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Editorial

Spitestens seit mit den PISA-Studien Schulleistungen regelmi-
ig evaluiert, international verglichen und medienwirksam be-
sprochen werden, sind Bildung und Bildungspolitik in Deutsch-
land wieder Themen, tiber die leidenschaftlich diskutiert wird.
Einig sind sich die Streitparteien meist nur darin, dass das Thema
zu wichtig sei, um vernachlissigt werden zu konnen. Bildung ist
der Schliissel zu beruflichem Erfolg und eine gute, vielleicht die
beste Investition in die Zukunft; sie ist eine unschitzbare gesell-
schaftliche Ressource.

Bundeskanzlerin Angela Merkel hat das Thema am 12. Juni
2008 zur ,,Chefsache erklirt: Deutschland miisse zur ,Bil-
dungsrepublik werden. Doch diese liegt noch in weiter Ferne —
im Vergleich mit anderen westlichen Industrielindern investiert
Deutschland mit 6,2 Prozent des Bruttoinlandsprodukts (BIP)
nur unterdurchschnittlich in Bildung. Auch der von Merkel an-
geregte ,Bildungsgipfel“ von Bund und Lindern im Oktober
2008 konnte die hohen Erwartungen nicht erfiillen, zumal der
Streit iiber die Finanzierung der angestrebten Erhohung der Bil-
dungsausgaben (auf sieben Prozent des BIP bis 2015) nicht bei-
gelegt werden konnte.

Eine besondere bildungs- und integrationspolitische Heraus-
forderung stellt der hohe Anteil von Migrantenkindern unter
den Schiilerinnen und Schiilern dar, die ohne Abschluss die Schu-
le verlassen. Schon bald wird jedes dritte Schulkind in Deutsch-
land einen ,Migrationshintergrund aufweisen. Dieser Umstand
wird nicht nur die Bildungspolitik mit ganz neuen Herausforde-
rungen konfrontieren. Dort, wo frithe individuelle Forderung
(nicht nur der Kinder von Migranten) versiumt wird, kommt
dies den Staat teuer zu stehen — finanziell wie sozial.

Johannes Piepenbrink
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ine personliche Bemerkung vorab: Dieser

Text stammt nicht von einem Bildungs-
wissenschaftler, Bildungspolitiker oder Bil-
dungsjournalisten, sondern von einem
Schriftsteller. Die offentliche Funktion des
Schriftstellers oder Intellektuellen unterschei-
det sich von der des
Wissenschaftlers, Po-
litikers und Journali-
sten. Wissenschaftler
suchen nach Wahrhei-
ten, Politiker verfol-
gen Ziele, Journalisten
verbreiten =~ Meinun-
gen. Diese Geschifte hat der Schriftsteller zu
storen. Er muss dazwischenreden, drgern und
verirgern. Seine geistige Redlichkeit zeigt
sich im intellektuellen Querulantismus. Das
ist nicht als Selbstlob zu verstehen, eher als
Selbstanzeige. Sie wirkt hoffentlich strafmil-
dernd, falls es zur Aburteilung kommt. Mit
der muss rechnen, wer gegen die Windmiih-
len auf den Gemeinplitzen des Denkens an-
reitet, die sich dann als Riesen auf den Markt-
plitzen des Meinens herausstellen.

Bruno Preisendorfer

in Berlin. Kontakt {iber
www.literaturport.de

Bildung

Zu den Missverstandnissen der aktuellen Bil-
dungsdiskussion gehort die kuriose Idee,
Deutschland sei eine Bildungsgesellschaft.
Ein Gemeinwesen, in dem Politiker bei Sonn-
tagsreden vom verschimmelten ,Humboldt’-
schen Bildungsideal® schwirmen, aber bei na-
herem Befragen kaum den Alexander vom
Wilhelm unterscheiden konnen, ist keine Bil-
dungsgesellschaft. Ein Gemeinwesen, in dem
Rateonkel von den Fernsehzuschauern als
geistige Leitfiguren bewundert werden, ist
keine Bildungsgesellschaft. Ein Gemeinwe-
sen, in der Massen von sonst ganz verniinfti-

gen Erwachsenen Romane tiber pubertieren-
de Zauberlehrlinge oder die Feuchtgebiete in-
timrasierter  Teenies lesen, ist keine
Bildungsgesellschaft. Ein Gemeinwesen, in
dem Leute mit akademischer Ausbildung das
Wort ,intellektuell® abfillig benutzen und
Hochkultur als Zumutung gilt, ist keine Bil-
dungsgesellschaft. Ein Gemeinwesen, in dem
journalistische Meinungsmacher das betdu-
bende Niveau ihrer gemachten Meinung
damit rechtfertigen, ithr Publikum ,abholen
zu mussen — vielleicht wie Mami und Papi die
Kleinen vom Kindergarten —, ist keine Bil-
dungsgesellschaft. Ein Gemeinwesen, in dem
durchschnittliche Rechtsanwiltinnen und
mittelmaflige Ingenieure sich ohne mit der
Wimper zu zucken den ,Leistungstrigern‘ der
Elite zurechnen, aber gleichzeitig alles an
Kunst und Kultur, was nicht die Durch-
schnittlichkeit und das Mittelmafl bedient, als
selitir® beschimpfen, ist keine Bildungsgesell-
schaft. Ein Gemeinwesen, in dem der Autor
eines Essays zum Thema Bildung tberlegen
muss, ob ein Satz wie der vorhergehende zu
lang oder zu kompliziert ist, mag alles mogli-
che sein, nur eine Bildungsgesellschaft ist es
nicht.

Vielleicht konnte man von ,Ausbildungsge-
sellschaft® sprechen, weil den Menschen ohne
Ausbildung hiufig selbst mittelmiflige Chan-
cen vorenthalten bleiben. Oder man konnte
von ,Wissensgesellschaft® sprechen, weil tech-
nische und wissenschaftliche Innovationen,
die von Experten und Spezialisten hervorge-
bracht werden, die allgemeine Entwicklung
mafigeblich bestimmen. Oder von ,Informati-
onsgesellschaft’, weil aus unseren Fernschap-
paraten das weifle Rauschen der offentlichen
Debatten drohnt und auf den Bildschirmen
unserer Computer unentwegt schlecht ver-
standene ,Contents’ mit gut gemachter Re-
klame um die Wette blinken.

Alle diese Etikettierungen, mogen sie nun
uberzeugen oder nicht, haben nichts mit Bil-
dung zu tun, sofern dieser misshandelte Be-
griff einen selbstindigen Sinn behalten soll.
Dieser muss gegen die Indienstnahme durch
Erwerbs- und Statusinteressen verteidigt wer-
den. Bildung ist nicht der Biittel des personli-
chen Fortkommens, sondern ein eigenstindi-
ger Wert. Wer Bildung bloff als Hilfsmagd
der eigenen Karriere ansieht, hat keine. Aus
diesem Grund sind auch eine gute Schulaus-
bildung oder ein Universititsstudium nicht
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identisch mit Bildung. Guten Schulen und
Universititen gelingt es, zu bilden, indem sie
ausbilden, aber die Ausbildung allein ist noch
keine Bildung. Wer ein Hochschulexamen
hinter sich gebracht hat, kann nicht allein
wegen seiner fachlichen Ausbildung als gebil-
det gelten, sondern nur weil und wenn er
oder sie in Zusammenhang mit dieser Ausbil-
dung noch etwas anderes erfahren und begrif-
fen hat. Des Weiteren hat Bildung nichts mit
Gescheitheit oder mit einem bestimmten In-
telligenzgrad oder einer spezifischen Bega-
bung zu tun. Gescheite Menschen konnen
sehr unklug sein, halbe Genies auf einem Feld
ganze Trottel auf allen anderen. Hohe Intelli-
genz bewirkt nicht automatisch geistige Of-
fenheit. Zwar kann ohne ein Fundament an
kulturellen, geschichtlichen und naturwissen-
schaftlichen Sach- und Fachkenntnissen, wie
sie Schulen und Universititen vermitteln, das
Gebaude der Bildung nicht errichtet werden.
Aber wenn dieses Fundament der Kenntnisse
gelegt ist, fangt der eigentliche Hochbau des
Denkens erst an.

Was bleibt nach diesen Einschrinkungen
vom Begriff der Bildung tibrig? Das, was sich
weder durch fachwissenschaftliche Wahrhei-
ten disziplinieren noch durch personliche oder
politische Interessen versklaven lasst. Bildung
ist Selbstzweck: Gebildete Menschen verfiigen
tber die Fihigkeit, geistige, dsthetische und
ethische Erfahrungen zu machen, weil sie sich
fir geistige, asthetische und ethische Erfahrun-
gen interessieren, und zwar auch dann, wenn
dadurch die eigenen Wertvorstellungen und
Lebensbedurfnisse in Frage gestellt werden.
Das hat auch etwas mit Transzendenz zu tun.
Dabei wird der eigene Horizont nicht etwa ,er-
weitert’, wie es immer so schrecklich engstir-
nig heifdt, sondern tberschritten: Es gibt Gro-
Reres als die eigene Existenz.

Gebildete Menschen konnen zwischen
Meinungen, Sachverhalten und Argumenten
unterscheiden und halten sich beim Nachden-
ken mehr an letztere als an erstere. Sie wissen,
dass Meinungen im politischen Interessen-
kampf zwar relevant, aber in der Sache oft
fragwiirdig sind. Auch wer von nichts eine
Ahnung hat, bildet sich tber alles eine Mei-
nung. Und doch ergeben noch so viele gebil-
dete Meinungen keinen gebildeten Menschen.
Die mediale Fetischisierung von Kernthesen
und Hauptbotschaften und die aggressive Un-
geduld gegeniiber einem allmihlichen Entfal-
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ten von Argumenten ist ein weiterer Hinweis
darauf, dass die strapazierte Vokabel von der
Bildungsgesellschaft nicht be-, sondern blof§
abgegrlffen ist, wie eine durch viele und nicht
immer saubere Hinde gegangene Miinze. Zur
Fihigkeit, um der Erkenntnis Willen wenigs-
tens probehalber und vortibergehend von den
eigenen Werten und Bediirfnissen abzusehen,
gehort auch der Sinn fir das Historische, oder,
um es pathetisch zu sagen: Ein Gespur fur
Endlichkeit. Und zwar fiir die biologische
Endlichkeit des eigenen Lebens wie fiir die ge-
schichtliche Endlichkeit der eigenen Gesell-
schaft. Wer nicht zu dem Gedankenspiel fihig
ist, sich die Wahrheiten, Interessen und Mei-
nungen der Gegenwart unter dem priifenden
Blick zukiinftiger Historiker vorzustellen,
kann sich nicht gebildet nennen.

Ein solcher Blick aus der Zukunft iiber die
Gegenwart und unmittelbare Vergangenheit
unserer sogenannten Bildungsgesellschaft fiele
erntichternd aus. Seit dem Sputnik-Schock
1957, als der erste sowjetische Weltraumsatellit
die westliche Welt aus der Fassung brachte,
wurden zurtickliegende Bildungskatastrophen
beklagt, vorhandene Bildungsmiseren ange-
prangert und bevorstehende Bildungsoffensi-
ven verkiindet. Stets ging es dabei auch um so-
ziale Ungerechtigkeit, ob dies wie in den
1960er und 1970er Jahren die Forderung nach
mehr ,Chancengleichheit’ nach sich zog oder
nach mehr ,Chancengerechtigkeit’ in den
1980er und 1990er Jahren - bis dann der
,PISA-Schock® bewies, dass sich an der Chan-
cenungleichheit der Kinder aus den unteren
Sozialschichten und der Chancenungerechtig-
keit gegen Kinder aus bildungsfernen Familien
tiber all die Jahre und Jahrzehnte nur wenig ge-
andert hat. Die Litanei der schlimmen Befunde
setzt sich bis heute fort:

— Im Dezember 2001 sagte Jirgen Baumert,
der wissenschaftliche Leiter der ersten PISA-
Studie in Deutschland: ,Die Chancen eines
Arbeiterkindes, anstelle der Realschule ein
Gymnasium zu besuchen, sind viermal gerin-
ger als eines Kindes aus der Oberschicht.“

— Im September 2002 meldete ,Der Spiegel*:
,Von den 32 untersuchten Nationen ist in
keiner der Abstand zwischen der Leistung
von Schiilern aus privilegierten Familien und
solchen aus unteren sozialen Schichten derart
grofl wie in Deutschland: Platz 32.¢



— Im April 2003 stand in der ,Zeit“: ,Je fri-
her die Auslese, je hierarchischer die Schul-
struktur, desto starker schligt sich die soziale
Herkunft eines Schiilers auf seine Leistung
nieder.“

— Im September 2004 sagte der Eliteforscher
Michael Hartmann iiber die Auswahlgespra-
che an den Universititen: ,,Bewerber aus biir-
gerlichen Familien werden gegentiber Arbei-
terkindern eindeutig bevorzugt.“

— Im Oktober 2004 schrieb Jochen Schweit-
zer, damals Vertreter der Kultusministerkon-
ferenz in den PISA-Gremien: ,Die Schiiler
aus den unteren Sozialschichten werden vier-
fach bestraft: durch ihre Herkunft, durch die
ungerechte Selektion am Ende der Grund-
schule, durch die ungiinstigen Lernbedingun-
gen der Hauptschule und schliefflich durch
die geringsten Chancen auf dem Arbeits-
marke.“

— Im Mirz 2007 appellierte UN-Berichter-
statter Vernor Munoz nach seiner Inspekti-
onsreise durch deutsche Schulen vor dem
,Rat fiir Menschenrechte“ an die Bundesre-
gierung, ,,das mehrgliedrige Schulsystem, das
sehr selektiv und sicher auch diskriminierend
ist, noch einmal zu iberdenken.

— Im September 2008 berichtete ,Spiegel
Online“ tber eine neue Wiesbadener Studie,
in der alle 35 Grundschulen der Stadt auf ihre
Gymnasialempfehlungen untersucht wurden:
»Aufs Gymnasium schaffen es in erster Linie
die Privilegierten, nimlich Kinder gut be-
tuchter Akademiker. Schiiler aus einer niedri-
gen sozialen Schicht haben weitaus schlechte-
re Karten beim Schulibergang. Und zwar
auch bei gleicher Leistung.“

— Im gleichen Monat bekriftigte Jiirgen Bau-
mert seinen alten Befund von 2001: , Verrate
mir deinen Bildungsabschluss, und ich sage
dir, welche Art von Beruf du ergreifen wirst,
wie viel du verdienst, wen du heiratest und
wie gesund du sein wirst.“

Interesse

Trotz der Konjunktur, die das Thema Bildung
seit dem PISA-Schock hat, ziehen bei der Lo-
sung der Probleme keineswegs alle an einem
Strang. Bildung ist eine knappe Ressource,
was in den Wohlfiihldiskussionen derer, die

sie haben, oft iibergangen wird. Weil knappe
Ressourcen nur mit groflem Aufwand an
Menschen, Geld und Zeit erweitert werden
konnen, kommt es zu Konflikten dartiber,
wer wann wovon wie viel bekommt. Die Ge-
rechtigkeit spielt dabei eine Heldenrolle. Es
ist die des Maulhelden: Grofie Klappe, nichts
dahinter.

Im Alltag prallen die Interessen der ver-
schiedenen Gruppen aufeinander, in den Me-
dien konkurrieren die Meinungen, und in der
Politik sind die Entscheidungen dartiber, wie
die begrenzten Ressourcen verteilt werden
sollen, heftig umkimpft. In diesem Konflikt-
feld haben Bildungswissenschaftler in erster
Linie die Aufgabe, sachlich korrekte Infor-
mationen bereit zu stellen, also — wenn man
es so ausdriicken will — nach der Wahrheit zu
suchen. Dabei missen die eigenen Interessen
und die der sozialen Schicht, der man ange-
hort, zuriicktreten. Die Bildungspolitiker da-
gegen durfen und miissen die Interessen ihrer
Wihlerinnen und Wahler in den Vordergrund
stellen. Die Wahrheit ist dabei nicht immer
hilfreich, manchmal sogar hinderlich. Die
Rolle der Bildungsjournalisten wiederum be-
steht darin, die Offentlichkeit iiber wissen-
schaftliche Ergebnisse und politische Ziele zu
informieren, Meinungen zu duflern und diese
Meinungen dem Publikum nahe zu bringen.

Bei all dem wird nicht immer redlich ver-
fahren. Sobald es um die Interessen der ei-
genen Kinder oder der eigenen Schicht geht,
kommt die konventionelle Moral rasch zum
Erliegen. Auf die nicht mehr zu leugnenden
bitteren Befunde wird mit Gebirden der
Beschwichtigung  reagiert; und wer sich
damit nicht zufrieden gibt, sondern auf den
Interessen der Kinder aus Familien benach-
teiligter Sozialschichten beharrt, muss mit
dem Vorwurf des Ressentiments rechnen,
wie seit jeher alle, die im Haus des Henkers
vom Strick sprechen. Die akademischen
Mittelschichten werden seit Jahrzehnten
durch die Selektionsmechanismen des deut-
schen Bildungssystems bevorzugt. Doch
selbst wenn sie die Nachteile der anderen
beklagen, wollen sie von den eigenen Vor-
teilen nicht lassen. Listig werden die eigenen
Startvorteile gerechtfertigt, indem man hin-
terlistig die Bereitschaft erkennen lisst, sie
auch anderen einzuriumen. Dabei wird je-
doch eine Bedingung gestellt: die besondere
Begabung.
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Bei Kindern aus Akademikerfamilien fragt
niemand nach dieser ,besonderen® Begabung.
Durchschnitt reicht vollig aus. Promoviert
gezeugte Kinder gehen nicht auf die Haupt-
schule. Vom ,besonders begabten Arbeiter-,
Unterschicht- oder Migrantenkind, dem Abi-
tur und Studium ermoglicht werden misse,
ist viel die Rede in den vergangenen Jahren.
Aber auch schon in den Jahrzehnten nach
dem Sputnik-Schock war viel davon die Rede
gewesen. Der Anteil dieser Kinder an den
Hochschulabsolventen hat sich dennoch
nicht mafigeblich vergrofert, trotz der sozial-
liberalen Bildungsoffensive der spaten 1960er
und frithen 1970er Jahre. Die unsichtbaren
Barrieren der Bildungsferne sind so hoch,
dass sie ihre Schutzfunktion zugunsten der
Bildungsnahen auch dann erfiillen, wenn so
getan wird, als wolle man diese Schutzfunkti-
on gar nicht.

In Wahrheit besteht aber genau darin der
Sinn der ,besonderen Begabung‘. Sie wird
Kindern bildungsferner Eltern als Bedingung
abverlangt, wenn sie ins hohere Bildungssys-
tem hineinwollen, und Kindern, deren Eltern
schon in diesem System sind, ohne weitere
Prifung unterstellt. Man stelle sich vor, nicht
Elternwille oder Lehrerempfehlungen, son-
dern anonym geschriebene und erst nach der
Auswertung den Schillern zugeordnete Tests
wirden tUber den Wechsel von der Grund-
schule zum Gymnasium entscheiden. Es
konnte gut sein, dass dann die ehern unge-
rechte Relation zwischen Akademiker- und
Nichtakademikerkindern —etwas gerechter
werden wiirde. So manchem unbegabten
Akademikerkind bliebe der Ubertritt zum
Gymnasium versperrt, und normal begabte
Kinder bildungsferner Eltern wiirden die frei-
en Plitze einnehmen. Ein solcher Test ist kein
ernsthafter Vorschlag. Nicht nur, weil sich die
Besitzer familidr ererbter Bildungsprivilegien
bis zum Auflersten dagegen wehren wiirden,
sondern weil er im deutschen System nicht
praktikabel wire und auch sachliche Nach-
teile hat. Die Idee wurde nur ins Spiel ge-
bracht, um an der Angst vor ihrer Umsetzung
zu demonstrieren, dass sich auch Akademi-
kereltern Uiber die Begabung ihrer Kinder im
tiefsten Herzen keineswegs immer sicher
sind.

Uberhaupt wird mit der Begabung im

Dienst des Interesses viel Schindluder getrie-
ben. Die kursierenden Vorstellungen von Be-
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gabung sind mitunter ziemlich unbegabt.
Auch akademisch ausgebildete Leute reden
bisweilen einen Unsinn daher, der ihnen
selbst peinlich wire, hitten sie die Bildung
und auch den Mumm, den eigenen Interes-
sendiskurs einmal mit Abstand zu betrachten.
Es kommt vor, dass Menschen allen Ernstes
von ,in den Genen liegenden® Begabungen
sprechen, die nicht einmal die Frage beant-
worten konnten, wie viel Chromosomenpaa-
re der Mensch hat. Derlei sich selbst unver-
standlich bleibendes Bramarbasieren hat seit
der Entzifferung des genetischen Codes noch
zugenommen. Aber das Genom ist nicht das
Buch des Lebens, in dem Bildungsnahe lesen
konnten, warum Bildungsferne keine Biicher
lesen. Die naturalistische Reduktion, die
Riickfiihrung des von Menschen zu verant-
wortenden sozialen Unrechts auf die unver-
ruckbaren Grundlagen der Natur, ist seit
jeher ein beliebtes und trotz seiner Primitivi-
tat erstaunlich erfolgreich gebliebenes Mittel
zur Verteidigung eigener Interessen. Friher
hat ,Gott* die kleinen Leute an den Platz ge-
stellt, auf dem auch ihre Kinder dienend blei-
ben sollten, statt in die Universititen davon
zu laufen. Heute sind es die ,Gene‘, mit
denen die Kinder an ihren Plitzen in der Bil-
dungshierarchie festgezurrt werden: fir nicht
oder schlecht deutsch sprechende Migranten-
und Unterschichtenkinder die Hauptschule,
fur die Kinder der kleinbtirgerlichen Arbei-
ter- und Angestelltenmilieus die Realschule,
fiir die der normalen akademischen Mittel-
schicht das Gymnasium und fiir die der geho-
benen Mittelschicht und der Oberschicht die

Privatschule.

Denen, die heute gegen die vorgeschobene
genetische Gegebenheit der Verhiltnisse pro-
testieren, wird der gleiche Vorwurf an den
Kopf geworfen wie einst denjenigen, die sich
nicht mit der gottlichen Gegebenheit abspei-
sen lassen wollten: der Vorwurf der Ideologie.
Es ist wie mit den Ressentiments. Die haben
auch immer die anderen. Was bei denjenigen,
die sich im System befinden, als legitime In-
teressenvertretung gilt, wird bei denjenigen,
die erst noch hineinwollen, als ,Ideologie” ge-
brandmarkt. Beispielsweise achten Akademi-
kereltern penibel darauf, dass ihren Kindern
die gleichen Chancen geboten werden wie
denen anderer Akademiker. Wenn es aber
nicht um schichtinterne, sondern um schicht-
ubergreifende Chancengleichheit geht, kommt
es zum Beifireflex: Die Chancengleichheit, auf



die man unter seinesgleichen hochsten Wert
legt, wird als Gleichmacherei verschrien,
wenn sie jene geltend machen, die nicht dazu
gehoren.

Eine weitere beliebte Taktik im Kampf um
die Vorteile ist die Verwechslung von Inter-
esse mit Moral. Im Unterschied zu den klassi-
schen Oberschichten, die ihre Familienprivi-
legien mit so eingewachsener Selbstverstind-
lichkeit leben, dass sie Moral dabei nicht
notig haben, wollen die mittleren akademi-
schen Milieus das Interesse #nd die Moral.
Die dummen Hasen aus der Bildungsferne
mogen so schnell hin und her rennen, wie sie
konnen. Der Igel des Interesses und die Igelin
der Moral sind immer schon da. Das geht so
weit, dass die Besserverdiener das Privileg des
kostenfreien Studiums mit dem verlogenen
Hinweis verteidigen, dass besonders begabte
Arbeiterkinder sonst nicht mehr studieren
konnten. Ein halbes Jahrhundert lang waren
diesen Schichten die Arbeiterkinder vollig
egal, wie deren nach wie vor dramatische Un-
terreprasentanz an den Universititen beweist.
Aber sobald es darum geht, die Besitzer von
Privilegien auch zu deren Finanzierung her-
anzuziehen, wird das Eigeninteresse zu einer
Sache der allgemeinen Moral erklart.

Bildungsinteresse

Bildung kann nur von denen wertgeschitzt
werden, die sie haben. Darin besteht das so
schwer tberwindbare Dilemma fiir Kinder
aus bildungsfernen Familien. Und deshalb
bleiben viele dieser Kinder auf halbem Wege
stecken. Thre Eltern konnen Bildung nur in
Kategorien des personlichen Fortkommens
erfassen und rechnen geistige Werte, mit
denen sie nichts anfangen konnen, in mate-
rielle und soziale um. Was soll ein Studium
bringen, wenn nicht hoheres Einkommen
und besseren Status? Die erbirmliche Frage
nach dem, was eine hohere Schul- und eine
Universititsausbildung ,bringt‘, offenbart das
ganze Elend geistigen Desinteresses, ein ver-
stocktes Verharren im eigenen, eng umgrenz-
ten Horizont. Aber der verichtliche Ton, mit
dem man Bildung als Luxus fiir ,bessere
Leute und ,hohere Kreise® abtut, verrit un-
eingestandene Selbstverachtung.

Der Weg aus diesem Dilemma zwischen bil-
dungsferner Ignoranz und Selbstverachtung

fihrt aber nicht tber die Opferrolle. Mitleid
zu predigen, ist unangebracht. Vielmehr sollte
kampagnenartig ein regelrechter ,Bildungs-
neid* geweckt werden. Genauso ist es vollig
verkehrt, Bildungswege als Opferginge dar-
zustellen, an deren Ende man beladen von lau-
ter Zeug, das man im Leben nicht brauchen
kann, tber die Ziellinie eines gutbezahlten
Jobs taumelt — falls man nicht sozialwissen-
schaftlich qualifiziert Taxi fahrt, was ja ver-
meintlich die meisten promovierten Soziolo-
gen tun. Die Studierenden, gleichgliltig, was
sie studieren, sind nicht die Erniedrigten und
Beleidigten unseres  Gesellschaftssystems,
sondern bilden das Reservoir derjenigen, aus
denen sich die kiinftige Funktionselite rekru-
tiert. Nicht jede und jeder aus diesem Reser-
voir wird auf ihre Kosten und zu seinen Erfol-
gen kommen. Aber wer nicht zu diesem Reser-
voir gehort, hat kaum eine Chance, sich auf
eigene Faust Bildung zu verschaffen und wird
nie zu denen vordringen, die in Wirtschaft,
Wissenschaft, Politik und Gesellschaft das
Sagen haben. Natiirlich gibt es immer einzelne
Ausnahmen. Hatten wir nicht einen Auflen-
minister mit Taxifiihrerschein und ohne
Hochschuldiplom? Wer ernsthaft darauf aus
ist, in bildungsfernen Familien das Bildungs-
interesse zu schiiren, sollte das Studium weder
als Hiirden- noch als Marathonlauf darstellen.
Das schreckt nur ab und hilt die Bahn frei fir
diejenigen, die es besser wissen und sich des-
halb einbilden, es auch besser zu konnen.

An den Schulen und Hochschulen muss ein
Klima der Ermutigung geschaffen werden.
Der Einsatz auf personlicher Ebene und fir
einzelne Menschen, zum Beispiel wenn eine
aufmerksame Lehrerin ein begabtes Arbeiter-
kind entdeckt und fordert, gentigt nicht,
wenn Bildung in der Breite attraktiv gemacht
werden soll. Auch Patenschaften an den Uni-
versititen, mit denen beruflich etablierte
Akademiker aus bildungsfernen Familien den
studentischen Nachwuchs aus dem gleichen
Herkunftsmilieu mit ihren Erfahrungen und
Kontakten unterstiitzen, reichen dafiir nicht
aus. So wichtig und bewundernswert dieses
personliche Engagement auch ist, die Beseiti-
gung der strukturellen Benachteiligung ist
nicht innerhalb der Institutionen moglich, zu
deren Aufgaben das Organisieren und Ver-
walten eben dieser Benachteiligung gehort.
Ungerechtigkeiten des Bildungssystems kon-
nen im System gemildert, aber nur von auflen
abgeschafft werden.

APuZ 49/2008

7



8

Das hat die Uberwindung der Benachteili-
gung von Schiilerinnen und Studentinnen be-
wiesen. Es gibt nach wie vor Einzelfille der
Diskriminierung, aber von einer strukturellen
Benachteiligung der Midchen im deutschen
Bildungssystem kann nicht mehr die Rede
sein. Sie setzt allerdings nach dem Durchlau-
fen der Bildungsinstitutionen beim Verteilen
der Berufschancen wieder ein. Dass die struk-
turelle Benachteiligung der Midchen an
Schulen und der Frauen an Hochschulen
tiberwunden werden konnte, hat weniger mit
pidagogischen und bildungspolitischen Re-
formen zu tun, als mit der nachdriicklichen
Verinderung der weiblichen Lebensentwiirfe.
Das idiotische ,Du heiratest ja doch®, mit
dem weibliche Bildungsambitionen einst ab-
gewlirgt wurden, spielt heute keine Rolle
mehr, jedenfalls nicht in den bildungsbereiten
Mittelschichten. Dort gibt es beim Bildungs-
interesse und Bildungserfolg keine Rangfolge
mehr nach Geschlechtern.

Es kidme darauf an, analog zur Frauenbe-
wegung eine Bildungsbewegung zu initiieren
mit dem Ziel, die Rangfolge des Bildungsin-
teresses auch nach Schichten zu tiberwinden.
Ohne die Bereitschaft vieler Menschen aus
den gebildeten Mittelschichten, nicht nur das
,besonders begabte Arbeiter- und Migranten-
kind zu fordern, sondern Solidaritit in der
Breite aufzubringen, wird das kaum zu errei-
chen sein. Aber warum sollten Menschen sich
fiir die Kinder anderer Leute einsetzen, wenn
diese Kinder massenhaft zu Konkurrenten
der eigenen zu werden drohen? So etwas
kann man von niemandem verlangen. Da es
aber den Bildungsfernen an Kraft und Inter-
esse fehlt, sich selbst zu nehmen, was ihnen
und ihren Kindern zusteht, wird sich die Li-
tanei der schlimmen Befunde weiter fortset-
zen.
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Josef Kraus
Bildungs-
gerechtigkeit

eutschland hat in den ersten drei PISA-

Studien unterschiedlich gut abgeschnit-
ten. 2000 und 2003 erreichte es ein Ergebnis
im Mittelbereich der OECD-Staaten, 2006
schloss es in der internationalen Rangfolge
zum vorderen Viertel auf und lieff sogar das
hochangesehene Schweden hinter sich. Ins-
gesamt ist durch die PISA-Studien eine leb-
hafte bildungspoliti-
sche Debatte in
Deutschland angesto-
flen worden. Diese
Debatte ist zum Teil
hilfreich, zum Teil
aber auch tberzogen
und wird fiir andere
Zwecke instrumenta-
lisiert. Zuletzt wurde
PISA vor allem so-
zialpolitisch  disku-
tiert. ,Bildung ist die soziale Frage des
21. Jahrhunderts®, so heifit es. Das ist richtig.
Zugleich gilt: Sozial ist, was Arbeitsplitze er-
hilt beziehungsweise neu schafft. Bildung ist
dabei ein wichtiges — wenngleich nicht das
einzige — Vehikel zur Verbesserung von
Chancen. Eine formal hohere Bildung kann
individuelle Chancen auf dem Arbeitsmarkt
verbessern, sie verschirft aber zugleich den
Konkurrenzkampf. Der britische Politikwis-
senschaftler Colin Crouch wundert sich
daher nicht zu Unrecht, dass manche Politi-
ker auf Bildung setzen, dabei aber {ibersehen,
dass nur eine Minderheit in den Genuss des
Aufstiegs kommen konne.

Josef Kraus

schen Lehrerverbandes;
Fiirstenstrafie 59,
84030 Ergolding.
josef.kraus@landshut.org

Gleichwohl hat Bildung eine bedeutende
soziale und eine mindestens gleichberechtigte
personale Dimension. Bildung ist Zweck und
Mittel der Personlichkeitsentwicklung. Nur
durch Bildung konnen sich Menschen zu
miindigen Mitgliedern eines freiheitlichen,
demokratischen und rechtsstaatlichen Ge-
meinwesens entwickeln. Bildung sollte des-

Diplompsychologe, geb. 1949;
Oberstudiendirektor an einem
bayerischen Gymnasium; ehren-
amtlich Prasident des Deut-



halb nicht zum bloflen Vehikel von Sozialpo-
litik werden. Hochst bedenklich wire aber
auch eine vollige Indienstnahme der Bildung
durch die Wirtschaftspolitik, denn eine fort-
schreitende Okonomisierung der Bildung
konnte dazu fithren, dass ,,unrentable Bil-
dungsangebote gerade zulasten sozial Schwi-
cherer wegrationalisiert wiirden.

Gleichheit versus Freiheit

Im Kontext mit PISA gibt es in Deutschland
einen leidenschaftlichen Streit um Gerechtig-
keit. Das ist zwar gut, aber nicht unproble-
matisch. Denn bei der Gestaltung gesell-
schaftlicher Verhiltnisse gilt es zwei Prinzi-
pien zu beachten: das Prinzip Gleichheit und
das Prinzip Freiheit. In Reinform praktiziert,
bedeutet Gleichheit Vereinheitlichung und
Gleichmacherei; Freiheit pur bedeutet Uber-
leben der Stirksten. Es kann also weder das
eine noch das andere Paradigma einziger
Mafistab sein. Denn Freiheit ohne Gleichheit
wire ein Laisser-faire-Libertarismus, und
Gleichheit ohne Freiheit wire Kollektivis-
mus. Insofern kann es gerade in einem frei-
heitlich-demokratischen Rechts- und Sozial-
staat immer nur um einen Ausgleich zwi-
schen Freiheit und Gleichheit gehen. Beide
sind auf der Basis von Subsidiaritit und Soli-
daritit durchaus vereinbar, erst daraus er-
wichst Gerechtigkeit.

Das Spannungsverhiltnis von Gleichheit
und Freiheit bleibt jedoch nicht aufhebbar:
Sind die Menschen frei, dann wollen sie
gleich sein; und sind sie gleich, so wollen sie
frei sein. Deshalb gilt nach wie vor, was
Goethe sagte: ,,Gesetzgeber oder Revolutio-
nire, die Gleichheit und Freiheit zugleich
versprechen, sind Phantasten oder Scharla-
tane“. Die Gefahr, die hinter der vermeintli-
chen Unvereinbarkeit von Freiheit und
Gleichheit lauert, ist freilich, dass das Prinzip
Freiheit schwieriger zu wahren ist. Bereits
Alexis de Tocqueville hat 1835 warnend dar-
auf hingewiesen: Freiheit erliege gern der
Gleichheit, weil Freiheit mit Opfern erkauft
werden miisse, wihrend Gleichheit ihre Ge-
ntisse von selbst darbiete. Am Ende sei den
Menschen die Gleichheit in Knechtschaft lie-
ber als die Ungleichheit in der Freiheit.

Bezogen auf Schulbildung lautet die Frage
also: Soll ein Schulwesen am Prinzip Freiheit

oder am Prinzip Gleichheit orientiert sein?
Hier ist der Freiheit eindeutig der Vorrang zu
geben, denn Gleichheit total wire der Tod
der Individualitit. Und haben wir uns erst
einmal der Gleichheit verschrieben, so fangen
wir auch iber Erziehung und Bildung an,
Unterschiede abzuhobeln. Dem aber steht
entgegen, was der Berliner Erziehungswis-
senschaftler Heinz-Elmar Tenorth kiirzlich in
einem Interview zum Ausdruck brachte:
»Die Beseitigung der Ungleichheit durch Bil-
dung ist ein kollektives Missverstindnis (. . .)
Schule ist ein System der Erzeugung von Dif-
ferenz und nicht von Gleichheit.“It

Die ,conditio humana“ kennt keine
Gleichheit. Menschen kommen unterschied-
lich auf die Welt. Wer vollige Chancengleich-
heit will, musste sie entmtndigen. Beim Start
in die Bildungslaufbahn sollten —abgesehen
von den Genen - alle die gleichen Chancen
haben, gleiche Zielchancen kann es aber nicht
geben. So duflert sich auch der Begabungsfor-
scher Christopher Jencks, dessen Klassiker
von 1972 ,Inequality“ betitelt ist (und der in
Deutschland bezeichnenderweise unter dem
Titel ,Chancengleichheit“ auf den Markt
kam). Bereits bei Jencks findet sich auch die
Feststellung: Chancengleichheit durch Bil-
dung sei eine Illusion, denn selbst wenn Bil-
dung am Ende gleichmiflig verteilt wire,
wiirden doch andere Unterschiede durch-
schlagen: familidre Forderung, Begabung
usw. Was den Faktor Begabung betrifft, so
mag es heute politisch nicht mehr korrekt
sein, davon zu sprechen. In manchen Diskus-
sionen ist aus Begabung eine ,vermeintliche
Begabung geworden. Wissenschaftlich halt-
bar ist eine solche Diktion nicht. Denn die
Forschung hat seit mehreren Jahrzehnten ein-
deutig nachgewiesen, dass 70 Prozent des
kognitiven Potentials durch Erbfaktoren be-
stimmt sind.

Gerechtigkeits-Rhetorik

Gerade in Wahlkampfzeiten haben Binde-
strich-Gerechtigkeiten Konjunktur: etwa Ge-
nerationen-, Geschlechter-, Umwelt-, Leis-
tungs-, Renten-, Einkommens- oder Vertei-
lungs-Gerechtigkeit. In diesem Katalog
nimmt die so genannte Bildungsgerechtigkeit
seit etwa 2001 eine prominente Stellung ein.

I' In: Frankfurter Allgemeine Zeitung (FAZ), vom
16.9.2008.
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Obgleich der Zusammenhang zwischen
Schulleistung und sozialer Herkunft keine
neue Einsicht ist, erheben in der Folge man-
che Bildungspolitiker und Bildungsforscher —
da es angeblich gerechter ist — die Forderung
nach einem egalisierenden Bildungswesen.
Was dabei unter dem Titel ,,Gerechtigkeit®
implizit und explizit mit aufgelegt wird,
mutet wie eine Verschworungstheorie an:
Akademiker wiirden Kinder von Nicht-Aka-
demikern von hoherer Bildung ausschlieffen
und von hoheren Bildungsabschlussen abhal-
ten wollen. Vertreter der oberen Dienstklas-
sen hitten Angst vor einer nivellierenden
Masse und legten deshalb Wert auf Exklusivi-
tit, auf Privilegienhierarchien, auf Status-
und Kultur-Reproduktion, auf einen ausgren-
zenden biurgerlichen Bildungskanon sowie
auf die Monopolisierung spezieller materiel-
ler und kultureller Giiter. Es wird zudem be-
hauptet, PISA habe bewiesen, dass Bildung
vom Geldbeutel der Eltern abhinge. Dabei
hat PISA das Einkommen der Eltern gar
nicht erfassen konnen, sondern nur das Vor-
handensein ,kultureller Besitztiimer® (ge-
meint sind vor allem Bucher).

In solcher Rhetorik schwingt ein gewisser
antiburgerlicher Affekt mit, der sich aus der
Tatsache speist, dass Heranwachsende nun
einmal einen Vorsprung haben, wenn sie iiber
Distinktion, Lebensstil, Habitus und Bil-
dungsehrgeiz verfigen. Hier wird gelegent-
lich sogar das Evangelium bemiiht — konkret
der so genannte Matthius-Effekt: ,,Wer hat,
dem wird gegeben. Wer aber nicht hat, vom
dem wird genommen.“ Dass in der Bildung
niemandem etwas genommen wird und - so
er es denn hat — genommen werden kann,
scheint dabei keine Rolle zu spielen.

Absolute Gerechtigkeit bleibt auch in Fra-
gen von Erziehung und Bildung ein irrationa-
les (metaphysisches) Ideal. In der Bildung
kann es keine egalisierende Gerechtigkeit im
Sinne eines ,,Jedem das Gleiche® geben, weil
Individualitit damit blockiert wiirde. Uber-
haupt geht es in der Bildung nicht um Vertei-
lungsgerechtigkeit im Sinne von Chancenver-
teilung, sondern um Chancennutzung. Aber
Chancen sind keine Garantien. Zu konkreten
Optionen werden sie erst durch eigene An-
strengung. Die Menschen missen Agenten
ihrer eigenen Interessen sein konnen. Die
Motivation dazu ist freilich zum Teil wieder-
um eine Frage der Schichtzugehorigkeit und
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der Bildung. Der Soziologe Pierre Bourdieu
hat dazu festgestellt: Selbst bei einer Inflation
an hoheren Bildungsabschlissen bleiben tra-
ditionelle Privilegien bessergestellter Fami-
lien erhalten (,Bildungsparadoxon®). Auch
eine Studie von 2007 zeigt, dass sogar eine
Korrelation zwischen den Bildungsabschliis-
sen der Grofieltern- und der Kindergenerati-
on besteht. Das heiflt: Viele Bildungsaufstiege
sind iber die Generationen hinweg nicht
nachhaltig.]? Da Bildung per se kein knappes
Gut ist, kann sie nicht den einen genommen
und den anderen gegeben werden. Es ist
zudem nicht vertretbar, die Chancen be-
stimmter Gruppen zu verbessern, indem man
andere Gruppen bremst. Aus diesem Grund
verbieten sich ibrigens auch Quotierungen.

Zugleich gilt: Vermeintliche Gleichheit
konnte allenfalls durch Absenkung des An-
spruchsniveaus erzielt werden. Wer aber die
Anspriiche senkt, der bindet gerade junge
Menschen aus schwierigen Milieus in ihren
seingeschrinkten Codes“ fest. Derartige
Gleichmacherei wiirde nur zu einer gefthl-
ten Gerechtigkeit fihren, nach dem Motto:
Was nicht alle konnen, darf keiner konnen.

Der Wirtschaftsnobelpreistrager Friedrich
August von Hayek hat dazu Bedenkenswer-
tes festgestell: Die Politik der Chancen-
gleichheit erhohe massiv den biirokratischen
Aufwand, und sie sei zugleich illusionir, weil
kein Bildungssystem imstande sei, Chancen
nach Begabung und Leistung gerecht zu ver-
teilen. Der Staat miusste, falls Chancengleich-
heit hergestellt werden solle, Chancen zuwei-
sen und so Fretheiten beschneiden. Das Er-
gebnis wire nicht mehr Gerechtigkeit fir
alle, sondern nur eine andere Verteilung mit
neuen Benachteiligungen. Es gebe tiberhaupt
nie gleiche Chancen, weil die Talente ver-
schieden seien und die Ressourcen der Bil-
dung sowohl genutzt als auch verpasst wer-
den konnten.I?

I2 Vgl. Pierre Bourdieu/Jean-Claude Passeron, Die Il-
lusion der Chancengleichheit, Stuttgart 1971; diess.,
Die verborgenen Mechanismen der Macht, Hamburg
1997; Marek Fuchs/Michaela Sixt, Zur Nachhaltigkeit
von Bildungsaufstiegen, in: Kolner Zeitschrift fiir So-
ziologie und Sozialpsychologie, 59 (2007) 1, S. 1-29.

I> Vgl. Friedrich A. von Hayek, Die Verfassung der
Freiheit, Tubingen 1971; ders., Illusion der sozialen
Gerechtigkeit, Landsberg 1981.



Schiefe internationale Vergleiche

Zur Frage sozialer Ungleichheiten im Bereich
Bildung ist in PISA 2000 im internationalen
Vergleich nachzulesen: ,Es gelingt keinem
Teilnehmerland, Schiilerleistungen von der
sozialen Herkunft der Schiilerinnen und
Schiiler zu entkoppeln (. . .) Die disparititser-
zeugenden Effekte von familidren Struktur-
merkmalen werden tiberwiegend durch die
kulturelle Praxis von Familien vermittelt.”
Auch 2006 erreichten Schiiler aus Familien
mit hoherem soziookonomischem Status ten-
denziell bessere PISA-Kompetenzwerte. Die-
ser Zusammenhang sei besonders eng in
Tschechien, Luxemburg, Frankreich, Grofi-
britannien, den Niederlanden und Belgien,
besonders gering in Kanada, Mexiko, Island,
Finnland, Korea und Japan. Deutschland liegt
hier im OECD-Mittelfeld. Am ausgeprigtes-
ten ist die soziale Selektivitit des Bildungswe-
sens in Lindern mit flichendeckendem of-
fentlichem Einheitsschulsystem und kostspie-
ligen Privatschulen. In Japan schicken zwei
Drittel der Eltern ihre Kinder auf eine private
Nachhilfeschule, oder sie heuern einen Pri-
vatlehrer an. In England, Frankreich und in
den USA geben Eltern ihre Kinder auf eine
Privatschule, sofern sie sich die zehn- bis
dreiffigtausend Euro Schulgeld pro Kind und
Jahr leisten konnen.

Allein vor diesem Hintergrund trifft die
Behauptung nicht zu, ein gegliedertes Schul-
wesen wie in Deutschland sei ein sozial be-
sonders selektives Schulwesen. Soziale Selek-
tivitdt gibt es eben in allen nationalen Schul-
systemen. Dort, wo es sie auf dem Papier
nicht gibt, werden Studienberechtigungen na-
hezu flichendeckend vergeben. Viele interna-
tionale Vergleiche der ,,Abitur- und Akade-
mikerquoten® sind statistische Artefakte,
denen — nach dem Prinzip ,upgrading of cer-
tificates and downgrading of skills“ — eine
Gleichsetzung von Quote mit Qualitdt
zugrunde liegt. Statistische Artefakte sind
auch die Angaben tber die so genannte
ysoziale Durchlissigkeit“. Wenn zum Bei-
spiel die Tochter eines finnischen Hafenar-
beiters Krankenschwester wird, gilt sie — da
mit Hochschulstempel ausgestattet — als
Beleg fiir die ausgeprigte soziale Durchlis-
sigkeit des dortigen Schulwesens; wenn in
Deutschland die Tochter eines Fliefbandar-
beiters Krankenschwester wird, gilt sie — da
ohne Hochschulstempel - als Beleg fiir die

mangelnde soziale Durchlissigkeit des deut-
schen Bildungswesens.

Frankreich mag mit einer 80-prozentigen
»Abitur“-Quote als besonders sozial durch-
lissig wahrgenommen werden. Staatsprisi-
dent Nikolas Sarkozy sieht das jedoch anders:
Aus dem ,college unique“ sei ein ,college
inique“ geworden. (Aus dem einheitlichen
College sei ein ungerechtes College gewor-
den.) Hintergrund fiir seine Klage ist die Tat-
sache, dass in Frankreich 65 Prozent der Stu-
dierenden ihr Studium abbrechen. Eine Quo-
tenpolitik kann also nicht die Losung sein.
Denn dann miissten Frankreich mit 80 Pro-
zent baccalanréat général und Italien mit 80
Prozent maturita viel reicher sein als
Deutschland, das laut Statistischem Bundes-
amt eine Studienberechtigtenquote von
43 Prozent hat (Stand: 2006). Zugleich miisste
die Schweiz mit einer gymnasialen Maturi-
titsquote von knapp 20 Prozent und einer
Berufsmaturititsquote von 12 Prozent (ver-
gleichbar mit FH-Reife) ein drmeres Land als
Deutschland sein. Ein wichtiges sozialpoliti-
sches Kriterium wird ebenfalls hiufig iiberse-
hen, nimlich das Ausmaf$ an Jugendarbeitslo-
sigkeit. Hier haben oft sogar PISA-Vorzeige-
linder mit Gesamtschulsystemen eine Quote
von um die 20 Prozent — Finnland und
Schweden etwa. In Lindern mit gegliederten
Schulsystemen und dualer Berufsbildung da-
gegen sind es um oder unter zehn Prozent: in
Deutschland, in Osterreich und in der
Schweiz.

Bildungsexpansion
durch ein differenziertes Schulwesen

Chancengleichheit ist tber das Bildungswe-
sen nicht herstellbar. Daran idndert kein
PISA-Schock etwas. Auch der so genannte
Sputnik-Schock von 1957 hat in den USA
trotz grofiter Anstrengungen nicht zu einer
weitreichenden und nachhaltigen Mobilisie-
rung von ,Begabungsreserven“ gefiihrt.
Falsch ist auch die Behauptung, durch die In-
tegrierte Gesamtschule konne ein sozialer
Ausgleich stattfinden. In einer Langzeitstudie
von 2008 wurde nachgewiesen, dass der Be-
such einer Gesamtschule keineswegs verbes-
serte soziale Aufstiegsmoglichkeiten schafft.
Unabhingig von der besuchten Schulform
zeigte sich zugleich, dass 25 Prozent der da-
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maligen Neuntklidssler zu hoheren Abschlis-
sen gekommen sind, als es das Abschlussziel
der zunichst besuchten Schulform warl* Es
gibt also keinen Abschluss ohne Anschluss.
Zugleich bleibt fiir die vergangenen drei Jahr-
zehnte fur Deutschland festzuhalten: Durch
die Verlingerung der Pflichtschulzeit, durch
mehr Beteiligung in hoheren Bildungsgingen
sowie durch sehr viele Schulgriindungen gab
es vielerlei positive Effekte, die den so ge-
nannten bildungsfernen Schichten zugute
kamen. Wenn das deutsche Gymnasium
immer nur die eigene Klientel reproduziert
hitte, wie es manche Kritiker behaupten,
dann hitte sich die Zahl der Gymnasiasten im
gegliederten Schulwesen binnen 20 Jahren
(von 1960 bis 1980) nicht um 150 Prozent er-
hohen konnen. All dies sind Leistungen des
herkommlichen, gegliederten Schulwesens.
Insgesamt gibt es in der Bundesrepublik
heute rund 60 verschiedene Wege zu einer
Hochschulreife. Die Anzahl der Hochschu-
len hat sich in 30 Jahren (von 1960 bis 1990)
fast verdoppelt, die der Studentinnen und
Studenten sogar versechsfacht.I®

Jedenfalls haben wir in Deutschland in
den vergangenen Jahren eine eindeutige Ent-
koppelung von besuchter Schulform einer-
seits und dem hochsten formal erreichten
Bildungsabschluss andererseits. Das heifit:
Der Anteil der Studienanfinger, die nicht
tiber den herkdmmlichen Weg des Gymnasi-
ums an die Hochschule kommen, ist immer
grofler geworden. In manchen Bundeslin-
dern hat er 50 Prozent iberschritten und
selbst in Bayern liegt er bei 44 Prozent.
Nutzniefler dieser Entwicklung sind vor
allem Kinder aus bildungsfernen Schichten
(kaum jedoch von Migranten). Gerade das
berufsbildende Schulwesen in Deutschland
bietet hier im Sinne vertikaler Durchlissig-
keit nicht nur qualifizierte Ausbildung, son-
dern in erheblichem Mafle Aufstiegsbildung.
Allerdings findet trotz dieser Optionen oft
immer noch eine Selbstselektion statt. Arbei-

I+ Vgl. Helmut Fend u. a., LifE — Lebenslaufe ins frithe
Erwachsenenalter, Wiesbaden 2008.

I5 1960: 131 Hochschulen/0,29 Millionen Studierende;
1990: 248/1,58 Millionen; heute: 360/2,26 Millionen.
Vgl. Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft
(Hrsg.), Grund- und Strukturdaten 1974; Bundes-
ministerium fir Bildung und Forschung (Hrsg.),
Grund- und Strukturdaten 2003/2004; dies. (Hrsg.),
Grund- und Strukturdaten 2007/2008, in: http://
gus.his.de/gus/download.html (10. 11. 2008).
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terkinder studieren, selbst wenn sie Abitur
haben, zu einem geringeren Anteil als Kinder
aus anderen Familien.

Eine gerechte Schule
ist eine Schule der Leistung

Zum Leistungsprinzip in der Schule gibt es
keine gerechte Alternative. Wer es untergrabt,
setzt zugleich eines der revolutionidrsten de-
mokratischen Prinzipien aufler Kraft. In un-
freien Gesellschaften sind Geldbeutel, Ge-
burtsadel, Gesinnung, Geschlecht oder der-
gleichen die mafigeblichen Kriterien zur
Positionierung eines Menschen im Gemein-
wesen. Freie Gesellschaften haben an deren
Stelle das Kriterium Leistung vor Erfolg und
Aufstieg gesetzt: ein revolutionirer Fort-
schritt und die grofle Chance zur Emanzipa-
tion fir jeden Einzelnen und jede Einzelne!

Auch Sozialstaatlichkeit ist nur mit dem
Leistungsprinzip moglich. Ein simpler Be-
weis hierfiir ist die Tatsache, dass 20 Prozent
der besonders Leistungsfiahigen fiir 70 Pro-
zent des Steueraufkommens sorgen. Deshalb
kann das Sozialprinzip auch nicht iber das
Leistungsprinzip gestellt werden, da es kein
Leistungssubstitut ist. Das Sozialstaatsprinzip
ist allerdings ein ethisch gebotenes, dem Leis-
tungsprinzip immanentes Korrektiv. Ver-
schiedenheit ist keine Ungerechtigkeit. Viel-
mehr ist nichts so ungerecht wie die gleiche
Behandlung Ungleicher. Nur in totalitiren
Organisationen gibt es die eine, zeitlose Ge-
rechtigkeit als Ausdruck einer — totalitiren —
Gluckverheiflung. Kinder und Jugendliche
brauchen ein moglichst individuelles An-
spruchs- und Herausforderungsniveau. Ein
Einheitsanspruch aber wirde individuelle
Anstrengungsbereitschaft und Eigeninitiative
bremsen.

Was noch notwendig und moglich ist

Eine freiheitliche Gesellschaft muss mit Un-
terschieden leben. Soziale Unterschiede wer-
den durch das Prinzip Solidaritit abgepuffert.
Es kann aber kein einklagbares Recht auf
einen bestimmten Bildungsabschluss geben.
Natiirlich gibt es ein moralisches Recht auf
Bildung. Damit muss freilich eine moralische
Pflicht zur Bildung korrespondieren. Bildung
und Wissen sind heute frei verfigbare Giiter;



Wissen hat zuletzt durch die neuen Medien
(bei aller Problematik ihres Angebotsspek-
trums) eine Demokratisierung ohnegleichen
erfahren. Bildung ist insofern kein Privileg
mehr von wenigen. Man kann Bildungsab-
schliisse jedoch nicht planwirtschaftlich-in-
flationdr vergeben, und man kann niemanden
zu echter Bildung zwingen. Bildungsbereit-
schaft staatlich anzuordnen wire totalitir. Es
kann also nur um Hilfe zur Selbsthilfe gehen
und um eine Riickbesinnung darauf, dass die
erste Bildungsverantwortung in der Familie
liegt. Der Staat hat hinsichtlich des Bildungs-
angebots eine Bringschuld, die Eltern und
ithre Kinder aber haben eine Holschuld.
Wichtig ist es auch anzuerkennen, dass For-
dern und Auslese zusammengehoren. Leis-
tung und Auslese sind zwei Seiten derselben
Medaille. Auslese ist eine notwendige Vo-
raussetzung fiir individuelle Forderung. Die
antithetische Formel ,Fordern statt Auslese®
ist falsch. Es muss heiflen: Fordern durch
Differenzierung!

Eine Optimierung des Bildungsangebots
im Interesse der sozial schwicheren Klientel
ist gleichwohl moglich und ein Gebot der
Fairness. Die Erziehungs- und Bildungsbera-
tung muss in den Risiko-Populationen inten-
siviert werden. Damit kann ein Beitrag gegen
die Selbstselektion dieser Familien geleistet
werden. Vor allem muss es mehr als bisher ge-
lingen, Angehorige bildungsferner Schichten
im Falle eines entsprechenden Leistungsver-
mogens ihrer Kinder zum Besuch weiterfiih-
render Bildungseinrichtungen zu motivieren.
Des Weiteren miissen dem Kindergarten und
der Vorschule mehr Bedeutung beigemessen
werden. Ohne die institutionalisierte friih-
kindliche Forderung tiberschitzen zu wollen
— es ist notwendig, dass der (kostenfreie) Be-
such des Kindergartens stirker auf Bildung
als auf Betreuung ausgerichtet wird. Gerade
fir Kinder aus sozial schwicheren Elternhiu-
sern ist ferner eine rechtzeitige Einschulung
notwendig. Wiirden diese Kinder zu lange
von der Schule zurtickgestellt, blieben ihnen
in prigenden Phasen wichtige Anregungen
vorenthalten. Dartiber hinaus sollten Schulen
mit besonderen sozialen Problemlagen bevor-
zugt fir die Jugendsozialarbeit gedffnet und
als Ganztagsschulen betrieben werden. Fir
Risikoschiiler, die im ersten ,,Anlauf zu kei-
nem Schulabschluss gekommen sind, sollte es
auflerdem die Chance eines zweiten ,An-
laufs“ geben.

Da Bildungsarmut vor allem mannlich und
multiethnisch geprigt ist, bedarf es schliefi-
lich speziell fur diese Klientel zusitzlicher
schulischer, vor allem sprachlicher Forder-
mafinahmen. Notwendig ist aber auch eine
Ordnungspolitik, die sanften Druck auf El-
tern ausiibt, damit ihre Kinder das vorhan-
dene Bildungsangebot tatsichlich wahrneh-
men. Der Neukollner Bezirksblirgermeister
Heinz Buschkowsky (SPD) lag in dieser Hin-
sicht wohl nicht ganz falsch (und das gilt
auch fiir so manches deutsche Elternhaus), als
er im Sommer 2007 mit Blick auf Schul-
schwinzer mit Migrationshintergrund das
Streichen von Kindergeld vorschlug: ,, Wenn
ein Vater merkt, dass ihm 300 Euro fehlen,
wenn Ayse und Murat nicht zur Schule
gehen, haben die das letzte Mal geschwinzt.“

Zum Schluss: Auch in der Bildungs- und
Sozialpolitik sollte wieder vermehrt das Sub-
sidiarititsprinzip gelten. Die Biirger miissen
die ihnen gebotenen Chancen eigenverant-
wortlich nutzen, bevor der Staat eingreift.
Dariiber hinaus sind — so ein Postulat von
John Rawls — soziale Ungleichheiten so zu
gestalten, dass sie jedermanns Vorteil die-
nen.® Insofern kann Ungleichheit gerecht
sein — namlich dann, wenn das Handeln von
Eliten zu einem Mehrwert fihrt. Auch aus
diesem Grund durfen die Stirkeren nicht ge-
bremst werden, denn man macht die Schwi-
cheren nicht stirker, indem man die Stirkeren
schwicht. Den Mitgliedern einer Gesell-
schaft, auch den gutsituierten, ist eine Kultur
des Respekts gegentiber jedermann abzuver-
langen — auch gegentiber den Klienten des So-
zialstaates.l” Der Mensch beginnt schliellich
nicht erst mit Abitur ein Mensch zu sein.

I6 Vgl. John Rawls, Eine Theorie der Gerechtigkeit,
Frankfurt/M. 1975.

I” Vgl. Richard Sennett, Respekt im Zeitalter der Un-
gleichheit, Berlin 2002; ders., Handwerk, Berlin 2007.
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wider Willen zu einem
der wichtigsten Ein-
wanderungslinder der
modernen Welt ent-
wickelt. Im Bildungs-
wesen lisst sich dieser
Wandel daran ablesen,
dass immer mehr Kin-
der und Jugendliche
aus Zuwandererfami-
lien stammen. Unter
den 15-jahrigen Schu-
lerinnen und Schiilern
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Viertklisslern bereits
jede bzw. jeder vierte
und bei den Kindern
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siegen.de  schon jedes dritte
Kind.I' Deutschland

steht vor der Herausforderung, das wachsende
multiethnische Segment seiner Bevolkerung in
die Kerngesellschaft zu integrieren. Wenn
man gleiche Teilnahmechancen am Leben der
Aufnahmegesellschaft als das Herzstiick der
Integration ansieht, wie es viele Wissenschaft-
lerl? und Politiker tun, dann sind gleiche Bil-
dungschancen fir Migrantenkinder der
Schlissel fiir ihre Integration. Bildung ist in
einer modernen Bildungs- und Wissensgesell-
schaft die zentrale Ressource fiir die Teilnah-
me am okonomischen, gesellschaftlichen, po-
litischen und kulturellen Leben. Es ist vielfach
empirisch belegt, dass Unterschiede im Be-
rufsstatus und bei den Arbeitsmarktchancen

APuZ 49/2008

und damit zusammenhingend beim Einkom-
men, Lebensstandard, bei der sozialen Sicher-
heit und dem gesellschaftlichen Ansehen
sowie Unterschiede in der politischen, gesell-
schaftlichen und kulturellen Beteiligung mit
Unterschieden im Bildungsniveau zusammen-
hingen. Das erworbene ,Bildungskapital“ —
wie der franzosische Soziologe Pierre Bour-
dieu die Bildungsabschliisse mit Recht nennt —
lisst sich in entsprechende Lebenschancen
umsetzen und minimiert gesellschaftliche Ri-
siken wie Arbeitslosigkeit, Armut, Krankheit
oder Straffilligkeit bzw. Kriminalisierung.l3

Der normative Hintergrund des vorliegen-
den Beitrages ist die vage bildungspolitische
Leitidee der Chancengleichheit im Bildungs-
system. Das Konzept der Chancengleichheit
ist komplex und wird sowohl in der Wissen-
schaft als auch in der Politik unterschiedlich
interpretiert. Wir orientieren uns an einer Va-
riante, die wir als das sozialisationbeachtende
meritokratische Modell der Chancengleich-
heit bezeichnen. ,Meritokratisch® bedeutet,
dass thm das Prinzip ,allen nach ihren Fahig-
keiten und Leistungen zugrunde liegt.
Chancengleichheit orientiert sich also am
Leistungsprinzip: Allen soll die gleiche Chan-
ce auf eine Bildungskarriere garantiert sein,
die ihren individuellen Fihigkeiten und Leis-
tungen entspricht. Soziale Kriterien wie Her-
kunft oder Ethnie diirfen beim Bildungsver-
lauf — unabhingig von Fihigkeiten und Lei-
stungen — keine Rolle spielen. Dabei ist zu
beachten, dass auch die Indikatoren, die zur
Messung von , Leistung“ herangezogen wer-
den, bereits von leistungsfremden Einflissen
mitbestimmt sein konnen. So spiegeln Tester-
gebnisse bestimmte Fihigkeiten besser wider

I' Vgl. Winfried Bos u.a., IGLU 2006, Miinster-New
York 2007, S.254; Oliver Walter/Piivi Taskinen,
Kompetenzen und bildungsrelevante Einstellungen
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund, in:
PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.), PISA 2006,
Miinster—New York 2007, S. 346; Statistisches Bun-
desamt, Bevolkerung und Migrationshintergrund,
Wiesbaden 2008, S. 60.

12 Vgl. z.B. Hartmut Esser, Integration und ethnische
Schichtung, Mannheim 2001; Rainer Geifiler, Einheit-
in-Verschiedenheit. Die interkulturelle Integration von
Migranten — ein humaner Mittelweg zwischen Assimi-
lation und Segregation, in: Berliner Journal fur Sozio-
logie, 14 (2004), S. 287-298.

I Vgl. Rainer Geifiler, Die Sozialstruktur Deutsch-
lands, Wiesbaden 2008°, S.280ff.; Konsortium Bil-
dungsberichterstattung (Hrsg.), Bildung in Deutsch-
land, Bielefeld 2006, S. 181 ff.



als Schulnoten. Diese werden — wie spiter
noch gezeigt wird — auch von sozialen Krite-
rien beeinflusst, die mit den Testleistungen
selbst nichts zu tun haben.

Ein weiteres Problem des meritokratischen
Modells besteht darin, dass sich das Leis-
tungspotential von Individuen im Verlauf von
Sozialisationsprozessen entwickelt, die im
jungen Alter insbesondere in den Herkunfts-
familien und in den (vor-)schulischen Ein-
richtungen ablaufen. Dabei sind junge Men-
schen ungleichen familialen und schulischen
Sozialisations- und Lernbedingungen ausge-
setzt, die unter anderem mit ithrem soziodko-
nomischen Status und ihrer ethnischen Her-
kunft zusammenhingen. In einigen Gruppen
wird die Entwicklung des Leistungspotentials
begiinstigt, in anderen gehemmt. Der Zusatz
»sozialisationbeachtend“ soll verdeutlichen,
dass wir bei unserer Analyse auch die unglei-
chen Entwicklungschancen des Leistungspo-
tentials im Auge behalten.

Die verfiigbaren Forschungsergebnisse wei-
sen leider begriffliche Unschirfen auf. Einige
Studien und Statistiken — so auch noch die der-
zeitige deutsche Schulstatistik — nutzen den
inzwischen tiberholten Auslinderbegriff. Die-
ser erfasst nur eine Minderheit der Migranten-
kinder, weil er Kinder aus eingebiirgerten Fa-
milien und mit doppelter Staatsbiirgerschaft
sowie Aussiedlerkinder ausschliefit. Echte Mi-
grationsstudien arbeiten mit dem Konzept
yjunge Menschen mit Migrationshinter-
grund®, das allerdings teils in einer engen Ver-
sion (beide Eltern sind zugewandert) und teils
in einer weiten Version (mindestens ein El-
ternteil ist zugewandert) verwendet wird. Un-
sere Ausfiihrungen misssen mit diesen begriff-
lichen Unschirfen leben und wir machen sie,
wenn es sinnvoll und moglich ist, sprachlich

deutlich.

Nachteile in der Leistungsentwicklung

Die im vergangenen Jahrzehnt durchgefiihr-
ten internationalen Vergleichsstudien zeigen,
dass Migrantenkinder in fast allen wichtigen
Einwanderungslindern der OECD (Organi-
sation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung) tendenziell mehr oder we-
niger grofle Leistungsdefizite im Lesen, in
Mathematik und in den Naturwissenschaften
gegentiber den FEinheimischen aufweisen.

Deutschland gehért allerdings zu denjenigen
Gesellschaften, in denen diese Defizite am
grofiten sind (Zabelle 1). In der letzten PISA-
Studie fithrt Deutschland die ,Hitliste“ der
Linder mit den grofiten Defiziten der Mi-
grantenkinder im Bereich Naturwissenschaf-
ten an, in Mathematik ist es bei PISA 2003
»Vizemeister der OECD und im Lesen liegt
es 2006 auf Platz 3. Die so genannte Zweite
Generation — das heifit Jugendliche, die im
Zuwanderungsland geboren sind und deren
beide Eltern zugewandert sind — weist in
Deutschland 2006 in allen drei Leistungsbe-
reichen die grofiten Ruckstinde gegentiber
den Einheimischen auf. Offensichtlich gelingt
es in Deutschland nicht, das Leistungspoten-
zial von jungen Menschen mit Migrationshin-
tergrund so zu fordern und zu entwickeln,
wie es in den meisten anderen Einwande-
rungslindern der Fall ist.

Nachteile in der Bildungsbeteiligung

Es ist nicht verwunderlich, dass diese Leis-
tungsdefizite schlimme Folgen fir die Bil-
dungsbeteiligung haben. Allerdings sei hier
bereits darauf verwiesen, dass die schlechten
Bildungschancen der Migrantenkinder nur
teilweise auf ithre Kompetenzdefizite zuriick-
zufithren sind und auch mit unzureichender
Forderung und Diskriminierungen in den
Schulen zusammenhingen. Die Probleme der
Migrantenkinder beginnen bereits im vor-
schulischen Bereich. 2007 besuchten in
Deutschland 90 Prozent aller Drei- bis Fiinf-
jahrigen eine Kindertageseinrichtung, aber
nur 64 Prozent der Migrantenkinder. Dabei
ist belegt, dass gerade die Kinder aus bil-
dungsfernen und zugewanderten Familien
von einem moglichst frithen Kindergartenbe-
such profitieren: Sie werden seltener bei der
Einschulung zurtickgestellt, und ihre Chan-
cen, spater ein Gymnasium zu besuchen, ver-
doppeln sich.l* Die Nachteile setzen sich bei
der Einschulung — es werden etwa doppelt so
viele auslindische Kinder zuriickgestellt —

I+ Vgl. Informationsdienst des Instituts der deutschen
Wirtschaft 30 (2008), S.1; Rolf Becker/Nicole Bie-
dinger, Ethnische Ungleichheit zu Schulbeginn, in:
Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsycho-
logie, 58 (2006), S.276; Jens Kratzmann/Thorsten
Schneider, Soziale Ungleichheiten beim Schulstart,
DIW Berlin 2008, S. 24 f.; Rolf Becker/Patricia Tremel,
Auswirkungen vorschulischer Kinderbetreuung auf
die Bildungschancen von Migrantenkindern, in: So-
ziale Welt, 57 (2006), S. 414.
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Tabelle 1: Leistungsabstinde zwischen Schiilern ohne und mit Migrationshintergrund

Rangplatz Deutschlands im Vergleich mit den wichtigsten OECD-Einwanderungslindern*

(Rangplatz 1 = Abstinde am grofiten)

Studie Migrationshintergrund Leistungsbereich Rangplatz
Deutschlands
IGLU 2001 beide Eltern zugewandert Lesen 2
IGLU 2006 beide Eltern zugewandert Lesen 4
PISA 2006 mind. 1 Elternteil zugewandert Lesen 3
PISA 2003 mind. 1 Elternteil zugewandert Mathematik 2
PISA 2006 mind. 1 Elternteil zugewandert Naturwissenschaften 1
PISA 2003 Zweite Generation Lesen 1
PISA 2003 Zweite Generation Mathematik 1
PISA 2003 Zweite Generation Naturwissenschaften 1
PISA 2006 Zweite Generation Naturwissenschaften 1

* In der Regel die 14 bis 17 Einwanderungslander mit den hochsten Anteilen an Kindern aus Migrantenfamilien.
IGLU untersucht Kinder der 4. Grundschulklassen, PISA 15-Jahrige aus allen Schulformen der Sekundarstufe I.
Quelle: W. Bos u.a. (Anm. 24); ders. u.a. (Anm. 1); O. Walter/P. Taskinen (Anm. 1); G. Ramm u. a. (Anm. 12).

und bei der wichtigen Weichenstellung am
Ende der Grundschulzeit fort: Zwischen
1985 und 2006 wechselten zwei Drittel der
auslindischen Schiler an die Hauptschule
(deutsche: 42 Prozent) und nur 9 Prozent auf
ein Gymnasium (deutsche: 30 Prozent).ls
Wihrend ihrer Schulkarriere miissen Migran-
tenkinder insbesondere in den unteren Klas-
sen erheblich hiufiger die Klasse wiederho-
len, in den ersten bis dritten Klassen bleiben
sie viermal hiufiger sitzen als Einheimische.
Sie missen auch hiufiger das Gymnasium
wieder verlassen und steigen doppelt so hiu-
fig in die Hauptschule ab. Auch das Risiko,
auf eine Sonderschule fiir Lernbehinderte
Uberwiesen zu werden, ist doppelt so hoch
wie bei Deutschen.l®

Die Probleme auf ihrem Bildungsweg
schlagen sich in den Schulabschliissen nieder:
2007 verlieflen 17 Prozent der auslindischen
Schiiler das Schulsystem ohne Hauptschulab-
schluss (deutsche: 7 Prozent), 42 Prozent er-
warben den Hauptschulabschluss (deutsche:
23 Prozent); 31 Prozent den Realschulab-
schluss (deutsche: 42 Prozent), 1,5 Prozent
die Fachhochschulreife (deutsche: 1,5 Pro-

I5 Vgl Konsortium Bildungsberichterstattung
(Anm. 3), S. 151; Heike Diefenbach, Kinder und Ju-
gendliche aus Migrantenfamilien im deutschen Bil-
dungssystem, Wiesbaden 2008 S. 63.

I6 Vgl. Julia Ann Krohne u.a., Sitzenbleiben, Ge-
schlecht und Migration, in: Zeitschrift fiir Padagogik,
50 (2004), S.385; Konsortium Bildungsberichter-
stattung (Anm. 3), S.152; H. Diefenbach (Anm.5),
S. 65.
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zent) und nur 9 Prozent die allgemeine
Hochschulreife (deutsche: 27 Prozent). Ob-
wohl die Studienberechtigten aus Migranten-
familien inzwischen haufiger mit einem Stu-
dium beginnen als Einheimische, machen sie
unter den Studierenden nur 8 Prozent aus; im
Vergleich zu ihrem Anteil unter Gleichaltri-
gen sind sie etwa um das Dreifache unterre-
prasentiert.l”

Am dramatischsten stellt sich die Situation
in der Berufsausbildung dar. Beim zunehmen-
den Kampf um die knappen Lehrstellenplitze
seit Mitte der 1990er Jahre sind die Migran-
tenkinder die Verlierer. Thr Anteil an den
Auszubildenden ging kontinuierlich zurtick
mit fatalen und alarmierenden Folgen: Fast
die Hilfte (42 Prozent!) der 25- bis 34-Jahri-
gen steht 2005 ohne beruflichen Abschluss da
(Einheimische: 13 Prozent).I8 Hier tickt eine
soziale Zeitbombe: Wenn dieser ,verlorenen
Generation“ nicht intensiv geholfen wird, ist
der Weg fiir viele von ihnen in die Arbeitslo-
sigkeit und Randstindigkeit und fir einige
auch in die Kriminalitit vorprogrammiert.

I” Berechnet nach Statistisches Bundesamt, Fachserie
11, Reihe 1, Schuljahr 2006/07, Wiesbaden 2007, S. 251;
Wolfgang Isserstedt u.a., Die wirtschaftliche und so-
ziale Lage der Studierenden in der Bundesrepublik
Deutschland 2006, Bonn—Berlin 2007, S. 253.

I8 Vgl. 7. Bericht der Beauftragten der Bundesregie-
rung fir Migration, Fliichtlinge und Integration tiber
die Lage der Auslinderinnen und Auslinder in
Deutschland, Baden-Baden 2007, S. 229.



Tabelle 2: Besuch der Sekundarstufe* nach Staatsangehorigkeit 2006/07

(Index Deutschland = 100)

Gymnasium | Realschule Integr. | Hauptschule | — Schiiler
Gesamtschule in 1000

Deutschland 100 100 100 100 4753
ehemalige Anwerbelinder

Kroatien 67 111 97 185 11
Spanien 65 104 176 160 4
Slowenien 63 104 98 208 1
Bosnien-Herzegowina 56 98 161 204 11
Griechenland 50 98 107 252 17
Tunesien 41 76 223 248 1
Portugal 40 98 145 261 7
Ttalien 33 94 133 297 30
Mazedonien 29 83 170 303 4
Tiirkei 29 93 192 275 197
Serbien 28 79 104 350 19
Marokko 24 87 287 247 6
andere Herkunftslinder**

Vietnam 122 77 89 76

Ukraine 117 73 111 86

Iran 95 72 184 111

Russische Foderation 94 70 117 155 13
Polen 70 81 154 191 13
Afghanistan 56 81 290 155

Libanon 15 53 255 344

* Ohne Abendschulen, Kollegs, Forderschulen, Freie Waldorfschulen, Schularten mit mehreren Bildungsgingen

#* Mit den grofiten Schiilerzahlen

Quelle: Eigene Berechnungen nach Daten bei Statistisches Bundesamt, Bildung und Kultur. Allgemeinbildende
Schulen. Schuljahr 2006/07, Wiesbaden 2007, S. 58 und 224 {.

Unterschiede nach Staatsangehorigkeit

Zwischen den verschiedenen Nationalititen
bestehen erhebliche Unterschiede in der Bil-
dungsbeteiligung. Tabelle 2 zeigt, dass unter
den Schiilern aus ehemaligen Anwerbelan-
dern die Kroaten, Spanier und Slowenen iiber
die besten Bildungschancen verfiigen. Bos-
nier, Griechen, Tunesier und Portugiesen lie-
gen im Mittelfeld, wihrend Italiener und Tiir-
ken zusammen mit den Mazedoniern, Serben
und Marokkanern die Schlusslichter bilden.
Erstaunlich ist die gute Bildungsbeteiligung
der Vietnamesen und Ukrainer. Sie besuchen
hiufiger ein Gymnasium und seltener die
Hauptschule als Deutsche. Auch die Bil-
dungschancen der Jugendlichen aus irani-
schen Flichtlingsfamilien und aus russischen
Familien — darunter viele russische Juden —
sind gut, sie entsprechen in etwa denjenigen
der Deutschen. Die Aussiedler sind in der
bundesweiten Schulstatistik nicht getrennt er-
fasst. In Nordrhein-Westfalen nehmen sie im
Hinblick auf ihre Schulabschliisse eine mittle-

re Position zwischen Deutschen und Auslin-
dern ein.l® Wie die Unterschiede zwischen
den verschiedenen ethnischen Gruppen zu er-
kliren sind, ist bisher nur im Hinblick auf
wenige Nationalititen untersucht.

Unterschichtung und Migration

Wie lassen sich die Defizite bei der Kompe-
tenzentwicklung und Bildungsbeteiligung der
Migrantenkinder erkliren? Die bisherige For-
schung in dieser Richtung ist bruchstiickhaft
geblieben. Im Folgenden soll versucht werden,
einige Schneisen in das uniibersichtliche Ge-
stripp der Forschungsergebnisse und Zusam-
menhinge zu schlagen. Wir orientieren uns
dabei im Wesentlichen an quantitativen Stu-
dien. Im Ursachengeflecht sind zwei grofle
Stringe erkennbar: schichtspezifische und mi-

I Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, Auslindische und aus-
gesiedelte Schilerinnen und Schiiler. Schuljahr 2006/
07, Diisseldorf 2007, S. 30.
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Abbildung 1: Lesekompetenz von Schiilern der
Zweiten Generation*

Punktzahldifferenz zwischen einheimischen Schiilern und Schii-
lern der Zweiten Generation (PISA 2003 — 15-Jihrige)

Deutschland *96
84
40

Ostercich I 73
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48
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27
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W ohne Beriicksichtigung des sozioskonomischen Hintergrundes
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Kanada

O nach Beriicksichtigung des soziodkonomischen Hintergrundes

Soziodkonomischer Hintergrund: zusammengesetzter Index aus
Berufsstatus und Bildungsniveau der Eltern sowie kultureller
Ausstattung des Elternhauses.

* In Deutschland geboren, beide Eltern zugewandert.
Quelle: Eigene Grafik nach Daten der OECD (Anm. 10), S. 257.

grationsspezifische Ursachen. Der schichtspezifische
Strang geht darauf zurtick, dass der soziodkonomische
Status der Migrantenfamilien tendenziell niedriger ist
als derjenige der Einheimischen; anders ausgedriickt
heifdt das: Die deutsche Gesellschaft ist durch Migranten
tendenziell unterschichtet. Dadurch sind grofle Teile der
jungen Menschen mit Migrationshintergrund mit dhnli-
chen Benachteiligungen im Bildungssystem konfron-
tiert wie Einheimische aus Familien mit niedrigem so-
ziookonomischem Status. Das Problem der Unter-
schichtung ist im deutschen Bildungssystem besonders
virulent, weil beide Phinomene — die Unterschichtung
durch Migranten und die Bildungsnachteile fiir Kinder
aus drmeren Familien — in Deutschland extremer ausge-
pragt sind als in anderen Einwanderungslindern. Der
migrationsspezifische Strang weist auf Integrationspro-
bleme hin, die — unabhingig vom soziookonomischen
Status — bei der Wanderung in eine fremde Kultur mit
einer anderen Verkehrs- und Unterrichtssprache, einem
anderen Bildungssystem und teilweise anderen Werten
und Normen entstehen.
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Das Gewicht der beiden Stringe variiert in
etwa zwischen einem und zwei Dritteln — je
nach dem, welche Kompetenzen, Aspekte der
Bildungsbenachteiligung und Migrantengrup-
pen untersucht werden. Hierzu zwei Bei-
spiele: Im ersten sind beide Stringe gleich
stark  beteiligt. 15-jahrige  Einheimische
schneiden beim Lesen um 96 Punkte und in
Mathematik um 93 Punkte besser ab, als die
in Deutschland geborene Zweite Generation
aus zugewanderten Familien. Diese Abstinde
sind erheblich; sie entsprechen etwa dem Vor-
sprung, den ein durchschnittlicher Gymnasi-
ast gegentiber einem durchschnittlichen Real-
schiller hat. Vergleicht man dann Einheimi-
sche und Angehorige der Zweiten Generation
mit gleichem soziodkonomischem Status,
dann halbiert sich die Kluft auf 48 bzw. 45
Punkte (Abbildung 1).

Im zweiten Beispiel fiir Bildungsbenachtei-
ligung ist der schichtspezifische Strang deut-
lich stirker. Bei einheimischen Jugendlichen
aus den alten Bundeslindern ist die Chance,
eine weiterfiihrende Schule statt einer Haupt-
schule zu besuchen, um das 2,5-fache grofier
als bei Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund. Bei statusgleichen Jugendlichen aus
beiden Gruppen schmilzt dieser Vorsprung
um zwei Drittel auf das 1,5-fache zusam-
men.l'® Wie sehen nun die Mechanismen in
den beiden Strangen im Einzelnen aus?

Extreme Unterschichtung

Die PISA-Studien haben erstmals quantitativ
exakt belegt, dass Deutschland stirker durch
Migranten unterschichtet ist als die anderen
modernen Einwanderungsgesellschaften (Ab-
bildung 2), wobei die tendenzielle Statuskluft
bei den Einwanderern aus der Tiirkei beson-
ders grof§ istI!! In einigen europiischen
Nachbarlindern — Vereinigtes Konigreich,
Schweden, Norwegen, Frankreich — ist der
Statusabstand hochstens halb so grof}, und in

I'° Vgl. OECD, Die OECD in Zahlen und Fakten
2007, o. O. 2007, S.257; Jirgen Baumert/Gundel
Schiimer, Familidire Lebensverhiltnisse, Bildungs-
beteiligung und Kompetenzerwerb im nationalen Ver-
gleich, in: Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.), PISA
2000. Die Lander der Bundesrepublik Deutschland im
Vergleich, Opladen 2002, S. 198 ff.

I'"" Vgl. Hartmut Esser, Sprache und Integration. Die
sozialen Bedingungen und Folgen des Spracherwerbs
von Migranten, Frankfurt/M. 2006, S. 318.



Kanada, das seit drei Jahrzehnten eine durch-
dachte Migrationspolitik mit einer darauf ab-
gestimmten Integrationspolitik betreibt, gibt
es derartige Statusunterschiede kaum. Die ex-
treme tendenzielle Unterschichtung ist die
Hypothek, die uns die frihere Gastarbeiter-
politik, das lange Fehlen einer zukunftsorien-
tierten Migrationspolitik sowie die damit zu-
sammenhingenden Integrationsversiumnisse
hinterlassen haben.

Extreme Folgen

Wie bereits erwihnt, hat die starke Unter-
schichtung einen enormen Einfluss auf die
Bildungskarrieren. Die vielen statusniedrigen
Zuwandererfamilien stoflen in Deutschland -
so wie einheimische statusniedrige Familien
auch — auf hohe Hiirden in den Schulen: Sie
finden ein Bildungssystem vor, das im inter-
nationalen Vergleich die Leistungsentwick-
lung und noch mehr die Bildungsbeteiligung
der jungen Menschen aus bildungsfernen
Schichten besonders stark hemmt. Im Jahr
2000 war Deutschland von allen 41 PISA-
Lindern dasjenige, in dem die Leseleistung
zwischen dem oberen und unteren Viertel der
Statushierarchie mit 111 Punkten am weites-
ten auseinanderklaffte. In Kanada betrug die
Differenz nur 68 Punkte, in Japan ledlghch
27. Bei den Oben-Unten-Abstinden in der
Mathematikleistung lag Deutschland —auf
Rang 4 — 2003 auf Rang 2 — und in den Natur-
wissenschaften auf Rang 5.112

Die Ursachen fur dieses Auseinanderklaf-
fen sind nicht alle im Detail geklart. Insbe-
sondere ist bisher nicht untersucht worden,
ob Statuseffekte bei Migranten anders wirken
als bei Einheimischen. Die im Folgenden
skizzierten Forschungsergebnisse stammen
aus Studien, die schichtspezifische Einflusse
ohne Berticksichtigung des Migrationshinter-
grundes analysiert haben. Wir gehen davon
aus, dass sie bei Einheimischen und Migran-
ten in dhnlicher Weise wirksam sind.

12 Vgl. Jirgen Baumert/Gundel Schiimer, Familidre
Lebensverhaltnisse, Bildungsbeteiligung und Kompe-
tenzerwerb, in: Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.),
PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern im internationalen Vergleich, Opladen 2001,
S.385; Gesa Ramm u.a., Soziokulturelle Herkunft:
Migration, in: PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.),
PISA 2003, Miinster 2004, S. 261.

Abbildung 2: Unterschichtung durch Migration
(2006)
Unterschiede im soziodkonomischen Status* zwischen Familien

von 15-Jahrigen ohne und mit Migrationshintergrund** in Ein-
wanderungslindern der OECD

Deutschland
Luxemburg
Dinemark
Ostereich
USA
Niederlande
Schweiz
Belgien
Frankreich
Norwegen
Schweden
Ver. Kénigreich
Kanada

Australien

Neuseeland 2,5

* Soziodkonomischer Status: gemessen mit dem Highest Inter-
nationl Socio-Economic Index of Occupational Status (HISEI).
#* Ohne Migrationhintergrund: beide Eltern im jeweiligen Land
geboren, mit Migrationshintergrund: beide Eltern zugewandert.

Quelle: Eigene Grafik nach Daten von PISA 2006 (berechnet von
Oliver Walter — besten Dank!).

Schichttypische Lernmilieus
und mangelhafte Férderung

Es ist vielfach belegt, dass Unterschiede in den hausli-
chen und schulischen Sozialisations- und Lernmilieus
eine Rolle spielen. Aus der fritheren, zu Unrecht in
Verruf gekommenen und seit langem vollig vernachlas-
sigten schichtspezifischen Sozialisationsforschung ist
bekannt, dass Schulleistungen mit tendenziellen
schichttypischen Unterschieden in den familialen So-
zialisationsbedingungen zusammenhingen (nicht mit
absoluten, ,stereotypen Unterschieden!). Der hohere
materielle und kulturelle Anregungsgehalt des Fami-
lienmilieus in den statushoheren Schichten fordert die
Entwicklung von Fahigkeiten und Motivationen, die
den Schulerfolg der Kinder begtinstigen. Dazu gehoren
kognitive und sprachliche Fihigkeiten genauso wie
Leistungsmotivation oder der Glaube an den Erfolg
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individueller Anstrengungen.I'> Diese familial
bedingten Ungleichheiten werden in dem
hierarchisch gegliederten, schichttypisch be-
suchten Schulsystem nicht kompensiert, son-
dern verstirkt. In den Gymnasien, die nur
von vergleichsweise wenig statusniedrigen
Schiilern besucht werden, sind die Lernfort-
schritte unter gleichen intellektuellen und
motivationalen Eingangsvoraussetzungen der
Schiiler grofler als in den Hauptschulen,I* die
haufig zu ,Restschulen verkommen sind
und in denen Jugendliche aus sozial schwa-
chen Familien dominieren.

Eine weitere Ursache diirfte sein, dass die
Kultur des Forderns in Deutschland erheblich
unterentwickelt ist. In keinem anderen von
PISA 2000 untersuchten OECD-Land fiihlten
sich die Schiiler so wenig von ihren Lehrern
unterstiitzt wie in Deutschland. Bei PISA
2003 lag Deutschland diesbeziiglich unter den
29 OECD-Lindern auf Rang 26.1'5 Die PISA-
Autoren gehen den Ursachen dieser Ergeb-
nisse nicht nach, aber es gibt naheliegende Er-
klirungen, die auf deutsche Besonderheiten in
den institutionellen Rahmenbedingungen hin-
weisen.l'6 Offensichtlich besteht im deutschen
Bildungssystem nur wenig Druck, Schilern
mit Lerndefiziten spezifische individuelle
Hilfen anzubieten, weil allgemein akzep-
tierte, institutionalisierte ,, Abschiebemecha-
nismen“ fur leistungsschwache Schiiler exis-
tieren. Klassenwiederholungen und Abstiege
in einen Schultyp mit niedrigerem Niveau,
die zu den Selbstverstindlichkeiten des deut-
schen Schulalltags gehoren, ermoglichen den

I3 Vgl. Rainer Geifller, Soziale Schichtung und Bil-
dungschancen, in: ders. (Hrsg.), Soziale Schichtung
und Lebenschancen in Deutschland, Stuttgart 1994,
S. 131-144; Hans-G. Rolff, Sozialisation und Auslese
durch die Schule, Weinheim—Miinchen 1997.

I'* Vgl. z.B. Jirgen Baumert/Olaf Koller, Sozialer
Hintergrund, Bildungsbeteiligung und Bildungs-
verliufe im differenzierten Sekundarschulsystem, in:
Volker Frederking u.a. (Hrsg.), Nach PISA, Wiesba-
den 2005, S. 9-21.

I'5 Vgl. Bundesministerium fir Bildung und For-
schung (Hrsg.), Vertiefender Vergleich der Schulsys-
teme ausgewihlter PISA-Staaten, Bonn 2003, S.91;
Martin Senkbeil u. a., Merkmale und Wahrnehmungen
von Schule und Unterricht, in: PISA-Konsortium
Deutschland (Hrsg.), PISA 2003, Miinster-New York
2004, S. 300.

I'e Vgl. Rainer Geifiler, Bildungschancen und soziale
Herkunft, in: Archiv fiir Wissenschaft und Praxis der
sozialen Arbeit, 37 (2006), S. 44 ff.
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Lehrkriften und Schulen, sich ihrer Problem-
kinder ,,zu entledigen®, statt sie zu fordern.

Leistungsunabhingiger sozialer Filter

Die Bildungskarrieren der jungen Menschen
aus statusniedrigeren Familien werden des
Weiteren dadurch erheblich beeintrichtigt,
dass die Auslese im Schulsystem nur etwa zur
Hilfte ,meritokratisch®, also nach Leistung
erfolgt. Es gibt seit langem eine Fiille von em-
pirischen Belegen dafiir, dass auch ein leis-
tungsunabhingiger sozialer Filter in Kraft ist.
So sind zum Beispiel die gymnasialen Chan-
cen von 15-Jahrigen aus der ,,oberen Dienst-
klasse (im Wesentlichen Akademikerfami-
lien) um das Sechsfache hoher als bei
Facharbeiterfamilien. Die Halfte dieser Chan-
cenunterschiede lisst sich durch schichttypi-
sche Unterschiede in den kognitiven Grundfa-
higkeiten und in der Leseleistung erkldren.
Aber auch bei gleichen Fahigkeiten und Leis-
tungen besuchen Jugendliche der ,oberen
Dienstklasse dreimal hiufiger ein Gymna-
sium als Facharbeiterkinder.'” Leider wurden
bei PISA 2006, wo die schichttypischen Un-
terschiede etwas kleiner geworden sind, keine
entsprechenden Berechnungen durchgefiihrt.
Betrachtet man nur die Lesekompetenz, dann
ist der nicht-meritokratische leistungsunab-
hingige Ausleseeffekt noch stirker: Hier er-
klirter 71 Prozent der Unterschiede.l'8

Der leistungsunabhingige soziale Filter
lasst sich unter anderem auf ,,meritokratische
Defizite“ bei der Bewertung durch die Lehrer
zurlickfithren. Empirisch belegt sind diese bei
der Notengebung und bei den Grundschul-
empfehlungen. Zur Benotung fasst Hartmut
Ditton den Forschungsstand wie folgt zusam-
men: ,,Kinder der unteren Schichten werden,
gemessen an ihren tatsichlichen Leistungen,
zu schlecht, Angehorige der mittleren, vor
allem aber der oberen Sozialgruppen werden
bezogen auf die tatsichlichen Leistungen
deutlich zu gut benotet.“I'” Der erhebliche

1'7 Vgl. J. Baumert/G. Schiimer (Anm. 10), S. 167 und
169.

I'8 Vgl. Timo Ehmke/Jiirgen Baumert, Soziale Her-
kunft und Kompetenzerwerb, in: PISA-Konsortium
Deutschland (Hrsg.), PISA 2006, Miinster-New York
2007, S. 330.

1! Hartmut Ditton, Der Beitrag von Schule und Leh-
rern zur Reproduktion von Schule und Ungleichheit,
in: Rolf Becker/Wolfgang Lauterbach (Hrsg.), Bildung
als Privileg?, Wiesbaden 2004, S. 270.



Einfluss leistungsfremder sozialer Kriterien
auf die Grundschulempfehlungen wurde er-
neut durch die IGLU-Studie 2006 nachgewie-
sen: Bei gleichen kognitiven Fahigkeiten und
gleicher Lesekompetenz erhalten Kinder der
soberen Dienstklasse“ noch 2,5-mal hiufiger
eine Empfehlung fir das Gymnasium als
Kinder aus Facharbeiterfamilien.l?® Warum
leistungsfremde Kriterien in die Bewertungen
einflieflen, ist nicht eindeutig geklirt. Ver-
mutlich handelt es sich in der Regel nicht um
bewusste oder gezielte Diskriminierungen
seitens der Lehrer. Auch schichttypische Bil-
dungsorientierungen und -entscheidungen
der Eltern spielen bei der leistungsunabhingi-
gen Auslese eine Rolle. Thre bessere Ausstat-
tung mit okonomischen und kulturellen Res-
sourcen ermoglicht den Angehorigen der
hoheren Schichten riskantere Bildungsinvesti-
tionen; die finanziellen Kosten spielen bei
ithren Entscheidungen — anders als in den mitt-
leren und unteren Schichten — keine Rolle.I2!

Wie sehen nun die migrationsspezifischen
Ursachen aus? Zunichst muss festgestellt
werden, dass Deutschland auch hier im inter-
nationalen Vergleich negativ auffallt. Wie Ab-
bildung 1 zeigt, sind die Lesedefizite der
Zweiten Generation im Vergleich mit jenen
von statusgleichen Einheimischen grofer als
in anderen OECD-Lindern. Zwar sind die
Details der Verflechtungen im migrationsspe-
zifischen Strang ebenfalls nur teilweise empi-
risch aufgehellt worden, aber dennoch sind
einige wichtige Faktoren erkennbar.

Deutsche Sprachkenntnisse

Was in den 1990er Jahren bereits bekannt
war, wurde durch die PISA- und IGLU-
Studien eindrucksvoll bestitigt: Die Kennt-
nisse der Unterrichts- und Verkehrssprache
Deutsch spielen eine Schliisselrolle bei Kom-
petenzerwerb und Bildungserfolg der Mi-
grantenkinder.?2 Auf die Bedeutung der Le-
seleistung fir die schichtspezifischen Leis-
tungs- und Bildungsdefizite wurde bereits

120 Vgl. W. Bos u.a. (Anm. 1), S. 287; Rainer H. Leh-
mann/Rainer Peek, Aspekte der Lernausgangslage von
Schiilerinnen und Schiilern der fiinften Klassen an
Hamburger Schulen, Hamburg 1997, S. 89.

12! Vgl. Rolf Becker/Wolfgang Lauterbach, Dauerhafte
Bildungsungleichheit, in: dies. (Hrsg.), Bildung als
Privileg?, Wiesbaden 2004, S. 16; R. Geifller (Anm. 16),
S. 44 1.

12 Vgl. dazu insbes. H. Esser (Anm. 11).

hingewiesen. Aber auch unter den migrati-
onsspezifischen Ursachen, die unabhingig
von der Schichtzugehorigkeit der Migranten
wirken, kommt den Deutschkenntnissen eine
herausragende Bedeutung zu.

36 bis 40 Prozent der Kompetenzunter-
schiede in Mathematik, Naturwissenschaften
und Lesen zwischen statusgleichen Einheimi-
schen und hier geborenen Migrantenjugendli-
chen hingen damit zusammen, ob in den Mi-
grantenfamilien Deutsch gesprochen wird
oder nicht. Und zugewanderte Migrantenju-
gendliche entwickeln sogar dieselben Kompe-
tenzen wie statusgleiche Einheimische, wenn
in ihren Familien Deutsch gesprochen wird
(2006).13 Auch bei den Grundschulempfeh-
lungen fir die Realschulen und Gymnasien
sowie bei Klassenwiederholungen sind fast
die Hilfte der Nachteile von statusgleichen
Migrantenkindern auf deren unzureichende
Deutschkenntnisse zurtickzufthren. 15-Jahri-
ge mit Migrationshintergrund haben bei glei-
chem Sozialstatus und gleichen Deutsch-
kenntnissen dagegen dieselben Chancen, eine
Realschule oder ein Gymnasium zu besuchen
wie die Einheimischen.124

Ethnische Konzentration

Nicht alle Nachteile der Migrantenkinder
sind ausschliefflich Folgen von Unterschich-
tung und Deutschdefiziten. Welche weiteren
migrationsspezifischen Ursachen eine Rolle
spielen, ist nur unzureichend geklirt. In
Frage kommen sowohl schulische Faktoren —
wie unzureichende Forderung, mehr oder
weniger bewusste Diskriminierung oder hohe
Migrantenanteile in Schulen und Klassen — als
auch familiale Faktoren wie Einreisealter,
Verweildauer von Kindern und Eltern in
Deutschland, Riickkehrabsichten, Offenheit
bzw. Abschottung gegeniiber der deutschen
Kultur und Gesellschaft. Quantitativ genauer
ausgeleuchtet sind die folgenden Einfliisse:

- Die Konzentration von Migrantenkindern
in bestimmten Schulen bzw. Klassen wirkt
sich offensichtlich in Hauptschulen und
Grundschulen unterschiedlich aus: Wih-
rend in den Hauptschulen die Leistungs-

12 Vgl. O. Walter/P. Taskinen (Anm. 1), S. 349.

|2+ Wilfried Bos u. a., IGLU, Miinster u. a. 2004, S. 211;
J. A. Krohne u.a. (Anm. 6), S.388f.; J. Baumert/G.
Schiimer (Anm. 12), S. 374.
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entwicklung mit dem Anstieg des Migran-
tenanteils etwas gebremst wird,I?® gibt es in
den Grundschulen erst bei extrem hohen
Migrantenanteilen von tiber 80 Prozent
Bremseffekte.126

— Die Orientierung an der deutschen Kultur
und Gesellschaft (Freundeskreise, Medien-
nutzung, Musikpriferenzen, Essgewohn-
heiten) begiinstigt den Bildungserfolg.127

Institutionelle Diskriminierung

22

Auch einige Mechanismen der so genannten
sinstitutionellen Diskriminierung® sind be-
legt. In einer aufschlussreichen qualitativen
Studie konnten Frank-Olaf Radtke und
Mechthild Gomolla zeigen, dass in die Ent-
scheidungen von Lehrern und Schulleitern zu
wichtigen Ubergingen — Schulbeginn, Uber-
weisungen auf Sonderschulen fir Lernbehin-
derte und Schulempfehlungen am Ende der
Grundschulzeit — auch leistungsfremde Krite-
rien zu Lasten der Migrantenkinder einflie-
en. So spielen zum Beispiel spezifische Or-
ganisationsinteressen wie die Unter- oder
Uberlast einzelner Schulen oder ihr Wunsch
auf Fortbestehen an einem Standort eine
Rolle. Sprachdefizite werden filschlicherwei-
se als allgemeine Lernbehinderung gedeutet
und anderes mehr.128

Quantitative Studien bestitigen die Diskri-
minierungen in der Grundschule. Einheimi-
sche Kinder erhalten bei gleichem soziodko-
nomischen Status und gleicher Leseleistung
jeweils 1,7-mal hiufiger eine Empfehlung fur
die Realschule und fiir das Gymnasium als
Migrantenkinder, wihrend diese unter den-
selben Voraussetzungen um das 1,6-fache
hiufiger sitzenbleiben. Empirisch belegt ist
auch, dass Migrantenkinder in der Grund-

15 Vgl. Petra Stanat, Schulleistungen von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund, in: Jirgen Baumert u.a.
(Hrsg.), Herkunftsbedingte Parititen im Bildungs-
wesen, Wiesbaden 2006, S. 189-219.

1?6 Vgl. Hans Briigelmann, Schule verstehen und ge-
stalten, Lengwil 2005, Kap. 26.

177 Vgl. Felix Biichel/Gert Wagner, Soziale Differenzen
der Bildungschancen in Westdeutschland, in: Wolfgang
Zapf u.a. (Hrsg.), Lebenslagen im Wandel, Frankfurt/M.
1996, S. 92f.; Bernhard Nauck u.a., Intergenerationelle
Transmission von kulturellem Kapital unter Migrations-
bedingungen, in: Zeitschrift fiir Pidagogik, 44 (1998),
S.714f.

I8 Vgl. Frank-Olaf Radtke/Mechthild Gomolla, In-
stitutionelle Diskriminierung, Opladen 2002.
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schule bei gleichen Testleistungen etwas
schlechtere Noten erhalten.I? Fiir die Sekun-
darstufe lassen sich dagegen keine zusitzli-
chen Diskriminierungen nachweisen. Bei der
Verteilung von 15-Jihrigen auf Gymnasien,
Realschulen und Gesamtschulen gibt es keine
Unterschiede zwischen Einheimischen und
Migrantenkindern mehr, wenn man Status
und Leseleistung kontrolliert, und auch die
Benotung in der 9. Jahrgangsstufe erfolgt leis-
tungsgerecht und fair.13°

Fazit: doppelte Benachteiligung

Als Fazit lasst sich festhalten: Migrantenkin-
der haben es im deutschen Bildungssystem
besonders schwer; sie sind doppelt benachtei-
ligt. Infolge der starken tendenziellen Unter-
schichtung der deutschen Gesellschaft durch
Migranten stoflen viele von ihnen auf diesel-
ben Probleme, mit denen einheimische Kin-
der aus sozial schwachen Familien zu kimp-
fen haben und die in Deutschland im Ver-
gleich zu anderen Gesellschaften besonders
stark ausgeprigt sind. Hinzu kommen die
Schwierigkeiten der bi-kulturellen Migrati-
onssituation, das Aufwachsen und Leben in
einer ,anderen®, ,fremden“ kulturellen und
sozialen Umgebung. Auch diese Schwierig-
keiten sind in Deutschland stirker ausgepragt
als in vielen vergleichbaren Einwanderungs-
gesellschaften. Bildungs- und Integrationspo-
litik stehen somit vor einer groflen Heraus-
forderung. Es geht dabei nicht nur um Chan-
cengleichheit, sondern auch um Effizienz -
um die gesellschaftliche Notwendigkeit, die
in der Bevolkerung schlummernden Leis-
tungspotentiale optimal zu entwickeln und
zu nutzen.

12 Vgl. W. Bos u.a. (Anm. 24), S. 11; J. A. Krohne u. a.
(Anm. 6), S.388; Cornelia Kristen, Ethnische Dis-
kriminierung in der Grundschule?, in: Kolner Zeitschrift
fir Soziologie und Sozialpsychologie, 58 (2006), S. 891.;
Konsortium Bildungsberichterstattung (Anm. 3), S. 165.
I Vgl.J. Baumert/G. Schiimer (Anm. 12), S. 374; Kon-
sortium Bildungsberichterstattung (Anm. 3), S. 165.



Geb. 1965; verantwortliche Re-
dakteurin der Bildungssendun-
gen ,,Campus & Karriere“ und
,»PISAplus* beim Deutschland-
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Kate Maleike

,Du musst ein-
fach an Dich

glauben .. .“ -
vom Aufstieg

durch Bildung

Is Antonio Hurtado Anfang der 197Qer

Jahre aus Spanien ins Ruhrgebiet nach
Duisburg kam, war er 13 Jahre alt und sprach
kein Wort Deutsch.
Seine Eltern waren
die klassischen Gast-
arbeiter der ersten
Generation. Der Vater
arbeitete bei der Bun-
desbahn im Schicht-
betrieb, die Mutter in
einer Krankenhauskii-
che und abends als
Putzfrau. Alles drehte
sich darum, die Familie wirtschaftlich iiber
Wasser zu halten; fir Bildungsangelegenhei-
ten blieb da nicht viel Platz. Die Schulkarriere
des Sohnes verlief schlecht — in der 8. Klasse
blieb er sitzen, die Hauptschule verlief§ er
ohne Abschluss. Als er schliellich bei Thys-
sen Krupp als Hilfsarbeiter landete, traf er
den Mann, der seinen Bildungsweg mafigeb-
lich verindern sollte. ,Dieser Ausbilder, sagt
Hurtado riickblickend, erkannte mein natur-
wissenschaftliches Talent und iiberredete
meinen Vater, mich nochmals zur Schule
gehen zu lassen. Das war der bertihmte Kno-
ten, der bei mir gelost wurde. Wenn ich
konnte, wiirde ich dem Ausbilder heute noch

dafiir danken.

Kate Maleike

50968 Kdln.
Kate.Maleike@dradio.de

Geradezu entfesselt meisterte der junge
Einwanderer die 9. Klasse, machte eine Lehre
zum technischen Zeichner und besuchte die
Abendschule. Als erster iiberhaupt in seiner
Familie schrieb er sich anschlieflend fiir ein
Studium ein, studierte an der Gesamthoch-
schule Duisburg-Essen Maschinenbau mit
Schwerpunkt Energiewirtschaft. Aus dem

Sitzenbleiber von einst entwickelte sich ein
engagierter Ingenieur und Wissenschaftler
mit Industrieerfahrung, der im August 2007
einen Ruf als Professor fiir Wasserstoff- und
Kernenergietechnik an die TU Dresden er-
hielt. ,Nein, einfach war dieser Weg nicht®,
bilanziert der inzwischen 49-Jihrige, ,ich
habe auf einer Strecke von A nach B, die man
sonst auf einer Geraden nehmen kann, die
eine oder andere Kurve nehmen miissen.
Dabei habe ich allerdings davon profitieren
konnen, dass das Bildungssystem in Deutsch-
land mich motiviert hat. Zum Beispiel habe
ich Verstaindnis bei meinem Vorgesetzten ge-
funden, nebenberuflich auf die Abendschule
zu gehen. Das alles ist nimlich kein Ergebnis,
das ich allein fur mich verbuchen kann. Wo
immer es geht, mache ich deshalb auch Re-
klame fiir diesen Werdegang. Denn ich
mochte versuchen, junge Menschen zu ani-
mieren, an sich zu glauben - auch wenn sie
die Hauptschule besuchen und auch, wenn
sie diese ohne Abschluss verlassen. Naturlich
gehort auch der Glaube der direkten Umge-
bung, der Eltern und der Lehrerschaft dazu.
Ich bin tberzeugt davon, dass man dadurch
sehr viel bewegen kann.“ Und seine eigenen
drei Kinder? Sie werden alle unterschiedliche
Wege gehen, prognostiziert der Vater und be-
richtet stolz davon, dass der ilteste Sohn nach
hartem Bewerbungsprozess an der privaten
European Business School in Oestrich-Win-
kel angenommen wurde. Bei den beiden an-
deren sei das noch nicht abzuschen. ,Aber,
ob sie studieren oder nicht: Wichtig ist, aus
den vorhandenen Moglichkeiten und Fihig-
keiten das Beste zu machen.“

Professor Antonio Hurtado lebt in der von
Bundeskanzlerin Angela Merkel ausgerufe-
nen ,Bildungsrepublik Deutschland®. Doch
lingst nicht alle Bildungswege fithren so be-
stindig nach oben wie der seine. Im Gegen-
teil, viele Studien und Forschungsberichte
fordern seit Jahren Erschreckendes zu Tage.
So verlassen in Deutschland fast 80 000 junge
Menschen pro Jahr die Schule ohne Ab-
schluss und landen dadurch besonders haufig
in der Langzeitarbeitslosigkeit. Viele Jugend-
liche gelten zudem als nicht ausbildungsreif.
40 Prozent von ihnen suchen selbst zweiein-
halb Jahre nach dem Verlassen der Schule
noch eine Lehrstelle. Auch in der hoheren
Bildung knirscht es. Nur rund 36 Prozent
eines Abiturjahrganges entscheiden sich fir
ein Studium an einer deutschen Hochschule,
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die Tendenz ist weiter fallend. Jeder fiinfte
Student bzw. jede fiinfte Studentin bricht ab.
Das alles sind Zahlen, welche die Bildungsmi-
sere in Deutschland immer wieder aufs Neue,
fast gebetsmuihlenartig, beschreiben.

Seltener schon hort man davon, dass fast
vier Millionen Deutsche nicht richtig schrei-
ben und lesen konnen. Und sechs Prozent
aller Menschen mit Behinderung sind ohne
allgemeinen Schulabschluss. Bundesprasident
Horst Kohler spricht von einer ,blamablen
Situation® fiir Deutschland und kritisiert die
ungleichen Zugangschancen zu guter Bildung
als beschimend. ,Wir brauchen eine Gesell-
schaft, in der niemand ausgeschlossen wird,
eine Gesellschaft mit vielen Treppen und of-
fenen Tiren®, mahnt er und fordert zugleich
stirkere Investitionen fir den Bildungsbe-
reich. ,,Wir diirfen uns nicht damit abfinden,
dass die schulische Entwicklung eines Kindes
immer noch mafigeblich — und in den letzten
Jahren sogar mit wachsender Tendenz — von
seiner Herkunft und dem Geldbeutel der El-
tern bestimmt wird.“ Ein Appell, den vor
thm auch schon andere formuliert haben:
allen voran die Organisation fiir wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD), die Deutschland regelmifig ins
Stammbuch schreibt, dass Kinder aus bil-
dungsfernen Schichten hier geringere Erfolgs-
chancen haben als diejenigen, die aus einer
Akademikerfamilie stammen. Zudem biete
das Bildungssystem kaum soziale Durchlds-
sigkeit.

Du schaffst das!
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Davon, wie schwer es gerade die Kinder und
Jugendlichen aus bildungsfernen Schichten
haben, kann Giinter Vonderau ein besonderes
Lied singen. Der Sozialpidagoge arbeitet seit
etwa zwei Jahren in der Werkstattschule am
Technisch-Gewerblichen Berufsbildungszen-
trum (TGBBZ) Dillingen im Saarland. Im
Rahmen eines dreijihrigen Pilotprojektes des
Landes und der Bundesagentur fiir Arbeit, an
dem insgesamt vier Berufsschulen beteiligt
sind, bekommen hier, wie Vonderau es for-
muliert, ,hoffnungslose Sechs- oder Siebt-
klissler eine zweite Chance. Sie wurden von
ithren Schulen mehr oder weniger aufgegeben,
sind verhaltensauffallig, kennen keine Regel-
mifligkeit. Auch die Eltern der 14- und 15-
Jahrigen sind hilflos und haufig tiberfordert.
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Zusammen mit den Lehrerkollegen des Be-
rufsbildungszentrums bemiiht sich Vonderau,
die Jugendlichen zum Hauptschulabschluss
zu bringen und eroffnet thnen in Kooperation
mit der Berufsberatung der Arbeitsagentur
berufliche Perspektiven. Weitere Ziele sind
die Verbesserung der Ausbildungsreife und
der Berufseignung.

Auf Praxisnihe wird am TGBBZ deshalb
besonders Wert gelegt, wie auch auf intensive
Forderung und personliche Gesprache. Zwei
Tage pro Woche gehen die Jugendlichen zur
Schule, den Rest der Zeit verbringen sie ent-
weder in der Werkstatt der Schule oder im
Praktikum in einem Betrieb. Das Konzept
scheint aufzugehen. Neun der insgesamt elf
Schiiler seines ersten Jahrgangs, berichtet
Vonderau zufrieden, hitten das Primirziel,
den Hauptschulabschluss, erreicht. Saarland-
weit waren es 47 Schiiler. Fiinf von ihnen hit-
ten sogar eine Lehrstelle bekommen. Der So-
zialpidagoge glaubt an seine ,Schutzlinge®
und an seine Arbeit. ,,So bekommen sie eine
Zukunftsperspektive und erfahren, dass es
Wege gibt, um aus der Sackgasse herauszu-
kommen.“ Schade sei nur, dass im Bildungs-
bereich alles am Geld hinge. ,Ich wire auf
jeden Fall daftr, dass jede Schule einen eige-
nen Sozialpidagogen vor Ort hat. Das wiirde
auch die Lehrer unterstiitzen“. Sehr wichtig
sei es zudem, den Eltern bereits frithzeitig
professionelle Hilfestellung zu geben, die sie
annehmen konnten, ohne stigmatisiert zu
werden. Dann, so ist sich Vonderau sicher,
wurden viele Probleme in diesem Ausmaf}
nicht entstehen.

Nicht viel Spielraum, diesen aber nutzen

Michael Ney hat ebenfalls hiufig Kontakt
mit Jugendlichen, die in einer problemati-
schen Lebensphase stecken. Seit fast drei Jah-
ren ist der Soziologe im Landkreis Roten-
burg/Wiimme als Fallmanager fiir unter 25-
jahrige Hartz IV-Empfinger zustindig. Mehr
als 300 Fille hat er aktuell (Stand Oktober
2008) zu betreuen, darunter Deutschrussen,
Kosovaren, aber auch viele Kinder von che-
maligen DDR-Biirgern. ,Die meisten haben
gerade mal einen Hauptschulabschluss®, er-
zahlt der 39-Jahrige, ,kommen aus zerriitte-
ten kinderreichen Familien und haben Eltern,
die selbst im Leistungsbezug sind, also Hartz
IV bezichen. Das Problem bei vielen meiner



Jugendlichen ist die Perspektivlosigkeit.
Denn die Erfahrung in der Familie ist, es
wird sowieso nicht iiber Hartz IV hinaus
gehen. Es ist schwierig, ihnen nach ihren Er-
lebnissen mit Schule und Elternhaus glaub-
haft zu machen, dass wir sie annehmen und
sie akzeptieren®.

Innerhalb der vergangenen zwolf Monate
haben von Neys Jugendlichen immerhin
sechs einen Aufstieg durch Bildung geschafft.
Realschul- und Hauptschulabschluss, Lehr-
stelle und sogar Studium - der Fallmanager
freut sich verhalten, wiirde gern mehr unter-
stitzen konnen. ,Meine Arbeit im Hartz I'V-
Bereich eroffnet nicht viel Spielraum. Es geht
weniger darum, den Jugendlichen eine lang-
fristige Perspektive zu geben, sondern eher
um kurzfristige Ziele. Einzelforderung ist da
nur selten moglich. Arbeitskleidung und Bu-
chergeld, ja, das kann ich schon mal geben.
Ich hab’ relativ wenig Anteil an den Erfolgen,
die Jugendlichen schaffen das selbst. Ich freuw’
mich aber dariiber, wenn sie den Schritt ge-
schafft haben®, relativiert der Soziologe und
macht das an einem Beispiel fest. ,Da ist zum
Beispiel eine dabei, die hat es nie geschafft,
morgens aufzustehen und irgendwo hinzuge-
hen, wenn sie einen Termin hatte. Sie hat
immer bis zwolf Uhr gelegen. Dann hat sie in
einem Ein-Euro-Job mit Behinderten gear-
beitet und dadurch eine Tagesstruktur be-
kommen, ist anschlieflend in einen Haupt-
schulkurs gegangen und hat den Abschluss
gemacht. Von mir hat sie als Forderung zur
Belohnung den Fihrerschein finanziert be-
kommen, um eine Anerkennung zu schaffen.
Sie hat noch ihren Realschulabschluss ge-
macht und hat jetzt eine Lehrstelle in einem
Bremer Dentallabor. Diese Intensitit der per-
sonlichen Betreuung miisste erhoht werden,
individuelles Kiimmern ist notig.

Michael Ney weiff, was er hier fordert.
Schliefllich hat er selbst einen schwierigen
Bildungsweg hinter sich, auf dem er sich
manchmal mehr Hilfestellung gewtinscht
hitte. Er war, sagt er, kein guter Schiiler,
schaffte mit Ach und Krach den Realschulab-
schluss. Anschliefiend iiberredeten ihn die El-
tern — Mutter Buchhalterin und Vater Berg-
mann — eine Ausbildung in einer Bank zu ab-
solvieren. Dort wurde er allerdings nach der
Lehre nicht ibernommen. Wenn er damals
nicht gezwungen worden wire, sich zu tiber-
legen, wie es weitergeht, ist er sich heute si-

cher, wire er vermutlich noch immer in die-
sem Job titig. Stattdessen schafft er 1996 das,
was niemand vor ihm in seiner Familie ge-
schafft hatte: Er studiert. Der 27-Jahrige be-
steht die Aufnahmeprifung an der Hoch-
schule fir Wirtschaft und Politik (HWP) in
Hamburg und schreibt sich fiir Soziologie
ein. Der Student ohne Abitur wird hier gefor-
dert, erhalt ein spezielles Unterstiitzungspro-
gramm. Auch jetzt ist Michael Ney wieder
eingeschrieben. Zum Wintersemester 2008/
2009 hat er an der Fernuniversitit Hagen an-
gefangen, einen Master in Soziologie zu ma-
chen. Individualisierung und Sozialstruktur
mit dem Schwerpunkt Bildungsbenachteili-
gung sind seine wissenschaftlichen Themen-
felder. Er schiebt schmunzelnd hinterher:
»1ch wiirde im Anschluss gern noch promo-
vieren, da bin ich hemmungslos.“ Dafiir, dass
thm in er Zwischenzeit nicht langweilig wird,
sorgt auch seine neue Titigkeit als Mentor
bei der Initiative ,arbeiterkind.de“. ,Das ist
genau das, was mir damals gefehlt hat. Etwas,
das mir die Angst nimmt. Weil ich mich eben
durchkimpfen musste durch BAfoG etc.”

Wie der Ochs vorm Berg

Der Grund, warum Katja Urbatsch die Idee
zu ,arbeiterkind.de“ kam, war eigentlich we-
niger die Angst vorm Studium, sondern eher
das Gefiihl, etwas gegen Chancenungleichheit
tun zu miissen. ,Ich habe wihrend meines
Studiums verschiedene Schliisselerlebnisse
gehabt®, erinnert sich die 29-jihrige Gieflene-
rin. Thre Eltern haben keinen Hochschulab-
schluss, sie studiert Nordamerikastudien, Pu-
blizistik- und Kommunikationswissenschaf-
ten sowie Betriebswirtschaftslehre. ,Als ich
meine erste Hausarbeit geschrieben habe, da
stand ich wie ein ,Ochs vorm Berg’ und
wusste nicht, wie ich es machen sollte. Ich
hatte eine Freundin, die sagte, ja mein Vater,
der hilft mir dabei und der guckt da noch ein-
mal driiber. Das habe ich hinterher immer
wieder erlebt. Auch beim DAAD-Stipen-
dium war ich umzingelt von Studierenden,
die erzihlt haben, dass ihre Viter auch ein
solches Stipendium hatten. Viele Eltern sind
ja sogar noch bei der Magister- oder Diplom-
arbeit behilflich. Da habe ich gemerkt, es gibt
einen Unterschied. Ich musste selber schauen,
wie ich klar komme. So ist es auch schwieri-
ger, erfolgreich zu sein.”
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Seit Mai 2008 ist ,arbeiterkind.de® online.
Katja Urbatsch und ihr Team bereiten darin
wichtige Informationen fir Schiiler und Stu-
dierende aus Familien auf, in denen noch nie-
mand studiert hat. ,Wir mochten Schiiler
dazu ermutigen, zu studieren und ihnen auf-
zeigen, wie sie sich finanzieren konnen. Wir
wollen sie dann auch wihrend des Studiums
begleiten, zum Beispiel bei der Studien-
platzsuche, bei Klausuren, Hausarbeiten,
Auslandsaufenthalten, Stipendienbewerbung,
Examen und Berufseinstieg. Wir mochten
kompensieren, was diejenigen von zu Hause
oft nicht bekommen koénnen. Ein GrofSteil
unserer Arbeit besteht eigentlich auch darin,
zu ermutigen und neue Perspektiven aufzu-
zeigen. Denn Kinder aus bildungsfernen
Schichten bekommen das — im Gegensatz zu
Akademikerkindern — hiufig nicht vom El-
ternhaus.“ Auch auf der Internetseite der In-
itiative wird auf diese mifiliche Lage hinge-
wiesen: ,,In Deutschland lasst sich die Wahr-
scheinlichkeit, ob ein Kind studieren wird,
am Bildungsstand der Eltern ablesen. Laut
der aktuellen Sozialstudie des Deutschen Stu-
dentenwerkes nehmen von 100 Akademiker-
kindern 83 ein Hochschulstudium auf. Dage-
gen studieren von 100 Kindern nicht-akade-
mischer Herkunft lediglich 23, obwohl
doppelt so viele die Hochschule erreichen.
Die hohe finanzielle Belastung ist dabei nur
einer von vielen Griinden, die Abiturienten,
deren Eltern nicht studiert haben, hiufig von
einem Studium abhalten. Wer selbst aus einer
nicht akademischen Familie stammt und
trotzdem studiert hat, weif}, das die eigentli-
che Benachteiligung in einem groflen Infor-
mationsdefizit besteht.“

Katja Urbatschs Initiative hat inzwischen
ernormen Erfolg und sogar erste Auszeich-
nungen erhalten. Aus dem reinen Internet-
portal ist ein Netzwerk mit mehr als 500
Mentoren gewachsen. Diese engagieren sich
als Ansprechpartner vor Ort, unterstitzen
beim ,Abenteuer Studium®. Hiufig waren
auch sie die ersten in der Familie, die studiert
haben. Die Bandbreite reicht von noch der-
zeit Studierenden bis zu Professoren, wissen-
schaftlichen Mitarbeitern, Berufstitigen, die
in Unternehmen titig sind, die sich wiederer-
kannt haben und um die Probleme wissen.“
Das konnen zum Beispiel Anerkennungspro-
bleme sein, gegen die die Initiatorin von ,ar-
beiterkind.de“ selbst noch zu kimpfen hat.
Thre Eltern sind stolz auf sie und ihren Bru-
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der, der ebenfalls Akademiker ist. Aber im
grofleren Familienkreis muss sie sich noch
heute rechtfertigen, obwohl sie mit einem Sti-
pendium derzeit in Gieflen an einer exzellen-
ten Graduiertenschule promoviert. Dann
hort sie Bemerkungen wie diese: ,Na, Du
studierst ja immer noch, wo soll das denn
hinfithren? Verdien’ lieber mal langsam
Geld“. In dieser Schicht, bemangelt Urbatsch,
werde hdufig nicht verstanden, was ein Stu-
dium bringe. Wenn man zu Hause nicht
sagen konne, ich werde Arzt oder Jurist,
dann fithre das zu einer groffen Unsicherheit
und zu groflem Unverstindnis.

Deutschland muss in Bildung investieren

Fiir den Eliteforscher Michael Hartmann, So-
ziologie-Professor an der TU Darmstadt,
sind Bildungswege wie die von Antonio Hur-
tado, Michael Ney und Katja Urbatsch in
Deutschland die Ausnahme. Sie seien das Er-
gebnis von viel Fleif}, Arbeit und Engagement
einzelner Personen. Wolle man dies aber in
groflerem Umfang gewihrleisten, wiirde das
nur gehen, wenn sich das Bildungssystem ins-
gesamt andere. ,Solange dies nicht der Fall
ist, wird sich auch nichts an den Relationen
andern.“ Viel Hoffnung auf baldige Verinde-
rung macht Hartmann allerdings nicht. ,Bil-
dungspolitik steht immer unter dem Diktat
der Finanzminister. Solange man diese Politik
betreibt, die sich darin ausdriickt, dass
Deutschland das einzige grofie Industrieland
ist, in dem Bildungskosten in den letzten Jah-
ren bezogen aufs Bruttoinlandsprodukt riick-
laufig waren, solange wird sich real auch
nichts verbessern. Die Linder, die bessere Bil-
dungssysteme haben, investieren schlicht und
einfach mehr.“

Dass Bund und Linder tatsichlich zehn
Prozent des Bruttoinlandsproduktes bis zum
Jahr 2015 in Bildung und Forschung stecken
wollen — so wie sie es beim ,,Bildungsgipfel“
im Oktober 2008 in Dresden angekiindigt
haben — glaubt Hartmann noch nicht und ver-
weist auf viele verpuffte Versprechungen und
die angespannte Lage durch die Finanzkrise.
»Wenn man iberhaupt soziale Ungerechtig-
keit ein Stiick weit beheben will, das heif3t
Kindern, die von ithrer Herkunft her deutlich
schlechtere Chancen haben, wenigstens einen
Teil dieser Chancen zuriickgeben will in
Form von schulischer Bildung, dann muiisste



man moglichst frith und umfassend anset-
zen.“ Lehrern sollten dringend Sozialarbeiter
zur Seite gestellt werden, fordert Hartmann
deshalb — ebenso wie Gunter Vonderau von
der Werkstattschule Dillingen. Migrantenkin-
der mit Deutschproblemen missten nach
skandinavischem Vorbild eine zusitzliche
Sprachbetreuung erhalten. ,,Doch all das ko-
stet so viel Geld, dass man damit rechnen
muss, die Ausgaben fiir Bildung um minde-
stens ein Drittel zu steigern, um annihernd
skandinavische Verhiltnisse zu erreichen. Im
Grunde mussten die Ausgaben um 40, 50
Prozent erhoht werden. Das sind natiirlich ir-
reale Vorstellungen, wenn man sich die reale
politische Situation ansieht. Aber es muss zu-
mindest ein splirbares Plus geben.“

Und wenn sich im o6ffentlichen System
nichts andert? Dann, prognostiziert der Elite-
forscher, wird in Teilen der oberen Mittel-
schicht, gerade auch bei Akademikern der
ersten Generation, der Wunsch weiter zuneh-
men, den eigenen Kindern eine gute Bildung
zu sichern. Es wird generell den Trend geben,
sich tiber Privatschulen oder tiber konfessio-
nelle Gymnasien bessere Bildungschancen
auf Kosten der anderen zu sichern.“ Dunkle
Wolken also tber der ,Bildungsrepublik
Deutschland“? Fiir die ,arbeiterkind.de“-In-
itiatorin Katja Urbatsch ein Grund mehr, sich
fir Verinderungen einzusetzen. ,,Mein grofi-
ter Wunsch wire, dass Kinder wirklich von
Anfang an - egal welchen Hintergrund sie
haben - geférdert werden und dass alle ge-
meinsam zupacken, auch iber politische
Grenzen hinweg. Denn Potenziale miissen
gefordert werden!®

Klaus Mackscheidt -
Norbert Heinen

Jugendarbeitslosig-

keit und die Not

und Leidenschaft

des Lernens

us der Okonomie wissen wir, dass das

Gesetz der Knappheit regiert. Das gilt
fir die Markte im Allgemeinen und fir uns,
die wir am Marktgeschehen erfolgreich teil-
nehmen wollen, im Speziellen. Das Wissen,
um vor diesem Hinter-

grund  klug  handeln  yyay¢ Mackscheidt

und gut bestehen zu
konnen, erwerben wir
durch Lernenl' Auf
diese Weise verbessern
wir unsere Fihigkeit,
am Markt erfolgreich
zu sein. Der Schluss,
dass Lernen eines der
wichtigsten Instru-
mente des Marktes ist
und dort besonders
trainiert  wird, liegt
nahe. Aber das stimmt
so einfach gesehen
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1935; Prof. em. am Seminar fiir
Finanzwissenschaft und Direktor
des Instituts fiir Wohnungsrecht
und Wohnungswirtschaft an der
Universitat zu Koln, Klosterstr.
79b, 50931 Koln.
k.mackscheidt@uni-koeln.de

Norbert Heinen

Dr. paed., geb. 1955; Privatdo-
zent an der Humanwissenschaft-
lichen Fakultdt der Universitat
zu Koln, Frangenheimstr. 4,

nicht. Manche lernen
nicht fiir ithren zukiinf-
tigen Beruf, und man-
che verweigern sogar das Lernen in der Schule.
Wie ist das moglich? Wie passt das zu dem
oben gesagten?

50931 Kdln.

norbert.heinen@uni-koeln.de

Die Not des Lernens

Es muss differenziert werden: Es gibt das Ler-
nen in der Familie, im Freundeskreis, in aller-
lei Gruppen, im Sport, in der Kulturpflege, in
der Politik — tiberall wird gelernt. Es wird je-

I' ,Lernen® so heifit es in einem padagogischen Lehr-
buch, ,ist im Leben jedes Menschen ein allgegen-
wirtiger Prozess, der manchmal bewusst und gezielt,
oft aber auch beildufig abliuft.“ A. Krapp/B. Weiden-
mann (Hrsg.), Padagogische Psychologie, Weinheim
1994.
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doch eher vom ,Kennenlernen® gesprochen,
wenn man sich in neue Kreise begibt und neue
Leute und neue Verhaltensweisen kennen-
lernt. Pidagogen bezeichnen alle diese Pro-
zesse als selbstgesteuertes Lernen. Das Lernen
am Markt ist demgegeniiber niichterner und
ein eher instrumenteller Prozess. Der Markt
scheint tatsichlich permanent dazu aufzufor-
dern, sich stindig zu verbessern. Da Aufgaben
von auflen gestellt werden, ist hier von fremd-
gesteuertem Lernen die Rede. Der Unter-
schied liegt vor allem darin, dass sich im nicht-
marktlichen Bereich auch diejenigen entfalten
konnen, die nicht besonders lernfihig und
lernbegabt sind.I? Ganz anders am Markt: Wer
dort nicht gut lernt — also das fremdgesteuerte
Lernen nicht beherrscht —, wird auch nicht gut
behandelt; es gibt auch niemanden, der den
schlecht Lernenden auf dem Weg des Erfolges
und der tppigen Ressourcenzuteilung mit-
nimmt. Wer schlecht lernt, bleibt am Markt
auf der Strecke. Besonders benachteiligt ist,
wer das Etikett ,,ungelernter Arbeiter” tragt;
wer davon betroffen ist, steht hiufig als Ar-
beitsloser aulerhalb des Marktes und ist auch
langfristig auf staatliche Unterstlitzung ange-
wiesen. Der Markt ist von einer deprimieren-
den Hirte; er verlangt von uns ein intensives
und beherrschtes Lernen, oder er nimmt uns
erst gar nicht an.

Zum Gluck ist das selbstgesteuerte Lernen
ein menschliches Grundbediirfnis: Lernen ist
etwas Natlrliches und Schénes. Angeboren
ist jedoch nur der Antrieb zum Lernen, nicht
die Fihigkeit zur langsamen und zihen An-
eignung von Wissen im Prozess des fremdge-
steuerten Lernens. Auf der ersten Stufe des
Lernens fliegt einem noch vieles von selbst
zu. Die nichsten Stufen, auf denen Disziplin
und Vertiefung gefragt sind, sind weniger be-
liebt — weswegen viele in dieser Phase ihre
Lernbemithungen aufgeben: Wenn das Spiele-
rische aufhort und das fremdgesteuerte Ler-
nen beginnt, geben viele auf.

(1) Fur alle nichtmarktlichen Begegnungen
geniigt die Stufe des selbstgesteuerten Ler-
nens — das konnen alle erleben, in der Familie,

I2 Gewiss, es gibt auch im nichtmarktlichen Leben
Kreise, in die man ohne besondere Fihigkeiten, die nur
mit Ausdauer und Fleif} zu erwerben sind, nicht auf-
genommen wird (z. B. Musikgruppen). Doch gibt es —
im Gegensatz zum Leben am Markt — zahlreiche Er-
satzmoglichkeiten zur sozialen Einbindung.
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unter Freunden, im Verein — oder auch alleine
im spielerischen Umgang mit dem Computer.

(2) Fiir die Teilnahme am Markt ist diese
spielerische Neugier des Lernens nicht mehr
ausreichend — obwohl sie auch erforderlich
ist und selbstverstandlich vorausgesetzt wer-

den darf.

Nur wer auch das fremdgesteuerte Lernen
beherrscht, ist am Markt erfolgreich. Diese
Fihigkeit muss durch systematische und ge-
wissenhafte Arbeit erworben werden. Es hilft
dem in die Welt des Marktes vordringenden
Menschen nicht, wenn man ihm sagt: ,Ler-
nen ist ein menschliches Grundbediirfnis —
Du wirst schon von selbst und ganz aus Dir
heraus den Weg zur Teilhabe am Marktge-
schehen finden.“ Was er vielmehr kennenler-
nen wird, ist vor allem die Not des Lernens.
Er bedarf der Hilfe von auflen, Hilfe durch
Erziehung und Training.

Wie groff die Hemmschwelle zum fremd-
gesteuerten Lernen sein kann, belegt ein In-
terview mit dem Wirtschaftspriifer Philipp
Grossmann, welches in der ,Zeit“ vom 6.
Mirz 2008 erschien:

»Sie beraten als Manager im Rabmen des
Projekts ,, Partners in Leadership ehrenamt-
lich Schulen. Was genan machen Sie da?

Alle zwei bis vier Wochen habe ich mich mit
der Direktorin der Herbert Hoover Real-
schule in Berlin-Wedding getroffen. Dort
haben 93 Prozent der Schiiler einen Migrati-
onshintergrund. Gewalt ist genauso ein Pro-
blem wie mangelnde Lernbereitschaft. Wir
haben gemeinsam tiberlegt, wie man die Si-
tuation verbessern konnte. Um mir ein besse-
res Urteil bilden zu konnen, habe ich mich zu
Beginn der Zusammenarbeit in den Ethikun-
terricht gesetzt und die Schiiler beobachtet.
Das war erschreckend.

Warum?

Der Unterricht hat die Kinder tiberhaupt
nicht interessiert. Ein Grund dafiir ist, dass
die meisten glauben, sie haben ohnehin keine
berufliche Perspektive und werden Hartz-IV-
Empfinger. Einen Vorwurf kann man ihnen
aber nicht machen: Fast alle kommen aus Fa-
milien, in denen noch nie jemand einen richti-
gen Beruf hatte. Und in den letzten Jahren
hat kein einziger Absolvent dieser Schule eine
Lehrstelle gefunden.



Ihr Losungsvorschlag?

Zusammen mit 20 Kollegen wollte ich im ver-
gangenen Sommer die 20 Besten der Ab-
schlussklasse an die Hand nehmen und coa-
chen. Leider waren zehn der ausgewihlten
Schiiler lieber in den Urlaub gefahren; neun
andere sind nicht zum verabredeten Termin
erschienen. Ein Maidchen konnte ich als
Zahnarzthelferin vermitteln. Trotzdem ist die
Bilanz katastrophal.®

Bei der Mehrzahl dieser Schiilerinnen und
Schiiler konnte offensichtlich die Idee, dass
systematisches Lernen niitzlich fir sie sein
konnte, erst gar nicht ,eingepflanzt“ werden.
Kein Wunder, dass sich niemand fiir die Vor-
stellung erwirmen konnte, dass Lernen fiir
den Beruf ntitzlich sein konnte. Die jungen
Leute aus der Realschule Berlin-Wedding
konnen in Freundschaftszirkeln, in Gangs
und Vereinen und natiirlich auch bei politi-
schen Demonstrationen lautstark und ver-
nehmlich auftreten — sie glauben mitunter
sogar, dass sie personlich sehr gut seien und
daher auch einen entsprechenden Platz in der
Gesellschaft verdienten. In einer Gesell-
schaftsordnung, in der das Einkommen durch
die Teilhabe am Marktgeschehen bestimmt
wird, werden sie keine Chance haben.

Die Entstehung der
Jugendarbeitslosigkeit

Nun sind ungelernte jugendliche Arbeitslose
eine Minderheit in unserem Staat — eine Min-
derheit, die nicht von selbst kleiner wird. Im
Gegentelil, sie bleibt mindestens eine Genera-
tion lang erhalten, und wenn es ein Phino-
men der Schule ist, nicht verhindern zu kon-
nen, dass viele Menschen im Jugendalter das
fremdgesteuerte Lernen nicht erlernen, dann
wird ihre Zahl stindig grofler. Dieser Zustand
darf daher nicht tatenlos hingenommen wer-
den.

Zuriick zum Ausgangspunkt: Fast alle Ju-
gendlichen lernen, sich spielerisch in die Welt
hineinzubewegen, aber manche von ihnen ler-
nen in der Schule nicht das fremdgesteuerte
Lernen, wie es zum Gelingen des Schulunter-
richts nun einmal dazugehort. Diejenigen, die
das nicht konnen, werden spater auch nicht
in der Lage sein, fiir einen Beruf zu lernen: So
entsteht eine wachsende Anzahl von unge-

lernten Arbeitslosen. Wer hier weiterkommen
will, kann eigentlich nur zwei Wege einschla-
gen. Der eine besteht darin, die Schulausbil-
dung so zu indern, dass sie den Zwecken
eines zukiinftigen Berufslebens besser dient
als bisher. Der andere beruht auf der Annah-
me, dass fir eine Besetzung eines Arbeitsplat-
zes eine vorherige gegliickte Schulausbildung
nicht so wichtig ist, wie das gemeinhin ange-
nommen wird.

Schauen wir uns zunichst den zweiten Weg
an. Unternehmer, die bereit wiren, ihn zu
gehen, miissten auch Jugendliche ohne ge-
gliickten Schulabschluss einstellen. In unse-
rem Sinn sind das Schiilerinnen und Schiiler,
die das neugierige Lernen der ersten Stufe,
aber nicht das systematische Lernen der
zweiten Stufe gelernt haben. Also miissten
die Unternehmer diese Schiiler anders behan-
deln als Jugendliche mit ordentlichem Schul-
abschluss. Sie brauchen eine andere Betreu-
ung und eine zusitzliche Forderung im Be-
trieb.  Gewiss gibt es schon jetzt
Unternehmer, die das praktizieren; da es aber
offenbar nicht gentigend von ihrer Sorte gibt
— und das scheint angesichts der wachsenden
Zahl arbeitsloser ungelernter Jugendlicher
der Fall zu sein —, dann muss die Gesellschaft
etwas unternehmen: Die Forderung von Ju-
gendlichen ohne Schulabschluss konnte zu
einem neuen arbeitsmarktpolitischen Instru-
ment werden.

Zwischen Schulabschluss und Berufsbe-
ginn befinden sich viele Jugendliche in einer
Ausbildung, die durch offentliche Finanz-
mittel gefordert wird. Unter der Bezeich-
nung Berufskolleg hat sich ein breites Spek-
trum von Fordermafinahmen durchgesetzt,
das im ganzen Bundesgebiet — wenn auch
mit landerspezifischen Unterschieden — mitt-
lerweile etabliert ist. Fast tberall geht es
darum, Jugendlichen, deren Schulpflicht be-
endet ist und die zur Zeit keinen Ausbil-
dungsplatz in einem Unternehmen haben,
neue oder abermalige Chancen des Lernens
zu bieten. In Nordrhein-Westfallen sind bei-
spielsweise Ende der 1990er Jahre diese Be-
rufskollegs aus den berufsbildenden Schulen
und den Kollegschulen hervorgegangen. Das
Prinzip der Ausbildung in den Berufskollegs
ist die Gleichwertigkeit von allgemeiner und
beruflicher Bildung. Eine fir die zukiinftige
Qualifikation im Beruf spezifische Form ist
die Einrichtung von ,Berufsvorbereitenden
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Klassen“P mit dem Ziel, den Jugendlichen
zu ermoglichen, den Hauptschulabschluss
nachzuholen. Die Klassen sind nach Berufs-
feldern ausgerichtet. Am Ende der Ausbil-
dung soll eine Vermittlung auf einen qualifi-
zierten Arbeitsplatz in einem Unternehmen
stehen, was zuvor wegen mangelnder Quali-
fikation des jugendlichen Bewerbers miss-
lungen oder erst gar nicht zustande gekom-
men ware.

Schulen, die auf diesem Weg erfolgreich
sind, tragen wesentlich zur Erhohung der Bil-
dungsgerechtigkeit bei. Viele arbeitslose Ju-
gendliche werden dabei auch von gemeinniit-
zigen privaten Tragern betreut, die daftr of-
fentliche Fordermittel erhalten (ca. 800 bis
1000 Euro pro Person und Monat). In vielen
Fillen arbeiten wiederum die Lehrer aus den
berufsvorbereitenden Klassen mit diesen In-
stitutionen mit dem Ziel zusammen, die qua-
lifizierende Lernphase fiir den zukiinftigen
Berufseinstieg zu optimieren. Auch wenn in
dieser gesamten Lernphase die Unternehmen
noch gar nicht eingeschaltet sind, so wird
doch, wie bei der spiteren Berufsausbildung
in Unternehmen, ein duales Ausbildungs-
und Forderungssystem aufgebaut. Das Ganze
ist also eine gegliickte Verzahnung mit der
spateren dualen Berufsausbildung, deren
grundsitzliche Ausrichtung ja immer noch
als mustergtiltig anerkannt wird.

Was dagegen den ersten Weg angeht, so
liefle sich die Schulausbildung aufspalten und
neben dem normalen Unterricht eine Forder-
stufe mit reduziertem Fachprogramm ein-
richten. Es liegt jedoch auf der Hand, dass
dieser Weg fiir die Gesellschaft sehr teuer
wire, weil er eine zusitzliche Anzahl vieler
besonders qualifizierter Lehrer erfordern
wiirde. Aber es lohnt sich dartiber nachzu-
denken, ob hier nicht auch andere Wege hel-
fen konnten, etwa private Patenschaften
durch Senioren. Wihrend bisher nur von der
Not und den Beschwerden des Lernens die
Rede war, gilt es nun, von den Vorteilen — ja,
sogar von der Leidenschaft des Lernens zu
sprechen. Und genau darin liegt das grofle
und bisher nicht ausgeschopfte Potential fir
das Anliegen, die Jugendarbeitslosigkeit zu
verringern.

I> Genauer: ,Klassen mit Schiilerinnen und Schiilern
ohne Ausbildungsverhaltnis®.
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Die Leidenschaft des Lernens

Ein starker Verbiindeter des oder der jungen
Lernenden ist der Wissensdurst. Schon in
der Phase des selbstgesteuerten Lernens ist
die Neugier die treibende Kraft. Spiter,
beim fremdgesteuerten Lernen — wenn wir
uns zum Beispiel eine Fremdsprache aneig-
nen — kennen wir eine weitere starke An-
triebskraft: die wachsende Befriedigung, die
sich einstellt, wenn die Kenntnis der und
die Gewandtheit im Umgang mit der neuen
Sprache zunehmen. Doch obwohl wir wis-
sen, dass wir fiir das Lernen belohnt wer-
den, miissen wir uns immer wieder iiber-
winden, heranzugehen. Selbst bei einfachen
Gesellschaftsspielen ist es notwendig, erst
die Regeln zu lernen und einige Routine zu
gewinnen, bevor man Spafy mit thnen haben
kann. Wer sich sicher auf dem Terrain eines
Spieles bewegen kann, der wird das Spiel
mehr und mehr genieflen; oder wer eine
fremde Sprache so gut beherrscht, dass er
schlieflich geschickt mitdiskutieren kann,
der erwirbt eine hohe Freude daran, sich in
dieser Sprache mit anderen auszutauschen.
Wer schliefflich Meisterschaft in einem Spiel
erlangt, der verfillt dem Spiel nicht selten
mit Leidenschaft; fast alle groflen Meister
sind von einer tiefen Leidenschaft besessen.
Erst Genuss und spiter sogar Leidenschaft
sind also die Triebkrifte des Lernens — und
zwar gerade dieses spiteren, systematischen
Lernens.

Jede pidagogisch-erzicherische  Arbeit
macht sich diese Erfahrung zunutze, indem
sie den Unterricht so auf die Lernficher auf-
teilt, dass in einigen Fachern schon die Phase
des genussvollen Kennenlernens beginnt,
wihrend in anderen Fichern noch die Phase
des miihevollen und listigen Aufstiegs an-
hilt. Eine ausgewogene Verteilung von Sich-
Miithen und Genieflen, von Last und Lust
bringt erst den richtigen Schulerfolg. Ganz-
heitlich gesehen sollte auch in der Phase des
systematischen Lernens im Schulunterricht
das Erlebnis des Genieflens tberwiegen.
Kein Schiiler sollte auf der Anfangsstufe des
systematischen Lernens verharren, einer
Stufe also, wo Last und Verdruss beim Ler-
nen noch iberwiegen. Wer auf der Schul-
bank fast nur diese Erfahrung gemacht hat,
droht am Ende nichts weiter erworben zu
haben als eine tiefe Abneigung gegen die
Schule.



Wie aber kann ungelernten jugendlichen
Arbeitslosen in unserer Gesellschaft nun ge-
holfen werden? Zunichst ist festzustellen,
dass Jugendliche, die ihre Schule ohne erfolg-
reichen Schulabschluss verlassen haben, im
Schulunterricht und bei ihrem individuellen
Lernen gescheitert sind. Aber es ist nicht nur
zu beklagen, dass kein positives Zeugnis fir
sie von ihrer Schule ausgeteilt werden konnte,
was sowohl fiir ihr personliches Selbstwertge-
fihl als auch fiir thre Chancen in Bewerbungs-
verfahren von erheblicher Relevanz ist. Viel-
leicht ebenso groff ist ein weiterer Schaden:
Diese jungen Menschen haben fremdgesteuer-
tes Lernen hauptsichlich als etwas Leidvolles,
Belastendes und Beschwerendes erfahren.
Dass es Genuss oder sogar Leidenschaft dabei
geben kann, ist thnen vollkommen fremd ge-
blieben. Wie sollen sie ohne zusitzliche Hilfe
mit den systematischen Lernanforderungen
des beruflichen Lebens zurechtkommen? Wie
sollen die kiinftigen Arbeitgeber zuversicht-
lich reagieren, wenn sie Einstellungsgespriche
mit diesen jungen Menschen fithren? Wie sich
im zitierten Interview mit Philipp Grossmann
gezeigt hat, kommt es vielfach gar nicht mehr
dazu, geschweige denn zu einem Arbeitsver-
trag. Wir haben das volle Elend der Jugendar-
beitslosigkeit vor Augen, und wir missen
erkennen, dass dies nicht nur ein gesellschaft-
licher Mangel ist, weil der Staat Transferleis-
tungen in Form von Arbeitslosengeld II zah-
len muss, sondern dass es auch ein bitteres per-
sonliches Elend fiir die Jugendlichen selbst ist.
Zum einen sind sie um die Erfahrung der
Freude des Lernens betrogen — ein Betrug, der
nicht nur fir die kurze Phase des jugendlich-
schulischen Lernens gilt, sondern auch die
lange Phase des beruflichen Lebens betreffen
kann. Zum anderen wird es thnen verweigert
oder erschwert, einen Platz in der Berufswelt
und damit Anerkennung in der Gesellschaft
zu finden.

Die Verhinderung von
Jugendarbeitslosigkeit

Wie oben erwihnt, sehen wir prinzipiell zwei
Wege, dem Problem der Arbeitslosigkeit von
Jugendlichen ohne Schulabschluss zu begeg-

nen:

(1) Die Schule vermittelt durch Forder-
kurse doch noch den richtigen Weg zum er-
folgreichen Schulabschluss.

(2) Im Betrieb und in berufsbildenden
Schulen (Berufskollegs) wird nachgeholt, was
an Voraussetzungen fehlt, um am beruflichen
Lernen aussichtsreich teilnehmen zu konnen.

Den ersten Weg gibt es sicherlich an man-
chen Schulen,l* aber die hohe Zahl von Ju-
gendlichen mit Schulabgang ohne gegliicktes
Abschlusszeugnis (2006 waren es 90 000) be-
weist, dass noch viel zu tun ist. Die Einrich-
tung der Berufskollegs und die mit ihnen ge-
botene Moglichkeit, Schulabschliisse nachzu-
holen, bedeuten immerhin einen Schritt in die
richtige Richtung.

Der zweite Weg ist die Nachbesserung in
den Betrieben. Mit dem Start in die Berufs-
karriere beginnt fir die Jugendlichen auch ein
neuer Ausbildungsgang. Ein solcher Neube-
ginn bietet immer auch die Chance zu neuem
Verhalten. Die Unternehmer, die Jugendliche
ohne gelungene Schulausbildung zur Arbeit
erziehen sollen, werden meist vor dem selben
Problem stehen, wie die Lehrer. Den Schii-
lern mangelt es an Aufmerksamkeit, Diszi-
plin, Piinktlichkeit und Durchhaltevermogen.
Doch wihrend es in der Schule gewohnte
Verweigerung gegeniiber allen diesen Dingen
war, wire es im Berufsstart eine nexe Verwei-
gerung, die aber noch nicht zur Gewohnheit
geworden ist. Hier liegt die Chance fiir den
Arbeitgeber, den Jugendlichen einen Vertrau-
ensvorschuss zu geben, gewissermaflen die
Hand zur Zusammenarbeit auszustrecken.
Das bedeutet fiir den Arbeitgeber allerdings
eine erhebliche Anstrengung; er muss sich
beispielsweise dessen bewusst sein, dass er
insbesondere am Anfang weniger fordern
darf, und dass er mehr Fehler hinnehmen
muss, als tblicherweise geduldet werden
kann. Deshalb wird es auch vor allem zu Be-
ginn zwangsliufig dazu kommen, dass die
Kosten fiir thn hoher sind als der Ertrag aus
dieser zusitzlichen Arbeitskraft. All dieses
diirfte sich negativ auf die Motivation der Ar-
beitgeber auswirken, Jugendliche ohne Schul-
abschluss einzustellen.

Damit das nicht passiert und weil die Ar-
beitgeber, die lernunerfahrene Lehrlinge ein-
stellen, im Wettbewerb mit Arbeitgebern ste-

I+ Dazu ist in der Tat in der jiingsten Zeit Neues er-
dacht und stellenweise auch schon erprobt worden
(sieche zum Beispiel einige Mafinahmen des Bundes-
landes Hessen).
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hen, die solche Jugendliche nicht ausbilden,
missen sie Unterstiitzung fir die erste Phase
der Ausbildung bekommen. Im Gegensatz zu
der in der Arbeitsmarktpolitik vielfach ver-
tretenen Ansicht, man miisse eine Ausbil-
dungszwangsabgabe einfiihren, kommen wir
deshalb zur Forderung, in einem begrenzten
Zeitraum eine Ausbildungsforderung einzu-
setzen.l® Das ist keineswegs eine willkiirliche
Umbkehrung der kursierenden Idee einer Aus-
bildungszwangsabgabe, sondern gut begrin-
det: Erstens ist hier an einen viel kleineren
Kreis von forderungswiirdigen Arbeitgebern
gedacht worden — an diejenigen nimlich, die
diese Jugendlichen einstellen —, zweitens be-
kimen sie die Forderung nur deshalb, weil sie
eine besondere Verantwortung tibernehmen,
und drittens wiirden sie die Forderung als
Gegenleistung fir ein ,offentliches Gut er-
halten, das sie der Gesellschaft zur Verfiigung
stellen. Das ,,6ffentliche Gut® wire in diesem
Fall, dass es weniger arbeitslose Jugendliche
ohne Aussicht auf einen Arbeitsplatz gibe.
Wenn und solange wir keine anderen Einrich-
tungen haben, in denen diese jungen Men-
schen eine Anleitung zum fremdgesteuerten
Lernen und zum Ausiiben eines Berufes be-
kommen, sind sie dauerhaft arbeitslos und
vermehren die Zahl der Langzeitarbeitslosen.
Bei einer Ausbildung im Unternehmen
konnte das ersparte Arbeitslosengeld II ge-
trost an den Arbeitgeber weitergereicht wer-
den. Fiir die Gesellschaft bliebe trotzdem ein
Nutzentiberschuss, denn fiir einen Langzeit-
arbeitslosen miisste sie dauerhaft Arbeitslo-
sengeld II zahlen, fur die Forderung im Un-
ternehmen nur eine Zahlung fiir die limitierte
Zeit der Ausbildung. Viel tiefer als die vor-
dergriindigen Skonomischen Uberlegungen
reicht jedoch das Argument, dass junge Men-
schen auf diese Weise aus dem Leid der Ar-

I5 In einer Stellungnahme zum , Ausbildungsbonus®,
den CDU und SPD gemeinsam befiirworten, wandten
sich ausgerechnet die jungen Unternehmer gegen den
Bonus: nicht generell, aber in der von der Koalition
vorgeschlagenen Form. Sie meinten, dass mit diesem
Bonus das Bild eines Unternehmers gezeichnet werde,
der nur ausbildet, wenn er dafiir Geld bekommt“. Der
hier vorgeschlagene Bonus ist freilich anders konstru-
iert, weil er nur diejenigen Unternehmer belohnt, die
eine besonders hohe Biirde mit dieser Ausbildung auf
sich nehmen. Auch Die Linke wandte sich gegen den
von der Koalition konzipierten Ausbildungsbonus mit
dem Argument, ,das wiirde nur zur Rosinenpickerei
fithren“. Der von uns vorgeschlagene Ausbildungs-
bonus fiihrt dagegen zum Gegenteil, denn nur wer die
,Nicht-Rosinen“ nimmt, wird belohnt.
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beitslosigkeit herausgeftihrt werden konnten.
Unternehmern, denen dies mit staatlicher
Hilfe gelinge, wiirden so zur Erhohung der
Bildungsgerechtigkeit beitragen.

Gegeniiber dem Lernen in der Schule hat
das nachgeholte Lernen im Unternehmen fiir
die betroffenen Jugendlichen noch einen wei-
teren Vorteil. Im Beruf kann gezielt im Hin-
blick auf die jeweilige Tatigkeit gelehrt wer-
den. Ein zukiinftiger Maler und Anstreicher
braucht zum Beispiel kein Physikunterricht,
ein zukinftiger Elektriker aber sehr wohl.
Das Ziel des Lernens im Betrieb ist zwar auch
ein allgemein pidagogisches, aber im Beson-
deren dient es der Verhinderung des Entste-
hens von Langzeitarbeitslosigkeit. Um aus ju-
gendlichen Langzeitarbeitslosen erfolgreiche
Lehrlinge und Gesellen zu machen, ist ein Ler-
nen gefordert, das zugleich die Fahigkeit her-
ausbildet, in eine spezifische Berufsausbildung
und den entsprechenden Beruf zu gelangen.

Es besteht allerdings die Gefahr, dass es
Unternehmer geben wird, die sich als
schlechte Ausbilder erweisen; denn selbst bei
der Annahme, dass nur diejenigen sich eine
solche Aufgabe zutrauen und zumuten, die
ein gewisses Maf} an padagogischer Begabung
haben — was bei einem Transfer von finanziel-
ler Forderung nicht unbesehen vorausgesetzt
werden kann —, kann sich die erzieherische
und didaktische Herausforderung als zu grof}
erweisen. Ein kostenloses Coaching der be-
treffenden Unternehmer sollte deshalb von
vornherein mit eingeplant sein. Die Unter-
nehmer an sich sollten ja daran interessiert
sein, das Ausbildungsprogramm so mitzube-
stimmen, dass die Jugendlichen letztlich dazu
in der Lage sind, durch ihre Arbeitsleistung
nach Ablauf der Forderung mindestens soviel
Ertrag zu bringen, wie sie Kosten verursa-
chen (Lohn und Lohnnebenkosten). Der An-
reiz und das Ziel sind kompatibel, aber eine
Garantie, dass die Rechnung aufgeht, gibt es
nicht — weder fiir den Unternehmer, noch fiir
die fordernde Arbeitsagentur. Ein zu 100
Prozent positiv wirkendes Instrument der
Arbeitsmarktpolitik ist unser Vorschlag also
nicht. Aber aus diesem Grund von der Idee
Abstand zu nehmen und sie seitens der Poli-
tik nicht einmal prifen zu lassen, wire ange-
sichts der Gefahr der Langzeitarbeitslosigkeit
fur viele Jugendliche (und spitere Erwach-
sene) nicht akzeptabel.
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Abitur 1im Wandel

er 17-Jahrige, der sich im Spitsommer

1835 der Reifeprifung stellte, hatte
hohe Anforderungen zu erfiillen. Im Jahr
zuvor war in Preuflen eine neue Ordnung in
Kraft getreten, die das Bestehen dieser Prii-
fung zur Voraussetzung fiir ein Hochschul-
studium mit abschliefender Staatspriifung
machte. Vorbei waren die Zeiten, als man
selbst mit einem Zeugnis der ,,Unttichtigkeit®
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nach den ersten preu-
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So musste unser Kandidat in einer August-
woche sieben, unter Aufsicht geschriebene
Arbeiten abliefern. Jeweils finf Stunden stan-
den fiir einen deutschen und einen lateinischen
Aufsatz sowie eine mathematische Arbeit zur
Verfugung. Je zwei bis drei Stunden dauerte
die Ubersetzung kiirzerer deutscher Texte ins
Lateinische und Franzosische und eines grie-
chischen Textes ins Deutsche. Aufgrund einer
Sonderregelung fir die Rheinprovinz musste
der Kandidat auch noch einen finfstiindigen
Religionsaufsatz schreiben. Die miindliche
Prifung fand einen Monat spiter an drei
Tagen in einer Gruppe von 14 Schiilerinnen
und Schiilern statt: Lateinisch und Griechisch,
Franzosisch, Mathematik, Naturwissenschaf-
ten, Geschichte und Religion. Aus verschiede-
nen Griinden konnten die eigentlich vorge-
schriebenen Priifungen in Deutsch, philoso-

phischer Propideutik und Naturbeschreibung
nicht stattfinden. Am 24. September 1835
stellte die Priifungskommission dem ,,Zogling
des Gymnasiums zu Trier das Reifezeugnis
in der Hoffnung aus, ,dass er den glinstigen
Erwartungen, wozu seine Anlagen berechti-
gen, entsprechen werde®.

Ob diese Hoffnung berechtigt war, ist bis
heute umstritten, denn der Abiturient war
niemand anderes als Karl Marx.I> Mit seinem
Schulabschluss gehorte er zu einer verschwin-
dend kleinen Bildungselite, stellten die Abitu-
rienten um die Mitte des 19. Jahrhunderts
doch deutlich weniger als ein Prozent eines
Altersjahrgangs. Auch mehr als ein Jahrhun-
dert spater lag dieser Wert in der Bundesrepu-
blik bei nur sechs Prozent (1960). Dazu trug
auch das bis dahin an hoheren Schulen erho-
bene Schulgeld bei. Erst infolge der Bildungs-
reformen seit den 1960er Jahren stieg der An-
teil der Abiturienten mit allgemeiner Hoch-
schulreife auf rund 30 Prozent im Jahre 2006
an, zu denen noch 13,5 Prozent mit Fach-
hochschulreife kommen.l* Hat die Abitur-
prifung selbst auch einen so grundlegenden
Wandel erfahren?

Das preuflische Gymnasialabitur
im 19. Jahrhundert

Die hohen Anforderungen des Abiturs fiih-
ren traditionell und bis heute zu Klagen tiber
die ,,Uberbiirdung® der Gymnasiasten. Schon
im Jahre 1836 monierte der Medizinalrat Dr.

I' Vgl. Karl-Ernst Jeismann, Das preuflische Gym-
nasium in Staat und Gesellschaft, Bd. 2, Stuttgart 1996,
S.209-219; Andri Wolter, Das Abitur, Oldenburg
1987; Norbert Kamp, Das Abiturreglement von 1788,
Diss. Univ. Essen 1988.

12 Siehe Artikel 43 und 45 der Wiener Bundes-
beschliisse vom 12. Juni 1834, in: Ernst Rudolf Huber
(Hrsg.), Dokumente zur deutschen Verfassungsge-
schichte, Bd. 1, Stuttgart 1961, S. 137-149.

I> Das gesamte Abiturverfahren ist dokumentiert in:
Karl Marx/Friedrich Engels, Gesamtausgabe (MEGA),
1. Abt., Bd. 1, Berlin 1975, S. 449-473 u. 1185-1219;
Heinz Monz, Karl Marx. Grundlagen der Entwicklung
zu Leben und Werk, Trier 1973, S.302-319 u. 392—
410.

I* Vgl. Franzjorg Baumgart, Zwischen Reform und
Reaktion. Preuflische Schulpolitik 1806-1859, Darm-
stadt 1990, S. 106; Oskar Anweiler (Hrsg.), Bildungs-
politik in Deutschland 1945-1990, Bonn 1992, S. 542;
Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen
1997 bis 2006. Statistische Veroffentlichungen der
Kultusministerkonferenz Nr. 184, 2007, S. XVIII.
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Karl Lorinser in einer Fachzeitschrift, die
Gesundheit und Lebenstiichtigkeit der Gym-
nasiasten nehme durch die Vielzahl der Un-
terrichtsgegenstinde sowie die umfangrei-
chen Hausaufgaben massiv Schaden. Seine
Kritik, die sich in erster Linie gegen die neu-
humanistische Bildungskonzeption richtete,
entfaltete eine nachhaltige offentliche Wir-
kung.I5> Das Kultusministerium reagierte 1837
mit der Mahnung an die Lehrer, ,die einzel-
nen Anforderungen an die Abiturienten so zu
ermifligen, dass jeder Schiiler von hinreichen-
den Anlagen und von gehorigem Fleifle der
letzten Prifung mit Ruhe und ohne dngstli-
che Vorbereitungsarbeit entgegensehen konn-
te“.16 Spurbare Erleichterungen brachte aber
erst die Revision der Prifungsordnung von
1856, mit der die mindlichen Priifungen in
Deutsch, philosophischer Propadeutik, Fran-
zosisch, Naturbeschreibung und Physik ent-
fielen.l” Bis zum Ende der preuflischen Mon-
archie blieb es bei Lateinisch, Griechisch und
gegebenenfalls Franzosisch, Mathematik, Ge-
schichte und Religion als miindlichen Pru-
fungsfichern. Zudem konnte nun ein als reif
befundener Abiturient von der gesamten
miindlichen Priifung befreit werden, wie an-
dererseits ein Kandidat, dessen schriftliche
Arbeiten mehrheitlich nicht ausreichten, von
der weiteren Prifung auszuschlieffen war.l®

In der preuflischen Reformzeit hatte das
neuhumanistische Bildungsideal Wilhelm von
Humboldts die alten Sprachen in das Zen-
trum des Gymnasiums geriickt. Durch die
Orientierung an der zu einem monumentalen
Vorbild stilisierten griechischen Kultur sollte
es allgemeine Menschenbildung und Natio-
nalerziechung vermitteln. Vom Stundenvolu-
men her blieb das Griechische allerdings hin-
ter dem Lateinischen zurlick, das in Europa
bis ins 19.Jahrhundert hinein als Wissen-
schafts- wie auch Verkehrssprache praktische
Bedeutung hatte. Dem Nachweis lateinischer
Sprachkompetenz dienten nicht nur die bei-
den schriftlichen Arbeiten, sondern auch die
bis 1892 geltende Vorgabe, in der miindlichen
Priifung den Schiilern ,,Gelegenheit zu geben,

I5 Vgl. K.-E. Jeismann (Anm. 1), Bd. 2, S. 232 {f.

16 Zit. in: Ludwig Wiese (Hrsg.), Das héhere Schulwe-
sen in Preuflen, Berlin 1864, S. 492.

I” Vgl. ebd., S. 492-504.

I8 Vgl. die Prifungsordnungen von 1882, 1892 und
1901, in: Zentralblatt fiir die gesamte Unterrichts-
verwaltung in Preuflen 1882, S. 366—414; 1892, S. 281—
339; 1901, S. 933-950.
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eine gewisse Getibtheit im miindlichen Ge-
brauche der lateinischen Sprache zu zeigen®.I°
Drei Jahre nach der Abiturordnung von 1834
wurde die Dominanz des Lateinischen noch
verstiarkt. Von 280 Wochenstunden in neun
Schuljahren bekam es nicht weniger als 86 zu-
gesprochen, das Griechische nur noch 42.11
Der neue Lehrplan von 1837 bedeutete ,,den
staatlich verfiigten Abfall von der neuhuma-
nistischen Bildungskonzeption“,I!! indem der
Schwerpunkt der Bildung von den Inhalten
oder Werten der Antike ganz auf formale
Ziele gelegt wurde.

Diese Ausrichtung war schon im Vormarz
umstritten, wobei besonders der lateinische
Aufsatz in der Kritik stand. Die Priffungsord-
nung von 1834 forderte ,,die freie lateinische
Bearbeitung eines dem Examinanden durch
den Unterricht hinreichend bekannten Ge-
genstandes, wobei, aufler dem allgemeinen
Geschick in der Behandlung, vorziiglich die
erworbene stilistische Korrektheit und Fer-
tigkeit im Gebrauche der lateinischen Sprache
in Betracht kommen® sollte.l’? In der Praxis
wurden weithin die lateinischen Schriftsteller
nicht so sehr wegen des Inhalts gelesen, son-
dern dienten als Fundgrube fur stilistisch vor-
bildliche Wendungen, die dann ihrer Verwer-
tung im Aufsatz harrten. Daher prangerte der
Gymnasiallehrer Hermann Kochly es schon
1847 als verbreiteten Irrtum an, ,,die altklassi-
sche Bildung mit Lateinreden und Latein-
schreiben zu verwechseln“.I'> Doch die
Mehrheit der Philologen beharrte darauf,
dass der lateinische Aufsatz als Priifungsleis-
tung bestehen bleiben sollte.

Sein Ende brachte nach jahrzehntelangen
Diskussionen erst ein Machtwort des Monar-
chen. Auf der Schulkonferenz im Dezember

I So die Prufungsordnung von 1882 (Zentralblatt
1882, . 375).

119 Vgl. die Stundentafeln bei Berthold Michael/Heinz-
Hermann Schepp (Hrsg.), Die Schule in Staat und Ge-
sellschaft, Gottingen 1993, S.207. In den 280 Wo-
chenstunden ist kein Sportunterricht enthalten.

' So Manfred Landfester, Humanismus und Gesell-
schaft im 19. Jahrhundert, Darmstadt 1988, S. 71.

1'2 Zit. in: Johann Ferdinand Neigebaur, Die preufii-
schen Gymnasien und hoheren Biirgerschulen, Berlin
1835, . 214.

I'* Zit. in: Friedrich Paulsen, Geschichte des gelehrten
Unterrichts auf den deutschen Schulen und Universi-
titen vom Ausgang des Mittelalters bis zur Gegenwart
mit besonderer Riicksicht auf den klassischen Unter-
richt, Bd. 2, Leipzig—Berlin 1921°, S. 475.



1890 hielt Wilhelm II. in einer Rede den an-
wesenden Schulfachleuten vor: ,,Wer selber
auf dem Gymnasium gewesen ist und hinter
die Kulissen gesehen hat, der weif}, wo es da
fehlt. Und da fehlt es vor Allem an der natio-
nalen Basis. Wir mussen als Grundlage fiir
das Gymnasium das Deutsche nehmen; wir
sollen junge nationale Deutsche erziehen und
nicht junge Griechen und Romer.“ Sein Fazit
lautete: ,Weg mit dem lateinischen Aufsatz,
er stort uns, und wir verlieren unsere Zeit fiir
das Deutsche dariiber.“ Gehorsam strich das
Kultusministerium den Aufsatz mit soforti-
ger Wirkung.I'* An seine Stelle trat eine Uber-
setzung aus dem Franzosischen ins Deutsche
(Abiturordnung 1892), die aber schon 1901
wieder wegfiel. Seitdem waren im preufii-
schen Gymnasialabitur nur noch vier schrift-
liche Prifungsleistungen zu erbringen: ein
deutscher Aufsatz, eine mathematische Ar-
beit, eine Ubersetzung ins Lateinische und
eine Ubersetzung aus dem Griechischen.

Abitur nach Schultypen (1900-1972)

Die Jahrhundertwende brachte zugleich den
Abschluss heftiger Debatten um die Struktur
des hoheren Schulwesens. Schon in der ersten
Hilfte des 19. Jahrhunderts waren in vielen
Stidten hohere Schulen entstanden, die sich
nicht am humanistischen Bildungsideal orien-
tierten, sondern an ,realen” Bildungsgiitern
wie neueren Fremdsprachen und Naturwis-
senschaften. Diese Schulen wurden erstmals
1859 unter der Bezeichnung ,Realschulen®
staatlich normiert, konnten aber zunichst
keine Hochschulreife verlethen. Das letzte
Drittel des Jahrhunderts stand dann ganz im
Zeichen der Debatte um die Berechtigungen
des neusprachlichen Realgymnasiums, an
dem auch Latein gelehrt wurde, und der
Oberrealschule mit mathematisch-naturwis-
senschaftlichem Schwerpunkt. Nach einer
weiteren Schulkonferenz im Juni 1900 verlieh
thnen Wilhelm II. schliefllich die ersehnte
Gleichberechtigung mit dem Gymnasium.I'5
Die Abiturienten der neuen Schulformen
mussten allerdings nach der Ordnung von

I+ Verhandlungen tber Fragen des hoheren Unter-
richts. Berlin, 4. bis 17. Dezember 1890, Berlin 1891,
S.72f; Erlass vom 27. 12. 1890, in: Zentralblatt
(Anm. 8) 1891, S. 242.

I'5 Vgl. Fritz Blittner, Das Gymnasium, Heidelberg
1960, S.133-135 u. 223-229; Peter Lundgreen, So-
zialgeschichte der deutschen Schule im Uberblick,
Bd. 1, Géttingen 1980, S. 64—87.

1901 eine schriftliche Priifung mehr ablegen
als die Gymnasiasten. Diese gewachsene
Dreigliederung prigte die Struktur des hoher-
en Schulwesens in Preuflen und anderen deut-
schen Staaten bis zur Oberstufenreform der
1970er Jahre. In der Weimarer Republik trat
noch die Deutsche Oberschule hinzu, doch
sollte sie lingerfristig keine Rolle spielen.

Die Anforderungen der neuen Abiturprii-
fungsordnung von 1926 unterschieden sich
nach Schultypen.l’® Neben dem deutschen
Aufsatz, bei dem die Priiflinge erstmals zwi-
schen vier Aufgaben wihlen konnten, und
der mathematischen Arbeit gab es jetzt fir
alle Schultypen zwei weitere schriftliche Pri-
fungen. Am altsprachlichen Gymnasium
wurden nur noch Ubersetzungen ins Deut-
sche gefordert, womit das Lateinschreiben als
Abituranforderung in Preuflen sein Ende
fand. Als neues Element kam eine fiir alle
Schiiler verbindliche Prifung in den Leibes-
Ubungen hinzu. Fine Befreiung von der
miundlichen Priifung war nicht mehr moglich.
Vielmehr konnte sich diese auf alle Unter-
richtsficher erstrecken, wobei der Schiiler ein
Fach wihlen und der Prifungsausschuss wei-
tere Ficher kurzfristig bestimmen durfte.

Die Priffungsordnung von 1926 tiberdau-
erte nicht nur die Weimarer Republik, son-
dern auch das ,Dritte Reich®. Zwar wurde
1937/38 in ganz Deutschland die hohere
Schule auf acht Jahre verkiirzt, die Schulty-
penvielfalt auf eine Oberschule fiir Jungen
bzw. Madchen und das altsprachliche Gym-
nasium als Sonderform reduziert und Eng-
lisch als erste (und einzige neuere) Fremd-
sprache festgelegt, aber eine neue Abiturord-
nung brachte die nationalsozialistische
Schulpolitik nicht hervor.l!7 Abiturpriifungen
fanden ohnehin immer weniger statt: Schon
1937 entfielen fiir die beiden Jahrginge, die
wegen der Verkiirzung der Schulzeit gleich-
zeitig Abitur machten, simtliche schriftliche
Prifungen. Nach Kriegsbeginn erhielten
dann alle Schiilerinnen und Schiiler der Ab-
schlussklassen, die wihrend des Schuljahres
zum Heeresdienst einberufen wurden oder
Kriegshilfsdienste leisteten, ohne jegliche
Prifung den Reifevermerk. Auch fur die

I'6 Vgl. Zentralblatt (Anm. 8) 1926, S. 283-294.

17 Vgl. Erziehung und Unterricht in der Hoheren
Schule, Berlin 1938; Harald Scholtz, Erziehung und
Unterricht unterm Hakenkreuz, Gottingen 1985.
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tibrigen fanden Priifungen allenfalls in verein-
fachter Form statt, bis im Herbst 1944 der
Unterricht in den Abschlussklassen vollig
zum Erliegen kam.|18

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde die
Schulpolitik wieder foderal geregelt. Im grofi-
ten Bundesland Nordrhein-Westfalen wurden
mit der Schulreform zunichst simtliche natio-
nalsozialistischen Mafinahmen im hoheren
Schulwesen revidiert. Nach den Erfahrungen
der NS-Diktatur versuchte man den Huma-
nismus wiederzubeleben.l'® Die preuflische
Priifungsordnung von 1926 konnte so mit ge-
ringfiigigen Anderungen (z. B. die Einfiithrung
der sechsstufigen Notenskala, Disseldorfer
Abkommen 1955) fortbestehen.I° 1960 wurde
die Zahl der moglichen Ficher fiir die mtindli-
che Priifung auf sechs begrenzt, unter denen
die vier schriftlichen sowie ein vom Schiuler
gewahltes Fach waren. 1963 riickte zudem
Gemeinschaftskunde in den Kreis dieser Fi-
cher auf. Diese Neuerungen wurden auch in
die Priifungsordnung von 1965 iibernommen,
die vor allem formale Prizisierungen brach-
te.l2! Neu war hier die bis heute giiltige Be-
stimmung, dass die Abiturpriifung nur einmal
wiederholt werden darf.

Die Oberstufenreform 1972

36

Eine einschneidende Verinderung bedeutete
die Vereinbarung der Kultusminister zur Neu-
gestaltung der gymnasialen Oberstufe vom
Juli 1972122 An die Stelle der iberkommenen
Schultypen mit Unterricht im Klassenverband
trat jetzt das Kurssystem in der Oberstufe, das
den Schiilerinnen und Schiilern die Moglich-
keit bot, individuelle Schwerpunkte zu setzen.
In drei Aufgabenfeldern, dem sprachlich-lite-
rarisch-kiinstlerischen, dem gesellschaftswis-

I'8 Vgl. Deutsche Wissenschaft, Erziehung und Volks-
bildung. Amtsblatt des Reichsministeriums fiir Wis-
senschaft, Erziehung und Volksbildung und der Un-
terrichtsverwaltungen der Linder 1936, 525 (30. 11.
1936); 1939, 484 (8. 9. 1939); 1944, 213 (5. 9. 1944).

1" Vgl. Klaus-Peter Eich, Schulpolitik in Nordrhein-
Westfalen 1945—-1954, Diisseldorf 1987, bes. S. 53 ff.

12 Vgl. die Neufassung vom 12 11. 1956 als Beilage
zum Amtsblatt des Kultusministeriums NRW 1957,
H.1,S.1-10.

121 Vgl. Amtsblatt des Kultusministeriums NRW 1960,
S. 97,1963, S. 154; 1965, S. 177-188.

[22 Text bei O. Anweiler (Anm. 4), S. 168-171. Alle
grundlegenden Bestimmungen auf dem Stand von
1988/89 bei Arno Schmidt, Das Gymnasium im Auf-
wind, Aachen 19942 S. 420-471.
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senschaftlichen und dem mathematisch-natur-
wissenschaftlich-technischen, sollen ,grund-
legende  Einsichten in  fachspezifische
Denkweisen und Methoden exemplarisch
vermittelt werden. Das Lernangebot der refor-
mierten Oberstufe besteht aus Grundkursen,
die zumeist drei Wochenstunden umfassen,
und zwei finf- bis sechsstiindigen Leistungs-
kursen, die vertieftes wissenschaftspropadeu-
tisches Verstindnis und erweiterte Kenntnisse
vermitteln sollen. Die Leistungen in der Qua-
lifikationsphase (Jahrgangsstufe 12 und 13)
gehen zu zwei Dritteln in die Gesamtnote ein,
die in einem Punktesystem ermittelt wird. Die
Abiturprifung selbst besteht nur noch aus je
einer schriftlichen Priifung in den beiden Leis-
tungskursen und einem Grundkurs sowie
einer miindlichen Priifung in einem weiteren
Grundkurs. Zudem konnen die Abiturienten
in vielen Fachern bei den schriftlichen Prifun-
gen unter mehreren Aufgaben auswahlen.

Nachdem Hochschulvertreter eine nachlas-
sende Studierfihigkeit der Abiturienten be-
klagt hatten,1? sollten die Schilerinnen und
Schiiler durch die Oberstufenreform und die
individuelle Spezialisierung besser auf ein
Studium vorbereitet werden. Andererseits
fihrten die nach Georg Pichts Warnung
vor einem drohenden Akademikermangel
(1964)12* stark ansteigenden Studierendenzah-
len dazu, dass der fiir das Medizinstudium
schon bestehende Numerus clausus auf zahl-
reiche weitere Ficher ausgeweitet wurde.
Dass die Abiturnoten nun das Hauptkriteri-
um fiir die Vergabe von Studienplitzen bilde-
ten, konterkarierte die Reform. Denn man-
cher Schiiler machte seine Entscheidungen
iiber Kursficher nicht nur von Interessen und
Studienneigungen abhingig, sondern auch
davon, in welchem Fach bzw. bei welcher
Lehrerin oder welchem Lehrer sich leichter
gute Noten erreichen lieflen. Infolgedessen
wurde die Oberstufenreform schon bald von
erneuten Klagen tiber die unzureichende All-
gemeinbildung und fehlende Studierkompe-
tenz der Schulabsolventen begleitet.I5

12 Vgl. Ulrich Schifer, Landerstudie Deutschland, in:
Wolfgang Mitter (Hrsg.), Wege zur Hochschulbildung
in Europa, Koln 1996, S. 219-290, hier S. 228.

I Vgl. Georg Picht, Die deutsche Bildungs-
katastrophe, Olten 1964.

15 Vgl. die Stellungnahmen der Westdeutschen Rekto-
renkonferenz und des Hochschulverbandes aus den
Jahren 1977 bis 1987, in: A. Schmidt (Anm.22),
S. 489-504.



Die kontroverse offentliche Diskussion
fithrte zu einer Revision der Reform, bei der
die Wahlmoglichkeiten der Schiler schritt-
weise eingeschrinkt und Belegungsverpflich-
tungen ausgeweitet wurden. Nach der aktu-
ellen  Vereinbarung der Kultusminister-
konferenz (KMK) von 2006 kann die
Abiturprifung vier oder fiinf Ficher umfas-
sen, von denen mindestens drei schriftlich
und eines mindlich geprift werden. Zwei
von ithnen miissen das Fach Deutsch, eine
Fremdsprache oder Mathematik sein. Zudem
sind keine Leistungskurse mehr vorgeschrie-
ben, sondern nur noch mindestens zwei ,,Fi-
cher mit erhéhtem Anforderungsniveau®.12

Diesen Spielraum hatte schon vor Jahren
Baden-Wiirttemberg genutzt, in dem die
Leistungskurse abgeschafft wurden und jetzt
unter den vier schriftlichen Abiturfichern die
drei vierstiindig unterrichteten ,,Kernkompe-
tenzficher® Deutsch, Mathematik und eine
Fremdsprache obligatorisch sind. Anstelle
der mindlichen Priffung in einem weiteren
Fach kann auch eine besondere Lernleistung
eingebracht werden.l?” Ahnliche Regelungen
mit finf Abiturfichern haben so unterschied-
liche Linder wie Bayern und Mecklenburg-
Vorpommern getroffen, und weitere tendie-
ren in diese Richtung. Mit der Stirkung der
ehemaligen Hauptficher nihert sich die Ent-
wicklung wieder dem Stand vor der Oberstu-
fenreform, wenngleich die Abiturficher nicht
mehr durch festgeschriebene Schultypen vor-
gegeben sind. Der zu erwartende Riickgang
der Schiilerzahlen diirfte aber dazu fiihren,
dass kiinftig viele Gymnasien nur noch ein
begrenztes Ficherspektrum anbieten kénnen.

Zentralabitur und Schulzeitverkiirzung

Eine grundlegende Neuerung bedeutete fiir
viele Bundeslinder die Einfiihrung zentraler
Aufgabenstellungen fir die schriftliche Abi-
turprifung. Das Zentralabitur war in Bayern,
Baden-Wiirttemberg und dem Saarland schon
vor bzw. bald nach dem Zweiten Weltkrieg
eingefiihrt worden. In den ibrigen Lindern

126 Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen
Oberstufe in der Sekundarstufe II, in: www.kmk.org/
doc/beschl/Vereinb-z-Gestalt-d-gymOb-i-d-Sekll.pdf
(31. 10. 2008).

177 Leitfaden fiir die gymnasiale Oberstufe — Abitur
2008, S.11f., in: www.km-bw.de/servlet/PB/-s/
1h1jfgilig31u2an9iyy19i8c4alhjuo56/show/1183199/
LeitfadenO8Internet.pdf (31. 10. 2008).

begniigte sich die Schulaufsicht nach preufii-
schem Vorbild mit der Genehmigung und
Auswahl der von den Lehrern eingereichten
Aufgaben. Mit der Wiedervereinigung traten
1990 fiinf Bundeslinder hinzu, die bis auf
Brandenburg das aus der DDR gewohnte
Zentralabitur beibehielten. Eine dadurch aus-
geloste Debatte iiber ein bundesweites Zen-
tralabitur blieb aber in der ersten Hailfte der
1990er Jahre ergebnislos. Riickenwind erhielt
das Projekt erst nach der Jahrtausendwende
durch das miflige Abschneiden Deutschlands
in den PISA-Studien, das den Blick fiir die
Vergleichbarkeit  schulischer  Abschlisse
schirfte 1?8 So fihrten in den vergangenen
Jahren alle Linder bis auf Rheinland-Pfalz
das Zentralabitur ein.

Im Sommer 2007 forderte Bundesbildungs-
ministerin Annette Schavan, kiinftig in ganz
Deutschland dieselben Abituraufgaben zu
stellen. Das wiirde allerdings weitgehend ein-
heitliche Schuljahres- und Ferientermine in
allen Bundeslindern voraussetzen. Zudem
hitten fehlerhafte bzw. unklare Aufgaben,
wie sie 2007 und 2008 in Nordrhein-Westfa-
len fir Aufsehen sorgten, bundesweite Fol-
gen. Schliefllich bietet ein gesamtdeutsches
Zentralabitur noch keine Garantie fir eine
einheitliche Vorbereitung und Bewertung.
Und warum sollte Deutschland in puncto
Zentralismus gerade Frankreich tberholen
wollen? Dort wird das Baccalanréat zwar im
Prinzip zentral geschrieben, doch schon seit
Jahrzehnten werden nach Académie-Bezir-
ken unterschiedliche Aufgaben desselben An-
spruchsniveaus gestellt.l? Dieses tliber ein-
heitliche Bildungsstandards zu sichern, muss
auch in Deutschland die vorrangige Aufgabe
sein.

Der Weg zum Abitur wird allerdings durch
die Verkiirzung des Gymnasiums auf acht
Jahre und die dadurch bedingte Verdichtung
des Unterrichts schwieriger. Die bisherige
Regelschulzeit von 13 Jahren ging auf zwei
Faktoren zuriick. Schon im 19. Jahrhundert
hatte sich eine Gliederung des Gymnasiums

128 Vgl. hierzu Tobias Hoymann, Umdenken nach dem
Pisa-Schock, Marburg 2005. Hoymann pladiert fiir ein
Zentralabitur auf der Grundlage eines Staatsvertrags
zwischen den Lindern, sieht dafiir aber kaum Rea-
lisierungschancen.

12 Vgl. Bernard Trouillet, Linderstudie Frankreich, in:
W. Mitter (Anm. 23), S. 1-140, hier S. 82 ff.; T. Hoy-
mann (Anm. 28), S. 19-22.
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in neun Jahrgangsklassen herausgebildet. Die
1920 eingefiihrte vierjahrige Grundschule be-
deutete fiir angehende Gymnasiasten dann
zumeist ein zusitzliches Schuljahr. Schon in
der Weimarer Republik forderte der Preuf’i-
sche Stidtetag daher eine Verkiirzung der ho-
heren Schule auf acht Jahre, was aber erst die
Nationalsozialisten 1937 durchsetzten. Wih-
rend dies in der Bundesrepublik schnell revi-
diert wurde, dauerte der Weg zum Abitur in
der DDR weiterhin nur zwolf Jahre.

Nach 1990 ergab sich daraus erneuter
Handlungsbedarf. Besonders Vertreter der
Wirtschaft und die Finanzminister der Lin-
der forderten eine zwolfjahrige Schulzeit bis
zum Abitur und konnten dabei auch auf das
Vorbild der meisten europiischen Staaten ver-
weisen. Doch nach lingeren Diskussionen
hielt die KMK 1995 am neunjahrigen Gym-
nasium als Regel fest, beschloss aber auch ein
Abitur nach acht Jahren anzuerkennen, so-
fern insgesamt wenigstens 265 Wochenstun-
den erteilt worden sind. Nach der Jahrtau-
sendwende entschieden sich jedoch innerhalb
weniger Jahre alle Bundeslinder fiir das acht-
jahrige Gymnasium (G 8). Im Schatten von
PISA und Zentralabitur nahm die Offentlich-
keit dies zunichst kaum zur Kenntnis. Erst
als die damit verbundene Ausweitung des
wochentlichen Unterrichts in vielen Familien
als Problem wahrgenommen wurde, kam eine
offentliche Diskussion in Gang, die nun
umso heftiger ausfiel. Thren Hohepunkt er-
reichte sie im hessischen Landtagswahlkampf
im Januar 2008 mit Demonstrationen von
Schiilerinnen und Schilern und Eltern gegen
,G 8“. Auch in der Presse wurde es als ,,bii-
rokratischer Irrsinn®, ,padagogisches Desas-
ter oder neue Form von ,,Kinderarbeit® kri-
tisiert.I3°

Es richte sich nun, dass die Verkirzung
der gymnasialen Schulzeit in etlichen Bun-
deslindern offenbar tberhastet vorgenom-
men worden war. Wenn 10- bis 14-jihrige
Schiilerinnen und Schiiler zwischen 30 und
35 Wochenstunden Unterricht zu absolvieren

I3 Vgl. v. a. Christian Geyer, Kinder an die Macht!, in:
Frankfurter Allgemeine Zeitung (FAZ) vom 19. 1.
2008; ders., Hinde weg von unserer Kindheit!, in: FAZ
vom 4. 2. 2008; Susanne Gaschke, Kinderarbeit, in: Die
Zeit vom 7. 2. 2008; Reinhold Beckmann, Nachhilfe
soll’s dann richten, in: FAZ vom 16. 2. 2008. Dagegen
abwigend Heike Schmoll, Emotionalisierter Gym-
nasialstreit, in: FAZ vom 12. 3. 2008.
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haben, so ist das in der heute iiblichen Fiinf-
tagewoche nicht ohne ein bis zwei Tage
Nachmittagsunterricht moglich. Fir Ganz-
tagsunterricht aber fehlt den meisten Gymna-
sien die notwendige Ausstattung. Zudem
blieb die Anpassung der Lehrpline hinter
dem Tempo der Schulzeitverkiirzung zuriick,
die zum Beispiel in Bayern im Herbst 2003
auch fir die schon laufende Eingangsklasse
des Gymnasiums beschlossen wurde. Unter
dem Druck des offentlichen Protestes be-
schloss die KMK im Mirz 2008, den Lindern
die Aufnahme von Ubungs- und Vertiefungs-
unterricht in die Stundentafel zu ermogli-
chen, der auf die 265 Wochenstunden ange-
rechnet wird. Zudem soll die Einrichtung von
Ganztagsschulen und die Verbesserung der
Uber-Mittag-Betreuung an Halbtagsschulen
gefordert werden.I’!

Bis diese Mafinahmen greifen, wird noch
viel Zeit ins Land gehen. Doch auch wenn ei-
nige Linder weiterhin die Moglichkeit bieten,
in neun Jahren zum Abitur zu gelangen, steht
das achtjihrige Gymnasium als neue Regel-
form nicht in Frage.’? Mogen die Entwick-
lungen der vergangenen Jahre den deutschen
Abiturienten wieder hohere Leistungen ab-
verlangen — einem Priifungsmarathon wie
einst Marx werden sie sich nicht unterziehen
miussen.

I’ Vgl. Kultusminister wollen Lindern mehr Freiheit
geben, in: FAZ vom 7. 3. 2008.

12 Vgl. den Lindervergleich bei Judith Scholter, Mehr
Mut zu G 8, in: Die Zeit vom 3. 4. 2008, S. 67.
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Bildung und Chancen  APuZ so/200s

Bruno Preisendorfer

Bildung, Interesse, Bildungsinteresse

Bildung ist eine knappe Ressource, um deren Verteilung hart gekimpft wird.
Kinder aus sozial schwachen Schichten werden seit Jahrzehnten benachteiligt.

Eine Verbesserung ist nicht in Sicht, denn sobald es um schichtiibergreifende
Chancengleichheit geht, wird dieses Ansinnen als Gleichmacherei diffamiert.

Josef Kraus
Bildungsgerechtigkeit

Bildung ist kein knappes Gut, das den einen genommen und den anderen gege-
ben werden kann. Es ist daher nicht vertretbar, die Chancen bestimmter Grup-
pen zu verbessern, indem man andere bremst. Soziale Durchlissigkeit ist im
deutschen Bildungssystem durchaus gegeben.

Rainer GeifSler - Sonja Weber-Menges
Migrantenkinder im Bildungssystem: doppelt benachteiligt

Da die Bildungsnachteile fur Kinder aus sozial schwachen Familien in Deutsch-
land extrem ausgeprigt sind, haben es Migrantenkinder im deutschen Bildungs-
system besonders schwer. Ihre migrationsbedingten Probleme werden durch un-
zureichende Forderung und institutionelle Benachteiligungen verscharft.

Kate Maleike

»Du musst einfach an Dich glauben .. .“

In Fallbeispielen werden mehrere erfolgreiche Bildungskarrieren geschildert, die
zeigen: Trotz der viel beschworenen Bildungsmisere ist es auch Kindern aus bil-

dungsfernen Elternhiusern moglich, die eigenen Karrierechancen durch Bildung
zu verbessern. Der Erfolg hingt jedoch vielfach von individueller Forderung ab.

Klaus Mackscheidt - Norbert Heinen
Jugendarbeitslosigkeit — Not und Leidenschaft des Lernens

Dauerhafte Jugendarbeitslosigkeit ist eine schwere Last fiir unsere Gesellschaft
und ein Elend fiir die Betroffenen. Um aus potentiellen Langzeitarbeitslosen er-
folgreiche Lehrlinge zu machen, sollten Unternehmer durch staatliche Fordergel-
der ermutigt werden, auch Jugendliche ohne Schulabschluss auszubilden.

Rainer Bolling

Das Tor zur Universitit — Abitur im Wandel

Seit bald 175 Jahren fihrt der Weg zum Studium in Deutschland tber das Reife-
zeugnis einer hoheren Schule. Der Beitrag schildert den Wandel der Anforderun-

gen vom 19. Jahrhundert tiber die Oberstufenreform 1972 bis zu den aktuellen
Entwicklungen um Zentralabitur und achtjihriges Gymnasium.
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