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1. Die verfahrene Lage

Wer si in Deutsland heute öffentli über Bildung äußert, findet si

snell in einer Falle wieder. Von der einen Seite warten die Leute nur

darauf, dass man si als hartherziger Verteidiger klassenmäßiger Privilegien

entpuppt, und von der anderen sind alle Antennen darauf geritet, ob man

als Feind oder als Freund für das Wohl der eigenen Kinder sprit. Beide

Seiten sehen si im Ret und spreen der anderen das Rederet ab. Eine

drie Position wird nit geduldet.

Die einen, die im »aufgeklärten Milieu« die herrsende Meinung

darzustellen meinen, empören si über die ungeheure soziale Selektivität

des Bildungs- und in Folge davon des Lebenserfolges in Deutsland. Die

dazu erhobenen Daten vermieln ein ums andere Mal dasselbe

deprimierende Bild einer geslossenen Gesellsa, in der die soziale

Herkun wie nirgends sonst in Europa über den erreiten

Bildungsabsluss und den erklommenen sozialen Status im Leben

entseidet. Weniger als 1 Prozent der Bevölkerung aus einem Elternhaus, in

dem der Vater ungelernter Arbeiter ist, sa es, in eine leitende

Angestelltenposition zu gelangen. Dagegen werden etwa zwei Driel der

Kinder aus Familien leitender Angestellter selbst wieder leitende oder

hoqualifizierte Angestellte.1 Das passiert in einem Land, das si über eine

lange Nakriegszeit als Aufstiegsgesellsa begriffen hat, in der die

Toter eines katholisen Landarbeiters Seidungsanwältin und der Sohn

eines Bergmanns Ingenieur im Flugzeugbau werden konnte.

Der zentrale Grund dafür seint klar zu sein: Es ist das dreigliedrige

Sulsystem von Hauptsule, Realsule und Gymnasium, das viel zu früh

sortiert und viel zu wenig kompensiert. In Deutsland glaubt man immer

no, dass beim Übergang zur fünen Klasse festgestellt werden kann,

weles Kind auf die Universität gehört, weles si auf eine

Faarbeiterexistenz vorbereiten soll und weles si bestenfalls für die

»Jedermanns«- oder besser: »Jederfrausarbeitsmärkte« der



Randbelegsaen und der Selbstbesäigten rüsten kann. Und dana soll

si eigentli nits mehr bewegen: Die Gymnasiasten bleiben unter si,

lernen Gedite von Hölderlin kennen, dürfen si Gedanken über das

Unentseidbarkeitstheorem von Gödel maen und sollen selbständig ein

Referat über das Sisal inesiser Wanderarbeiter erarbeiten; bei den

Realsülern steht der Unterrit für die Arbeitswelt mit dem Ideal des

Lernens am Material im Vordergrund, womit sie vielleit no eine

fagebundene Hosulreife erreien können; und die Hauptsüler

sollen si son mal damit anfreunden, dass sie si als Frisörin oder als

Ko in Mindestlohnbereien durslagen müssen.

Das Ergebnis dieses brutalen selektiven Meanismus steht der

Gesellsa heute vor Augen: Das Entstehen eines institutionellen Gheos

im Bildungssystem, wohin kein Lehrer will und son gar keine Lehrerin,

wo auf dem Sulhof der Ethnorassismus von Palästinensern gegen Russen,

von Albanern gegen Ghanesen und von Türken gegen Deutse regiert und

wo den Sülern und Sülerinnen besieden wird, dass sie nit nur arm

an Zertifikaten, sondern au an Kompetenzen sind. So ist die Hauptsule

zur Restsule geworden, wo die von der Wirtsa dringend benötigten

Talente verplempert werden.

Nüternen ausländisen Beobatern erseint Deutsland als Land

hoher ökonomiser und geringer sozialer Produktivität. Man investiert

vorrangig in Masinen und Management und narangig in Mensen und

Mentalitäten. Bis in die neunziger Jahre des letzten Jahrhunderts hae si

die Politik der Bundesrepublik daran gewöhnt, dass genug fagesultes

Personal für die exportorientierte Hoproduktivitätsökonomie zur

Verfügung stand. In der frühen Bundesrepublik der fünfziger Jahre waren

das die gut ausgebildeten und homotivierten Flütlinge und Vertriebenen

aus dem Osten sowie die hungrigen und gesiten Bewohner der

ländlien Gebiete Oberbayerns, Ostfrieslands oder des Swarzwaldes, die

in der Autoindustrie, im Masinenbau oder in der emisen Industrie

unterkamen; und in den neunziger Jahren hat die na dem Mauerfall ins

Land strömende polytenise Intelligenz aus Mieleuropa und Russland

als Manpowerreserve gedient. Für Bürgerkriegsflütlinge wie für die



»Russlanddeutsen« war das vereinte Deutsland no einmal das

Gelobte Land. Und dazwisen haben in den siebziger und atziger Jahren

des letzten Jahrhunderts die geduldigen »Gastarbeiter« aus Südeuropa und

vor allem aus der Türkei die Anlernpositionen am Band oder im Lager

besetzt. Wenn die Bänder liefen und die Sornsteine rauten, kamen die

Leute wie von selbst.

Das Reservoir für diese »innere Landnahme«2 hat si heute ersöp.

Die Türkei stellt si zu Beginn unseres Jahrhunderts als aufstrebende

Volkswirtsa dar, die ihren Einwohnern erweiterte Chancen für ein gutes

Leben bietet; und Polen zum Beispiel ist längst ist mehr nur die »verlängerte

Werkbank« westlier Unternehmen. Man sieht si angesits eines

durslagenden Fakräemangels jetzt genötigt, in die

Populationsreserven zu investieren, die im Lande selbst no vorhanden

sind. Man kann in einer solen Situation 8 oder 10 Prozent eines Jahrgangs

nit einfa als Restgröße absreiben. Die Hauptsule kann nit länger

als Parkbank für die Unterklasse hingenommen werden, das gesamte

Bildungssystem muss vielmehr so renoviert werden, dass dieses

braliegende Arbeitskrapotential wirtsali genutzt und

gesellsali anerkannt werden kann.

Die Lösung dieses Problems, das man ernstha nit bestreiten kann,

seint auf der Hand zu liegen: Es ist die Ganztagssule als Vorstufe einer

Einheitssule mit differenzierten, aber gleirangigen Abslüssen. Der

Königsweg einer investiven Bildungspolitik besteht in der Verlängerung der

gemeinsamen Besulung aller Kinder. Denn je länger die Kinder

gemeinsam lernen, umso größer ist die Chance, dass sie voneinander lernen.

Die von Hause aus Privilegierten lernen dadur, dass sie anderen zeigen,

wele Informationen relevant für die Lösung eines Problems und wele

dafür irrelevant sind, selber besser zu lernen; und die von Hause nit so

Privilegierten lernen in dem Maße, wie sie kürzere Wege erkennen und

direktere Verbindungen ersließen, dass es beim Lernen etwas zu lernen

gibt. Insgesamt lernen alle voneinander, dass man auf untersiedlien

Wegen zum gleien Ziel kommen kann.



Vor allem aber entlastet diese Art des gemeinsamen Lernens das

Lehrpersonal vom Zwang zum snellen Urteil über ein Kind. Es wird Zeit

für Lernprozesse gewonnen, die Nateile ausgleien und unvermutete

Talente an den Tag bringen. Die Lehrperson wandelt si von der

Vorführerin und Instrukteurin im Frontalunterrit zur Anregerin und

Begleiterin von Lernprozessen im Gruppengesehen. In dem Maße, wie die

Lehrerin und der Lehrer dabei das einzelne Kind vor Augen haben, dient die

individuelle Förderung dem Fortsri aller.

Es geht offenbar nit anders: Man muss die Spitze entprivilegieren, um

die Basis zu reaktivieren. Am Ende muss das Gymnasium dran glauben, weil

nur so die produktive Misung herzustellen ist, die das ganze System in

Bewegung hält. Die Herausforderung besteht darin, den Teufelskreis zu

durbreen, der die einen in der Sule erfahren lässt, dass sie wie von

selbst immer besser und die anderen, dass sie, was au immer sie

unternehmen, immer sleter werden. In der Sule sollen do alle ihre

Chance haben: Die aus den bildungsnahen genauso wie die aus den

bildungsfernen Elternhäusern. Mit der institutionell arrangierten

Verlängerung des gemeinsamen Lernens könnte man zwei Fliegen mit einer

Klappe slagen. Man könnte die soziale Selektivität bekämpfen und die

gesellsalie Produktivität erhöhen.

Warum aber, wenn das alles so glasklar dargelegt werden kann, passiert

nits? Au darauf hat die eine Seite eine slagende Antwort. Es stehen

die massiven sozialen Interessen der Mielklassen dagegen, die von

sozialmoraliser Ansteungsangst getrieben werden und si mit

verstärktem Bildungsprotektionismus gegen jene anderen absoen wollen,

die keinen Sinn für die Bedeutung von Bildung haben und die Sule als

billigen Aufenthaltsort für ihre Kinder betraten. Man will seine Kinder

aufs Gymnasium reen, weil es dort nur mit Kindern von Eltern in

Berührung kommt, die wissen, was die Stunde geslagen hat, die

leistungsbereit, sozial engagiert und zivilgesellsali eingebunden sind,

bei denen also im sozialen Sinne kein Untersied zu einem selbst besteht.

Die defensiv eingestellten Mielklassen verteidigen das Gymnasium als

Refugium der Selbstähnlikeit in einer Welt heilloser Differenzen. Wenn



man unter si bleibt, braut man keine Angst davor zu haben, dass die

Kinder falsen Kontakt pflegen und in der Phase des pubertären

»Jugendirreseins«, wie das Eduard Spranger in der Psychologie des

Jugendalters von 1924 genannt hat, auf die false Bahn geraten. Auf einem

Gymnasium mit Erziehungsanspru und Leistungsbetonung können die

Eltern si darauf verlassen, dass es für ihre Kinder so eingeritet ist, dass

die soziale Endogamie gewahrt bleibt.

Man weiß also von dieser Seite, worin die Probleme bestehen und was zu

tun ist, und kennt sogar den Suldigen, der alles verhindert. Dagegen kann

nur eine vernünige Mehrheit aus der Mie unserer Gesellsa etwas

ausriten, die Bildung als Bürgerret versteht. Entgegen einem ständisen

Begriff von Bildung, der allein die Interessen einer bürgerlien Klasse im

Bli hat, zielt der Bürgerretsbegriff von Bildung auf das gesellsalie

Fundament für die Freiheit des einzelnen. Es geht nit um staatli

organisierte Nahilfe für Spätentwiler und Zukurzgekommene, sondern

um die Vermilung der notwendigen Grundqualifikation des Staatsbürgers,

der si aus ungefragten Bindungen herausgelöst und zur Möglikeit der

Verwirkliung seiner Rete befreit sieht.

Eine eingreifende Bildungspolitik wird dann zur Aufgabe eines Staates,

der in der Bürgergesellsa seinen Grund erkennt. So hae es Ralf

Dahrendorf son 1965 in seiner bahnbreenden Sri Bildung ist

Bürgerecht zum Ausdru gebrat3: Um eine freie Gesellsa zu erriten

und zu erhalten, sei es unumgängli, dass jeder Mens Bürger sein kann

nit nur im Sinne seiner retlien Chancen, sondern mehr no im Sinne

seiner sozialen Realitäten.4 Daher dürfe das Bürgerret auf Bildung nit

zur formalen Chancengleiheit verkürzt werden. Es gehe in der offenen

Gesellsa, die der Initiative und dem Individualismus Raum gibt, darum,

jeden einzelnen über gute Bildung dazu in die Lage zu versetzen, von seiner

Freiheit tatsäli Gebrau maen zu können. Dafür ist nur eine einzige

institutionelle Form denkbar: Die Sule für alle.

So versorgt si die eine Seite mit Argumenten aus der Bildungsdebae

der seziger Jahre, die die vergessene Bildungsgesamtplanung, die überaus

erfolgreien Fahosulen und die weithin umstrienen Gesamtsulen


