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Geleitwort

Liebe Leserinnen und Leser,

Berlin und Brandenburg bilden eine gemeinsame Bildungsregion.
Dies ist angesichts der vielen zu bewiltigenden Herausforderungen
nicht nur unsere gemeinsame politische Erkenntnis, diese Vision
haben wir uns auch zu unserem politischen Leitbild gemacht. Die
Menschen, die in Berlin und Brandenburg arbeiten und leben, wol-
len ein biirgerfreundliches, aufeinander abgestimmtes Schulsystem.
Sie wollen ein Bildungsangebot, das die Stirken der beiden Linder
biindelt und vernetzt. Sie wollen kein ,Nebenher® der jeweiligen
Bildungspolitik in Berlin und Brandenburg, sie wollen keine bil-
dungspolitischen Hiirden und Mauern. Deshalb haben wir seit Be-
ginn unserer Amtsperioden unsere Bildungspolitik aufeinander ab-
gestimmt und trotz der unterschiedlichen bildungspolitischen Auf-
gaben, die im Vergleich zwischen einer Metropole und einem
Flichenland natiirlicherweise bestehen, stets die Einheit der Region

im Blick gehabt.

Als wir uns Ende des Jahres 2000 darauf verstindigten, gemeinsam
eine Bildungskommission einzurichten, die eine Bestandsaufnahme
der schulpolitischen Zielsetzungen in beiden Lindern vornehmen
und Handlungsméglichkeiten und -notwendigkeiten benennen
sollte, um eine Angleichung zwischen den Bildungssystemen beider
Liander zu eroffnen, war die Entwicklung zu einer gemeinsamen
Bildungsregion Berlin-Brandenburg zwar schon irreversibel, aller-
dings noch nicht hinreichend konturiert. Im Mirz 2001 nahm die
gemeinsame Bildungskommission der Lander Berlin und Branden-
burg ihre Arbeit auf, nach etwas mehr als 24 Monaten hat sie nun
ihren Abschlussbericht vorgelegt.

Wir gingen zum Auftakt der Kommissionsarbeit und gehen auch
heute noch davon aus, dass das Zusammenwachsen der beiden Lin-
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der nicht nur voranschreitet, sondern dass es in absehbarer Zeit zu
einem Zusammenschluss der beiden Linder kommen wird. Der
derzeitige Termin einer geplanten Fusion liegt unter Beriicksich-
tigung der Dauer fiir weiter reichende organisatorisch-inhaltliche
Verinderungen im schulischen Teil des Bildungssystems in nicht
allzu grofler Ferne. Auch deshalb brauchen wir eine Harmonisie-
rung der beiden Schulsysteme und die Empfehlungen der Kom-
mission. Fiir eine aktuelle und zudem empirische Fundierung der
von der Kommission erwarteten Empfehlungen war durch die Ver-
offentlichung der PISA-2000-Ergebnisse gesorgt.

Ende 2000 schien uns insofern ein giinstiger Termin, eine Kom-
mission einzusetzen, die fiir Politik und Offentlichkeit die Mog-
lichkeiten und Hindernisse, die Chancen und Problembereiche auf-
bereiten und Optionen zur Weiterentwicklung der Bildungsregion
Berlin-Brandenburg aufzeigen sollte, und zwar ungeachtet dessen,
ob es bis zum Ende des Jahrzehnts zu einer Linderfusion kommt
oder nicht. Diese Erwartungen hat die Bildungskommission unse-
res Erachtens erfiillt.

Der Bericht stellt sicherlich keinen Fahrplan dar, dem die Parla-
mente beider Linder und die Politikerinnen und Politiker in Ber-
lin und Brandenburg nur zu folgen briuchten, um in den nichsten
Jahren die Angleichung der beiden Bildungssysteme zu erreichen.
Simplifizierenden Umsetzungsillusionen wird sich nach einer in-
tensiven Lektiire niemand hingeben.

Allerdings wird sich auch niemand, der sich mit den bildungspoli-
tischen Entwicklungsperspektiven in der Region Berlin-Branden-
burg auseinander setzt oder fiir die Initiierung und Umsetzung von
Entwicklungsprozessen politisch oder administrativ Verantwortung
trigt, der fundierten Auseinandersetzung mit dem Bericht der Bil-
dungskommission entziehen kénnen. Insbesondere die empirische
Fundierung der Bestandsaufnahmen und der daraus entwickelten
Optionen und Empfehlungen verhindern, diesen Bericht reflexhaft
nur als ein weiteres zeitgeistiges Produke einer vielfach diagnosti-
zierten ,,Kommissionitis“ abzutun. Hier wurde nicht lediglich noch
einmal zusammengetragen, was schon mehrfach aufgeschrieben
worden war.

Wer allerdings aufgrund des Abschlussberichts zeitgleich und lin-
deriibergreifend grundstiirzende bildungspolitische Umwilzungen
erwartet, wird enttiuscht werden miissen. Im Zusammenhang mit
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Verinderungen der Organisation Schule oder des Bildungssystems
als Ganzem kann es sich nicht um punktuelle Groflereignisse han-
deln, sondern um eher mittel- bis langfristige Koordinations- und
Konvergenzprozesse. Aufgrund der in beiden Lindern entwickelten
Traditionen bediirfen diese in besonderer Weise der Uberzeugungs-
arbeit gegeniiber allen an Schule und Bildung Beteiligten. Erste An-
niherungsschritte sind wir schon gegangen, beispielsweise werden
fiir die Grundschulen Berlins und Brandenburgs gegenwirtig ge-
meinsame Curricula entwickelt, weitere Schritte miissen und wer-
den folgen. Der Bericht der Kommission kann hier Agenda sein im
Sinne einer Klammer fiir bildungspolitische Diskurse und Maf3-
nahmen iiber die Grenzen von Parteien und Legislaturperioden hin-
weg.

Den Mitgliedern der Bildungskommission sei herzlich dafiir ge-
dankt, dass sie sich iiber mehr als zwei Jahre hinweg dem schwieri-
gen Geschift der Politikberatung gewidmet haben; und dies neben
ihren hauptberuflichen Verpflichtungen, ohne Entlastung, ohne mo-
netire Gratifikation. Hierfiir gebiihrt ihnen unsere Hochachtung.

Der Bericht der gemeinsamen Bildungskommission der Linder Ber-
lin und Brandenburg soll die Region voranbringen, dabei sind Sie,
die Leserin oder der Leser, gefragt. Wir wiinschen uns auf der Ba-
sis des Berichts eine breite 6ffentliche Auseinandersetzung iiber die
weitere Ausgestaltung der Bildungsregion Berlin-Brandenburg.

Berlin, Potsdam im August 2003

Klaus Boger Steffen Reiche
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Die gemeinsame Bildungskommission der Linder Berlin und Bran-
denburg legt mit diesem Abschlussbericht dem Senator fiir Bildung,
Jugend und Sport des Landes Berlin, Klaus Boger, und dem Minis-
ter fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg, Steffen
Reiche, das Ergebnis ihrer Titigkeit vor. Die Berufung dieser Bil-
dungskommission ist der erste exemplarische Fall, in dem zwei Lin-
der der Bundesrepublik zukunftsorientiert versuchen, eine gemein-
same Perspektive fiir die langfristige Qualitidtsentwicklung des
Schulwesens einer Bildungsregion zu gewinnen. Die Kommission
hat dies als gutes Zeichen fiir politischen Gestaltungswillen und
eine lingerfristig, iiber eine Legislaturperiode hinaus angelegte Bil-
dungspolitik verstanden.

Die Kommission verdffentlicht mit ithrem Bericht keinen ,,Struk-
turplan® fiir ein neues Land der Bundesrepublik. Ein solcher Ver-
such hitte — mit Recht — nur als illegitimer Vorgriff auf politische
Entscheidungen interpretiert werden kénnen, mit dem die Kom-
mission den Bereich ihrer Expertise verlassen hitte. Anliegen des Be-
richts ist es vielmehr, inhaltliche Leitperspektiven fiir die Qualitits-
entwicklung der Bildungsregion Berlin-Brandenburg zu skizzieren
und vor diesem Hintergrund den Horizont politischer Optionen zu
offnen, um die unterschiedlichen Folgen und Nebenfolgen von Ent-
scheidungsalternativen diskutieren zu kénnen. Wer von dem Be-
richt Handlungsrezepte erwartet, wird enttiuscht werden. Die Kom-
mission hofft jedoch, dass es ihr gelungen ist, einen Beitrag zur Kla-
rung von Handlungszusammenhingen in wichtigen pidagogischen
Feldern zu leisten.

Die Kommission entwickelt einen eigenen bildungs-, schul- und
professionstheoretischen Rahmen, der es erlaubt, die Verbindlich-
keit von Zielen und Giitemaf$stiben zu begriinden und gleichzeitig
die Kontingenz unterschiedlicher Organisationslosungen plausibel
zu machen. In ihren Empfehlungen riumt die Kommission Fragen
der Qualitit und der Zukunftsfihigkeit des Bildungswesens Vor-
rang gegeniiber Struktur- und Organisationsfragen ein. Sie folgt in
ihren Uberlegungen daher auch nicht den gegebenen institutionel-
len Strukturen des Bildungssystems und sie reproduziert schon gar
nicht die tradierten Konflikte, die sich mit den bekannten schul-
strukturellen Fragen verbinden. Gleichzeitig bemiiht sich die Kom-
mission, ihre Argumente mit empirischen Befunden, soweit das ir-
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gend moglich ist, zu untermauern. Sie identifiziert Stirken und
Schwiichen der Schulsysteme beider Linder. Im Zusammenspiel
von bildungstheoretischer und empirischer Fundierung formuliert
sie Herausforderungen, die Messlatten fiir die qualitative Entwick-
lung der Bildungsregion darstellen kénnen.

Fiir die Bildungskommission

Jiirgen Baumert (Vorsitzender)
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Kapitel 1
Auftrag, Selbstverstandnis und
Arbeitsweise der Kommission

1.1 Auftrag und Selbstverstandnis der Kommission

Im Rahmen einer Sitzung des Gemeinsamen Koordinierungsrates der
Regierungen der Linder Berlin und Brandenburg verstindigten sich
im Juni 2000 der Senator fiir Bildung, Jugend und Sport, Klaus
Béger, und der Minister fiir Bildung, Jugend und Sport, Steffen
Reiche, auf die Einrichtung einer gemeinsamen Bildungskommis-
sion mit dem Ziel, die gemeinsame Bildungsregion Berlin-Bran-
denburg zu stirken und Leitlinien fiir zentrale bildungspolitische
Aufgaben zu entwickeln. Im Dezember 2000 wurde eine Vereinba-
rung zur Einrichtung einer gemeinsamen Bildungskommission der
Liinder Berlin und Brandenburg geschlossen. Als Aufgaben der Kom-
mission wurden festgelegt:
» cine Bestandsaufnahme der schulpolitischen Zielsetzungen in
beiden Lindern vorzunehmen und
» Handlungsmoglichkeiten zu benennen, um eine Angleichung
zwischen den Lindern in wichtigen Themenfeldern zu eréftnen.

Dabei sollte die Kommission insbesondere folgende Themen unter-

suchen:

»  Schwerpunkte schulischer Bildung,

»  Steuerung des Schulsystems einschliefflich Qualititssicherung
und Qualititsentwicklung,

»  Fragen der beruflichen Bildung,

= Abschliisse und Berechtigungen sowie Priifungen im Schulsys-
tem,

»  Fragen der Schulzeit,

2. Phase der Lehrerbildung und Einstellung von Lehrkriften.

Die Kommission wurde Anfang 2001 berufen und trat im Mirz
2001 zum ersten Mal zusammen. Sie interpretierte den Auftrag, die
Bildungssysteme von Berlin und Brandenburg unter der Perspektive
eines moglichen Zusammenschlusses beider Lander in den Blick zu
nehmen, nicht als Vorbereitung einer punktuellen Strukturent-
scheidung, mit der die beiden Schulsysteme vereinheitlicht werden
konnten. Die Kommission war vielmehr von Anfang an der Auf-
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fassung, dass ein Zusammenwirken und vielleicht ein Zusammen-
schluss beider Lander nur als langfristiger, koordinierter Entwick-
lungsprozess denkbar seien. Primisse der Arbeit der Kommission
war ein Verstindnis einer moglichen Linderfusion als Herausforde-
rung und Chance, beide Systeme durch gemeinsame Qualititsent-
wicklung und Effizienzsteigerung zu optimieren. Dieses Selbstver-
stindnis der Kommission hatte unmittelbare Konsequenzen fiir die
Zielsetzungen der Arbeit: Ergebnis der Kommissionstitigkeit
konnte kein Organisationsplan fiir das Schulwesen eines neuen Lan-
des sein, sondern nur die Identifikation von konzeptuellen Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden, die Analyse von geteilten, aber
auch spezifischen Problemzonen und schliellich die Beschreibung
von erfolgversprechenden Entwicklungsschritten, die ihre Grund-
lage in den jeweiligen Stirken der beiden Systeme finden.

Die Kommission lief sich in ihrer Arbeit durch drei weitere Uber-
legungen leiten. Sie ging davon aus, dass die Bildungspolitik und
Bildungsverwaltung systematischer und kontinuierlicher als bisher
Rechenschaft iiber das mit den aufgewendeten Mitteln Erreichte
abzulegen und iiberzeugende Entwicklungsperspektiven vorzulegen
haben, um vor der Offentlichkeit und im Wettbewerb der Ressorts
um knappe Mittel zu bestehen. Quantitative Verbesserungen in der
Ausstattung werden nicht mehr ohne weiteres als Beleg fiir Quali-
titsverbesserungen von Bildungsprozessen und deren Ergebnissen
akzeptiert werden. Die Kommission erwartete ferner, dass die Bil-
dungspolitik und Bildungsverwaltung, aber auch die Bildungsein-
richtungen selbst sich zu Recht den Fragen nach dem effizienten
Mitteleinsatz, also nach der Relation zwischen Aufwendungen und
Ertrigen und der Rationalitit der Systemsteuerung, werden stellen
miissen. Die dritte Annahme besagt, dass uniforme Mafinahmen
und Gleichbehandlung weder fiir Effektivitit noch fiir Gerechtig-
keit biirgen. Bildungspolitik und Bildungsverwaltung werden sich
stirker als bisher nach der Kontextangemessenheit von Losungen
befragen lassen und zusitzliche Miihe aufwenden miissen, um die
Unterschiedlichkeit von Behandlungen zu rechtfertigen und durch-
zusetzen. Datfiir sind inhaltliche, nicht organisatorische Argumente
notwendig.

Wenn die Kommission Fragen der Qualitit und der Zukunftsfi-
higkeit des Bildungswesens gegeniiber Struktur- und Organisa-
tionsfragen Vorrang einrdumt und auf Differenz und lokale Passung
statt auf Uniformitit setzt, muss sie in einem bildungs-, schul- und
professionstheoretischen Rahmen argumentieren, der es erlaubt, die
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Verbindlichkeit von Zielen und Giitemaf3stiben zu begriinden und
gleichzeitig die Kontingenz unterschiedlicher Organisationsldsun-
gen plausibel zu machen. Die Kommission hat deshalb relativ viel
Miihe darauf verwendet, die theoretischen Grundlagen zu entfalten,
auf denen der Bericht beruht. Erst aus der Analyse der Funktionen
und Aufgaben der Schule entsteht ein Referenzrahmen, in dem De-
fizite und Stirken der institutionalisierten Bildungsprozesse in bei-
den Lindern beschrieben werden kénnen. Die institutionstheoreti-
sche Fundierung der Argumentation der Kommission beugt nicht
nur bildungstheoretischen Spekulationen vor, die strukturelle Gren-
zen der Leistungsfihigkeit von Bildungseinrichtungen unberiick-
sichtigt lassen, sondern erlaubt es auch, systematisch variierende
Kontextbedingungen in Rechnung zu stellen. Dies gilt fiir die
unterschiedlichen geographischen, demographischen, sozialen und
okonomischen Rahmenbedingungen in Berlin und Brandenburg,
aber auch fiir die Strukturbriiche innerhalb der beiden Linder
selbst. Will man an gemeinsamen Zielen und geteilten Giitemaf3-
stiben festhalten, wird man die Notwendigkeit unterschiedlicher
Antworten auf die jeweiligen regionalen und lokalen Herausforde-
rungen betonen miissen.

Der Bericht der Kommission beginnt mit einem Uberblick iiber

den institutionellen Aufbau des Schulwesens in Berlin und Bran-

denburg, um Gemeinsamkeiten und Strukturunterschiede sichtbar

zu machen. Darauf folgen eine Darstellung der demographischen,

finanzpolitischen und schulischen Rahmendaten und eine Skizze

vorhersehbarer mittelfristiger Entwicklungen. Beide Abschnitte fii-

gen sich zum ersten Berichtsteil zusammen, in dem die institutionel-

len und kontextuellen Referenzpunkte der Argumentation heraus-

gearbeitet werden (Kap. 2 und 3). Der zweite 1eil des Berichts ist der

Entfaltung des bildungs- und institutionstheoretischen Rahmens

gewidmet, der den Analysen und insbesondere den konstruktiven

Vorschligen der Kommission inhaltlichen Halt gibt (Kap. 4 und 5).

Der dritte Hauptteil des Berichrs gliedert sich nach Sachfragen, die

hiufig quer zur institutionellen Gliederung des Schulwesens liegen.

Folgende Themen werden in den Kapiteln 6 bis 18 behandelt:

= Lernfihigkeit entwickeln und stirken

= Grundbildung sichern und die Voraussetzungen fiir selbststin-
diges Weiterlernen optimieren

=  Umgang mit Disparititen

= Forderung von Exzellenz

= Werterzichung als Aufgabe der Schule

= Verantwortlicher Umgang mit Lernzeit als Lebenszeit
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= Offenheit der Bildungswege

»  Modernisierung der Berufsbildung und Sicherung von Berufs-
fahigkeit

= Standardsicherung und Qualitit

= Steuerung des Bildungssystems und verstirkte Verantwortung
der Einzelschule

= Professionelle Kompetenz entwickeln und stirken

In ihren konstruktiven Vorschligen unterscheidet die Kommission
drei Empfehlungsarten: Vorschlige zur Neujustierung der politi-
schen Aufmerksamkeit, die Beschreibung von Handlungserforder-
nissen und die Feststellung von Regelungsbedarf. Von einer noz-
wendigen Verinderung der Aufmerksamkeit spricht die Kommission
dann, wenn sie den Eindruck hat, dass Wahrnehmungsmuster revi-
diert werden miissen, um Problemlagen und Herausforderungen
tiberhaupt adiquat beurteilen zu kénnen, und Handlungsprioriti-
ten neu gesetzt werden miissen, um Herausforderungen mit Aus-
sicht auf Erfolg zu begegnen. Von Handlungsbedarf spricht die
Kommission, wenn sie Optimierungsbedarf und -méglichkeiten
unterhalb formaler Regelungen sieht. Regelungsbedarfdiagnostiziert
die Kommission dort, wo formale Entscheidungen und Festlegun-
gen notwendig sind, um Handlungsméglichkeiten iiberhaupt erst
zu erdffnen oder auf Dauer zu stellen. Im konkreten Fall kénnen
Neujustierung der Aufmerksamkeit, Handlungsbedarf und Rege-
lungsnotwendigkeit zusammenfallen.

In ihren konstruktiven Empfehlungen versucht die Kommission
nach Méglichkeit zeitliche Sequenzierungen vorzuschlagen. Manche
Mafinahmen konnen sofort ergriffen werden oder sind schon lingst
tiberfillig. Einige Vorschlige skizzieren Etappen im Prozess der Zu-
sammenarbeit der Linder. Andere Vorschlige — und gerade sie sol-
len der Entwicklung Richtung und Dynamik verleihen — beschrei-
ben lingerfristige Entwicklungsperspektiven des Systems.

Die Kommission ist sich dariiber im Klaren, dass ihre Vorschlige
nicht voraussetzungslos sind. Wenn man die Perspektive eines Zu-
sammenschlusses beider Linder als Herausforderung und Chance
fiir einen Optimierungsprozess nutzen will, bedarf es politischen
Gestaltungswillens und politischer Entscheidungsfihigkeit. Solange
die Bildung und Ausbildung der nachfolgenden Generation im
Wettbewerb der Ressorts nicht als Zukunftsinvestition verstanden
wird und die lingst tiberfillige Modernisierung des Systems an an-
gestammten Interessenvertretungen bereits in den Fraktionen schei-
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tert, helfen auch Bildungskommissionen nicht weiter. Bildung ist
eine Zukunfts- und Gemeinschaftsaufgabe.

1.2 Zusammensetzung und Arbeitsweise der

Kommission

In die gemeinsame Bildungskommission der Linder Berlin und
Brandenburg wurden folgende Personen aus Erziehungswissen-
schaft, Bildungsforschung, Schulaufsicht und Schulpraxis berufen:

Prof. Dr. Jiirgen Baumert

Fritz von Bernuth

Prof. Dr. Jiirgen van Buer
Prof. Dr. Elisabeth Flitner
Prof. Dr. Hans-Peter Fiissel
Wolfgang Harnischfeger

Prof. Dr. Klaus Klemm
Petra Knobloch

Prof. Dr. Dieter Lenzen
Ingrid Minnich

Ludger Pieper
Prof. Dr. Felix Rauner

Prof. Dr. Heinz-Elmar Tenorth
Dr. Dieter Wunder

Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung, Berlin
(Vorsitz)

Cornelsen Verlagsholding
GmbH & Co, Berlin
Humboldt-Universitit zu Berlin
Universitit Potsdam
Hochschule Bremen
Oberstudiendirektor,
Beethoven-Oberschule
(Gymnasium), Berlin
Universitit Duisburg-Essen
Oberschulritin, Staatliches
Schulamt Brandenburg/Havel
Freie Universitit Berlin
Schulleiterin, Gesamtschule
Letschin

Abteilungsleiter,
Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Sport, Berlin
Universitit Bremen
Humboldt-Universitit zu Berlin
Ehemaliger Vorsitzender der
Kommission , Entwicklung der
Schulen der Sekundarstufe I im
lindlichen Raum des Landes
Brandenburg®

Um eine enge Riickbindung der Kommission in die Bildungsver-
waltung zu gewihrleisten, nahmen jeweils zwei Beschiftigte der Se-
natsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport und des Ministeriums
tir Bildung, Jugend und Sport beratend an den Kommissionssit-
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zungen teil. Fiir die Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport
waren dies:

Dr. Eva-Maria Kabisch Leitende Oberschulritin
Tom Stryck Referatsleiter

und fiir das Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport in Bran-
denburg waren dies:

Dr. Hermann Budde Referatsleiter
Bodo Richard Abteilungsleiter

Die Kommission trat von Mirz 2001 bis Juni 2003 in insgesamt 17
eintigigen Sitzungen zusammen. An zwei dieser Sitzungen nahmen
Senator Klaus Béger und Minister Steffen Reiche teil. Zunichst er-
arbeitete sich die Kommission anhand umfangreicher Materialien
und erginzender Anhérungen von Fachleuten aus den beiden Bil-
dungsverwaltungen einen Sachstand. Anschliefend wurden auf-
grund einer ersten, in der Kommission gemeinsam entwickelten
Gliederung unter den Kommissionsmitgliedern die Schreibauftrige
verteilt, wobei Themenkomplexe teilweise von einzelnen, teilweise
von mehreren Mitgliedern arbeitsteilig bearbeitet wurden. Die in
dieser Phase der Kommissionsarbeit entstandenen Texte wurden
sukzessive in der Kommission diskutiert und von den Autoren fort-
geschrieben. In der letzten Phase der Kommissionsarbeit wurden in
der Kommission die Empfehlungen entwickelt und von einer aus
der Kommission heraus gebildeten Redaktionsgruppe die Einzel-
beitrige zum vorliegenden Abschlussbericht der Bildungskommis-
sion zusammengefasst.

Von Anfang an beeinflusst wurde die Arbeit der Bildungskommis-
sion durch die Zug um Zug erfolgende Umsetzung der in den Ko-
alitionsvereinbarungen der beiden Landesregierungen jeweils ver-
einbarten bildungspolitischen Mafinahmen und deren kurzfristigen
Erginzungen im Zusammenhang mit der Veréffentlichung der ers-
ten PISA-Ergebnisse sowie dem bis Sommer 2003 nicht absehba-
ren Ausgang der Schulgesetzgebung und der Reform der Lehrerbil-
dung im Land Berlin.

Die Kommission hat sich die Befunde der PISA-Studie in regional-
spezifischer Auswertung zu Nutze gemacht. Die Daten der PISA-
Erginzungsstudie fiir Berlin kénnen stichprobenbedingt je nach
Fragestellung in unterschiedlichem Ausmafd verzerrt sein. Im Lin-

derbericht des Deutschen PISA-Konsortiums wurden deshalb kei-
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ne vergleichenden Gesamtwerte fiir die Leistungsergebnisse berich-
tet. Fiir spezifische Fragestellungen lassen sich die Daten jedoch als
Niherungswerte verwenden. Diese Analysen untermauern die Ar-
gumentation der Kommission in wesentlichen Punkten.

Die Kommission musste sich aber auch auf die sich entwickelnde
Agenda der Bildungspolitik beider Linder einstellen. Die in den
Regierungsprogrammen festgeschriebene und die durch die inter-
nationale Vergleichsstudie PISA teilweise zusitzlich ausgelosten bil-
dunggspolitischen Vorhaben und Mafinahmen wirkten sich nicht
unerheblich auf die mittel- und langfristigen Entwicklungsoptio-
nen fiir die Bildungssysteme in beiden Lindern aus. Nicht ohne
Auswirkungen auf die Arbeit und Argumentation der Kommission
blieben allerdings auch die sich seit 2001 deutlich verschlechtern-
den finanzpolitischen Aussichten in beiden Lindern, obwohl sich
die Kommission von vornherein darauf verstindigt hatte, dass bei
den gegebenen Perspektiven fiir die 6ffentlichen Haushalte Emp-
fehlungen nur dann als politikfihig gelten kénnten, wenn sie auch
ohne Expansion der Bildungsausgaben umgesetzt werden konnten.

Die Kommission musste sich deshalb hiufiger und intensiver als
zunichst vorgesehen mit dem beschleunigten Wandel wesentlicher
Einflussfaktoren fiir Bildungspolitik und Bildungsplanung in den
Lindern Berlin und Brandenburg auseinander setzen, um sowohl
die Ist-Analysen als auch die Empfehlungen daraufhin zu tiberprii-
fen, ob sie dem Anspruch der Kommission gerecht werden, auf
mittel- und langfristige Sicht mit und ohne Linderfusion fiir Ber-
lin und Brandenburg praxistaugliche, politikfihige und finanzier-
bare Vorschlige zur qualitativen Weiterentwicklung und Anglei-
chung der Bildungssysteme beider Linder zu machen.

Die einzelnen Mitglieder der Kommission miissen nicht in jedem
Einzelfall und bei jeder Aussage im Bericht vollstindig einer Mei-
nung sein. Insofern ist es nicht zulissig, davon auszugehen, dass die
Kommissionsmitglieder in jedem Fall sich mit jeder Formulierung
identifizieren. Allerdings stimmen alle Kommissionsmitglieder mit
den Grundaussagen des Berichts iiberein.
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Kapitel 2

Der institutionelle Aufbau des
Schulwesens in Berlin und
Brandenburg: Gemeinsamkeiten und
Unterschiede

2.1 Institutionelle Grundstruktur

Grundprinzip der Schulstruktur ist in beiden Lindern eine Stufen-  Stufengliederung mir
gliederung mit zunehmender Ausdifferenzierung von Bildungsgin-  zunehmender Aus-
gen. Abbildung 2.1a und 2.1b geben einen Uberblick iiber den in-  differenzierung von
stitutionellen Aufbau des allgemein bildenden und beruflichen  Bildungsgingen
Schulwesens in Berlin und Brandenburg.

In beiden Lindern beginnt die Vollzeitschulpflicht mit der Voll-
endung des sechsten Lebensjahres und endet nach zehn Schuljah-
ren. Daran schlieflt sich eine Berufsschulpflicht an, die in beiden
Lindern unterschiedlich geregelt ist. Im Unterschied zu allen an-
deren Lindern der Bundesrepublik haben Berlin und Brandenburg
eine sechsjihrige Grundschule, die allgemeine Grundkenntnisse
und Grundfertigkeiten im Prinzip gemeinsam fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler unabhingig von Vorwissen und Begabung vermitteln
soll. Fiir Kinder, die besonderer Unterstiitzung bediirfen, werden
sonderpidagogische Férdereinrichtungen vorgehalten, die in der
Primarstufe im Schuljahr 2002/03 von 4,4 Prozent der Alters-
gruppe in Berlin und 4,3 Prozent in Brandenburg besucht wurden.
Hinzu kommen integrative FordermafSnahmen, an denen im selben
Schuljahr in Berlin 3,4 Prozent und in Brandenburg 2,5 Prozent der
Altersgruppe teilnahmen. Die vier Jahrgangsstufen umfassende
Sekundarstufe I ist in beiden Lindern mehrgliedrig organisiert. Die
Berliner Sekundarstufe I unterscheidet vier Schulformen (Inte-
grierte Gesamtschule, Hauptschule, Realschule und Gymnasium)
zuziiglich der Sonderschuleinrichtungen. In Brandenburg sollte die
Sekundarstufe I nach der Vereinigung beider deutscher Staaten
zunichst — dhnlich wie in Sachsen und Thiiringen — zweigliedrig
mit Integrierter Gesamtschule und Gymnasium organisiert werden.
Die politische Entscheidung fiel dann mit dem zusitzlichen An-
gebot der Realschule fiir eine neue Dreigliedrigkeit. In beiden
Lindern sind die Schulformen durch die Harmonisierung der
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Abbildung 2.1a: Das Schul- und Hochschulsystem in Berlin
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Vergleichbarkeit der

Grundstruktur des

Bildungswesens in
beiden Lindern

Stundentafeln und Angleichung der Lehrpline aufeinander bezo-
gen. An die Sekundarstufe I schlieit eine vor allem im beruflichen
Teil hoch differenzierte Sekundarstufe II an. Dazu gehéren die Be-
rufsschule mit ihrer groffen Anzahl an teilzeitlichen Bildungsgingen
und die Berufsfachschule, die Fachoberschule, die berufsbefihigen-
den und berufsvorbereitenden Lehrginge sowie die gymnasiale
Oberstufe, die in beiden Lindern an Gymnasien, Integrierten Ge-
samtschulen und beruflichen Oberstufenzentren angeboten wird.
In beiden Lindern bildet die Fachschule das Bindeglied zwischen
beruflicher Erstausbildung und Weiterbildung. Trotz unterschied-
licher Bildungsbeteiligung ist die institutionelle Grundstruktur des
Schulwesens in beiden Lindern bereits jetzt in tragenden Elemen-
ten vergleichbar.
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Abbildung 2.1b: Das Schul- und Hochschulsystem in Brandenburg
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Tabelle 2.1 gibt Auskunft iiber die Verteilung der Schulbevslkerung
nach Bildungsbereichen. In der deutlich unterschiedlichen Beset-
zung der Primarstufe spiegelt sich die unterschiedliche demogra-
phische Entwicklung in beiden Lindern wider.

2.2 Sechsjahrige Grundschule

Das Prinzip der einheitlichen sechsjihrigen Grundschule, deren Be-
such durch die Zugehorigkeit zu einem Schulsprengel geregelt wird,
ist in beiden Lindern bis heute weitgehend durchgehalten. Dabei
stellen die 1. und 2. Jahrgangsstufen die Verbindung zum Kinder-
garten und zu den Vorklassen und die 5. und 6. Jahrgangsstufen
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Tabelle 2.1: Schiiler nach Bildungsbereich und Land im Schuljahr 2002/03

Bildungsbereich Berlin Brandenburg
Insgesamt Ehemalige Ehemalige
ostliche westliche
Bezirke Bezirke
Primarstufe (1-6) 168.850 53.175 115.675 105.928
Sekundarstufe I 145.629 63.671 81.958 139.087
Sekundarstufe 11
Allgemein bildende Schulen 41.636 18.472 23.164 35.994
Berufliche Schulen
ohne Fachschulen 91.420 28.731 62.689 72.247

Quelle:  Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport, Das Schuljahr in Zahlen 2002/03; Ministerium fiir
Bildung, Jugend und Sport, Schuldaten fiir das Schuljahr 2002/03.

den Ubergang zu den weiterfithrenden Schulen dar. Die strukturel-
len und curricularen Differenzierungen, die das Brandenburgische
Schulgesetz und das neue Berliner Schulgesetz (Senatsfassung im
derzeit laufenden Gesetzgebungsverfahren) vorsehen, sind begrenzt:

In beiden Lindern werden die 1. und 2. Jahrgangsstufen der
Grundschule zu einer Eingangsstufe zusammengefasst, fiir die
flexible individuelle Durchlaufzeiten ohne Versetzung vorgese-
hen sind. Diese Mafinahme stellt wahrscheinlich den bislang
grofiten Schritt zur Férderung individualisierter Bildungsver-
ldufe dar, ohne die Schulstruktur insgesamt zu tangieren.

In beiden Lindern sind (temporire) duflere Differenzierungen
nach Leistung und Eignung in den 5. und 6. Jahrgangsstufen
méglich. Diese Differenzierung soll den Ubergang in ein ge-
gliedertes System durch optimale Forderung vorbereiten.

In Berlin besuchen etwa 7,4 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler eines Jahrgangs einen bereits in der 5. Jahrgangsstufe
einsetzenden Bildungsgang der Sekundarstufe I — in der Regel
ein grundstindiges Gymnasium oder eine bilinguale Einrich-
tung. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in einen der
so genannten gymnasialen Schnellliuferziige wechseln, die eben-
falls in der 5. Jahrgangsstufe einsetzen und nach zwolfjihrigem
Schulbesuch zum Abitur fiihren, liegt in Berlin bei 2,7 Prozent
und in Brandenburg bei 5 Prozent.

Eine curriculare Differenzierung mit strukturbildender Bedeu-
tung stellt innerhalb der Grundschule die Wahl der ersten
Fremdsprache in der 5. Jahrgangsstufe dar. In Berlin wihlen
rund 4 Prozent eines Alterjahrgangs innerhalb der Grundschule
nicht Englisch als erste Fremdsprache. Mit diesen Wahlen sind



Der institutionelle Aufbau des Schulwesens 27

in der Regel Leistungsdifferenzierungen verbunden. In Bran-
denburg wird von dieser Wahlméglichkeit — trotz des formalen
Angebots — kein Gebrauch gemacht.

Trotz dieser Differenzierungsmdoglichkeiten prigt insgesamt Ein-
heitlichkeit das Erscheinungsbild im institutionellen Aufbau der
sechsjihrigen Grundschule. Wiinschenswerte Individualisierung ist
erst in Ansitzen ausgebildet. Insbesondere wird von den schon be-
stchenden Maoglichkeiten, eine Klasse zu iiberspringen, praktisch
kaum Gebrauch gemacht. Diese Mafinahme, wird sie hiufiger an-
gewandt, verlangt besondere Flexibilitit auch von den Lehrkriften
und gehort praktisch nicht zum iiblichen pidagogischen Repertoire
der Grundschule. Eine Gefihrdung der Einheit des Systems durch
grundstindige Bildungsginge in der Sekundarstufe I und durch
Schnellliuferziige ist bei stabilen Ubergangsraten von etwa 10 Pro-
zent der Alterskohorte — zumal in einer Metropole wie Berlin —
nicht zu erkennen.

Betrachtet man allerdings die Schiilerschaft der Grundschulen in ih-
rer Zusammensetzung nach der Herkunftssprache ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler, springen regionale Unterschiede vor allem inner-
halb Berlins ins Auge. In Brandenburg ist der Anteil der Grund-
schiiler und Grundschiilerinnen mit Migrationshintergrund
durchweg gering. Er liegt im Landesmittel, wenn man Auslinder
und Aussiedler bei 3,6 Prozent zusammenfasst, und variiert nur ge-
ringftigig. Fine dhnliche Situation ist in den 6stlichen Bezirken Ber-
lins anzutreffen. Davon unterscheidet sich die Zusammensetzung
der Schulbevélkerung in den westlichen Bezirken durchgreifend.
Die dortige Situation ist dariiber hinaus noch einmal durch grof3e
zwischenbezirkliche Disparititen gekennzeichnet. Die héchsten An-
teile von Grundschiilern und Grundschiilerinnen mit Migrations-
hintergrund haben die ehemaligen Bezirke Wedding, Kreuzberg,
Tiergarten, Neukolln und Schéneberg. Die Anteile liegen — nimmt
man, wie die amtliche Statistik, die Staatsbiirgerschaft als Abgren-
zungskriterium — in der Primarstufe zwischen 52,3 und 33,4 Pro-
zent. Diese Abgrenzung fiihrt jedoch zu einer erheblichen Unter-
schitzung der Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die aus zuge-
wanderten Familien stammen.

Die Grundschule ist in beiden Lindern als Halbtagsschule organi-
siert. (Die Grundschulen im Ostteil Berlins haben zwar simtlich ei-
nen ,offenen Ganztagsbetrieb, das Unterrichtsprinzip ist aber auf
Halbtagsunterricht ausgelegt.) In Berlin gibt es im Rahmen der

Einheitlichkeit der
Grundschule und
beginnende

Individualisierung

GrofSe regionale
Unterschiede in der
Schulbevilkerung
hinsichtlich des
Anteils von
Zuwanderern
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Horizontalisierung

und Mebrgliedrigkeit

GrofSe regionale
Unterschiede der
Bildungsbeteiligung

Grundschulreform 2000 intensive Bemiihungen, die ,verlissliche
Halbtagsschule, die regelmiflige Betreuung zwischen 7.30 und
13.30 Uhr anbietet, verstirkt einzufithren, um der Tatsache der zu-
nehmenden Berufstitigkeit von Miittern Rechnung zu tragen. In
Brandenburg und den 6stlichen Bezirken Berlins sind Horte, die
nach der Schule besucht werden kénnen, nach wie vor eine wich-
tige soziale Erginzung der Grundschule. Im Jahr 2000 besuchten
im Land Brandenburg 38,2 Prozent der Kinder im Grundschulalter
einen Hort. Die Bedeutung dieser Schulhorte wird in Brandenburg
infolge der demographisch notwendigen Ausdiinnung des Netzes
der Schulstandorte noch weiter zunechmen (siche Kap. 3).

2.3 Sekundarstufe |

Die Sekundarstufe I ist in beiden Lindern durch eine Spannung
zwischen Bemiihungen um eine Horizontalisierung dieser Schul-
stufe und gleichzeitiger Akzeptanz der Mehrgliedrigkeit bei zuneh-
mender interner Ausdifferenzierung von Bildungswegen gekenn-
zeichnet. Fiir die angestrebte Horizontalisierung der Schulstufe ste-
hen die Harmonisierung der Stundentafeln und die Angleichung
der Lehrpline und nicht zuletzt auch der quantitative Erfolg der In-
tegrierten Gesamtschule besonders in Brandenburg. Die interne
Differenzierung in Bildungsginge kommt in der zunehmenden
Entkopplung von Schulform und Schulabschluss zum Ausdruck.
Dies bedeutet, dass der Erwerb eines Schulabschlusses der Sekun-
darstufe I nicht mehr an eine bestimmte Schulform gebunden ist.
Damit verlieren die Schulformen der Sekundarstufe I auch ohne
Erhshung der wechselseitigen Durchlissigkeit ihre Abgeschlossen-
heit. Dies gilt insbesondere fiir Hauptschul- und Realschulab-
schliisse, die an allen Schulformen und in unterschiedlichen Bil-
dungsgingen des beruflichen Schulwesens erworben werden kén-
nen, aber auch fiir die Hochschulreife, die an Gymnasien,
Integrierten Gesamtschulen und beruflichen Schulen erreicht wer-
den kann.

Trotz der durchaus vergleichbaren Philosophie der langfristigen
Schulentwicklung gibt es dennoch grofle Unterschiede in der Bil-
dungsbeteiligung zwischen beiden Liandern und in Berlin auch zwi-
schen den &stlichen und westlichen Bezirken. Diese Unterschiede
sind im Wesentlichen auf Auswirkungen unterschiedlicher Schul-
traditionen in der DDR und der Bundesrepublik zuriickzufiihren.
Tabelle 2.2 vermittelt einen ersten Gesamteindruck von der diffe-
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Tabelle 2.2: 15-Jihrige nach Bildungsgang und Land im Schuljahr
2000/01 (in %)

Bildungsgang Berlin Brandenburg
Hauptschule 11,6 -
Realschule 21,1 15,7
Gesamtschule 31,3 50,2
Gymnasium 31,7 28,9
Sonderschule/Forderschule 4,3 5,3

Quelle:  Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport, IST-Statistik 2000/01;
Statistische Veroffentlichungen der KMK, Schiiler, Klassen, Lebhrer und
Absolventen der Schulen 1992 bis 2000.

renziellen Bildungsbeteiligung von 15-J4hrigen in Berlin und Bran-
denburg. Im Schuljahr 2000/01 besuchten in Berlin noch 11,6 Pro-
zent der 15-Jihrigen eine Hauptschule — eine Schulform, die in
Brandenburg nicht mehr angeboten wird. Diese Schiilerinnen und
Schiiler besuchen in Brandenburg eine Integrierte Gesamtschule,
die mit einem relativen Schulbesuch von tiber 50 Prozent der tra-
gende Pfeiler des allgemein bildenden Schulwesens ist. In Berlin ist
die Integrierte Gesamtschule mit einer Besuchsquote von 31,3 Pro-
zent der 15-Jihrigen die zweitstirkste Schulform. Vergleicht man
den relativen Schulbesuch an Realschulen und Gymnasien in bei-
den Lindern, ist ersichtlich, dass die Integrierte Gesamtschule in
Brandenburg Schiilerinnen und Schiiler stirker aus dem Kreis
potenzieller Realschiiler und vermutlich auch Gymnasiasten rekru-
tiert. Auffillig ist, dass in Brandenburg der Anteil der Besucher von
Férderschulen mit 5,3 Prozent der 15-Jihrigen deutlich héher als
in Berlin liegt, wo der relative Schulbesuch sonderpidagogischer
Einrichtungen 4,3 Prozent dieses Altersjahrgangs betrigt. Hinzu-
kommen in beiden Lindern Schiiler und Schiilerinnen mit sonder-
pidagogischem Férderungsbedarf, die in integrierten Klassen des
allgemeinen Schulsystems unterrichtet werden. Thr Anteil lag im
Schuljahr 2000/01 in Berlin bei 3,4 Prozent und in Brandenburg
bei 0,8 Prozent der 15-Jihrigen.

Um einen differenzierteren und zutreffenderen Eindruck von der
Strukeur der Bildungsbeteiligung in beiden Lindern zu erhalten, ist
es notwendig, die westlichen und 6stlichen Bezirke Berlins separat
zu betrachten und dabei den jeweiligen Anteil von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund zu beriicksichtigen. Tabelle 2.3 weist die
entsprechenden Informationen fiir die 9. Jahrgangsstufe auf der Ba-
sis der PISA-E-Stichprobe aus. In den 6stlichen Bezirken Berlins be-
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trigt der Hauptschulbesuch unter den Schiilerinnen und Schiilern
der 9. Jahrgangsstufe 5 Prozent und ist damit verschwindend ge-
ring. In der DDR hatte sich der zehnjihrige Schulbesuch, der mit
einer Priifung am Ende der Polytechnischen Oberschule abschloss,
als Mindestnorm einer modernen Grundbildung durchgesetzt. Bil-
dungsginge, die diesen Standard unterschreiten, finden in den 6st-
lichen Landesteilen auch nach der Vereinigung beider deutscher
Staaten keine Akzeptanz mehr. Insofern war die Entscheidung der
Linder Sachsen und Thiiringen fiir Zweigliedrigkeit, denen spiter
Sachsen-Anhalt folgte, weitsichtig — vor allem wenn man den lang-
fristigen Riickgang der Schiilerzahl in Rechnung stellt. Vor diesem
Hintergrund ist die Einrichtung der Realschule in Brandenburg ein
Nachklang des Schulformstreits, in dem die Schulpolitik der alten
Linder in den 1980er Jahren gefangen war. In den echemaligen
westlichen Bezirken Berlins betrigt der Hauptschulbesuch auf der
9. Jahrgangsstufe noch 18 Prozent — ein Anteil, den man auch in
Flichenstaaten findet, in denen die Gesamtschulentwicklung for-
ciert wurde. In Berlin geht der relativ hohe Anteil an Hauptschii-
lerinnen und Hauptschiilern in erster Linie auf die ungleiche Bil-
dungsbeteiligung von Jugendlichen aus Migrantenfamilien zuriick.
Gut die Hilfte der Neuntklissler an Hauptschulen stammt aus Fa-
milien, in denen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren
wurde.

Die Realschule hat in den westlichen Bezirken Berlins mit rund
18 Prozent der Neuntklissler quantitativ eine dhnliche Bedeutung
wie in Brandenburg (15,7 %). Dagegen ist die Attraktivitit der Re-
alschule in den &stlichen Bezirken Berlins mit einem relativen
Schulbesuch von 29 Prozent erheblich grofier. Ein Blick auf den An-
teil von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
zeigt, dass die Realschule im westlichen Teil Berlins mittlerweile
zum bevorzugten Aufstiegsweg fiir zugewanderte Familien gewor-
den ist.

Die Integrierte Gesamtschule besuchen in Brandenburg rund
50 Prozent der Neuntklissler, in den 6stlichen Bezirken Berlins be-
lauft sich der relative Gesamtschulbesuch auf 37 und in den west-
lichen Bezirken auf 26 Prozent. Der relative Schulbesuch an Gym-
nasien ist in Brandenburg und den &stlichen Bezirken Berlins mit
rund 30 Prozent praktisch identisch, wihrend in den westlichen
Bezirken das Gymnasium mit einem relativen Schulbesuch von
38 Prozent den am stirksten besuchten Bildungsgang der Sekun-
darstufe I anbietet. Bemerkenswert ist, dass auch an den Gymnasien
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der Anteil von Jugendlichen, die aus Familien mit Migrationshin-
tergrund kommen, betrichtlich ist. Gesamtschule und Gymnasium
unterscheiden sich in der Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft be-
ziiglich dieses Merkmals nur noch wenig. Generell gilt, dass Folge-
probleme der Arbeitsmigration in Brandenburg eine zu vernachlis-
sigende und im 6stlichen Teil Berlins eine geringfiigige Rolle spie-
len. Die Herausforderung, Kindern und Jugendlichen aus
zugewanderten Familien faire Bildungschancen zu geben, betrifft
im Wesentlichen nur die westlichen Bezirke Berlins und unter ih-
nen insbesondere die ehemaligen Innenstadtbezirke Kreuzberg,
Wedding, Neukélln, Tiergarten und Schoneberg.

Betrachtet man die Abgiinger aus allgemein bildenden und beruf-
lichen Schulen nach erreichtem Abschluss im Vergleich der beiden
Linder, ist uniibersehbar, dass sich die Verhiltnisse in Relation zur
Unterschiedlichkeit der Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I
angleichen — jedenfalls, wenn man die Linder insgesamt betrachtet.
Daraus ldsst sich der vorsichtige Schluss ziehen, dass sich die Struk-
tur der Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I zwar unter-
scheidet, aber die Bildungswege im Hinblick auf die erreichbaren
Abschliisse bis zu einem gewissen Grade dquivalent sind. Dieses Ar-
gument darf man allerdings nicht zu stark betonen; denn der ho-
here Anteil an mittleren Abschliissen in Brandenburg und den &st-
lichen Bezirken Berlins und die gréflere Attraktivitit der Hoch-
schulreife im westlichen Teil Berlins werfen durchaus Fragen der
Vergleichbarkeit von Abschlussstandards auf. Aufgrund mangeln-
der Transparenz des Systems sind diese Fragen in Berlin bislang
nicht offentlich gestellt worden. Sie diirften aber bei einer Fusion
beider Lander nicht linger zu iibergehen sein.

Auf folgende Einzelergebnisse der Tabelle 2.4 soll insbesondere hin-

gewiesen werden:

» 13 Prozent des Durchschnittsjahrgangs der 15- bis 16-jihrigen
Bevolkerung erreichten in Berlin im Schuljahr 2000/01 keinen
Schulabschluss. In Brandenburg lag diese Quote bei knapp
9 Prozent und damit nahe am deutschen Mittelwert. Ein er-
heblicher Teil dieser Jugendlichen erhilt allerdings an beruf-
lichen Schulen zumindest einen Hauptschulabschluss, sodass der
Anteil der formal unzureichend Qualifizierten am Altersjahrgang
in Berlin um etwa ein Drittel, in Brandenburg um ungefihr die
Hiilfte reduziert wird. Ob diese nachtrigliche Qualifizierung von
Jugendlichen auf minimalem Niveau ein vertretbarer Ausbil-
dungsweg ist, diirfte fraglich sein.



Der institutionelle Aufbau des Schulwesens 33

Tabelle 2.4: Abginger aus allgemein bildenden und beruflichen
Schulen im Schuljahr 1999/2000 nach Abschluss und
Land in Prozent der gleichaltrigen Bevélkerung!

Schulabschluss Berlin Branden-
burg
Ohne Abschluss 13,1 8,7
Hauptschulabschluss? aus beruflichen Schulen 4.4 5,7
Hauptschulabschluss2 aus allgemein bildenden Schulen 23,5 18,7
Mittlerer Abschluss? aus allgemein bildenden Schulen 36,5 42,8
Mittlerer Abschluss® aus beruflichen Schulen 4,0 4.8
Fachhochschulreife4 5,1 5,3
Hochschulreife4 aus allgemein bildenden Schulen 30,1 28,2
Hochschulreife3 aus beruflichen Schulen 1,3 2,4

I Die Summe ergibt nicht 100 Prozent, da die Bezugsgrofien unterschiedliche

Altersjahrginge sind.

Hauptschulabschluss, erweiterter Hauptschulabschluss, Berufsbildungsreife,
erweiterte Berufsbildungsreife; in Prozent des Durchschnittsjahrgangs der 15-
bis 16-jihrigen Bevlkerung.

In Prozent des Durchschnittsjahrgangs der 16- bis 17-jihrigen Bevélkerung.
In Prozent des Durchschnittsjahrgangs der 18- bis 20-jihrigen Bevélkerung.

Quelle: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.), Grund-
und Strukturdaten 2001/02.

2

LS

= Der Anteil mittlerer Abschliisse am Durchschnittsjahrgang der
16- bis 17-Jahrigen erreicht in Brandenburg — nimmt man die
Abschliisse der allgemein bildenden und beruflichen Schulen zu-
sammen — knapp 48 Prozent. Dies entspricht etwa dem mittle-
ren Wert der Linder der Bundesrepublik. Linder wie Nieder-
sachsen, Sachsen oder Sachsen-Anhalt erreichen aber deutlich
héhere Abschlussquoten. In Berlin betrigt der entsprechende
Anteil am Altersjahrgang gerade 40 Prozent, ohne dass gleich-
zeitig der Anteil der Abginger mit allgemeiner Hochschulreife
unter den 18- bis 20-Jahrigen ungewdhnlich hoch wire. Dieser
Anteil mittlerer Abschliisse entspricht etwa der Quote, die in
Bayern erreicht wird. In Baden-Wiirttemberg ist das Schulsys-
tem dagegen nach oben erheblich durchlissiger als in Berlin.

= Die Quote der mittleren Abschliisse, die an beruflichen Schulen
erworben werden, ist sowohl in Berlin als auch in Brandenburg
im Vergleich mit anderen Lindern der Bundesrepublik niedrig.

= Das Gleiche gilt fiir die Quoten der Fachhochschulreife, die in
beiden Landern auf einem dhnlichen Niveau liegen, aber im Ver-
gleich zu Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen aus-
gesprochen niedrig sind.
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Fiir beide Linder zeichnet sich in diesen Befunden eine Herausfor-
derung ab, deren Bedeutung erst vor dem Hintergrund der demo-
graphischen Entwicklung in Brandenburg vollstindig zu ermessen
ist. Zentrale Entwicklungsprobleme der Schulsysteme beider Lin-
der sind: die wirtschaftlich notwendige Erhéhung des Anteils
weiterfiihrender Abschliisse, die gleichzeitige Sicherung der Zerti-
fizierungsstandards und die Reduzierung des Anteils potenzieller
Risikokarrieren.

2.4 Sekundarstufe Il

Die Sekundarstufe II ist in beiden Lindern hoch differenziert.
Hauptkennzeichen dieser Schulstufe ist die Vielfalt von Bildungs-
gingen unterschiedlichen Anspruchs und unterschiedlicher Dauer,
die relativ flexibel auf berufliche Modernisierungsprozesse antwor-
ten konnen. Die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler der Se-
kundarstufe II befindet sich in Berufsschulen und parallel in be-
trieblicher oder auflerbetrieblicher Ausbildung. In Berlin sind dies
48 Prozent und in Brandenburg 53 Prozent. 5 Prozent der Schiile-
rinnen und Schiiler dieser Schulstufe besuchen in Berlin berufsbe-
fihigende Lehrginge, die Basisqualifikationen nachtriglich sichern
und gleichzeitig auf eine Berufsausbildung vorbereiten sollen. In
diesen Lehrgingen, die an Berufsschulen angeboten werden, kén-
nen auch fehlende allgemein bildende Schulabschliisse nachgeholt
werden. In Brandenburg betriigt dieser Anteil 4 Prozent.

Die zweite grofie Gruppe bilden die zur allgemeinen Hochschulreife
fihrenden Bildungsginge, die an Gymnasien, Gesamtschulen oder
beruflichen Oberstufenzentren angeboten werden. In beiden Lin-
dern haben diese Bildungswege etwa ein Drittel der jungen Er-
wachsenen, die eine Einrichtung der Sekundarstufe II besuchen,
eingeschlagen.

Die in sich hoch differenzierte Berufsfachschule besuchen in beiden
Lindern etwa 10 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der Se-
kundarstufe II. Sie bietet Bildungsginge von ein- bis dreijihriger
Dauer an. Die Schwerpunkte liegen im Bereich Wirtschaft und Ver-
waltung, gefolgt von Metall-, Bau- und Elektrotechnik.

Die Fachoberschule, die zur Fachhochschulreife fiihrt, ist mit rund
4 Prozent in Berlin und 2 Prozent in Brandenburg in beiden Lin-
dern schwach ausgebaut. Die am stirksten frequentierten Bildungs-
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Tabelle 2.5: Schiiler an Einrichtungen der Sekundarstufe II im Schuljahr 2000/01 nach

Land (absolut in Tausend und in %)

Bildungsginge Berlin Brandenburg
Absolut in In Absolut in In
Tausend Prozent Tausend Prozent

Gymnasiale Oberstufen

Gymnasien 32,8 24,6 27,7 24,0

Gesamtschulen 8,8 6,6 7,7 6,7

Berufliche Schulen 2.4 1,8 4,0 3,5

Insgesamt 44,0 33,1 39,4 34,1
Berufsschulen

Auszubildende an Teilzeitberufsschulen 63,9 48,0 61,5 53,3

Berufsbefihigende und berufs-

vorbereitende Lehrginge 6,7 5,0 — —

Insgesamt 70,6 53,0 61,5 53,3
Berufsfachschulen 12,7 9,5 12,0 10,4
Fachoberschulen 5,8 4,4 2,5 2,2
Insgesamt 133,1 100,0 115,4 100,0

Quelle: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.), Grund- und Strukturdaten 2001/02.

ginge dieser Schulform liegen in den Bereichen Wirtschaft und Ver-
waltung, Technik und Sozialwesen.

Die Funktionen der beruflichen Bildungsginge in der Sekundar-
stufe II sind au8erordentlich vielfiltig. Zu ihnen gehéren: Vertie-
fung der Allgemeinbildung und theoretische Fundierung der be-
trieblichen Ausbildung, vollzeitliche Berufsausbildung, Vorberei-
tung auf ein Studium an einer Fachhochschule oder Universitit und
schliefflich mit zunehmender quantitativer Bedeutung Nachbesse-
rung von unzureichenden allgemein bildenden Qualifikationen
durch berufsbefihigende oder berufsvorbereitende Lehrginge sowie
die Gewihrung zusitzlicher Chancen, allgemein bildende Schulab-
schliisse zu erwerben oder aufzubessern. Bei einem angespannten
Ausbildungsmarkt haben insbesondere vollzeitliche berufsbildende
Einrichtungen nicht selten auch die Aufgabe, den Berufsfindungs-
prozess durch das Angebot qualifizierender Uberbriickungsmaf3-
nahmen zu unterstiitzen. Dies gilt insbesondere fiir die Berufsfach-
schule im Falle der einjihrigen Lehrginge.
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Die wichtigsten soziodkonomischen Indikatoren deuten auf eine
bereits jetzt vorhandene hohe Integration der Region Berlin-Bran-
denburg als Wohn- und Arbeitsstandort hin. Als Wohnstandort ist
der berlinnahe Teil des Landes Brandenburg offensichtlich fiir Ber-
liner von hoher Attraktivitit, und die Arbeitsmarktverflechtungen
weisen bereits heute ein hohes Niveau auf. Alle Erfahrungen mit
vergleichbaren Stadtregionen lassen erwarten, dass mit zunehmen-
der Integration des Wirtschaftsraumes dies noch erheblich an In-
tensitit gewinnen wird.

3.1 Soziookonomische Rahmendaten

Die Bevolkerungszahl der Region Berlin-Brandenburg stagniert seit  Bevilkerungs-
Anfang der 1990er Jahre bei knapp 6 Mio. Einwohnern. Berlin hat  entwicklung
beim Vergleich zwischen 1991 und 2002 knapp 54.000 Einwohner

verloren, Brandenburg etwa 40.000 Einwohner gewonnen (vgl. Tab.

3.1).

Bei der Betrachtung der Wanderungsbilanzen wird insbesondere in
der zweiten Hilfte der 1990er Jahre ein Unterschied deutlich. Nach
einem positiven jihrlichen Wanderungssaldo in den Jahren 1991 bis
1995 weist Berlin in den Jahren 1996 bis 2000 einen negativen
Wanderungssaldo aus. Die Daten fiir das Jahr 2001 stellen dagegen
erstmalig eine Umkehrung dieses langjihrigen Trends dar. Im

Tabelle 3.1: Bevélkerung in Berlin und Brandenburg

Jahr Berlin Branden- Engerer Ver- Summe
burg flechtungsraum

1991 3.446.031 2.542.723 . 5.988.754

1995 3.471.418 2.542.042 806.386 6.013.460

2000 3.382.169 2.601.962 938.010 5.984.131

2001 3.388.434 2.593.040 954.091 5.981.474

2002 3.392.425 2.582.379 966.850 5.974.804

Quelle: Landesbetrieb fiir Datenverarbeitung und Statistik Land Brandenburg,
Sonderauswertung.
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Tabelle 3.2: Lebendgeborene in Berlin und Brandenburg

Jahr Berlin Brandenburg Engerer Ver- Summe
flechtungsraum

1991 30.562 17.215 . 47.777
1995 28.648 13.494 4.222 42.142
2000 29.695 18.444 7.187 48.139
2001 28.624 17.692 7.146 46.316
2002 28.801 17.704 7.456 46.505

Quelle: Landesbetrieb fiir Datenverarbeitung und Statistik Land Brandenburg,
Sonderauswertung.

Gegensatz dazu ist der Vergleichswert fiir Brandenburg mit Aus-
nahme des Jahres 1991 in allen Jahren positiv.

Auch die Zahl der Lebendgeborenen hat in der Gesamtregion 1999
mit etwa 47.800 wieder den Wert des Jahres 1991 erreicht und lag
im Jahr 2000 mit etwa 48.100 sogar leicht dariiber. Bis zum Jahr
2002 lasst sich ein geringer Riickgang auf rund 46.500 Geburten
feststellen, der sowohl Berlin als auch Brandenburg trifft (vgl. Tab.
3.2). Wihrend unterschiedliche Entwicklungen im West- und Ost-
teil der Stadt Berlin sich per Saldo kompensieren und insgesamt zu
einer relativen Stabilitit der Zahl der Geburten auf dem Niveau von
knapp 30.000 fiihren, findet sich im Land Brandenburg die fiir alle
ostdeutschen Linder typische Entwicklungsfigur des drastischen
Riickgangs bis 1993/94; der danach einsetzende Wiederanstieg
kehrt sich ab 2001 in einen neuerlichen Riickgang um.

Beim iiblicherweise gewihlten zentralen Indikator fiir die Wirt-

schaftsentwicklung — der Entwicklung des Bruttoinlandsprodukes —
wird die Dramatik der 6konomischen Situation deutlich (vgl. Tab.

Tabelle 3.3: Bruttoinlandsprodukt in Preisen von 1995 (in Mio.

EUR)
Jahr Berlin Brandenburg Summe
1991 72.994 26.088 98.382
1995 77.393 36.633 114.026
2000 73.643 42.289 115.933
2001 73.074 42.055 115.129
2002 72.555 41.826 114.381

Quelle: Landesbetrieb fiir Datenverarbeitung und Statistik Land Brandenburg,
Sonderauswertung.
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Tabelle 3.4: Erwerbstitige in Berlin und Brandenburg (Jahresdurch-

schnittswerte)
Jahr Berlin Brandenburg Summe
1991 1.662.700 1.186.900 2.849.600
1995 1.612.700 1.068.300 2.681.000
2000 1.561.900 1.063.200 2.625.100
2001 1.556.200 1.044.900 2.601.100
2002 1.533.000 1.023.300 2.556.300

Quelle: Landesbetrieb fiir Datenverarbeitung und Statistik Land Brandenburg,
Sonderauswertung.

3.3). Der absolute Wert des preisbereinigten Bruttoinlandsprodukts
erreichte im Jahr 2000 mit knapp 116,0 Mrd. EUR seinen hochs-
ten Stand. Der vorldufige Wert des Jahres 2002 liegt mit 114,4
Mrd. EUR wieder auf dem Niveau des Jahres 1995. Berlin konnte
am Wirtschaftsaufschwung nach der deutschen Einheit nur unter-
proportional partizipieren und weist zwischen 1996 und 1999 so-
gar negative Wachstumsraten auf. Im Gegensatz dazu konnte die
Wirtschaftstitigkeit im Land Brandenburg — zugegebenermaflen
von einem niedrigen Ausgangsniveau — in den ersten Jahren nach
der Wende relativ stark wachsen. Aber auch hier hat sich das jihr-
liche Wirtschaftswachstum seit 1997 auf Werte von 2 Prozent ein-
gependelt; die Wirtschaftsleistung in den Jahren 2000 und 2001
hat sich kaum noch verindert.

Als Spiegelbild dieser negativ verlaufenen Wirtschaftsentwicklung  Zahl der
sank die Zahl der Erwerbstitigen in der Region um knapp 250.000  Erwerbstiitigen
von 2,85 Mio. Erwerbstitigen im Jahr 1991 auf 2,60 Mio. Er-

werbstitige im Jahr 2001 (vgl. Tab. 3.4). Vorliufige Daten weisen

fiir das Jahr 2002 auf einen weiteren deutlichen Riickgang hin. Im

Gegenzug stieg die Zahl der Arbeitslosen von etwa 321.000 im  Zahl der
Durchschnitt des Jahres 1991 (Berlin: 180.000 Arbeitslose; Bran-  Arbeitslosen
denburg: 141.000 Arbeitslose) auf 526.150 im Durchschnitt des

Jahres 2002 (Berlin: 288.319 Arbeitslose; Brandenburg: 237.831

Arbeitslose; vgl. Tab. 3.5). Die Arbeitslosenquote aller zivilen Er-
werbspersonen lag im Jahresdurchschnitt 2002 bei 17,5 Prozent in

Brandenburg und 16,9 Prozent in Berlin.

Die starke Angleichung der Arbeitslosenquoten deutet darauf hin,
dass die Region Berlin-Brandenburg sich faktisch schon weit zu ei-
ner gemeinsamen Arbeitsmarktregion entwickelt hat. Im Durch-
schnitt des Jahres 2001 hatten mit iiber 140.000 Personen mehr als
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Tabelle 3.5: Arbeitslose in Berlin und Brandenburg (Jahresdurch-

schnittswerte absolut)

Jahr Berlin Brandenburg Summe
1991 179.953 141.172 321.125
1995 213.383 164.608 377.991
2000 264.794 226.388 491.137
2001 272.307 233.588 505.895
2002 288.319 237.831 526.150

Quelle: Landesbetrieb fiir Datenverarbeitung und Statistik Land Brandenburg,
Sonderauswertung.

12 Prozent aller sozialversicherungspflichtig Beschiftigten in Berlin
ihren Wohnsitz in Brandenburg; in umgekehrter Richtung waren
rund 55.000 Personen (rd. 7 % aller sozialversicherungspflichtig
Beschiftigten) in Brandenburg beschiftigt, die ihren Wohnsitz in
Berlin hatten.

Diese Rahmenbedingungen beeinflussen direkt und indirekt die
Entwicklungspotenziale von Schulsystemen und Schulen. Der
direkte Zusammenhang ergibt sich bei Verinderungen der Bevol-
kerung — sei es durch die natiirliche Demographie oder durch mas-
sive Wanderungsbewegungen —, da Schule als Infrastrukeureinrich-
tung immer in der Nihe der Schiilerinnen und Schiiler sein muss.
Starke Wanderungsgewinne im engeren Verflechtungsraum Berlin-
Brandenburg kompensieren hier teilweise vollstindig den Gebur-
teneinbruch und verlangen sogar die Neugriindung von Grund-
schulen und die Ausweitung der Kapazititen weiterfithrender
Schulen. Zeitgleich wurden im #uferen lindlichen Raum Bran-
denburgs in grofler Zahl Grundschulen geschlossen. Ein eher in-
direkter Zusammenhang besteht zur Wirtschaftsentwicklung, da
sie ganz maflgeblich das Steueraufkommen und damit die Ein-
nahmeseite der 6ffentlichen Haushalte bestimmt. Als im Jahr 1996
der Schuldenstand aller 6ffentlichen Haushalte bundesweit die ma-
gische Grenze von zwei Billionen DM iiberschritt und gleichzeitig
die Wachstumsrate des Bruttoinlandsprodukts unter 1 Prozent fiel,
wurde die Situation fiir die 6ffentlichen Haushalte aller Ebenen
— besonders aber des Bundes und der Linder — auch in der brei-
ten Offentlichkeit als dramatisch wahrgenommen. Haushaltskon-
solidierung wurde iiberall das Gebot der Stunde und bestimmt
seitdem ganz wesentlich den Spielraum der verschiedenen Politik-
bereiche.
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Selbst wenn man fiir eine Charakterisierung der Lage der 6ffent-
lichen Haushalte in Berlin und Brandenburg die vorliufigen Daten
des Jahres 2002 nicht zuletzt wegen einer Reihe von Sonderent-
wicklungen vernachlissigt, zeigen die Eckwerte fiir die Jahre 2000
und 2001 die deutliche Einnahmeschwiche der 6ffentlichen Etats
beider Linder (vgl. Tab. 3.6). Im Jahr 2000 iibersteigen die Ausga-
ben in Berlin mit rund 20,9 Mrd. EUR die Einnahmen um rund
14 Prozent und im Jahr 2002 (Ausgaben: 21,0 Mrd. EUR) sogar
um rund 30 Prozent. Dabei stammt nahezu ein Drittel der Ein-
nahmen in 2002 nicht aus dem normalen Steueraufkommen, son-
dern aus Bundeserginzungszuweisungen und dem Linderfinanz-
ausgleich.

In Brandenburg iibersteigen die Ausgaben mit rund 11,5 Mrd.
EUR im Jahr 2000 die Einnahmen um rund 4 Prozent und im Jahr
2002 (Ausgaben: 12,3 Mrd. EUR) um rund 15 Prozent. Und auch
hier ist der Finanzierungssaldo ,nur® so gering, weil rund 22 Pro-
zent der Einnahmen im Jahr 2002 aus Bundeserginzungszuwei-
sungen und dem Linderfinanzausgleich stammen.

Wenn man sich nun vergegenwirtigt, dass zur Mitte der 1990er
Jahre sowohl in Berlin als auch in Brandenburg die Zahl der Schii-
lerinnen und Schiiler in allen allgemein bildenden Schulen mit je-
weils etwa 400.000 ihren héchsten Stand erreichte und die Prog-
nosen fiir die folgenden 15 Jahre einen kontinuierlichen Schiiler-
zahlenriickgang auf etwa 314.000 Schiilerinnen und Schiiler in
Berlin und auf rund 198.000 in Brandenburg vorausschitzen, dann
wird sofort deutlich, dass dem Schulsystem ein wesentlicher Beitrag
zur Reduzierung der 6ffentlichen Ausgaben abverlangt werden wird.

Einnabmeschwiéiche
der iffentlichen Etats

Tabelle 3.6: Ausgewihlte Eckdaten zu den 6ffentlichen Haushalten in Berlin und Brandenburg

Berlin Brandenburg
2000 2001 2002 2000 2001 2002
Finnahmen 18.343 17.339 16.104 11.452 11.378 10.711
Bundeserginzungszuweisungen 1.955 1.925 2.557 1.375 1.358 1.829
Linderfinanzausgleich 2.812 2.654 2.670 644 500 534
Ausgaben 20.895 22.576  21.047 11.927 12.093 12.326
Finanzierungssaldo —2.546 -5.235  —4.939 —475 —714 -1.614

Quelle: Statistisches Bundesamt (2003), Deutschland nach Liinder, Finanzen und Steuern, Oﬁnt/iche Finanzen,

Datenbank mit Stand 17.7.2003, Wiesbaden.
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Abbildung 3.1: AufRerer Entwicklungsraum und engerer Verflechtungsraum Brandenburg
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Quelle: Gemeinsame Landesplanungsabteilung der Linder Betlin und Brandenburg, Sonderdarstellung.

3.2 Demographie und Schilerzahlen

Deutliche Unterschiede in der Gesamtregion ergeben sich bei der
Geburtenentwicklung, die in Brandenburg weit stirker als in Ber-
lin riickldufig war. Deren Ausmaf$ lisst sich fiir beide Lander durch
einen Vergleich der Altersjahrginge der 19-Jihrigen und der un-
ter 1-Jihrigen verdeutlichen: Wenn man sich auf den Altersjahr-
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Abbildung 3.2: Ehemalige Bezirke Berlins
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Quelle: Gemeinsame Landesplanungsabteilung der Linder Berlin und Brandenburg, Sonderdarstellung.

gang der Ende 2000 19-Jihrigen bezieht, also auf den Entlass-
jahrgang der Schulen der Sekundarstufe II, so ergibt sich zwischen
Berlin und Brandenburg ein demographisches ,,Gleichgewicht®. In
Brandenburg zihlt dieser Jahrgang etwa 37.000 junge Menschen,
in Berlin etwa 38.500. Erst ein Blick auf den Altersjahrgang der
unter 1-Jihrigen verdeutlicht die Dramatik der demographischen
Entwicklung, die sich nach 1989 im gesamten Gebiet der friihe-
ren DDR vollzogen hat. In Berlin ist dieser Jahrgang derzeit noch
etwa 29.500 ,stark®, in Brandenburg dagegen nur noch etwa
18.600.

Hinter dem Geburtenriickgang mit seiner Reduzierung der Zahl der
aktuell unter 1-Jihrigen im Vergleich zu den 19-Jihrigen auf etwa
77 Prozent in Berlin und auf etwa 50 Prozent in Brandenburg ver-
bergen sich noch einmal in beiden Lindern regionalspezifische Be-
sonderheiten. In Berlin findet sich im Westteil der Stadt eine nur ge-
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Tabelle 3.7: Entwicklung der Schiilerzahlen in Berlin und Brandenburg

Berlin Brandenburg
Ins- Ehemalige ~ Ehemalige Ins- Engerer Auflerer
gesamt westliche ostliche gesamt  Verflechtungs-  Entwick-
Bezirke Bezirke raum lungsraum
Klassen 1-6
1991/92 207.272 106.276 100.996 226.024 . .
1995/96 212.807 111.751 101.056 209.589 63.925 145.664
2000/01 173.231 108.996 64.235 136.870 50.094 86.776
2005/06 154.600 102.770 52.004 97.430 41.700 55.730
2010/11 162.290 100.610 61.854 111.530 47.958 63.572
Klassen 7—10
1991/92 116.557 62.432 54.125 122.990 . .
1995/96 135.380 71.397 63.983 140.593 43.865 96.728
2000/01 134.556 71.398 63.158 140.869 48.036 92.833
2005/06 117.051 73.887 43.174 83.910 32.809 51.101
2010/11 108.073 70.901 37.172 60.430 26.710 33.720

Quelle: Landesbetrieb fiir Datenverarbeitung und Statistik Land Brandenburg, Sonderauswertung; Senatsverwaltung

fiir Schule, Jugend und Sport, Das Schuljahr in Zahlen 1991/92, 1995/96 und 2000/01.

ringe Minderung der Jahrgangsstirken von 21.600 bei den 19-Jih-
rigen auf 19.500 bei den unter 1-Jihrigen. Im Ostteil dagegen ist der
aus dem gesamten Gebiet der fritheren DDR vertraute demogra-
phische Einbruch — nur leicht abgeschwicht — zu beobachten. Den
etwa 16.500 19-Jihrigen stehen dort 10.000 unter 1-Jihrige gegen-
Spaltung der  iiber. Auch in Brandenburg trifft man auf eine vergleichbare — wenn
demographischen  auch weniger stark ausgeprigte — Spaltung der demographischen
Entwicklung  Entwicklung. Im engeren Verflechtungsraum vollzieht sich die de-
mographische Reduktion deutlich abgeschwichter als im dufleren
Entwicklungsraum. Knapp 12.000 der 19-Jihrigen stehen etwa
7.000 unter 1-Jihrige gegeniiber. Im dufleren Entwicklungsraum
nimmt der Riickgang stirkere Ausmafle an. Den 22.000 19-Jahrigen
stehen nur 11.000 unter 1-Jihrige gegeniiber, was einer dauerhaften
Halbierung in den ohnehin diinn besiedelten lindlichen Regionen
entspricht.

Riickgang der  Der Blick auf einige detailliertere Eckdaten aus den Modellrech-
Schiilerzablen ~ nungen zur Schiilerzahlenentwicklung (vgl. Tab. 3.7) macht dabei
deutlich, dass der Riickgang der Schiilerzahlen in den 1. bis 6. Jahr-
gangsstufen fiir die vier Teilregionen beider Linder weitgehend ab-
geschlossen ist. Die niedrigsten Schiilerzahlen finden sich in den

Schuljahren 2003/04 bzw. 2004/05.
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In eben diesen Schuljahren beginnt der Einbruch der Schiilerzah-
len in den Schulen der Sekundarstufe I. Bei weitgehender Konstanz
der Werte in den westlichen Stadtbezirken Berlins sinken die Schii-
lerzahlen im 6stlichen Teil Berlins von rund 63.000 im Schuljahr
2000/01 auf rund 37.000 zum Schuljahr 2010/11. Noch drasti-
scher ist der Riickgang in Brandenburg; hier sinken die Schiiler-
zahlen im gleichen Zeitraum von rund 141.000 auf etwa 60.000.
Im lindlich geprigten dufleren Entwicklungsraum geht die Schii-
lerzahl dabei auf nahezu ein Drittel zuriick.

3.3 Rahmendaten der Schulsysteme

Neben der hier knapp skizzierten Schiilerzahlenentwicklung erge-
ben sich dadurch zusitzliche Akzentuierungen, dass die Schul-
struktur zwischen den beiden Lindern differiert, dass es Unter-
schiede in der Bildungsbeteiligung gibt und — nicht zuletzt — dass
der Anteil der Schiiler und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund
in Berlin hoch und in Brandenburg bisher verschwindend gering ist.

In Berlin finden sich im Sekundarbereich Integrierte Gesamtschu-
len, Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien, in Brandenburg
dagegen nur Integrierte Gesamtschulen, Realschulen und Gymna-
sien. Wihrend die Bildungsbeteiligung — gemessen an der Vertei-
lung der Schiiler und Schiilerinnen in der 8. Klasse — im Gymna-
sial- und im Realschulbereich in beiden Lindern vergleichsweise
dicht beieinander liegt (Gymnasium: Berlin 33 %, Brandenburg
29 %; Realschule: Berlin 21 %, Brandenburg 16 %), differiert sie
bei den Gesamtschulen stark (Berlin 29 %, Brandenburg 50 %).
Die Hauptschule erfasst in Berlin insgesamt nur noch 12 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Tab. 2.2).

In Berlin sind Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationsgeschichte
stark vertreten. Folgt man der in der internationalen wie auch in der
innerdeutschen PISA-Studie benutzen Definition — ein Migrations-
hintergrund wird dann als gegeben angenommen, wenn mindes-
tens der Vater oder die Mutter auflerhalb Deutschlands geboren
ist —, so ergibt sich, bezogen auf den Altersjahrgang der 15-J4hri-
gen, fiir das Jahr 2000 das folgende Bild: In Berlin verfiigen
25,2 Prozent der 15-Jahrigen in diesem definitorischen Sinne iiber
einen Migrationshintergrund, im westlichen Teil Berlins sind dies
37,7 Prozent, im 6stlichen Teil dagegen nur 9 Prozent. In Bran-
denburg liegt der entsprechende Anteilswert sogar nur bei 5 Prozent.

Schiiler mit
Migrationsgeschichte
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Schulabsolventen

Qualifizierung der
Beschiiftigten

Auch bei den Abschliissen der Schulabsolventen zeigt sich ein deut-
lich unterschiedliches Bild, wenn man auf die beiden Linder schaut
(vgl. Tab. 2.4). Bei der Vergabe der Fachhochschulreife und der all-
gemeinen Hochschulreife liegen beide Lander dicht beieinander. In
Berlin erwarben im Schuljahr 2000/01, bezogen auf den jeweils ent-
sprechenden Altersjahrgang, 5,1 Prozent die Fachhochschulreife
und 31,4 Prozent die allgemeine Hochschulreife, also 36,5 Prozent
eine der beiden Hochschulreifen. Die entsprechenden Vergleichs-
werte fiir Brandenburg lauten: 5,3 Prozent fiir die Fachhochschul-
reife, 30,6 Prozent fiir die allgemeine Hochschulreife und 36,1 Pro-
zent fiir eine der beiden Hochschulreifen. Beide Linder lagen da-
mit ziemlich genau im Bundesdurchschnitt. Unterschiede zeigten
sich dagegen bei der mittleren Reife. Einem Anteilswert von
40,5 Prozent in Berlin stand in Brandenburg ein entsprechender
Wert in Hohe von 47,6 Prozent gegeniiber. Dementsprechend wa-
ren die Anteile der Schulabsolventen mit Hauptschulabschluss in
Brandenburg mit 24,4 Prozent gegeniiber 27,9 Prozent in Berlin ge-
ringer. Auch die Absolventenanteile der Gruppen ohne Schulab-
schluss unterschritten in Brandenburg mit 8,7 Prozent den Wert
Berlins, der bei 13,1 Prozent lag.

Die Bedeutung der Struktur der Schulabschliisse fiir die kiinftige
Entwicklung in Berlin-Brandenburg wird erst deutlich, wenn man
sie zu der demographischen Entwicklung in Beziehung setzt. Am
Beispiel der Entwicklung der Zahlen der Hochschulzugangsberech-
tigten lisst sich dies eindrucksvoll demonstrieren. Wenn aus der ak-
tuellen Gruppe der 15- bis unter 25-Jihrigen, die in Berlin-Bran-
denburg zusammen derzeit etwa 745.000 stark ist, insgesamt 37 Pro-
zent eine Hochschulreife erwerben, so werden aus dieser Gruppe
etwa 276.000 Hochschulberechtigte erwachsen, also etwa 27.600 je
Jahrgang. In 15 Jahren, wenn diese Altersgruppe nur noch etwa
448.000 Angehorige aufweisen wird, kommen aus ihr bei einer kon-
stanten Hochschulberechtigtenquote von weiterhin 37 Prozent nur
noch 166.000 Studienberechtigte, je Jahrgang also nur noch 17.000.
Diese Reduktion der Zahl der Hochschulzugangsberechtigten auf
nur noch wenig mehr als 60 Prozent wird, so steht es zu erwarten,
zu einer qualifikatorischen Limitierung 6konomischer Entwicklun-
gen in Berlin-Brandenburg fiihren.

Was hier mit Blick auf die Hochschulzugangsberechtigten deutlich
gemacht werden soll, gilt auf allen Qualifikationsniveaus gleicher-
maflen. Dies betonen die wirtschaftswissenschaftlichen Forschungs-
institute in ithrem Fortschrittsbericht iiber die wirtschaftliche Ent-
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wicklung im Osten, der im Juni 2002 unter dem Titel ,Fortschritte
beim Aufbau Ost“ 6ffentlich vorgestellt wurde. Unter den Elemen-
ten eines in diesem Bericht skizzierten ,Konzepts zur Verbesserung
der Angebotsbedingungen® ist die Qualifizierung der Beschiftigten
und, noch bedeutsamer, der nachwachsenden Generation von her-
ausgehobener Bedeutung. ,Der heute noch bestehende Vorteil der
neuen Linder bei der Verfiigbarkeit von Fachkriften wird nicht von
Dauer sein; denn schon in wenigen Jahren werden die Belegschaf-
ten in den Betrieben iiberaltert sein, vor allem weil aufgrund des
Geburteneinbruchs zu Beginn der neunziger Jahre bald Auszubil-
dende und etwas spiter dann Fachkrifte Mangel sein werden.“
(DIW, 2002) Vermieden werden kann die hier skizzierte Entwick-
lung nur durch eine Schulpolitik, die bei allen Abschlussniveaus
und bei der Berufsausbildung konsequent auf eine Expansion der
Bildungsbeteiligung setzt — bei einer gleichzeitigen Steigerung der
Schulleistungen der Absolventen. Die internationale PISA-Studie
hat gezeigt, dass dies in anderen Lindern gelingt.

3.4 Ressourcenausstattung der Schulen

Die folgende Darstellung der Ressourcenausstattung der Schulen
Berlins und Brandenburgs beginnt mit einem kurzen Blick auf zwei
wichtige wirtschaftliche Indikatoren. Die beiden Linder unterschei-
den sich bei dem je Einwohner erwirtschafteten Bruttoinlandspro-
dukt, also den bei ihnen erwirtschafteten Produkten und Dienstleis-
tungen, immer noch erheblich. Im Jahr 2000 betrug dieser Wert in
Berlin 22.140 EUR, in Brandenburg jedoch nur 16.080 EUR. An-
gesichts der im Jahr 2000 in Berlin im Vergleich zu Brandenburg
deutlich hoheren Verschuldung der éffentlichen Haushalte je Ein-
wohner (Berlin: 9.888 EUR je Einwohner, Brandenburg: 5.621 EUR
je Einwohner) und der damit verbundenen Haushaltsbelastungen
und angesichts der etwa gleich hohen Belastung durch Arbeitslosig-
keit kann nicht zwangsliufig erwartet werden, dass das Land Berlin
in den kommenden Jahren seine Schulen nachhaltig besser als das
Land Brandenburg mit Ressourcen wird ausstatten kénnen. Derzeit
geschieht dies allerdings noch. Die Ausgaben, die rechnerisch je
Schiiler jahrlich getitigt werden, unterscheiden sich zwischen Berlin
und Brandenburg erheblich. In Brandenburg wurden 1999 je Schii-
ler 3.700 EUR, in Berlin jedoch 4.900 EUR aufgewendet.

Die unterschiedliche Ausgabenhshe erklirt sich nicht ausschliellich
durch die unterschiedlich hohen Gehilter. Auch die Schiiler-Leh-

Ausgaben je Schiiler

Schiiler-Lehrer-
Relationen
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Klassenfrequenzen

Unterrichtsvolumen

rer-Relationen sind in Berlin giinstiger als in Brandenburg (vgl. Tab.
3.8). Der hoheren Bedarfssituation in diinner besiedelten Regio-
nen, zu denen weite Teile Brandenburgs fraglos zu zihlen sind, ste-
hen in Berlin besondere grofistadtbedingte Belastungen gegeniiber.
In Berlin entfallen im Primarbereich (Klassen 1—4) auf eine Stelle
17,1 Schiilerinnen und Schiiler, in Brandenburg 19,9; im Sekun-
darbereich (Klassen 7—10) sind dies 14,1 (Berlin) bzw. 15,3 (Bran-
denburg), im Bereich der allgemein bildenden Sekundarstufe IT ins-
gesamt kommen 11,3 (Berlin) bzw. 12,5 (Brandenburg) Schiilerin-
nen und Schiiler auf eine Lehrerstelle. In den Sonderschulen
schliefllich steht in Berlin fiir 5,9 und in Brandenburg fiir 6,0 Schii-
lerinnen und Schiiler jeweils eine Stelle zur Verfiigung. Trotz dieser
insgesamt ungiinstigeren Relationswerte bildet Brandenburg klei-
nere Klassen. Im Primarbereich (Klassen 1-4) betrug die Durch-
schnittsfrequenz im Schuljahr 2001/02 in Brandenburg 20,3 und
in Berlin jedoch 23,1. Die entsprechenden Werte fiir den Sekun-
darbereich I (Klassen 7-10) liegen in Brandenburg bei 25,1 bzw. bei
26,4 in Berlin. In den Sonderschulen liegt der Frequenzdurch-
schnitt in Brandenburg und in Berlin bei jeweils 9,4 Schiilerinnen
und Schiilern je Klasse. Dies fiihrt dazu, dass das je Schiiler in Bran-
denburg erteilte Unterrichtsvolumen mit Ausnahme des Bereichs
der Sonderschulen geringer als in Berlin ist. In der Primarstufe
(Klassen 1-4) betrigt dieser Wert in Brandenburg 1,30 Stunden je
Schiiler und in Berlin 1,38. Umgekehrt ist die Situation in der Se-
kundarstufe I (Klassen 7-10): 1,53 Unterrichtsstunden je Schiiler

Tabelle 3.8: Ausgewiihlte Kennzahlen zur Schulorganisation in Berlin und Brandenburg

(Schuljahr 2001/02)
Schiiler-Lehrer- Schiiler je Klasse Unterrichtsstunden Unterrichtsstunden
Relation . je Klasse je Schiiler
Berlin  Branden-
Berlin  Branden- burg Berlin  Branden- Berlin  Branden-
burg burg burg
Klassen 1-4 17,1 19,9 23,1 20,3 31,9 26,4 1,38 1,29
Klassen 5-6 14,5 15,7 23,8 21,9 37,8 34,8 1,59 1,59
Klassen 7-10 14,1 15,3 26,4 25,1 40,2 39,8 1,53 1,59
Sekundarstufe I
Allgemein bildende
Schulen 11,3 12,5 1,80 1,82
Berufliche Schulen 22,7 27,6 0,95 0,81
Sonder- bzw.
Forderschulen 5,9 6,0 9,4 9,4 33,5 37,5 3,55 3,98

Quelle: Statistische Versffentlichungen der KMK, Vorabveréffentlichung der Dokumentation Nr. 163.
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in Berlin steht ein Vergleichswert von 1,59 in Brandenburg gegen-
tiber. In den allgemein bildenden Schulen des Sekundarbereichs I1
liegen die Werte mit 1,80 in Berlin und 1,82 in Brandenburg na-
hezu gleichauf. Deutlich sind die Unterschiede in den Sonderschu-
len; hier betrigt das Unterrichtsvolumen 3,98 in Brandenburg und

3,55 in Berlin.

In diesen unterschiedlichen Werten kommen zwei deutlich unter-
scheidbare Ansitze des Personaleinsatzes zum Ausdruck: Branden-
burg bildet in seinen Grundschulen und in seinen weiterfithrenden
Schulen (Sekundarbereich I) im Durchschnitt kleinere Klassen und
,bezahlt“ dies mit einem geringeren Unterrichtsvolumen. Berlin
geht den umgekehrten Weg: Die Bildung groflerer Klassen ermdg-
licht es, mehr Unterrichtsstunden zu erteilen. Dahinter verbergen
sich allerdings kaum bewusst gewihlte Strategien, sondern Reak-
tionen auf unterschiedliche Besiedlungsdichten. Brandenburg muss
im dufleren Entwicklungsraum kleinere Klassen bilden, um iiber-
haupt noch wohnortnahe Schulangebote machen zu konnen.

3.5 Teilarbeitsmarkt Schule

Die Entwicklung des Teilarbeitsmarktes Schule wird in Berlin und
in Brandenburg durch unterschiedliche Trends gekennzeichnet. In
Berlin bestimmt der Bedarfsriickgang infolge der Reduzierung der
Schiilerzahlen und einer gleichzeitig hohen Zahl von Berufsaustrit-
ten die kommenden Jahre; im Jahr 2001 sind dort 62 Prozent aller
Lehrkrifte tiber 45 Jahre alt. In Brandenburg wird die Entwicklung
durch Bedarfsminderung bei zugleich deutlich geringeren Zahlen
aus dem Schuldienst ausscheidender Lehrkrifte bestimmt; im Jahr
2001 sind dort nur 53 Prozent der Lehrenden ilter als 45 Jahre. Im
Folgenden werden daher die beiden Linder je gesondert betrachtet.

In Berlin vermindert sich der Lehrerbestand — gerechnet in Lehrer-
stellen — als Folge der Berufsaustritte in den Jahren bis 2010 von
rund 30.000 im Schuljahr 2000/01 auf dann nur noch etwa 18.000.
Dem steht — bei etwa konstanten Schiiler-Lehrer-Relationen — eine
Bedarfsentwicklung gegeniiber, die gegeniiber dem Ist-Wert von
etwa 30.000 im Schuljahr 2000/01 auf gut 24.700 sink, sofern die
Rahmenbedingungen fiir die Unterrichtsversorgung (Unterrichts-
verpflichtung der Lehrkrifte, Klassenfrequenzen, Stundentafeln)
nicht verindert werden. Trotz dieser Bedarfsreduzierung bleibt
wegen der hohen Zahl der Berufsaustritte ein jihrlicher Einstel-

Einstellungsbedarf
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lungsbedarf, der im Zehnjahresdurchschnitt bei etwa 700 zu beset-
zenden Stellen liegt. Zu Beginn der betrachteten Periode ist der Ein-
stellungsbedarf geringer, gegen Ende héher. Dieser Bedarf wird sich
— schulart- und fachspezifisch in unterschiedlichem Umfang — nicht
durch die in Berlin ausgebildeten Lehrkrifte decken lassen. Des-
halb er6ffnen sich hier in den kommenden Jahren zunehmend Ein-
stellungsméglichkeiten fiir in anderen Lindern der Bundesrepublik
ausgebildete Lehrkrifte. Nicht zu unterschitzen ist dabei die Attrak-
tivitdt dieser Arbeitsplitze fiir junge Lehrkrifte aus Brandenburg,.

In Brandenburg wird, beginnend mit dem Schuljahr 2002/03, eine
mit dem Riickgang der Schiilerzahl einhergehende Reduzierung der
haushaltsseitig verftigbaren Planstellen fiir Lehrkrifte zu einem er-
heblichen rechnerischen Personaliiberhang fiihren, obwohl nach
den mittelfristigen Haushaltsprojektionen die Reduzierung propor-
tional geringer ist, als es dem Riickgang der Schiilerzahlen entspri-
che. Nach der Vereinbarung zur Arbeitsplatzsicherheit und Quali-
titssicherung im Schulwesen Brandenburgs vom Mai 1998 sind
Mindestbeschiftigungsumfinge fiir die verschiedenen Bereiche des
Schulwesens beschrieben. Fiir Grundschulen und Primarstufen an
Gesamtschulen wird landesweit eine durchschnittliche Beschifti-
gung von 68,5 Prozent fiir die Zeit ab dem Schuljahr 2004/05 zu-
gesichert. Fiir die Beschiftigten der Sekundarstufe I und der Sekun-
darstufe II an allgemein bildenden Schulen wird ein Mindestbe-
schiftigungsumfang von zwei Dritteln der Vollbeschiftigung ab
dem Schuljahr 2003/04 garantiert. Dies bedeutet, dass im Zeitraum
bis 2010 nur in ganz geringem Umfang Neueinstellungen im Sinne
eines Einstellungskorridors moglich sein werden. Vielmehr sind mit
Vorrang zunichst die Beschiftigungsumfinge der im Schulsystem
beschiftigten Lehrkrifte zunichst wieder bis zu einer Vollbeschifti-
gung aufzustocken. Rechnerisch steigt erst ab dem Schuljahr
2011/12 der Einstellungsbedarf fiir neue Lehrkrifte wieder an, dann
aber sehr schnell auf Werte von deutlich iiber 1.000 Personen pro
Schuljahr. Diese werden mit Sicherheit auf dem regionalen Teilar-
beitsmarkt nicht zu rekrutieren sein.
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Bildungs- und schultheoretische
Grundlagen

Bildung gehort zu den Lebensfragen unserer Zivilisation; sie prigt
die Gegenwart von Individuen und Gesellschaft und sie bestimmt
den Handlungsraum der Zukunft. Entsprechend hoch sind die Er-
wartungen an das Bildungssystem, aber entsprechend vielfiltig und
nicht selten auch ausufernd und widerspriichlich. Uberlegungen zur
zukiinftigen Gestaltung des Bildungssystems kommen deshalb ohne
eine dezidierte Stellungnahme zu diesen Erwartungen und eine Of-
fenlegung ihren eigenen Primissen nicht aus. Die Bildungskommis-
sion formuliert ihre Rahmenvorstellungen in diesem und dem fol-
genden Kapitel.

Die Kommission betrachtet das Bildungswesen und die einzelnen
Schulen und Ausbildungsstitten in Berlin und Brandenburg aus ei-
ner Perspektive, die zu den tagesaktuellen bildungspolitischen Kon-
fliktlagen und ihren Vertretern in Parteien, Verbinden und Ge-
werkschaften ebenso Distanz zu wahren sucht wie zu einer allein aus
der wissenschaftlichen Distanz geborenen Betrachtung von aufSen.
Wir sehen das Bildungswesen in Berlin und Brandenburg als eine
grofSe Organisation mit eigenen Traditionen, spezifischen Mustern
der Differenzierung in Lehrplinen, Schulformen und Einrichtun-
gen, mit eigenstindigen Leistungen, aber auch mit unverkennbaren
Defiziten. Dieses Bildungssystem ist in einer Umwelt verankert, die
an die Arbeit der Schule hohe und sich wandelnde Anspriiche stellt
und sie mit der legitimen Erwartung der Eltern und Lernenden
konfrontiert, dass die Schule die Zukunft auch wirklich vorbereitet,
wie sie es verspricht. Nicht allein die Angleichung der beiden Schul-
systeme in Berlin und Brandenburg wird deshalb eine dringende
Aufgabe, vielmehr ist umfassender Reformbedarf uniibersehbar.

Die Kommission verbindet deshalb die Analyse der Situation des
Bildungswesens in Berlin und Brandenburg mit eigenen Vorschli-
gen zu seiner Gestaltung. Diese Uberlegungen und Vorschlige
orientieren sich an den drei selbststindigen Siulen der Bildungs-
arbeit — also dem allgemein bildenden Schulwesen, der beruflichen
Bildung und im tertiiren Sektor an den Hochschulen und der
Weiterbildung. In der konkreten Diskussion konzentrieren wir uns

Bildung ist eine
Lebensfrage unserer
Zivilisation

Im Bildungswesen in
Berlin und

Brandenburg bestehr
umfassender Reform-

bedarf
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Reformperspektiven
der Kommission:
Autonomie, Selbst-
organisation,
Stiirkung der profes-
sionellen Kompetenz,
Leistungskontrolle
und Kooperation

Die zentrale Aufgabe
heifSt ,Lernen des
Lernens®

im Folgenden aber auf die Bereiche der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung und gehen auf die weiteren Bildungsbereiche nur in-
soweit ein, wie es zur Gestaltung des Kernbereichs notwendig ist.
Dabei folgt die Kommission in ihren konstruktiven Uberlegungen
nicht der bekannten deutschen Tradition, Schulen primir als Ver-
anstaltungen des Staates zu sehen oder gar in einer administrativ-
obrigkeitlichen Perspektive. Wir sehen das Bildungswesen vielmehr
als eine Institution, die nicht allein privaten Anstrengungen we-
sentliche Impulse verdankt, sondern als eine Einrichtung, die erst
durch die Aufmerksamkeit von Staat und Offentlichkeit, Gesell-
schaft und Sozialmilieus ihre Gestalt gewinnen kann. Unbeschadet
der notwendigen Formen der politischen Gestaltung und der recht-
lichen sowie finanziellen Absicherung der Schule sind fiir die Kom-
mission deshalb die folgenden Perspektiven leitend:

»  der Gedanke der innerschulischen Autonomie, das heifdt der
stirkeren Verantwortung der einzelnen Schule und ihres Schul-
publikums, der Eltern und der Lernenden,

= die Riicksicht auf Selbstorganisation und professionelle Kompe-
tenz der Lehrkrifte als wesentliches Merkmal der schulischen
Arbeit,

» die Anerkennung der kriteriengestiitzten Kontrolle der Leistun-
gen der Schulen in Berlin und Brandenburg und

= die systematisch unterstiitzte Kooperation mit anderen Bil-

dungsinstitutionen und der Arbeitswelt, vor allem im Bereich
der beruflichen Bildung.

In den Mittelpunke stellt die Kommission ein Bild der Schule und
ihrer Funktion in der modernen Gesellschaft, das von der unent-
behrlichen Rolle pidagogischer Arbeit fiir die Bildung der Heran-
wachsenden und fiir die kollektive Gestaltung der demokratischen
Zivilgesellschaft geprigt ist. Dieses Bild der Schule und des gesam-
ten Bildungswesens ist von der Erwartung bestimmt, dass ihre zen-
trale und spezifische, durch andere Institutionen nicht ersetzbare
Aufgabe darin besteht, in der heranwachsenden Generation das
,Lernen des Lernens“ zu sichern. Erst dann kann die individuelle
Konstruktion des Lebenslaufs primir den Kriterien der Leistung
folgen und nicht dem der sozialen Herkunft, und erst dann kann
die gesellschaftliche Zukunft sich auf die Generalisierung von Wis-
sen und der Fihigkeit zur selbststindigen und kritischen Teilhabe
an Kultur und Gesellschaft stiitzen.

Fiir diese Erwartungen bietet die Schule als Organisation fiir all-
gemeine und berufliche Bildung einen geeigneten, sowohl gestalt-
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baren als auch verbesserungsfihigen Rahmen. Diesen Rahmen be-
schreiben wir im Folgenden in sechs Schritten. In der Analyse (1)
der Schule als Veranstaltung systematischen Lernens, im Verweis (2)
auf die Schule als Lebenswelt besonderer Art, in der Darstellung (3)
der Schule als adaptives und differenzielles Entwicklungsmilieu und
(4) in der Analyse des Zusammenhangs von Bildungsgang und
Schulstrukeur. Im Blick auf Reformbedarf und Handlungszwinge
zeigen wir (5), wie sich das Bildungssystem als professionell gestal-
tete Wirklichkeit verindern lisst und (6) wie das System auf Fehler
reagieren kann.

4.1 Schulen als Veranstaltung systematischen
Lernens

Schulen werden gesellschaftlich notwendig und sind in der Gene-
rationenfolge sowie individuell unentbehrlich, weil allgemeine Bil-
dung fiir moderne Gesellschaften zu einer universellen Erwartung
wird: Alle Heranwachsenden miissen sich in der Tradition der Ge-
sellschaft orientieren kénnen, zur aktiven Mitwirkung in der
Gegenwart fihig sein und die Kompetenz zur Gestaltung ihrer Zu-
kunft besitzen. Das gilt fiir alle modernen Gesellschaften, aber ohne
solche Méglichkeit der aktiven Teilhabe aller Heranwachsenden
fehlt vor allem einer demokratischen Gesellschaft das soziale Fun-
dament, das sie zu ihrer eigenen Gestaltung braucht. Ohne eine
Kultivierung der Alltagserfahrung sind solche Leistungen nicht zu
erwarten.

Stitten organisierten Lernens, gleich ob in allgemeiner oder beruf-
licher Bildung, sind deshalb primir Veranstaltungen systematischen
Lernens. Systematisches Lernen beschreibt den Kern der Aufgabe
und des Anspruchs an die Lernenden, die professionelle pidagogi-
sche Betreuung des Lernens und die Sicherung seiner Qualitit sind
das zentrale Thema der Schule. Die Gestaltung der Schule als Or-
ganisation, ihre innere Strukturierung und Differenzierung, die
Entwicklung von Lehr- und Lernformen, der Autbau von Curricula,
Formen der Priifung und Zertifizierung gewinnen erst vor dieser
Aufgabe ihren Sinn und ihre Legitimitit. Aber auch der Gesamt-
aufbau des Bildungswesens lisst sich erst von dieser Funktion der
Kultivierung des Lernens und der Lernfihigkeit sowie der Genera-
lisierung von kognitiven, normativen und motivationalen Primis-
sen der Teilhabe an Kultur, Arbeit und Gesellschaft her angemessen
verstehen: Bildungsorganisationen nach der Grundbildung setzen

Systematisches Lernen
und Sicherung seiner
Qualitiit ist das
Thema der Schule
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die Generalisierung des Lernens und der Lernbereitschaft ebenso
voraus wie alle folgenden Lebens- und Arbeitsverhiltnisse. Sie ver-
trauen auf die Kompetenz zu lernen, auf die Motivation, Probleme
kognitiv zu bearbeiten und nicht allein normativ oder mit Gewalt,
und sie unterstellen die Bereitschaft und Fihigkeit, den Lebenslauf
selbst als einen Prozess der Weiterbildung zu betrachten und zu ak-
zeptieren.

In dieser Konzentration ihrer Arbeit ist das Bildungswesen in
gleicher Weise ein Ort der Vergesellschaftung wie ein wesentlicher,
unausweichlicher und notwendiger Anlass der Bildung individuel-
ler Identitit. Die Besonderheit dieser zentralen Einrichtung, ihr
Universalismus im Lebenslauf, fithrt aber auch dazu, dass die Schule
und das gesamte Bildungswesen mit weiteren Erwartungen kon-
frontiert, ja befrachtet werden, die in der Kultivierung des je indi-
viduellen Lernens mit bedient werden sollen: Schule wird dabei zu
einem Ort stilisiert, an dem sich alle politischen, moralischen und
sozialen Probleme einer von Ungleichheit, Normdissens und Multi-
kulturalitit geprigten und in rapidem Wandel befindlichen Gesell-
schaft [6sen lassen. So verfiihrerisch solche Zuschreibungen und An-
spriiche fiir die Schule selbst und auch fiir ihre Lehrerinnen und
Lehrer im Kampf um Anerkennung sein mogen, wir wissen heute,
dass damit nicht nur die Leistungsfihigkeit des Bildungswesens
iiberfordert ist, sondern auch die Arbeit an ihren Kernaufgaben be-
droht wird. Schule kann Probleme aus Kultur, Arbeit und Gesell-
schaft nur in ihren eigenen Formen bearbeiten, sie bedarf deshalb
des Schutzes vor iibersteigerten Erwartungen, um sich dem wid-
men zu konnen, was sie als einzige Institution in der Gesellschaft
wirklich in genuiner Weise versprechen kann: systematisches Lernen
zu kultivieren und Basiskompetenzen zu generalisieren.

Das ist eine schwierige und keineswegs selbstverstindliche Aufgabe.
Fiir das Bildungswesen in Deutschland haben vergleichende Stu-
dien in der jiingsten Zeit ja deutlich gezeigt, dass ihre Leistungen
gerade im Kernbereich ihrer Aufgaben nicht den Anspriichen ge-
niigen, die im Konsens erhoben werden: Die Basisfihigkeiten aus
der Phase der grundlegenden Bildung entsprechen nicht dem not-
wendigen Standard; Literalitit — sprachlich, mathematisch, natur-
wissenschaftlich — ist nicht gesichert; die erworbenen Fihigkeiten
sind zu stark situativ gebunden, nicht hinreichend anwendungs-
oder transferfihig und auch zu selten reflexiv kontrolliert; ein zu
grofler Teil der Absolventen der Schule ist zur selbststindigen Teil-
habe an Kultur nicht fihig; die Absolventen sind nicht immer in der
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erforderlichen Weise den Anforderungen beruflicher Ausbildung
und Arbeit gewachsen, sodass zu hiufig Beschiftigungsprobleme im
Lebenslauf die Folge sind; selbst funktionaler Analphabetismus ist
eine verbreitete Tatsache. Auch der Lehrplan der Schulen ist an-
scheinend nicht so gestaltet, dass er die Erwartungen der Universa-
lisierung von Kompetenzen und die Anforderungen einer von Wis-
sen, Wissenschaft und Information, der Pluralitit von Kulturen und
der Dominanz der Medien bestimmten Gesellschaft angemessen
aufzunehmen vermag. Zugleich ist die Schule in ihrer gegenwir-
tigen Gestalt kaum geeignet, Nachteile der sozialen, sprachlichen
oder ethnischen Herkunft zu kompensieren und nicht immer neu
tir Verlierer der Bildungsexpansion zu sorgen.

Vergleichbare Defizitdiagnosen werden auch fiir die folgenden Pha-
sen des Lernens vorgetragen: fiir die erweiterte Allgemeinbildung,
wenn man die Studierfihigkeit der Abiturienten problematisiert;
fiir die universitiren Studien, wenn die zu lange Ausbildungsdauer
oder die zu geringe Zahl von Abschliissen betrachtet werden; gleich-
zeitig ist die berufliche Qualifizierung im Lebenslauf nicht krisen-
resistent und die Weiterbildungsbereitschaft selbst nicht generali-
siert, sondern meist nur zentrales Motiv derer, die schon lernbereit
sind und erfahren haben, dass sie ihren Lebenslauf iiber Arbeit, Be-
ruf und Lernen selbststindig zu konstruieren vermdgen. Die Indi-
vidualisierung von Bildungsgingen, die als Prinzip einer modernen
Bildungsorganisation nicht nur erwiinscht, sondern angesichts eines
in sich flexiblen Bedarfs der Gesellschaft ebenso notwendig ist wie
zur Erfiillung je subjektiver Méglichkeiten und Erwartungen, wird
heute zu einem Indikator fiir gesellschaftliche Ungleichheit als Kon-
sequenz defizienter Bildungsprozesse.

Das Bildungswesen in seiner Gesamtheit und die Schule als Orga-
nisation haben mit den internen Strukturen und den Mechanismen
ihrer Gestaltung offenbar noch keine Gestalt gefunden, in der ge-
sellschaftliche Erwartungen und individuelle Méglichkeiten in op-
timaler Passung zueinander finden. Das gilt auch fir Berlin und
Brandenburg, wie die einschligigen Leistungsbefunde zeigen. Die
Kommission verkennt nicht, dass es fiir die Gestaltung von Bil-
dungsgingen, fiir die Normierung ihrer Dauer, fiir die interne Glie-
derung und Differenzierung, fiir die Regelung von Ubergingen
innerhalb des Bildungswesens und fiir die Verzahnung von Bildung
und Beruf keine einfachen oder theoretisch ableitbaren Losungen
gibt. Aber die gegebene Organisation des Bildungswesens in
Deutschland — und auch in Berlin und Brandenburg — ist unflexi-

Die aktuelle Organi-
sation des Bildungs-
wesens ist unflexibel,
ideologisch iiberformt
und stirker normiert
als notwendig
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bel, ideologisch iiberformt und gehemmt und stirker normiert als
notwendig: beim Zeitpunkt des Beginns schulisch betreuten Ler-
nens, in der Dauer der Grundschule, in der Eréffnung von Phasen
gleicher und in der Méglichkeit zur Wahl paralleler, differenzierter
oder separierter Bildungsginge, fiir den Ubergang von der allge-
meinen in die berufliche Bildung und in der Verzahnung von be-
rufsschulischer Erstausbildung und beruflicher Weiterbildung im
Rahmen lebenslangen Lernens.

Der Konzentration auf eine professionell gestaltete und am Gedan-
ken allgemeiner Bildung orientierte pidagogische Arbeit muss da-
her eine Organisation parallel gehen, die flexibel arbeitet und die
Erwartungen an die Generalisierung von grundlegenden Kompe-
tenzen mit dem Angebot der Individualisierung und Differenzie-
rung von Bildungslaufbahnen verbinden kann. Erfolgreich in ihrer
Arbeit wird diese Schulorganisation aber nur sein, wenn sie neben
der Orientierung an der Funktion — dem Lernen des Lernens — auch
darauf achtet, wie der Alltag schulischer Arbeit gestaltet ist.

4.2 Schulen als Lebenswelt eigener Art

Das Bildungswesen als Organisation ist eine Welt eigenen Rechts,
mit eigenen Strukturen und Problemen, eine Welt fiir sich, aber
auch eine Welt in einer je spezifischen Umwelt. Die hier festgestellte
Differenz der schulischen Welt und der Umwelt, in der sie existiert,
wird gelegentlich, schulkritisch, als Defizit moderner Bildungsor-
ganisationen bewertet: Zwischen Schule und Leben herrsche zu
grofle Distanz; Inhalte und Lernformen der Schule kapselten sich
gegen ihre Umwelt ab oder priferierten nur die Kultur bestimmceer
lebensweltlicher Milieus; Modernititsriickstand und struktureller
Konservativismus seien die Folge; die moderne Welt sei mit zentra-
len Entwicklungsmustern — der Okonomie, des Rechts, der Tech-
nik und der Medien — im Lehrplan der Schule nicht vertreten, ent-
sprechend lerne man nicht fiir das Leben, sondern doch nur fiir die
Schule. Reform und die Offnung der Schule fiir das Leben sei drin-
gend geboten.

Die Bildungskommission verkennt den Reformbedarf nicht, der
sich aus dem rapiden und umfassenden Wandel der Gesellschaft er-
gibt, aber sie warnt davor, die Leistungen zu verkennen, die sich mit
der eigenen Welt der Schule verbinden und erst dadurch erreichen
lassen. Solcher Schutz einer ausdifferenzierten Organisation ist not-
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wendig fiir kognitiv anspruchsvolles Lernen, das einen Spielraum
zur Erprobung der eigenen Lernméglichkeiten braucht, ohne dass
Fehler schon lebenslaufbedrohende Konsequenzen haben; ange-
sichts von ,Systemzwang und Selbstbestimmung®, wie Hartmut
von Hentig im Blick auf die Schule schreibrt, ist die Unterscheidung
von ,,Spielraum und Ernstfall“ fiir die Schule als Ort personaler Bil-
dung unentbehrlich, weil personale Identitit sich erst in der Gleich-
zeitigkeit von Herausforderung und Férderung entwickeln kann.

Schliefflich miissen auch alle anspruchsvollen Programme einer
wertorientierten Erziehung und der Kultivierung moralisch sen-
siblen Verhaltens ohne das Vertrauen in die soziale Kraft der Schule
als Organisation unrealistisch bleiben. Die Bildungskommission
will damit die Anstrengungen nicht abwerten, einen moralisch eva-
luativen Unterricht iiber ein eigenes Fach abzusichern. Aber weder
LER noch ein verbindlicher Religionsunterricht kénnen allein die
Last der Werterzichung tragen. Es ist die Schule als Organisation,
die vor allem erzieht. Das gehort zu den wichtigsten Einsichten der
Analyse von Bildung, Erzichung und Unterricht in organisierten
Bildungssystemen.

Thre vielfachen Leistungen werden erst moglich, weil sich die Schule
als eigene Welt konstituiert, als ,,Haus des Lernens®, wie man jiingst
emphatisch gesagt hat, als ,Erfahrungsraum®, wie es die klassische
Schultheorie verdeutlicht hat, selbstverantwortlich und mit dem
Recht zur eigenen Gestaltung. Immer ist dabei vorausgesetzt, dass
Schule als eigenstindige padagogische Welt konstruiert wird, die
das Lernen ermdglicht und Erfahrungen nicht unmittelbar zur Gel-
tung kommen lisst, sondern quasi gefiltert, padagogisch kultiviert,
abgesichert in einem eigenen Klima der kooperativen Anstrengung
und Konfliktregelung, damit sie Anlass fiir langfristig wirksames
Lernen werden. Im Blick nach innen sind es neben den eigenen
Lehr- und Lernprogrammen sowie den Lehr- und Lernumgebun-
gen vor allem die Formen der Gruppierung der Schiilerinnen und
Schiiler — nach Alter und Geschlecht, nach Leistung und Neigung,
homogen oder heterogen — und die Chancen der Mitwirkung der
schulischen Akteure — Eltern, Schiilerinnen und Schiiler, der pida-
gogischen Profession — an der Gestaltung ihrer Welt, die hier rele-
vant sind.

Aber zugleich ist die Schule besondere Welt in einer besonderen
Umwelt, vom Nahraum ihres Viertels iiber Stadt und Region und

die Verkniipfung mit beruflicher Ausbildung und Arbeit bis hin zu

Es ist die Schule
als Organisation,
die erzieht
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ihrer Einbindung in Staat und Gesellschaft und eine inzwischen
globalisierte Welt. Die Schule wird erfolglos bleiben, wenn sie sich
nicht bewufit als Schule in dieser besonderen Welt und Umwelt ver-
steht. Diese Beziehung der Schule zu ihren Umwelten bleibt jedoch
pidagogisch. Sie ist zunichst curricular bestimmt und damit fiir das
Programm der Schule von Bedeutung; denn man erwartet natiir-
lich, dass sich die Schule in ihren Lernzielen und Themen, Lern-
formen und Aktivititen bis hin zur Nutzung der Medien nicht al-
lein an eigenen Traditionen und Erwartungen ausrichtet, sondern
zugleich die Probleme der Welt sicht und aufnimmt, in der sie ar-
beitet.

Angesichts dieser selbstverstindlichen Erwartung darf man nicht
iibersehen, dass die Schule auch Leistungen ihrer Umwelt voraus-
setzt und voraussetzen muss: gegeniiber dem Staat, dass Schulver-
fassung und -ausstattung pidagogische Arbeit stiitzen, gegeniiber
den Institutionen von Arbeit und Beschiftigung, dass sie mit der be-
ruflichen Bildung kooperieren, gegeniiber der Gemeinde, dass die
Bildungsarbeit anerkannt wird, gegeniiber den Eltern und Familien
schliellich, dass sie mit der Schule kooperieren. In allen vier Di-
mensionen findet die Schule heute nicht die Anerkennung, die ihr
gebiihrt: Bildungsfinanzierung ist notorisch gering, Gestaltungs-
spielraum nur in wenigen Gemeinden wirklich gegeben, die Ko-
operation von Elternhaus und Schule problembeladen und die Zu-
sammenarbeit von Schulen und Betrieben nicht immer so, wie man
es sich wiinscht. Folgenreich fiir die Arbeit der Schule, ja belastend
ist aber vor allem, dass schulische und auflerschulische Erwartun-
gen und Normen unterschiedlichen Mustern folgen.

Schulisch organisierte Lernprozesse konnen sich heute nicht mehr
wie selbstverstindlich darauf verlassen, dass die Umwelt — vom Staat
iiber das Beschiftigungssystem bis zu den Elternhdusern — die Ar-
beit der Schule stiitzt, fiir die Ziele der Schule Motivation beschafft,
an der Arbeit der Schule aktiven Anteil nimmt. Zunehmend mehr
miissen die Lehrerinnen und Lehrer allein die elementaren Voraus-
setzungen schaffen und auf das Einhalten der basalen Tugenden
achten, damit schulische Arbeit méglich ist: Orientierung an Auf-
gaben und Leistungsstandards, Disziplin im Lernprozess und im so-
zialen Umgang, eine realistische Selbsteinschitzung der Maglich-
keiten der Lernenden, individuelle Unterstiitzung bei der Planung
von Lebenslauf und Bildungskarriere — immer weniger kann die
Schule die Bildungstraditionen biirgerlicher Elternhiuser oder eine
selbstverstindliche Orientierung an Bildung als Medium sozialen
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Aufstiegs voraussetzen. Sie muss vielmehr selbst die motivationalen
Ressourcen beschaffen, die sie fiir den Alltag benétigt, ja den Sinn
schulischer Arbeit selbst gegen kurzfristiges Niitzlichkeitsdenken
verteidigen, mit dem sie zu hiufig konfrontiert wird.

Schulische Arbeit ist in dem Mafle schwieriger geworden, in dem
ihre Bedeutung zugenommen hat und die Erwartung an die Leis-
tung der pidagogischen Arbeit gestiegen ist. Es ist dieser Hinter-
grund, der nach Meinung der Bildungskommission das héhere Maf§
an Selbststindigkeit und Eigenverantwortung rechtfertigt und so-
gar verlangt, das wir als wesentliches Prinzip der Gestaltung der
Schule als pidagogischer Welt eigener Art stirken wollen. Damit
kapselt sich die Schule nicht ab von der Welt, in der sie arbeitet,
schon gar nicht von der Mitgestaltung beruflicher Erstausbildung;
sie gewinnt vielmehr erst dadurch ihre eigenstindige Bedeutung in
einer Zeit und Gesellschaft, in der die Sorge fiir das Aufwachsen in
einer schwierig und risikohaft gewordenen Welt an eine besondere
Organisation delegiert wird: an die Schule. Das geschieht aus guten
Griinden; denn erst dann kénnen die Folgen der ungleichen Le-
bensverhiltnisse und der damit verbundenen ungleichen Lern-
chancen und -voraussetzungen, aber auch die individuellen Diffe-
renzen und Neigungen auch als Aufgabe pidagogischer Arbeit be-
riicksichtigt werden.

4.3 Schulen als adaptive und differenzielle
Entwicklungsmilieus

Schulen als Stitten allgemeiner Bildung leisten eine paradoxe Ar-
beit: Sie sind Stitten der Vergesellschaftung und behandeln inso-
fern alle Lernenden gleich; aber sie stellen damit zugleich eine Welt
bereit, in der sich angesichts der Anforderungen des Lernens Dif-
ferenzen ausbilden und Individualitit entwickeln kann. Die
Gleichheit der Bildungschancen ist deshalb ein vielschichtiges Kon-
struke: Allen in gleicher Weise den Zugang zu Bildungsprozessen
zu eroffnen, die Gewihr zu geben, dass Lernprozesse pidagogisch
geplant und betreut sind, eine Lernorganisation zu entwickeln, die
Sackgassen vermeiden hilft und lebenslanges Lernen vorbereitet,
das muss nach Gleichheitskriterien geordnet sein. Aber gleichzei-
tig erwiichst aus der Konfrontation mit Aufgaben und aus der in-
dividuellen Anstrengung in Lernprozessen notwendig Differenz,
pidagogisch erzeugte Ungleichheit also, die sich aus der Logik des
Lernprozesses selbst ergibt und sich individuellen Interessen, Nei-
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gungen und Moglichkeiten verdankt. Gleichheit in der Ziel-
dimension kann deshalb nicht das Ziel, jedenfalls nicht ein realis-
tisches Ziel der Schule sein. Individualisierung und die Ermog-
lichung von Vielfalt sind nicht nur unvermeidbar, sondern auch die
notwendigen regulativen Prinzipien der Lehr- und Lernorganisa-
tion selbst.

In der Gestaltung des schulischen Alltags und seiner je eigenen Ge-
schichte, je nach Lerngruppe und Lernzeit, ist es deshalb nach Auf-
fassung der Kommission notwendig, Schulen aus der Gleichzeitig-
keit von Gleichheit und Individuierung zu verstehen. Schule ist ein
Ort, der sich als adaptives und differenzielles Lernmilieu verstehen
lasst und gestaltet werden muss. ,,Adaptiv® nennen wir dieses Mi-
lieu, weil es eine zweifache Anpassungsleistung fordert und ermdog-
licht: an die Lernvoraussetzungen und -méglichkeiten der Schiile-
rinnen und Schiiler einerseits, an die Erwartungen und Standards
der Schule und ihrer Programme andererseits. ,Differenziell ist
diese Lernwelt, weil sie in ihren Programmen und in den Standards
ihrer Arbeit beiden Referenzpunkten zu geniigen sucht: auf der ei-
nen Seite dem Prinzip der Verallgemeinerung, damit ein jeder lerne,
was er fiir sein Leben in der Gesellschaft braucht, aber auch mit-
bringen muss; auf der anderen Seite dem Prinzip der Individuali-
sierung, damit die Individuen in Auseinandersetzung mit den Pro-
grammen der Schule zu ihren eigenen Méglichkeiten finden, fihig,
ihren Lebenslauf auch als Bildungsgang nach eigenen Zielen und
Werten zu konstruieren.

In der aktuellen bildungspolitischen Diskussion wird diese zwei-
seitige Erwartung unter anderem in der Formel der Gleichzeitigkeit
von ,Férdern und Fordern® ausgedriickt. Die Kommission will
diese Formel in ihrem Orientierungswert nicht etwa abwerten, aber
vor der Hoffnung auf leichte Einldsbarkeit warnen, so als miisse
man nur die diagnostischen Anstrengungen verstirken, um fiir jede
Begabung friihzeitig und ein fiir allemal die richtige Schule und den
angemessenen Bildungsgang zu finden. Ebenso wenig wollen wir
der gingigen bildungspolitischen Unterstellung folgen, als seien die
Organisation der Schulen — zum Beispiel je nach ideologischer Posi-
tion ,gegliedert” oder ,einheitlich® — und der Stil der pidagogi-
schen Arbeit schon hinreichend fiir die Aufgabe differenzieller Pi-
dagogik geriistet. Die Anforderungen einer adaptiven und differen-
ziellen Lernwelt gehoren zu den groffen und weitgehend ungeldsten
Aufgaben einer modernen Organisation des Lernens. Allein der Slo-
gan von der neuen ,Lernkultur reicht als Angebot nicht aus, aber
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der Begriff der ,,Kultur® verweist zu Recht darauf, dass es eine Pra-
xis eigener Art ist, die hier gestaltet werden muss.

Das hier angesprochene Problem betrifft dabei alle Dimensionen
pidagogischer Arbeit, sowohl organisatorisch und curricular wie
didaktisch: Programme wie Organisationsformen, Zeitmuster
ebenso wie Standards der Leistungsfestsetzung und -priifung, auch
professionelle Handlungsformen sind davon betroffen. Die Konse-
quenzen im Einzelnen werden wir noch beschreiben, wenn wir
konkret unsere Optionen fiir ein kiinftiges Bildungssystem in Ber-
lin und Brandenburg beschreiben (Kap. 6 ff.), hier wollen wir nur
die systematischen Orientierungspunkte hervorheben, denen eine
Pidagogik folgen kann, die sich an dem Gedanken adaptiver und
differenzieller Lernmilieus orientiert.

Der Grundgedanke dabei ist: Die Funktion, das heiflt die spezifi-
sche Leistung und Méglichkeit der Schule muss im Zentrum der
Anstrengungen stehen, also die Orientierung am Lernen des Ler-
nens als der systematisch zu vermittelnden Kompetenz, von der aus
die Logik der Arbeit im Einzelnen, in den Fichern, Lernbereichen
und Lernstufen bestimmt sein muss. Universalitit der Orientierung
und Flexibilitit der Umsetzung sollten, so paradox oder schwierig
es klingen mag, parallel gehen: Zielvorgaben im Detail miissen sich
dann den iibergreifenden Kompetenzerwartungen einordnen. Die
Sequenzierung des Lernens soll der ,Logik® eines Bildungsprozes-
ses folgen, also von der Initiation zur Reflexion fiihren, in der Ver-
mittlung Selbststindigkeit anbahnen, den Prozess des Lernens ins
Zentrum riicken.

Solche Arbeit verlangt in den Schulen auch die Autonomie in der
Verfiigung iiber Zeit, sowohl kurzfristig — fiir den Tag und die Wo-
che — als auch langfristig — in der Ordnung des Schuljahres und der
gesamten Lernzeit. Lernen hat seinen eigenen Rhythmus, Zisuren,
die sich nicht tiberspringen lassen, Interpunktionen im Prozess, die
der Markierung bediirfen (weshalb die Bewertung von Leistungen
und Fortschritten in der differenziellen Organisation des Lernens
unentbehrlich ist), die Dialektik von Anfang und Ende, die Zisu-
ren im Wechsel der Lernorte, wie sie das berufliche Lernen stilbil-
dend ausgeprigt hat, die Sequenz von Erstausbildung und Weiter-
bildung. Aber irgendwann muss das institutionalisierte Lernen auch
ein zumindest vorliufiges Ende haben, schon zum Schutz der Indi-
viduen, und ins Leben selbst iibergehen. Diesen Maglichkeiten der
Gestaltung der Zeitordnung in der Lernwelt muss fiir die Adressa-
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ten von Bildungsprozessen die Berechenbarkeit der Zeitmuster ent-
sprechen.

Profilbildung in  Programme, Curricula der Schule wie Sequenzen von Themen,

eigener Verant-
wortung ist die

wesentliche Aufgabe

Prinzipien der
Organisation sind
kontrovers

orientieren sich inhaltlich an universellen Standards; denn sie miis-
sen offen sein nicht nur fir die individuellen Moglichkeiten und
Interessen der Lernenden, sondern auch die besonderen Erwartun-
gen der Umwelt anerkennen und beriicksichtigen. Das Profil der
Schule, die ihr eigene pidagogische Form und die Regeln ihrer Ent-
wicklung sind deshalb so wichtig wie der universelle Maf3stab, aus
dem individuelle Schularbeit ihre Legitimation bezieht und sich of-
fentlich rechtfertigen kann. Individualisierung setzt deshalb Stan-
dardisierung voraus, auch Evaluation und kritische Selbstbeobach-
tung, damit die Kultivierung von Differenzen gegeniiber Individuen
und Lernwelten nicht zur lange nachwirkenden Defizitkonstruk-
tion wird. Vor dem Hintergrund dieser systematischen Prinzipien
muss man die konkreten Vorschlige zur Gestaltung der Schule se-
hen und priifen, ob sie der einzelnen Schule den Raum geben und
die Zeit erdffnen, um eine adaptive und differenzielle Lernwelt zu
gestalten, in der Fordern und Fordern zugleich méglich ist.

4.4 Bildungsgang und Schulstruktur —
Einheitlichkeit und Individualisierung

In Deutschland generell, in Berlin und Brandenburg schon wegen
der Besonderheiten der sechsjihrigen Grundschule und eines brei-
ten Gesamtschulangebots ist die Frage der pidagogischen Gestal-
tung der Schule immer neu iiberlagert von der Diskussion der
Grundprinzipien der Struktur des allgemein bildenden Schulwe-
sens. Die kontroverse Frage dabei ist, wie lange die Zeit gemeinsa-
men Lernens fiir alle Schiilerinnen und Schiiler jenseits der Grund-
schulzeit andauern soll und zu welchem Zeitpunkt eine horizontale
Schulstruktur durch vertikale Gliederung nach Schultypen abgelost
werden kann. Die fiir Deutschland typische Parallelitit von Ge-
samtschulen, Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien in der Se-
kundarstufe I ist in diesen Kontroversen zu einem dauerhaft the-
matisierten Streitpunkt der Bildungspolitik geworden. In der Re-
zeption und Bewertung der Ergebnisse der PISA-Studie und jetzt
auch in der Diskussion der IGLU-Befunde sind Stirken und Schwi-
chen des deutschen Bildungswesens erneut dominant vor dem
Hintergrund dieser Kontroversen beurteilt worden, sogar so weit,
dass der unbestreitbare Leistungsriickstand des deutschen Bil-
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dungswesens erneut vorrangig im Gegensatz von ,einheitlicher®
und , gegliederter Schulorganisation erklirt wurde.

Die Kommission kann und will selbstverstindlich Fragen der Schul-
struktur nicht ignorieren, aber schon die genannte Interpretation
der PISA-Ergebnisse, die in den Untersuchungen selbst nicht ge-
decke ist, verlangt eine distanzierte Betrachtung und eine ruhige
und datengestiitzte Interpretation der Leistungen und Wirkungen
von Schulstrukturen. Dabei sieht die Kommission eindeutige Ur-
teile iiber Vor- und Nachteile gegliederter oder einheitlicher Schul-
systeme durch die vorliegenden Untersuchungen keineswegs besti-
tigt. Eine systematische Zusammenfassung der einschligigen Be-
funde der Sozialstruktur- und Bildungsforschung zeigt ein weit
komplizierteres und nicht einfach zu interpretierendes Bild. Be-
riicksichtigt man ferner die Kosten abrupt verfiigter Traditionsbrii-
che, mit denen weder Vorstellungswelten noch eingeschliffene
Handlungsroutinen ausgetauscht werden kénnen, wird man sich
hiiten, Strukturdebatten aufleben und die Bataillone erneut Stel-
lung beziehen zu lassen. Folgende Facetten des Gesamtbildes muss
man im Blick behalten:
= Alle Schulsysteme moderner Gesellschaften kennen die Ausdif-
ferenzierung von Bildungswegen, die formell oder faktisch un-
terschiedliche Optionen fiir den weiteren Lebensweg eroffnen.
Im Zeitpunkt und Ausmaf§ der Differenzierung unterscheiden
sie sich jedoch erheblich. Oftmals kénnen Entscheidungen auch
schon durch Fach- oder Kurswahlen vor dem Zeitpunkt der
formalen Trennung von Bildungswegen implizit vorbereitet wer-
den.
= Nach dem Zweiten Weltkrieg haben die meisten kapitalistischen
und sozialistischen Linder wie verfeindete Zwillinge, die ihr ge-
meinsames Erbe der Aufklirung nicht verleugnen kénnen, den
Zeitpunkt der formalen Differenzierung gegen das Ende der
Mittelstufe oder an den Beginn der Sekundarstufe IT — das heif3t
bis hin zum 9. oder 10. Schuljahr — verschoben.
= Dennoch gibt es eine Reihe von vor allem europiischen Lin-
dern, die diese Entwicklung nur verzégert oder modifiziert mit-
vollzogen haben. Dazu gehéren bis heute die deutschsprachigen
Linder, Belgien, Luxemburg und die Niederlande. In jiingerer
Zeit haben einige vormals sozialistische Linder mit Einheits-
schulsystemen wieder Formen fritherer Differenzierung einge-
fiihre.
= Deutschland ist das Land, das die Schulformgliederung am frii-
hesten — in der Regel nach der 4. Jahrgangsstufe — und unter den

Bildungsgang und
Schulstruktur sind
nicht notwendig
identisch



64

Kapitel 4

frith differenzierenden Staaten am entschiedensten einsetzen
l4sst. Je nach Land kann man zwei bis fiinf Schulformen unter-
scheiden. Zeitpunkt und Ausmaf$ der Differenzierung sind nicht
folgenlos.

Dennoch waren Vereinheitlichungstendenzen innerhalb des ge-
gliederten Schulwesens selbst zumindest bis in die 1990er Jahre
unverkennbar, zum Beispiel curricular mit der Einfithrung der
obligatorischen Fremdsprache, auch in den Standards der Leis-
tungsbewertung oder in der Wertigkeit der Abschliisse fiir den
Ubergang in die Sekundarstufe I1.

Je mehr selbststindige Schulformen nebeneinander gefiihrt wer-
den — also Bildungswege nicht nur innerhalb einer Institution
ausdifferenziert werden —, desto schwieriger wird es, in der Fli-
che ein vollstindiges Schulangebot wohnortnah in pidagogisch
und 6konomisch vertretbarer Form vorzuhalten, da Mindest-
zahlen von Kindern und Jugendlichen in einem Einzugsbereich
nicht unterschritten werden diirfen. Die historische Parallele ist
leicht zur Hand: Aus schlichten demographischen Griinden
konnte die noch in den 1950er Jahren gewiinschte Geschlech-
tertrennung in der Schule auf dem Lande nie durchgesetzt wer-
den. Flichenlinder mit geringerer Differenzierung des Schul-
systems haben bei zuriickgehenden Schiilerzahlen weniger An-
passungsprobleme und kénnten eher ein wohnortnahes Angebot
aufrechterhalten. In stidtischen Regionen stellt sich dieses Prob-
lem faktisch nicht.

Behilt man die generelle Entwicklung moderner Schulsysteme
nach dem Zweiten Weltkrieg im Blick, lisst sich aus den inzer-
nationalen Leistungsvergleichen kein wirklich iiberzeugendes Ar-
gument fiir Strukturentscheidungen gewinnen. Es gibt — je nach
Domine unterschiedlich — Beispiele fiir hervorragende und we-
niger hervorragende Leistungsergebnisse sowohl in friih- als auch
in spitdifferenzierenden Systemen. Auch der innerdeutsche Sys-
temvergleich bestitigt dies. Das Einheitsschulsystem der DDR
wies in den jetzigen Lindern Mecklenburg-Vorpommern und
Sachsen-Anhalt in der Mittelstufe zwar bessere mittlere Leis-
tungen in Kernfichern bei zugleich geringerer Streuung auf als
das gegliederte System in Nordrhein-Westfalen, ohne damit aber
das Leistungsniveau Bayerns oder Baden-Wiirttembergs zu er-
reichen — geschweige denn einen internationalen Spitzenplatz.
Problematisch wird die Differenzierung unter Leistungsgesichts-
punkten dann, wenn sich in den Schulformen unterschiedliche
Entwicklungsmilieus ausbilden, die zur suboptimalen Férderung
auf dem untersten Niveau fiihren. Diese Gefahr ist insbesondere
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dann grof$, wenn sich bei zuriickgehendem relativem Schulbe-
such Risikofaktoren in Schulen kumulieren. Dies ist insbeson-
dere in Ballungsgebieten der Fall, wenn in sozial schwachen
Wohngebieten gleichzeitig hohe Zuwanderungsraten zu ver-
zeichnen sind. Allerdings muss man betonen, dass die Integra-
tion von Schulformen keineswegs eine Garantie fiir eine verbes-
serte Forderung leistungsschwicherer Schiiler und Schiilerinnen
liefert — wie Gesamtschulergebnisse belegen.

= Die Qualitit schulischer Arbeit ist nach allen vorliegenden Be-
funden nicht primir abhingig von den grundlegenden Diffe-
renzen der Schulstruktur und damit von Systemoptionen, son-
dern wesentlich von den didaktischen und methodischen Orien-
tierungen, Traditionen einer Schulform und der darauf
bezogenen Lehrerbildung sowie vor allem von der Arbeit in der
Einzelschule und ihrem Selbstverstindnis und von der pidago-
gischen Kompetenz und dem professionellen Ethos ihrer Lehr-
krifte.

= Durchaus unterschiedlich, aber nicht weniger einfach stellt sich
die Sachlage hinsichtlich der Chancengerechtigkeir dar. Je frither
Schiilerinnen und Schiiler auf unterschiedliche Bildungsginge
verteilt werden, desto kiirzer wird das Zeitfenster, das fiir schu-
lische Interventionen zum Ausgleich herkunftsbedingter Leis-
tungsunterschiede zur Verfiigung steht, und desto stirker schla-
gen die sozialschichtabhingigen Lebenspline, die Eltern fir ihre
Kinder entwerfen, auf die Ubergangsentscheidung durch. Auch
spitere Ubergangsentscheidungen fallen nicht unabhingig von
der sozialen Herkunft, aber deren Einfluss ist deutlich niedriger.
Mit frithen Differenzierungsentscheidungen nehmen, wenn
man nichts zusitzlich unternimme, die sozialen Disparititen der
Bildungsbeteiligung zu.

= Je stirker sich die Schulformen als Entwicklungsumwelten
unterscheiden und je weniger die Férderung im unteren Leis-
tungsbereich gelingt, desto grofler werden gleichzeitig die her-
kunftsbedingten Disparititen des Kompetenzerwerbs.

= Disparititen der Bildungsbeteiligung und des Kompetenzer-
werbs konnen zu einem gewissen Grade unabhingig voneinan-
der variieren. So ist der Fall anzutreffen, dass in einem Land oder
einer Region der Bundesrepublik die sozialen Disparititen der
Bildungsbeteiligung besonders hoch und die sozialen Dis-
parititen des Kompetenzerwerbs aufgrund eines breiten Haupt-
schulbesuchs und einer dadurch begiinstigten pidagogischen Ar-
beit eher niedrig sind — mit der Folge, dass auch das mittlere
Leistungsniveau steigt und Risikokarrieren vermindert werden.
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Der Ausgleich herkunftsbedingter Ungleichheiten des Kompe-
tenzerwerbs ist also stirker von der Qualitit der schulischen Ar-
beit als von Strukturmerkmalen des Systems abhingig.

»  Herkunftsbedingte Disparititen der Bildungsbeteiligung kon-
nen nicht angemessen beurteilt werden, ohne die Offenheit ei-
nes gegliederten Systems insgesamt zu beriicksichtigen. Die Of-
fenheit des gegliederten Schulsystems in Deutschland hat in den
letzten beiden Dekaden durch die Entkopplung von nomineller
Schullaufbahn und Abschluss und insbesondere durch die Ver-
gabe allgemein bildender Abschliisse an beruflichen Schulen zu-
genommen, obwohl sich die Durchlissigkeit der Schulformen
der Sekundarstufe I nicht durchschlagend verindert hat und Ab-
wirtsmobilitit nach wie vor vorherrscht oder sogar zugenom-
men hat.

= Ingesamt ist festzuhalten, dass auch die Gleichheit der Bil-
dungschancen in all ihren Facetten nicht allein aus Merkmalen
der Schulstruktur hinreichend herzuleiten ist. Sie folgt vielmehr
einem komplizierteren Muster, in dem Prozesse der Egalisierung
mit der Durchsetzung auch neuer Formen von Ungleichheit pa-
rallel gehen konnen. Diese Prozesse sind von der Qualitit der
schulischen Arbeit nicht unabhingig.

Das systematische Fazit dieser Befunde heifft nach Meinung der
Kommission deshalb auch, dass Bildungsginge und Schulstruktu-
ren, individuelle Bildungskarrieren und schulartspezifische Sortie-
rungsprozesse sehr viel weniger deutlich zusammenhingen, als viel-
fach unterstellt wird.

Entscheidend ist nach Meinung der Kommission deshalb nicht
eine, vielleicht sogar noch prinzipielle Entscheidung fiir eine der
schulstrukturellen Optionen, sondern eine Gestaltung von indivi-
duellen Schullaufbahnen, die den Gedanken der Offenheit, Durch-
lassigkeit und zeitlich-personalen Flexibilitit gentigt und Individu-
alisierung sowie den pidagogisch bewussten Umgang mit Hetero-
genitit und Differenz mit hohen Anspriichen an die Qualitits- und
Standardsicherung zu verbinden sucht. Dazu gehért nicht zuletzt
die Entwicklung eines professionellen Ethos der Verantwortung fiir
jeden einzelnen Schiiler. Die Steuerungsmedien fiir solchen quali-
tativen Wandel, der nicht auf die Struktur der Organisation, son-
dern auf die Qualitit des Lehrens und Lernens setzt, sind heute
auch deutlich erkennbar: Das Zugestindnis hoherer Selbststindig-
keit an die Einzelschule verbindet sich mit schulformiibergreifenden
Formen der Formulierung und Durchsetzung von Bildungsstan-
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dards und der Qualititssicherung. Die Kommission kehrt deshalb
in ihren Analysen und Empfehlungen auch nicht zu den alten
schulpolitischen Grabenkimpfen zuriick, sondern konzentriert sich
auf die Moglichkeiten einer pidagogisch angemessenen Gestaltung

der Schule.

4.5 Schulen als professionell gestaltete Wirklichkeit

Selbstverstindlich gelingt die Gestaltung nicht angemessen, wenn
die Lehrerinnen und Lehrer fehlen, die sich dies zu ihrer professio-
nellen Aufgabe machen. Aktuell wird dieses Thema stark von der
Erstausbildung der Lehrerinnen und Lehrer aus diskutiert, und von
dort aus wird auch der Reformbedarf definiert. Die Bildungskom-
mission ignoriert in ihren Uberlegungen zwar die Fragen der Leh-
rerbildung nicht, schon weil die Differenzen in der aktuellen Struk-
tur und den langfristigen Planungen zwischen Berlin und Bran-
denburg uniibersehbar sind. Aber im Mittelpunkt steht doch
zunichst die Rolle der Lehrerinnen und Lehrer in der Gestaltung
der Schule. Professionalitit muss sich hier beweisen, vor allem dann,
wenn das Leitbild der schulischen Selbstverantwortung so stark be-
achtet wird, wie die Bildungskommission das vorschligt.

Dabei muss man zunichst daran erinnern, dass die Forderung der
Professionalitit unterschiedliche Handlungsebenen und Teilgrup-
pen innerhalb der pidagogischen Berufe betrifft: Von der Funktion
der Schule aus steht selbstverstindlich die Arbeit im Klassenzimmer
im Zentrum der Uberlegungen; denn hier muss sich entscheiden,
wie Lehr- und Lernprozesse gestaltet werden und die Kompetenz
der Lernenden gefordert wird. Aber die Schule als Organisation
kennt gleichzeitig die Ausdifferenzierung von Funktionsrollen der
Planung, Administrierung und Leitung, der Wahrnehmung von
Aufgaben in der Ausbildung der pidagogischen Berufe oder der
Konstruktion von Lehrplinen usw. Schliefflich gelingt eine profes-
sionelle Gestaltung der Schule nicht ohne Professionalitit auf den
auflerschulischen Ebenen der Bildungsadministration und, wenn
man es erwarten darf, der Politik. Erst im Zusammenspiel dieser
Ebenen und Akteure findet das Bildungssystem zu seiner Form, erst
in dieser komplexen Lage wird die Professionalitit definiert, die
man fiir die pidagogischen Berufe erwartet.

Im Einzelnen wird man die Differenz der Aufgaben dann nicht ver-
kennen kénnen, die sich mit den Ebenen und Berufsrollen verbin-

Professionelles
Handeln erweist sich
nicht allein im
Klassenzimmer, auch
in der Organisation
und in der Kommu-
nikation mit der
schulischen Umuwelt
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den. Die gemeinsame Formel, dass man Kompetenz und Ethos als
zentrale Dimensionen der Professionalitit erwarten darf, muss des-
halb spezifiziert werden. Die Bildungskommission gibt dafiir — an
anderer Stelle (siche Kap. 16) — auch eine ausfiihrliche Erliuterung
und Diskussion. Fiir die Klirung der Grundfragen muss man — er-
ginzend — jetzt schon hervorheben, dass Professionalitit sich nicht
allein als Bringschuld des Berufs, sondern auch als Leistung der Ge-
sellschaft erweist. Sie muss die Anerkennung nicht nur rhetorisch
geben, die fiir die Achtung des Berufs in der Offentlichkeit not-
wendig ist und zugleich die Bedeutsamkeit der Aufgabe fiir Schiile-
rinnen, Schiiler und ihre Eltern sowie fiir berufliche Bildungs- und
Arbeitsverhiltnisse unterstreicht. Leistungsbereitschaft im Alltag,
Reformfihigkeit angesichts von Krisen und Schwierigkeiten sowie
Offenheit fiir die immer neuen Aufgaben konnen erst vor diesem
Hintergrund vom Lehrerberuf erwartet werden.

Die wirkliche Schwierigkeit des Berufs besteht darin, dass er iiber
keine handliche Technologie verfiigt, mit der sich der Alltag re-
zepthaft oder gar mechanistisch bewiltigen ldsst. Zwar gehoren
selbstverstindlich Routinen auch zum professionellen Repertoire
von Lehrerinnen und Lehrern, aber die Offenheit fiir das Neue und
Sensibilitit fiir die wechselnden Generationen der Lernenden sowie
die Anpassung der Routinen an die Besonderheiten des jeweiligen
Einzelfalls sind ebenfalls erforderlich. Die pidagogische Kompetenz
bestimmt sich entsprechend in einer klug arrangierten und je neu
zur Einheit gebrachten Fiigung von Elementen: der Fachkenntnis,
die fiir die Planung des Unterrichts und das Arrangement von The-
men und Lernereignissen, Gruppen und Personen unentbehrlich
ist, der diagnostischen Fihigkeiten, um die Situation der je indi-
viduellen Lernenden angemessen zu verstehen und auch die Wir-
kung der Lernprozesse beurteilen zu kénnen, eines Repertoires an
Handlungsstrategien fiir komplexe Situationen, das alles gepaart mit
den Erwartungen an einen Beruf, der mit heranwachsenden Men-
schen zu tun hat, Hilfe zur Selbstwerdung leisten soll und zugleich
Leistungskriterien — und zwar gerecht — zur Geltung bringen muss.
Dies alles soll in einer Struktur von Interaktion geschehen, die in
einem festen organisatorischen Rahmen geschieht. Das Klima einer
Organisation wie der Schule wird gestaltet, es ist nicht naturhaft ge-
geben.

In der Wahrnehmung dieser komplexen Aufgabe findet dann auch
die Erwartung an die Erzichung der Heranwachsenden ihren Platz.
Bildunggsarbeit zielt auf die Erméglichung von Selbstbestimmung
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der Lernenden in und durch Unterricht; Erziehung dagegen kon-
zentriert sich auf moralisch relevantes Verhalten, sie setzt auf die Er-
fahrung von Differenz und ihrer Bedeutsamkeit fiir das eigene Han-
deln. Hier ist neben der familiiren und sozialen Umwelt die Erfah-
rung der Schule als eigener Lebenswelt mit eigenen Regeln und
Normen bestimmend, wie sie in der Peergroup existieren und in der
Organisation als wirksam erfahren werden; folgenreich ist aber auch
in besonderer Weise das Bild, das die pidagogische Profession in der
Interaktion selbst mit seinem eigenen Handeln von sich gibt.

Erfolgreich sein angesichts dieser Anforderungen konnen Lehrerin-
nen und Lehrer nur, wenn sie sich nicht als Einzelkimpfer verste-
hen und erleben. Kollegialitit, Kooperation und Kommunikation
sind in der Schule die wesentlichen Mittel der Gestaltung des All-
tags und, erginzt um die Zusammenarbeit mit dem unmittelbaren
Schulpublikum, zugleich auch die Voraussetzung fiir Reformen und
Verbesserung der schulischen Leistungen. Die professionell verant-
wortete Selbstgestaltung der Schule setzt dann voraus, dass auch die
Bildungsverwaltung diese Prinzipien anerkennt, sich als System der
Unterstiitzung versteht und entsprechend forderlich agiert. Eine
zweite Bedingung des Erfolgs liegt in der Lernbereitschaft der Leh-
rerinnen und Lehrer selbst, Fortbildung und Weiterbildung sind
unentbehrlich und sie miissen sich auf alle Dimensionen der pida-
gogischen Arbeit beziehen. Lernbereitschaft erweist sich aber auch
in der Fihigkeit zur Selbstkritik und Distanz gegeniiber eigenen
Optionen des Handelns und der Kommunikation im Alltag schu-
lischer Arbeit.

4.6 Schule als lernendes System

Auch professionelle Arbeit im Bildungsbereich kann offenbar eine
wesentliche und immer neu enttiuschende Erfahrung nicht ver-
meiden, und das ist die Erfahrung der groflen und anscheinend un-
vermeidlichen Differenz von Anspruch und Wirklichkeit, Intention
und Wirkung pidagogischer Arbeit. Es bedurfte nicht erst der Be-
funde der systematischen und international vergleichenden Evalua-
tion von Bildungssystemen, um an diese bekannte Tatsache wieder
erinnert zu werden.

Die Kommission will nicht iiber die systematischen Griinde speku-
lieren, dass solche Differenz immer wieder auftritt und dass auch die
,2ungewollten Nebenwirkungen® von Bildung und Erziehung of-
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fenbar eigene Stabilitit gewinnen. Wir miissen mit der Tatsache
leben, dass solche Differenzen auf allen Ebenen der Bildungsarbeit
— bezogen auf das Bildungssystem, fiir die Arbeit der Einzelschule,
tir die piadagogische Interaktion im Klassenzimmer — in modernen
Gesellschaften zum Alltag gehoren. Die zentrale Frage ist deshalb
nicht, wie man eine Wirklichkeit konstruieren kann, die ohne Fehl
und Tadel ist; denn solcher Anspruch wire totalitir, die entschei-
dende Frage ist, wie man im Bildungssystem und in der pidago-
gischen Arbeit mit der alltdglichen Differenzerfahrung umgeht.

Fiir die Steigerung der Qualitit von Bildungssystem und pidagogi-
scher Arbeit halten wir es deshalb fiir charakteristisch, wie Fehler
wahrgenommen werden und wie auf die alltigliche Erfahrung, dass
Erwartung und Realitit voneinander abweichen, reagiert wird. Hier,
vor allem in den Erklirungen der Ursachen von Erfolg und Miss-
erfolg, wird die Form und das Ausmafl an Lernfihigkeit sichtbar,
das fiir das Bildungssystem selbst und fiir seine Akteure aktuell
unterstellt werden kann und das systematisch notwendig ist. Die
Kommission bevorzugt fiir ihre eigenen Analysen der Situation und
fiir die Vorschlige zu ihrer Verinderung ein Muster der Zuschrei-
bung von Verantwortung, das nicht versimpelt, also die Ursachen
von Erfolg der pidagogischen Arbeit selbst zuschreibt, aber die
Griinde fiir den Misserfolg nach auflen verlagert. Wir halten ein Zu-
schreibungsmuster fiir empfehlenswert und auch fiir empirisch be-
wihrt, das zunichst auf die eigene Arbeit und die eigenen Anstren-
gungen schaut und dort Verbesserungen sucht, und zwar auch hier
auf allen Ebenen: fiir das Bildungssystem im Ganzen und fiir Poli-
tik und Verwaltung, die es zu steuern versuchen, fiir die Einzel-
schule und seine Akteure und fiir die pidagogische Arbeit im Klas-
senzimmer. Die Kommission betrachtet die Schule als lernendes
System und sie sieht in ihren Empfehlungen zur Erweiterung der
schulischen Autonomie die Grundlage dafiir, dass sich die Schulen
selbst als lernendes System gestalten konnen.

Systemebene

Bildungssysteme stehen traditionell im Zentrum der offentlichen
Auseinandersetzung, aus guten Griinden, weil sich hier wesentlich
die Zukunft unserer Gesellschaft entscheidet. Das Muster der Wahr-
nehmung und der Beurteilung der Leistung von Bildungssystemen
folgte dabei lange Zeit stark wertbesetzten Argumenten, nicht sel-
ten allein den Ideologien der politischen Lager. Die empirische Bil-
dungsforschung, nicht erst in den 6ffentlich stark beachteten inter-
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nationalen Vergleichsstudien, sondern schon in den Analysen der
Wirklichkeit von Gesamtschulen und der Effekte des Bildungssys-
tems insgesamt, hat inzwischen deutlich gezeigt, dass wesentlich fiir
die Erklirung von Leistungen und Defiziten nicht so sehr die Sys-
temstruktur, sondern die auf der Ebene der Einzelschule gestaltete
Bildungsarbeit ist. In den Analysen der Kommission werden deshalb
auch nicht Organisationsfragen, sondern Lernprozesse selbst ins
Zentrum der Uberlegungen geriickt.

Das enthebt die Analyse von Stirken und Schwiichen aber nicht der
Aufgabe, auch die Systemebene des Bildungsbereichs mit in den
Blick zu nehmen, auch wenn man dabei nicht schon hinreichende,
sondern nur notwendige Bedingungen der Qualititssicherung und
-steigerung betrachtet. Verwaltung und Finanzierung des Bildungs-
systems, Muster der Normierung und Gestaltung, der Intervention
und Kontrolle und Formen des Umgangs mit Lehrenden und Ler-
nenden wirken auf die konkrete Bildungsarbeit zuriick. Hier wer-
den Rahmenbedingungen gesetzt, die Folgen haben, schon weil sie
Initiativen ersticken kénnen und die Eigendynamik behindern. Ein
zentrales Problem, das gleichzeitig Politik und Verwaltung nur
schwer eingestehen kénnen, besteht in der Dominanz etatistischer
und administrativer Denkweisen gegeniiber dem Bildungssystem.

Die Kommission plidiert deshalb fiir eine Stirkung der Selbstver-
antwortung und sieht in der Option fiir eine groflere Autonomie
der Einzelschule den zentralen Hebel in der Umgestaltung und
Qualititssteigerung der Schule. Sinnvoll eingesetzt wird dieses Mus-
ter der Qualititssteigerung freilich erst dann, wenn zwei Rahmen-
bedingungen gesichert sind: die Absicherung der Bildungsarbeit im
Ganzen in einer stabilen Form ihrer 6ffentlichen, politischen und
gesellschaftlichen, 6konomischen und normativen Anerkennung
und die Offenheit fiir ein kontinuierliches System der Selbst- und
Fremdbeobachtung der eigenen Leistungen. Evaluation und die
Orientierung an iiberlokalen Standards bilden erst das Fundament,
auf dem sich die Autonomie der einzelnen Schule entwickeln kann.

Die Einzelschule

Die Freisetzung der Einzelschule zu eigenen Anstrengungen weist
also nicht primir Freiheiten zu, sondern konstituiert einen Raum
der Selbstgestaltung und Eigenverantwortung. Die Wahrnehmung
der eigenen Leistungen setzt deshalb auch in der Einzelschule Trans-
parenz der Arbeit und Offenheit fiir die Kritik der Kollegen und der

Bildungspolitik und
Verwaltung sind Teil
dieses System — eben-

falls lernbediirftig

Stiirkung der Selbst-
verantwortung der
Schule ist die grund-
legende Strategie

Transparenz, Kolle-
gialitiit, Offenbeit
und Partizipation
bestimmen die Arbeit
der Einzelschule



72

Kapitel 4

Lernenden ebenso voraus wie die Entwicklung und Pflege einer
Schulkultur, in der die Akteure der schulischen Arbeit — Lehrende
und Lernende — ebenso ihre Anerkennung und ihren Ausdruck fin-
den wie die unmittelbare Umwelt, vor allem die Eltern im allgemein
bildenden Schulwesen und die Betriebe im berufsbildenden
Bereich.

Formen der Partizipation und der Ausgestaltung von Verantwor-
tungsbereichen sind deshalb nach Meinung der Kommission nicht
allein aus iibergeordneten Normen einer demokratischen Gesell-
schaft begriindbar, sondern auch unter dem Aspekt der Kontrolle
der eigenen Anspriiche und Leistungen geboten. Sichtbarkeit von
Giitekriterien der eigenen Arbeit und Kommunikation der Ziele
sollten deshalb begleitet sein von der offenen und selbstkritischen
Wahrnehmung der Leistungen der Schule.

sFehlerkultur® in der padagogischen Arbeit

Die Akteure im pidagogischen Prozess, die Lernenden, aber auch
die Lehrenden, erleben bis heute den Alltag des Bildungssystems si-
cherlich noch nicht als eine Welt, in der Zieldebatten ebenso zum
Alltag gehdren wie eine kooperative und kollegiale, offene und auf
Selbstbestimmung von Verinderungen zielende Beobachtung von
Leistungen und Schwichen. In der Erfahrung der Lernenden bil-
den Fehler bis heute eher den Anlass fiir Bewertung und Abwertung
und damit die Legitimation fiir lebenslaufentscheidende Selektion
und Beurteilung, fiir die Lehrenden kann das Eingestindnis von
Fehlern in gleicher Weise, nimlich fiir den Aufbau einer beruflichen
Karriere, folgenreich sein. Eine Empfehlung, nicht nur aus Fehlern
zu lernen, sondern auch Fehler offen zu kommunizieren, wie sie die
Kommission hier nahe legt, muss deshalb auch im Blick auf die Ak-
teure im pidagogischen Prozess ausfiihrlicher begriindet werden.

Als grundlegende Maxime des professionellen pidagogischen Han-
delns ist die von uns vorgeschlagene Option keineswegs neu. Am
Beginn der modernen Pidagogik empfehlen die Pidagogen der Auf-
klirung fiir die Ursachenerklirung von Erfolg und Misserfolg in der
Erziehung dem Lehrer und der Lehrerin jedenfalls schon: ,,Von al-
len Fehlern und Untugenden seiner Zoglinge muf der Erzieher den
Grund in sich selbst suchen.” Dieses von C. Salzmann formulierte
Muster der Zuschreibung, so wird hier weiter ausdriicklich ausge-
fiihrt, muss deshalb eigens bekriftigt werden, weil es ,in der Natur
des Menschen liegt (...) den Grund von allen Unannehmlichkeiten
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(...) aufler sich zu suchen®. Die aktuelle Maxime, dass sich die Pro-
fessionalitit des Pidagogen in der Fihigkeit zur selbstkritischen
Wahrnehmung seiner Arbeit erweist, hat also eine lange Tradition
und ein systematisch begriindetes Fundament.

Diese Wahrnehmung der Berufspraxis schliefft ein, dass auch die
,Fehler® der Lernenden von den Lehrenden anders gesehen wer-
den: nicht nur als Anlass zur kritischen Revision der eigen didak-
tischen und methodischen Pline und Uberzeugungen, sondern zu-
gleich — und primir — vom Boden einer Uberzeugung aus, die den
Lernenden in seinen eigenen Moglichkeiten wahrnimmt und ernst
nimmt. , Fehler werden dabei zum Indiz sowohl fiir die Leistun-
gen der Schule wie fiir den Lernprozess der Lernenden und seine
Eigenarten und Maglichkeiten. Jede alternative Strategie beginnt
deshalb mit der sichtbar gemachten Wertschitzung der Leistungen
und der erfahrbar werdenden Anerkennung der Anstrengungen der
Lernenden. Diese Verhaltensmuster bilden neben der Selbstkritik
der eigenen Leistungen die Basis des professionellen Verstindnisses
der pidagogischen Arbeit.

Diese Interpretation von Fehlern als Anlass und Ausgangspunkt der
pidagogischen Arbeit beschreibt nicht allein eine emotionale oder
ethische Dimension pidagogischen Handelns, sondern ist grund-
legend auch in der operativen Dimension. Der Anspruch der In-
dividualisierung und Differenzierung lisst sich didaktisch und
methodisch erst einlésen, wenn der Blick auf die je individuellen
Lernprozesse wirklich gedffnet wird. ,,Fehler” bilden dafiir das ent-
scheidende Indiz, weil sie, klug interpretiert, erkennen lassen, wie
die Lernenden selbst ihren Lernprozess organisieren, wie sie die Si-
tuation und die Aufgabe verstehen und iiber welche Méglichkeiten
der Organisation ihres eigenen Lernprozesses sie verfiigen. Aus der
Differenzerfahrung, die sich im ,Fehler manifestiert, lernen des-
halb nicht allein die Beobachter, sondern auch die Akteure — fiir
bessere Losungen der schulischen Aufgaben und Probleme.

Die Anerkennung der ,Fehler” bedeutet — in der pidagogischen
Interaktion wie im Bildungssystem insgesamt — deshalb nicht Tole-
ranz fiir schwache Leistungen, sondern Aufmerksambkeit fiir Stirken
und Schwichen, und sie bildet das Fundament, auf dem Qualitits-
steigerung zielorientiert aufbauen kann. Dieses Verstindnis der
,Fehler®, ihrer Ursachen und Eigenarten, liefert zugleich auch die
Voraussetzungen fiir eine realistische und gerechte Beurteilung von
Leistungen und Anstrengungen im Bildungssystem.
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Kapitel 5
Die Aufgaben der Schule*

5.1 Institutionalisierung von Bildungsprozessen

Ausgangs- und Referenzpunkt der Argumentation der Kommission
ist die Analyse der zentralen Funktionen der Schule in modernen
Gesellschaften. Zwei miteinander verschrinkte Gesichtspunkte
wurden besonders herausgestellt: die Unentbehrlichkeit institutio-
nalisierter und systematischer Lernprozesse sowohl fiir die Bildung
der Heranwachsenden als auch fiir die kollektive Gestaltung einer
demobkratischen Zivilgesellschaft. Damit setzt die Kommission die
Frage nach der Substanz von Bildungsprozessen an den Anfang. Sie
geht von inhaltlichen Orientierungen aus, unter denen Organisa-
tionsfragen ihre Dominanz verlieren und sachgerechter, aber auch
pragmatischer diskutiert werden kénnen. Substanz geht vor Orga-
nisation.

Akzeptiert man die individuelle und kollektive Funktionsbestim-
mung, muss sich jedes Bildungssystem sowohl vor den Erwartungen
der lernenden Subjekte als auch vor den Anspriichen der Gesell-
schaft rechtfertigen kénnen. Eine kritische und zugleich reform-
orientierte Analyse der Wirklichkeit und Zukunft des Bildungssys-
tems in Berlin und Brandenburg kann deshalb ebenfalls auf eine
Offenlegung der Inhalte und Zielvorstellungen so wenig verzichten
wie auf eine Erliduterung der strategischen Vorgaben, mit denen sie
glaubt, die gesetzten Ziele verwirklichen zu kénnen.

Fiir solche Zieldiskussionen geben zunichst die Verfassungen von
Berlin und Brandenburg die grundlegende Orientierung vor. Im
Entwurf fiir ein neues Schulgesetz fiir Berlin werden ebenfalls im
Teil I der ,,Auftrag der Schule® und das ,Recht auf Bildung und Er-
ziehung“ neben einem detaillierten Katalog der ,,Bildungs- und Er-
ziechungsziele® ebenso ausfiihrlich dargestellt wie die ,,Grundsitze
fiir die Verwirklichung®. Als , Auftrag der Schule® wird dabei unter
anderem formuliert, ,alle wertvollen Anlagen der Schiilerinnen und
Schiiler zur vollen Entfaltung zu bringen und ihnen ein Héchstmafd
an Urteilskraft, griindliches Wissen und Kénnen zu vermitteln. Ziel
muss die Heranbildung von Personlichkeiten sein, welche fihig
sind, der Ideologie des Nationalsozialismus und allen anderen zur
Gewaltherrschaft strebenden politischen Lehren entschieden ent-
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gegenzutreten sowie das staatliche und gesellschaftliche Leben auf
der Grundlage der Demokratie, des Friedens, der Freiheit, der Men-
schenwiirde und der Gleichstellung der Geschlechter zu gestalten.®
Konkreter bezeichnen die ,Bildungsziele“ Aufgaben der Schule, die
sicherlich auf Zustimmung rechnen kénnen: ,Die Schule soll
Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen vermit-
teln, die die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzen, ihre
Entscheidungen selbststindig zu treffen und selbststindig weiter-
zulernen, um berufliche und personliche Entwicklungsaufgaben zu
bewiltigen, das eigene Leben aktiv zu gestalten, verantwortlich am
sozialen, gesellschaftlichen, kulturellen und wirtschaftlichen Leben
teilzunehmen und die Zukunft der Gesellschaft mitzuformen.®

In ihrer politischen Orientierungsleistung unbestreitbar bedeutsam
sind Texte dieser Art aber zugleich fiir eine systematische Diskus-
sion der Erwartungen und Anspriiche an das Bildungssystem so-
wohl zu umfassend als auch fiir das konkrete Handeln meist noch
zu vage. Erst der Schulgesetzentwurf fiir Berlin beriicksichtigt in
selten deutlicher Weise auch die Umsetzungsproblematik und die
Konkretisierung von Erwartungen und riickt damit niher an die
Aufgaben der konkreten Gestaltung des Bildungssystems. Neu in ei-
nem Schulgesetz und als Antwort auf die internationale Leistungs-
debatte bedeutsam ist zum Beispiel die Erwartung des Schulgeset-
zes (S 4 Abs. 2 des Entwurfs), dass ,jede Schule die Verantwortung
dafiir (trigt), dass die Schiilerinnen und Schiiler, unabhingig von
ihren Lernausgangslagen, an ihrer Schule das Ziel der jeweiligen
Schulart oder des jeweiligen Bildungsganges erreichen®. Damit wird
zumindest der grundlegende Maf3stab formuliert, an dem sich die
Leistungen der Schule als Insticution messen lassen miissen. An-
schlussfihig fiir die weitere Diskussion ist auch die Vorgabe fiir den
Aufbau von Lernprozessen: ,Unterricht und Erziehung sind als
langfristige, systematisch geplante und kumulativ angelegte Lern-
prozesse in der Vielfalt von Lernformen, Lernmethoden und Lern-
orten zu gestalten. Die intellektuellen, kérperlichen, emotionalen,
kulturellen und sozialen Fihigkeiten, Begabungen, Interessen und
Neigungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Bereitschaft zur
Anstrengung, zur Leistung und zum Weiterlernen sollen bis zu ih-
rer vollen Entfaltung geférdert und gefordert werden.” (§ 4 Abs. 4
des Entwurfs)

Aber die Umsetzung solcher Programme stellt bekanntlich ein Prob-
lem dar, das im deutschen Bildungswesen bisher nicht angemessen
gelost wurde. In ihren eigenen Uberlegungen hat die Bildungs-
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kommission deshalb erginzend zu den rechtlichen Vorgaben auch
das Wissen iiber die Gestaltung und Qualitit von Bildungsprozes-
sen mit herangezogen, das aus der einschligigen Bildungsforschung
bereitliegt. In diesen Untersuchungen und in den Theorien der
Schule und des Unterrichts, von Lehren und Lernen, Erziehung
und Bildung werden die Vorgaben mit den Erfahrungen iiber ihre
Realisierbarkeit verkniipft. Fiir die grundlegende Zieldiskussion hat
in Deutschland zudem traditionell der Begriff der ,Bildung® eine
wesentliche Orientierungsleistung erbracht, und er tut dies bis
heute, trotz aller Belastungen, die er aus der Geschichte mit sich
filhrt. Die Kommission begriindet deshalb ihre eigenen Erwartun-
gen an das Bildungssystem in Berlin und Brandenburg nicht allein
mit gesetzlichen Vorgaben, sondern auch vor dem Hintergrund ei-
nes systematischen Begriffs der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung. Dieses Verstindnis ist eher zukunfts- als traditionsorientiert,
eher pragmatisch als philosophisch-spekulativ, eher an der Ermég-
lichung von Leistungen des Bildungssystems als an Utopien und
tiberschieflenden Erwartungen orientiert. Als Bezugspunkte dieser
Uberlegungen gelten einerseits Gesellschaft und Kultur, anderer-
seits die lernenden Subjekte selbst. Der Maf3stab ist Realisierbarkeit,
Sicherung der grundlegenden Fihigkeiten und Fertigkeiten, die alle
Heranwachsenden erreichen miissen, um dann selbststindig hand-
lungs- und lernfihig zu sein. Aber in diesem Bereich liegen offen-
bar die besonderen Defizite der Bildungsarbeit in Deutschland und
hier miissen die Anstrengungen ansetzen; denn die besondere For-
derung und die Ausbildung individueller Neigungen und Interes-
sen konnen nur auf diesem Fundament einer fiir alle gesicherten
Grundbildung — einer allgemeinen Bildung — einsetzen.

5.2 Grundstruktur des Bildungsprogramms

Ins Zentrum der Uberlegungen riickt deshalb zuerst die Frage,
worin diese grundlegenden Kompetenzen bestehen und wie sie sich
schulisch ausdriicken. In allen modernen Gesellschaften vermittelt
die Schule Zugang zu unterschiedlichen Modi der Welterfahrung
und erschliefft unterschiedliche Horizonte des Weltverstehens. Es
gibt unterschiedliche Formen der menschlichen Rationalitit, die
nicht wechselseitig austauschbar sind. Der instrumentelle Umgang
mit der belebten und unbelebten Umwelt, das dsthetisch-expressive
Mit- und Nacherleben von Kunst, Literatur und Musik und die
korperliche Ubung um ihrer selbst willen, der praktische Diskurs
tiber Formen des guten Zusammenlebens und schliefflich die Fra-
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gen nach der menschlichen Bestimmung folgen jeweils unter-
schiedlichen Logiken. Instrumentelle Rationalitit ist in besonderer
Weise fiir die Naturwissenschaften mit ihrem experimentellen
Durchgriff auf die Realitit oder noch ausgeprigter fiir die Technik
und ihren Gestaltungswillen kennzeichnend. Literatur, bildende
Kunst und Musik folgen einer anderen Logik; ihre Weltentwiirfe
gehen nicht in instrumenteller Rationalitit auf. Auch Fragen des er-
folgreichen und verantwortungsvollen Wirtschaftens, des gerechten
Zusammenlebens oder des politischen Entscheidens sind weder auf
naturwissenschaftliche noch literarische Rationalitit reduzierbar.
Dies gilt in dhnlicher Weise fiir die Religion und Philosophie. Es ist
ein universelles Charakteristikum der Bildungsprogramme moder-
ner Schulen, zu jeder dieser Rationalititsformen in institutionali-
sierter Weise Zugang zu eréffnen, auch wenn sich der Zuschnitt der
Ficher und deren curriculare Ausgestaltung von Land zu Land
unterscheiden. Allgemeinbildung und Kanon finden ihre Grund-
struktur im Erschliefen der vier genannten, nicht austauschbaren
Horizonte des Weltverstehens.

In der Begegnung mit diesen Modi des Weltzugangs erwirbt man
die ,Kenntnisse“, auf denen das Verhalten in der Welt aufbauen
kann, und vollzieht sich Individuierung als Bildungsprozess. In der
klassischen Bildungstheorie waren dies ,historische” und ,mathe-
matische®, ,linguistische® und , dsthetische” Kenntnisse, iiberwolbt
durch die Erwartung, dass der Unterricht nicht nur ,didaktisch®,
also das eigene Lernen vorbereitend, sondern auch ,philosophisch®
zu sein habe, also so, dass die Grenzen des schulischen Lernens und
seiner thematischen und fachlichen Organisation selbst erfahrbar
werden.

Erkennbar sind auch aktuell, im schulischen Lehrplan moderner

Gesellschaften, diese Modi des Weltzugangs als Prinzipien gewahrt

und zugleich in einer spezifischen Zahl und Fiigung von Fichern

ausgebildet:

= Dem ,mathematischen® Verstehen der Welt entsprechen neben
der Mathematik diejenigen Ficher des Lehrplans, die von der
theoretisch-naturwissenschaftlichen Modellierung der Welt und
der Quantifizierung des Weltzugangs ausgehen: Biologie und
Chemie, Physik, zum Teil auch Arbeitslehre, Wirtschaft Arbeit
Technik (WAT) und die Themen der informationstechnischen
Grundbildung.

= Historisch kann man diejenige Fichergruppe nennen, die das
Verstehen der Sozialitit menschlichen Lebens und der Kultur
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erdffnet: Geschichte und Politik, aber auch Geographie und das
Thema der Umwelt, Arbeitslehre sowie Fragen der Okonomie
und des Rechts gehoren in diesen Bereich, auch Phinomene von
Macht und Entscheidung, Konsensfindung und individueller
oder kollektiver Gestaltung der Welt werden hier behandelt.

= Als ,idsthetisch und ,expressiv versteht sich schliefflich der
Lernbereich, in dem die Erfahrung mit dem eigenen Kérper und
die Artikulation der eigenen Natur in Sprache, Kunst und Be-
wegung erprobt werden. Sport und Kunst sind die im Zeitbud-
get hiufig vernachlissigten Standardficher, musische Bildung
und Bewegungserzichung die uneingeldsten Programme.

= Als linguistisch“, wenn man diese Dimension noch einmal aus
dem Bereich des Asthetisch—EXpressiven ausgliedern will, wird
nicht allein die Kultivierung der Muttersprache verstanden, son-
dern selbstverstindlich auch die inzwischen obligatorisch gewor-
dene Fremdsprache. Sprachliches ,,Verstehen bezieht sich hier
auch nicht allein auf die Formalia der Sprache, sondern auch auf
das Verstehen anderer Kulturen und das Verstindnis fiir das
Fremde und Andere.

= Philosophisch® ist nicht allein der Anspruch an den Lehrgang
selbst, also die Erwartung, dass die Transzendierung der Fachlich-
keit selbst noch im schulischen Lernen angezielt, zumindest vor-
bereitet wird, die dann wahrscheinlich erst auf der Stufe wissen-
schaftspropideutischer Bildung in der Sekundarstufe II zu ihrem
vollen Recht kommt. Philosophisch ist dieser Lehrgang auch des-
wegen, weil er mit der Erwartung verbunden ist, dass die , letz-
ten Fragen® behandelt werden: Religion und Glaube, Weltan-
schauung und Ideologien, normative Grundprobleme und ethi-
sche Konflikte.

Die Kommission sieht in diesen Dimensionen des Weltzugangs und
des Orientierungswissens den nach wie vor unerlisslichen Kanon
schulischer Arbeit verkérpert. In der Generalisierung dieses Kanons
schreibt das Bildungssystem aber nicht einen historischen Wissens-
stand fest, sondern formuliert ihre je zeitgebundene Aufgabe. In
ihrer Praxis erweist sich die Schule als ein spezifischer historisch-
gesellschaftlicher Kanonisierungsstil, das heif3t als diejenige Institu-
tion, in der allein und fiir alle im Lebenslauf verbindlich das not-
wendige Wissen und die unentbehrlichen Kompetenzen zur Teil-
habe an unserer Welt generalisiert werden.
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Basiskompetenzen als
Voraussetzung des
Zugangs zu Kultur-
giitern

5.3 Kulturelle Basiskompetenzen

Der Zugang zu den Kulturgiitern, die unterschiedliche Horizonte

des Weltverstehens erschliefSen, ist, gerade weil er symbolisch ver-

mittelt und auf langfristige Bemiithung und nachhaltige Motivation

angewiesen ist, nicht voraussetzungslos. Je nach Bereich in unter-

schiedlichem Ausmafd bedarf es der Beherrschung kultureller Basis-

kompetenzen. Dies sind:

= Beherrschung der Verkehrssprache,

= mathematische Modellierungsfihigkeit,

= Selbstregulation des Wissenserwerbs,

= Kompetenz im Umgang mit modernen Informationstechnolo-
gien und

»  fremdsprachliche Kompetenz.

Diese Basiskompetenzen sind nicht die einzigen, aber wichtige und
teilweise notwendige Voraussetzungen fiir die Generalisierung uni-
verseller Primissen fiir die Teilhabe an Kommunikation und damit
auch fiir Lernfihigkeit. Die Beherrschung der Verkehrssprache in
Wort und Schrift — und zwar auf einem kompetenten Niveau — ist
notwendige Voraussetzung gesellschaftlicher Kommunikations-
fihigkeit. Sie ist fiir den Zugang zu allen Kulturgiitern notwendig.
Insbesondere ist die Leseckompetenz Basis jedes selbststindigen
Weiterlernens.

Eine weitere basale Kompetenz ist in modernen Gesellschaften die
mathematische Modellierungsfihigkeit. Diese Fihigkeit macht
wahrscheinlich den Kern mathematischer Grundbildung aus. Von
Modellierungsfihigkeit spricht man, wenn eine Person iiber ausrei-
chendes begriffliches mathematisches Wissen verfugt, das es ihr er-
laubt, eine auflermathematische Situation in sinnvoller Weise mit
einem mathematischen Modell in Verbindung zu bringen und da-
mit die Situation in zentralen Merkmalen zu formalisieren, und
iiber die Routinen verfiigt, um die mathematischen Algorithmen zu
bearbeiten. Wichtige Schritte der mathematischen Modellierung
sind Ubersetzungsleistungen, die vielfiltige Arten des alltiglichen
und mathematischen Verstehens erfordern und verbinden.

In analoger Weise lisst sich schliefflich auch die Fihigkeit, Wissen
selbstreguliert zu erwerben, als Basiskompetenz bezeichnen. Die
Selbstregulation des Lernens beruht auf einem flexibel einsetzbaren
Repertoire von Strategien zur Wissensaufnahme und Wissensverar-
beitung sowie zur Uberwachung der am Lernen beteiligten Pro-
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zesse. Selbstregulationsfihigkeit ist also eine komplexe Handlungs-
kompetenz, in die kognitive und motivationale Merkmale sowie
Willensleistungen eingehen.

In einer kleiner werdenden Welt hat das Erlernen einer Fremdspra-
che nicht nur die Funktion, die bildende Begegnung mit einer frem-
den Kultur im Medium der jeweils anderen Verkehrssprache zu er-
mdglichen. In dieser Funktion ist der Fremdsprachenunterricht
Bestandteil der Allgemeinbildung. Er vermittelt kulturelle Kontin-
genzerfahrung — die Dinge konnen auch anders sein als zu Hause —
und gleichzeitig einen Begriff von der Maglichkeit, Kommunika-
tion zu universalisieren. Inwieweit diese Erfahrungen vertieft wer-
den sollen und konnen, ist bildungsgangspezifisch. Fiir die vertiefte
Allgemeinbildung der gymnasialen Oberstufe gelten andere Erwar-
tungen als fiir die Sicherung der Grundbildung am Ende der Voll-
zeitschulpflicht. Uber diese Allgemeinbildungsaufgabe hinaus ge-
winnt der Unterricht in der ersten Fremdsprache — und das ist in
der Regel das Englische — zunehmende Bedeutung als Einfithrung
in die Lingua franca einer globalisierten Bildungs- und Wissen-
schaftsgesellschaft. In vielen Berufen und Lebensbereichen ist die
ausreichende Beherrschung des Englischen damit zur kulturellen
Basiskompetenz geworden. Im Bildungssystem wird dies spitestens
in der Ausbildung fiir anspruchsvolle Berufe und im Studium sicht-

bar.

In dhnlicher Weise entwickelt sich allmihlich auch die informa-
tionstechnologische Kompetenz zu einem basalen Kulturwerkzeug.
Ein verstindiger Umgang mit modernen Informationstechnologien
wird zunehmend zu einem Schliissel zu wichtigen gesellschaftlichen
Wissensbestinden und Voraussetzung zur Teilhabe an expandieren-
den rechnergestiitzten Kommunikationsformen. Die modernen In-
formationstechnologien werden auch mehr und mehr zu einem zen-
tralen Medium des Lernens im Alltag.

Wie Abbildung 5.1 veranschaulicht, liegen die basalen Sprach- und
Selbstregulationskompetenzen quer zu den Modi der Weltbegeg-
nung, in denen sich das kanonische Orientierungswissen prisen-
tiert. Dennoch entwickeln sie sich selbstverstindlich nicht unab-
hingig von den Wissensdominen. Man erlernt die Beherrschung
dieser Kulturwerkzeuge im Rahmen der Aneignung von Orientie-
rungswissen und in der Auseinandersetzung mit spezifischen Kul-
turgegenstinden. Die Basiskompetenzen haben auch durchaus
unterschiedliche Affinitit zu den unterschiedlichen Formen der
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Abbildung 5.1: Grundstruktur der Allgemeinbildung und des

Kanons
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Quelle: Baumert, J. (2002). Deutschland im internationalen Bildungsvergleich.
In N. Killius, J. Kluge, & L. Reisch (Hrsg.), Die Zukunft der Bildung
(S. 100-150). Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Welterschliefung. Im Falle der Beherrschung der Verkehrssprache
sowie der fremdsprachlichen und mathematischen Kompetenz ist
dies unmittelbar evident. Je nach der Nihe der Basiskompetenzen
zu spezifischen Modi der Weltbegegnung werden die Zellen der in
Abbildung 5.1 wiedergegebenen Matrix unterschiedliches Gewicht
haben. Annihernde Gleichverteilungen iiber die Wissensdominen
(Selbstregulation des Wissenserwerbs, I'T-Kompetenz) sind ebenso
moglich wie Konzentrationen in einzelnen Bereichen (z.B. Fremd-
sprachen). Entscheidend fiir ein systematisches Verstindnis schu-
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lischer Arbeit ist es also, die Basiskompetenzen nicht einfach als
Techniken aufzufassen, die abstrakt oder zumindest inhaltsindiffe-
rent vermittelt und erlernt oder als erste Stufe im Prozess der Bil-
dung als Fundament erworben werden, auf dem dann — je nach bil-
dungstheoretischer Vorstellung — die reflexive Begegnung mit ,,Kun-
den® oder ,Wissenschaften® aufbaut. Die Stufengliederung von
Schulsystemen ist keine Abbildung ontogenetischer Entwicklungs-
verliufe. Die Basiskompetenzen entwickeln sich vielmehr in einem
langfristigen und kumulativen Prozess der Begegnung und aktiven
Auseinandersetzung mit den Gegenstinden der Kultur, und zwar je
nach Domine in durchaus unterschiedlicher Weise. Dieser Prozess
beginnt formalisiert mit der Einschulung und endet keineswegs mit
der Schulpflicht. Dies gilt fiir die Verkehrssprache und die infor-
mationstechnischen Kenntnisse ebenso wie fiir das selbstregulierte
Lernen. Universalitit gewinnen diese Kompetenzen in einem lang-
fristigen, nicht gestuften, sondern kontinuierlichen Elaborations-
vorgang, in dem Erwerbs- und Anwendungskontexte systematisch
variiert werden. Mit den ,,Horizonten des Weltverstehens® sind
strukturell unterschiedliche Erwerbs- und Anwendungskontexte be-
zeichnet. Lesekompetenz ist das Musterbeispiel fiir eine ficher-
tibergreifende Schliisselkompetenz, fiir deren Aneignung in der
Phase des Schriftspracherwerbs die Hauptverantwortung zunichst
beim Deutschunterricht liegt, die dieser mit zunehmender Schul-
besuchsdauer mehr und mehr mit allen anderen Unterrichtsfichern
teilt. Spitestens in der Sekundarstufe ist die Kultivierung des Lese-
verstindnisses Sache aller Unterrichtsficher. Trotz der Universalitit
dieses Werkzeugs bleibt Leseverstindnis aber auch immer bis zu ei-
nem gewissen Grade abhingig von bereichsspezifischem Vorwissen.

Man kann einige der grundlegenden Fihigkeiten gewissermafien als
»Sprachen® verstehen, als basale kommunikative Kompetenzen, mit
denen unterschiedliche , Wirklichkeiten“ der menschlichen Existenz
erfahrbar gemacht, gestaltet und kommuniziert werden konnen. In
der bildungstheoretischen Rahmenkonzeption von PISA wird des-
halb auch konsequenterweise in der Anlehnung an Verfahren, die
vom sprachlichen Verstehen aus entwickelt, jetzt aber generalisiert
wurden, von ,mathematischem Verstehen“ und , Textverstehen® ge-
sprochen. Die internationalen Vergleichsstudien haben zugleich
daran erinnert, dass nicht nur Lernen — wie wir aus Lingsschnit-
tuntersuchungen wissen — ein bereichsspezifischer kumulativer Pro-
zess ist, der in hohem Mafle vom Vorwissen in einer Domine ab-
hingt, sie haben auch deutlich gezeigt, dass Kompetenz im sprach-
lichen Zugang zur Welt — Lesen und Textverstehen (man kénnte
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hinzufiigen schriftliche Textproduktion) — die notwendige, wenn
auch nicht allein hinreichende Voraussetzung fiir alle iibrigen
grundlegenden und weiterfithrenden Lernprozesse darstellt.

Defizite, die sich noch in der Sekundarstufe bemerkbar machen,
verweisen also auf Versiumnisse im Prozess. Wer, um das wesent-
lichste Beispiel zu geben, keine hinreichende Kompetenz in der kul-
turell vorausgesetzten Verkehrssprache erworben hat — also hier: im
Deutschen —, hat in allen Lernbereichen, selbst noch auf der Stufe
der beruflichen Bildung, mit erheblichen Schwierigkeiten zu rech-
nen. Man wird manche Formen der Ausdifferenzierung von Lehr-
gingen und Schularten innerhalb der beruflichen Bildung deshalb
angemessen auch nur als nachgeholte Formen der Grundbildung
verstehen konnen. Sie verweisen auf Defizite in den basalen Kom-
petenzen und sie verweisen zugleich auf Versiumnisse im Bil-
dungsgang, weil auf der Stufe beruflicher Bildung zu spit — wenn
auch zum Gliick endlich doch noch — nachgeholt wird, was friiher
versiumt oder vernachlissigt wurde. Die Sicherung der Grundbil-
dung ist deshalb nicht allein eine Forderung, die man im Interesse
der Lernenden erheben muss, sie bestimmt auch die Uberginge zu
und die Arbeit in allen weiteren Bildungsgingen und beruflichen
Titigkeitsfeldern.

Die ,Sprachen®, in denen sich allgemeine Bildung artikuliert, bil-
den nicht nur die Voraussetzung und das Medium, in dem ein re-
flexiver Umgang mit der Welt sich entfalten kann, sie verlangen
auch systematische und explizite Behandlung, in der Regel sogar
einen in sich geordneten und aufeinander aufbauenden Lehrgang.
Das beildufige Lernen im Alltag reicht dafiir nicht aus, so wenig wie
das Selbststudium. Schule als pidagogisch betreute Form des Ler-
nens muss hinzutreten. Im Mindeststandard, der beim Erwerb die-
ser Kompetenzen unter dem Gesichtspunkt der verantwortungsvol-
len und selbstbestimmten gesellschaftlichen Teilhabe zu erreichen
ist, muss deshalb auch Gleichheit fiir alle Lernenden herrschen —
niemand darf hinter diesem Maflstab zuriickbleiben. Individuelle
Férderung und besondere institutionelle Anstrengung haben hier
einzusetzen.
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5.4 Lernen in der Schule und im Alltag

In dem Augenblick, wo Bildungsprozesse in der Schule institutio-
nalisiert und auf Dauer gestellt werden, dndert sich die Modalitit
des Lernens. Erfahrungen, die im Rahmen formalisierter Bildungs-
prozesse angeboten werden, sind immer stellvertretende Erfahrun-
gen — ausgewihlt und pripariert mit dem Ziel, Lernprozesse anzu-
bahnen und zu unterstiitzen, die aber, um erfolgreich zu verlaufen,
als personliche und authentische Erfahrungen wahrgenommen und
verarbeitet werden miissen. Je stirker sich Bildungseinrichtungen
darum bemiihen, Alltagserfahrungen in ihre Programme aufzuneh-
men, desto deutlicher wird das Paradoxon. Schulische Erfahrungen
sind immer pidagogisierte Erfahrungen. Nur bei der Aufhebung
der Institution fallen praktisches Handeln und Lernen wieder zu-
sammen.

Diese institutionelle Trennung ist die Voraussetzung der eigent-
lichen Stirke der Schule, nimlich Lernen systematisch, kumulativ,
langfristig und explizit, das heif3t reflexiv auf sich selbst bezogen an-
zulegen. Erkauft wird diese Stirke mit dem Strukturproblem, Ler-
nen fiir den Schiiler und die Schiilerin als personliche und sinnvolle
Erfahrung erlebbar zu machen. Die Schule muss die motivationa-
len Ressourcen, mit denen sie arbeitet, langfristig selbst erzeugen.
Und es gibt nur einen Weg, dies dauerhaft zu erreichen: durch sub-
jektives Erleben von Kompetenzzuwachs und die Wahrnehmung
von Sinn. Verstindnisvolle Lernprozesse sind auf sinnstiftende Kon-
texte angewiesen. Schulisches Lernen muss also nicht nur an-
schlussfahig fiir zukiinftiges Lernen sein, sondern auch Erfahrungen
von Schiilerinnen und Schiilern aus gegenwirtigen Lebenszu-
sammenhingen aufnehmen. Die Erfahrung, etwas besser zu konnen
als zuvor, legt das emotionale und motivationale Fundament fiir
weiteres Lernen. Die Fihigkeit, selbstreguliert zu lernen und
Schwierigkeiten im Lernprozess zu iiberwinden, ist das Ergebnis ei-
ner trotz aller Riickschlige und Enttiuschungen letztlich erfolgrei-
chen Lernbiographie. Aus der individuellen Misserfolgsgeschichte
wird ein Strukturproblem des Unterrichts und der Schule, wenn
Verlierer die personliche Verbindlichkeit der Giitemaf3stibe der
Schule aus Griinden des Selbstschutzes aufkiindigen.

Eine Balance zwischen enggefiihrtem, systematischem Lernen in de-
finierten Wissensdominen und situationsbezogenem Lernen im
praktischen Umgang mit lebensweltlichen Problemen zu finden, ist
konstitutiv fiir die Schule. Ihr Gewicht wird vom Alter und Vor-
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wissen der Schiilerinnen und Schiiler, von der Schulform, aber auch
von situativen Bedingungen in der einzelnen Schule abhingig sein.
Die Kommission ist allerdings der Auffassung, dass die Verabsolu-
tierung jeweils einer der beiden Seiten zu suboptimalen Losungen

fiihre.

5.5 Ein dynamisches Modell des Wissenserwerbs

Der unmittelbare Kontext schulischen Lernens ist zunichst die
Schule selbst mit ihren Erwartungen und Regeln. Schiilerinnen und
Schiiler lernen in der Schule und fiir die Schule. Sie ist ein sub-
stanzieller Teil der Lebenswelt der nachwachsenden Generationen.
Allein der Umstand, dass die Schule einen betrichtlichen Teil des
Zeitbudgets der Schiilerinnen und Schiiler beansprucht, legt ihr
und nicht zuletzt dem Fachunterricht besondere Pflichten beziiglich
eines sorgsamen Umgangs mit der gegenwirtigen Lebenszeit der ihr
Anvertrauten auf: Gegenwart ist nicht gegen Zukunft aufrechenbar.

Dennoch weist Lernen in der Schule immer auch iiber sich selbst
hinaus: Es zielt auf das Verstindnis der Gesellschaft, in die Kinder
und Jugendliche allmihlich hineinwachsen. Schule vermittelt — ne-
ben anderen Bildungs- und Erziehungsinstanzen — ein Orientie-
rungswissen, das hilft, die Welt der Gegenwart zu ordnen, Zusam-
menhinge zu verstechen und eine Identitit zu erarbeiten. Schuli-
sches Lernen richtet sich aber auch auf zukiinftige unbestimmte
Lebenssituationen, in denen Individuen zunehmend autonom und
verantwortlich entscheiden und handeln sollen. Schulisches Lernen
ist im Kern auf lateralen und vertikalen Transfer angelegt. Die An-
forderungen an Schule und Unterricht ergeben sich also sowohl aus
den Lebensbedingungen der Kinder und Jugendlichen als auch aus
unbestimmten zukiinftigen Situationen, in denen sich die heutigen
Schiilerinnen und Schiiler als Erwachsene bewihren miissen.

Die zukiinftigen Anforderungen an Wissen, Fertigkeiten und mo-
tivationalen Orientierungen lassen sich jedoch in einer modernen
Welt mit hohen Anderungsraten nicht befriedigend vorhersagen.
Ein mafigeblicher Orientierungspunkt eines modernen schulischen
Bildungsprogramms ist die Unbestimmtheit einer sich beschleunigt
entwickelnden Wissensgesellschaft. Bei aller Unsicherheit beziiglich
zukiinftigen gesellschaftlichen Wandels lisst sich allerdings gut be-
griinden, dass — wie Weinert formulierte — ,,an die Stelle von stati-
schen Modellen der Bevorratung von Bildung ein dynamisches Mo-
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dell der kontinuierlichen Erginzung und Erneuerung von Bildung
treten miisse“. Nach dem Vorratsmodell erwirbt man in der Schule
jenes Wissen, das der Erwachsene anwendet. Die meisten Klagen
tiber den Modernititsriickstand und die mangelnde Lebensnihe
schulischen Lernens gehen unausgesprochen von einem normativen
Modell direkter 