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1 Ziele zukunftsfihiger Schule im 21 Jh.
Die Freunde einer gemeinsamen Schule fiir alle scheinen es in Sachsen schwer zu haben: Thr
zweigliedriges Schulsystem erscheint, 15 Jahre nachdem die alte Bundesrepublik ihr geglie-
dertes Sekundarschulsystem ohne jede Diskussion auch im Osten verbreitete, als die Zu-
kunftsperspektive fiir die deutsche Bildungsmisere. Der Pressestelle des sdchsischen KM kann
man entnehmen, dass Schulleiter aus Bremen und Abgeordnete von Schulausschiissen aus
Hamburg und Schleswig-Holstein nach Sachsen pilgern und der PISA-Leiter Prenzel ein Ho-
hes Lied auf die Sachsische Mittelschule singt. Der Berliner Schulsenator, der noch vor weni-
gen Jahren eine Debatte liber Schulstrukturen in Deutschland als ,,das Perverseste, was ge-
schehen konnte* abwertete — ganz im Gegensatz zu seinem damaligen brandenburgischen
Ministerkollegen und Parteifreund (Heyer u.a. 2003, 327), meint nach seinen Problemen mit
der Riitli-Hauptschule, die Zusammenfassung von Haupt- und Realschule sei ein Ausweg und
verweist dabei auf das sdchsische Beispiel — ohne zu beachten, dass Sachsen anders als Berlin
keine Gesamtschulen kennt. Wird ,,Finnland®, also der Blick auf eine integrative Schule mit
hohem pidagogischen Impetus, abgelost durch die Reparatur des gegliederten Systems? Wol-
len wir, nach einer kurzen gemeinsamen Grundschulzeit, wieder zur Trennung zwischen dem
hoheren und dem niederen Schulwesen zuriick, wie sie um 1900 bestand? Haben Lernpsycho-
logen wie E. Stern (2005), Vertreter von Handwerkskammern (2003) oder die Verbénde des
Biindnisses Schule fiir alle also unrecht? Ist also die Zweigliedrigkeit langfristig ein Ausweg
aus den zahlreichen Méngeln und Konflikten, mit denen wir es zu tun haben? Ist Sachsen,
wenn ich mir als Fremder dies erlauben darf zu fragen, trotz der guten PISA-Daten von 2003
(PISA-Konsortium 2003), iiberhaupt so unstrittig erfolgreich?
Um diese Fragen zu beantworten, miissen wir zuerst kldren, welche zukunftsfdhigen Ziele
Schule und Erziehung haben. Mit Schulleistungen ist es ja nicht getan. Ich empfehle, sich
grob an den vier Zielen zu orientieren, die die Unesco 1996 fiir die Schule des 21. Jahrhun-
derts genannt hat, nimlich

* Zu lernen, wie man lernt, viel zu lernen und stetig lernbereit zu sein (learn to know)

* Zu lernen, wie man handlungsfiahig wird, beruflich, 6ffentlich und privat (learn to to)

* Zu lernen, wer man ist, zu lernen, eine sozialfahige Ich-Identitdt zu entwickeln (learn

to be)
* Zu lernen, in einer demokratischen und vielféltigen Gesellschaft zu leben, und mit an-
deren gemeinsam handeln zu kénnen (learn to live together) (Unesco 1996).

Die Schule ist, in dieser Perspektive, ein zentraler Dreh- und Angelpunkt fiir Kinder und Ju-
gendliche, nicht nur weil sie hier ihr Wissen, ihre Zertifikate und ihre Qualifikationsoptionen
erwerben, sondern auch, weil sie hier auch lernen kénnen, wie man mit jenen, die anders sind,
auskommt, vielleicht sogar von ihnen lernt und mit ithnen handeln kann. Kurzum, die Schule
ist, neben dem Kindergarten, heute der zentrale Ort, an dem die gesellschaftlichen Kohision,



das soziale Lernen in einem pddagogisch geschiitzten Raum der Vielfalt, also das learn to live
together praktiziert und als gewinnbringend erlebt werden kann, von Kindern unterschiedli-
cher sozialer und geografischer Herkiinfte und Sprachhintergriinde, von Kindern mit und ohne
Behinderungen, von Schnelllernern und Langsamlernern, von Méddchen und Jungen, von Kin-
dern mit korperlichen Schwiichen und Stirken, von Jiingeren und Alteren. Das setzt jedoch
voraus, dass sie lUiberhaupt die Chance haben, sich zu begegnen, und nicht sortiert werden
nach einer vermeintlich notwendigen Passgenauigkeit eines gleichférmig voranschreitenden
Unterrichts in getrennten Schulformen.

Es ist gut, dass wir, seit etwa zehn Jahren, genauer auf die Effekte der Schule blicken. Ler-
nen kann man nur, wenn man seine Realitit zur Kenntnis nimmt. Das gilt fiir das eigene Le-
ben, das gilt auch fiir Organisationen. Das gilt ganz besonders fiir das schulpddagogische Ge-
schift, das ja, hinter der geschlossenen Klassentiir, nicht nur wenig 6ffentlich ist, sondern von
dem wir auch jahrzehntelang annahmen, dass wir {iber seine sozialen und kognitiven langfris-
tigen Wirkungen eigentlich nichts aussagen konnen. Doch, das kdnnen wir inzwischen, gera-
de auch im Vergleich dhnlicher Schulen, Regionen und Staaten.

2 Der kritische Blick auf die Schulrealitiat und auch auf Sachsen

Was die Forschung der letzten Jahre, auch international, herausgearbeitet hat, soll von mir
heute nur wiederholt werden, damit wir uns auf einige Kernpunkte verstdndigen kénnen, und
ich werde, soweit mir die Daten zur Verfiigung stehen — viele von Thnen sind besser infor-
miert — die sdchsischen Daten mit einbeziehen:

1. Zuriickstellungen vor Schulbeginn sind wenig wirksam, sowohl im kognitiven Be-
reich als auch im Feld der psychischen und sozialen Entwicklung. Es ist zu begriif3en,
dass Sachsen die hohe Zuriickstellungsquote von 13% in 1999 auf nun rd. 4% verrin-
gert hat. Das geniigt jedoch nicht. In Berlin werden seit 2005 iiberhaupt keine Kinder
mehr zuriick gestellt. Die flexible Eingangsstufe der Grundschule muss daher von der
Heterogenitét der Lernvoraussetzungen und kindlichen Entwicklungen ausgehen.

2. Das Sitzenbleiben ist, nach PISA-Prenzel, ,,vergeudete Lebenszeit* (Prenzel 2005),
verbunden mit massiver sozialer Auslese (Tillmann 2005). Sie ist entgegen dem all-
gemeinen Vorurteil, auch unter Lehrern und Politikern und in der Offentlichkeit, in
der Regel schulisch nicht effektiv, trennt auBerdem die Kinder von ihren Freunden in
der Klasse und erzeugt jene Erfahrung des Scheiterns, die mit geringem Selbstwertge-
fiihl, aber auch mit Aggression gegeniiber vermeintlich Schwécheren (und Fremden)
verbunden ist. Ein Viertel aller 15jdhrigen hat solche Erfahrungen — Sachsen schneidet
hier nicht besser ab als andere Lénder (Prenzel 2005). Sitzenbleiben bestraft haufiger
Jungen (auch in Sachsen im Verhéltnis 60: 40). Die 7.600 Sitzenbleiber des letzten
Schuljahres kosten im Ubrigen eine Menge Geld, die fiir individuelle Forderung bes-
ser verausgabt wiirden — bei offiziellen 5.400 € pro Schiiler in Sachsen sind das zu-
sammen 41,04 Mio jéihrlich!]

3. Die Sonderschuliiberweisung ist die verbreitet als sinnvoll angesehene Zwangsmal-
nahme fiir Langsamlerner, Korper-, Sinnes- und geistig Behinderte, fiir Verhaltensauf-
fallige und Kranke. Auch in der DDR existierten die Hilfsschule und andere Sonder-
schulen, und die frithzeitige Einweisung galt als wiinschenswert (und Integrationan-
sitze in der BRD als kleinbiirgerlicher Individualismus). Nun wissen wir seit langem
national wie international (zusammenfassend Hildeschmidt/Sander 1996, Wocken
2005), dass intelligenzgleiche Schiiler mit Lernschwéchen in Sonderschulen, oder
wie sie nun euphemistisch heillen, in ,,Schulen fiir Lernférderung® weniger lernen als
wenn sie in Regelschulen verblieben, ihre gemessene Intelligenz nimmt sogar ab, ih-

' Quelle Schiilerkosten Stat. Bundesamt , April 2006: Ausgaben je Schiiler/-in. Die Daten bezichen sich auf
2003.- Sitzebleiber im Schj. 2005/06 Stat. Landesamt des Freistaates Sachsen 90/2006 v. 18. 4. 2006



re Abschluss- und Berufsperspektiven sind ungiinstiger, ithr Aggressionspotenzial je-
doch erheblich hoher. Trotz dieser empirisch gut gesicherten Daten steigt die Ausson-
derungsquote bundesweit an. Sachsen hat sie zwischen 1992 und 2002 um 50% ge-
steigert, sie ist mit 6,3% (2005/06) im bundesweiten Vergleich weit iiberdurchschnitt-
lich, davon in den Bereichen Lernen und Verhalten mit zusammen 5,1% um das Ein-
einhalbfach hoher als bundesweit, und dies ist um so unverstindlicher, als Migranten-
kinder mit ihren Schulschwierigkeiten fast vollig fehlen.” Umgekehrt sind die séchsi-
schen Integrationszahlen im Forderbereich Lernen nach amtlicher KMK-Statistik die
geringsten im Vergleich aller Bundeslinder! (KMK 2005, 53)’ Die Sachsenschule ist
also hoch selektiv, zu Lasten der sozial Schwachen. Und wiére all diese Schiiler in PI-
SA mit einbezogen worden, wiirde Sachsen erheblich schlechter da stehen!

4. Ubergang und Chancengleichheit. Ich muss vor Ihnen nicht betonen, dass in
Deutschland die hohe soziale Selektivitit des Schulsystems dramatisch ist; gerade die
sog. PISA-Gewinner wie Bayern schneiden besonders schlecht ab. Arbeiterkinder ha-
ben dort eine 6fach geringere Chance, ins Gymnasium zu kommen, als Akademiker-
kinder. In Sachsen ist diese Ungleichheit geringer, aber hoher als etwa in Branden-
burg, Berlin oder Hessen, und sie hat sich zwischen 2000 und 2003 vergrofert (PISA-
Konsortium 2002, 169).

5. Der Schulformwechsel konnte ja als Flexibilitidt zwischen den zwei oder drei Formen
des gegliederten Schulsystems verstanden werden. Bekannt ist, dass es im dreigliedri-
gen System mehr Absteiger als Aufsteiger gibt*; auch der Wechsel im sichsischen
zweigliedrigen System findet eher nach unten als nach oben statt, also vom Gymnasi-
um in die Mittelschule, im Verhéltnis von 1,8 zu 1; in Sachsen sind 2002 15% aus
dem Gymnasium abgestiegen (Bellenberg u.a. 2004, 82); inzwischen steigen weniger
ab (2005: 10,5%), weil die Gymnasien, auch aus Griinden der Angst vor Schlieung,
auch die schlechten Schiiler eher behalten — was weitere kritische Fragen an die be-
hauptete Besonderheit gymnasialer Bildung eroffnet. Sachsen kennt mit seiner Festle-
gung auf einen bestimmten Notendurchschnitt (2,5) am Ende der Grundschulzeit dar-
iiber hinaus ein wissenschaftlich nicht begriindbares Leistungskritierium — kein Wun-
der, dass absurde Debatten dariiber statt finden, ob man nun 2,2, 2,7 oder anderes wéh-
len soll — die systemimmanenten absurden Folgen der Frage dariiber, wie viele Kinder
man absolut oder relativ staatlicherseits zu ,,Gymnasisten* machen will (auch in der
DDR gab es diese Quote am Ende der POS: 10-15%; auch damals war das rein 6ko-
nomisch begriindet und hatte nichts mit den Fahigkeitsmoglichkeiten der Schiiler zu
tun).

6. Die Abschlussquoten in Sachsen sind — entgegen den Lobeshymnen nach PISA 2003
— durchschnittlich bis unterdurchschnittlich. Mit 10% Absolventen ohne Hauptschul-
abschluss liegt es tiber dem Bundesdurchschnitt, mit 33% Hochschulreife (allgemeine
und FHS) erheblich darunter.’ Perspektivisch miisste aber jeder Absolvent einen aus-
bildungseréffnenden Abschluss erhalten, und mindestens 60% brauchen einen Hoch-

? Als FuBnote sei vermerkt: Hatten die PISA-Gewinner-Linder die Sonderschiiler mit einbezogen, wiiren ihre
Ergebnisse erheblich ungiinstiger. Mit vordergriindig methodischen Argumenten hat man sich eine giinstigere
Alterskohorte gebastelt.

* N in allen allgemeinen Schulen = 155, von insgesamt in Deutschland 29.706. Sonderschulbesuchsquote 4,1%
(Bundesweit 2,6%), vgl. KMK 2005, 39. Sachsen macht vor allem Einzelintegration, hier werden Zahlen um
1000 Schiiler genannt, wobei unklar ist, wie viele davon ,,zieldifferent®, d.h. nach dem Rahmenplan der allg.
Forderschule (oder gar dem der Schule fiir geistig Behinderte) unterrichtet werden. Vgl. GEW Sachsen, Mittei-
lung v. 8. 5. 2006.

42000 stiegen bundesweit 77% ab, 22%, also ein Verhiltnis von 3,5:1, in Sachsen stiegen 9% ab, 5% auf, ein
Verhéltnis von 1,8:1. Bellenberg u.a. 2004, 81 f.-

3 Bellenberg u.a. 2004, 95. — Im Bundesschnitt waren 2002 9,2% (Sachsen 10,5%) ohne OH-Absschluss und
38,1% mit Hochschulreife (Sachsen 32,9%).



schulzugang. Von beidem ist nicht nur, aber auch Sachsen weit entfernt. Und: Je mehr
Kinder auf das Gymnasium dringen (inzwischen sind es in Sachsen iiber 40%)° —
und gegen die Mittelschule optieren -, desto heterogener wird die gymnasiale Klasse;
um so weniger ldsst sich die Trennung in zwei Schulformen begriinden

7. Demokratische Bildung: SchlieSlich miissen wir auch die Schuleeffekte im Bereich
des learn to live together, also der demokratischen Erziehung einbeziehen. Die interna-
tionale Civic Education Study (Hindle 2002) hat belegt, dass im Bereich der sozialen
Aktivitdten deutsche Jugendliche im Vergleich zu Staaten, die in Ganztagsschulen ler-
nen, sehr viel ungiinstiger abschneiden. Jiingste Befragungsergebnisse aus Sachsen
(Stichs 2006) teilen uns dramatisch hohe fremdenfeindliche Einstellungen bei Ju-
gendlichen (und bei dlteren Biirgern) mit. Mit anderen Worten: Es gibt nicht nur, aber
ganz deutlich ein Demokratiedefizit, fiir das auch die sichsischen Schulen Verant-
wortung haben. Darauf geht jedoch der Sédchsische Kultusminister Flath in seiner
Polemik gegen diese Tagung’ iiberhaupt nicht ein, er miisste erhebliche Mingel einge-
stehen. Da hilft es auch wenig, den konservativen PISA-Leiter Prenzel als Legitima-
tion heran zu ziehen; es ist bekannt, dass dieser jede Strukturreform ablehnt, nur auf
messbare Leistungen blickt und schon gar nicht auf soziales und demokratisches Ler-
nen.

Ich haben an sieben Qualitiitskriterien die Zukunftsfahigkeit der Schule insbesondre in
Sachsen gemessen. Als Ergebnis muss ich feststellen, dass das Zweigliedrige System in Sach-
sen keines der zentralen Probleme lost: nach wie vor hohe Selektivitit, durchschnittliche
und damit immer noch zu geringe Abschlussquoten, Defizite im sozialen und demokratischen
Aufgabenfeld. Die sidchsische zweigliedrige oder genauer, einschlieBlich des Sonderschulwe-
sens, dreigliedrige Schule ist kein Anlass fiir Selbstgerechtigkeit. Auch Sachsen bietete eben
nicht, wie behauptet, ,,gerechte Chancen fiir alle* (Flath). Man muss befiirchten, dass kleinere
und innere Reformen, die durchaus sinnvoll sind, benutzt werden, um das wichtigste ideolo-
gische konservative Bildungsziel zu retten: um das Gymnasium einen Schutzzaum zu ziehen
und damit zugleich die Kinder des oberen Hélfte der Bevolkerung vor den ,,Schmuddelkin-
dern* fern zu halten — die dann gern in einer Schule aufwachsen diirfen.

Strukturfragen sind nicht alles, aber ohne Strukturfragen ist alles nichts. Wir miissen daher die
Verbesserung der Unterrichtsqualitdt verbinden mit einer Qualitéts- und Einstellungsoffensive
unter den Lehrkriften, mit Anderungen im Schulleben und mit Anderungen im strukturellen
Bereich. Diese mdchte ich im Folgenden vorschlagen und dabei auf Angste und Einwinde
eingehen, die in diesem Zusammenhang immer wieder erhoben werden.

3 Sieben Einwinde gegen und fiir die ,,Schule fiir alle*

Es gibt eine Reihe von Bedenken, die immer wieder in Diskussionen um lidngeres gemeinsa-
mes Lernen auftauchen, denen ich hier knapp antworten mochte. Denn wir miissen uns diesen
Angsten und Vorurteilen stellen, auch wenn wir sie lingst als widerlegt ansehen.

1. Einwand: Gute Schiiler lernen in leistungsheterogenen Klassen weniger, weil alle sich
an den Schwiichsten orientieren.

Dem steht entgegen: Die empirische Integrationsforschung (zusammenfassend Preuss-
Lausitz 2002) stellt fest, dass leistungsstarke Schiiler in leistungsgemischten Gruppen wis-
sensmaflig gleich viel und vor allem in der Kompetenz der Prisentation, Festigung und den
Lerntechniken (learn to learn) mehr lernen als wenn sie unter sich wiéren; leistungsstarke

% Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus: Antwort auf K1. Anfrage 4/4073 zum Thema Durchléssigkeit der
schulischen Bildungsginge in Sachsen vom 1. 3. 2006
7 Steffen Flath: Jeder zihlt — gerechte Chancen fiir alle an Sachsens Schulen. Paper v. 27. 4. 2006



Schiiler sind gleichsam gefordert, ihr Wissen zu erkldren und dabei zu festigen. Das setzt na-
turlich einen Unterricht voraus, der Vielfalt der Sozialformen ebenso zuldsst wie Differenzie-
rung der Anspriiche. Heterogenitit ist keine Garantie, aber eine Chance gerade auch fiir Leis-
tungsstarke (Tillmann/Wischer 2006). Die Lernpsychologin Stern (2005) resiimiert die Lern-
forschung: ,,Die Anhédnger des gegliederten Schulsystems miissen zur Kenntnis nehmen, dass
sie keine wissenschaftlichen Argumente fiir die in Deutschland praktizierte Aufteilung ins
Feld fithren konnen.“ Und zur Zweigliedrigkeit in Bezug auf die Begabungsverteilung: ,,Ein
zweigliedriges System mit ungefdhr gleich groen Schiileranteilen wire vor dem Hintergrund
der Normalverteilung ebenso unangemessen®. Nur die gemeinsame Schule ermdglicht, zu-
sammen mit interner Individualisierung, das Eingehen auf die individuellen Starken aller.

2. Einwand: Schwiichere Schiiler resignieren vor den Leistungsstarken und fiihlen sich
unwohl, ihre Lernmotivation sinkt.

Dem steht entgegen: Nicht nur durch IGLU und PISA, sondern auch in der Heteroge-
nitdts- und Integrationsforschung ist, auch international, festgestellt worden, dass leistungs-
schwache Schiiler von leistungsgemischten Gruppen kognitiv hoch profitieren, sowohl im
Bereich des Wissens, der learn-to-learn-Kompetenzen als auch beim Erwerb von Selbsténdig-
keit und Kooperationsfahigkeit. Der Anregungsgehalt gemischter Klassen erhoht zugleich die
Lernmotivation. Auch die Schulfreude ist bei Lernschwachen (und anderen Schiilern mit zu-
sdtzlichem Forderbedarf) hoch, hoher als bei normalen Schiilern (zusammenfassend Preuss-
Lausitz 2002). Diese Ergebnisse sind international so homogen, dass es nur noch ideologisch
erkldrbar ist, dass national immer noch auf die ineffektive Sonderschulklasse gesetzt wird.
Die internationale Entwicklung geht lingst, seit der Salamanca-Konferenz von 1994, in voll
integrierte sonderpadagogische Forderung ohne gesonderte Schulen.

3. Einwand: PISA hat gezeigt, dass die Gesamtschule schlecht abschneidet. Sie erzeugt
eine Einheitssofle und ist leistungsfeindlich.

Dem steht entgegen: Neben den Belegen fiir gute Gesamtschulen (Koller u.a. 2004)
zeigen die Daten fiir deutsche Gesamtschulen, die sich parallel zum gegliederten System ein-
richten mussten, also nirgendwo ersetzend sind, dass es ,differenzielle Schul-
Entwicklungsmilieus* gibt: Wo den Gesamtschulen — oder auch den Mittelschulen — die Leis-
tungsstarken und/oder die sozial kompetenten Schiiler fehlen, konnen die Klassen ,kippen®.
Deshalb muss man schwache und starke Schiiler, kommunikative mit anderen Schiilern mi-
schen. Natiirlich schliet dies ein, sich als Einzelschule auf den Weg zu einem guter Unter-
richt in allen Fichern zu machen (schlieBlich ist inzwischen bekannt, was dazu gehért)®, und
dazu gehort auch, sich priaventiv und intervenierend dem Thema der physischen und sprachli-
chen Gewalt unter Schiilern zu widmen, mit und nicht gegen die Kinder und ihre Eltern, sonst
landet man hilflos wie die Riitli-Schule in der Resignation. Gute Gesamtschulen haben einen
breiten und differenzierten Leistungsbegriff und verstehen sich als offene Schule hin zum
Umfeld. Der Vorwurf der Einheitssofle und Nivellierung ist eher jenen Schulen und Schul-
formen zu machen, die solche Schiiler abweisen und hinauswerfen, die nicht ihrem Durch-
schnittmodell entsprechen.

4. Einwand: Lehrer konnen heterogene Lerngruppen nicht gut unterrichten. Sie sind
iiberfordert.

¥ Meyer (1997) hat 10 Merkmale guten Unterrichts formuliert, sie seien hier erinnert: 1. Klare Strukturierung des
Lehr-Lernprozesses. 2. Intensive Nutzung der Lernzeit. 3. Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenent-
scheidungen. 4. Methodenvielfalt. 5. Intelligentes Uben. 6. Individuelles Fordern. 7. Lernforderliches Unter-
richtsklima. 8. Sinnstiftende Unterrichtsgespriache. 9. RegelmifBige Nutzung von Schiiler-Feedback. 10. Klare
Leistungserwartungen und —kontrollen.



Dem steht entgegen: Natiirlich sind auch Gymnasialklassen heute ,,heterogen®. Grund-
satzlich schlieBt moderne Unterrichtskompetenz aller Lehrkréifte den differenzierten Unter-
richt mit unterschiedlichen Schiilern ebenso ein wie die Beherrschung moderner Techniken
der Beratung, des Konfliktmanagements, des Kontakts mit auBerschulischen Hilfesystemen
und der interaktiven Medien. Verbindliche Lehrerfortbildung innerhalb und auf3erhalb der
Einzelschule ist daher eine zentrale Voraussetzung einer Schule fiir alle. Wer zu Recht lebens-
langes Lernen von den Kindern und der Gesellschaft fordert, darf bei den Lehrkriften nicht
aufhoren. Daher gilt: Auch éltere Lehrkréfte sind lernfahig. Sie miissen es nur wollen. Die
Erfahrung, die wieder aus integrativen Klassen mit behinderten und nichtbehinderten Kindern
stammt, zeigt, dass die Kooperation von Lehrkrédften innerhalb des Unterrichts nach anfing-
lichen Angsten als entlastend erlebt wird und die Berufszufriedenheit steigert. Teamarbeit im
Unterricht, das zeigt eine jiingste eigene Studie, steigert dariiber hinaus die Lernorientierung
schwieriger Schiiler (Preuss-Lausitz 2005, Preuss-Lausitz/ Textor 2006).

5. Einwand: Eine Schule fiir alle, die ja das Auslaufen eigenstindiger Gymnasien der
Sekundarstufe I einschliefen wiirde, konnen wir uns finanziell gar nicht leisten.

Dem steht entgegen: Das gegliederte Schulsystem ist die teuerste aller Varianten, vor
allem fiir die Schultrdger. Das gilt prinzipiell auch fiir das reduzierte zweigliedrige System,
das sich dazu parallel ein differenziertes Sonderschulsystem leistet. Bei weiterem Schiiler-
rickgang — wie er sich auch in Sachsen fortsetzen wird, auch durch den Wegzug jiingerer
potenzieller Eltern — sind gemeinsame Schulen, mit der gemeinsamen Nutzung von Sporthal-
len, Fachrdaumen, Bibliotheken, Kiichen und Mensen, Schulgirten und im Ganztagsbetrieb
Ruhe- und AG-Raumen und Arbeitsraumen fiir Lehrkrifte wie fiir die Gemeinden die giins-
tigste Perspektive. Schultrdger sollten daher genau dariiber nachdenken, warum sie sich in
threm Kreis, in ihrer Stadt oder Gemeinde teure, zudem oft nicht genau planbare getrennte
Schulen leisten wollen, oder ob sie nicht die gemeinsame Schule fiir alle mit der kulturellen
und sportlichen Jugend- und Gemeindearbeit verbinden und zugleich die Fahrtzeiten fiir die
Jugendlichen gering halten wollen.

6. Einwand: Chancengleichheit fiir leistungsschwache Schiiler kann durch Reformen
innerhalb des jetzigen Systems angestrebt werden. Wir brauchen nur besseren Unter-
richt, und vielleicht ein paar kleinere Korrekturen.

Dieser Weg ist die ,.konservative Losung*: Z.B. durch kleinere Klassen in Haupt-
schulen (oder in der Mittelschule). Kleinere Klassen sind zwar fiir das soziale Klima giinstig,
sie ermdglichen auch einen entspannteren Unterricht, sie sind jedoch als solche noch keine
Garantie fiir Leistungsverbesserung oder gar soziales Lernen. Denn wenn dem so wére, wiren
die Schulen fiir Lernbehinderte und die Hauptschulen mit kleinen Klassen effektiv und Oasen
der Gewaltfreiheit. Das ist aber leider in der Regel nicht der Fall. Auch andere Reformen in-
nerhalb des Systems wie die groflere Selbstindigkeit der Einzelschule oder die Einfiithrung
von Vergleichsarbeiten und die Formulierung von Kompetenzzielen in den Stufen und Fi-
chern sind in sich sinnvoll, 16sten aber die groen Defizite des deutschen Schulsystems aber
nicht auf.

7. Einwand: Die Schule fiir alle mag ja sinnvoll sein, aber die Offentlichkeit ist noch
nicht vorbereitet und daher ist sie jetzt nicht durchsetzbar. Vielleicht in 10, vielleicht in
20 Jahren, warten wir erst mal die jetzig eingeleiteten Reformen ab.

Dem steht entgegen: Geschichte und Stimmungen wandeln sich, wie wir alle gelernt
haben, manchmal dramatisch unerwartet. Selbst in Bildungsfragen. Heute plddieren unerwar-
tet einzelne Handwerkskammern und Vertreter der GroBindustrie fiir die gemeinsame Schule,
in Sorge um die soziale Kohdsion ebenso wie um zu wenig qualifizierten Nachwuchs. In
Mecklenburg-Vorpommern, das ja die gemeinsame Schulzeit schon von 4 auf 6 Jahre verlédn-



gert hat, sind 70%, in Schleswig-Holstein waren im letztjdhrigen Wahlkampf iiberraschend
fast 60% fiir die integrierte Gemeinschaftsschule. Wer nicht fiir seine Vorschldge argumenta-
tiv wirbt, wird auch kaum Vorurteile iiberwinden kénnen. Ich werbe dafiir, dass man fiir die
gemeinsame Schule wirbt.

8. Einwand: Das Experiment Einheitsschule war doch eine ,,sozialistische Kaderschmie-
de“ Sie erzeugt nur ,Einheitssofle“ (so Riittgers und Merkel im Wahlkampf NRW
2005). Warum soll man es wiederholen?

Dem steht entgegen: Immer wenn das konservative Blirgertum seine Interessen schiit-
zen will, wird polemisiert, und der Blick auf Gesamtschulstaaten als uniibertragbar diskrimi-
niert. Niichtern muss man feststellen, dass ,,Einheitsschule® historisch ebenso verbraucht ist
wie ,,Gesamtschule®. Deshalb pléddiere ich fiir die in sich differenzierende ,,Gemeinschafts-
schule* als Schule fiir alle. Wir sollten selbstbewusst Polemiken zuriick weisen und Begriffe
klug wihlen. Wichtig ist das Biindnis mit jenen Teilen der Wirtschaft, der Arbeitnehmerver-
treter und des Handwerks, die inzwischen erkannten, dass ein notwendig besserer Unterricht
nicht die grundlegenden Probleme dieser Gesellschaft 16st.

4. Die Schule der Zukunft ist die Schule fiir alle: eine Vision

Ich bin iiberzeugt, dass wir innere und duBlere Schulreform nicht gegeneinander ausspielen
diirfen, sondern immer beides miteinander verbinden sollten. Die Schule der pluralistischen,
demokratischen Zivilgesellschaft braucht eine Pddagogik der Vielfalt, die zugleich eine Pi-
dagogik der reflektierten sozialen Gemeinsamkeit ist, und sie braucht eine die soziale Ko-
hision und die Lernwirksamkeit unterstiitzende Bildungspolitik.

Als Perspektive und zugleich als Vision fiir einzelne Schritte mdchte ich abschlieBend formu-
lieren:

1. Alle Kinder werden eingeschult und Zuriickstellungen nicht erlaubt (Realitdt: Berlin
seit 2005). Der Schulanfang wird kindgerecht und stellt sich auf unterschiedliche phy-
sische, psychische, sprachliche und soziale Voraussetzungen ein.

2. Fir jedes eingeschulte Kind wird eine ganzheitliche Entwicklungs- und Lernaus-
gangsdiagnostik im Laufe des 1. halben Schuljahres durchgefiihrt und mit den El-
tern besprochen. Nur so wissen wir, wie Lehrkréfte und ggf. andere Experten Forde-
rung angemessen planen kdnnen.

3. Sitzenbleiben wird eingestellt. Kinder gleichen Alters bleiben so zusammen. Klas-
senwiederholungen finden nur dann statt, wenn Eltern, Kind und Lehrkrifte das ein-
vernehmlich fiir sinnvoll halten.

4. Bei sonderpadagogischem Forderbedarf wird dieser innerhalb der allgemeinen
Schule sichergestellt (bei einer generellen Forderquote um 5% pro Altersjahrgang).
Die lernineffektiven Sonderschulen zur Lernforderung (Forderschulen) und die Schu-
len fiir Erziehungshilfe laufen jahrgangsweise aus. Das Personal wird in die Regel-
schulen iibernommen.

5. Am Ende der Grundschulzeit gehen alle Kinder in die gemeinsame Sekundarstu-
fe. Damit vermeiden wir nicht nur Fehlprognosen fiir getrennte Schulformen, sondern
verringern auch die Zunahme der sozialen Segmentierung. Selbst Baumert, ein Skep-
tiker jeder Strukturreform, gibt zu: ,,Mit frithen Differenzierungsentscheidungen neh-
men die sozialen Disparititen zu.* (Baumert/Artelt 2003, 190). Inzwischen sind selbst
jene Erziehungsforscher, die jahrelang vor einer Strukturdebatte dngstlich warnten,
immerhin fiir eine sechsjdhrige gemeinsame Schule, wie etwa Jirgen Oelkers (2000).
Berlin und Brandenburg zeigen aber, das dies zwar gut ist, aber die grundlegenden
Probleme nicht 16st. Ich schlage daher vor: Jeder Schiiler hat ein Portfolio mit dem je-
weiligen Umfang seiner Ficher, Leistungen und Arbeitsgruppen-Aktivititen usw. Die



gemeinsame Sekundarstufe ist keine Einheitsschule, sondern ldsst unterschiedliche
Bildungsziele und Bildungsgidnge innerhalb der Jahrginge facherspezifisch zu. Am
Ende der Sekundarstufe I konnten facherspezifische Abschlussniveaus nach engli-
schem Muster oder individuelle Portfolios stehen, die das Qualifikationsniveau fiir
Abnehmer transparent beschreiben.

6. Die Schulen sind ganztags offen und richten dezentrale Arbeitsraume fiir kleine Leh-
rerteams mit IT-Ausstattung ein. Die Schulen ermdglichen jugendkulturelle Aktivité-
ten, in Verbindung auch mit schulexternen Trigern, und damit gemeinsame Erfahrun-
gen von Kindern unterschiedlicher Herkiinfte, Fihigkeiten und Interessen. Die ,,Kon-
takthypothese® belegt deutlich, dass unmittelbare und dauerhafte Begegnungen Tole-
ranz und Akzeptanz und damit Demokratie starken.

7. Die Schulen werden zu selbstverwalteten Hiusern von allen Nutzern — Kindern,
Lehrern, Eltern, weiteres Personal —, die ein eigenes Schulethos, ein Schulprogramm,
Jahrgangsversammlungen der Schiiler, psychologisch-sozialpddagogische Ansprech-
partner, attraktive Internetprésentationen, ruhige Arbeitszonen, Hausaufgabenzirkel,
eine Schulcafeteria bzw. bei Ganztagsbetrieb eine Kantine und einen Schiilerclub ha-
ben. Die Schule hat fiir nachmittigliche Honorarkréfte eine selbstverwaltete Summe
zur Verfiigung.

8. Die Schulen der Sekundarstufe II — gymnasiale Oberstufen und berufsausbildende
Schulen - kommen ebenfalls, zusammen mit den potenziellen Abnehmern, miteinan-
der in ein systematisches Gesprich. Fragen zukunftsorientierter Basisqualifikationen
und Schliisselqualifikationen, regionale Berufs- und Ausbildungsentwicklung, Mog-
lichkeiten der Qualifizierung fiir beeintrdchtigte Jugendliche u.a. werden verzahnt re-
gional erdrtert und daraus Schul- und Qualifizierungsprogramme entwickelt.

9. Das piadagogische und nichtpidagogische Personal der Schulen ist in regelméfige
schulinterne Fortbildungsprogramme und kooperativ-iibergreifende Austauscherfah-
rungen innerhalb der Jahresarbeitszeit eingebunden, die sie selbst mit bestimmen.

10. Schulen einer Region treffen sich jahrlich zu regionalem Austausch, um dariiber zu
berichten, was sie in Bezug auf die Verbesserung der Chancengleichheit, der Lern-
wirksamkeit und der demokratisch-gewaltfreien Erziehung fiir Erfolge und Misserfol-
ge hatten und was daraus zu lernen ist. Der selbstkritische Blick nach innen — gleich-
sam wie mit einer PISA-Lupe (Preuss-Lausitz 2006) -schlieBt den kritischen Blick auf
die Schul-, Jugend- und Erziehungspolitik der Region und des Landes mit ein.

Die Schule der Zukunft ist die gemeinsame, auf die individuellen Lernvoraussetzungen und
Interessen und zugleich auf die Gemeinsamkeiten der Kinder und Jugendlichen setzende de-
mokratische Schule fiir alle bis mindestens zum Ende der Sekundarstufe 1. Dafiir sollten wir
uns hartnéckig, kooperativ und argumentativ einsetzen.
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