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Ldnger voneinander und mit-

einander lernen -

eine sechsjdh-

rige Grundschule ist nicht genug
Vortrag zum NRW-Bildungssystem aus dem Jahr 2003’

PROF. DR. EIKO JURGENS

nde vergangenen Jahres

(2002) zeigte sich der Bundes-
prasident Johannes Rau sichtlich
ungeduldig darUber, dass selbst
im Jahr Eins nach PISA (Pro-
gramme for International Student
Assessment) die bildungspoli-
fische Reformdebatte noch
immer nicht bis zu dem Punkt
gelangt war, mit dem Uberhaupt
erst der Kern des Problems erfasst
wulrde. SelbstverstGndlich war
ihm bewusst, dass seine offene
Kritik einer Provokation gleich-
kam, hatte er es doch gewagt,
sich Uber ein Schweigegelibde
hinwegzusetzen. Hartnéckig bis
trotzig hatte sich die GroBe Koali-
fion bundesdeutscher Kultusmini-
ster*innen selbst ein Rede- und
Denkverbot verordnet und ganz
im Stil selbstgefalliger Machtpoli-
fik gemeint, alle wirden sich
daran halten und die Schulstruk-
turfrage unter der Rubrik >>unzu-
|&ssig<< zu den Akten legen, um
sie dort verstauben zu lassen. Der
Bundesprdsident hat sich nicht
daran gehalten. Nicht weil ihm
besonders viel daran gelegen
war, sich in der Rolle als Gegen-

spieler der Kultusministerkonfe-
renz (KMK) zu gefallen. Sondern
aus tiefer Sorge darGber, dass in
der Bundesrepublik nach PISA die
historische Chance verspielt
wurde, eine breite gesellschaft-
liche Debatte Uber echte
Reformen an Haupt und Gliedern
des Schulwesens in Gang zu brin-
gen. Er lieB niemanden dartber
im Unklaren, was er vom Sitzen-
bleiben und dem die deutsche
Schule bisin jedes Klassenzimmer,
ja bis in die letzte pddagogische
Nische, durchwehenden Geist
des stdndigen Sortierens, Zulas-
sens, Abschiebens oder Umstu-
fens halt: Gar nichts. Das ist eine
eindeutige Positionierung.

Johannes Rau hat sich das Recht
genommen, ja, es als seine staats-
politische Pflicht und Verantwor-
tung angesehen, die Frage nach
der Schulstruktur auf die Agenda
zu setzen. Die Beweislast, die mit
der Publikation der Ergebnisse von
PISA nicht mehr aus der Welt zu
schaffen war, lieB fir ihn keine
andere Reaktion als vernunftig
erscheinen. Deshalb war seine
Mahnung auch zugleich ein

Appell an die bildungs- und gesell-
schaftspolitische Vernunft der Kul-
tusministerkonferenz (KMK). Statt
eines sfrategischen >Weiter-so-
wie-bisher< wollte er diese zu
einer Kehrtwende in der Schulsys-
temfrage bewegen, indem es
moglich sein sollte, parteipoli-
fische Trampelpfade, die IGngst
zu tiefen ideologischen Grében
geworden sind, doch noch ver-
lassen zu k&dnnen. Johannes Rau
konnte nicht die Ergebnisse von
IGLU  (Internationale  Grund-
schul-Lese-Untersuchung) ken-
nen. Hatte er sie allerdings
gekannt, wdre sein Urteil Uber die
Reformdebatte kein anderes
gewesen. Wahrscheinlich ware
seine Ungeduld noch gréBer und
seine Mahnung noch schdarfer
ausgefallen. Denn mit dem relativ
guten Abschneiden deutscher
Schulerinnen und Schiler bei der
Internationalen Grundschul-Le-
se-Untersuchung erhielt die
Schulstrukturfrage neue Nahrung,
ist doch die in der Regel vierjah-
rige Grundschule eine integrierte
Schule, in die nahezu alle Kinder
mit Beginn ihrer Schulpflicht wie
selbstverst@ndlich eintreten. Keine
Schule also, die auf besonderen
Wunsch oder nach einem be-
stimmten AufnahmeschlUssel
gewdhlt wurde.

Beim Vergleich der Ergebnisse
von IGLU und PISA zeigen sich
positive Effekte zu Gunsten des

integrierten Systems, und zwar
nicht wie bei PISA zwischen
Deutschland und den internatio-
nalen Spitzenldndern, sondern
zwischen Schulformen inner-
halb des bundesrepublika-
nischen Schulwesens. Oder
anders gesagt: Konnte sich bei
PISA die gegliederte

Schulstruktur ~ aus ... was er vom Sitzenbleiben

sehr durchsichtigen

Grinden noch ge- und dem die deutsche

genuUber der die

Jahrgénge 5 bis 13 Schule ... durchwehenden

umfassenden Ge-

samtschulvariante Geist des standigen

behaupten, lieB sich

diese Argumentati- Sorfierens, Zulassens,

onsfigur mit IGLU

nicht mehr durchhal-  Abschiebens oder Um-

ten, sondern ver-

kehrte sich in ihr sfufens hdlt: Gar nichts.

Gegenteil. Wahrend

bei PISA 10% der Schilerinnen
und Schuler zur Spitzengruppe
z&hlten, waren es bei IGLU 18%.
Ahnlich war die Relation zwi-
schen beiden Risikogruppen. 23%
der 15-jGhrigen waren dazuzu-
rechnen, wdhrend es in der
Grundschule immer noch zu viele,
aber dennoch lediglich 10%
betraf. Ebenso gab es bei der
Leistungsspreizung, d.h. der Diffe-
renz zwischen den 5% Leistungs-
stérksten und den 5% Leistungs-
schwdchsten, signifikante Vorteile
zu Gunsten der Grundschule. In
der Tendenz und in der Bedeut-
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samkeit dhnlich evident fallen die
Unterschiede zu Gunsten der
Viertklassler hinsichtlich des Ein-
flusses der sozialen Herkunft, des
Migrationshintergrunds sowie des
Unterschieds zwischen Jungen
und Madchen aus.

Die Akzeptanz von Hetero-
genitat als schulsystemische
Ausgangsbedingung von
Lehren und Lernen erzeugt
Kooperation und Integration
Die Ergebnisse von IGLU sind kein
Grund zum Jubeln, aber trotz-
dem positive Feedbacks dafir,
dass die pddagogische Richtung
der Grundschule stimmt. Das im
internationalen Vergleich bessere
Abschneiden der deutschen
Grundschulerinnen und -schiler
gegenUber unseren 15-jahrigen
Schuilerinnen und Schilern kann
auf die groBere Akzeptanz von
Heterogenitdt und den pddago-
gisch-didaktisch angemessene-
ren Umgang mit Heterogenitat
u.a. durch die Verbreitung scho-
leraktiver Lehr- und Lernarrange-
ments zurUckgefUhrt werden.
Individuelle Férderung und Diffe-
renzierung in der Breite bewirken
ein geringeres Auseinanderdrif-
fen von Leistungsstarken und
Leistungsschwdcheren, rdumen
dem Anspruch auf Chancen-
gleichheit einen héheren Stellen-
wert ein und fUhren zu einer
gestreckten Spitze und einer sch-

maleren Gruppe der Bildungsge-
f&hrdeten. An diesen guten Ten-
denzen lasst sich anknUpfen. Trotz
nicht zu verhehlender Mangel,
wenn zwar der Anteil echter Risi-
kokinder gering ist, aber mehr als
ein Drittel des Jahrgangs der
Viertkl&ssler nur die Kompetenz-
stufe Il erreichen und ohne wei-
tere Forderung wahrscheinlich
Schwierigkeiten in der Erarbei-
tung neuer Lerngegenstinde in
allen Fachern haben werden
(vgl. Bos u.a. 2003, S.19)2, wenn
knapp ein FUnftel der Kinder die
Grundschule mit zum Teil erheb-
lichen Defiziten in Mathematik
verlésst (ebenda, $.30), wenn wei-
ter bis zu 25% der Schilerinnen
und Schiler gravierende Recht-
schreibschwdchen  aufweisen
und letztlich in Ubergangsemp-
fehlungen die Abhdngigkeit vom
Sozialstatus nicht ausgeschaltet
werden konnte, bleibt eine
Erkenntnis unumstéBlich: Das ge-
meinsame Lernen der vergleichs-
weise unausgelesenen Grund-
schilerschaft fohrt zu nachprif-
bar besseren Ergebnissen als das
Lernen in gegliederten Bildungs-
gdngen. Wenn die deutschen
GrundschUler international relativ
gut dastehen, die 15-jahrigen
Schuler hingegen von der Spitze
weit entfernt auf unteren Mittel-
pl&atzenrangieren, dann muss die
Uberlegung erlaubt sein, ob das
am gegliederten System ab
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Klasse 5 liegt. Durch PISA und IGLU
besteht erstmals die Aussicht,
nicht von weltanschaulichen
Grundpositionen aus, sondern
auf der Basis solide gemachter
Forschung um die beste schul-
strukturelle L&sung zu streiten.

Begabung ist dynamisch und
passt in keine Schubldden

Selektion hat in der deutschen
Schule Tradition. Das dreiglied-
rige, nein viergliedrige Schulwe-
sen wirbt fUr seine begabungsge-
rechte Differenziertheit. Keine Ein-
heitsschule, sondern fUr jeden
genau das Richtige. Auf den
Unterschied, den es festzustellen
gilt, kdme es an. Begabungstypo-
logisch aufgeschlUsselt, und auf
den Rahmen der Viergliedrigkeit
gespannt, wird Ordnung in das
Schulersortiment gebracht und
Unterschiedlichkeit ausweispflich-
tig durch Zugang geregelt. Der
Umgang mit Unterschieden folgt
keiner Idee der PAddagogik der
Vielfalt, sondern der Richtig/
Falsch-Philosophie. Dass Differenz
und Heterogenitdt zur Sache des
Lernens gehdren wie Regen und
Sonne zur Natur scheint vielleicht
einigermaBen bekannt zu sein,
aber bequem ist das trofzdem
nicht und wird deshalb gerne
Ubergangen. Stattdessen werden
Unterschiede beim Eintritt ge-
macht, und zwar grindlich. Man
will schlieBlich die richtigen Schi-

ler*innen fUr die richtige Schule,
mit denen man richtigen Unter-
richt machen kann, die die rich-
tigen Antworten geben und die
der Lehrkraft dokumentieren
selbst, an der richtigen Schule zu
sein. Wenn es dann mit dem
Unterricht dennoch nicht klappt,
liegt es an den falschen Schu-
ler*innen.

Falsch ist ein(e) Schiler/-in, die/
der nicht zur Schulform passt, in
die/der sie/er sich gerade befin-
det. In Deutschland hat sich
nicht die Schule an den Lernbe-
dUrfnissen inrer Schilerinnen und
Schuler zu orientieren, deshalb
hat sich vermutlich auch der
adaptive Unterricht in der Mittel-
und Oberstufe so wenig durch-
setzen k&dnnen, sondern die/der
Schiler*in  muss nachweisen,
dass sie/er zur Schule passt. D.h.
sie/er muss sich passend ma-
chen. Das gelingt augenschein-
lich nicht immer, denn gleicher-
maBen stdhnen Gymnasial- wie
Hauptschullehrer*innen darGber,
dass sie zu viele unbegabte
Schiler*innen in ihren Klassen
hatten. "Wir haben in der Sekun-
darstufe, der Mittelstufe, die
homogensten Lerngruppen der
Welt. Wir haben eine Dreiglied-
rigkeit. Die Schuler sind leistungs-
homogenisiert. Trotzdem ist die
Klage Uber zu groBe Heterogeni-
t&t bei uns so groB wie in keinem
anderen Land" kommentiert
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Baumert zitiert nach Kahl 2002)3,
Direktor am MPI fOr Bildungsfor-
schung und verantwortlich for
PISA 2000, dieses Ph&dnomen.

Homogenitatsmythos

der Schule

Der Glaube an tatséchlich er-
reichbare Homogenitat ist nicht
- ein weiteres Problem neben der
Gliedrigkeit, sondern das Kern-
problem der deutschen Selekti-
onskultur. Deshalb ist die Vereh-
rung des Homogenitatsideals
nicht einfach dadurch aus der
Welt zu schaffen, indem man den
Lehrer*innen sagt, kinftig andere
Unterrichtskripte zu verfassen, die
mehr Differenzierung und Indivi-
dualisierung ermoglichen und
damit der Beachtung der Hetero-
genitadt mehr Raum geben sollen.
"Die Homogenisierung der
Leistungsgruppen in Deutschland
ist die tatséGchliche Zwangskollek-
fivierung" kann deshalb Reinhard
Kahl mit Recht behaupten. Schi-
ler in Deutschland sollen >>rich-
fig<<sein, d.h. einem Typ entspre-
chen: dem Hauptschiler, dem
Realschuler, dem Gymnasiasten.
Und wer trotz allem Uberhaupt
nicht in die Dreigliedrigkeit passt,
der findet sich in der Sonder-
schule wieder. Allerdings Sonder-
schule ist nicht gleich Sonder-
schule. Auch hier muss es passen.
Wie jede andere Schule fragt bei-
spielsweise ebenso die Sonder-

schule fUr Lernbehinderte, ob sie
eigentlich die richtigen Schi-
ler*innen hat. "Eckhard Klieme, er
war einer der Autoren der
PISA-Studie, erinnert sich, wie er
nach seinem Psychologiestudium
seinen Zivildienst in einer Sonder-
schule fUr Lernbehinderte ablei-
stete." Dort wurde er hdufig auf-
gefordert, Schiler*innen zu
testen, ob sie nicht eigentlich in
die Sonderschule fir geistig
Behinderte gehorten (zitiert nach
Reinhard Kahl 2003, $.28)4.

Trotz widersprechender, erdrU-
ckender empirischer Forschungs-
ergebnisse wird unverdrossen im
deutschen Schulwesen an der
lllusion der férderlichen Abschie-
bepraxis festgehalten. Die Jagd
nach der Schimdre namens
homogene Lerngruppen fUhrt in
jeder Schulform trotz anerkannter
Férdernotwendigkeiten und be-
teuertem Forderidealismus immer
wieder dazu, andere als die auf-
genommenen Schiler*innen ha-
ben zu wollen. Dass unter diesen
Konditionen sich Schiler*innenin
inrer Schule als nicht willkommen
erfahren, dUrfte niemanden wirk-
lich Uberraschen. Eigentlich am
falschen Ort zu sein, ein Ort
zudem, an dem Uber eigene
Lebenschancen maBgeblich ent-
schieden wird, wirkt sich fUr die
vielen Ausgesonderten, Abge-
schobenen und Abgeschrie-
benen traumatisch aus. "Wer von
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uns Erwachsenen kénnte auch nur
ein Jahr ohne gesundheitliche
Schaden Uberleben, wenn man
ihm té&glich sagen wirde, dass er
in seinem Beruf nichts tauge,"
fragt der Hildesheimer Schulpé-
dagoge Cloer (1991) angesichts
der Kultur des Misstrauens, der
Beschdmung und der Verletzung
von Schutzrechten an unseren
Schulen. Diese tagliche Herabset-
zung aber muten wir Kindern und
Jugendlieben "bestimmter Leist-
ungsprofile und Lerntempi zu. Und
wir muten es ihnen zu, bevor sie
erstmals Vertrauen in das eigene
Kénnen aufgebaut haben."

Schiler*innen mit Schwierigkeiten
erfahren sich oft selbst als schwie-
rig. Uber den Teufelskreis gegen-
seitfiger Erwartungen und Zu-
schreibungen, sogenannten Attri-
buierungsprozessen, wird mit der
Zeit aus der/dem lernschwierigen,
die/der schwierige Schuler*in,
die/der sich selbst als gestoért und
fUr die Gruppe oder die Schule als
storend empfindet. Ihren/seinen
Abstieg sogar als logische Folge
des eigenen Fehlgeleitetseins
empfindet. Dass etwa persdn-
liche Uberzeugungen wie 'ich
schaffe es einfach nicht" oder"ich
werde es nie kbnnen" systembe-
dingt verursacht werden (kon-
nen), passtin dieses subtile Zusam-
menspiel zwischen wiederholt
erlebten Krédnkungen und sich
selbstverstérkenden Cooling-out-

Prozessen. Die/der weniger Er-
folgreiche wird st&dndig mit seiner
geringen Leistungsfahigkeit kon-
frontiert, was zum sukzessiven
Desengagement, eben der Ab-
kUhlung seiner Bildungswinsche
fOhrt. Die/der Schiler*in, die/der
von der Schule immerzu sinnbild-
lich mit der Nase auf seine
schlechten Leistungen gestoBen
wird, denkt am Ende, was sie/er
denken soll: "Ach, wie bin ich
dumm" (Sacher 2001, S.11)5. Es
fOhrt kein Weg daran vorbei: Das
gegliederte Schulsystem wird auf-
grund vollig falscher Weichenstel-
lungen und mythenhafter Fikti-
onen aufrechterhalten, wodurch
Misserfolge unumgdnglich selbst
erzeugt werden. Die Macht des
Faktischen spiegelt sich in dessen
systembedingten Versagen wider.

Zu frihe Selektion behindert
die Begabungsentfaltung

Kein Land sorfiert die Kinder so
fr0h und so endgultig auf unter-
schiedliche Schulformen aus.
Unser Schulsystem verfugt Gber
die gréBte Dichte selektfionsre-
gelnder GrenzUbergé&nge. Die
Uberlieferte Unterrichtspragmatik
folgt dem pddagogischen Grund-
satz, wenn wir die richtigen Schi-
ler*innen haben, kénnen wir auch
guten Unferricht machen. Woraus
der Umkehrschluss folgt: Weil wir
so viele fehlgeleitete Schu-
ler*innen haben, kommen wir gar
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nicht dazu, uns um guten Unter-
richt zu kbmmern. Die zur Struktur
der Gliedrigkeit gehérende Se-
lektion findet im téglichen Unter-
richt seinen ErfUllungsgehilfen.
Dem in der Mittel- und Oberstufe
traditionell vorherrschenden Bil-
dungsmodell liegt die vielfach
geteilte Auffassung zu Grunde,
dass gutes Lehren am besten
funktfioniere, wenn der Unter-
richtsstoff Uber einen gleich-
groBen NUrnberger Trichter in die
Képfe einer Schulklasse flieBt. FOr
all jene, fUr die der Trichter zu
klein oder groB ist, oder die
gegen diese Form der Zwangsin-
fusion aufbegehren, besteht die
permanente Gefahr, negativ
sanktioniert zu werden. Schlimm-
stenfalls droht am Ende des
Schuljahres die Nichtversetzung.
Eine halbe Million Schiler*innen
erfahrt jahrlich in deutschen
Schulen - amtlich bestatigt - eine
starke seelische Beeintrédchti-
gung: Es trifft, bevor es Uberhaupt
losgeht, 12% Schulanfé&nger, weil
sie noch nicht fUr die Schule 'reif'
sind. Damit ist die Messlatte auf-
gelegt. Wer nicht darGber kommt,
muss drauBen bleiben. "Statt die
Kinder erst mal zu nehmen, wie
sie sind, an sie zu glauben und sie
aufzufordern: Kommt her, wir
machen was, ihr kédnnt was und
ihr kédnntet bestimmt noch viel
mehr" (Kahl 2003, S$.29)6, wird
ihnen ein Riegel vorgeschoben,

um nachreifen zu kdnnen, wie zu
frGh gepflicktes Obst. Aber bitte-
schdn auBerhalb der Schule.
24% der Schuler*innen in Deutsch-
land wiederholen mindestens
eine Klasse. "Zusammen mit den
zurUckgestellten ergibt das in der
PISA-Statistik bei einem Drittel der
Schiler in Deutschland eine ver-
zbgerte Schullaufoahn. AuBer in
Portugal verteilen sich die FUnf-
zehnjdhrigen nirgendwo auf so
viele Klassenstufen wie in
Deutschland" (ebenda).

Der Preis der Klassenwieder-
holung: finanzieller Verlust
und subjektives Leid

Schon in den 70er Jahren wurde
durch anerkannte empirische
Untersuchungen belegt, dass Klas-
senwiederholungen nicht zu dem
behaupteten individuellen Defizit-
bzw. Differenzabbau fUhren, weil
Repetenten nicht der Anschluss
an die neue Klasse gelingt. Weder
fachlich noch sozial und emotio-
nal. Oft freten selbst in Unterrichts-
f&chern, in denen zuvor befriedi-
gende bis gute Leistungen erzielt
wurden, wahrend oder kurz nach
dem Drehen einer Ehrenrunde
Probleme auf. Nach spdtestens
zwei Jahren befinden sich die mei-
sten Sitzenbleiber*innen wiederim
unteren Leistungsdrittel. Eine wei-
tere Wiederholung wird dann als
notwendige Nachjustierung be-
frachtet.
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Fazit: Sitzenbleibern gelingt es in
der Mehrzahl nicht, durch die
Wiederholung einer Klasse ihre
Schwierigkeiten dauerhaft zu
beheben. Mitunter werden sie
sogar in ihren bisherigen Stérken
geschwdcht. Aber alle verlieren
ein oder zwei Jahre Zeit. Kostbare
Lebenszeit. Und sie verlieren An-
strengungsbereitschaft, Selbstbe-
wusstsein und Leistungsmotiva-
tion. Und der Staat verliert viel aus
Steuvern finanziertes Geld. Geld,
was nicht Uber ist, sondern an
anderen Stellen des Bildungswe-
sens hdnderingend gebraucht
wirde.

Unser viergliedriges Schulwesen
hat groBe Schwdéchen. Es ist den
Nachweis schuldig geblieben,
dass die Zuweisung weder willkUr-
lich noch nach sozialen Aus-
schlussmerkmalen erfolgt, dass es
die Schwachen wie die Starken
gleichermaBen angemessen zu
férdern versteht, dass es Bega-
bungen erkennt und in der Lage
ist, Schiler*innen zu begaben,
statt sich auf esoterische Bega-
bungstypologien und den Mythos
nativer Begabungsgrenzen zu-
rickzuziehen. Die groBte Schwa-
che in unserem Schulsystem ist
allerdings darin auszumachen,
"dass es die Schulen aus der Ver-
antwortung entldsst, sich um
schwierige Schuiler zu kimmern."
Kinder mit Schwierigkeiten beim
Lernen werden allzu oft zu Schul-

versagern gemacht (vgl. Rein-
hard Kahl 2003, S.3)7. Das ist in
dem AusmaB beispiellos im Ver-
gleich zu allen anderen 32 mit
PISA untersuchten Ladndern.

Individuelle Forderung:
Verantwortung fur das Indi-
viduum und die Gruppe

Im deutschen Schulwesen ist Ler-
nen eine Massenveranstaltung,
der Einzelne zahlt nicht, schon gar
nicht seine Individualitdt. Kon-
struktiv und subjektorientiert mit
unterschiedlichen Lernhorizonten
umzugehen, ware als berufliche
Handlungskompetenz des schu-
lischen Lehrpersonals  zwar
eigentlich dringend geboten,
kann aber mit staatlichem Segen
frank und frei jederzeit unterlas-
sen werden, und zwar deshalb,
weil die angeblich probate
Durchlé&ssigkeit des deutschen
Schulwesens Uberwiegend nurin
eine Richtung gut funktioniert:
nach unten. Das Dortmunder
Institut fOr Schulentwicklungsfor-
schung hat kurzlich publiziert
(Frankfurter Rundschau 2002, S.5),
dass auf funf Schiler*innen, die
innerhalb der Sekundarstufe | in
einen anspruchsvolleren  Bil-
dungsgang wechseln, 100 "Ab-
steiger" gezahlt werden. Noch vor
10 Jahren kamen auf 100 nach
unten Abgeschobene immerhin
noch 20 Schuler, die sich inner-
halb des Systems durch einen
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Wechsel verbessern konnten. Mit
anderen Worten: Kam vor 10 Jah-
ren auf 5 Absteiger ein Aufsteiger,
hat sich dieses Verhdaltnis um das
Vierfache verschlechtert. Auf 20
Schiler*innen, die die harte Nie-
derlage des Abstiegs erfahren,
kommt nur noch eine Person,
dem der Aufstieg gelingt. Soweit
zur Durchld@ssigkeit, Anschlussflexi-
bilitat, Querstruktur und Offenheit
des deutschen Schulwesens.

Das Homogenitatsnarrativ
als Realitatsverdrangung
pragt den beruflichen Habi-
tus von Lehrkraften

Die sich durch den Schulalltag als
roter Faden durchziehende Symbi-
ose von Auslese und Homogeni-
tatsstreben bestimmt die ge-
samte berufliche Sozialisation der
Lehrer*innen. Im Ergebnis fGhrt
dies dazu, dass sie standig wie von
einem Pawlowschen Reflex kondi-
fioniert die Schere im Kopf haben,
Ubrigens auch die Lehrer*innen an
Gesamtschulen. Demzufolge koén-
nen Lehrer*innen vermutlich gar
nicht anders, alsin schulformspezi-
fischen Domd&nen zu denken und
zu handeln. Selektive Systeme
bringen mehr oder weniger selek-
fionsfixierte  Personen hervor.
Deren heimlicher Lehrplan domi-
niert das Bewusstsein. Nicht nur
aller von Schule Betroffenen. Die
Kollateralsch&den des selektiven
Schulsystems reichen bis weit in

die Gesellschaft hinein. Von sozia-
ler Ausgrenzung und Abkoppe-
lung von demokratischer Teilhabe
sindimmer gréBere Teile der Beval-
kerung in unserem Lande betrof-
fen.

Die EinUbung in das Regelwissen
des Sortier- und Selektionswahns
erfahrt bisher noch fast jede/jeder
Schiler*in bereits mit Eintritt in die
Schule. Wer spdater einmal Leh-
rer*in werden will, verfeinert und
versteinert méglicherweise dieses
Wissen wdhrend seiner auf Tren-
nung angelegten Ausbildung
noch, statt es in Frage zu stellen
oder gar abzustreifen. Die derzei-
fig diskutierte Entwicklung des
Schulsystems zu einem Zwei-S&u-
len-Modell, was tatsdchlich aber
noch ein Drei-S&ulen-Modell ware,
wird daran nichts, aber auch gar
nichts dndern. Mit der Renais-
sance oder erneuerfen Bestdti-
gung des Lehramts fUr die Grund-,
Haupt- und Realschule auf der
einen Seite und dem davon struk-
furell und besoldungswirksam
deutlich unterschiedenen Gymna-
siallehramt auf der anderen Seite,
daneben existiert weiterhin die
Séule des Sonderschullehramts,
wird das vom Selektions- und
Homogenitatsbazillus  befallene
Lehrerbewusstsein genauso wei-
terexistieren wie bisher. Umstruktu-
rierende Anpassungen der Hoch-
schul- und Referendarausbildung
an das Zwei-Saulensystem werden
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die generellen Schwdchen des
Schulsystems nicht beheben,
allenfalls einige Harten beseitigen
kdnnen. Allein schon durch berufs-
stndische Ordnungen wird das
beide Lehr&dmter Entzweiende
unUbersehbar. Der Grund-, Haupt-
und Realschullehrer, zustandig for
kleine Kinder und Jugendliche bis
zum ersten Schulabschluss mit
heterogenen Begabungen erhdlt
eine kurze(re) Ausbildung und eine
niedrigere Besoldung. Gymnasial-
lehrer*innen, zustandig fir gréBere
Kinder und Jugendliche mit vorse-
lektierten ,besseren" Fahigkeiten
erhalten eine ldngere Ausbildung
und eine héhere Besoldung. Auch
das ist eine wirksame Form von
Abgrenzung und Abwertung, die
nicht deshalb weniger Konse-
quenzen fUr den Einzelnen hat, nur
weil davon Erwachsene betroffen
sind.

Kurzum: Ein Zwei-Sdulen-Schulsy-
stem bleibt dem konservativen
Denken verhaftet undist Gbrigens
bildungspolitisch ein  Laden-
hiters,

Gemeinsames Lernen ist
kein Selbstzweck , sondern
es basiert auf einem ande-
ren Bildungs- und Humani-
tatsgedanken

Dort wo das Trennende dominiert,
entsteht eine Kultur der Konkur-
renz, des Gegeneinanders und
der Entsolidarisierung. Sich durch-

zusetzen, moglichst unbeschadet
und heil ohne seelische Blessuren
irgendwie durchzukommen, wer-
den zu Grundregeln des schu-
lischen Uberlebens von Kindern
und Jugendlichen. Da wird man
noch so viele Programme zur
Qualitatsentwicklung von Unter-
richt auflegen kdnnen, wenn das
verbreitete Klima des Misstrauens
nichtin eine Lern- und Arbeitskul-
tfur der Anerkennung und des
Dazugehdrens verwandelt wer-
den kann, wird sich an unseren
Schulen kaum Entscheidendes
bewegen. Entscheidend heilt fur
mich nicht zuerst bessere Testlei-
stungen in einer der ndchsten
infernationalen Studie (das ware
fraglos ein wichtiges Ziel), son-
dern heiBt fir mich, ob wir es
schaffen, kUnftig weniger gede-
mutigte, demotivierte und fUr das
lebenslange Lernen verdorbene
Menschen (dazu z&hlen durch-
aus auch nicht wenige Abituri-
enten und Studierende) aus den
Schulen zu entlassen. HeiBt for
mich weiter, ob wir optimistische,
vom eigenen Kénnen und der
eigenen Selbstwirksamkeit Uber-
zeugte Menschen, die sich ge-
meinschaftsorientiert verhalten
und demokratiefdhig zeigen, aus
den Schulen herausgehen sehen.
Demokratiekompetenz und schu-
lische Bildung haben einen
gemeinsamen Knotenpunkt.
SelbstwertgefUhl und Verantwor-
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tungsbereitschaft. Menschen, die
froh und haufig Krédnkungen
erfahren haben, hatten wenig
Chancen, zu diesen positiven Per-
sénlichkeitseigenschaften zu ge-
langen. Wenn fast einem Viertel
der FUnfzehnjdhrigen eine Lese-
kompetenz auf Grundschulni-
veau und feilweise noch darunter
attestiert werden muss, dann feh-
len diesen die minimalen Fahig-
keitsvoraussetzungen fir gesell-
schaftliche Teilnahme, was zu
einer gravierenden Beschadi-
gung der eigenen ldentitat fUh-
ren muss. Die Schule muss selbst
ein gelingendes Modell der
Gemeinschaft sein, zu der und fur
die sie erzieht. "Sie muss ein Ort
sein, an dem Kinder und Jugend-
liche die Erfahrung machen, dass
es auf sie ankommt, dass sie
gebraucht werden und z&hlen!
Sie muss ihnen die Zuversicht mit-
geben, dass das gemeinte gute
Leben mdglich ist, dass es dabei
auf jeden Einzelnen ankommt ...
Zu diesem guten Leben gehort,
dass die Unterschiedlichkeit und
Vielfalt der Menschen als Reich-
tum angesehen wird, dass die
gemeinsam festgelegten Regeln
und geltenden Werte dem Egois-
mus der Einzelnen Grenzen set-
zen" (Aufruf fOr einen Verbund
reformpddagogisch engagierter
Schulen). Demokratie lernen und
leben vollzieht sich in der Akzep-
tanz von Individualitét und

Anderssein wie der Abweichung
von der Durchschnittsnorm. Eine
demokratische Schule folgt der
Idee der Einbeziehung statt der
Ideologie der Ausgrenzung.
Schiler*innen trotz aller Unter-
schiedlichkeit zusammenzuhal-
ten, wdre demnach die nahelie-
gende Konsequenz, d.h. das
gemeinsame Lernen Uber die
vierj@hrige Grundschulzeit hinaus
zu verldngern. Aber wie lange?
Eine Variante wdare die sechsjdh-
rige Grundschule, die in diesen
Tagen oft ins Gespréch gebracht
wird. Als pddagogische Vorteile
werden u.a. diese genannt:

Die in der Grundschule
erfolgreich praktizierten

Lern- und Arbeitsformen unter
besonderer Bericksichtigung
der inneren Differenzierung
kédnnten zwei Jahre I&dnger
fortgesetzt werden. Das k&me
dem Abbau von Chancenun-
gleichheit zugute.

Die Grundschule gewdnne
als sechsjahriger Bildungs-
gang im gesamten Schulsy-
stem an Gewicht. Das k&ime
u.a. der vollen Entfaltung ihres
Reformpotentials entgegen.
AuBerdem wirde sie im
gesellschaftlichen Bewusst-
sein wie in der gesamten
Lehrerschaft als die wichtigste
Schulform fUr die Grund-
legung von Erziehung und
Bildung anerkannt werden.
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Der l&ngere als bisher még-
liche Verbleib in einem
gemeinsamen Bildungsgang
kann helfen, ein von der Ent-
wicklung der Kinder gerecht-
fertigten Ubergang in weiter-
fOhrende Bildungsgdnge zu
ermdbglichen (vgl. Bildungs-
kommission NRW 1995, S. 237).

Die Grundschule kann sich
auch fur die Ubernahme
sonderpddagogischer Auf-
gaben weiterentwickeln (vgl.
ebenda).

Die sechsjghrige Grundschule
wuUrde dem Prinzip des altersge-
md&Ben gemeinsamen Lernens
aller Kinder wahrend eines lan-
geren Zeitraums gerecht. Sie
ermdglichte allen Kindern fUr mehr
als die Halfte der Pflichtschulzeit
das Lernen in binnendifferenzie-
renden Lernarrangements der
Vielfalt und Heterogenitat. Trotz
dieser Vorteile ware sie dennoch
nur ein halber Schritt auf dem
Weg zu einer Reform des deut-
schen Schulwesens, denn dessen
auf Selektion und Aussortieren
beruhende Grundproblematik
kann auch sie weder aufheben
noch umgehen. |hre Verldnge-
rung wurde weiter ganz im Dien-
ste dieser MaBnahmen stehen,
die fief in ihre Arbeit hineinwir-
ken?. Die Stichworter in diesem
Zusammenhang lauten: Bewdh-
rungsauslese und Prognosesicher-

heit. Mit der um zwei Jahr verl&n-
gerten Grundschulzeit wird die
Aufgabe verbunden, Uber die
systematische Beobachtung und
Prifung der individuellen Lern-
und Leistungsentwicklung zu ver-
I@sslicheren Prognosen Uber den
weiteren Bildungsverlauf zu ge-
langen, um den weiterfGhrenden
Schulen wiederum die zu ihnen
passenden Schiler*innen zuzu-
fOhren. Die bisherige Philosophie,
Kinder méglichst fr0h auszulesen
und in unterschiedliche Schul-
formen einzusortieren, wurde
lediglich hinausgeschoben, um
kUnftig statt auf die frohe nun auf
die bessere Selektion zu setzen.

Ldngeres gemeinsames
Lernen verandert die Idee
von Schule als Lebens- und
Bildungsort

Das Ziel der Reform muss deshalb
ein anderes sein. FUr jede Schule
sollte es obligatorisch werden,
die Schiler*innen zu einem
Abschluss nach dem Ende ihrer
Pflichtschulzeit zu fUhren. Wenn
man bereit ist, von erfolgreichen
Modellen zu lernen, dann sollte
man ohne partei- und standes-
politisches Taktieren beispiels-
weise eingestehen, dass der
Erfolg des finnischen Schulsy-
stems entscheidend mit der in
diesem praktizierten Integration
zusammenhdngt. Man hat den
finnischen Schulen durch Struktur-
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reformen jede Mdglichkeit ge-
nommen, die Verantwortung fir
den Bildungserfolg auf die/den
Schiler*in abzuwdlzen. "Dort wur-
den Sonderschulen abgeschafft.
Dort wurden Klassenwiederho-
lungen abgeschafft. Und dort
wurde auch das gegliederte
Schulsystem abgeschafft, und es
gibt dort niemanden mehr, der
dem nachtrauert," weiB Andreas
Schleicher, der PISA-Gesamtkoor-
dinator im OECD-Sekretariat, zu
berichten. "Diese  Reformen
haben die Finnen", fGhrt er weiter
aus, "aber mit wichtigen anderen
MaBnahmen flankiert. So haben
sie die Lehrerausbildung grundle-
gend reformiert, mit dem vorran-
gigen Ziel, Lehrer als PGdagogen
auszubilden, die Schuiler beglei-
ten und unterstifzen, durch
eigenstdndiges Denken und Han-
deln selbstdndig und kooperativ
zu lernen. Man hat die Schulauf-
sicht zu einem Instrument umge-
wandelt, dessen erste Aufgabe
nicht Kontrolle, sondern wirkungs-
volle Unterstitzung der Einzel-
schule ist" (Frankfurter Rund-
schau 21.05.2003). Wir brauchen
sicherlich an deutschen Schulen
eine verbesserte Lernkulfur. Aber
Unterrichtsentwicklung und Schul-
strukturreform gehen Hand in
Hand. Das ist das, was wir alle
endlich aus dem finnischen Bei-
spiel begreifen mussen, was end-
lich in die K6pfe der Kultusministe-

rinnen und -minister muss und
nicht nur dieser!

Von daher fallt die Ungeduld von
Johannes Rau noch moderat aus.
Die Zeit der durch Klientelpolitik
verwdsserten kleinen Schritte ist
endgultig vorbei. In jedem Politik-
bereich. Jetzt muUssen groBe
Schritte gemacht werden. Das
eine oder andere Mal muss sogar
gesprungen werden.

Die Uberwindung der Entsor-
gungsmentalitat schwieriger Kin-
der und Jugendlicher (Helmut
Fend auf der KMK-Konferenz Marz
2002), kann nur mit einem ande-
ren Schulsystem erreicht werden.
Ein paar Modellversuche werden
deshalb auf Dauer nicht genus-
gen. Ebenso wenig eine partielle
Verldngerung des gemeinsamen
Lernens. Letztlich sind es Weich-
spuler, um etwas mehr Aprilfri-
sche in das Schulsystem zu brin-
gen. lhnen fehlt der gemeinsame
Wille zum Neuanfang. Staft das
Bestehende wegen erwiesener
Unzuldnglichkeit  aufzugeben,
mussen sich auBerdem die
Modellversuche am Status quo
abarbeiten, immer in Gefahr,
vom Alfen zerrieben zu werden.

Im kUnftigen Schulwesen wird die
derzeitige Dreigliedrigkeit (bzw.
Viergliedrigkeit) zu Gunsten einer
die allgemeine Schulpflicht um-
fassenden Schule fur alle endgUl-
tig aufzugeben sein. Integration
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und Differenzierung werden die
Leitprinzipien einer PAdagogik
gewollter Vielfalt sein, die zum
Dreh- und Angelpunkt einer
leistungsstarken Schule wird. Die
gemeinsame Schule der Klassen
1 -9 oder 1-10 wird allen einen
berufsqualifizierenden Abschluss,
allen eine verbindliche, gemein-
same Grund- und Allgemeinbil-
dung ermdglichen. Die Erwar-
tungen, die sich derzeit an Bil-
dungsstandards knUpfen, wirden
mit der Verpflichtung auf ein
gemeinsames Curriculum eine
férderorientierte Wendung neh-
men und an dem Prinzip der Inte-
gration orientiert werden. In der
gemeinsamen Schule wird Wis-
sensvermittlung und Persdnlich-
keitsbildung zusammengesehen.
Das durchgdngige Prinzip der
Differenzierung dient der Indivi-
dualisierung, Intensivierung und
Spezialférderung sowie der
Herauskristallisierung  individu-
eller Bildungsprofile. Die gemein-
same Schuleist Lern- und Lebens-
raum gelebter Demokratie, in-
dem dem Einzelnen durch Erzie-
hungs- und Bildungsteilhabe die
Chance gegeben wird, das sozi-
ale Leben der Gemeinschaft mit-
zugestalten. Politikern  fehlen
nicht so sehr (wissenschaftliche)
Er-Kenntnisse, sondern es fehlt
ihnen an Ambitioniertheit und
Wagemut. Deshalb brauchen sie
die breite UnterstUtzung derer, die

grundlicher fragen und weiter
sehen, die bereit sind, gewon-
nene Einsichten in bessere Ver-
hd&ltnisse zu verwandeln. Sich for
die gemeinsame, die allgemeine
Schulpflicht um-fassende Schule
zu engagieren, findet bereits res-
pektable Resonanz in sehr unter-
schiedlichen gesellschaftlichen
Kreisen, die bisher in Bil-

dungsfragen nichtunbe- Im kunffigen Schulwe-

dingt einer Meinung

waren. Zu nennen sind sen wird die derzeitige

u.a.: Die Unternehmens-

beratung McKinsey, die Dreigliedrigkeit ... zu

innerhalb der Wirtschaft

ansonsten konservative Gunsfen einer die

Positionen vertritt, die

Bertelsmannstiftung, der allgemeine Schulpflicht

Baden-Wirttember-

gische Handwerkstag umfassenden Schule fur

2002, der Bundeseltern-

rat, der Verband Bildung  alle endgulfig aufzu-

und Erziehung, der

Grundschulverband, die  gelben sein.

Bundesbildungsministe-

rin  Edelgard Bulmahn, die
Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft, der Landesver-
band der Sozialdemokratischen
Gemeinschaft fur Kommunalpo-
litik (SGK) in NRW, die GemeinnUt-
zige Gesellschaft Gesamtschule
(GGG), die Schulleitungsvereini-
gung der Gesamtschulen NRW,
das BUndnis 90/Die Grinen (Lan-
desverband NRW) wie die
Dienstleistungsgewerkschaft
Verdil0,
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Weitere werden hinzukommen,
so dass sich auf Dauer andere
Meinungen dieser Sogwirkung
hoffentlich nicht entziehen kén-
nen. In diesem Sinne winsche
ich der Veranstaltung das avant-
gardistische Bewusstsein, Loko-
motive in dieser Frage zu sein. €
1 Abdruck des Vortrags aus der Veranstal-
tungsreihe ,,GrUne im Dialog": ,Lernen von
PISA - Zeit zum Handeln im nordrhein-west-
falischen Bildungssystem" DUsseldorf am 3.
Juni 2003

2 wilfried Bos, u.a.: Erste Ergebnisse aus
IGLU. Schilerleistungen am Ende der
vierten Jahrgangsstufe im internationalen
Vergleich. Zusammenfassung ausgewdhlter
Ergebnisse. Hamburg 2003

3 SWR 2 Wissen. Reihe: Nach PISA - Die
Zukunft der Schule(2). Autor: Reinhard Kahl.
Sendung vom 26.10.2002

4 Reinhard Kahl: Zwischen Erfurt und PISA.
Fragen an das System Schule. In: Archiv der
Jugendkulturen (Hrsg.): Der Amoklauf von
Erfurt. Berlin 2003, S.19-45

5 Werner Sacher: Leistungen entwickeln,
Uberprifen und beurteilen. Grundlagen,
Hilfen und DenkanstéBe fir alle Schularten.
Bad Heilbrunn 2001.

6 AaO.

7 A0.0.

8 Tews (1920) Leitsétze sahen die auf einem
freiwilligen Kindergarten folgende sechsjah-
rige Grundschule vor. Darauf sollte in einem
zweigliedrigen System eine zweijdhrige
"BUrgerschule" fUr die bisherigen VolksschU-
lerinnen und -schiler und daneben eine
dreijdhrige Mittelschule fUr die bisherigen

Ober- und Mittelschilertinnen aufbauen.
Erst danach sollte sich das Schulwesen
weiter in Berufs-, Fach- und Héhere Schulen
verzweigen (vgl. Riege 1995, S.64/65). Als
Konsequenz ... schiégt Schlaak (1963) ...
eine Zweigliedrigkeit in die Schulart Gymna-
sium und eine "differenzierte Realschule" vor,
die Haupt- und Realschule vereinigt. ...
erl@utert Schlacak, dass Haupt- und Real-
schule nicht nacheinander folgen sollten,
sondern in Klasse 5 und 6 ein gemeinsamer
Unterricht fUr alle Kinder sinnvoll sei und in
Klasse 7 bis 10 die nicht zum Gymnasium
wechselnden Jugendlichen zwar in einer
gemeinsamen Schule, aber in vier ZUge
differenziert unterrichtet werden sollten,
wobei der Zug A gymnasial weiterzufihren
wadre. Damit zieht Schlaak zwar Konse-
quenzen, die die Stigmatisierung der Haupt-
schule ... eventuell aufheben oder mildern
koénnten, konzipiert aber durch das Nichtan-
tasten des Gymnasiums und die Hervorhe-
bung der A- bzw. B-ZUge in den C- und
D-ZUgen erneut Klassen, bei denen ... die
gegenseitige Leistungsanregung gering
bliebe" (Riege 1995, $.330).

9 Jochen Riege: Die sechsjdhrige Grund-
schule. Geschichtliche Entwicklung und
gegenwdrtige Gestalt aus p&ddagogischer
und politischer Perspektive. Frankfurt/M.
1995. Siehe die Lander Berlin und Branden-
burg sowie die Erfahrungen mit der schul-
formUbergreifenden Orientierungsstufe in
Bremen und Niedersachsen.

10 (Jberlebt. Verdi fordert radikale Schulre-
form. Eine radikale Reform des Schulsystems
fordert die Dienstleistungsgewerkschaft
Verdi als Konsequenz der PISA- und
IGLU-Studien. Das Bundesvorstandsmitglied

Dorothea Muller warf den Kultusministern
vor, ihren Aufgaben nicht gerecht zu wer-
den. Sie versuchten vieles zu veréndern,
vermieden aber eine Strukturdebatte. MUller
pladierte in Berlin fUr eine "Schule neuen
Typs", der gemeinsames Lernen bis ein-
schlieBlich der zehnten Klasse ermégliche.
Die IGLU-Studie habe gezeigt, dass die
Grundschulen im Vergleich erheblich besser
abschnitten, weil die Kinder bei dieser Art
von Gesamtschule noch gemeinsam
lernten und nicht "aussortiert" wirden. Dar0-
ber hinaus solle nicht das Pauken im Vorder-
grund stehen, sondern die Vermittlung von
Kenntnissen, die die Jungen und M&adchen
in die Lage versetzten, sich Wissen anzueig-
nen. Auch die Integration benachteiligter
Schiler mUsse verstarkt, die Schule durch
stérkere Einbeziehung etwa von Jugendhilfe
und Eltern nach auBen gedffnet und die
"Abschottung" zur nachfolgenden Berufs-
ausbildung durchbrochen werden. AuBer-
dem mUssten Unterrichtsorganisation und
Lehrerausbildung gedndert und die "pdda-
gogische Schwerarbeit" mit sozial benach-
teiligten Jugendlichen besser honoriert
werden. Die Vorstellungen von Verdi gehen
auch Uber das Konzept der Gesamtschule
hinaus. Sie hatten sich genauso "Uberlebt”
wie die Gymnasien, so MUller. Notwendig sei
ein ganz neuer Schultyp, der kooperatives
Lernen férdere. (Seite V 2/16 SUddeutsche
Zeitung Nr. 126, Dienstag, 3. Juni 2003)
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