperson mit einer ersten und einer zweiten Klasse betont: ,Ich habe es eigentlich einfach. Um
dieses Rollenlernen muss ich mich nicht kiimmern. Meine Zweitklassler machen das schon.”

Auf diese Selbstverstandlichkeit, mit welcher gerade soziale Lern- und Rollenprozesse in der alters-
durchmischten Klasse verlaufen, weisen vor allem Gesamtschullehrer in verschiedenen Zusammen-
hangen immer wieder hin. Es sind die dlteren Schilerinnen und Schiler, welche den neu dazu Ge-
kommenen die geltenden Verhaltensregeln vorleben und so ein reibungsloses Hineinwachsen der
Novizen in die Lerngemeinschaft ermdglichen. ,Die dlteren Schiilerinnen und Schiller kommen in
die Rolle des Vorbildes fiir die andern. Die Sechstkldssler haben bei uns immer Privilegien. Das ge-
hort sich. Und die Flinftklassler wissen ganz genau, dass sie diese Privilegien nachstes Jahr auch
haben werden. Die Kleinen schauen zu den Grossen hoch. Und jeder kommt einmal in die sechste
Klasse.” Auch andere Gesamtschullehrer weisen auf diese Tradierung sozialer Regeln und Werte von
Jahrgang zu Jahrgang hin. ,Das diinkt mich etwas Typisches fir meine Gesamtschule. Jeden Som-
mer gehen zwei, drei Kinder von den total 18 und es kommen wieder zwei, drei. Es gibt nie die tota-
le Veranderung. Dadurch ist das ein standiges Wachstum eigentlich. Ein organisches Wachstum. Es
verdandert sich immer etwas, aber nie das Ganze. ... Es tradiert sich automatisch und ich muss nicht
mehr dazu schauen.” Dieser sechsjahrige gemeinsame Wertehintergrund zusammen mit dem eben-
falls sechsjahrigen gemeinsamen Erfahrungs- und Erlebnisschatz bilden das Fundament fiir eine
verlassliche — und im Alltag konkret gelebte — Klassenkultur. Die Lehrpersonen kdnnen sich aufs
Unterrichten konzentrieren. ,Gewisse Dinge kann ich vernachldssigen, weil sie von selbst gesche-
hen. Gerade im sozialen Bereich lernen die Kinder viel mehr. Und vielleicht ist das fir ihr spateres
Leben sogar wichtiger als das mehr oder weniger gute Beherrschen bestimmter Rechenoperatio-

"

nen.
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In den Gesprachen mit Gesamtschullehrern wird auch schon einmal ein grosserer Bogen vom
Schulunterricht zur Gesellschaft geschlagen. Dabei wird festgestellt, dass bei der laufenden Verklei-
nerung der Familienformen die Schule immer mehr zu deren Ersatz werde, ob sie dies nun wolle
oder nicht. ,Und eine Mehrklassenschule mit ihren verschiedenen Altersstufen kommt der Familie
noch am ehesten entgegen. Und sie hat ihr gegentiber noch einen Vorteil: In der Familie bleibt der
Jiingste immer der Jiingste. In der Schule wird er auch einmal zum Altesten und erhilt diese Chance
auch.” Die Gesamtschullehrer sind sich einig in ihrem Urteil: ,So eine kleine Gesamtschule hat im
Normalfall keine sozialen Probleme.”

Einige der befragten Gesamtschullehrer ziehen auf Grund ihrer Erfahrungen mit einklassigen Abtei-
lungen in verschiedenen Belangen Vergleiche zwischen den beiden Schulmodellen. Dabei nimmt
der Bereich der Sozialisationseffekte den grdssten Spielraum ein. Unter anderem wird auf den teil-
weise ,enormen Konkurrenzdruck” oder die standigen ,Machtkdampfe” hingewiesen, welche in ein-
klassigen Abteilungen spiirbar seien. In der Gesamtschule hingegen erlibrigten sich diese durch die
breite Altersstreuung von selbst. Als weiterer Unterschied wird der unterschiedliche Umgang mit
Autoritaten erwahnt. Auch hier spielt die breite Altersstreuung eine Rolle, indem die Schiilerinnen
und Schiiler mit fortschreitendem Alter schrittweise in die Rolle von ,Vorbildern” oder ,Lerngottis
und -gotten” hineinwachsen und als solche Verantwortung fiir das Lernen ihrer jiingeren Mitschiile-
rinnen und Mitschiler und den Umgang miteinander libernehmen. ,Das geschieht automatisch. ...
Auch die Werte, die hier gelebt werden, farben ab. Das finde ich so schon hier. Nicht dass ich gross
etwas unternehmen muisste. ... Man nimmt Riicksicht aufeinander ohne dass der Lehrer das gross
einfordern muss. ... Sie lernen es hier von klein an. Dass das einfach so ist. Das ist das, was ich hier so
lassig finde. Hier macht das Unterrichten richtig Spass.”

Auch ohne wertende Vergleiche zwischen ein- und mehrklassigen Schulformen sind die befragten
Gesamtschullehrer Gberzeugt, dass in ihrem Gesamtschulmodell das schrittweise Erlernen sozialer
Rollen innerhalb und ausserhalb der Schule miteinander verkniipft sind. ,Die Kinder bilden tber
lange Zeit eine Gemeinschaft. Draussen im Dorf und drinnen in der Schule. ... Das ist hier nicht so
streng getrennt wie an andern Orten, wo Schule und Familie deutlich getrennt sind. Da ist eine
Schar Kinder, die gemeinsam sozialisiert wird. ... Und dieses Miteinander-Zeit-Erleben ist ein starkes
Fundament.”

5.2.5 Selbstverantwortung der Schiilerinnen und Schiiler

Die Selbstverantwortung der Schilerinnen und Schiiler ist aus Sicht der meisten befragten Lehrper-
sonen der ,Schlissel des ganzen Mehrklassenmodells.” Diese Selbstverantwortung erlernen die
Schilerinnen und Schiiler bei verschiedenen Gelegenheiten. So etwa wenn a) konzentriert gearbei-
tet werden soll wahrend in einer andern Klasse miindlicher Unterricht stattfindet, oder wenn b) ei-
gene Lernschwierigkeiten erkannt und selbststandig zum Beispiel bei dlteren Mitschilerinnen und
Mitschilern Hilfe geholt wird oder dann ¢) auch beim selbststandigen Korrigieren der eigenen Ar-
beiten.

Das Ubertragen von Verantwortung an die Schiiler scheint indessen nicht allen Lehrpersonen leicht
zu fallen. Vor allem Lehrkrafte, welche erst vor kurzer Zeit vom Jahrgangsklassen- zum Mehrklassen-
system gewechselt haben, weisen auf die grosse Umstellung hin. ,Das war eine grosse Umstellung
fir mich. ... Ich musste einen Teil Verantwortung abgeben. Das fiel mir sehr schwer.” Auch wenn den
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Lehrpersonen durchaus bewusst ist, dass die Bedeutung der Selbststandigkeit der Schilerinnen und
Schiiler auch in den einklassigen Jahrgangsklassen ein zentrales padagogisches Anliegen ist, wird
doch darauf hingewiesen, dass die Unterrichtsorganisation in mehrklassigen Abteilungen ohne
selbststandige Schiilerinnen und Schiiler schlicht nicht funktioniert.

Wir zentral das padagogische Anliegen der Férderung der Selbsttatigkeit ist, zeigt folgende Aussage
eines Gesamtschullehrers: ,Die Selbsttatigkeit des Schiilers ist eines der hochsten padagogischen
Ziele, die es Uberhaupt gibt. Dass ein Mensch selbst tatig wird. Dass er von sich aus und aus sich
heraus selbst etwas machen will. Dass er sich bilden will, sich selber stellen will, selber weiterbilden,
dass er Verantwortung tibernehmen will. Das meine ich unter Selbsttatigkeit und Selbststandigkeit.”

Ebenfalls vor allem seitens einiger Gesamtschullehrer wird erwdhnt, dass neben der Selbstverant-
wortung auch eine Verantwortung fiir die Mitschilerinnen und Mitschiiler zu beobachten ist. So
kommt es immer wieder einmal vor, dass die dlteren Schilerinnen und Schiiler auch gegentiber der
Lehrperson die Anliegen der jiingeren vertreten. ,Ich habe erlebt, dass am Mittag eine Sechstklass-
lerin zu mir gekommen ist und mir gesagt hat, ich hatte den Erstklasslern versprochen, eine Ge-
schichte zu erzahlen und ich hatte dieses Versprechen nicht gehalten.”

5.2.6 Integrative Wirkung

Vor allem Gesamtschullehrer weisen auf das integrative Potential ihrer Schulen hin. Dabei werden
verschiedene Aspekte der Integration angefiihrt. Zum einen tendieren Gesamtschullehrpersonen
dazu, Kinder mit besonderen Schwierigkeiten in der Gemeinschaft ihrer Gesamtschule zu halten. Sie
setzen ihre Prioritdten bei der sozialen Integration. Eine Uberweisung in eine Kleinklasse hatte im
besonderen Fall der dorflichen Gesamtschulen die Separierung aus der Kindergemeinschaft des
Dorfes zur Folge. ,Ich habe nie jemanden in die Kleinklasse eingewiesen all die Jahre. Ich habe die
immer mitgezogen. Aber nicht immer mit gutem Gefilihl, das muss ich sagen.” Auch Relegationen
sind — dort wo sie Uberhaupt praktiziert werden — aus ihrer Sicht kein Problem. Die betreffenden
Kinder arbeiten auf einem andern Lernniveau, verbleiben indessen in ihrer Schule. Auch speziell
schwierige Kinder werden gerne in der Klasse behalten. Ein Lehrer berichtet von einem besonderen
Fall, wo die Eltern fir ihn einen Kontakt zum zustandigen Facharzt herstellten und dieser ihm dann
einige basale Verhaltensempfehlungen fiir den besonderen Fall vermittelte. ,Am Schluss hatte der
Arzt das Geflihl, das hatte man in einer Sonderschule nie erreichen kdnnen. Das sei nur hier gegan-
gen in einer sozial sehr anregenden und tragfahigen Umgebung.”

sIch habe in all den Jahren noch nie erlebt, dass jemand ein Aussenseiter geworden ist. Noch gar
nie. Dabei hatte ich schon wirklich schwierige Kinder, die den Kontakt zu den andern nur schwer
fanden. Aber wenn es zum Beispiel in der Pause ums Spielen ging, waren sie wieder dabei. Niemand
kann wirklich herausfallen.” Eine andere Lehrperson ist tiberzeugt, dass dieses integrative Potential
sich letztlich auch finanziell bezahlt macht. ,Wenn ich sehe, wie wenig disziplinarische Probleme wir
in all den Jahren hatten oder wie wenig wir fiir Prophylaxen ausgeben mussten. Das holt man tau-
sendmal heraus. Aber diese Rechnungen werden nirgends gemacht. Oder niemand hat das genau
untersucht.”
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5.3 Der Gesamtschullehrer - Versuch einer Charakterisierung

5.3.1 Vorbemerkungen

Charakterisierungen bergen in sich immer die Gefahr der Schematisierung. Aus komplex differen-
zierten Personlichkeitsbildern werden rasch einmal verkiirzte Stereotype und/oder Clichés. Dariiber
hinaus birgt auch die methodische Vorgehensweise ein Problem. Die bislang dargelegten Ergebnis-
se basieren ausschliesslich auf Selbstbeschreibungen der interviewten Lehrpersonen. Dies trifft in
besonderem Masse bei den einzeln interviewten Gesamtschullehrern zu. Deren Aussagen sind ob-
jektiv nicht Uberpriifbar. Erganzende Befragungen der Schiiler, der Eltern oder der Behdrde usw.
waren im Rahmen dieser deskriptiven Studie nicht mdglich.

Auf der andern Seite haben die Aussagen zum Lehren und Lernen in altersdurchmischten Klassen
trotz der Modellverwandtschaft zwischen Mehrklassen- und Gesamtschulen in verschiedenen As-
pekten z.T. erhebliche Unterschiede sichtbar gemacht. Dies gilt auch in Fragen der professionellen
Uberzeugungen und Haltungen. Die Frage nach dem charakteristischen Habitus der Gesamtschul-
lehrpersonen ist daher legitim.

5.3.2 Charakterisierung

Die Charakterisierung erfolgt in Form von Kernsatzen. In den Ausfiihrungen zu jedem Kernsatz fin-
den sich im Sinne der oben erwdhnten Selbstbeschreibungen nochmals Zitate.

Gesamtschullehrpersonen handeln aufgrund piadagogischer Uberzeugungen und sind
von ihrer Schule fasziniert.

Fragt man die Gesamtschullehrer nach den eigentlichen Qualitaten ihrer Schule, so fiihren sie fol-
gende Punkte an:

e Die Gesamtschule erzielt Sozialisationseffekte, wie sie in einklassigen Abteilungen nicht mdglich
sind. Die Altersdurchmischung der Schilerinnen und Schiiler sowie deren langjahrige Anwe-
senheit sind dazu optimale Bedingungen. Die Gesamtschule kennt kaum soziale Probleme.
Spannungen und disziplinarische Schwierigkeiten werden aufgrund der Altersdurchmischung
gewissermassen prdaventiv verhindert. Das Zusammenleben in der altersdurchmischten Ge-
meinschaft geschieht mit grosser Selbstverstandlichkeit und hoher Selbstregulation.

e Die Gesamtschule fordert die Eigen- und Selbststandigkeit der Schiilerinnen und Schiiler allein
schon aufgrund der relativ tiefen Prasenzzeiten der Lehrperson pro Klasse.

e In einer Gesamtschule spielt die Tradierung von Werten eine eminente Rolle. Das Klima ist ge-
tragen von einer Vielzahl gemeinsamer Erfahrungen und Erlebnisse tber Jahre hinweg.

e Die Gesamtschule bietet den Schiilerinnen und Schiiler — ohne sich dem Neuen zu versagen -
eine flr ihre Entwicklung forderliche Ruhe und verldssliche Kontinuitat.

e Die Verkleinerung der Familien und die Berufstatigkeit der Eltern flihren dazu, dass die Schule
zunehmend erzieherische Funktionen tUbernimmt. Die Gesamtschule in ihrer Uberblickbaren
dorflichen Umgebung ist dazu eine ideale, familiennahe Form.
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e Die Gesamtschule dient der soziokulturellen Erhaltung des landlichen Raumes. Sie ist Zentrum
des sozialen und kulturellen Austauschs.

Die folgende Aussage eines der befragten Gesamtschullehrer mag stellvertretend fiir die padagogi-
schen Grundiiberzeugungen auch der ibrigen gelten:

+Was ich stark empfinde, ist, dass man in einer Gesamtschule sehr oft und sehr hdufig ganz gewdhnlich
arbeitet. Einfach ganz gewohnlich. Und dass das eine ungeheure Starke ist, wenn man das Gewohnliche
ungewohnlich gut machen kann. Die Selbsttatigkeit des Schiilers, wenn man das aussergewdhnlich gut
fordern kann, diese Selbsttatigkeit, dann finde ich personlich, ist das eines der héchsten Ziele, die es
Uberhaupt gibt. Dass ein Mensch selbst tatig wird. Von sich aus und aus sich heraus selber etwas ma-
chen will. Sich bilden will, sich selber den Fragen stellen will, selber sich weiterbilden, Verantwortung
Ubernehmen. Das meine ich unter Selbsttatigkeit. Aber auch die Selbststandigkeit. Jemand, der ver-
bunden ist mit den andern und trotzdem selbststandig merkt: das ist meine Aufgabe. Und diese Aufga-
be erfiille ich oder versuche ich zu erfiillen mit meinen Stdrken. Also die Selbststandigkeit und die
Selbsttatigkeit. Das, wiirde ich sagen, wird an der Gesamtschule geférdert. Und zwar ganz selbstver-
standlich. Das ist einfach gegeben. Und zwar auch weil der Lehrer gottlob nicht so viel Zeit hat.”

Die Mehrheit der befragten Gesamtschullehrer hat als Kind die Gesamt- oder wenigstens die Mehr-
klassenschule selbst erlebt. Sie sind durch diese Schulform geprdagt und haben nach ihrer Ausbil-
dung entsprechende Stellen Gbernommen. Andere kamen entweder im Verlaufe ihrer praktischen
Lehrerausbildung mit Gesamt- oder Mehrklassenschulen in Kontakt und waren davon so liberzeugt
oder ,fasziniert”, dass sie nach Abschluss ihrer Ausbildung entsprechende Stellen suchten. ,Also ich
erlebte mein schénstes Praktikum in einer Mehrklassenschule. Davon war ich sehr angetan. Da ka-
men jeweils zuerst die Drittklassler und dann die Zweitklassler. Und dann noch die verspielten Erst-
kldssler am Schluss. Sobald die einen kamen, hatten die andern schon ihre Arbeit und man beschaf-
tigte sich mit den Neuen. Mein ndchstes und letztes Praktikum absolvierte ich dann in einer flinften
Klasse. ... Aber das war nicht das Gleiche.”

Allerdings berichten einige, dass der Sprung von der Ausbildung in die Praxis trotz aller Motivation
nicht ganz einfach gewesen sei und ,enorme Anstrengungen” gefordert habe. Samtliche befragten
Gesamtschullehrer sind indessen bis heute in hohem Masse von ,ihrer” Schulform tberzeugt und
dem Gesamtschul-Modell treu geblieben. In einem Fall wurde gar auf ein urspriinglich geplantes
Sekundarlehrstudium verzichtet.

Als ein zuséatzlicher Motivationsfaktor, der Gesamtschule und deren dérflicher Umgebung liber viele
Jahre hinweg treu zu bleiben, wird die ,Art der Dorfkinder” erwahnt. ,Mich fasziniert dieses Einfa-
che, dieses Auch-mit-weniger-zufrieden-Sein. Kleider sind hier nicht so ein Thema. Wie weit unten
die Hosen hangen. Oder Handys. Einmal zog ein Flinftklassler aus einem grésseren Ort hierher. Der
brachte zum Teil Sachen in unser Dorf! Aber er wurde hier wie abgebremst. Man ist hier auch je-
mand ohne Handy. Das ist das Schéne hier, diese Zufriedenheit der Kinder fallt mir auf.”

Letztlich ist es wohl die Summe all dieser Aspekte, welche dazu fiihren, dass eine der interviewten
Lehrpersonen bekennt, diese Schulform lasse sie ,nicht mehr los”.
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Unter den fiinf befragten Lehrpersonen unterrichten zwei seit Jahren gemeinsam mit ihrer Frau in
einer Art Jobsharing. Im einen Fall liegt die Aufteilung zur Zeit bei 60% zu 40%, im andern Fall wird
berichtet, dass die Frau wahrend einer Phase hoher Schiilerzahlen (liber 30) ein Teilpensum (iber-
nommen habe und dass dieses Modell spater auch bei wieder niedrigeren Schiilerzahlen und ohne
entsprechende Entschdadigung beibehalten worden sei.

Im dorflichen Kontext stellt sich immer auch die Frage der eigenen Kinder im Unterricht. Von den
finf befragten Lehrpersonen wohnt eine unter anderem aus diesem Grund bewusst nicht am Schul-
ort. Zwei andere berichten Uber ihre diesbeziiglichen Erfahrungen. Zum einen wurde darauf geach-
tet, den eigenen Kindern mdéglichst keine Sonderbehandlung zukommen zu lassen. ,Lehrer miissen
sehr aufpassen, dass sie ihre eigenen Kinder im Unterricht nicht benachteiligen. Nicht bevorteilen,
benachteiligen!” Darliber hinaus haben beide Lehrer erst im Umgang mit ihren eigenen Kindern als
Schilerinnen und Schiiler in ihren Klassen tiefgreifende padagogische Einsichten gewonnen, wel-
che sich in der Folge auf ihr weiteres Lehrverhalten pragend ausgewirkt haben. Innerhalb der Fami-
lie wurde — wahrend der Zeit der eigenen Kinder in der Schule - stets darauf geachtet, dass sich
Schule und Familie nicht unkontrolliert vermischten. “Wir trennten das einfach. Ich wollte, dass in
meiner Anwesenheit moglichst wenig von der Schule gesprochen wurde.”

Zwischen der Lehrerfamilie mit eigenen Kindern und der dorflichen Bevolkerung ergeben sich ver-
schiedene Beriihrungsflachen. ,Die Leute sehen, was ich so mache. Und dann die eigenen Kinder
noch. Die lassen manchmal Dinge draussen herumliegen. Das sehen die Leute alles. Und dann sa-
gen sie: Das sind doch die Kinder des Lehrers. Und das finde ich eben gut.”

Gesamtschullehrpersonen sind Generalisten und denken langfristig.

Die befragten Gesamtschullehrpersonen unterrichten — auch bei gewissen Praferenzen - alle Facher
gerne. Sie kénnen sich aufgrund ihres ganzheitlichen Lehr-Lern-Verstandnisses schwer vorstellen,
bestimmte Facher wie zum Beispiel etwa Werken aus ihrem Lehrauftrag herauszubrechen und ab-
zugeben.

Die sechsjahrige Beziehung der Lehrperson zu ihren Schilerinnen und Schiilern wird durchwegs
positiv gesehen. ,Da sind sechs Klassen und sechs Alter, da sind Madchen und Knaben und diese
Kinder hat man wahrend sechs Jahren.” Erziehung und Bildung ist letztlich soziale Beziehungsarbeit
und gute Beziehungen griinden darauf, dass man sich kennt und sich gegenseitig vertraut. ,Erst
wenn die Beziehung stimmt, kann man wirklich Schule halten (Stoff vermitteln, Anm. d. Verf.). Auf
allfallige Unterschiede zu Jahrgangsklassen angesprochen, meint einer der Gesamtschullehrer: ,Vie-
le Kollegen beklagen sich oft und sagen, sie mlssten immer mehr erziehen. Bei uns gehort das am
Anfang in der ersten Klasse dazu und dann lauft das. Dann muss man nicht mehr erziehen. Also es
ist schon die Beziehung, die frei macht, um echt gut Schule zu halten.”

Selbstverstandlich sind sich die Lehrer bewusst, dass eine derartige, gegenseitig unausweichliche,
sechsjahrige Beziehung auch Gefahren birgt. So kdnnen sich zu beiderseitigem Nachteil Vorurteile
einpragen und die Beziehungen wahrend langer Zeit belasten. In einem speziellen Fall wird von
einem ,wirklich schwierigen Knaben” berichtet und die langjahrige Situation dieses sich ,gegensei-
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tig Ausgeliefert-Seins” folgendermassen beschrieben: ,Ich dachte oft, wie ich das wohl mit diesem
Knaben durchstehen werde. Und meine Frau sagte, es gebe nichts anderes als: Es muss gehen. ...
Und ich habe mir in letzter Zeit bei diesem Knaben immer am Morgen sagen mussen: Also, nun ge-
he ich auch heute wieder in einen Kurs mit dem Titel ,Der schwierige Schiler”. Was kommt wohl
heute wieder auf mich zu? Was macht er wohl heute wieder? Man distanziert sich ein wenig. Man ist
dann nicht mehr zu nahe, nicht mehr zu verletzlich, nicht mehr so zu kranken. Ich musste diesen
Knaben durchtragen, und es durfte nicht geschehen, dass es zwischen uns zu einem Bruch kam.
Weil: Ich hatte ihn nun einmal. Und er mich auch. Also wenn man die Perspektive dreht, dann sieht
es vom Schiler her genau so aus. Er ist mir auch sechs Jahre ausgeliefert. Da kommt auch er nicht
drum herum. Damit muss er auch lernen zu leben.”

Gesamtschullehrpersonen sind am Kinde und am Stoff orientiert.

Zunachst bekennen die Lehrer ihr Interesse an den Kindern. ,Das Faszinierendste ist, dass ich in
meiner Gesamtschule meinen Beruf als Primarlehrer in seiner ganzen Fille leben kann.” Ein anderer
formuliert seine padagogische Uberzeugung - ganz im Stile der eingangs erwihnten Reformpéda-
gogik - mit den Worten: ,Der Schlissel zu allem ist die Liebe. ... Ein Wort, das man heute nicht mehr
so gerne in den Mund nimmt. ... Aber ich glaube, man muss die Kinder gern haben.” Gleich im
nachsten Atemzug macht aber derselbe Lehrer klar, dass nicht padagogische Romantik ihn leite,
sondern dass er sich dem Stoff auf ebenso pragnante Weise verpflichtet fihle. In einem andern Fall
wird in diesem Zusammenhang von weit (iberdurchschnittlichen Ubertrittsquoten in die Sekundar-
stufe | Niveau E berichtet. ,Ich bin auf jeden Fall der Stofftyp. ... Ich setze hohe stoffliche Ziele und
bin eher jemand, der fordert. ... Ich merke aber, dass wenn man Erfolg haben will, man niemals nur
den Stoff im Sinne haben kann. Ein Lehrer, der nur inhaltlich gut sein will, wird scheitern. Das ist
meine feste These. ... Selbst- und Sozialkompetenz gilt es gleichwertig im Auge zu behalten. ... Be-
ziehungen sind allgemein sehr wichtig.” Die Gesamtschullehrer stehen ein fur das Ideal einer immer
wieder bewusst ausbalancierten Kompetenzbildung, wo nicht die Sachkompetenz auf Kosten der
Sozial- oder Personlichkeitskompetenz gefordert wird oder umgekehrt.

In den Beschreibungen von Unterricht nennen die Gesamtschullehrer spontan kaum fachspezifische
Aspekte. Sie beschreiben den Unterricht und das Lernen vielmehr als interaktives Geschehen in ei-
nem grossen sozialen Raum. Damit unterscheiden sie sich von den Mehrklassenlehrpersonen. Diese
sprechen mehrheitlich eher lber fachspezifische Aspekte und inhaltliches Lernen zum Beispiel in
den Fachern Mathematik und Sprache.

Gesamtschullehrpersonen pflegen intensive Beziehungen zum Umfeld und engagieren
sich ausserschulisch.

Mehrheitlich schildern die Gesamtschullehrer ihre doérflich Iandliche Umgebung als eine noch weit-
gehend intakte und ,relativ gesunde” Welt. Zu diesem Idealbild gehéren die ,Familie mit Vater, Mut-
ter und drei, vier, finf Kindern”, das ,Wohnen im eigenen Haus mit viel grinem Umschwung” und
eine ,positive Beziehung zur Leistung” verstanden, wie sie auf Bauernhofen immer Gblich gewesen
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sei, wo auch die Kinder seit jeher hatten mithelfen missen. Das Aufwachsen in vergleichsweise sta-
bilen Familienstrukturen, eine solide Beziehung zur Natur, viel Bewegung, eine gewissermassen
naturliche Leistungsbereitschaft sowie das Fehlen jeglicher ,Wohlstandsverweichlichung” werden
als gute Voraussetzungen fiir den Schulunterricht und die Verwurzelung und eine gewisse Robust-
heit als gute Voraussetzungen fiir den eigenstdandigen, eigenverantwortlichen und leistungsberei-
ten Schuler verstanden.

Selbstverstandlich existieren auch Risse in diesem Heile-Welt-Bild. So werden etwa die zu beobach-
tende Zunahme von Kleinfamilien mit Einzelkindern, die oft einseitige parteipolitische Konstellation,
die schwierige Integration von Auslanderinnen oder Auslandern — und deren schulpflichtiger Kinder
- erwdhnt und in einem Fall mischte sich wahrend einer gewissen Zeit eine religiése Gruppierung
vehement ins Schulgeschehen ein.

Gute Beziehungen zu den Eltern werden indessen als konstitutive Grundbedingung fir eine erfolg-
reiche Lehrtatigkeit an einer Gesamtschule verstanden. Die Lehrpersonen sind Giberzeugt, dass gute
Beziehungen zwischen Schule und Elternhaus ein wesentlicher Faktor fiir den Schulerfolg der Kin-
der seien und es bestehen klare Vorstellungen betreffend der Aufgaben(ver-)teilung zwischen Schu-
le und Elternhaus. ,Eltern leisten einen wesentlichen Beitrag zum Schulerfolg ihrer Kinder. Sie sind
wichtiger als Unterrichtsdidaktik. Die kommt dann auf Rang 5 oder 6. Das weiss man aus Untersu-
chungen. ... Also sage ich den Eltern: Auf euch kommt es an. Es kommt darauf an, was ihr zu Hause
redet, was ihr macht, wie ihr Giber die Schule und den Lehrer sprecht. Das ehrt die Eltern auch.” Fol-
gerichtig verstehen die Gesamtschullehrpersonen die Pflege dieser Beziehungen als eine ihrer be-
ruflichen Aufgaben oder gar Pflichten. In der Kleinraumigkeit des dorflichen Zusammenlebens be-
gegnet man sich ohnehin beinahe taglich. Mit der Bildung eines Elternforums, der regelmassigen
Organisation von Informations- und/oder Elternbildungsveranstaltungen zu erziehungsrelevanten
Themen oder dann den jdhrlichen Schulfesten fir Eltern und Dorf versuchen die Lehrer ihre Bezie-
hungen zum Umfeld aktiv und offensiv zu formalisieren. Teilweise verfligen die befragten Lehrper-
sonen Uber ausgewiesene Kompetenzen in Erwachsenenbildung und/oder —beratung.

Eine andere Lehrperson schildert ihre Erfahrungen im Zusammenhang mit der Aufgabenteilung
zwischen Schule und Elternhaus: ,Ich kann die Probleme der Eltern nicht I6sen. ... Ich kann ihnen
ihre seelischen Barrieren nicht nehmen. Das geht einfach nicht. Ich kann die Eltern nicht erziehen.
Unmaoglich. ... Das musste ich aufgeben. Die Eltern kommen ja nicht zu mir in die Schule.”

Bei ihrem teilweise intensiven Engagement dem Umfeld gegeniiber sind sich die Lehrpersonen be-
wusst, dass die Beziehung Lehrer — Eltern in einer Gesamtschule in aller Regel sechs Jahre dauert
und dies - falls es nicht klappt — zur beiderseitigen Dauerbelastung werden kann. ,Ich pflege den
Kontakt intensiv. So dass ich hier jedem in die Augen sehen kann. Dass da nichts Unausgesproche-
nes und Trennendes oder Zerbrochenes ist. Dass das so ist, darliber bin ich sehr dankbar.”

Obwohl die grosse Mehrheit der befragten Gesamtschullehrer am Schulort wohnt und dies in aller
Regel bereits seit vielen Jahren, ist eine vorsichtige Distanz zum Dorf zu spiren. Dazu gehért in ei-
nem Fall das Fernbleiben aus Vereinen. ,Die Gefahr ist, dass wenn man sich ins Gerangel des Dorfes
hinein begibt, dass man rasch einseitig wird.” In einem andern Fall wird berichtet, dass der betref-
fende Lehrer sich jeweils samstags grundsatzlich ausserhalb des Dorfes aufhalt, um zu vermeiden,
bei jeder Gelegenheit in Gesprache liber Schule und Kinder verwickelt zu werden. Der betreffende
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Lehrer versteht seine seit Jahren praktizierte Form von Distanzierung ,nicht als Flucht sondern als
Schutz"”.

Andere wiederum haben mit diesem Ndhe-Distanz-Thema weniger Probleme. Sie sehen im Gegen-
teil in der Nahe zum Dorf eine Qualitat. Ihnen ist der vertragliche, konfliktfreie Umgang wichtig, ,da
man ohnehin am andern Morgen die Kinder wieder in der Klasse” hatte und spatestens am kom-
menden Sonntag den Betreffenden wieder Gber den Weg laufe. Dass sie unter permanenter 6ffent-
licher Beobachtung stehen, stort sie nicht im Geringsten.

Ein seit bereits einigen Jahren nicht mehr aktiver Gesamtschullehrer schildert das Verhaltnis zwi-
schen Lehrperson und Dorf aus seinen Erinnerungen folgendermassen:

,Die Beziehungen mit diesen kleinen doérflichen Verhéltnissen sind auf jeden Fall ungeheuer vielschichtig. Ein As-
pekt ist zum Beispiel, dass man als Lehrer sehr gut in die Familien hinein sieht. Das ist alles sehr durchsichtig, aber
auf beide Seiten. Die Leute sehen auch jederzeit, was der Lehrer macht. Er wohnt im Schulhaus. Er ist Teil einer
Dorfgemeinschaft, wo jeder auf jeden achtet. Soziale Kontrolle als Stichwort. Ich erinnere mich, dass mir einmal ei-
ne alte Frau sagte, sie wisse immer, wann ich zu Hause sei und wann nicht seit mein Autoauspuff kaputt sei. Das ist
Ausdruck dieser kleinrdumigen Kontrolle. Man weiss sehr viel voneinander und urteilt entsprechend. Beim Lehrer
werden dabei spezielle Massstabe angelegt beziiglich des Nach-Hause-Kommens oder des Friiher-Aufhdrens oder
Frei-Habens am Mittwoch Nachmittag, wenn alle andern am Heuen sind. ... Aus meiner Sicht ergab sich immer die
Frage: Soll ich mich ihnen gegeniber rechtfertigen oder soll ich dazu stehen, dass das bei meiner Arbeit anders ist.
Ich konnte je langer je mehr dazu stehen, dass es anders ist.

An jenen Orten, wo es Probleme gab zwischen Lehrer und Dorfbevdlkerung funktionierte das wohl anders. Dafir
war Kollege N.N. ein Paradebeispiel. Tendenziell eher gering geschatzt, liess er sich bis zuletzt Herr Lehrer nennen.
Das ist noch nicht solange her. Etwa 25 Jahre. Pl6tzlich sagten die Leute: So einen wollen wir nicht mehr.

Einem Lehrer kann passieren, dass er nicht merkt, wie sich infolge des Generationenwechsels auch Einstellungen
bei den Eltern gewaltig verdandern kénnen. Bis hin zum Phanomen, dass er die ganze Dorfbevolkerung als seine
ehemaligen Schiiler betrachtet und nicht als erwachsene Leute. In einem solchen Dorf gibt es aus Sicht des Lehrers
gar keine richtigen Erwachsenen. Er behandelt alle als ehemalige Schiiler. ... Er 1dsst zum Beispiel die Eltern (fiir Be-
sprechungen, Anm. d. Verf.) wie friilher noch als Schiiler in sein Schulhaus kommen. Einmal drin waren sie wieder in
ihrem ehemaligen Schulzimmer und da war er der Herr Lehrer. Oder Schulbehdrdesitzungen, wo die Schulbehor-
demitglieder nichts anderes waren als die ehemaligen Schiiler; - und immer noch nicht rechnen konnten. Und er
es ihnen auch sagte.

Solch filigrane Sachen kdnnen in den Beziehungen eine entscheidende Rolle spielen. Es braucht soziales Gesplir ...
wenn es um diese enge Verflechtung mit dem Umfeld geht. ... Ich erinnere mich an all die Anfragen, welche ich
damals erhielt: Schiitzenverein, Feuerwehr usw. Das waren konkrete Erwartungen. Als ich einmal eine Schulge-
schichte schrieb, kam mir beim Studium der Akten ein Stiick weit der Verdacht, gewisse Schulgemeinden hatten
zum Teil oder zu gewissen Zeiten vor allem Lehrkréfte gesucht, welche diesen ausserschulischen Teil abzudecken
bereit waren. Man suchte einen guten Organisten und Kirchenchordirigenten, einen guten Aktuar flr die Schiitzen,
der nebenbei noch passabel Schule halten konnte. Im Falle meiner Schulgeschichte ist dies sogar beweisbar. Der
Pfarrer war Schulprésident mit eher geringem Interesse an einer kritisch gebildeten Bevolkerung - sage ich jetzt
einmal — aber mit einem hohen Interesse an einem guten Vorsdnger und Organisten. Einer, welcher dafir sorgte,
dass die Kinder wohl organisiert und diszipliniert in den kirchlichen Unterricht und die Christenlehre und den Got-

tesdienst kamen. Das waren die Kategorien, welche zdhlten.”
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Auch wenn sich aus dieser gleichermassen historischen als auch analytischen Schilderung der Be-
ziehungen zwischen dem Lehrer und seinem Umfeld von vor 30 Jahren manches nicht auf die heu-
tige Situation Ubertragen ldsst, macht sie doch auf mitunter schicksalhafte Schattenseiten im Dasein
eines Gesamtschullehrers aufmerksam.

Gesamtschullehrpersonen verstehen ihre Schule als soziokulturellen Brennpunkt in der
Gemeinde.

Eine wichtige Funktion erfillt die Schule fir das Dorf in infrastruktureller Hinsicht. Raume wie Schul-
zimmer und/oder Turnhalle dienen der Offentlichkeit bei verschiedenen politischen oder gesell-
schaftlichen Anlassen. Teilweise werden bestimmte Raume auch privat vermietet. Kinder und Fami-
lien nutzen die Aussenanlagen der Schule zudem wahrend der Freizeit.

Darliber hinaus kommen der Schule wesentliche soziokulturelle Funktionen zu. Genannt werden
zum Beispiel Anldsse seitens der Schule wie Theater- oder Konzertauffiihrungen, Ausstellungen
nach Projektwochen, das jahrliche ,Schulfest”, die Elternabende, Veranstaltungen im Zusammen-
hang mit Elternweiterbildung usw., welche das Dorfleben kulturell bereichern. Der Bildungsauftrag
wird Giber den Unterricht mit den Kinder hinaus ausgeweitet und es wird im Sinne einer bewussten
Kulturvermittlung z.B. auf gute deutsche Hochsprache oder auf gehaltvolle Lieder geachtet. ,In ei-
nem so kleinen dorflichen Setting ist die Schule ein Stiick Kulturzentrum. ... Immer mit der Achtung
und der Wertschatzung der Bevolkerung. Insofern ist die Schule ein Platz zur Erhaltung der landli-
chen Kultur und der dorflichen Gemeinschaft.”

Die lebendige Schule wird als Zeichen der dérflichen Gemeinschaft und deren sozialer und kulturel-
ler Identitat verstanden. Das Schulhaus gehort im Verstandnis der Gesamtschullehrer konstitutiv
zum Dorfbild. Und auf dieses Dorf richten sie — weit Giber den Schulunterricht hinaus - ihr pddagogi-
sches, soziales und soziokulturelles Engagement.

Gesamtschullehrpersonen pflegen nahe Beziehungen zur Schulbehérde.

Die dorflich kleinrdumigen Verhdltnisse pragen auch die Beziehung zwischen der Lehrperson und
der Schulbehorde. Alle interviewten Lehrer schildern diese Beziehungen positiv. ,Es war bereits ein
lassiges Vorstellungsgesprach. ... Und ich spiirte, die schatzen einen Lehrer noch. Man spiirte ein
gewisses Wohlwollen. ... Da sagte ich spontan zu. ... Ich habe es nie bereut.” (Unterdessen existiert
an diesem Ort in der Folge einer Schulzusammenlegung die lokale Behdrde nicht mehr).

Auch in einem andern Fall wurde ebenfalls durch den Zusammenschluss mit der Nachbargemeinde
die Schulbehérde im eigenen Dorf Uberflissig. Wo zuvor noch regelmassig Diskussionen Giber
Schulfragen im Dorf stattgefunden hatten, fand dieser Austausch nun plétzlich nicht mehr statt.
Dies wurde als Manko empfunden und daher ein Férderverein ,Freunde der Schule” gegriindet.
Dieser kimmert sich seither engagiert um die Schule und organisiert Besuchstage und Ausstellun-
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gen, welche jeweils auf grosses Interesse stossen. Auf diese Weise liessen sich die Beziehungen oder
die Bindungen zwischen der Schule und ihrem Dorf konsolidieren.

Die Schilderungen der Beziehungen mit dem Departement fiir Erziehung und Kultur und dem Amt
fur Volksschule in Frauenfeld fallen unterschiedlich aus. Direkte Anlaufstellen sind in der Regel die
Inspektorinnen und Inspektoren. Von diesen fihlt sich die Mehrheit der Gesamtschullehrer verstan-
den, auch wenn sie als Reprdsentanten eines Systems gesehen werden, welches die Freiheiten fir
die Schulen auf dem Lande Schritt fiir Schritt eingrenze. Mit der Schulentwicklung auf Ebene Unter-
richt, wie ,Individualisierung”, ,erweiterte Lernformen” usw. kann man sich in den Gesamtschulen
vollstandig identifizieren. Zudem erhalten die Internetplattform des Amts fiir Volksschule sowie
auch die Schulberatung nur Bestnoten: ,Das ist eine irrsinnige Plattform. ... Da sind so viele gute
Sachen. Ich staune. Da findet man immer etwas, was einen interessiert. Das ist eine Leistung. Das
muss man honorieren. Oder eben auch jetzt diese Unterstlitzung der Lehrer durch die Schulbera-
tung. Glanzend. Das war friiher nicht so. ... Das ist Fortschritt.”

Gesamtschullehrpersonen haben ein ausgepragtes Bediirfnis nach Autonomie und
Selbstbestimmung.

Die Frage, inwieweit sie als Gesamtschullehrer Einzelganger seien, beschdftigt diese selbst intensiv
und die - durchaus selbstkritischen — Meinungen gehen diesbeziiglich auseinander. ,Der Lehrer ist
vom Wesen her, vom Berufsauftrag her, ein stark individuell gepragter Beruf.” Gesamtschullehrper-
sonen bezeichnen sich am ehesten als ,eigenstdndige Personen”. Negativ gepragte Begriffe wie et-
wa ,Eigenbrétler” werden in Frage gestellt. Das Bild, dass ein Gesamtschullehrer in seiner Dorfschule
mutterseelenallein auf sich gestellt sei, wird rasch korrigiert. Die Gesamtschullehrer sind in mehrfa-
cher Hinsicht personell unterstitzt von Heilpddagoginnen und —padagogen, Teilzeit(lehr-)kraften,
welche bestimmte Klassen wahrend bestimmten Zeiten betreuen, den eigenen Frauen mit Teillehr-
auftragen, padagogischen Therapeutinnen und Therapeuten, Logopadinnen und Logopdden usw.
Im Weiteren wird neben der Schule an einigen Orten noch ein Kindergarten gefiihrt. Das Bild vom
einsamen Einzelgdnger ist demnach falsch. ,Also ich wiirde mich schon sehr einsam flihlen, wenn
ich in der Pause allein im Lehrerzimmer sitzen misste. So ist es nicht.” Gesamtschullehrer sehen sich
durchaus als Teamplayer, auch wenn sie den Wert der Eigenstandigkeit und die Freiheiten ihres
Gesamtschuldaseins hochhalten. Sie sind sich darin einig, dass ihre Autonomie und ihre Freiheit
(noch) gross seien und dass dies einerseits fiir ihre Motivation und anderseits den Erfolg ihrer Schule
von zentraler Bedeutung sei. Auch wird unumwunden zugegeben: ,Als Arbeitsstelle fiir einen Leh-
rer ist diese Eigenstandigkeit schon. Ich geniesse gewisse Freiheiten und meine Eigenstandigkeit.
Das ist ein schoner Arbeitsplatz.” Aber gerade diese Werte sehen die Gesamtschullehrer zunehmend
unter Druck kommen. ,Die Freiheit im Thurgau ... ist in Gefahr.” Manche der Gesamtschullehrer sind
getragen von grossen Sorgen um eine drohende Entmiindigung. ,Dass man aus finanztechnischen
Griinden gute Schulen aufhebt, ... tut richtig weh.”

Auf die Uberzeugung, dass gerade Freiheit und Eigenstandigkeit auch Orientierung und/oder Ver-
ankerung erfordert, darauf kommen gleich einige der interviewten Lehrer zu sprechen. ,Unabhan-
gigkeit benotigt einen Standpunkt.” Erwahnt wird etwa der christliche Glaube. ,Ich bin ein veranker-
ter Einzelganger.”
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Jch glaube, es hat durchaus etwas Eigenbrotlerisches in der Motivation, so ganz allein aufs Land zu gehen. Ich sel-
ber hatte am meisten Respekt davor, dass ich irgendwann in eine Isolation gerate, wo ich dann den Uberblick nicht
mehr habe. Dass man zu wenig selbstkritisch ist. Wo nimmt man denn als Einzellehrer die nétige Selbstkritik her?
Mit zuviel Selbstkritik ist Unterrichten wahrscheinlich schwierig. Man muss ja auch Uberzeugungen vermitteln.
Und mit zuwenig Selbstkritik hat man mit der Zeit immer Recht. Beides kann es nicht sein. Es braucht die Balance.

Der Austausch in einer Gruppe war dann eben gut.”

Gesamtschullehrpersonen sind professionell vernetzt.

Orientierung und/oder Rickhalt finden die Gesamtschullehrpersonen in professionellen Netzwer-
ken. Sie sind kantonal oder dariiber hinaus untereinander vernetzt. So besteht denn zum einen die
,Vereinigung der Thurgauer Mehrklassenlehrkrafte”, wo man sich monatlich trifft und Fragen zum
Unterricht erdrtert und/oder standes- und bildungspolitische Probleme diskutiert. Daneben nutzen
die befragten Lehrerinnen und Lehrer ihre personlichen je unterschiedlichen professionellen Netz-
werke wie z.B. Intervisionsgruppe, kollegiales Hospitieren, regionale berufliche Kontakte. Dabei
werden gegenseitig Unterrichtsmaterial ausgetauscht, Kontakte mit Padagogischen Hochschulen
im Zusammenhang mit der Praxisbildung der kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer geknlipft oder ge-
meinsame Weiterbildungsangebote fiir Kolleginnen und Kollegen organisiert.

Trotz allem: Die Gesamtschullehrpersonen sorgen sich um den Fortbestand ihrer Schu-
len.

Die meisten Gesamtschullehrer stehen mit ihren Schulen im Ungewissen. Sie machen sich Sorgen
um deren Fortbestand. Wahrend die einen nach Auswegen aus der bedrohlichen Situation suchen,
hoffen andere auf Verstandnis seitens der Bildungsverwaltung. Zwar adussert sich einer der befragen
Gesamtschullehrer zuversichtlich Giber die Zukunft: ,Ich vertraute auch bisher immer darauf, dass
die gute Schule Gberlebt.” Allerdings wird gleichzeitig auf die Notwendigkeit hingewiesen, ,dass am
richtigen Ort Druck und die Qualitdaten der Gesamtschule bewusst zu machen seien.” Andere aber
machen sich bereits Gedanken (iber einen Ausstieg, da sie die Ausweglosigkeit ihrer Situation nicht
langer ertragen wollen oder kdnnen.

Uber die Ursachen ihrer bedrohlichen Situation sind sich die Gesamtschullehrer durchaus im Klaren.
Es sind die unglinstigen demografischen Veranderungen in ihren landlichen Siedlungsstrukturen.
Zusatzlich - oder in Folge davon - ist aus lhrer Sicht das geltende Finanzierungsmodell des Kantons
fir Kleinschulen ausgesprochen unglinstig. ,Unser grésstes Problem mit dem Kanton ist das Finan-
zielle. Ich rede da im Sinne der ganzen Vereinigung der Gesamtschullehrer. Da kénnte ich manch-
mal fast verzweifeln.” Die in Folge des Finanzierungsmodells laufenden Zentralisierungsprozesse
und lokalpolitischen Auseinandersetzungen beschaftigen — und belasten - die befragten Gesamt-
schullehrer zum Teil wahrend Jahren. Eine kleine Gesamtschule kann in diesen Zentralisierungspro-
zessen rasch unter Druck geraten. ,Da musste ich auf die Hinterbeine stehen und mich wehren.” Im
Alltag kann sich dies zum Beispiel in der Funktion der Schulischen Heilpadagogik zeigen. Deren
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Konzepte und Strategien basieren auf dem ein- oder allenfalls mehrklassigen System der grossen
Schulgemeinde und passen nicht automatisch auf die Dorfschule. Oder dann ist der Umgang mit
Promotion und Relegation in der jahrgangsgeschichteten urbanen Primarschule, wo das Kind nach
kurzer Zeit bereits wieder die Lehrperson wechselt ein anderer als in der Gesamtschule, wo die Kin-
der sechs Jahre bei der gleichen Lehrperson verbleiben. Allein schon diese beiden Beispiele machen
nachvollziehbar, wie direkt die Gesamtschullehrer mit ihren padagogischen und didaktischen Kon-
zepten bei Zusammenlegungen unter Druck geraten und von der Mehrheit dominiert zu werden
drohen.

Allerdings werden solche Zusammenschliisse mit Nachbargemeinden durchaus nicht nur negativ
gesehen. Vielmehr setzen sich die befragten Gesamtschullehrer mit dieser Realitat auch konstruktiv
auseinander. So wird in diesem Zusammenhang etwa die Einflihrung einer Schulleitung positiv er-
wahnt. ,Ich erfahre Wertschatzung seitens der Schulleitung.” Ein Zusammenschluss kann auch zur
Profilierung der Gesamtschule innerhalb der neuen Schulgemeinde fiihren. ,Wir kénnten uns gut
vorstellen, dass wir einfach die Schule waren fir Kinder, die an andern Orten Probleme haben. Oder
die gemobbt werden. ... Dass wir unserer Schule ein bestimmtes Profil geben. Integrative Schule ist
eine Variante, Tagesschule ware eine andere Variante. Oder in Richtung Begabtenférderung.” Die
Eltern hatten dann innerhalb ihrer Schulgemeinde eine Art freier Schulwahl. Sie kénnen sich ent-
scheiden, ob ihr Kind in der Gesamtschule oder in der Jahrgangsklasse unterrichtet werden soll. Auf
diese Weise lassen sich auch Schiilerzahlschwankungen stabilisieren.

Trotzdem: ,Unser Gesamtschulmodell ist durch gewisse Entwicklungen in Gefahr.” Gemeint ist zum
Beispiel die Einfihrung des Englischunterrichts auf der Primarstufe. ,Das ist noch ein Brocken. Das
ist noch nicht klar. Ich habe schon tiberlegt, wie man das hier deichseln kénnte. Man muss das an-
ders anpacken, als man sich das in Frauenfeld vorstellt.” Vor allem die organisatorische Umsetzung
birgt immense Probleme. ,In den nachsten Jahren wird das dramatisch. Natirlich kann man sagen,
dass wenn schon Schulen schliessen, dann jetzt. Aber vielleicht sind in zehn Jahren dann die, die
nicht geschlossen haben, die grossen Gewinner. Wie bei den Kasereien.”

5.3.3 Zusammenfassende Charakterisierung der interviewten Gesamtschul-
lehrpersonen

Gesamtschullehrer verstehen sich gleichermassen als padagogische Idealisten als auch Realisten mit
einem feinen Gespur fir gesellschaftliche Werte, Normen und deren Verdnderungen. Sie orientieren
sich mit ihrer Schule an einem intakten Familienbild, wo Kinder unterschiedlichen Alters mit ihren
Eltern zusammen ihren Alltag bewadltigen. Sie haben selbst Familie, wobei die Frau nicht selten in
der Schule mithilft. Neben ihren padagogischen Uberzeugungen verfiigen die Gesamtschullehrer
Uber ein ausgepragtes Leistungsbewusstsein. Sie orientieren sich gleichermassen am Kinde als auch
am Stoff. Im Unterricht nutzen sie die vielfdltigen Moglichkeiten des altersdurchmischten Lernens
und orientieren sich am Bild des selbststandig lernenden Schiilers.

Sie selbst sind in hohem Masse erpicht auf Eigenstandigkeit und Autonomie. Sie wohnen in der Re-
gel im Dorf und bewegen sich selbstsicher in dieser Giberschau- und weitgehend berechenbaren
Umgebung. Sie stellen sich der ihnen zugedachten Lehrerrolle. In diesem Sinne sind sie lokal ver-
wurzelt unter bewusster Wahrung einer gewissen professionellen Distanz zu ihrer Umgebung. Sie
verstehen ihren Bildungsauftrag recht umfassend: Kinder bildend, Identitat bildend, Gemeinschaft
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und Heimat bildend. Mit einem derart umfassenden Auftragsverstandnis gehen Auseinanderset-
zungen und Belastungen einher. Es liegt allein an ihnen, ihre Schule und ihre Art des Unterrichtens
gegenulber Zweifeln oder allfalliger Kritik zu rechtfertigen und zu verteidigen. Um den Fortbestand
ihres Schulmodells machen sich die Gesamtschullehrer angesichts der aktuellen demografischen
und schulpolitischen Entwicklungen grosse Sorgen. Sie machen sich Gedanken um die kiinftige
Organisationsform ihrer Schulen und sind bereit, dafiir einzustehen.
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6 Zusammenfassung und Beantwortung der Leitfragen

Die erste Leitfrage der vorliegenden Studie fragt nach dem spezifischen Charakter sowohl des Leh-
rens als auch des Lernens in altersdurchmischten Gesamt- und/oder Mehrklassenschulen.

6.1 Die Anforderungen des altersdurchmischten Lehrens

Bezliglich des Lehrens und Unterrichtens in altersdurchmischten Klassen ergeben sich insgesamt
drei Schwerpunktbereiche:

e Vorbereitung und Unterrichtsorganisation
Eine sorgfaltige inhaltliche als auch organisatorische Vorbereitung ist Garant fiir einen geregel-
ten Unterrichtsverlauf in Mehrklassen- und/oder Gesamtschulen. Je nach Inhalten werden ver-
schiedene Altersstufen oder Leistungsniveaus zusammen unterrichtet. Unterrichtsplanung und
Organisation sind umso wichtiger, je knapper die Prasenzzeit der Lehrperson pro Klasse oder
Schiiler wird. Hektik scheint indessen nirgends zu herrschen.

e Heterogenitat der Klasse und Selbstverantwortung des Schiilers
Heterogenitat der Klassen und Schiiler wird weniger als Problem denn als padagogische Chance
gesehen. Fir den Unterricht ergeben sich aus der Altersdurchmischung auch nitzliche
Leistungs- und Kompetenzgefalle in fachlichen und sozialen Bereichen. Mittels entsprechenden
Sitzordnungen der Schiilerinnen und Schiiler kdnnen diese Kompetenzgefalle padagogisch ge-
nutzt werden. Den Gesamtschullehrpersonen stehen in dieser Hinsicht sehr viel mehr Moglich-
keiten zur Verfligung.

e Lehrplan, Lehrmittel, Ubungsmaterial und Schulzimmer

In der Verwendung von Lehrplan und Lehrmittel flihlen sich die Mehrklassen- und Gesamtschul-
lehrer relativ frei. Die Organisation des Unterrichts in Abteilungen, wo nicht primar der Jahr-
gang, sondern immer auch der Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler beachtet wird,
muss mit Lehrplan und Lehrmittel mit ihren Jahrgangskonzepten flexibel umgegangen werden.
Angesagt ist die Konzentration auf Wesentliches. Der ,stillen Beschaftigung”, wo bei auftau-
chenden Schwierigkeiten die dltern die jiingeren Schilerinnen und Schiler unterstitzen,
kommt grosse Bedeutung zu.

Jederzeit die Lernstande der Klassen und der einzelnen Schiler zu Uberblicken, erfordert zum
einen sehr viel Ubersicht. Die Tatsache, dass gerade in Gesamtschulen in jeder Klasse nur weni-
ge Schiilerinnen und Schiiler sitzen, erleichtert zum andern diesen Uberblick.

Insgesamt zeigt sich im Bereich des altersdurchmischten Lehrens, dass Mehrklassenlehrpersonen
mit ihren zwei- oder dreiklassigen Abteilungen immer irgendwie zwischen den Jahrgangsklassen
und den Gesamtschulen stehen. In sechsklassigen Gesamtschulen ist der inhaltliche, organisatori-
sche und padagogische Spielraum ungleich grésser.
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6.2 Das Potential des altersdurchmischten Lernens

Die Gesprache mit den Lehrerinnen und Lehrern aus Mehrklassen- und/oder Gesamtschulen haben
das breite Potential altersdurchmischter Lehr-Lern-Formen eindriicklich sichtbar gemacht. Insbe-
sondere sind folgende Aspekte hervorzuheben:

¢ Dieinhaltliche Spannweite des Lernfeldes
Die Schiilerinnen und Schiiler begegnen permanent den Lerninhalten der andern Klassen und
damit der ganzen Spannweite des Lernfeldes. Sie nehmen in unterschiedlich intensiver Weise
am Unterricht der andern Klassen teil. Eine Desorientierung ist nicht zu beobachten. Den Lehr-
personen bieten sich die Maglichkeiten, altersheterogene Lerngruppen zu bilden. In fiinf- oder
sechsklassigen Gesamtschulen ist die inhaltliche Spannweite naturgemadss wesentlich breiter
und die Lerneffekte entsprechend ausgepragter.

e Das vor- und riickgreifende Lernen
Es gibt das inszenierte vor- oder riickgreifende Lernen, wenn im Unterricht Klassen zusammen-
gefasst werden, sei dies nun im Sinne einer vorausgreifenden ersten Begegnung mit den neuen
Inhalten oder dann im Sinne einer Repetition. Daneben gibt es das informelle Mithéren des Un-
terrichts in den andern Klassen. Dieses Mithéren wird vor allem von den Gesamtschullehrern
durchwegs positiv gesehen und nicht im Sinne einer Stérung verstanden. Die Schilerinnen und
Schiiler Gbernehmen schrittweise Eigenverantwortung fir ihr eigenes Lernen.

e Das mit- und voneinander Lernen
Das von- und miteinander Lernen ist eine typische Form des altersdurchmischten Lernens. Ne-
ben inhaltlichen Lerneffekten betonen die Lehrpersonen soziale Effekte, indem sich jiingere
Schiilerinnen und Schiiler bei dlteren Unterstiitzung holen oder umgekehrt sich die alteren um
die jungeren kiimmern. Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiler scheinen weder durch das
vor- und riickgreifende noch durch das von- und miteinander Lernen beeintrachtigt zu sein.

e Ein-und Ausliben verschiedener sozialer Rollen

Vor allem in den Gesamtschulen existieren fix eingerichtete Lernpartnerschaften. Dabei lber-
nehmen die alteren Schiilerinnen und Schiiler Verantwortung fiir das Lernen ihres jingeren
Lernpartners. Diese wachsen ihrerseits mit den Jahren in dieselbe Verantwortung einem wie-
derum jlingeren Mitschiiler gegeniiber. Auf diese Weise funktioniert auch die kontinuierliche
Tradierung sozialer Regeln und kultureller Werte. Diese Prozesse laufen mit grosser Selbstver-
standlichkeit. Soziale und/oder disziplinarische Probleme sind nach Aussagen der Lehrpersonen
ausgesprochen selten. Mehrklassenschulen mit nur zwei oder drei Jahrgangen sind in diesem
Bereich im Nachteil. Der jahrliche Wechsel der Halfte oder eines Drittels der Schiilerinnen und
Schiler sind deutliche Zasuren, wohingegen in Gesamtschulen soziokulturelle Werte gewisser-
massen von selbst weitergegeben werden.

o Selbstverantwortung der Schiilerinnen und Schiiler
Selbstverantwortung, Selbststandigkeit oder Selbsttatigkeit werden als héchste padagogische
Guter und gleichzeitig als Schliissel zum altersdurchmischten Mehrklassen- und/oder Gesamt-
schulunterricht verstanden. Zum einen ist das selbststandige und damit weitgehend lehrer-
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unabhangige Lernen in einer mehrklassigen Abteilung tUber weite Strecken unabdingbar. Zum
andern aber wird die Selbstverantwortung bewusst geférdert.

e Integrative Wirkung von Mehrklassenschulen
Mehrklassen- und vor allem aber Gesamtschulen haben ein betrachtliches integratives Potential
und nutzen dieses auch. Dabei spielt bei letzteren die Tatsache mit, dass zum Beispiel eine Ein-
weisung in einer Spezialschulung fiir ein Kind aus dem Dorf besonders gravierend ware. Mit
heilpadagogischer Unterstiitzung kdnnen solche Kinder in einer altersdurchmischten Lerngrup-
pe problemlos auf ihrem entsprechenden Niveau geschult werden.

Zwar werden zwei- oder dreiklassige Mehrklassenschulen niemals Gesamtschulen sein. Die Alters-
durchmischung ist mit zwei oder drei Jahrgangen bedeutend schmaler, auch wenn die tatsachliche
Altersspreizung in der Praxis dann bei etwa fiinf Jahren liegt. Die Mehrklassenschulen befinden sich
in grosseren Gemeinden. Trotzdem verfligen auch sie lber das Potential des altersdurchmischten
Lernens. Dieses Potential wird indessen in recht unterschiedlicher Weise genutzt. Mehrklassenlehr-
personen orientieren sich an andern Unterrichtskonzepten als ihre Kolleginnen und Kollegen mit
Gesamtschulen.

6.3 Mehrklassenschulen im Aufwind

Der bereits weiter oben erwahnte Schilerriickgang bringt gleichzeitig Gesamtschulen in kleinen
Gemeinden in Bedrangnis und fordert jedoch in grossen Gemeinden die Bildung von Mehrklassen-
abteilungen. Es sind also zundchst in aller Regel organisatorische Engpasse, welche fir die zu beo-
bachtenden Zunahme der zwei- oder dreiklassigen Mehrklassenschulen im Kanton Thurgau ver-
antwortlich sind. Mit der Zusammenlegung von altersdurchmischten Klassen kénnen die Schwan-
kungen zwischen den Jahrgangen aufgefangen oder mindestens abgefedert werden. Das Mehrklas-
senmodell bietet eine gewisse organisatorische Elastizitdt. Breuer und Simon (2001, S. 1) sprechen in
diesem Zusammenhang von einem ,organisatorischen Notnagel”, welcher im Wesentlichen erst
eingeschlagen werde, wenn nicht mehr genligend Schiilerinnen und Schiiler vorhanden seien. Die
potentiellen padagogischen Vorteile des altersdurchmischten Lernens werden oft erst in zweiter
Linie mitbedacht, und spatestens die Umsetzung macht dann rasch klar, dass das Potential des al-
tersdurchmischten Lernens nicht einfach eine simple organisatorische Zusammenlegung unter-
schiedlich alter Schiilerinnen und Schiiler ist. Die Uberwindung der Nachteile des Einklassensystems
oder der Aufbau eines unterrichtsorganisatorisch, padagogisch und didaktisch durchdachten und
koharenten Konzeptes erfordert ein anderes Unterrichtsverstandnis, und dessen Umsetzung ist ein
anspruchsvoller Lern- und Verdnderungsprozess fiir alle Beteiligten. Einfacher gesagt: das Potential
des altersdurchmischten Lernens wird noch nicht in allen Mehrklassenabteilungen genutzt (Jenzer,
1991). Dies zeigt die vorliegende Studie klar. Gerade zweiklassige Abteilungen laufen Gefahr, als
zwei parallele einklassige Abteilungen gefiihrt zu werden, indem die beiden Jahrgédnge ganz nach
dem ,Managementansatz” (Poglia und Strittmatter, 1983, S. 45) separat unterrichtet und im Schul-
zimmer auch getrennt gesetzt werden. Erst bei dreiklassigen Abteilungen scheint der organisatori-
sche und zeitliche Druck auf den Unterricht so gross zu werden, dass vermehrt spezifisch alters-
durchmischte Lehrformen zum Einsatz kommen. Briigelmann (2002, S. 37) halt fest, dass dort, wo
Lehrerinnen und Lehrer in altersdurchmischten Klassen in der gewohnten lehrerzentrierten Weise
unterrichten, es gar nicht zu einem ,mit- und voneinander” Lernen kommt und folgerichtig die posi-
tiven Effekte dieser Lernform auch nicht sichtbar werden kénnen.
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Insgesamt orientieren sich mehrklassige Abteilungen starker am Jahrgangsklassenunterricht als am
Unterricht der Gesamtschulen. Die schon von Ingenkamp (1972) geforderte innere Differenzierung
des Unterrichts unabhangig vom Alter der Schilerinnen und Schiiler wird erst ansatzweise umge-
setzt. Vielmehr findet in manchen Mehrklassenschulen eine Art modifizierter Jahrgangsunterricht
statt. Das padagogische Potential des altersdurchmischten Lernens wird noch wenig genutzt, so wie
das in Gesamtschulen die Regel ist. Als Illustration mag die erwdhnte Sitzordnung in mehrklassigen
Abteilungen gelten, wo zwar die Schiilerinnen und Schiiler der beiden Klassen alternierend - also
zunachst altersgemischt — gesetzt werden, dies aber zum Zwecke der Verhinderung gegenseitigen
Abschreibens - also letztlich doch separativ. Blieler und Stebler (2001) weisen in diesem Zusam-
menhang denn auch darauf hin, dass die Erfahrungen im Kanton Zirich gezeigt haben, dass mit der
Umstellung von Jahrgangsklassen zur Mehrklassenschule langfristige Lernprozesse bei den Lehr-
personen erforderlich sind. Dies gilt vor allem dann, wenn neben den rasch einmal sichtbaren Lern-
zuwdchsen im Sozialverhalten auch entsprechende Leistungssteigerungen in den Fachern anvisiert
werden.

Die Basisstufe greift in zentralen Aspekten auf das padagogische Erbe der Gesamtschulen zurlick
und kénnte sich in Zukunft als eine Art Verstarker flr konzeptionell ausgereiftes altersdurchmisch-
tes Lehren und Lernen erweisen. Sowohl das vor- und riickgreifende Lernen als auch das von- und
miteinander Lernen werden als didaktische Strategien bewusst eingesetzt. Mit der vierjahrigen Zu-
gehorigkeit der Schiilerinnen und Schiiler hat auch die in den Gesamtschulen so zentrale Orientie-
rung an langen, mehrjahrigen (Lern-)Verldufen ihre Bedeutung. Damit greift die Basisstufe bewusst
oder unbewusst auf reformpadagogisches Erbe zurlick. Langjahrig angelegte ,Werdensprozesse”
(Oelkers, 1989) und der Begriff der ,Bildungsgemeinschaft” (Nohl, 1933) gehéren zum beiderseiti-
gen rhetorischen Repertoire.

Die Basisstufe konnte zum Verstarker oder Reanimator solcher Lehr-Lern-Konzepte werden. Dies
auch deshalb, da die Abnehmerstufen sich unterdessen immer intensiver mit der Frage auseinan-
dersetzen, wie sie in Zukunft mit den Schiilerinnen und Schiilern aus der Basisstufe umgehen sollen.
Diese Frage steht auch im gesamtschweizerischen Kontext ganz oben auf der stufenpolitischen
Agenda der Primarschule (Monn, 2007).

Es hatte den Rahmen dieser Studie gesprengt, bei den mehrklassigen Abteilungen noch die Kombi-
nation der Jahrgange zu berlicksichtigen. Wie indessen eingangs kurz erwdhnt, vermdchte eine
entsprechende Differenzierung moglicherweise weitere aufschlussreiche Ergebnisse betreffend der
Effekte der Altersdurchmischung zu liefern.

6.4  Gesamtschulen im Gegenwind

Die zweite Leitfrage zielt auf die langjahrigen Erfahrungen der Gesamtschullehrer mit ihrer Schul-
form. Von besonderem Interesse sind in diesem Zusammenhang ihre paddagogischen Uberzeugun-
gen sowie die Art und Weise, wie sie diese im Unterricht konkret umsetzen. Neben unterrichtlichen
Aspekten sind auch ihre Stellung und ihre Funktion in ihrem lokalen Umfeld relevant.

Die Koppelung des Gesamtschulmodells an den landlichen Raum hat 100 Jahren Giberdauert und ist
in manchen Einzelheiten auch heute noch von konstitutiver Bedeutung. Damit einher geht eine
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gewisse Distanz zu den urbanen Konzepten der Jahrgangsklasse. Zwar ist die Kritik an den Verheis-
sungen der Jahrgangsklassen nicht mehr so polemisch wie noch zu Beginn der Reformpadagogik.
Die grundsatzlichen Zweifel finden sich indessen auch heute noch, etwa betreffend des sozial ar-
men Milieus, des lehrerzentrierten Unterrichts oder der gleichgeschalteten Schiilerinnen und Schi-
ler usw. (Jenzer, 1991). In der reformpddagogischen Tradition finden die Gesamtschullehrpersonen
gewissermassen Uberzeugungsverwandtschaften und (Vor-)Bilder. Die Anlehnung an traditionelle
Familienkonzepte, die Orientierung an der landlichen Umgebung, die Schule als Lebensraum, die
Ganzheitlichkeit von Erziehung und Bildung im Unterricht, die Altersdurchmischung der Schiilerin-
nen und Schiiler, deren Selbststéandigkeit und Selbsttatigkeit und deren gegenseitige Erziehung
sind Belege dafiir (Nohl, 1933; Riickriem, 1965).

Es ware indessen zu kurz gegriffen, die Gesamtschulen einfach als reformpadagogische Relikte und
die Gesamtschullehrer als rickwarts gewandte Idealisten zu verstehen. Vielmehr ist es den Gesamt-
schulen bis anhin gelungen, durch angemessene Anpassungsleistungen ihr Schulkonzept schritt-
weise zu entwickeln ohne der reformpadagogischen Grundidee untreu zu werden. Selbst wenn
bedacht wird, dass alternative Schulformen im kleinrdumig landlichen Kontext schon rein organisa-
torisch kaum zur Diskussion standen, das Bewahren der dorfeigenen Gesamtschule also da und dort
auch mangels anderer Optionen erfolgt sein mag, so kann heute doch festgestellt werden, dass die
noch bestehenden Gesamtschulen mit ihrer iber Jahrzehnte aggregierten Erfahrung gerade im
Bereich des altersdurchmischten Lehrens und Lernens zu eigentlichen Kompetenzzentren in den
entsprechenden unterrichtsorganisatorischen, padagogischen und didaktischen Fragen geworden
sind. Dartber hinaus verfligen sie im Hinblick auf verschiedene gesellschaftliche Veranderungen
wie etwa Wertepluralismus, Mediengesellschaft, Gewalt usw. (iber ein — mindestens in ihrem be-
grenzten Umfeld - erfolgreiches Praventionspotential.

Trotz aller Qualitdaten und Erfolge sehen sich die Gesamtschulen zur Zeit in einer Sackgasse, und der
Wind blast ihnen ins Gesicht. Die aktuellen finanziellen und bildungspolitischen Driicke drohen, ihre
+padagogischen Provinzen” (Nohl, 1933, S. 62) wenn nicht zu zerstéren so doch nachhaltig zu ver-
andern. Sie sehen zum einen ihr Werk in Gefahr und erleben zum andern, wie ihre Kompetenzen
ungefragt bleiben. Dies ist fiir die betroffenen Lehrpersonen umso betriblicher, als sie weit und
breit keine ernst zu nehmende Kritik am padagogischen Modell der Gesamtschule mit ihrem ausge-
reiften und durch Erfahrung bestdtigten Konzept des konsequent altersdurchmischten Lernens aus-
zumachen vermogen. Vielmehr erleben sie, dass ihr Konzept gerade heute von Mehrklassenschulen,
Basisstufen oder gar Oberstufen studiert und/oder kopiert wird. Auch in der weiter oben erwahnten
Literatur werden Gesamtschulkonzepte seit Jahrzehnten als Losung fiir verschiedene und untiber-
sehbare Nachteile der Jahrgangsklassen postuliert (Ingenkamp, 1972; Poglia und Strittmatter, 1983;
Jenzer, 1991; Monn, 2007). Diese Tatsache ist vor allem den Gesamtschullehrpersonen durchaus
bewusst. Umso grdsser ist dann allerdings auf der andern Seite die Enttduschung, wenn ihre Schu-
len aufgehoben zu werden drohen.

Biieler und Stebler (2001, S. 7) weisen zwar nach, dass die Gesamtschulen historisch gesehen immer
wieder ins Zentrum schulpolitischer Auseinandersetzungen gerieten. Ausléser der jeweiligen Dis-
kussionen waren stets der Rlickgang der Schiilerzahlen verbunden mit einer Zunahme des finanziel-
len Drucks auf die kleinen Dorfschulen. Poglia und Strittmatter (1983, S. 37) erwdhnen in diesem
Zusammenhang auch, dass der Fortbestand der Gesamtschulen in der Offentlichkeit seit jeher kon-
trovers diskutiert und deren padagogischer Wert immer wieder in Frage gestellt worden sei. Vor

48



allem die Uberzeugung, die Schiiler kimen in den Leistungsfichern zu kurz, hielt sich hartnickig.
Inwiefern nun die heute von den Gesamtschullehrern befiirchteten Entwicklungen sich ebenfalls als
- vorliibergehend schwierige — Phase erweisen werden, bleibt einstweilen offen. Wahrend die einen
eher an die Schliessung ihrer Gesamtschule glauben, suchen andere nach Méglichkeiten aus dem
reformpddagogischen Erbe eine zukunftstaugliche Schulform zu machen.

Breuer und Simon (2001) betonen, dass ein qualifiziertes altersdurchmischtes Lehren und Lernen
ohne Schulentwicklung auf kantonaler und lokaler Ebene nicht zu haben ist. Konkrete Schritte sind
eine breite Information, die Transparenz der Argumente sowie die Steuerung des erforderlichen
Verstandigungsprozesses. Als nachstes fordern sie im Sinne einer Rechenschaftslegung die vorbe-
haltslose Uberpriifung der Wirkungen des Unterrichts in Mehrklassen- und Gesamtsschulen. Damit
liessen sich auch die weiter oben dargelegten ideologischen Standpunkte versachlichen. Breuer
und Simon weisen zudem auf die Notwendigkeit einer systematischen Personalentwicklung mit
einem Fokus auf jahrgangsdurchmischten Themen hin. Von der Schul- und Unterrichtsforschung
fordern die Autoren, dass sie sich des Bereichs des altersdurchmischten Lehrens und Lernens inten-
siver als bisher annehmen misse.

Bei einem Verschwinden der letzten Gesamtschulen gingen der Thurgauer Volksschule wertvolle
Wissensbestdande betreffend des altersdurchmischten Lernens verloren; dies ausgerechnet zu einem
Zeitpunkt, wo Mehrklassenschulen Rickenwind haben und die Qualitdten des altersdurchmischten
Lehrens und Lernens wieder entdeckt werden.’

Abschliessend ist noch auf einen besonderen Umstand hinzuweisen. Die sechsjahrige padagogische
Beziehung zwischen der Lehrperson und ihren Schiilerinnen und Schiilern wird von den befragten
Lehrpersonen grossmehrheitlich im Sinne einer kontinuierlichen und verlasslichen Lern- und Ent-
wicklungszeit ausgesprochen positiv gesehen. Lediglich eine der befragten Lehrperson erwahnt,
dass diese Beziehung auch gestért und beiderseits belastend sein kann. Aus produktiven und moti-
vierenden Lehrer-Schiiler-Beziehung kann sowohl fiir die Lehrperson als auch fiir die Schiilerin oder
den Schiiler leicht ein langjdhriger und - angesichts der kleinrdumigen Verhaltnisse — unausweichli-
cher Leidensweg werden. Die gegenseitige Beziehung ist wohl gleichermassen entscheidender
Qualitats- als auch Risikofaktor des Gesamtschulmodells. Es war im Rahmen dieser Studie nicht
maglich, dieser Frage ndher nachzugehen, dazu hatte es zusatzlicher Befragungen der Schiiler und
Eltern bedurft.

6.5 Abschliessende Uberlegungen

Ob und/oder inwiefern aus bildungspolitischen Uberlegungen die Gesamtschulen im Kanton Thur-
gau weiterhin bestehen bleiben sollen oder nicht, ist nicht Gegenstand dieser wissenschaftlichen
Studie. Die dritte Leitfrage richtet im Zusammenhang mit der aktuellen institutionellen Situation -
Mehrklassenschulen im Aufwind — Gesamtschulen in Gegenwind - ihr Augenmerk vielmehr auf die
Méglichkeiten der Tradierung des vorhandenen Praxiswissens bezlglich des altersdurchmischten

7 Mittlerweile wurde bekannt, dass eine weitere Thurgauer Gesamtschule auf Ende Schuljahr 2008 aufgehoben und
die Schilerinnen und Schiiler auf verschiedene Nachbarschulen verteilt werden sollen. (Thurgauer Zeitung vom 22.
Mai 2008). Gegen den Entscheid der Schulbehérde regt sich nun vehementer Widerstand. Die Uberlegungen rei-
chen von der Einrichtung einer Tagesschule Uber eine kiinftige 6ffentliche Nutzung der Geb&ude bis zur Frage, ob
allenfalls eine Privatschule interessiert wére, in der betreffenden Gemeinde eine Schule zu fiihren.
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Lehrens und Lernens. Dabei konzentrieren sich die Uberlegungen neben der Vernetzung der Mehr-
klassen- und Gesamtschullehrpersonen untereinander vor allem auf die mogliche Rolle der Aus-
und Weiterbildung an der Pddagogischen Hochschule Thurgau sowie das Amt fiir Volksschule.

Die Ergebnisse der Studie legen nahe, den - aus Sicht der Gesamtschullehrpersonen - gewissermas-
sen schleichend verlaufenden Verdrangungsprozess transparent(er) zu fiihren und die finanziellen
Pramissen des Kantons unvoreingenommen den Erziehungs- und Sozialisationsleistungen der Schu-
len gegenliberzustellen. Dabei ware abzuwagen, inwiefern dem padagogischen und institutionsge-
schichtlichen Verlust ein organisatorischer und 6konomischer Gewinn gegentibersteht. Die meisten
Gesamtschullehrer sind (berzeugt, dass ein solches Abwagen letztlich zu ihren Gunsten ausfallen
wird. Sie sind indessen rein zahlenmassig zu wenige, um auf den politischen Druck angemessen
reagieren zu kénnen. Sie sind auch kaum in der Lage, die erforderliche Diskussion um die padagogi-
schen Qualitdten der Gesamtschule einzuleiten. Auch wenn in einigen Gesamtschulen durchaus
offensiv und konstruktiv tiber Entwicklungs- und/oder Uberlebensstrategien nachgedacht wird,
fihlen manche sich unverstanden und sind in der Defensive. Sie waren indessen bereit — und wohl
auch in der Lage —, ihre Erfahrungen mit altersdurchmischtem Lehren und Lernen 6&ffentlich und
damit der thurgauischen Volksschule nutzbar zu machen. Dabei waren sie allerdings auf institutio-
nelle Unterstlitzung in erster Linie seitens der Padagogischen Hochschule Thurgau sowie des Amtes
flr Volksschule angewiesen.

Fragt man die Gesamtschul- und die Mehrklassenlehrpersonen nach ihren Unterstiitzungserwar-
tungen an die Adresse der Padagogischen Hochschule, zeigen die Aussagen bald einmal, dass hier
noch Briicken geschlagen werden miissen. ,Die Mehrklassenlehrerin formt sich erst in der Praxis!”
Auf diese einfache Formel lassen sich die Antworten der befragten Lehrpersonen ohne grosse Ver-
kiirzung reduzieren. Sie sind liberzeugt, dass erst der konkrete Kontakt mit der spezifischen Praxis
dazu flhrt, dass sich junge Lehrerinnen und Lehrer fiir diese Schul- und Unterrichtsform zu interes-
sieren beginnen. So wird denn in diesem Zusammenhang moglichst viel Praxiskontakt und weniger
Ausbildungstheorie gefordert. Mittels Hospitationen und in Praktika sollen Erfahrungen gesammelt
werden kénnen. ,Ich konnte in der Ausbildung zu wenig berufliche Luft schnuppern. Das war eher
ein Studium. Auch im Quartalspraktikum konnte ich meine Klasse nur knapp kennen lernen. Das
sollte man unbedingt erweitern. Man sollte an vielen verschiedenen Orten Praxisluft schnuppern
kdnnen. Das ist das A und O. Sonst ist berufliche Orientierung unmaoglich.”

Auch wenn einer der interviewten Gesamtschullehrer meint, die Pddagogische Hochschule Thurgau
gehe mit ihrer aktuellen Praxisausbildung auch in Sachen altersdurchmischten Lernens in die richti-
ge Richtung, wird sie doch allgemein als eine weit von aller Praxis entfernten Institution wahrge-
nommen, der es kaum gelingt, einen realitdts- und praxisbezogenen Zugang zu dieser Schulform zu
bieten. Positiv hervorgehoben wird in diesem Zusammenhang ein Vertiefungsstudium ,Alters-
durchmischtes Lernen”, welches die Padagogische Hochschule St. Gallen anbietet. Mit zahlreichen
Exkursionen seien praxisnahe Einblicke in die Eigenheiten dieser Schul- und Unterrichtsform ge-
wonnen worden.

Jch verstehe z.B. Gberhaupt nicht, wieso die Gesamtschullehrer keine Praktikanten haben. Ich wiirde
einen Kollegen Karl Moser oder Erwin Niederberger® von der PH aus umwerben. Und ihnen sagen, dass

8 Gesamtschullehrer im Kanton Thurgau. Beide Namen gedndert
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man sie unbedingt braucht. Dass sie Schulen fiihren, wo jeder Junglehrer einmal Einblick haben sollte.
Man misste auch mit finanziellen Anreizen werben und sagen, dass seitens der PH jedes Interesse an
vertieften Einblicken besteht. Da laufen spannende Sachen ab. Das muss man einfach ins Gesichtsfeld
ricken. Egal, ob die Studis dann spater Mehrklassen unterrichten oder nicht. Sie missen eine Weile
Einblick nehmen kénnen. Nur schon zwei Tage wahrend der Ausbildung wiirden viel bringen. Das wére
eine Offenbarung, das kann ich sagen. Es lauft schulisch so anders in Gesamtschulen! ... Wieso machen
die Padagogischen Hochschulen das nicht? Wo ist die Hochachtung diesen Schulen gegeniiber? Das
misste im Lehrplan der PH verankert sein. ... Was die dort fiir Themen haben. Da lachle ich jeweils ein
wenig und denke, das sei ja gut fir die Bildung. Aber fiir die Praxis? Das ist ja gut gemeint, aber das sind
alles ,verkopfete’ Hochschulleute, wo ich denke: Ach, Du meine Gite! Der Praxisbezug funktioniert ein-
fach immer noch zu wenig gut®. ... Das muss man unbedingt noch verbessern, auch wenn es schon bes-
ser ist als vor ein paar Jahren. Das wiirde ich zugestehen. Wir hatten jetzt da kiirzlich sechs Praktikanten
in der Basisstufe. Sechs Leute. Man kdnnte so etwas auch in der Gesamtschule machen. Wenn sie mich
fragen wirden, ich wiirde sofort sechs nehmen.”

Die Padagogische Hochschule Thurgau hat mit ihren neuen Ausbildungskonzepten auf das Problem
Praxisbezug reagiert und die Praxisanteile in der Ausbildung bereits betrachtlich erhéht. Die obigen
Aussagen eines Gesamtschullehrers zeigen aber (ber die Kritik hinaus auch die Bereitschaft, einen
Teil an einen optimaleren Wissenstransfer von der Praxis in die Ausbildung beizutragen und sich
entsprechend zu engagieren. Den Gesamtschulen kdnnte in der Funktion einer Art ,Kompetenz-
zentren fir praktisches, altersdurchmischtes Lehren und Lernen” durchaus eine wichtige Rolle zu-
kommen; dies nicht zuletzt auch im Hinblick auf die weiterhin im Zunehmen begriffenen Mehrklas-
senschulen und deren Ausbildungs- und/oder Qualifikationsbedarf. Die betreffenden Lehrer haben
zum grossten Teil wahrend ihrer eigenen beruflichen Sozialisationsphase erfahren, was konkrete
Begegnungen in der Schulpraxis auslésen kénnen und glauben daran, auch wenn sie selbst vor Ver-
allgemeinerungen warnen. An solchen L&sungsvorschlagen kénnte neben der Padagogischen
Hochschule Thurgau mit ihren beiden Bereichen der Aus- und der Weiterbildung auch das Amt fir
Volksschule interessiert sein.

Es ist durchaus nicht so, dass das Departement fiir Erziehung und Kultur oder das Amt fiir Volks-
schule von den Gesamtschullehrpersonen fiir ihre Schulpolitik einfach pauschal und/oder vehement
kritisiert wiirden. Vielmehr bereitet die Umsetzung der kantonalen schulpolitischen Entwicklungen
vor Ort betrdchtliche Schwierigkeiten, selbst wenn die Stossrichtung mitgetragen wird. Als beson-
ders dramatisch wird die Situation dort empfunden, wo die Reformen die Existenz der Schulen ge-
fahrden. Die Erwartungen an die Adresse des Kantons sind denn auch ganz klar:

e Autonomie und Freiheit der Gesamtschulen sollen bewahrt bleiben.

e Mehrklassen- und Gesamtschullehrpersonen sollen z.B. bei Lehrmittelfragen vermehrt einbezo-
gen werden.

e Die geplante Organisation des Englischunterrichts in Gesamtschulen mit sehr kleinen Klassen
soll entweder liberdacht oder grossziigig(er) konzipiert werden.

° Die Nachfrage bei der Abteilung fur die berufspraktische Ausbildung der PHTG hat ergeben, dass unter den beauftrag-
ten Praktikumslehrpersonen zahlreiche Mehrkassenlehrpersonen und auch einige wenige Gesamtschullehrer mitwir-
ken. In einem Fall arbeitet ein Gesamtschullehrer auch in einem Ausbildungsmodul mit. Seitens der PHTG besteht in
diesem Bereich keinerlei Einschrankung. Einzige Voraussetzung ist die freiwillige Bereitschaft der Lehrpersonen, sich
neben ihrem Lehrerberuf zusétzlich noch in der Ausbildung zu engagieren.
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e Diefinanziellen Vorgaben fiir Klein- und Gesamtschulen sollen gelockert werden.

e Ganz allgemein soll das schulpolitische und padagogische Potential der thurgauischen Gesamt-
und Mehrklassenschulen systematisch erschlossen, vernetzt und zum Nutzen der gesamten
Volksschule verbreitet werden.

Auf diese Weise hatten die Gesamtschulen die Chance, ihr padagogisches Potential weiter zu entwi-
ckeln. Die Institution Volksschule kénnte die vorhandenen Kompetenzen um die spezifischen As-
pekte des altersdurchmischten Lehrens und Lernens erschliessen und verbreiten, und die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung hatte die Mdglichkeiten, die Qualitat ihrer Ausbildung weiter zu optimie-
ren. Gewinner waren nicht zuletzt die Kinder.
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7 Ausblick

Die vorliegende explorative Studie basiert wie bereits dargelegt auf den Aussagen von sechs Ge-
samtschullehrern und insgesamt 16 Mehrklassenlehrerinnen und -lehrern. Sie versucht eine aktuel-
le Auslegeordnung zu liefern und sowohl die vorhandenen Erfahrungen als auch die offenen Fragen
aufzuwerfen und zu strukturieren. Um einerseits objektivere und anderseits differenziertere Einbli-
cke in die konkreten Prozesse des altersdurchmischten Unterrichts zu gewinnen, ware eine systema-
tische Folge-Analyse notwendig. Auf deren Grundlage kdnnten anschliessend — zum Beispiel mittels
einer Interventionsstudie in enger Zusammenarbeit mit der Praxis — Strategien der Optimierung des
altersdurchmischten Lehrens und Lernens erarbeitet werden; vor dem Hintergrund der zunehmen-
den Mehrklassenschulen ein relevantes Vorhaben. Auch der Entscheid des Amtes fur Volksschule,
die Schulen mit altersdurchmischten Klassen'® bei deren Vernetzung kiinftig zu unterstiitzen, ist ein
Schritt zur Entwicklung der Gesamt- und Mehrklassenschulen auf dem Weg von der Tradition zur
Innovation.

10 Amt fiir Volksschule (2008). Entscheid betreffend Unterstiitzung der Vernetzung von Schulen, die sich im Bereich des
altersdurchmischten Lernens entwickeln wollen. Frauenfeld: Amt fir Volksschule.
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Anhang A

Bildungsforschung

Projekte, Konzepte, Evaluationen
Ernst Trachsler

Gesprache mit Gesamtschullehrern: Fragefelder

Schulraum

Unterricht Material
(jahrgangs- Einrichtungen
Ubergreifend) Turnhalle
Inhalte Werkraume

Organisation
Besonderhei-
Lehrplan ten
Lehrmittel

Unterrichts-
material

Habitus der
Dorfschulkinder

Umgang mit
Mehrjahrgangs-
Lehrperson und Dorf situation
Beziehungen Habitus der

(Dorf-)Eltern
ehem. Schiler

ausserschulisches
Engagement
gesell. Position/Rolle
(Lehrerfamilie, Unter-
Richten der eigenen
Kinder)
Né&he - Distanz

Einzellehrer
oder
(Klein-)Team
kollegiale
Unterstltzung

Lehrperso

und lokale
Schulbehdrde
Beziehungen
Néhe — Distanz
ehem. Schiler

Schulgemeinde
u. Departement
Zusammenlegung
als permanente
Unsicherheit

Existenz- Inspektorat
bedrohung Rolle u/o
Funktion

Qualifikation

Schulaufsicht
Schulevaluation

Habitus der
Lehrpersonen
Uberzeugungen
padagogisches

Weltbild
Dienstalter / Ver-
weildauer
Einzelganger

Freiheit und
Unabhéngigkeit
versus gesamte
Verantwortung

Berufliche
Vernetzung

Gruppe der
Mehrklassen-
Lehrpersonen
Funktion(en)

Motivation
Qualifikation
Zentrale
Motivatoren
spezifische Aus-
und Weiterbildung

Klein(st)schule oder
Mehrklassenschulen
und
Schulentwicklung
Umsetzbarkeit der

Mehrklassige
Kleinschule als
alternatives Konzept
zur Grossschule

aktuellen padagogische u/o

Refgrmen therapeutische Effekte
Schulleitung schwierige Schuler
Friihenglisch Auslaufmodell oder

IS Modell mit Zukunft

padagogisches
u/o

professionelles

Verméachtnis

Tradierung der
Erfahrungen
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Anhang B1 Bildungsforschung
Projekte, Konzepte, Evaluationen
Ernst Trachsler

Lehrperson in einer Mehrklassen-

Welches sind aus lhrer Sicht die 6 zentralen Kompetenzen, iiber welche eine @
oder altersdurchmischten Abteilung verfiigen muss?

Zustimmung

Die Mehrklassensituation fordert von der Lehrperson / den Lehrpersonen ...
(Punkte)

die pddagogische Grundliberzeugung, dass diese altersdurchmischte

! " Schulform der einklassigen tiberlegen ist

2 | .. solide Unterrichtsvorbereitung

3 | .. hohe Organisationskompetenz und organisatorische Flexibilitat

4 | .. einen kompetenten Umgang mit Heterogenitat

5 . Kompetenz im Umgang mit Stérungen

6 eine permanente Ubersicht tiber die Lernstinde (und Lernschwierigkeiten)
" der Schiilerinnen und Schiiler

7 |.. bewusste Konzentration auf wesentliche Unterrichtsinhalte

8 eine ausgewiesene Fdhigkeit, Lehrplan und Lehrmittel der konkreten Un-
" terrichtssituation anzupassen

9 klare und knappe, einfache und verstandliche Fragen und Anweisungen
" (angesichts der kappen Lehrerzeit der Schiilerinnen und Schiiler

10 umfangreiches (Ubungs-)Material fiir die Beschiftigung der Schiilerinnen

" und Schiiler (stille Beschaftigung)

ein der spezifischen Situation entsprechendes methodisch-didaktisches
11 | ... Repertoire (z. B. Schiilerschule oder schiilerzentrierte Arbeitsformen wie
Arbeitsauftrdage, Gruppenunterricht usw.)

die Gestaltung einer zu selbststandigem Lernen anregenden (Schulzim-

12 | ..
mer-)Umgebung

13| ein bewusstes Ubertragen von (Selbst-)Verantwortung an die Schiilerinnen
und Schiiler

14 |.. eine gute Kontrolle Uber die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler

Pro Person 6 Rating-Klebepunkte
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Anhang B2

Bildungsforschung

Projekte, Konzepte, Evaluationen

Ernst Trachsler

Welches sind aus lhrer Sicht die 6 zentralen Lerneffekte in Mehrklassen- oder
altersdurchmischten Abteilungen?

©

Die Mehrklassensituation fordert ...

Zustimmung

(Punkte)
1 . die Orientierung in einem grossen Lernfeld (inhaltlich)
2 | .. das permanente vor- und riickgreifende Lernen
3 |.. das Erleben, dass andere und/oder individuelle Lernwege maoglich sind
4 das eigen- und selbststandige Lernen auf einem individuell zugeschnitte-
" nen Anforderungsniveau
5 |... das mit- und voneinander Lernen
6 | .. das schrittweise Hineinwachsen in eine (Lern-)Gemeinschaft
. das Aus- und Einliben verschiedener sozialer Rollen und Stellungen im Zu-
7 sammenhang mit den verschiedenen altersbedingten Rollen vom Novizen
bis zum Fortgeschrittenen
8 |.. der Erwerb sozialer Kompetenzen lber Altersgrenzen hinweg
9 das Hineinwachsen in Tradition und Verdanderung wahrend der mehrjahri-
gen Zugehdrigkeit zur Lerngruppe
. Einsicht und Umgang mit der Tatsache, dass Kolleginnen und Kollegen
10 anders sind und anders lernen und dass die Mehrjahrgangssituation dies
,offen-sichtlich” macht
. das zwangslose Leben einer integrativen Schul- oder Schulungsform ver-
11 bunden mit schrittweise zunehmender Selbststandigkeit und Verantwor-

tung

Pro Person 6 Rating-Klebepunkte
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