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Bildungssystem und Integration benachteiligter junger Menschen

Vorwort

Schon mit seinem Sozialbericht (2006) ,,Chancen-
gerechtigkeit durch Bildung — Chancengerechtig-
keit in der Bildung" hat der AWO-Bundesverband
das Problem fehlender Chancengerechtigkeit im
Bildungssystem, hier speziell im Zusammenhang
mit der Armut von Kindern, beschrieben und
Stellung bezogen.

Das Thema ist nun vom AWO0-Bundesverband in
Zusammenarbeit mit den Mitgliedsverbdnden des
Kooperationsverbundes Jugendsozialarbeit® er-
neut aufgegriffen worden. Dazu wurde die hier
vorgelegte Expertise in Auftrag gegeben.

Die Expertise bietet eine zusammenfassende sys-
tematische Aufbereitung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse liber die Entwicklung und die Situa-
tion des Bildungssystems. Sie analysiert, deckt
Zusammenhange auf, stellt Positionen gegeniiber
und formuliert mogliche Folgerungen. Sie biindelt
die aktuellen Diskussionsstrange zu den Ursachen
der Defizite und der Reformvorschldge insbeson-
dere aus dem Blickwinkel der Zielgruppen der Ju-
gendsozialarbeit.

Dabei wird deutlich, warum das allgemeinbilden-
de Schulsystem eher zur Verfestigung der sozialen
Spaltung der Gesellschaft beitrdgt als sie zu liber-
winden, und es wird ein erschreckendes Bild iiber
seinen Zustand im Blick auf die Ausgrenzung gro-
Rer Teile der Jugend deutlich. Denn trotz der liber
Jahrzehnte immer wieder durchgefiihrten Refor-
men konnte bis heute das Grundproblem, nam-
lich die friihe Selektion der Kinder durch das
Schulsystem, nicht behoben werden. Stattdessen
hat sich die Ausgrenzung benachteiligter ein-
heimischer Jugendlicher und Jugendlicher mit Mi-
grationshintergrund immer weiter verscharft. In
der Folge wurde so, neben der sog. Forderschule,
die Hauptschule zu einer weiteren ,Restschule”,
in der die Chancenlosen gesammelt werden, die

* www.jugendsozialarbeit.de

den Ubergang in eine zukunftsfahige Berufsaus-
bildung kaum noch schaffen kdnnen.

Als weitere Reformbaustelle wird das Duale Sys-
tem der Berufsausbildung identifiziert. Hier wur-
de in den letzen 20 Jahren ein Verdrangungs-
mechanismus wirksam, der denjenigen jungen
Menschen, die eigentlich von der Hauptschule auf
die Berufsausbildung vorbereitet werden sollen,
bescheinigt, nicht ausreichend qualifiziert und
den Anforderungen der Arbeitswelt nicht gewach-
sen zu sein.

SchlieBlich wird aufgezeigt, dass das Ubergangs-
system der Jugendsozialarbeit seine Aufgabe zur
(Re-) Integration von Jugendlichen in die Berufs-
ausbildung und den Arbeitsmarkt unter den herr-
schenden Rahmenbedingungen nur unzureichend
leisten kann oder gar zum Selektionsprozess bei-
tragt.

Auch wenn in Detailfragen Folgerungen der Ex-
pertise noch diskussionswiirdig sind, ist hiermit
eine Grundlage erarbeitet worden, die aus der
Sicht der Jugendsozialarbeit richtungweisende
Ansatzpunkte fiir dringend notwendige Reform-
prozesse im Bildungssystem, einschlieBlich der
Ubergangshilfen von der Schule in die Berufsaus-
bildung und den Arbeitsmarkt, zu mehr Chancen-
gerechtigkeit in der Bildung und durch Bildung
bietet.

Fiir die Mitwirkung und die Zusammenarbeit bei
der Realisierung der Expertise bedanke ich mich
bei den Mitgliedsverbanden des Kooperationsver-
bundes Jugendsozialarbeit sowie bei den Autoren
der Expertise.

Rainer Briickers, Vorstandsvorsitzender
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Einleitung

Bildung ist eine wichtige Voraussetzung dafiir,
dass Menschen ihr Leben eigenverantwortlich ge-
stalten kdnnen; sie sichert die gesellschaftliche
Teilhabe iiber Erwerbsarbeit und ist Grundlage
einer sozial gerechten Gesellschaft. Ein nicht
unbetrachtlicher Teil junger Menschen ist jedoch
hiervon ausgeschlossen. Verschiedene neuere
Studien! zeigen, dass in der Bundesrepublik
Deutschland in Bezug auf die Integration junger
Menschen in Ausbildung und Arbeit ein massiver
Nachholbedarf besteht.

Laut Grundgesetz darf in der Bundesrepublik
Deutschland niemand aufgrund seiner sozialen
Herkunft benachteiligt werden (Art. 3 GG). Trotz-
dem ,entscheidet in keinem anderen Industrie-
staat die soziookonomische Herkunft so sehr liber
den Schulerfolg und die Bildungschancen wie in
Deutschland. Zugleich gelingt es in Deutschland
im internationalen Vergleich deutlich schlechter,
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund gute schulische Kompetenzen zu vermit-
teln.”2 Das bundesdeutsche allgemeinbildende
Schulsystem ist durch eine hohe Selektivitdt ge-
kennzeichnet; dies ist seit iiber 40 Jahren be-
kannt und empirisch belegt.3

Auf der Ebene der beruflichen Bildung setzt sich
die soziale Selektion fort. Neueren Untersuchun-
gen zufolge nehmen die direkten Ubergdnge von
der Schule in die duale Ausbildung ab (gegenwér-
tig ca. 43 Prozent).* Insbesondere fiir Hauptschul-
abgdnger und Hauptschulabgangerinnen sind
beim Zugang in eine betriebliche Ausbildung
immer hohere Hiirde zu iiberwinden; die Neuzu-
ginge in das sog. Ubergangssystem (Jugend-
berufshilffemaBnahmen und schulische Berufs-
bildungsmaRnahmen, die keine qualifizierte
Berufsausbildung vermitteln) sind inzwischen auf
rd. 40 Prozent angewachsen.

Vor dem Hintergrund des Mangels an betrieb-
lichen Ausbildungspldtzen hat sich in den letzten
20 Jahren ein Ubergangsfeld etabliert, das die Zu-

gdnge zu einer Berufsausbildung nur bedingt er-
leichtert. Im Gegenteil, diese Angebote drohen -
wie schon seit vielen Jahren kritisch bemerkt wird
und empirisch belegt ist — zu einer Form kaum
anschlussfahiger Warteschleifen zu werden. Ver-
scharft wird die Situation zudem dadurch, dass
die Neuzugdnge mit , Altbewerbern”, die inzwi-
schen zum Teil mehrfach MaRnahmen der Berufs-
forderung durchlaufen haben, konkurrieren.>

Nicht nur auf der Ebene der unteren Schulab-
schliisse und des Berufseinstiegs zeigt sich die
verfestigte soziale Ungleichheit, sie besteht auch
auf der Ebene der hdheren Bildung. So ist der An-
teil der Kinder aus Arbeiterfamilien, die studieren,
inzwischen wieder auf ca. 10 Prozent zuriickge-
gangen. Dies ist eine GroRenordnung, wie sie in
den 1960er Jahren vor den Bildungsreformen be-
stand.

Vor dem Hintergrund zunehmender partieller
Engpdsse auf dem Arbeitsmarkt, die als Fachkraf-
temangel — allerdings durchaus kontrovers - dis-
kutiert werden®, angesichts der wachsenden Ver-
schrankung von soziodkonomischer Armut und
Bildungsarmut, die zunehmend auch als sozialpo-
litisches Problem thematisiert wird?, sowie der im
europdischen Kontext hohen Bedeutung, die der
Bildung im globalisierten 6konomischen Wettbe-
werb beigemessen wird, steht das deutsche Bil-
dungssystem mit seiner hohen Selektivitdt natio-
nal und international zunehmend in der Kritik.8

Erste Versuche, zumindest einen Teil der Un-
gleichheiten aufzuldsen, sind in der Zusammen-
flihrung von Haupt- und Realschule zu sehen, wie
dies in den Bundesldndern Hamburg, Schleswig-
Holstein, Thiiringen und Mecklenburg-Vorpom-
mern bereits geschieht bzw. bereits geschehen
ist. Auch die Diskussion um die Ganztagsschule ist
in diesem Kontext zu sehen. Allerdings wird eine
rein institutionelle Reform bzw. eine ,rein me-
chanische Zusammenlegung von Schultypen”
(Hurrelmann) die gesellschaftlich begriindeten

1 AWO Langzeitstudie 2000 bis 2005; Baethge/Solga/Wieck 2007; IGLU; Konsortium Bildungsberichterstattung 2006; Munoz-
Bericht der UN-Menschenrechtskommission; OECD 2005; PISA-Studien; Reinberg/Hummel 2004; Solga 2003, 2004, 2005.

Christe 2007.

Vgl. Ulrich 2007.
Vgl. z.B. Beicht/Friedrich/Ulrich 2007; Ulrich/Krekel 2007.

® N o v F oW N

Vgl. z.B. Allmendinger/Leibfried 2003.
Vgl. OECD 2007 u. 2008.

Vgl. z.B. Christe 1980; Deutscher Bildungsrat 1970; Roth 1969.

Vgl. z.B. Biersack/Kettner/Schreyer 2007; Bosch et al. 2003; Christe 2004 u. 2006; Kistler 2004.
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Risiken (zunehmende Kinderarmut, Bildungsar-
mut und soziale Ausgrenzung) nicht einfach auf-
I6sen. Dazu bedarf es weitergehender Ansdtze.®

Vor diesem Hintergrund hat der Bundesverband
der AWO das Institut fiir Arbeitsmarktforschung
und Jugendberufshilfe (IAJ) mit der Erstellung ei-
ner Expertise zur Leistungsfahigkeit des deutschen
Bildungssystems im Hinblick auf die Integration
benachteiligter junger Menschen beauftragt.

Entsprechend diesem Auftrag beschaftigt sich die

vorliegende Expertise mit dem allgemeinbilden-
den Schulsystem und dem System der Berufsaus-

9 Vgl. dazu auch AW0-Sozialbericht 2006.

bildung — neben dem dualen System gehdort hier-
zu auch das Schulberufssystem und das so ge-
nannte Ubergangssystem. Die Expertise besch&f-
tigt sich mit der aktuellen Situation des deutschen
Bildungssystems, sie geht dariiber hinaus auch
auf kiinftige Entwicklungstrends, so weit diese
erkennbar sind, ein. Im Mittelpunkt der Expertise
steht die Frage, wie das Bildungssystem im Hin-
blick auf die Integration benachteiligter Jugend-
licher zu bewerten ist, welcher Handlungsbedarf
sich daraus ergibt und welche Folgerungen und
konkrete Handlungsschritte fiir die Verbesserung
der Bildungs- und Integrationschancen benach-
teiligter junger Menschen daraus abzuleiten sind.
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Zur Leistungsfahigkeit des deutschen Bildungssystems

Der erste Teil der vorliegenden Expertise befasst sich
mit der Struktur des deutschen Bildungssystems
und seiner quantitativen und qualitativen Leis-
tungsfahigkeit. Dabei wird differenziert zwischen
demallgemeinbildenden Schulsystem und nach dem
dualen, demvollzeitschulischem Berufsbildungssys-
tem und dem so genannten Ubergangssystem.

Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber
die Grundstruktur des Bildungswesens der
Bundesrepublik Deutschland entsprechend den
verschiedenen Bildungsbereichen und dem je-
weiligen Lebensalter, in dem Kinder, Jugendliche
und junge Erwachsene diese Bereiche durch-
laufen.

Abb. 1: Grundstruktur des Bildungswesens der Bundesrepublik Deutschland
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| 1.

Bei dieser Ubersicht handelt es sich allerdings le-
diglich um eine (und zudem nicht vollstandige)
Abbildung der formalen Strukturen des Bildungs-
wesens; quantitative und qualitative Aspekte so-
wie Aspekte der inneren Struktur, der Ubergangs-

prozesse und -mechanismen sind hieran nicht zu
erkennen. Auf entsprechende Aspekte wird im
Folgenden bei der nach Schul-, Berufsbildungs-
und Ubergangssystem differenzierten Darstellung
ndaher eingegangen.

Das aligemeinbildende Schulsystem - Struktur und Zielsetzungen

Typisch fiir das deutsche Bildungssystem ist seine
Dreigliedrigkeit. Obschon infolge von ,,Durchlo-
cherung, Flickerei und Anstiickelei” (Hildegard
Hamm-Biicher) die Organisation des Schulwesens
vor allem oberhalb der Primarstufe (Grundschule)
uniibersichtliche Formen angenommen hat, sind
die drei traditionellen Sdaulen - Hauptschule, Re-
alschule, Gymnasium - nach wie vor bestim-
mend. Die verschiedenen Entscheidungen seitens
der Politik, in das System einzugreifen, sind auf
der Folie des traditionellen Systems vorgenom-
men worden. Das gilt sowohl fiir den ,inneren
Schulausbau in den 1950er Jahren (Verdnderung
des Aufnahmeverfahrens fiir die weiterfiihrenden
Schulen, Erleichterung der Ubergénge von der Re-
alschule in die Oberstufe der Gymnasien, Konzen-
tration des landlichen Schulwesens, Verwirkli-
chung der Schulgeldfreiheit), als auch fiir die
Vorschlage des Deutschen Ausschusses fiir das Bil-
dungsweseni® (u.a. Aufwertung der Volksschul-
oberstufe zur Hauptschule, Einfiihrung einer
zweijdhrigen Forderstufe). Der Deutsche Ausschuss
lieB keinen Zweifel daran, dass das dreigliedrige
Schulsystem - aufgrund der Anforderungen der
arbeitsteiligen Gesellschaft — erhalten bleiben
miisse. Es ging folglich darum, zwar einerseits
Verdanderungen herbeizufiihren, andererseits aber
das bestehende System in seinen Grundziigen un-
angetastet zu lassen. Die verschiedenen Neben-
formen wie Forderschulen oder die integrierte
Gesamtschule sind hier einzuordnen. Es wurden
Namen gedndert: die Hilfsschule wurde zur
Sonderschule und die Sonderschule zur Forder-
schule, ohne dass man der Forderung der UNESCO,
die Sonderschulen aufzuldsen, nachgekommen

wadre. Die Gesamtschule ist nicht zu einer erset-
zenden Schulform, sondern zu einer weiteren
Schulform geworden.

1.1 Die Grundschule
1.1.1 Aufgaben und Zielsetzungen

Die Grundschule - eingefiihrt durch das Reichs-
grundschulgesetz vom 28.04.1920 und durch die
Bestimmungen der Weimarer Reichsverfassung -
wurde als gemeinsame Grundschule fiir alle Kin-
der, unabhdngig von ihrer sozialen Herkunft,
konzipiert: ,,Auf einer fiir alle gemeinsamen
Grundschule baut sich das mittlere und hdhere
Schulwesen auf" (Art. 146 WRV).1! Damit waren
zwei zentrale Aufgaben der Grundschule vorgege-
ben: Zum einen sollte eine gemeinsame Bildung
fiir alle Kindern gewahrleistet, d.h. eine unglei-
che Bildung fiir verschiedene Bevdlkerungs-
schichten vermieden oder — wie es heute heift -
die soziale Integration gefordert werden.2 Zum
anderen sollte den Schiilerinnen und Schiilern in
der Grundschule ein gemeinsamer Grundstock an
Bildung vermittelt werden, um auf der Grundlage
eines Mindestlehrplans ein gemeinsames Sockel-
niveau zu erreichen. Diese beiden Ziele gelten fiir
die Grundschule auch heute noch.13

Dieser gemeinsame Grundstock bzw. die grundle-
gende Bildung ist als Anfang aller Allgemeinbil-
dung zu verstehen. Das bedeutet, Grundschule
hat ihren Grund nicht in einer besonderen Ver-
mittlungstheorie, sondern sie hat die Anschluss-
fahigkeit der Grundschulbildung an die weiter-

10 per Deutsche Ausschuss flir das Bildungswesen, im September 1953 konstituiert, war das erste gemeinsame kulturpolitische
Gremium von Bund und Landern. Seine Aufgabe war es, ,,die Entwicklung des deutschen Erziehungs- und Bildungswesens zu
beobachten und durch Rat und Empfehlung zu fordern* (Art. 1 Satzung des Ausschusses).

11 Weimarer Reichsverfassung, zitiert in: Deutscher Bildungsrat 1970: 123-140; vgl. dazu auch Neuhaus 1994: 281.

12 Einsiedel 2003: 285.

13 Einsiedel 2003: 285; vgl. dazu auch: Herrlitz/Hopf/Titze 1993: 126.
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flihrende Schulstufe herzustellen: ,,Die Grund-
schulklassen (-stufen) sollen unter voller Wah-
rung ihrer wesentlichen Aufgabe als Teile der
Volksschule zugleich die ausreichende Vorbildung
flir den unmittelbaren Eintritt in eine mittlere
oder hohere Lehranstalt gewahrleisten. Auf Hilfs-
schulklassen findet diese Bestimmung keine An-
wendung” (§ 1, Abs. 2 des Grundschulgesetzes
vom 28.4.1920).1%

Die unmittelbare Nachkriegszeit wurde schulpoli-
tisch maRBgeblich von den Alliierten der Anti-Hit-
ler-Koalition (USA, UdSSR, GroRbritannien, Frank-
reich) bestimmt. Sie ,bezogen das Bildungswesen
in den Kreis der Institutionen ein, deren Wandel
erforderlich schien, um eine erneut aggressive
und expansionistische deutsche Politik dauerhaft
zu verhindern".15 Das bedeutete, die Durchdrin-
gung der Schulen von nationalsozialistischer
Ideologie riickgangig zu machen und den demo-
kratischen Aufbau des gesamten Schulwesens
einzuleiten. Die Wiederherstellung des dreiglie-
drigen Schulsystems in allen Bundeslandern be-
traf die Grundschule nicht unmittelbar. lhre Ent-
wicklung kniipfte an die Weimarer Verfassung an,
hat aber von der Griindung der Bundesrepublik
bis zum Ende 1950er Jahre im Fokus erzieheri-
scher Uberlegungen gestanden. Die Grundschule
wird von dem damals maRgeblichen Deutschen
Ausschuss als eine Art Schonraum beschrieben,
»in dem die kindlichen Fahigkeiten ohne Druck
und daulReren Zwang zur Entfaltung kommen kén-
nen" .16

Die Diskussion in den 1960er und 1970er Jahren
machte deutlich, dass die gemeinsame Grund-
schule die Aufgabe einer gemeinsamen Sockel-
bildung nicht realisieren konnte. Verschiedene
Untersuchungen arbeiteten heraus, dass Kinder
aus Unterschichten gegeniiber Kindern aus Mittel-
schichten in vielfacher Hinsicht benachteiligt sind
und der zur Erkldrung der Unterschiede vorge-

14 7it. nach Neuhaus 1994: 15.
15 Herlitz/Hopf/Titze 1993: 160.
16 Neuhaus 1994: 41.

17 Roth 1969: 40f.

nommene Verweis auf einen biogenetischen Be-
gabungsbegriff wissenschaftlich nicht haltbar ist.
,Die unbewussten Erziehungs- und Sozialisa-
tionsprozesse, die in der Familie dem Schuleintritt
vorausgehen, sind fiir die geistige Entwicklung
von korperlich und geistig gesunden Kindern ver-
mutlich wichtiger als die vererbten Anlagen."17

Als eine wesentliche Bedingung der Benachteili-
gung wurde unter anderem das schichtenspezifi-
sche Sprachverhalten identifiziert.1® So hat z.B.
Oevermann als einer der ersten in Deutschland
darauf aufmerksam gemacht, dass ,die ver-
gleichsweise geringen schulischen Erfolgschancen
von Kindern aus 6konomisch, sozial und kulturell
unterprivilegierten Schichten zu einem nicht ge-
ringen Teil auf einer milieubedingten ,Retardie-
rung' dieser Kinder im sprachlichen Bereich zu
beruhen scheinen.”1? Kinder aus unteren sozialen
Schichten kommen schon mit schlechteren Start-
bedingungen in die Grundschule, in der sie im
Unterricht zudem durch die Lehrerinnen und Leh-
rer mit der Sprache der Mittelschicht konfrontiert
werden.20 Die sprachlichen Gegensatze sind nicht
nur folgenreich fiir die Interaktion zwischen Leh-
rern und Schiilern, sondern auch fiir die Empfeh-
lungen zum Besuch eines Gymnasiums, die sei-
tens der Lehrerinnen und Lehrer schichtspezifisch
signifikant unterschiedlich hdufig ausgesprochen
werden.?!

Bereits das vom Deutschen Bildungsrat vor nun-
mehr fast 40 Jahren herausgegebene Gutachten
.Begabung und Lernen" hat gezeigt, dass Bega-
bung nicht nur Voraussetzung von Lernen ist,
sondern auch dessen Ergebnis.

Unter anderem diese und andere Erkenntnisse der
sozialwissenschaftlichen, padagogischen und so-
zialpsychologischen Forschung?? fiihrten dazu,
dass der Grundschule neue Aufgaben iibertragen
wurden, ohne jedoch die alten aufzugeben. Eine

18 Bernstein 1972. Verwiesen werden muss hier neben Bernstein auf Christe 1980, Oevermann 1966, Roeder 1965 und Roth

1969.
19 0evermann 1969: 297.

20 Man kann hinzufiigen: Auch durch die verwendeten Lehrbiicher werden diese Schiilerinnen und Schiiler mit einer ihnen

fremden Sprache konfrontiert.
21 Schwippert/Bos/Lankes 2003: 265ff.

22\g|. exemplarisch dazu den von der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates herausgegebenen Sammelband ,,Bega-

bung und Lernen” (Roth 1969).
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bessere Forderung der Chancengleichheit riickte
in den Fokus.23 Diese Forderung sollte vor allem
durch organisatorische MaRnahmen erreicht wer-
den. In einer einzurichtenden Eingangsstufe fiir
Fiinfjahrige galt es u.a., die sprachlichen Fahig-
keiten der Unterschichtkinder zu verbessern, um
ihre ,Startchancen” in der Grundschule zu erho-
hen. Die Einrichtung einer Orientierungsstufe
(5./6. Schuljahr) sollte zu gerechteren Empfeh-
lungen fiir die weitere Schullaufbahn fiihren.
SchlieRlich sollten die Chancen dieser Kinder
durch die Beriicksichtigung ihrer individuellen
Lernvoraussetzungen verbessert werden und ein
differenzierender Unterricht erfolgen.

Die Eingangsstufe wurde allerdings nicht bundes-
weit eingefiihrt, und auch die Orientierungsstufe
wurde nur in einigen Bundeslindern (u.a.
Niedersachsen und Bremen) verwirklicht. In an-
deren Landern wurde die Orientierungsstufe im
Anschluss an das vierte Schuljahr in der jeweiligen
Schulform (Hauptschule, Realschule, Gymnasium)
angesiedelt. 2004 wurde in den Landern Nieder-
sachsen, Sachsen-Anhalt und Bremen die Orien-
tierungsstufe wieder aufgehoben.

Die Abschaffung der Orientierungsstufe wird mit
den schlechten Ergebnissen aus PISA (Programme
for International Student Assessment) und IGLU
(Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung)
begriindet. Fiir den niedersachsischen Kultusmi-
nister z.B. ist die Ursache fiir das schulpolitische
Versagen u.a. ,ein am ideologischen Wunsch-
denken orientiertes Einheitsschul-Konzept, das
der Unterschiedlichkeit von Begabung nicht
gerecht wird".2* Die Abschaffung der Orientie-
rungsstufe soll ein Schritt sein, um auch in Ver-
gleichsuntersuchungen nicht mehr auf der Ver-
liererseite zu stehen. Weiterhin sollen damit die
Grundschulen und der Elternwillen gestarkt wer-
den. Uber die Schulwahl sollen kiinftig die Eltern
entscheiden.

Die Grundschule als gemeinsame Schule fiir
alle Kinder hat folgende Aufgaben bzw. zentrale
Ziele:
+ Forderung der sozialen Integration durch ge-
meinsame Bildung;
Schaffung einer gemeinsamen Grundbildung;
+ Sicherstellung der Anschlussfahigkeit der Grund-
bildung an weiterfiihrende Schulen;
+ Forderung bzw. Herstellung von Chancen-
gleichheit.

Neben diesen Zielen soll die Grundschule die am
Ende des 4. Schuljahres fdllige urspriingliche Se-
lektion, d.h. die Verteilung der Schiiler/innen auf
die verschiedenen Schulformen, realisieren.?>
Diese Aufgabe steht jedoch diametral im Wider-
spruch zu den Zielen der Integration, Forderung
und Herstellung von Chancengleichheit.

1.1.2 Ubergang in die Sekundarstufe |

Im Anschluss an die in den meisten Ldndern als
vierjdhrige Grundschule eingerichtete Primarstufe
erfolgt die Verteilung der Schiilerinnen und Schii-
ler auf die verschiedenen Schulformen. Diese frii-
he Selektion ist international gesehen eine Be-
sonderheit des deutschen Schulsystems. Sie
erfolgt in der Regel mit dem zehnten Lebensjahr.
Bei dieser Richtungsentscheidung geht es darum,
ob die Schiilerin oder der Schiiler die Hauptschule
besuchen muss, eine Gesamtschule oder die Real-
schule besuchen darf oder ihm die Eighung zum
Besuch eines Gymnasiums zuerkannt wird. Die
Statistik (vgl. Tab. 1) legt nahe, dass es dabei
primdr um ein Urteil liber die Eignung fiir den
Besuch des Gymnasiums geht.

In 10 von 16 Bundesldandern besteht eine mehr
oder weniger freie Entscheidungsmaoglichkeit bei
der Sekundarschulwahl durch die Eltern. Aller-
dings geht auch in diesen Landern der Entschei-
dung der Eltern eine Empfehlung seitens der

23 Die vierjdhrige gemeinsame Grundschule fiir alle Kinder ist in der Weimarer Republik entstanden und bis heute der konse-
quenteste Schritt zur organisatorischen Demokratisierung der Schule geblieben. Die Lehr-, Lern- und Begabungsforschung der
letzten Jahrzehnte hat jedoch gezeigt, dass die innere Struktur der Grundschule, ihre Lehrplane und Arbeitsmethoden refor-
miert werden miissen, damit die Grundschule zum Ausgleich unterschiedlicher ,Startchancen' beitragen und jeden Schiiler auf
eine wissenschaftsbezogene weiterfiihrende Bildung vorbereiten kann" (Deutscher Bildungsrat 1970: 123-140), zit. nach

Neuhaus 1994: 298.

24 So der niedersdchsische Kultusminister Bernd Busemann, zit. nach Schulte 2007.
25 7u den verschiedenen Verfahren im Ubergang vom Primar- in den Sekundarschulbereich 1l siehe Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2006.
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Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer, der
Klassenkonferenz und eine Beratung der Eltern
durch die abgebende oder aufnehmende Schule
voraus. Die Eltern kdnnen jedoch entgegen der
Empfehlung der Schule ihr Kind an einem Gymna-
sium anmelden. Uber die tatsdchliche Aufnahme
wird dann in einem besonderen Verfahren ent-
schieden (z.B. in NRW).

In Niedersachsen und Bremen erfolgte die Ent-
scheidung bis 2004 erst nach der 6. Klasse der
Orientierungs- und Forderstufe. In Berlin und
Brandenburg wird die Entscheidung fiir eine
Schulform zum Ende des gemeinsamen Grund-
schuljahres getroffen. In den Ldandern Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Saarland, Sachsen, Sach-
sen-Anhalt und Thiiringen sind fiir den direkten
Ubergang in das Gymnasium2¢ die erreichten
Durchschnittsnoten in den Fdachern Deutsch und
Mathematik, z.T. auch in Heimat- und Sachkun-
deunterricht, entscheidend. In Fdllen, in denen
der Notendurchschnitt nicht erreicht wird, sind
entweder Aufnahmepriifungen oder Probeunter-
richte vorgesehen.?’ In Nordrhein-Westfalen hat
die Gymnasialempfehlung seitens der Grundschu-
le seit 2007 ein deutlich starkeres Gewicht be-
kommen. Schiilerinnen und Schiiler, die keine
Empfehlung bekommen, miissen an einem Pro-
beunterricht teilnehmen. Die begutachtenden
Lehrer/innen der aufnehmenden Schule sind ge-
halten, im Zweifel fiir die Schiilerin oder den
Schiiler zu entscheiden.

Die Moglichkeiten des Ubergangs von der Grund-
schule in die weiterfiihrenden Schulen sind in
den letzten Jahren komplizierter geworden. Der
alleinige Elternwille entscheidet in kaum einem
Bundesland mehr iliber den Zugang eines Kindes
zum Gymnasium. Einen Weg entgegen der Schul-
empfehlung einzuschlagen, bedarf einer hohen
Bildungsmotivation und eines starken Durchset-
zungsvermogens der Eltern. Beides ist von Eltern
Jbildungsferner Schichten" kaum zu erwarten.
Daher trifft die Feststellung des Deutschen Bil-

dungsrates von 2007 zu, der bemerkt hat: ,Es
zeigt sich aber, dass die verschiedenen Schularten
im wesentlichen die Unterschiede der sozialen
Schichtung bestdtigen".28 Zu vergleichbaren Er-
gebnissen kommen auch die PISA-Studien und
die IGLU-Studie.?®

1.2 Die Hauptschule
1.2.1 Aufgaben und Zielsetzungen

Die Bezeichnung ,,Hauptschule" ist mit dem Ham-
burger Abkommen der Kultusministerkonferenz
von 196430 einheitlich fiir die Oberstufe der
Volksschule eingefiihrt worden. Als besondere
Schulform geht sie allerdings schon auf einen Be-
schluss des Deutschen Ausschusses aus dem Jahre
1959 zurlick.

Die Hauptschule baut in der Regel auf die vierjah-
rige Grundschule auf. Sie umfasst in der Mehrheit
der Bundeslander die Klassenstufen 5 bis 9; in
den Landern mit sechsjahriger Grundschule die
Klassenstufen 7 bis 9; in Berlin, Bremen und
Nordrhein-Westfalen fiihrt die Hauptschule bis
zur 10. Klasse; in den iibrigen Bundeslandern
bietet sie die 10. Klasse als Option an. Die zumeist
zweijdhrige Orientierungs- oder Forderstufe ist
bzw. war der Hauptschule eingegliedert. Als all-
gemein weiterfiihrende Schule des dreigliedrigen
Schulsystems ist sie die Regelschule in der
Bundesrepublik Deutschland und somit auch
Pflichtschule und fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler obligatorisch. Mit dem Abschluss der Haupt-
schule erhalten die Schiilerinnen und Schiiler die
Berufs- bzw. die Berufsschulreife. Der Erwerb ei-
nes hoheren Schulabschlusses ist in einigen
Bundeslandern moglich.

Die Einrichtung der Hauptschulen ist verbunden
mit einer Verdnderung des Bildungsbegriffs des
niederen Schulwesens. Der Bildungsbegriff der
Volksschulen war bis Mitte der 1960er Jahre un-
trennbar mit dem Leitbild der volkstiimlichen Bil-

26 |n Baden-Wiirttemberg und Bayern sind fiir den Ubergang an Realschulen ebenfalls Notendurchschnitte vorgesehen.

27 Auf die z.T. umfangreichen Vorschriften soll hier nicht eingegangen werden, vgl. dazu Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2006.

28 Deutscher Bildungsrat 1970, Kap. 2 Primarbereich; siehe dazu Neuhaus 1994: 281.

29 Siehe dazu ausfiihrlicher Kap. 2.

30 pas Hamburger Abkommen vom 28. Oktober ist noch heute eine wesentliche Grundlage der gemeinsamen Grundstruktur des
Bildungswesens in der Bundesrepublik. Vgl. dazu Franz/Schultz-Hardt 1998.
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dung verbunden. Die volkstiimliche Bildung zielte
auf einen eigenstandigen, vom wissenschaft-
lichen des Gymnasiums unterschiedenen Bil-
dungsauftrag. Er richtete sich auf die Welt des
durch Arbeit, Heimat und Volkstum bestimmten
.einfachen” Menschen.3! Entsprechend der Vor-
stellung vom volkstiimlichen Denken, das eher
konkret, praktisch und situationsgebunden sei
und eine natiirliche Weltsicht darstelle, die allen
Menschen von sich aus gegeben sei, dominierte
der Volks- und Heimatkundeunterricht, das prak-
tische Tun und die praktische Anschauung.

Die Tatsache, dass wissenschaftliche Denk- und
Verhaltensweisen alle Lebensbereiche durchdrin-
gen, lieR sich seit Mitte der 1960er Jahre nicht
langer ignorieren und musste Konsequenzen fiir
den Bildungsbereich nach sich ziehen.32 Das Bil-
dungskonzept der Hauptschule sah nunmehr vor,
dass auch die Mehrheit der Schiilerinnen und
Schiiler einen Zugang zu theoretischen und wis-
senschaftlichen Kenntnissen erhalten sollte, ab-
straktes wissenschaftliches Wissen sollte ihnen
nicht mehr vorenthalten bleiben. Die Anforderun-
gen in den Fdachern Mathematik und Naturwis-
senschaften wurden erhdoht und es kam eine
Fremdsprache hinzu. In den Fdcherkanon der
Hauptschule wurde das Fach Arbeitslehre aufge-
nommen, um der Verwissenschaftlichung der Le-
bensbereiche Rechnung zu tragen.

Der Versuch, aus der Oberstufe der Volksschule eine
Schulform zu schaffen, die iiber ein eigenes Profil
verfiigt, konnte aber nicht verhindern, dass sich

+ die Chancen ihrer Absolventinnen und Absol-
venten auf dem Ausbildungsstellen- und Ar-
beitsmarkt nicht verbesserten;

+ die Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule
mehr und mehr den anderen Schulformen zu-
wenden;

+ diese Schulform zu einer Art ,,Restschule” ent-
wickelt hat und zum Synonym von Selektion

und sozialer und kultureller Benachteiligung
geworden ist.

Die Ursache des fehlgeschlagenen Versuchs, aus
der Volksschule eine eigene Schulform zu schaf-
fen, diirfte darin zu suchen sein, dass die Haupt-
schule faktisch nichts anderes bot als eine Anpas-
sung an die hochselektiven Sekundarstufen der
Realschule und des Gymnasiums. Diese Anpas-
sung erfolgte jedoch nicht zufdllig. Realschule
und Gymnasium haben auf der einen Seite fiir die
praktische und auf der anderen fiir die theoreti-
sche Bildung bereits MaRstdbe gesetzt. Sie liefer-
ten bereits den Nachwuchs mit jener — , besse-
ren" — Schulbildung, wie sie von Wirtschaft und
Gesellschaft spdtestens mit Beginn der 1970er
Jahre verlangt wurde. Zum Ende des Prozesses
konnte die Hauptschule nicht einmal auf ihrem
ureigensten Gebiet, eine Schule zur Vorbereitung
auf das Arbeitsleben33 zu sein, mit den anderen
Schultypen konkurrieren. lhre quantitative Ent-
wicklung spiegelt das wider.

1.2.2 Quantitative Entwicklung

Wie die folgende Tabelle zeigt, hat sich die
Hauptschule in den Landern der friiheren
Bundesrepublik Deutschland von der Schule der
Mehrheit zur Schule der Minderheit entwickelt.
Noch 1970 besuchte die Mehrzahl der Schiilerin-
nen und Schiiler die Hauptschule. Zehn Jahre spa-
ter waren die Hauptschiiler/innen bereits in der
Minderheit, und Mitte der 1990er Jahre lernten
an den Realschulen und Gymnasien jeweils mehr
Schiilerinnen und Schiiler als an den Hauptschu-
len. In den Jahren bis 2005 verlief die Entwick-
lung allerdings nicht mehr so rasant wie in den
Jahren zuvor. Es hat sogar den Anschein, als habe
sich die Proportion des Bestandes an Schiilerin-
nen und Schiilern an den weiterfiihrenden Schu-
len stabilisiert. Allein bei den Hauptschulen ist ein
leichter Riickgang zu verzeichnen.

31 Glockel 1964: 13. Gldckel bezieht sich auf Richard Seyfert, der diesen Begriff in die pddagogische Diskussion eingefiihrt hat.
Eine knappe Darstellung dieser Diskussion findet sich in der Einleitung zu Glockel 1964: 13-26.

32 Stellvertretend sei hier verwiesen auf die Debatte, die mit Picht (1964) begann und von Hamm-Briicher und Dahrendorf fort-
gesetzt wurde. So stellt Dahrendorf fest: ,,Worauf es bei einer expansiven Bildungspolitik ankommt, ist die Erhdhung der
Abiturientenquoten bei gleichzeitiger Erhohung der Mittelschulabsolventen und intensivem Ausbau der Haupt- und Grund-

schulen sowie der Sonderschulen* (1965: 32).

33 Man muss hier anfiigen, dass unter ,Arbeitsleben” nicht eine Vorbereitung auf das Arbeitsleben allgemein verstanden werden
darf. Es ging in der Tradition der Hauptschule und ihrer Vorgangerin, der Volksschule, stets um eine Vorbereitung auf das
Arbeitsleben als Arbeiterinnen, Arbeiter und Angestellte mit einfacher Tatigkeit. Hoher qualifizierte und angesehene Berufe
blieben i.d.R. diesen Schiilerinnen und Schiilern verschlossen. Es bestand auch kein Anspruch seitens der Schule, im Hinblick

auf solche Berufe zu unterrichten.
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Tab. 1: Schiilerinnen und Schiiler im Sekundarbereich |

Schiilerinnen und Schiiler im Sekundarbereich |
im friiheren Bundesgebiet und in Deutschland

1960 bis 2006

Schularten .
Schulart- . Gymnasien . .
. mit Integrierte Freie |Sekundar-
unabhangige| Haupt- Real- Klassen-

Jahr L mehreren Gesamt- | Waldorf- | stufel

Orientie- schule . schule stufe .

Bildungs- . schule schulen |insgesamt
rungsstufe y 5 bis 10
gangen
Friiheres Bundesgebiet
1960 2.122 431 642 3.195
1965 2.113 571 761 3.444
1970 2.370 886 1.062 4.318
1975 2.512 1.174 1.395 133 11 5.225
1980 338 1.934 1.351 1.496 174 15 5.307
1982 313 1.611 1.278 1.378 173 17 L. 770
1984 254 1.460 1.132 1.193 164 19 4,222
1986 226 1.228 976 1.047 174 20 3.670
1988 214 1.076 875 1.011 184 21 3.381
1990 218 1.054 865 1.053 218 24 3.432
Deutschland

1992 395 1.089 356 1.057 1.485 380 26 L. 787
1994 375 1.113 359 1.141 1.539 403 30 4.960
1996 379 1.122 377 1.203 1.153 449 31 L. 714
1998 410 1.098 386 1.247 1.562 Le7 33 5.203
2000 Loy 1.104 429 1.251 1.605 472 35 5.300
2001 387 1.114 Lyl 1.278 1.628 470 35 5.353
2002 351 1.111 438 1.283 1.639 L68 36 5.326
2003 287 1.093 429 1.297 1.643 462 37 5.246
2004 111 1.084 379 1.351 1.702 451 37 5.115
2005 102 1.024 340 1.325 1.699 L34 38 4,962
2006 100 953 312 1.301 1.691 421 38 4.816

Quelle: Destatis, Fachserie 11, Reihe 1, verschiedene Jahrgdnge

Der Trend zu hoherer Bildung ist unverkennbar. Er
wird ganz deutlich, wenn man die Verteilung
bestimmter Altersstufen auf die entsprechenden
Schularten im Zeitverlauf betrachtet (vgl. Abb. 2).

Fiir die 13-Jdhrigen ist in der Regel die Entschei-
dung fiir eine weiterfiihrende Stufe bereits gefal-
len, so dass sie fiir eine solche Untersuchung

besonders geeignet erscheinen. Der Schulbesuch
dieser Altersstufe hat sich deutlich auf die Real-
schulen, Gymnasien und integrierten Gesamt-
schulen verlagert. Noch 1960 entfielen auf die
Hauptschulen 70 Prozent und auf Realschulen
und Gymnasien zusammen 26 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler. 2000 lag das Verhdltnis
noch bei 20 und 53 Prozent.
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Abb. 2: Schulbesuch der 13-JdGhrigen an ausgewdhlten Schularten, 1960 bis 2006

Schulbesuch der 13-Jahrigen an ausgewdhiten Schularten 1960 bis 2006
in Prozent
B0 -
@ Hauptschule
70 - B Realschule
O Gymnasium
60 - o Integrierte Gesamtschule*
B Sch.m.mehreren Bildungsgangen
@ Sonstige**
50
40 4
30 ‘ M
20 —
10 - —
. M- M l
1960 1970 1980 1990 2000 2006

* ginschl. freie Waldorfschulen

**Sonder-/Forderschule, schulformunabhdngige Orientierungsstufe

Quelle: Statistisches Bundesamt 2006

Die sich mit einiger Verzdgerung auf die Zahl der
Schiilerinnen und Schiiler durchschlagende de-
mographische Entwicklung hat sich wegen des
Trends zu hoheren Bildungsabschliissen haupt-
sachlich auf die Hauptschule ausgewirkt. Dem
offenbar unaufhaltsamen Riickgang des Haupt-
schulanteils entgegengerichtet ist die seit 1975

wachsende Zahl ausldndischer Schiilerinnen und
Schiiler. Sie wechseln zu einem erheblichen Anteil
nach der Grundschule auf die Hauptschule (vgl.
Abb. 3). Das fiihrt dazu, dass der Anteil der aus-
landischen Kinder und Jugendlichen an den
Hauptschulen weit iiber ihrem Anteil an der
Gesamtzahl der Schiilerinnen und Schiiler liegt.3*

3% Auf die Probleme und die eingeschrankten Karrieremdglichkeiten, die mit der Konzentration von ausldandischen Kindern und
Jugendlichen auf die Hauptschule verbunden sind, gehen wir weiter unten gesondert ein.

20121



Bildungssystem und Integration benachteiligter junger Menschen

Abb. 3: Auslédndische Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr 2006

Ausléndische Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr 2006/2007
nach ausgewéhlten Schularten
in Prozent
25 -
20 19,1
15,5
15
13,8
106

10

5 43

0 . : : : ; .

Grundschulen Hauptschulen Realschulen Gymnasien Gesamtschule  Férderschulen

Quelle: Statistisches Bundesamt 2006

Aufgrund der heterogenen Schullandschaft in der weisen eine Konzentration auf die Hauptschule als
Bundesrepublik lassen sich deutliche Unterschiede wichtigstem Schultyp auf. Allerdings bedeutet dies
in der Schulverteilung nach einzelnen Bundeslan- nicht, dass in diesen Landern ausldndische Schii-
dern erkennen. Die siiddeutschen Bundeslander lerinnen und Schiiler an den Hauptschulen einen
Bayern, Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz  groRen Anteil haben (vgl. Abb. 4).35

35 Da es in den ostdeutschen Bundesldndern und im Saarland kaum Hauptschulen gibt, sind diese Bundesldnder in Abbildung &
nicht enthalten.
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Abb. 4: Ausldndische Schiilerinnen und Schiiler an Hauptschulen nach Bundesldndern

Ausléndische Schiiler/innen an Hauptschulen in den Bundeslédndern

in Prozent
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1

Die Abkehr von der Hauptschule ist aber alles an-
dere als irrational. Die Elternentscheidung ist eher
eine rationale Antwort auf den Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt. ,Dort stehen den Hauptschiilern
von 350 Ausbildungsberufen nur noch 20 zur Ver-
fligung. Eltern wollen aber, dass ihre Kinder min-
destens denselben beruflichen Status erreichen
wie sie selbst. Und was friiher mit einem Haupt-
schulabschluss machbar war, ist heute meistens
nur noch mit Realschulabschluss méglich.*36

Wie die folgende Tabelle 2 zeigt, sind die Chan-
cen, in eine betriebliche Ausbildung einzumiin-
den, in hohem MaRe vom Schulabschluss abhdan-
gig, Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler haben
dabei deutlich schlechtere Chancen als Jugend-
liche mit hoheren Schulabschliissen. Eine beson-
dere Rolle spielen auRerdem die Mathematiknote
und der Migrationshintergrund.

1.3 Die Realschule

1.3.1 Aufgaben und Zielsetzungen

Die Realschule ist wie die Hauptschule eine
weiterfiihrende Schule. Sie ist aus der Mittelschu-
le hervorgegangen. lhren Namen hat sie wie die
Hauptschule mit dem Hamburger Abkommen der
Kultusministerkonferenz von 1964 erhalten. Sie
umfasst die Klassen 5 bis 10 bzw. 7 bis 10 der
Sekundarstufe | und wird mit dem Realschulab-
schluss bzw. der mittleren Reife abgeschlossen.

Die Realschule zielt auf eine mittlere Qualifika-
tionsebene, die iber das Volksschulniveau hi-
nausfiihrt. Ihre Idee, eine mittlere Schule fiir das
Biirgertum zu sein, reicht zuriick bis an den An-
fang des 19. Jahrhunderts. Sie soll ,,Realien" des
natiirlichen und gesellschaftlichen Lebens — Ma-

36 |nterview mit dem Dortmunder Bildungsforscher Ernst Rosner (RGsner 2007); vgl. auch Rosner 1989: 15ff.
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Tab. 2: Einmiindungswahrscheinlichkeit in eine betriebliche Ausbildung

Einmiindungswahrscheinlichkeit in eine betriebliche Ausbildung
(2004)

Einmiindungswahrscheinlichkeit in Prozent

Hauptschulabschluss (HSA) Mittlerer Abschluss
. . plus
Migrationsstatus plus aus- |Wohnregion 'nur P“.JS gute
. . mittlerer bis sehr
reichende mit Ar-
nur HSA . Abschluss | gute Ma-
Mathe- |beitslosen- . .
. bis FH- thematik-
matiknote quote Reife note
>9%
ohne Migrationshintergrund 29 20 16 L7 64
mit Migrationshintergrund 25 15 8 34 41

Quelle: Ulrich 2006

thematik, Naturwissenschaften, Geschichte, Erd-
kunde — vermitteln, gegeniiber Latein, Griechisch,
Religion und Deutsch im Gymnasium. Schon friih
sind in das normale Unterrichtsangebot der
Mittel- und Realschule Fdcher wie Wirtschafts-
rechnen, Handelsenglisch, Maschineschreiben,
Stenographie usw. aufgenommen worden.

Das erklart u.a., weshalb der Realschulabschluss
traditionell eine Art Eingangsqualifikation fiir den
offentlichen Dienst und fiir eine Laufbahn in
kaufmdnnische, aber auch gehobene technische
Berufe wie Chemie- oder Physiklaborant/in war
bzw. heute noch ist.

Das Abschlusszeugnis der Realschule berechtigt
zum Besuch einer Fachoberschule — der eigent-
lichen Oberstufe der Realschule —, eines beruf-
lichen oder fachlichen Gymnasiums und, mit
einem entsprechenden Qualifikationsvermerk,
zum Besuch der Oberstufe des Gymnasiums.

1.3.2 Quantitative Entwicklung
Zu Beginn der 1950er Jahre besuchte nur eine

Minderheit der Schiilerinnen und Schiiler die Real-
schule. Heute gehort ein Viertel der Schiilerinnen

37 Vgl. Rosner 2004.
38 Leschinsky 2003: L4Lff,

und Schiiler der Sekundarstufe | diesem Schultyp
an. Von 1960 bis 1980 hat sich ihre Zahl verdrei-
facht. In den Jahren danach ging sie infolge des
allgemeinen Geburtenriickgangs wieder zuriick.
Die Auswirkungen waren fiir diesen Schultyp aller-
dings bei weitem nicht so gravierend wie fiir die
Hauptschulen. Seit 1990 nimmt die Schiilerzahl an
Realschulen wieder zu. Allerdings ist ab 2003 in
Deutschland mit einem weiteren demographi-
schen Absinken der Schiilerzahlen zu rechnen, von
dem auch die Realschulen in einem erheblichen
Umfang betroffen sein werden.3”

Der Erfolg der Realschulen wird mit der gesell-
schaftlichen Entwicklung in Verbindung gebracht.
An erster Stelle wird die soziale Funktion der
Realschule genannt. Sie bediene die Aufstiegs-
orientierung bestimmter Gruppen unterer sozialer
Schichten und den Wunsch nach Stabilisierung
des sozialen Status bestimmter Gruppen der un-
teren sozialen Mittelschicht.38 Da jede Aufstiegs-
orientierung stets an bestimmte Maoglichkeiten
des Aufstiegs gebunden ist, diirfte der Primat je-
doch auf dem Strukturwandel von Wirtschaft und
Gesellschaft und den damit verbundenen erhdh-
ten Qualifikationsanforderungen liegen. Die At-
traktivitat der Realschule beruht gerade darauf,
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dass sie Schiilerinnen und Schiiler in die Arbeits-
welt entldsst, die hinsichtlich ihrer praktischen
und theoretischen Leistungsfahigkeit wie in ihrem
Leistungsverhalten in ihrer Mehrheit den Anfor-
derungen von Wirtschaft und Verwaltung ent-
sprechen.

1.4 Das Gymnasium
1.4.1 Aufgaben und Zielsetzungen

Das Gymnasium ist eine weiterfiihrende Schule
des allgemeinbildenden Schulsystems in Deutsch-
land. Die Schiilerinnen und Schiiler wechseln je
nach Bundesland zumeist auf Empfehlungen der
Lehrerinnen und Lehrer nach der vierten oder
sechsten Grundschulklasse bzw. nach der sechs-
ten Hauptschulklasse auf diesen Schultyp. Das
Gymnasium endet entweder nach sieben oder
nach neun Schuljahren in der 13. Klassenstufe
mit dem Abitur. Der erfolgreiche Abschluss des
Gymnasiums berechtigt zum Besuch wissen-
schaftlicher Hochschulen.

Nachdem das Saarland 2001 die Zeit bis zum Abi-
tur auf 12 Jahre verkiirzt hat, sind weitere Lander
gefolgt, soweit sie nicht — wie Sachsen und Thii-
ringen — von vornherein am DDR-Modell einer
zwolfjdhrigen Schulzeit festgehalten haben. 2007
werden in Sachsen-Anhalt die ersten Schiilerin-
nen und Schiiler das achtjahrige Gymnasium (G8)
verlassen. 2015 wird Brandenburg als letztes
Bundesland die Umstellung vollzogen haben. Die
Umstellung erfolgt allerdings nicht durch entspre-
chende Anpassung der Lehrstoffe, sondern durch
die Verteilung der Stunden aus dem neunten
Schuljahr auf die anderen Jahrgangsstufen, so
dass sich die Zahl der Wochenstunden von durch-
schnittlich 30 auf 33 bis 37 erhoht.

Der Name Gymnasium ist mit dem Diisseldorfer
Abkommen von 1955 eingefiihrt worden. Mit

diesem Abkommen wurde das bis dahin unein-
heitlich strukturierte hohere Schulwesen der
Bundesrepublik Deutschland neu geordnet. Die
humanistisch ausgerichteten Gymnasien, die
Oberrealschulen und die Realgymnasien mit
ihrem naturwissenschaftlichen Schwerpunkt er-
hielten von da an die einheitliche Bezeichnung
Gymnasium.3® Weitere Verdnderungen betrafen
die Einfiihrung von Englisch als Pflichtsprache
und die obligatorische Einflihrung einer zweiten
Fremdsprache, die bis zum Abitur erlernt werden
muss. Damit fiel die Pflicht, Altgriechisch zu ler-
nen, an einigen Schulen weg.

Allgemein liegt dem Gymnasium die Idee zugrun-
de, ,begabte Schiiler"*9 mdglichst friih zusam-
menzufassen und ihnen die Fahigkeit zum Stu-
dium zu vermitteln, um sie an die Hochschule zu
bringen. Die friihe Selektion von Schiilerinnen
und Schiilern steht in der Bundesrepublik folglich
am Anfang des Gymnasiums. Die Auslese erfolgt
nicht nur am Ubergang von der Grundschule zur
Sekundarstufe |, sondern auch durch das, was
man als das ,,Gymnasiale" bezeichnen konnte. Zu
nennen sind hier u.a. die Fixierung auf Sprache
und Sprachgewandtheit in allen Fdchern, die
obligatorische zweite Fremdsprache, das friihe
Anziehen des Leistungsniveaus, abstraktes Den-
ken und abstrakte Sprache in zugespitzter Form
und der Ausschluss von Technik, Polytechnik und
Arbeitswelt.*r Wer irrtlimlich” am Gymnasium
angekommen ist, d.h. wessen personlicher Habi-
tus nicht dem des Gymnasiums entspricht, muss
die Schule verlassen.*2

1.4.2 Quantitative Entwicklung

Das Gymnasium hat sich von 1960 bis 1990 zum
Schultyp mit den meisten Schiilerinnen und Schii-
lern in der Sekundarstufe |, aber auch in der
Sekundarstufe insgesamt entwickelt (vgl. Tab. 1).
Nach der Orientierungsphase, d.h. im siebten

39 Das bedeutet nicht, dass es nach 1955 keine Gymnasien mit entsprechenden Schwerpunkten mehr gegeben habe. Nach wie
vor existieren altsprachliche, mathematisch-naturwissenschaftliche, aber auch wirtschaftswissenschaftliche, sozialwissen-
schaftliche und musische Gymnasien in der deutschen Schullandschaft.

“0 Der Begabungsbegriff hat vor allem im deutschen Sprachraum Bedeutung. Er ist in sich widerspriichlich, da er sich wissen-
schaftlich sowohl auf angeborene Anlagen als auch auf angeeignete Fahigkeiten griindet. Intelligenz, Talent, Genialitat, Cha-
rakter korrespondieren mit ihm ebenso wie Kompetenz. Wahrend den ersteren unterstellt wird, sie seien angeborene Person-
lichkeitsmerkmale, gilt Kompetenz als angeeignetes Handlungsvermdgen; vgl. dazu auch Roth 1969.

41 Wie keine andere Schulform betont das Gymnasium in seinem Bildungsprogramm den strukturellen Unterschied zwischen
dem Lernen im Nachvollzug praktischer Tatigkeit und dem schulischen Lernen mittels stellvertretender Erfahrung, die nach
bestimmten Kriterien ausgewdhlt und didaktisch aufbereitet werden" (Baumert/Roeder/Watermann 2003: 488). Peter J. Bren-
ner betont, dass das Gymnasium sich nicht an der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler, an ihren Erfahrungen und ihren

Berufsaspirationen orientiere; Brenner 2006: 44.

42 |m Gymnasium brauchen dann nur noch diese Félle ,,bereinigt" zu werden; so wortlich bei Libau/Mack/Scheilke 1997: 54.

24 | 25
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Schuljahr, besuchten im Schuljahr 2004/2005
mehr als ein Drittel der Schiiler und Schiilerinnen
diesen Schultyp.*3

Allerdings bedingte der Geburtenriickgang auch
am Gymnasium einen Riickgang der Schiilerzah-
len. In den Jahren 1978 und 1990, das ist jeweils
13 Jahre nach dem Tiefpunkt des Geburtenriick-
gangs, sank die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler
im achten Schuljahr an den Gymnasien um fast 32
Prozent. An den Realschulen und vor allem an
den Hauptschulen war der Schrumpfungsprozess
mit knapp 37 Prozent bzw. knapp 54 Prozent
noch deutlich stdrker ausgepragt.**

Das Gymnasium ist sowohl die meistbesuchte als
auch die attraktivste und Prestige trdchtigste
Schulform in der Bundesrepublik Deutschland. Der
Drang zu den Gymnasien hat in den letzten Jah-
ren noch weiter zugenommen. Da Schule eine
Institution zur Verteilung von Lebenschancen ist,
kann man daraus den Schluss ziehen, dass
Lebenschancen von der Schule bzw. dem Schul-
abschluss beeinflusst werden. Die jlingste IGLU-
Studie hat kiirzlich erneut bestatigt, dass die Zu-
weisung dieser Chancen durch die Schule nicht
allein von der Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler zum Ende der Grundschule, sondern
zu einem erheblichen Teil vom sozialen Status
ihrer Eltern abhdngig ist.*>

1.5 Die integrierte Gesamtschule
1.5.1 Aufgaben und Zielsetzungen

Die integrierte Gesamtschule®® ist eine Schule im
Sekundarstufenbereich. Alternativ zum dreiglie-
drigen Schulsystem lernen alle Schiiler in einer
Schule. Allerdings hat die Leistungsdifferenzie-
rung nach G- und E-Kursen in der Gesamtschule
dazu gefiihrt, dass sich die Bildungswege fiir die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler nach einem

43 Statistisches Bundesamt 2006: 54.
4% Rosner 2004: 1.

gemeinsamen Schulstart im Verlauf des Schulbe-
suchs differenzieren.

Die Kinder wechseln je nach Bundesland von der
Grundschule nach dem vierten oder sechsten
Grundschuljahr auf die Gesamtschule. Die Schul-
dauer betrdgt vier bis neun Jahre. Sie endet
* nach dem 10. Schuljahr mit dem Hauptschul-
abschluss, der mittleren Reife oder mit der
Fachoberschulreife;
nach Klasse 13 mit dem Abitur.*” Das Ab-
schlusszeugnis der Oberstufe der Gesamtschule
berechtigt zum Hochschulstudium.

Die Grundidee der Gesamtschule war bzw. ist bis
heute eine wissenschaftliche Schule fiir alle Kin-
der, d.h. eine nicht selektive Schulform, zu sein.
Bildungsgdange sollen fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler bis zum Ende der Sekundarstufe | offen
gehalten werden. Erst dann soll im Hinblick auf
die gymnasiale Oberstufe differenziert werden. In
der Gesamtschule soll allen Kindern unabhdngig
von ihrer sozialen Herkunft eine gemeinsame
Grundbildung vermittelt werden. Ziel der Ge-
samtschule ist es, die individuelle Entwicklung
einer jeden Schiilerin und eines jeden Schiilers
mit der Kompensation auBerschulisch bedingter
Entwicklungschancen zu verbinden. Individuelle
Leistungsschwdchen sollen durch umfangreiche
Hilfsangebote liberwunden werden. Die polytech-
nische Orientierung ist bis heute ein integraler
Bestandteil der Gesamtschule.

Den AnstoB zum Konzept der Gesamtschule gab
die Bildungsdiskussion, die in der Bundesrepublik
Deutschland schon in den 1960er Jahren begon-
nen hatte. Einen groRBen Einfluss auf den Gang
der Diskussion hatte Georg Picht mit seiner im
Februar 1964 in Christ und Welt erschienenen Ar-
tikelserie ,,Die deutsche Bildungskatastrophe" .48
Picht beklagte ebenso wie Ralf Dahrendorf die
niedrige Abiturientenquote in Deutschland. Da-

%5 Allerdings haben sich durch den wachsenden Druck zu hoheren Bildungsabschliissen auch die sozialen Ungleichheiten ver-
scharft. Es ist bedenklich, dass ein Kind aus gebildeten Schichten auch bei schwdcherer Leistung groRere Chancen auf das
Abitur hat als ein Kind, das genauso gute oder bessere Leistungen zeigt, aber aus bildungsfernen Schichten oder aus ausldan-
dischen Familien stammt" (FAZ Nr. 278 vom 29. November 2007).

%6 Zu unterscheiden ist davon die additive oder kooperative Gesamtschule. In ihr sind die verschiedenen Schultypen in einer
Schulanlage zusammengefasst. Diese rein duRere Form hat nichts bzw. duRerst wenig mit dem urspriinglichen Gesamtschul-

konzept gemein.

%7 In den Bundesldndern Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen endet die Gesamtschule mit der

12. Klasse.
48 Picht 1964.
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mals wurden die ungleichen Bildungschancen der
Kinder als Skandal empfunden. Dahrendorf pro-
klamierte Bildung als Biirgerrecht.*? Die wichtigs-
ten VorstoRe zu einer Reform des Schulsystems
gingen nicht von der damaligen Bundesregierung
aus, sondern von einigen Bundeslandern mit so-
zialdemokratischer Regierung. Durch eine bessere
Finanzierung wie auch durch eine strukturelle
Umgestaltung des Bildungswesens sollte eine
Ausschopfung der ,Begabungsreserven' erreicht
werden. Gesamtschulen sollten nun einen breite-
ren Zugang zu besserer Schulbildung er6ffnen.

1.5.2 Quantitative Entwicklung

Die nachfolgend dargestellte Kontroverse fiihrte
dazu, die Gesamtschule 1969 zundchst als wis-
senschaftlich begleitetes Experiment einzufiihren.
1980 endete die Experimentalphase. In den
Bundeslandern Hessen, Nordrhein-Westfalen und
Berlin (West) wurden insgesamt 200 Gesamtschu-
len gegriindet. 1982 ist durch einen KMK-Be-
schluss die weitere Griindung von Gesamtschulen
moglich geworden. Im Jahr 2003 gab es in
Deutschland 759 Gesamtschulen. In Brandenburg
und Nordrhein-Westfalen waren es je 217 und in
Hessen 86.

Die Zahl der Schiiler und Schiilerinnen an dieser
Schulform ist seitdem von 220.000 auf 538.000
gestiegen. In Brandenburg standen im Jahr 2003
flir 33 Prozent, in Hamburg fiir 36 Prozent, in
Nordrhein-Westfalen fiir 16 Prozent und in Bre-
men fiir 14 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler
der Sekundarstufen | und Il Gesamtschulpldtze zur
Verfiigung.59 Von den Schiilerinnen und Schiilern,
die in Deutschland im Schuljahr 2004/2005 die
Orientierungsstufe verlassen haben, besuchten
knapp 9 Prozent Gesamtschulen.5! Diese Entwick-
lung sicherte dem Gesamtschulbereich immerhin
eine GroRe, die politisch auch bei Regierungs-
wechseln nicht zu ignorieren ist.

Die Gesamtschule hat sich in der Zeit von 1982 bis
heute von einer alternativen, die alten Schul-
strukturen ersetzende Schule zu einer weiteren
Schulform neben Hauptschule, Realschule und

“9 Dahrendorf 1965.
50 Berechnet nach BMBF 2005: 58f.
51 Statistisches Bundesamt 2006: 54.

Gymnasium entwickelt. Das Nebeneinander von
gegliedertem Schulsystem und Gesamtschule be-
wirkt, dass ein groBer Teil der leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiiler das Gymnasium besu-
chen und viele leistungsschwachere an die
Hauptschulen verwiesen werden. Dass die leis-
tungsstarkeren Schiilerinnen und Schiiler an den
Gymnasien angemeldet werden, geht zu Lasten
der Gesamtschule.

1.6. Die Forderschule
1.6.1 Aufgaben und Zielsetzungen

Schiilerinnen und Schiiler, die ,,wegen der Beein-
trachtigung einer oder mehrerer physischer oder
psychischer Funktionen auch durch besondere
Hilfen in den anderen allgemeinbildenden Schu-
len nicht oder nicht hinreichend integriert wer-
den konnen und deshalb liber einen ldangeren
Zeitraum einer sonderpddagogischen Forderung
bediirfen, werden in der Forderschule unterrich-
tet.”52 Neben den klassischen Schultypen des
dreigliedrigen Schulsystems existiert in Deutsch-
land - wenn auch mit unterschiedlicher Auspra-
gung in den einzelnen Bundeslandern —folglich
eine weitere separierende Schulart. Deshalb sollte
eigentlich anstatt von einem dreigliedrigem von
einem viergliedrigen Schulsystem gesprochen
werden.

Die eigenstandige Existenz der Forderschule, auch
als Schule mit sonderpddagogischem Schwer-
punkt bezeichnet, wird damit begriindet, dass die
Regelschule den Lern- und sozialen Bediirfnissen
bestimmter Kinder nicht gerecht werde und dass
diese Kinder der Forderung in einer besonderen
Schule bediirften. Der Begriff der Forderung soll
deutlich machen, dass den Kindern an diesen
Schulen eine individuelle Unterstiitzung und Be-
gleitung geboten werde, die eine optimale Per-
sonlichkeitsentwicklung ermdogliche und darauf
abziele, Beeintrdchtigungen abzubauen. Mithin
werde der sonderpddagogische Forderbedarf von
Schiilerinnen und Schiilern, die als behindert
klassifiziert werden, als ein zeitlich begrenztes
Angebot verstanden. Er soll vorlaufig und revi-

52 Schulgesetz des Freistaates Sachsen §13 Abs. 1, Allgemeinbildende Férderschulen. Ahnliche Formulierungen finden sich in den
Schulgesetzen Bayerns, Baden-Wiirttembergs oder auch Nordrhein-Westfalens und anderen Bundeslandern.
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dierbar sein. Das schlieRe eine Riickkehr in Klas-
sen der Regelschulen ein.

Uber den sonderpadagogischen Forderbedarf von
Schiilerinnen und Schiilern wird in einem diag-
nostischen Verfahren entschieden.>3 Dabei geht
es erstens um die Frage, ob fiir die Kinder ein
sonderpddagogischer Forderbedarf besteht, der so
groB ist, dass ihm nicht mehr mit den Mitteln der
Regelschule zu begegnen ist; falls dies bejaht
wird, geht es zweitens um die Frage, welche be-
sonderen Angebote dann fiir diese Kinder bereit-
gehalten werden sollen; drittens geht es um die
Frage nach dem geeigneten Lernort.

Dementsprechend ist mit der positiven Bestim-
mung des sonderpddagogischen Forderbedarfs
nicht automatisch die Zuweisung an eine Forder-
schule verbunden, sondern neben dieser Schul-
form kénnen u.a. auch allgemeine Schulen (ge-
meinsamer Unterricht, integrative Lerngruppen)
Orte der Forderung sein.

Die Forderschulen selbst sind nach den folgenden
Forderschwerpunkten>* gegliedert:
* Lernen
+ Sprache
+ Emotionale und soziale Entwicklung
+ Horen und Kommunikation
+ Sehen
Geistige Entwicklung
Korperliche und motorische Entwicklung

Knapp die Hadlfte der Schiilerinnen und Schiiler
mitdiagnostiziertem Forderbedarfgeltenals, lern-
behindert" (vgl. Tab. 3), nahezu 90 Prozent von
ihnen lernen an Sonderschulen.>> Die Lehrpldne
der Forderschule entsprechen weitgehend denen
der allgemeinbildenden Schulen, so dass auch
gleichwertige Schulabschliisse erreicht werden
kdnnen. In den Forderschulen mit den Forder-
schwerpunkten ,Lernen" und ,geistige Entwick-
lung" wird nach eigenen Lehrpldnen unterrichtet.
Im Forderschwerpunkt ,Lernen ist der Erwerb
eines dem Hauptschulabschluss gleichwertigen
Abschlusses moglich.56

53 Vgl. dazu u.a. Kretschmann/Arnold o.J.

1.6.2 Historische Entwicklung

Der historische Vorldufer der Forderschule ist die
Hilfsschule.>” Dabei handelte es sich zundachst um
eine Herausnahme der schwachsten Schiiler aus
den Klassen der Volksschulen zur gesonderten
Betreuung in Hilfsklassen, spdter in Hilfsschulen.
Eine der ersten Hilfsschulen wurde 1881 von
Heinrich Ernst Stotzner (1832-1910) gegriindet.
In seiner Schrift ,,Schulen fiir schwach befdahigte
Kinder" propagiert er eine eigenstandige Schule
fiir Kinder, die er als ,die letzten in der Classe"
beschreibt. Der Besuch der Hilfsschulen war den
Kindern vorbehalten, denen eine kleine geistige
Begabung attestiert wurde, nicht jedoch den
,Blodsinnigen", fiir die angenommen wurde,
dass sie nicht ,schulbildungsfahig" seien.

In der Nachkriegszeit wurde an die Tradition der
in der Weimarer Republik bestehenden Systeme
angekniipft. SchlieBlich erfolgte in den 1960er
Jahren eine Umbenennung der Hilfsschule in
Sonderschule fiir Lernbehinderte. Ab Mitte der
1990er Jahre wurde damit begonnen, die
Sonderschulen in Forderschulen umzubenennen.

Die verschiedenen Reformvorhaben des Hilfs-
bzw. Sonderschulwesens wurden auch stets von
einer sehr intensiv gefiihrten Debatte zur Frage
der Integration von Kindern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in die Regelschulen begleitet.
1994 verabschiedete die UNESCO die Erklarung von
Salamanca. Sie enthdlt die Forderung nach einer
Auflosung der Sonderschulen. Die institutionelle
Separierung von behinderten Kindern in Sonder-
schulklassen gilt nur als Ausnahme und wird nur
in seltenen Fallen fiir gerechtfertigt gehalten.

Obwohl die Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz von 1994 vorsehen, dass die schulische
Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf alle Schulstu-
fen und Schularten mit einbezieht, hat sich die in-
stitutionelle Trennung als relativ stabil erwiesen.
In Deutschland besucht heute rd. jeder zwanzigste
Schiiler eine Sonderschule, dass sind 81 Prozent

54 Vgl. dazu u.a. Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen §20 Abs. 1 u. 2.

55 Knauer 2007: 180.
56 Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen §20 Abs. 4.

57 Zur Geschichte der Hilfsschule siehe u.a. Reichmann 1981: 101-128.
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aller Kinder mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf. Zudem ist die Zahl der Schiilerinnen und
Schiiler in den vergangenen Jahrzehnten tenden-
ziell angestiegen. Von 1960 bis 1990 nahm ihre
Zahl im friiheren Bundesgebiet um 109.000 oder
um 76 Prozent zu. Dieser starke Anstieg ist nur
zum Teil auf die wachsende Zunahme von Schiile-
rinnen und Schiilern mit dem Forderschwerpunkt
.Lernen” zuriickzufiihren. Der Zuwachs an Uber-
weisungen hat sich auch nach 1990 fortgesetzt.
Im gesamten Bundesgebiet lernten 1992 rd.
360.000 Kinder und Jugendliche an den Sonder-
schulen, bis zum Jahr 2002 stieg ihre Zahl auf

429.000 an. Seither ist sie riicklaufig und bis zum
Jahr 2006 auf 408.000 zuriickgegangen (Tab. 3).

Dieser Riickgang ist jedoch nicht mit der Zunahme
der Integrationsklassen oder der Einzelintegra-
tionen erklaren, vielmehr ist die starke Riick-
ldufigkeit demographisch bedingt. Allein in Ost-
deutschland sank die Zahl der Schiiler und
Schiilerinnen zwischen 2002 und 2006 um
358.000 oder 20 Prozent. Die Zahl der Forder-
schiiler/innen ging hier um 16.300 oder 16 Pro-
zent zuriick. In Westdeutschland setzt diese Ent-
wicklung ab 2006 ein.

Tab. 3: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf
1960 bis 2006 friiheres Bundesgebiet und Deutschland insgesamt

Forderschwerpunkt
Jahr
Lernen Sonstige insgesamt Lernen Sonstige
BuEI:eZZI:;iet in Tausend Anteil in %
1960 109 34 143 76 24
1965 161 31 192 84 16
1970 265 57 322 82 18
1975 314 79 394 80 20
1980 244 110 354 69 31
1982 210 110 319 66 34
1984 178 107 285 63 37
1986 153 109 261 58 L2
1988 137 111 248 55 45
1990 133 119 252 53 L7
Deutschland

1992 205 155 360 57 43
1994 218 165 383 57 43
1996 221 178 399 55 45
1998 220 190 410 54 L6
2000 231 190 420 55 45
2002 231 198 429 54 L6
2004 213 211 L4 50 50
2006 190 216 408 L7 53

Quelle: KMK, Destatis, Fachserie 11, Reihe 1, eigene Berechnung
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Neben den Lernbehinderten bilden die Schiilerinnen
und Schiiler im Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung (73.600 = 18 Prozent)>8 und im Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
(32.300 = 8 Prozent) zwei weitere groRere Gruppen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf, die grol-
tenteils aus dem Regelschulsystem ausgegliedert
werden. Bei der letzten Gruppe handelt es sich um
Kinder und Jugendliche, die friiher als ,,verhaltens-
auffdllig" bezeichnet worden sind. Die Jiingeren

unter ihnen werden als ,, aufmerksamkeitsgestort”
bzw. als ,hypermotorisch" und nach dem medizini-
schen Modell als , krank" eingestuft und medika-
mentds ruhig gestellt. Die Alteren gelten haufig als
Jrenitent" oder ,schulunlustig”, lernunwillig bis
hin zu schulabsent oder gar gewaltbereit.>®

Differenziert man die Forderschiilerinnen und For-
derschiiler nach Bundeslandern, so lasst sich ein
deutliches Ost-West-Gefille feststellen (Tab. 4).

Tab. 4&: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf nach Bundesldndern

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf
bis 2006/2007 nach Bundesldndern
Alle Forderschiilerinnen und Forderschiiler
Jahr
Zusammen Schwerpkt Zusammen Lernen
Lernen
1 2 3 L=2:1 5=3:1
Bundesland Abs. Abs. Abs. % %
Baden-Wiirttemberg 1.306.400 54.300 23.900 L2 1,8
Bayern 1.465.400 60.100 14.000 4.1 1,0
Bremen 72.300 2.600 600 3,6 0,8
Hamburg 182.000 7.400 3.700 4,1 2,0
Hessen 698.800 26.700 13.600 3,8 1,9
Niedersachsen 982.800 38.600 22.500 3,9 2,3
Nordhrein-Westfalen 2.284.200 103.100 46.400 4.5 2,0
Rheinland-Pfalz 482.900 16.800 10.100 2,1 3,5
Saarland 112.400 4.100 2.100 3,6 1,9
Schleswig-Holstein 340.300 11.100 6.700 3,3 2,0
Westdeutschland 7.927.500 290.700 143.600 3,7 1,8
Berlin 339.800 13.000 5.600 3,8 1,6
Brandenburg 233.600 11.500 7.100 4,9 3,1
Mecklenburg-Vorp. 145.200 10.800 6.700 7.4 4.6
Sachsen 324.400 20.100 12.400 6,2 3,8
Sachsen-Anhalt 201.600 14.800 8.800 7,3 4.8
Thiiringen 183.700 13.200 6.000 7,2 3,3
Ostdeutschland 1.428.300 75.700 46.600 53 3,1

Quelle: KMK, Destatis, Fachserie 11, Reihe 1, eigene Berechnung

58 Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2006/07: 172.

59 Knauer 2007:181.
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Die Erklarung fiir die hoheren Sonderschiilerquo-
ten in Ostdeutschland liefert ,Die Zeit": ,Es gibt
ein eingespieltes Netzwerk von Schuldrzten, Hor-
ten, Grundschulen, das bei der Uberweisung von
Kindern an Sonderschulen reibungslos funktio-
niert. (...) Es gibt schon Erzieher im Kindergarten,
die angeblich wissen, dass ein Kind eine Lern-
beeintrdchtigung hat."60

1.6.3 Die Forderschule als Armenschule

Die Forderschule (Hilfsschule bzw. Sonderschule)
ist eine Armenschule. Diese Entdeckung machte
bereits Stotzner, der darauf hinwies, dass 85 Pro-
zent aller schwachsinnigen Schiiler aus der unbe-
mittelten Klasse der Bevilkerung kommen.61 Auch
Begemann schreibt: , Hilfsschiiler waren immer,
bis auf eine Minderheit, Angehorige der armen,
proletarischen, sozial riickstandigen Unterschicht.
Sie waren sozial diffamiert und fallen auf durch
ihr Verhalten, ihren schlechten Gesundheitszu-
stand und die schulischen Misserfolge.52 Jantzen
arbeitete in der Mitte der 1970er Jahre heraus,
dass das Verhdltnis von Jugendlichen aus paupe-
risierten Randgruppen, die die Hauptschule und
die die Sonderschule besuchen 1:4,33 betragt,
wahrend es in der Kernschicht der Arbeiterklasse
1:0,78 und in der Gruppe der ,Intelligenz" 1:0,31
sind.®3 90 Prozent der Sonderschiilerinnen und
Sonderschiiler kommen aus Familien, die unter
dem Niveau der Arbeiterschicht liegt.5*

Einen besonders hohen Anteil an den Sonder-
schiilerinnen und Sonderschiiler haben Kinder
aus Migrantenfamilien. Sowohl an den Haupt-
schulen als auch an den Sonderschulen sind Kin-
der aus diesen Familien um 50 Prozent iiber-
reprasentiert, d.h. ihr Risiko einer weniger
aussichtsreichen schulischen Ausbildung liegt
doppelt so hoch wie bei deutschen Schiilern (vgl.
auch Abb. 4).65

1.6.4 Die Forderschule als Schonraumfalle

Die Selektion von Schiilerinnen und Schiilern mit

Forderbedarf wird damit begriindet, diesen

Jugendlichen einen Schonraum zu bieten, der es

erlaube, sie besser zu fordern. Gegen diese These

gibt es zahlreiche Einwdnde. Schiilerinnen und

Schiiler, die eine Sonderschule besuchen,

+ verbinden mit diesen Schulen nicht nur deren
objektive Bedeutung, da sie das bundesdeut-
sche Schulsystem kennen und einzuschdtzen
wissen, sondern auch den spezifischen subjek-
tiven Sinn, dass sie gemessen an anderen nicht
ausreichend leistungsfahig sind;

+ sind einem vierfachen Reduktionismus ausge-
setzt: einem didaktischen (quantitative wie
qualitative Reduktion des Curriculums); einem
methodischen (Reduktion auf gesteuerte,
strukturierte Lernsituationen, weniger komple-
xe kognitive Operationen); einem sozialen
(niveaureduzierte Lerngruppe) und einem
zeitlichen (hdufigere Unterrichtsstérung und
Schulabsentismus reduzieren die Lernzeit).66

Wocken kommt zu dem Ergebnis, dass die Forder-
schule nicht verfassungsgemadl sei, da sie gegen
das Prinzip der Gleichbehandlung verstoRe, sie
miinde fiir diese Jugendlichen in eine Schon-
raumfalle.6” Mehr noch: ,Je langer ein Schiiler an
der Forderschule ist, desto diimmer wird er."68

1.6.5 Uberginge aus der Forderschule

Generell gilt fiir das deutsche Schulsystem, dass
eine Aufwdrtsmobilitdt relativ selten vorkommt.
Fiir die Forderschule diirfte das in besonderem
MaRe gelten, da es kaum Uberlappungen in der
Leistung der Forderschule fiir Lernbehinderte und
den librigen Schulformen gibt. Da diese Schiile-
rinnen und Schiiler gehduft Misserfolgerlebnisse
hatten, diirften sie auch das Selbstvertrauen in

60 Kritisch dazu Steffen Petzak, Referent fiir sonderpddagogische Férderung des Landes Mecklenburg-Vorpommern, in: Die Zeit,

Nr. 35 vom 23.08.2007: 59.

61Vgl. Altstedt 1977: 86; siehe auch Miiller/von Salzen 1981: 130.
62 Begemann 1970: 104; zitiert nach Miiller/von Salzen 1981: 131.

63 Jantzen 1974: 131.

64 Scholz 2007, der hier Wocken 2005 zitiert.
65 Knauer 2007: 181.

66 \Wocken 2005, zitiert nach Scholz 2007: 56.
67 Wocken 2005, zitiert nach Scholz 2007.

68 Ebd.
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ihre eigene Leistungsfahigkeit verloren haben.
Das wadre aber notwendig, um aufzusteigen.

Auch der Ubergang in eine Berufsausbildung ist
fiir sie erschwert. Schon in der Ausbildungskrise
Mitte der 1970er Jahre wurde deutlich, wie diese
Situation die Moglichkeit, von Sonderschulabsol-
venten einen Ausbildungsplatz zu finden, beein-
trachtigte. 1974 miindeten noch 53 Prozent der
befragten Sonderschiiler in eine betriebliche Aus-
bildung ein, 14 Prozent blieben ohne Beschafti-
gung; 1975 nahmen nur noch 13 Prozent in eine
betriebliche Ausbildung und 87 Prozent blieben
ohne Beschaftigung.6®

Die Situation heute ist der damaligen anndhernd
vergleichbar. Lediglich 12 Prozent der Bewerbe-
rinnen und Bewerber, die liber keinen Haupt-
schulabschluss verfiigen - nahezu 80 Prozent
dieser Jugendlichen verlassen die Forderschule
flir Lernbehinderte ohne Hauptschulabschluss -
miinden in eine betriebliche Ausbildungsstelle,
aber 46 Prozent der Bewerberinnen und Bewer-
ber mit Studienberechtigung. Fiir Jugendliche mit
Migrationshintergrund verschlechtert sich die
Chance, in einen Beruf einzumiinden, noch ein-
mal.”0

1.7 Bildungssystem und Geschlecht

Da es in dieser Studie vor allem darum geht,
Struktur, Zielsetzungen und Wirkungen des allge-
meinbildenden und des beruflichen Bildungssys-
tems in der Bundesrepublik herauszuarbeiten,
wird auf die im Bildungssystem zu beobachten-
den geschlechtsspezifischen Unterschiede nur am
Rande eingegangen. Die hohe Selektivitdt des
Bildungssystems zeigt sich insbesondere in Bezug
auf die soziale Herkunft der Schiilerinnen und
Schuler, wahrend die geschlechtsspezifischen
Differenzen im Vergleich dazu deutlich weniger
ausgeprdgt sind. Deshalb steht vor allem der
Aspekt der sozialen Herkunft im Fokus der Be-
trachtung.

Dennoch gibt es auch in Bezug auf die Ge-
schlechtszugehdorigkeit einige markante Aspekte.
Auf sie wird im Folgenden eingegangen. Dies
betrifft insbesondere die geschlechtsspezifische
Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die
jeweiligen Schultypen, geschlechtsspezifische Un-
terschiede in den Schullaufbahnen und unter-
schiedliche Kompetenzen in ausgewdhlten Leis-
tungsbereichen. AulRerdem gibt es ausgeprdgte
geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf
die berufliche Bildung. Auf beide Bereiche des
Bildungssystems wird im Folgenden zusammen-
fassend eingegangen.?

1.7.1 Schulbesuch nach Geschlecht

Die formale Gleichstellung der Geschlechter, wor-
unter liblicherweise die Gleichstellung der Mad-
chen im allgemeinbildenden Schulsystem ver-
standen wird, ist noch keine hundert Jahre alt.
Der Prozess des AufschlieBens zu den Jungen setzt
in qualitativer wie in quantitativer Hinsicht mit
Beginn der Bildungsexpansion in den 1960er
Jahren ein. Er steht weiterhin in einem engen
Zusammenhang mit der Offnung der ,,hdéheren
Schulen" fiir Kinder aus Arbeiter- und Angestell-
tenfamilien.

Im Jahre 1960 betrug der Anteil der Mddchen an
den Grund- und Hauptschulen?2 49,3 Prozent. An
den Sonderschulen belief er sich auf 39,8 Prozent.
Gemessen an ihrem Anteil an allen Schulen des
allgemeinbildenden Schulsystems von 48 Prozent
waren Mddchen an Grund- und Hauptschule
leicht liberreprdsentiert, an den Sonderschulen
jedoch deutlich geringer vertreten. Der Besuch
eines Gymnasiums blieb bis zu diesem Zeitpunkt
mehrheitlich Jungen vorbehalten, Mddchen wa-
ren dort mit einem Anteil von knapp 40 Prozentin
der Minderheit. Noch seltener besuchten junge
Frauen Abendschulen oder Kollegs. lhr Anteil
erreichte dort lediglich 16 Prozent. Am hdchsten
war der Anteil von Mdadchen mit 52 Prozent, be-
zogen auf das gesamte allgemeinbildende Schul-

69 Miiller/von Salzen 1981: 136, die Probst/Michel 1976: 25-42 zitieren.

70 Ulrich (2006: 29). Die Gruppe der Migrationsjugendlichen ohne Hauptschulabschluss ist leider nicht ausgewertet worden. Die
Einmiindungswahrscheinlichkeit von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund und mit Hauptschulabschluss betrdgt in
Regionen mit einer Arbeitslosigkeit von iliber 9 Prozent 16 Prozent, die Einmiindungswahrscheinlichkeit von Migrations-
jugendlichen betrdgt bei gleichen Variablen dagegen nur 8 Prozent (vgl. Ulrich 2006: 32).

"L Sowohl fiir das allgemeinbildende Schulsystem als auch fiir den Bereich des beruflichen Bildungssystems gibt es zahlreiche
Untersuchungen, die sich mit den geschlechtsspezifischen Unterschieden befassen. Vgl. dazu exemplarisch: Beicht/Fried-

rich/Ulrich 2008, CorneliBen 2005.

727u den Zahlen vgl. Wollenweber 1980: 118-121 sowie in der vorliegenden Studie Tab. 1, S. 25.
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Abb. 5: Schiilerinnen im Sekundarbereich | und an der Forderschule 2006/07

Hauptschule Realschule

Gymnasium

Schiilerinnen im Sekundarbereich | und an der Férderschule 2006/07
in Prozent

Gesamtschule  Sekundarbereich
I

Forderschule

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2006/07, eigene Berechnung

system, an den Realschulen. Dabei ist allerdings
zu beriicksichtigen, dass in der Bundesrepublik
1960 iiberhaupt nur 13,5 Prozent aller Schiilerin-
nen und Schiiler der Sekundarstufe | die Real-
schule besuchten (Mddchen gut einen Prozent-
punkt hdufiger).

In den Jahren bis 1975 wuchs der Anteil der Schii-
lerinnen in den Schultypen des hoheren Schul-
wesens in der Bundesrepublik Deutschland. Bei
einem Gesamtanteil von 48,7 Prozent an den all-
gemeinbildenden Schulen waren 54 Prozent aller
Schiiler an den Realschulen und 48,4 Prozent an
den Gymnasien weiblich. An den Gesamtschulen
waren es 48,3 Prozent und an den Abendschulen
und Kollegs 44,9 Prozent.

Die gestiegene Bildungsbeteiligung von Mddchen
steht in einem engen Zusammenhang mit der

73 Vgl. dazu auch Christe 1980.

nicht unmaBgeblich durch den Strukturwandel
der Wirtschaft mit induzierten Bildungsreform in
den spdten 1960er Jahren.”3 Damit einher gingen
erhohte Qualifikationsanforderungen an die
Beschaftigten seitens der Betriebe und die iiber-
proportionale Beschaftigung von Frauen in
Angestelltenberufen. Wie eng Bildungs- und Er-
werbsbeteiligung miteinander zusammenhadngen,
zeigt Wollenweber am Beispiel der Realschule:
,Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang die
Korrespondenz der iiberproportionalen Bildungs-
beteiligung der Mddchen im Realschulsystem mit
der gleichfalls liberproportionalen Erwerbsbeteili-
gung von Frauen mit Realschulabschluss im Be-
schaftigungssystem. Die sich allmdhlich verbes-
sernde Qualifizierung der berufstdtigen Frauen ist
somit nicht zuletzt auf den starken Zuwachs von
Realschul- und gleichwertigen Abschliissen zu-
riickzufiihren, sodass durch die Verschrankung
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von Realschul- und Beschdftigungssystem die
Chancengleichheit von Frauen im Beruf wesent-
lich gefordert wurde."™

Den zuletzt verfiigbaren Daten zufolge (Schuljahr
2006/07) hat sich die Position der Mddchen noch
einmal verbessert. Inzwischen stellen Mddchen in
Deutschland die Mehrheit der Gymnasiasten im
Sekundarbereich 1 (52,6 %). Im Sekundarbereich Il
sind es sogar 55,4 Prozent.”> Vor allem an den For-
derschulen, aber auch an den Hauptschulen sind
Mdadchen dagegen deutlich in der Minderheit.”®

Mddchen sind nicht nur hdufiger in den hoheren
Schulformen anzutreffen, sie sind auch erfolgrei-
cher als Jungen. So weisen Mddchen eine niedrige-
re Wiederholerquote als Jungen auf, aullerdem ist
der Anteil von Mdadchen, die einen hoheren Schul-
abschluss erwerben, groer als der von Jungen. Im
Schuljahr 2006/07 waren gut 53 Prozent der Schul-
absolventen mit Fachhochschulreife und gut 56
Prozent mit allgemeiner Hochschulreife Mddchen.

Unter den Schulabgdangern mit Realschulabschluss
sind gut die Halfte Madchen, unter den Absolventen
mit Hauptschulabschluss dagegen nur 43 Prozent.
Entsprechend gering ist mit 37 Prozent ihr Anteil an
den Schulabgdngern ohne Hauptschulabschluss.

Mddchen durchlaufen heute die Schule mit weni-
ger Friktionen und sie erzielen hoherwertige
Abschliisse als Jungen. Aus der strukturellen Be-
nachteiligung von Madchen im westdeutschen
Bildungssystem, auf die Helge Pross Ende der
1960er Jahre aufmerksam gemacht hat™?, ist ein
Bildungsvorsprung geworden. Ob daraus umge-
kehrt der Schluss gezogen werden kann, dass das
deutsche Schulsystem nunmehr Jungen strukturell
benachteiligt, lasst sich hier nicht klaren. Hierzu
wdren gesonderte Untersuchungen notig. Aller-
dings kann festgestellt werden, dass von einer
allgemeinen Benachteiligung der Jungen auf der
einen und einer generellen Begiinstigung der

Mddchen auf der anderen Seite durch das Schul-
system nicht gesprochen werden kann (Corneli-
Ren 2004).

1.7.2 Kompetenzen von Jungen und Madchen

Im Folgenden wird im Vorgriff auf Kapitel 2 kurz
auf die Ergebnisse der PISA-Studien von 2000,
2003 und 2006 in Bezug auf geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede in der Lesekompetenz, der ma-
thematischen und der naturwissenschaftlichen
Kompetenz eingegangen.’8

Die PISA-Studie von 2000 weist auf Probleme
und eine mogliche Benachteiligung der Jungen
im Schwerpunkt Lesekompetenz hin. Die Studie
zeigt, dass die Lesekompetenz bei den Jungen im
Durchschnitt schwacher ausgeprdgt ist als bei
den Madchen. Diese Ergebnisse wurden durch
PISA 2003 erneut bestdtigt. Mehr noch: ,,Uber ein
Viertel der Jungen (und knapp ein Sechstel der
Mddchen) sind auch gegen Ende Pflichtschulzeit
in dieser Schliisselkompetenz noch nicht auf
ausreichend hohem Niveau, um den Anforde-
rungen einer sich standig dndernden Berufswelt
zu geniigen".” Der positive Abstand der Mad-
chen zu den Jungen hat sich nach der jiingsten
PISA-Studie nicht verdndert (vgl. Tab. 5).80 Aller-
dings ist die Zahl der Schiiler und Schiilerinnen
mit sehr schwachen Leistungen leicht rlickldu-

fig.

Bei den mathematischen Kompetenzen liegen die
Jungen vorn, doch sind ihre Leistungsvorteile in
Mathematik geringer als die Leistungsvorteile der
Mddchen beim Lesen.8! Die Ergebnisse von PISA
2003 haben keine wesentlichen Unterschiede zu
PISA 2000 erbracht. Bedeutende Veranderungen
ergaben sich aber mit PISA 2006. In Deutschland,
so stellt die Studie fest, ist der ,Kompetenzunter-
schied zwischen den Geschlechtern besonders
groR". Jungen erreichen im Mittel 20 Punkte mehr
als Mddchen.82 Das bedeutet, Jungen weisen in

™ Wollenweber 1980: 121, der sich dabei auf Hegelheimer 1980 bezieht.
75 Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2006/07: 251, eigene Berechnung.

76 Siehe dazu Abb. 6.

7T Pross 1969: 19ff.

8 Zur Definition der entsprechenden Kompetenzen siehe S. 51f.
79 PISA 2003: 221.

80 pISA-Konsortium 2007: 234.

81 PISA 2000: 228.

82 p|SA-Konsortium 2007: 263. Der ,,Anteil von Jungen mit niedriger mathematischer Kompetenz sowie von Mddchen mit hoher
mathematischer Kompetenz" hat sich zwischen PISA 2003 und PISA 2006 in Deutschland tendenziell verringert (PISA-Konsor-

tium 2007: 268).
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Tab. 5: Kompetenzunterschiede zwischen 15-jédhrigen Jungen und Mddchen in Deutschland

Kompetenzunterschiede zwischen 15-jdhrigen Jungen und Mddchen
in Deutschland 2000, 2003 und 2006 (Differenz in Testpunkten)
Lesekompetenz Mathematische Naturwissenschaftliche
Kompetenz Kompetenz
Jahr
Differenz in Testpunkten*

2000 35 -15 -4
2003 L2 -9 -6
2006 L2 -20 -7

* Die positiven Werte verweisen auf einen Leistungsvorsprung der Madchen.
Quelle: PISA 2000, PISA 2003 und PISA-Konsortium 2007.

Deutschland eine signifikant hohere mathemati-
sche Kompetenz auf als Mdadchen.83

SchlieBlich sind die Unterschiede zwischen den
Geschlechtern in den naturwissenschaftlichen
Kompetenzen ausgesprochen gering. Auf den
unteren Kompetenzniveaus sind keine Unter-
schiede auszumachen, allenfalls im oberen Kom-
petenzbereich sind sie substanziell.8* Die Unter-
suchung von 2006 erbrachte gegeniiber den
vorhergehenden Untersuchungen keine grund-
legenden Veranderungen. Jedoch hat sich der
Kompetenzunterschied zwischen Jungen und
Mddchen zugunsten der Jungen vergroRert (vgl.
Tab. 5). Zudem wurde ermittelt, dass Mddchen in
den beiden oberen Kompetenzstufen V und VI mit
einem Anteil von 40,3 Prozent im Vergleich zu den
Jungen mit 59,7 Prozent unterreprdsentiert sind.
In der Gruppe der Schiiler unter oder auf der
Kompetenzstufe | sind Madchen (49,9 %) und
Jungen (50,1 %) nahezu gleich h&ufig vertreten.85

1.7.3 Ubergang in Ausbildung

Obwohl Madchen in der Bildungsbeteiligung mit
Jungen gleichgezogen, ja sie in vielen Bereichen
sogar iberholt haben, fiihren ihre besseren und
hoherwertigen Schulabschliisse nicht zu den ent-

83 PISA-Konsortium 2007: 272.
84 P|SA 2003: 142.
85 p|ISA-Konsortium 2007: 87-89.

sprechenden Erfolgen im Ausbildungssystem. Das
Ausbildungssystem begiinstigt aufgrund seiner dort
vorherrschenden Traditionen die Tatsache, dass
Mddchen und Jungen in unterschiedlichen Ausbil-
dungsbereichen und Berufsfeldern und Berufen
ausgebildet werden, die ihnen ungleiche Startchan-
cen, Verdienst- und Karrieremoglichkeiten bieten.

Junge Frauen werden in Deutschland weniger
hdufig als junge Manner in Industrie und Handel,
speziell in der Industrie, deutlich weniger im
Handwerk, dafiir aber umso mehr in den freien
Berufen, im dffentlichen Dienst und in der Haus-
wirtschaft’® ausgebildet. Unter den zehn in
Deutschland von Frauen im Jahr 2006 am stdrks-
ten besetzten Ausbildungsberufen sind neun
kaufmédnnische bzw. Dienstleistungsberufe (z.B.
Biirokauffrau, Kauffrau im Einzelhandel, Medi-
zinische Fachangestellte, Friseurin, Fachverkdaufe-
rin im Lebensmittelhandwerk, Verkauferin, Hotel-
fachfrau). Demgegeniiber befinden sich unter den
zehn von jungen Mdnnern bevorzugten Berufen
acht gewerblich-technische und nur zwei kauf-
méannische Berufe (z.B. Kraftfahrzeugmechatroni-
ker, Industriemechaniker, Kaufmann im Einzel-
handel, Anlagenmechaniker fiir Sanitar-, Hei-
zungs- und Klimatechnik, Koch, Kaufmann im
GroB- und AuRenhandel, Maler und Lackierer).

86 Dieser Bereich ist mit gut 7.500 Ausbildungspldtzen im Jahre 2006 nur ein kleiner Ausbildungsbereich, wobei hier nur 0,6 Pro-
zent der Auszubildenden ménnlich sind (Statistisches Bundesamt 2006: Fachserie 11, Reihe 3: 14, eigene Berechnung).
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Noch in den 1990er Jahren hat sich diese Vertei-
lung auf die traditionellen Ausbildungsbereiche als
sehr gilinstig erwiesen, da diese Bereiche expan-
dierten. Von der Rezession 2003 wurden auch die
Dienstleistungen erfasst, so dass infolgedessen der
schon 200187 einsetzende Ausbildungsplatzabbau
in den frauentypischen Ausbildungsbereichen gra-
vierender war als in den fiir Manner typischen. Das
sich generell verengende Ausbildungsstellenange-
bot seitens der Wirtschaftsunternehmen wurde fiir
junge Frauen zusatzlich verknappt und erschwerte
ihren Ubergang in das duale Ausbildungssystem.
Die bereits bestehende unterproportionale Repra-
sentanz der jungen Frauen im Dualen System wird
dadurch noch verstarkt. Da junge Frauen im Schul-
berufssystem liberproportional vertreten sind, glei-
chen sich die geschlechtsspezifischen Disparitdten
bei den vollqualifizierenden Ausbildungsgangen
langfristig einander an.88

Im Vergleich zu den jungen Frauen gestalten sich
die Ubergidnge von jungen Minnern deutlich
schwieriger. Der Anteil der Manner im Ubergang-
system liegt bei 57 Prozent.8°

Diese Entwicklung ist nach Einschdtzung der
Autorengruppe Bildungsberichterstattung an drei
Strukturentwicklungstendenzen®® gebunden:

* An die relative Verschlechterung des durch-
schnittlichen Bildungsniveaus im Vergleich zu
den Mddchen.

+ An die langfristige Riicklaufigkeit der gewerb-
lich-technischen Berufe in Industrie und
Handwerk.

* An die Herausbildung groRstddtischer Ballungs-
zentren mit einer vorherrschenden Dienst-
leistungsokonomie, die in der Regel weniger
vollqualifizierende Ausbildungspldtze im mitt-
leren Bereich vorhdlt.

Abb. 6: Neuzugdnge in vollqualifizierende Ausbildung und Ubergangssystem nach Geschlecht

Neuzuginge in das berufliche Ausbildungssystem 2006 nach Geschlecht
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400.000 B Schulberufssystem
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200.000 s,

1321.103
100.000 230.331

0
Ménnlich Weiblich

Quelle: Bildungsberichterstattung 2008

87 Im Jahre 2000 wurden in Deutschland noch mehr als 1,702 Mio. Jugendliche ausgebildet; 2003 waren es 1,622 und 2006 nur
noch 1,570 Mio.

88 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008: 159.

89 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008: 160.

90 Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass es sich hier um langfristige Trends handelt.
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1.7.4 Differenzen innerhalb der Geschlechter-
gruppen

Die angefiihrten empirischen Daten und Befunde
machen deutlich, dass der Gegensatz von Jungen
als Benachteiligte und Mddchen als Beglinstigte
im Bildungswesen eine zu starke Verallgemeine-
rung darstellt.?? So geht zum einen eine nicht
unbetrachtliche Zahl von Madchen zur Haupt-
und Forderschule, auch wenn sie hier in der Min-
derheit sind. Im Schuljahr 2006/07 besuchten
immerhin rd. 418.000 Mddchen eine Haupt- und
rd. 150.000 eine Forderschule. Die an diesen
Schulformen vermittelten Kompetenzen bleiben
deutlich hinter den hoheren Schulformen zuriick,
wie PISA 2006 fiir die Hauptschule gezeigt hat. Die
Schiilerinnen und Schiiler der Hauptschule lagen
hier in den naturwissenschaftlichen Kompetenzen
um 167 und in den mathematischen Kompeten-
zen um 171 Punkte oder fast drei Kompetenzstu-
fen im Mittel hinter den Gymnasien zuriick.92

Zum anderen ist der Schulbesuch von Jungen
nicht auf das niedere Schulwesen beschrankt,
und es sind auch nicht nur Jungen, die schlechte
Schulleistungen erbringen. Immerhin besuchten
im Schuljahr 2006/2007 nahezu drei Mio. Jungen
Realschulen und Gymnasien. Gerade Jungen in
den oberen Kompetenzbereichen weisen, wie die
PISA-Studien belegen, im Vergleich zu den Mad-
chen in diesen Kompetenzbereichen weder Defi-

zite im Lesen, noch in den Bereichen Mathematik
und Naturwissenschaften auf. Dariiber hinaus
ldsst sich mit Blick auf das berufliche Bildungssys-
tem erkennen, dass auch mehr als ein Drittel der
Madchen (36,3 %) auf das Ubergangssystem ver-
wiesen sind.

Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass Mddchen nicht generell durch das Bil-
dungs- und Ausbildungssystem begiinstigt, wie
auch Jungen nicht generell benachteiligt wer-
den. Die Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung weist darauf hin, dass das Scheitern an der
ersten Schwelle ,,vor allem Jungen aus dem un-
teren schulischen Vorbildungsniveau betrifft,
insbesondere noch einmal die mit Migrations-
hintergrund.%3 Gerade diese Jugendlichen sind
Kinder von Eltern, die ebenfalls nur einen
Haupt- oder Volksschulabschluss haben und ei-
nen unteren dkonomischen und sozialen Status
aufweisen.%* Bildungsprobleme stehen in einem
engen Zusammenhang mit Schichtzugehdarigkeit,
dies gilt fiir Jungen wie flir Mdadchen. Die PISA-
Studie von 2006 hat dies noch einmal belegt und
gezeigt, dass die Hauptschule, die in Deutsch-
land vor allem von Schiilerinnen und Schiilern
aus Familien mit einem niedrigeren 6konomi-
schen und sozialen Status besucht wird, in allen
Kompetenzbereichen signifikant hinter anderen
Schulformen, insbesondere hinter das Gymna-
sium, zuriickfallt.

Das aligemeinbildende Schulsystem im Spiegel der PISA-Studien und

des Munoz-Berichts

Das folgende Kapitel befasst sich mit der Leis-
tungsfahigkeit des allgemeinbildenden Schulsys-
tems in Bezug auf die Forderung von Kindern und
Jugendlichen aus unteren sozialen Schichten.
Entsprechende empirische Untersuchungen und
daraus abgeleitete Handlungsempfehlungen lie-
gen seit nunmehr iiber 40 Jahren vor®, ohne dass
hieraus jedoch bildungspolitische Folgerungen

91vgl. dazu auch CorneliBen 2004: 128ff.

92 pISA 2006: 96-98 und 269-271.

93 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008: 160.
9% PISA 2003: 244,

gezogen worden wadren, die zu einer Verbesserung
der bildungsbenachteiligten Schichten gefiihrt
hatten. Erst die PISA Studien der Jahre 20009 und
200397 (Programme for International Student
Assessment) haben der Bildungspolitik wieder ein
breiteres offentliches Interesse verschafft, und
erst mit ihnen ist die bildungspolitische Debatte
in der Bundesrepublik wieder belebt worden.

95 Siehe dazu die in der Einleitung angefiihrten Literaturhinweise.
96 Deutsches PISA-Konsortium 2001; wird auch als PISA 2000 bezeichnet.
97 pISA-Konsortium Deutschland 2004; wird auch als PISA 2003 bezeichnet.
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Dies gilt in einem noch hdoheren MaRe fiir den
Besuch des Sonderberichterstatters der Vereinten
Nationen, Vernor Munoz-Villaloboz, in der Bun-
desrepublik. Man kann durchaus behaupten, dass
die Bundesrepublik damit erneut bei den Themen
der bildungspolitischen Debatte Mitte der 1950er
und Mitte der 1960er Jahre ,Bildung als Gesell-
schaftspolitik in der Demokratie” bzw. ,Biirger-
recht auf Bildung” (Dahrendorf) angelangt ist.
Munoz hat in seinem Bericht deutlich gemacht,
dass es ihm bei seinen Beobachtungen nicht
nur um die Effektivitdt von Lernen und Unterricht,
sondern ganz besonders um den menschen-
rechtlichen Anspruch auf Bildung gegangen
ist.%8

Durch die PISA Studien wie durch den Munoz-
Bericht sind — auf einen kurzen Nenner gebracht
— die begrenzte Leistungsfahigkeit und die man-
gelhafte Integrationsfahigkeit des deutschen Bil-
dungssystems (erneut) offen gelegt worden. Nicht
zuletzt wurde die fortgesetzte Diskriminierung
der Kinder von Migrantinnen und Migranten
deutlich.

Im Folgenden befassen wir uns mit den Befun-
den zum allgemeinbildenden Schulsystem an-
hand der PISA-Studien und der Ergebnisse des
Munoz-Berichts. Da es sich hierbei um die
aktuellsten Befunde handelt, die auch mit die
groRte bildungspolitische Aufmerksamkeit er-
fahren haben, wird auf andere Studien hier nur
verwiesen.??

Zundchst wird auf den Literacy-Ansatz, der der
PISA Studie zugrunde liegt, eingegangen, da er
flir die Bewertung der Ergebnisse der Studie von
groRBer Bedeutung ist. Dann werden die unstrit-
tigen bzw. weniger strittigen Ergebnisse der
Studien behandelt: das internationale Abschnei-
den des deutschen Bildungssystems, die breite
Streuung der Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern auf dem oberen und unteren Kom-
petenzniveau, die Selektivitdt des deutschen Bil-
dungssystems und schlieBlich dessen soziale
Disparitdt. Im Anschluss daran wird dann auf die
auBerst kontrovers gefiihrte Debatte zur dreiglie-
drigen Struktur des deutschen Bildungssystems
eingegangen.

98 Qverwien/Prengel 2007.

2.1 Das Literacy-Konzept
der PISA-Studie

Das international standardisierte Instrument zur
zyklischen Leistungsmessung wurde in den Teil-
nehmerstaaten mit 15-jdahrigen Schiilerinnen und
Schiilern, die noch der Vollzeitschulpflicht unter-
liegen, durchgefiihrt. Damit sollte im Ergebnis ein
Profil der Kenntnisse und Fahigkeiten dieser
Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der Pflicht-
schulzeit erstellt werden.

PISA erfasst die Bereiche ,,Reading Literacy” (Lese-
kompetenz), ,Mathematical Literacy” (Mathema-
tische Kompetenz) und ,Scientific Literacy” (Na-
turwissenschaftliche Kompetenz). Die Erhebungen
fanden in den Jahren 2000, 2003 und 2006 statt.
Jede Studie hatte alle drei Bereiche zum Inhalt,
doch jeweils auch einen Schwerpunkt: PISA 2000
die Lesekompetenz; PISA 2003 die mathematische
Kompetenz und PISA 2006 die naturwissenschaft-
liche Kompetenz.

Im Einzelnen werden die Bereiche wie folgt defi-

niert:

* Reading Literacy oder Lesekompetenz bezeich-
net die Fahigkeit, , geschriebene Texte zu ver-
stehen, zu nutzen und iiber sie zu reflektieren,
um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wis-
sen und Potenzial weiterzuentwickeln und am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen."100

« Mathematical Literacy oder mathematische
Kompetenz ist definiert als die Fdhigkeit, die
.Rolle zu erkennen und zu verstehen, die Ma-
thematik in der Welt spielt, fundierte mathema-
tische Urteile abzugeben und sich auf eine Weise
mit der Mathematik zu befassen, die den Anfor-
derungen des gegenwadrtigen und kiinftigen
Lebens einer Person als konstruktivem, enga-
giertem und reflektiertem Biirger entspricht.”

+ Scientific Literacy oder naturwissenschaftliche
Kompetenz beinhaltet die Fdhigkeit, ,natur-
wissenschaftliches Wissen anzuwenden, natur-
wissenschaftliche Fragen zu erkennen und aus
Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Ent-
scheidungen zu verstehen und zu treffen, die
die natiirliche Welt und die durch menschliches
Handeln an ihr vorgenommenen Verdanderun-
gen betreffen."

99 Siehe dazu ebenfalls die in der Einleitung aufgefiihrten Literaturhinweise.
100 Fir diesen und fiir die nachfolgenden Punkte siehe PISA 2000: 23.
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Die Indikatoren zur Messung der Kompetenzen
beziehen sich nicht nur auf den jeweiligen Be-
reich, sondern auch auf ,,Cross-Curricular Compe-
tencies” (fdcheriibergreifende Kompetenzenl0l),
Das bedeutet, die zu messenden Kompetenzen
sind jeweils auch in verschiedene Anwendungs-
situationen gestellt worden.

Das im angelsdchsischen Sprachraum entwickel-
te Literacy-Konzept einfach mit ,,Grundbildung"
zu libersetzen, ware folglich unzureichend, denn
es geht sowohl liber einen elementaren Alpha-
betismus, d.h. {iber das wortwortliche Ent-
schliisseln von Texten als auch iiber eine im
Sprangerschen Sinne verstandene Grund- oder
Volksbildung, die allein Sache der Volksschule ist
und die im Gegensatz zur grundlegenden Bil-
dung auf ,strenger wissenschaftlicher Grund-
lage”192 fiir eine zur Fiihrung berufene Elite
steht, hinaus. Es geht bei dem Konzept eher um
Allgemeinbildung, da es eine Bildung meint, die
alle wesentlichen Fdhigkeiten, Eigenschaften
und Krdfte der jungen Menschen erfasst, die an
den Erfordernissen komplexer moderner Gesell-
schaften, der Wissenschaften, des Berufslebens
und im sozialen Kontakt mit anderen Menschen
orientiert ist. Diese Allgemeinbildung bildet eine
Art unerldssliches Fundament fiir alle Spezial-
bildungl%3 und fiir eine befriedigende (schopfe-
rische) Lebensfiihrung und wird in der Pflicht-
schulzeit nur in ihren Elementen erworben.
Zugleich beinhaltet sie , die Anschlussfahigkeit
flir kontinuierliches Weiterlernen iiber die ge-
samte Lebensspanne*.104

In diesem Zusammenhang weist Dieter Keiner
darauf hin, dass mit der PISA-Studie ein Thema
offentlich wird, das in der Bundesrepublik ,, nicht
zuletzt mit Blick auf das Bild Deutschlands tabui-
siert werde: funktionaler Analphabetismus in sei-
ner quantitativen wie qualitativen Dimension,
einschlieBlich der Rolle, die das offentliche Schul-
system bei der Herstellung dieses Analphabe-

tismus spielt. Und es geht um die Frage, wie viele
Menschen so ihren aktiven, gesellschaftlichen
Partizipationsmoglichkeiten beraubt und zur Ver-
drangungs- und Verschiebungsmasse der Arbeits-
mdrkte gemacht werden."105

2.2 Mangelhaftes Abschneiden
des deutschen Bildungssystems

Im Kreis der Lander mit vergleichbarem Entwick-
lungsstand schneidet das deutsche Bildungssys-
tem dulBerst schlecht ab. Ein erheblicher Teil der
15-jahrigen deutschen Schiilerinnen und Schiiler
erbrachte zum Ende der Pflichtschulzeit im
Schwerpunkt Lesekompetenz nur extrem schwa-
che Leistungen, knapp zehn Prozent erreichten
nicht einmal die Kompetenzstufe 1.106 In Landern
wie Australien, Finnland, dem Vereinigten Konig-
reich, Japan, Kanada und Schweden liegt der
Anteil mit unter fiinf Prozent deutlich niedriger.
Weitere 13 Prozent der deutschen Schiilerinnen
und Schiiler befinden sich auf der Kompetenz-
stufe I, so dass insgesamt nahezu 23 Prozent der
Jugendlichen einer so genannten Risikogruppe
angehdren, d.h. solche Mdngel an Lesekompetenz
aufweisen, dass ihnen die Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben erschwert ist.

Damit kann rd. ein Viertel der getesteten 15-Jah-
rigen in Deutschland zu den funktionellen An-
alphabeten gerechnet werden. Bei funktionalem
Analphabetismus handelt es sich einer gangigen
Definition zufolge um eine ,Unterschreitung der
gesellschaftlichen Mindestanforderungen an die
Beherrschung der Schriftsprache, deren Erfiillung
Voraussetzung ist zur sozial streng kontrollierten
Teilhabe an schriftlicher Kommunikation in allen
Arbeits- und Lebensbereichen.”107 Funktionaler
Analphabetismus liegt immer dann vor, wenn die
individuellen Kenntnisse niedriger sind als die
erforderlichen. Er bezieht sich nicht nur auf feh-
lende Lese- und Schreibkenntnisse, sondern auch
auf das Rechnen.

101 Neben der facheriibergreifenden Basiskompetenz , Leseverstandnis" zdhlen dazu die Merkmale ,selbst reguliertes Lernen”

und ,Vertrautheit mit Computern®, vgl. PISA 2000: 16.
102 Spranger 1919: 27ff.

103 pje fiir PISA verwendeten Definitionen bedeuten nicht, dass die Erwachsenen von morgen iiber eine breite Basis an natur-
wissenschaftlichen Kenntnissen verfiigen miissen. Worauf es ankommt, ist die Fahigkeit, naturwissenschaftliche Uberlegun-
gen iiber Befunde anzustellen, auf die sie stoRen werden (OECD 2001: 26).

104 pISA 2001: 78.
105 Keiner 2002: 53.

106 |n der PISA-Studie 2000 wird zwischen fiinf Kompetenzstufen unterschieden. Die Stufe | ist die niedrigste, Stufe V die
hochste Kompetenzstufe. Auf die inhaltliche Beschreibung kann hier nicht eingegangen werden; vgl. dazu PISA 2001: 89.

107 Drecoll 1981: 31.
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Im internationalen Vergleich erreichte Deutsch-
land auf der Gesamtskala ,Lesen"” mit 484 nur
Rang 21, es lag damit deutlich unter dem OE(CD-
Mittelwert von 500. Die Lesekompetenz hat sich
in Deutschland in den drei Jahren von PISA 2000
zu PISA 2003 nicht verbessert. Dies gilt im Ubrigen
flir die meisten anderen Staaten auch. Zwar
erreichte Deutschland 2003 einen hdoheren
Punktwert (491) und ist nunmehr nicht mehr
unterhalb des OECD-Durchschnitts eingeordnet,
der Unterschied ist jedoch nicht signifikant.108
Zudem erreichen noch immer gut neun Prozent
der 15-Jahrigen nicht die Kompetenzstufe | und
weitere 13 Prozent befinden sich auf dieser
untersten Kompetenzstufe. Im OECD-Durchschnitt
(ohne Deutschland) lagen die entsprechenden
Werte bei 6,6 und 12,4 Prozent. Noch immer
zdhlen in Deutschland weit mehr als ein Fiinftel
der 15-Jahrigen zur Risikogruppe.

Wie bei der Messung der Lesekompetenz werden
auch die erhobenen Leistungen im Bereich der
mathematischen Kompetenz, der Schwerpunkt-
bereich von PISA, in Kompetenzstufen eingeteilt.
Die Kompetenzstufen reichen von | bis VI. Die
Aufgaben auf der niedrigsten Kompetenzstufe |
,erfordern es, Informationen aus einer einfachen,
in Standardform gegebenen Tabelle oder einer
einfachen Grafik zu entnehmen und einfache
Rechnungen zu vollziehen, die sich auf Beziehun-
gen zwischen vertrauten Variablen beziehen",
wahrend es bei den Aufgaben der Kompetenz-
stufe VI darum geht, , komplexe algebraische Mo-
delle von unvertrauten Realsituationen zu bilden,
auch mehrschichtige Problemldsungen zu finden
(...) und gefundene Losungen zu verallgemei-
nern”.109 Das deutsche Bildungssystem schneidet
hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen
dahnlich schlecht ab wie bei der Lesekompetenz.
Gut neun Prozent der 15-Jdhrigen verbleiben
unterhalb der Kompetenzstufe | und gut zwolf
Prozent bewegen sich auf dieser Kompetenzstufe.
Zusammengenommen sind das sind immerhin
mehr als ein Fiinftel.

108 p|SA 2004: 108.
109 pISA 2004: 56.
110 pISA 2004: 72f.
111 pISA 2004: 89.
112 pISA 2001: 235.
113 p|SA 2001: 118.

114 pISA 2001: 117.

Vor diesem Hintergrund resiimieren die Autoren
von PISA 2003:

»Man muss feststellen, dass die Anforderungen in
Kompetenzstufe | nicht iiber elementarste Kennt-
nisse hinausgehen. Schiilerinnen und Schiiler, die
sich auf oder unter dieser Stufe bewegen, sind
demnach weit entfernt von den Abschlusszielen
der Sekundarstufe I. Die Heranwachsenden wer-
den mit hoher Wahrscheinlichkeit grofse Probleme
in ihrem weiteren Berufsleben haben und kénnen
als Risikogruppe bezeichnet werden*.110

Gegeniiber PISA 2000 hat sich der Anteil der Risi-
kogruppe an der gesamten deutschen Zielpopula-
tion von 24 Prozent auf 22,6 Prozent verringert.
Im internationalen Vergleich liegt Deutschland
bei PISA 2003 im Bereich des Durchschnitts aller
OECD-Staaten, wdhrend es bei PISA 2000 noch
deutlich unterhalb des OECD-Mittelwertes gelegen
hat. Die Autoren der deutschen Studie sehen die
Position Deutschlands ,weiterhin als unbefriedi-
gend an", ,,gibt es doch eine Reihe von Nachbar-
staaten (Niederlande, Belgien, Schweiz) und an-
dere nordeuropdische Lander (Finnland), die weit
hohere MaRstabe beim durchschnittlichen Kom-
petenzniveau in Mathematik setzen*.111

Das Bild im Bereich der naturwissenschaftlichen
Kompetenzen ist dem der Ubrigen Kompetenz-
bereiche dhnlich. Mehr als ein Viertel (26,3 %) der
15-jahrigen deutschen Schiilerinnen und Schiiler
kommen bei PISA 2000 liber das Kompetenzniveau
| (international: 24,3%), d.h. der nominellen
wissenschaftlichen Grundbildung, nicht hinaus.112
Allerdings hat sich Deutschland im internationalen
Vergleich unterhalb des OECD-Mittelwerts um 15
Punkte auf 502 Punkte auf einen Platz im Bereich
des OECD-Mittelwerts verbessert.113 Die Autoren
der deutschen Studien bewerten das, wenn man
PISA 2000 auRer Acht Iasst, als ein nur wenig zu-
frieden stellendes Resultat. ,,Deutschland als eine
auf Technologie-Export orientierte Industrienation
liegt hinsichtlich des Bildungsniveaus der nach-
wachsenden Generation nur im Durchschnitt".11%
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Die positive Differenz gegeniiber PISA 2000 ist vor-
nehmlich durch die Kompetenzsteigerung der
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler zu-
stande gekommen, weniger durch die Anhebung
des unteren Leistungsbereichs.115

2.3 GroBe Diskrepanz zwischen oberen
und unteren Kompetenzniveaus

In keinem anderen Land ist die Diskrepanz zwi-
schen den unteren und den oberen Kompetenz-
niveaus so groll wie in Deutschland. Das gilt fiir
alle Kompetenzbereiche. Dies bedeutet nicht, dass
es nicht einige wenige Lander gibt, die Deutsch-
land in dieser Hinsicht in einzelnen Bereichen
noch libertreffen. Bemerkenswert ist, dass die
deutschen Schiilerinnen und Schiiler nicht nur bei
den niedrigen Kompetenzniveaus schlecht ab-
schneiden, sondern dass sich selbst die Leistungen
auf den hoheren Niveaus allenfalls auf OECD-
Durchschnitt bewegen oder hinter dem in anderen
Landern erreichten Niveau zuriickbleiben.

Schon bei PISA 2000 wurde herausgehoben, dass
im Bereich Lesekompetenz zwischen den maxi-
malen Testwerten der fiinf Prozent leistungs-
schwichsten (284 Punkte) und den fiinf Prozent
leistungsstarksten (650 Punkte) Schiilerinnen und
Schiilern eine Liicke von 366 Punkten klafft. Sie ist
um 38 Punkte groRer als die iiber alle OECD-Staa-
ten ermittelte Differenz und macht etwa eine hal-
be Kompetenzstufe aus. Die Standardabweichung,
d.h. die durchschnittliche Abweichung der Test-
leistungen vom Mittelwert, erreichte einen Wert
von 111. Eine vergleichbar hohe Streuung gab es
nur bei Neuseeland (108)!16, alle {ibrigen OECD-
Staaten lagen weit darunter.

Die Befunde von PISA 2000 wiederholen sich bei
PISA 2003. In der deutschen Stichprobe hat sich
die Lesekompetenz nicht verbessert und auch die
Diskrepanz der maximalen Testwerte zwischen
den Leistungsschwachsten (295 Punkte) und Leis-
tungsstarksten (652) ist nach wie vor extrem; sie
betrdgt 357 Punkte. Die Standardabweichung von
109 wird innerhalb der OECD-Staaten nur von

115 pISA 2001: 119.

116 pISA 2001: 105-110.

117 p|SA 2004: 99-103.

118 Bos et al. 2003: 104; im Text als IGLU 2003 bezeichnet.
119 Wir beschranken uns hier auf PISA 2003.

120 pISA 2004: 70.

Belgien libertroffen. Allerdings fdllt auch in vielen
anderen OECD-Staaten die Streuung ziemlich hoch
aus, doch gibt es auch Staaten wie Finnland,
Korea, Kanada und Australien, die in der Rang-
skala Spitzenpldtze einnehmen und gleichzeitig
eine sehr viel geringere Streuung aufweisen.117

Die breite Streuung bei den 15-jdahrigen Schiilern
zum Ende der Sekundarstufe | ist vor allem des-
halb so aufschlussreich, weil die Ergebnisse der
IGLU-Studie erbracht haben, dass die Schere zwi-
schen den Kompetenzstufen zum Ende der Pri-
marstufe noch nicht so weit auseinander klaffen.
Deutschland gelangte bei dieser Untersuchung
zwar nicht in die Spitzengruppe, die von Schwe-
den, den Niederlanden und England gebildet
wird, doch gelangte es immerhin ins obere Mittel-
feld. Die Standardabweichung in der Grundschul-
stichprobe betrug 67 und lag damit deutlich unter
dem internationalen Durchschnitt, der auf 100
normiert wurde. Die Differenz der Testwerte zwi-
schen den leistungsschwdchsten (419 Punkte) und
den leistungsstarksten (640) Schiilerinnen und
Schiilern betrug 221 Punkte.11® Die Herausbildung
der groRen Diskrepanz bei der Leistungsfahigkeit
erfolgt somit erst in der Sekundarstufe I.

Dieses Auseinanderklaffen der Leistungen der

unteren und der oberen Kompetenzstufen zeigt

sich auch bei der deutschen Stichprobe in den

tibrigen Bereichen.11% So lagen

+ bei der mathematischen Kompetenz die Test-
werte der leistungsschwachsten (324 Punkte)
und der leistungsstarksten (662 Punkte) um
338 Punkte auseinander. Die Standardabwei-
chung erreichte einen Wert von 103. Nur Bel-
gien und die Tiirkei wiesen eine starkere Streu-
ung auf;120
bei der naturwissenschaftlichen Kompetenz die
Testwerte der leistungsschwachsten (307 Punk-
te) und der leistungsstarksten (672 Punkte) um
379 Punkte auseinander. Die Standardabwei-
chung erreichte einen Wert von 111. Frank-
reich, Japan, die Schweiz und Italien wiesen
eine ebenso starke oder eine vergleichbar hohe
Streuung auf.

40 | 41



Bildungssystem und Integration benachteiligter junger Menschen

Fiir beide Bereiche gilt, dass sich die Leistungen
2003 gegeniiber 2000 verbessert haben. Dies
ist jedoch im Bereich Mathematik wesentlich auf
Verdanderungen im Gymnasium und im Bereich
Naturwissenschaften auf die leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiiler zuriickzufiihren.121

Die Ergebnisse zeigen, dass es dem deutschen
Schulsystem nicht gelingt, die Lesekompetenz
sowie die mathematische Bildung seiner Schiile-
rinnen und Schiiler zu homogenisieren.

2.4 Risikogruppen konzentrieren sich
auf die Hauptschule

Die im vorherigen Kapitel dargestellten Befunde
werden noch anschaulicher, wenn man die Leis-
tungen auf den jeweiligen Kompetenzstufen nach
Schulformen der Sekundarstufe | heranzieht. Die
folgende Tabelle macht deutlich, dass sich in jeder
Schulform Schiilerinnen und Schiiler auf allen Kom-
petenzstufen befinden. Allerdings sammeln sich die
Risikogruppen in den Hauptschulen, wahrend die
Gymnasien nahezu frei davon sind. Dass mehr als
die Halfte der Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler

das Kompetenzniveau Il nicht erreicht haben, das
in Deutschland als Mindestniveau der Lesekompe-
tenz definiert wurde, ist nicht zuletzt auch ein Aus-
druck der Selektivitdt des deutschen Schulsystems.
Die durchschnittliche Leistung der Hauptschiilerin-
nen und Hautschiiler liegt bei 403 Punktenl22 und
damit im Ubergang von der zweiten Kompetenz-
stufe. Die Mittelwerte aller Schulformen, d.h. auch
der integrierten Gesamtschulen (473 Punkte), Real-
schulen (500 Punkte) und Gymnasien (586 Punkte)
unterscheiden sich signifikant von einander. Die
Differenz zwischen Hauptschule und Gymnasium
betrdgt 183 Punkte. Diese sehr deutlichen Unter-
schiede zwischen den Schulformen haben sich
schon in PISA 2000 gezeigt.

Eine dhnliche Situation ergibt sich, wenn man die
Ergebnisse je Schulform fiir die mathematische
Kompetenz heranzieht (Tab. 6). Die Risikogruppe
konzentriert sich auf die Hauptschule, das Gym-
nasium hat kaum Schiilerinnen und Schiiler dieser
Gruppe. Nahezu 50 Prozent der Hauptschiilerin-
nen und Hauptschiiler erreicht nicht die Kompe-
tenzstufe Il, bei den Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten sind es lediglich 0,5 Prozent.

Tab. 6: Schiilerinnen und Schiiler auf den Kompetenzstufen fiir den internationalen Leseverstéindnistest

Schiilerinnen und Schiiler auf den Kompetenzstufen
fiir den internationale Leseverstdandnistest
In Prozent
OECD- Alle
MU Schul- Integrierte
schnitt . Haupt- g Real- Gym-
formen in Gesamt- .
ohne schule schule nasium
Deutsch- schule
Deutsch-
land
land
Stufe 5 (> 625 Punkte) 8,3 9,6 0,3 2,9 4,2 27,3
Stufe 4 (553 - 625) 21,2 21,9 3,2 16,7 20,8 43,5
Stufe 3 (481 - 552) 28,5 26,3 15,4 29,0 37,6 23,6
Stufe 2 (408 - 480) 23,0 19,8 29,7 27,0 25,2 4,9
Stufe 1 (335 - 407) 12,4 13,0 2,7 17,8 9,6 0,6
Unter Stufe 1 (< 335 Punkte) 6,6 9,3 29,9 6,7 2,6 0,1

Quelle: PISA 2004: 105

121 pISA 2004: 86 u. 119.
122 pISA 2004: 106.
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Tab. 7: Schiilerinnen und Schiiler auf den Kompetenzstufen Mathematik

Schiilerinnen und Schiiler auf den Kompetenzstufen Mathematik
(internationale Gesamtskala)
In Prozent
. Integrierte-

Stufen der mathematischen Hauptschule| Gesamt- Realschule | Gymnasium il
Kompetenz — Gesamtskala el gesamt
Stufe VI (>668) 0,1 1,1 1,2 12,4 4,1
Stufe V (607 - 668 0,8 6,2 8,2 30,2 12,2
Stufe IV (545 - 606) L4 14,9 22,9 36,0 20,6
Stufe Il (483 - 544) 16,5 26,5 31,8 17,3 22,6
Stufe 11 (421 - 482) 28,4 28,0 23,9 3,6 19,0
Stuf 1 (358 - 420) 28,6 16,4 9,2 0,4 12,4
Unter Stufe | (<358 Punkte) 21,3 7,0 2,8 0,1 9,2

Quelle: PISA 2004: 73

In diesem Zusammenhang weisen die Autoren
der deutschen PISA-Studie auf die Befunde von
IGLU hin. Dort wird festgestellt, dass 1,9 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der
Grundschule auf dem Kompetenzniveau | und
weitere 16,7 Prozent auf dem Kompetenzniveau
[l rechnen. Diese Schiilerinnen und Schiiler miis-
sen im Hinblick auf das Lernen in Mathematik als
gefdhrdet betrachtet werden.123 Aber auch fiir
Mathematik gilt, dass zum Ende der Grundschule
die Diskrepanz zwischen den oberen und den
unteren Niveaus noch nicht so weit auseinander
liegen.12* Die friihe Trennung der Schiilerinnen
und Schiiler nach der vierten Jahrgangsstufe
tragt offensichtlich dazu bei, die Kluft zu vergro-
Rern.

Bei allen Differenzen muss auch darauf hingewie-
sen werden, dass es zwischen allen Schultypen
hinsichtlich der Leistungsniveaus erhebliche Uber-
lappungen gibt. Die jeweils leistungsstarksten
25 Prozent erreichen durchaus das Niveau von
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Allerdings
sind die Uberscheidungen zwischen Hauptschulen
und Gymnasien geringer geworden.

123 |GLU 2003: 216ff.
124 1GLU 2003: 209.
125 pISA 2001: 456.

2.5 AuBergewohnliche Selektivitat
des deutschen Schulsystems

Die Selektivitdt des deutschen Schulsystems driickt
sich nicht allein in der breiten Streuung aus, d.h. in
der groRen Diskrepanz zwischen den untersten und
den obersten Kompetenzstufen und in der Konzen-
tration der der Risikogruppe zuzurechnenden Schii-
lerinnen und Schiiler auf die Hauptschulen, sondern
auch in der wachsenden Zahl an Sonderschulzuwei-
sungen und in der Versetzungspraxis.

Leider finden sich in den PISA-Studien nur wenige
Aussagen zur Sonderschule. Es wird lediglich festge-
stellt, dass es kaum leistungshomogenere Schulen
als die Sekundarschule gibt. Unter ihnen weisen die
Sonderschulen die geringste Streuung hinsichtlich
der Leseleistung, zugleich die geringste Lesekompe-
tenz auf. Zwischen der Sonderschule und den Ubri-
gen Schulformen gibt es keine Uberschneidungen,
d.h. es besteht eine klare Trennung hinsichtlich der
Leseleistung. Die Sonderschulen, so die Autoren der
Studien, bedienten gerade hinsichtlich des Lesever-
standnisses eine eigene schwierige Klientell?5, die
so an anderen Schulformen nicht anzutreffen ist.
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Die Kritik des UN-Menschenrechtbeauftragten,
Vernor Munoz, setzt genau an diesem Punkt an. Es
verweist auf die hohe Quote an Sonderschiilern in
Deutschland und fordert mehr Integration ein.
Das gegliederte Schulsystem diskriminiere be-
nachteiligte und behinderte Kinder.126 Diese Kin-
der gehoren zu einem groRen Teil Elternhdusern
mit dem niedrigsten Sozialstatus an, aus denen
auch die Schiilerinnen und Schiiler der Sonder-
schulen fast ausschlieRlich kommen.127

Wesentlich ausfiihrlicher und kritischer wird auf
das Problem der Versetzungspraxis eingegangen.
Fiir PISA 2000 ist eine Stichprobe der 15-Jahrigen
gebildet worden, die Zielpopulation verteilt sich
in Deutschland auf unterschiedliche Klassenstu-
fen. Deutschland gehort zu der relativ kleinen
Gruppe von Teilnehmerldndern, in denen die
Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler die neun-
te Klasse (60,5 %) und ein kleinerer Teil (23,5 %)
die zehnte Klasse besucht. Ein nicht geringer
Anteil der Zielpopulation (15,9 %) befindet sich
noch in der achten oder siebten, zum Teil sogar
noch in der sechsten Klasse. Nur ein Hundertstel
geht bereits in eine hdhere Klasse.

Die Autoren der PISA-Studie (2001) stellen fest:
»Hauptgrund fiir den hohen Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern, die eine niedrigere als die ihrem
Altersjahrgang entsprechende Klassenstufe besu-
chen, ist die restriktive Versetzungspraxis. Unter
den in Deutschland erfassten 15-Jdhrigen gibt es —
zusdtzlich zu den 12 Prozent zuriickgestellten -
24 Prozent, die mindestens einmal im Verlauf ihrer
Schulzeit eine Klasse wiederholt haben."128

Unter der PISA-Zielpopulation sind es wiederum
die Schiilerinnen und Schiiler an den Hauptschu-
len, die von der restriktiven Versetzungspraxis be-
sonders betroffen sind. Mehr als ein Drittel (35 %)
der Hauptschiiler zahlen zu den Wiederholern, an
den Gymnasien sind es mit 9,6 Prozent die we-
nigsten. Nach den Hauptschulen weisen die Real-
schulen (22,9 %) und die Schulen mit mehreren
Bildungsgangen (19,3 %) den hdchsten Anteil an
Wiederholern auf. Die integrierten Gesamtschulen
(15,9 %) nehmen eine mittlere Position ein.

126 pemmer-Diekmann 2007: 200.

127 pISA 2001: 460.

128 pISA 2001: 414,

129 Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1: 167.
130 pISA 2004: 231ff. u. 235f.

Das in seiner pddagogischen Wirksamkeit zweifel-
hafte Instrument der Klassenwiederholung hat
auch fiinf Jahre nach der ersten PISA-Erhebung
in Deutschland eine relativ groBe Bedeutung.
Allein im Schuljahr 2005/06 blieben 38.052
(1,2 %) aller Schiilerinnen und Schiiler der Pri-
marstufe, 182.209 (3,1 %) der Sekundarstufe |
und 10.069 (2,2 %) der Sekundarstufe Il sitzen.129
Da es nach mehrfachem ,Sitzenbleiben" Uber-
gange von der hoheren zur niederen Schulform
gibt, sammeln sich die Schiilerinnen und Schiiler
in den niederen Schulformen.

2.6 Enger Zusammenhang zwischen
Kompetenzerwerb, sozialer
Herkunft und Schulbesuch

Fir alle Staaten, die an den PISA-Untersuchungen
teilgenommen haben, ldsst sich ein enger Zu-
sammenhang von sozialer Herkunft, Bildungsbe-
teiligung und Schulerfolg nachweisen. Dieser Be-
fund von PISA 2000 wiederholt sich in PISA 2003.
Der sozialokonomische Status der Eltern, elter-
liches Einkommen, elterlicher Bildungsabschluss
und der Besitz von klassischen Kulturgiitern sind
entscheidend fiir den Schulerfolg.

Insbesondere in Deutschland ist der Zusammen-
hang von Kompetenzzuwachs auf der einen und
elterlichem Bildungsabschluss sowie sozialdkono-
mischem Status auf der anderen Seite stark ausge-
pragt.130 Der Unterschied in der mathematischen
Kompetenz der Kinder von Eltern mit niedrigem
und hochstem Bildungsabschluss, der im OECD-
Durchschnitt 88 Punkte betragt, erreicht hier 106
Kompetenzpunkte. Das diirfte einem Kompetenz-
zuwachs von etwa 2,5 Schuljahren entsprechen.
Deutschland wird in dieser Hinsicht nur von Ungarn
(132), der Tschechischen Republik (133 Punkte)
und der Slowakischen Republik (144 {ibertroffen.

Ahnlich hoch ist die Differenz in Bezug auf den so-
zialokonomischen Status: Jugendliche mit Eltern im
unteren Quartil der beruflichen Stellung unter-
scheiden sich von denen im oberen Quartil um 102
Differenzpunkte (0ECD-Durchschnitt 92 Punkte);
das ist nach Belgien (108) der zweithdchste Wert.
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Vor diesem Hintergrund resiimieren die Autoren
der deutschen PISA-Studie (2003):

»Damit ergibt sich ein dhnliches Bild wie bei PISA
2000: Deutschland zdhlt zu den Ldndern mit den
héchsten sozialen Disparitdten. Dass ein hohes
Leistungsniveau gleichzeitig mit einer geringen
Streuung einhergehen kann, zeigen Ldnder wie
Kanada oder Finnland*.131

Das Konsortium Bildungsberichterstattung (2006)
bestatigt diesen Zusammenhang und weist
dariiber hinaus noch darauf hin, dass dieser
Zusammenhang schon fiir die Grundschule gilt. In
der internationalen Lesestudie PIRLS, so das Kon-
sortium, ,,steht Deutschland hinsichtlich der Star-
ke des Zusammenhangs von sozialer Herkunft der
Familie und Lesekompetenz an dritter Stelle.132

Jugendliche, die aus einem Elternhaus mit dem
niedrigsten Sozialstatus kommen, haben im An-
schluss an die Grundschule eine deutlich geringere
Chance, ein Gymnasium zu besuchen als Jugend-
liche, die aus einem Elternhaus mit dem hochsten
sozialen Status kommen. So zeigt PISA 2003, dass
die Jugendlichen aus dem untersten Quartil zu
sechs Prozent ein Gymnasium, aber zu 45 Prozent
eine Hauptschule besuchen. Umgekehrt weist das
oberste Quartil genau umgekehrte Werte aus: 53
Prozent der Jugendlichen besuchen ein Gymna-
sium, aber nur sieben Prozent die Hauptschule.133

Das Deutsche Bildungswesen ist offensichtlich
nicht in der Lage, soziale Ungleichheiten auch nur
teilweise zu kompensieren. Im Gegenteil, es fes-
tigt und verscharft die schon in der Grundschule
bestehenden Disparitdaten durch die friithe Auslese
noch. Oder anders ausgedriickt: der Zusammen-
hang von Kompetenzniveau und sozialer Herkunft
wird im Wesentlichen durch die Schulform ver-
mittelt. Er ist auch innerhalb der Schulform, wenn
auch deutlich abgeschwacht und in unterschied-
licher Stdarke, nachweisbar. Ein grofRer Teil der
Kompetenzunterschiede ist weniger auf Unter-
schiede in den Schulen als auf Unterschiede zwi-
schen den Schulen zuriickzufiihren.13%

131 PISA 2004: 235.

132 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 70.

133 PISA 2004: 244,

134 |n Bezug zur Lesekompetenz; siehe dazu PISA 2001: 365.
135 PISA 2004: 257.

136 PISA 2004: 264.

2.7 Migrationshintergrund und
Bildungsteilhabe

Mit PISA 2003 ist eine differenzierte Analyse

zu den Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik

und Naturwissenschaften vorgelegt worden. Zum

Zwecke des Vergleichs wurden folgende Unter-

scheidungen getroffen:

- Jugendliche ohne Migrationshintergrund (beide
Elternteile sind in Deutschland geboren);

+ Jugendliche mit einem im Ausland geborenen
Elternteil;

« Jugendliche in erster Generation (die Jugend-
lichen sind in Deutschland geboren, beide
Eltern sind im Ausland geborenen);

- Zugewanderte Familien (beide Elternteile und
der/die Jugendliche ist nicht in Deutschland
geboren).

Zundchst kann festgehalten werden, dass
Jugendliche ohne Migrationshintergrund und
Jugendliche mit einem in Deutschland gebo-
renen Elternteil kaum Leistungsunterschiede
aufweisen. Anders verhdlt es sich aber bei
Jugendlichen der ersten Generation und bei
zugewanderten Familien, sie erbringen deutlich
schlechtere Leistungen. Im Kompetenzbereich
Mathematik betrdgt der Abstand zu den Jugend-
lichen ohne Migrationshintergrund 95 Punkte
bzw. 83 Punkte.135

Die Verteilung der Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund ist gegeniiber den Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund deutlich zu den niedrigen
Kompetenzstufen hin verschoben. Diese Jugend-
lichen weisen die groBten Anteile auf den unteren
drei Kompetenzstufen auf.136

Auch in der Bildungsbeteiligung wird eine klare
migrationsspezifische Auspragung deutlich. Ju-
gendliche der ersten Generation besuchen zu 44
Prozent die Hauptschule und zu zwdlf Prozent
Gymnasien, wdhrend Jugendliche ohne Migra-
tionshintergrund zu 19 Prozent die Hauptschulen
und zu 35 Prozent Gymnasien besuchen (Tab. 7).
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Tab. 8: Bildungsbeteiligung nach Migrationsstatus

Bildungsbeteiligung nach Migrationsstatus

In Prozent
Migrationsstatus
Schulform Ohne Ein Elternteil
. . . Erste Zugewanderte
Migrations- im Ausland . -
. Generation Familien
hintergrund geboren
Hauptschule 19,2 22,4 43,9 33,2
Integrierte Gesamtschule 10,2 11,2 12,3 7,9
Realschule 33,5 33,9 26,8 38,9
Gymnasien 34,6 27,9 12,4 16,4
Andere 2,5 L.6 4.6 3,6

Quelle: PISA 2004: 267.

Die niedrige Bildungsbeteiligung erklart sich mit
der sozialen Herkunft dieser Jugendlichen. Sie
kommen in stdarkerem MaRe aus Familien mit
einer niedrigeren sozialen Stellung als Jugend-
liche ohne Migrationshintergrund. Zur Schicht-
zugehorigkeit kommt bei Migrationsjugendlichen
noch die sprachliche Sozialisation hinzu. Ein
Vergleich von 15-Jdhrigen mit vergleichbarem
sozialem Status zeigt, dass die Kompetenzwerte
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund klar
unterhalb der Kompetenzen Gleichaltriger ohne
Migrationshintergrund liegen. Migrationsjugend-
liche aus deutschsprachigen Familien liegen 21,
aus mehrsprachigen Familien 47 und aus fremd-
sprachigen Familien 64 Kompetenzpunkte hinter
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund.

Die Ungleichheit zwischen den Jugendlichen kann
somit nicht allein mit der sozialen Herkunft, sie
muss auch mit der Migrationsgeschichte erklart
werden.137

2.8 Zur Problematik der Struktur des
deutschen Schulsystems

In Deutschland wird der Bildung leistungshomo-
gener Lerngruppen grofle Bedeutung beigemes-
sen mit der Begriindung, Schiilerinnen und
Schiiler konnten in homogenen Lerngruppen am
besten gemdR ihren individuellen Fdhigkeiten

137 Siehe dazu und zu den Daten: Klemm 2007a: 14.

lernen und gefordert werden. Wesentliche Ver-

fahren zur Homogenisierung der Lerngruppen

sind:

+ dierigide Versetzungspraxis,
die Uberweisung lernschwacher Schiilerinnen
und Schiiler an Sonder- bzw. Forderschulen,

+ die friihe Verteilung von Schiilerinnen und
Schiiler auf verschiedene Schultypen,

+ die Zuweisung von Schiilerinnen und Schiilern
nach ihren Leistungen zu unterschiedlichen
Niveaukursen,
die Ubergdnge bei Leistungsmangel an einen
weniger anspruchsvollen Schultyp,

+ die Zurlickstellung der als noch nicht ,schul-
reif" klassifizierten Kinder vom Schulbesuch.

Als die ersten PISA-Ergebnisse offentlich und die
Spitzenpositionen von Landern mit Gesamtschul-
systemen bekannt wurden - Kanada, Australien,
Finnland, Neuseeland, Island -, war die Frage
nach dem Sinn der Mehrgliedrigkeit des deut-
schen Schulsystems zundchst unabweisbar. Allem
Anschein nach belegt PISA, dass das System
homogener Lerngruppen nicht einmal dazu fiihrt,
dass sich in Deutschland eine wirkliche Elite he-
rausbildet, geschweige denn, dass es gelingt, alle
»Bildungsreserven" zu erschlieRen. Mit den Lan-
derergebnissen, die insbesondere fiir Bundesldan-
der mit einer sehr streng hierarchisch aufgebau-
ten Sekundarstufe gute Leistungen erbrachten,
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wurde die Debatte zur Struktur des deutschen Bil-
dungssystems zuriickgedrangt. Stattdessen wurde
von der Bildungspolitik ein anderer Fragehorizont
aufgetan. Es standen nun Fragen wie curriculare
und didaktische Veranderungen, Formulierung
von Qualitdtsstandards, Forderung von Schiilerin-
nen und Schiilern im unteren Leistungsbereich
und besonders Begabter, unterrichtsbezogene
Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung, Pro-
fessionalisierung der Lehrerausbildung sowie
Uberpriifung der Schullaufbahnreglung im Vor-
dergrund der Debatte. Der foderale Wettbewerb
soll dabei das Instrument zur Veranderung des
Schulsystems sein.138

Die erste IGLU-Studie verlieh der Strukturdiskus-
sion jedoch einen neuen Antrieb, denn sie zeigte,
dass die Leistungen zum Ende der vierten Jahr-
gangsstufe weit weniger streuen als zum Ende
der Sekundarstufe I. ,,Deutschland gehort also am
Ende der vierten Jahrgangsstufe zu dem oberen
Viertel der Lander, in denen es gelingt, das Gros
der Schiilerinnen und Schiiler auf ein addaquates
Leseniveau zu bringen. Besonders in den beiden
untersten der hier angegebenen Perzentile
schneiden deutsche Kinder innerhalb der Lander
der oberen Leistungsgruppe iliberproportional gut
ab. Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland ver-
fligen am Ende der vierten Jahrgangsstufe also
nicht nur liber vergleichsweise hohe Kompeten-
zen im Leseverstandnis, sondern im internationa-
len Vergleich auch iiber eine in ihren Leistungen
sehr homogene Schiilerschaft."139

Die nur unterdurchschnittlichen Leistungen deut-
scher Schiilerinnen und Schiiler der Sekundar-
stufe | und ihre extreme Streuung waren aber ge-
nau die beiden Punkte, die in Deutschland hefti-
ge Kritik hervorriefen. Darliber hinaus begriinden
die Ergebnisse der IGLU-Studie weitere Zweifel an
der Aufteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf
verschiedene Schulformen. Denn ,auch Schiile-
rinnen und Schiiler auf der Kompetenzstufe IV er-
halten (...) eine Hauptschulempfehlung, wahrend
auch welche mit der Kompetenzstufe Ill und da-

runter Gymnasialempfehlungen erhalten*.140 Es
gelingt nicht, ,am Ende der vierten Klasse die
Schiilerinnen und Schiiler so zu sortieren, dass
tatsdchlich relativ leistungshomogene Gruppen
(...) in die weiterfiihrenden Schularten geschickt
werden. (Aus der Kompetenzstufenzugehdrigkeit)
.kann nicht wirklich auf die Zensur der Schiilerin-
nen und Schiiler bzw. umgekehrt geschlossen
werden."141 Das trifft sich mit der Erkenntnis aus
den PISA-Studien, dass zur Koppelung von Kom-
petenzerwerb und sozialer Herkunft die unter-
schiedlichen Lernmilieus beitragen.

2.9 Exkurs zu PISA 2006

Anfang Dezember 2007 wurden erste Ergebnisse
der dritten internationalen PISA-Studie mit dem
Schwerpunkt ,,naturwissenschaftliche Kompeten-
zen" veroffentlicht. Danach erreichten die deut-
schen Schiilerinnen und Schiiler auf der Gesamt-
skala fiir die Naturwissenschaften 516 Punkte; sie
lagen damit signifikant {iber dem OECD-Mittel-
wert. Die Reaktionen, insbesondere der Politik,
auf die Ergebnisse waren iiberschwadnglich. Der
internationale PISA-Koordinator Andreas Schlei-
cher wies allerdings darauf hin, dass sich die
aktuellen Ergebnisse wegen veranderter Aufgaben
mit denen der vorhergegangenen Studie nicht
ohne weiteres vergleichen lieBen, worauf hin die
(DU-Kultusminister seinen Riicktritt verlangten.142

Welches sind nun die Verdnderungen gegeniiber

vorangegangenen Ergebnissen?
Die deutschen 15-Jdhrigen haben erstmalig in
einem der drei Kompetenzbereiche (Natur-
wissenschaften) ein Niveau erreicht, das sig-
nifikant lber dem OECD-Durchschnitt liegt.
Deutschland konnte sich auf der internationa-
len Rangskala verbessern. Allerdings ,,demonst-
riert Finnland, welches naturwissenschaftliche
Niveau Flinfzehnjdhrige erreichen konnen. Die
Schiilerinnen und Schiiler dort liegen in
ihrer Kompetenzentwicklung 1,5 bis 2 Jahre vor
ihren Altersgenossinnen und Altersgenossen in
Deutschland".1%3

138 5o die Prdsidentin der Kultusministerkonferenz, Dagmar Schipanski, in ihrem Vorwort zu Deutsches PISA Konsortium 2002:

10.
139 1GLU 2001: 106 u. 109.
140 |GLU 2001: 131.
141 |GLU 2001: 134.

142 Dje Zeit-Online, 49/2007 http://images.zeit.de/text/oline/2007/49/pisa-kommentar-samstag-kahl.

143 prenzel et al. 2007.

46 | 47



Bildungssystem und Integration benachteiligter junger Menschen

| 3.

+ Die Streuung der Leistung ist nach wie vor grof3.
Es gibt aber sowohl im unteren als auch im
oberen Leistungsbereich Verbesserungen. Der
Anteil der Jugendlichen auf der ersten Stufe
oder darunter betrdagt 15 Prozent. Im OE(CD-
Durchschnitt sind es 19,2 Prozent.

« Zwischen den Schularten findet man ausge-
pragte Unterschiede in den naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen. An den Gymnasien be-
finden sich faktisch keine Schiilerinnen und
Schiiler auf oder unter der ersten Kompetenz-
stufe, wahrend an den Hauptschulen 39,6 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler dieses
Basisniveau nicht erreichen.

+ Die Lesekompetenz erreicht weiterhin nur
OECD-Durchschnitt. In Deutschland fallen die
Leseleistungen mit einer Standardabweichung
von 112 Punkten am weitesten auseinander.
Ein Fiinftel der Zielpopulation erreicht maximal
die erste Kompetenzstufe.

+ Wie 2003 erreicht Deutschland im Bereich der
mathematischen Kompetenz den OECD-Durch-
schnitt. Die Streuung der Leistungen fallt im
internationalen Vergleich erneut sehr hoch aus.
Knapp ein Fiinftel der Jugendlichen erreicht
maximal die erste Kompetenzstufe.

+ Die Ausprdgung der sozialen Disparitdaten in
den Kompetenzen und in der Bildungsbeteili-

gung ist nach wie vor hoch, wenn man sie mit
anderen OECD-Staaten vergleicht.

+ Deutschland ist weiterhin ein Staat mit grofRen
migrationsspezifischen Kompetenzunterschie-
den. Die Migrationsjugendlichen kommen ins-
gesamt betrachtet aus Familien, die durch
einen deutlich unterdurchschnittlichen sozio-
dkonomischen Status gekennzeichnet sind und
in denen die Landessprache unterdurch-
schnittlich hdufig verwendet wird.

2.10 Zwischenfazit

Die Probleme sind, insoweit dies aufgrund des
vorliegenden Materials zu beurteilen ist, in der
Substanz unverdndert geblieben. Die Forderun-
gen des UN-Sonderbeauftragten Vernor Munoz
behalten weiterhin ihre Giitigkeit: Deutschland
muss mehr fiir die Bildung von Migrantenkindern
und Schiilerinnen und Schiilern aus armen Ver-
hdltnissen tun.

Die Tatsache, dass die dem deutschen Bildungs-
system zugrunde liegende Bildungsstrategie nicht
an einer Integration aller jungen Menschen, son-
dern an deren sozialer Segmentierung ausgerich-
tet ist, konnen auch die Ergebnisse der neuesten
PISA-Studie nicht widerlegen 144

Das duale System der beruflichen Bildung

Kennzeichnend fiir das deutsche Berufsbildungs-
system ist seine traditionell strenge Trennung®>
vom allgemeinbildenden Schulsystem, die mit
dem Berufsbildungsgesetz von 1969 (BBiG'69)146
perpetuiert worden ist. Dieses Gesetz beinhaltet
eine Reihe von Strukturproblemen, die in der
,Dualitat" der beruflichen Erstausbildung ihren
spezifischen Ausdruck finden.

Die aktuelle Krise der beruflichen Erstausbildung
ist von deren Struktur kaum zu trennen. Sie ist
auch der Ausgangspunkt fiir jene Veranderungen,
die in den Jahren seit der Jahrhundertwende

besonders an Gewicht gewonnen haben. Der
anhaltende Mangel an betrieblichen Ausbil-
dungspldtzen hat dazu gefiihrt, dass zum einen
die Zahl der Auszubildenden auf schulischen Voll-
zeitausbildungsplatzen und zum anderen die Zahl
der Jugendlichen in einem der zahlreichen Ange-
bote des Ubergangssystems stark zugenommen
hat. Beide - die schulische Vollzeitausbildung
und die berufsvorbereitenden Malnahmen des
Ubergangssystems — sind inzwischen als weitere
Saulen des Berufsausbildungssystems, gewisser-
maRen ergdanzend, hinzugekommen und haben
erheblich an Bedeutung gewonnen.

144 Vernor Munoz, Presseerkldrung von 2006. In: Overwien/Prengel 2007: 13.

145 7u den historischen Hintergriinden hierfiir vgl. Baethge/Solga/Wieck 2007.

146 Das BBiG wurde seit 1969 mehrfach gedndert. Die letzten Anderungen erfolgten mit dem ,,Berufsbildungsreformgesetz" vom
23. Mdrz 2005 und durch die Verordnung vom 31. Oktober 2006. Vgl. zu dem gesamten Komplex auch Kittner 2007: 364ff.
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Noch immer beginnen aber rd. 60 Prozent der
Schulabgdngerinnen und Schulabgdnger des all-
gemeinbildenden Schulsystems eine betriebliche
duale Ausbildung, diese bildet noch immer den
Schwerpunkt des beruflichen Ausbildungssystems.
Deshalb wird zundchst auf diesen Bereich des
Berufsbildungssystems eingegangen (Kapitel 3)
und seine Leistungsfahigkeit fiir die Integration
benachteiligter junger Menschen (Kapitel &)
diskutiert, ehe dann nadher auf die schulische
Vollzeitausbildung und das Ubergangssystem (Ka-
pitel 5) eingegangen wird.

3.1 Gesetzliche Grundlagen

Traditionell erfolgt die Ausbildung zum Gesellen,
Gehilfen oder Facharbeiter in Deutschland durch
private oder offentliche Betriebe, durch Angeho-
rige freier Berufe oder in privaten Haushalten. Die
Schulabgdngerinnen und Schulabgdnger bewer-
ben sich bei einem Ausbildungsbetrieb und
schlieRen, wenn sie sich mit dem Betrieb geeinigt
haben, einen Ausbildungsvertrag ab. Das damit
begriindete Rechtsverhdltnis war bis zum Ende
der 1960er Jahre nur in einzelnen Bundesldandern
und in zum Teil {iber 100 Jahre alten Gesetzen -
u.a. in der Gewerbeordnung und der Handwerks-
ordnung (Hw0) - geregelt.

Mit dem BBiG'69 ist vor dem Hintergrund einer
breiten bildungsreformerischen Bewegung eine
bundeseinheitliche Grundlage fiir die berufliche
Bildung geschaffen worden. Erstmals wurden das
Recht des Ausbildungsvertrages und das offentli-
che Berufsbildungsrecht in einem eigenen Gesetz
geregelt. Die institutionellen Ausdifferenzierun-
gen wie die Schaffung des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung, der jahrlich erscheinende Berufs-
bildungsbericht und die verschiedenen Verfah-
rens- und Beteiligungsrechte, die dazu beitragen
konnen, die Vorgdnge in der Berufsausbildung
transparenter zu machen, erlauben es, von der
Grundlegung eines kompletten Systems der Be-
rufsausbildung zu sprechen.

Die Bewertung der mit dem BBiG'69 geschaffenen
Regelungen ist unter einem doppelten Aspekt
vorzunehmen: Einerseits schufen diese Regelun-
gen fiir die Auszubildenden mehr Verldsslichkeit

und es konnten zahlreiche Verbesserungen
durchgesetzt werden, auf der anderen Seite
wurden diese Vorteile mit einer fortdauernden
Trennung von Allgemeinbildung und Berufsaus-
bildung erkauft. Dies ist insofern ein erheblicher
Nachteil, als diese Trennung das Berufsbildungs-
system in quantitativer wie in qualitativer Hin-
sicht eng an die konjunkturellen und strukturel-
len Prozesse der Wirtschaft bindet.

3.2 Dualitdt als Grundprinzip

Der Terminus dual wurde im Zusammenhang mit
beruflicher Bildung vom Deutschen Ausschuss in
seinem Gutachten von 1964 verwendet.1*7 Seit-
dem ist es lblich, vom dualen System zu spre-
chen. Dies meint, dass die Berufsausbildung an
getrennten Lernorten stattfindet: an der Berufs-
schule einerseits und im Betrieb andererseits. Die
Dualitat fiihrt zu der im Folgenden skizzierten
Struktur in der rechtlichen Verfassung der Berufs-
ausbildung.

Die schulische Ausbildung gehort verfassungs-
rechtlich in den Bereich der Kulturhoheit der ein-
zelnen Bundeslander. Das heiBt, ihnen obliegt
die rechtliche Ausgestaltung der Berufsschulen. Es
gibt keine bundesgesetzlichen Regelungen, der
Bund setzt lediglich Rahmenbedingungen.

Die betriebliche Ausbildung wird im BBiG, einem
Bundesgesetz, geregelt. Allerdings hangen Art
und Umfang der eingerichteten Ausbildungsplatze
von den Entscheidungen der privaten Wirtschaft
ab. Ein Recht auf berufliche Bildung, das dem
Anspruch auf den Besuch einer allgemeinbilden-
den Schule entsprdche, gibt es nicht.

Vor dem Hintergrund dieser Struktur gibt es im
BBiG Festlegungen und Regelungen, die allein die
betriebliche Berufsausbildungl“® betreffen. Ziel
der beruflichen Ausbildung ist die Vermittlung
einer breiten Grundbildung und der fiir die Aus-
libung einer qualifizierten beruflichen Tatigkeit
notwendigen fachlichen Fertigkeiten und Kennt-
nisse in einem geordneten Ausbildungsgang. Mit
dem Ausbildungsvertrag erhdlt der Auszubildende
einen gesetzlich gesicherten Anspruch, gemdfR
den Zielen des BBiG ausgebildet zu werden. Der

147 Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen 1966.
148 Das BBiG'06 fasst Berufsausbildung, Berufsvorbereitung, berufliche Fortbildung und berufliche Umschulung unter dem Ober-

begriff ,Berufsausbildung” zusammen (§ 1 Abs. 1 BBiG).
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Ausbildungsvertrag ist nach den gesetzlichen Be-
stimmungen liber seine Bestandteile schriftlich
niederzulegen und bei den Kammern (z.B. Hand-
werkskammer, Industrie- und Handelskammer)
zu registrieren. Fiir den Ausbildungsvertrag sind
grundsatzlich die fiir den Arbeitsvertrag geltenden
Rechtsvorschriften maflgebend. Dariiber hinaus
enthdlt das Gesetz Vorschriften liber das Berufs-
ausbildungsverhdltnis, die Ordnung der Berufs-
ausbildung (Berechtigung zur Ausbildung, die
Anerkennung von Ausbildungsberufen und Aus-
bildungsordnungen und die Uberwachung der
Regelung der Berufsausbildung) und iiber die
Beteiligung von Arbeitgebern, Arbeithnehmern und
den Lehrern an den Berufsschulen in den Aus-
schiissen fiir Berufsbildung.1*% Inhaltlich erfolgt
die Berufsausbildung auf der Grundlage der Aus-
bildungsordnungen. In § 5 BBiG und § 26 HwO
sind die Mindestanforderungen festgelegt (Dauer
der Ausbildung, Bezeichnung des Ausbildungs-
berufes, Berufsbild1°?, Ausbildungsrahmenplan,
Priifungsanforderungen).

Den Jugendlichen in beruflicher Bildung kommt
aufgrund der doppelten Lernorte ebenfalls eine
Doppelexistenz zu: Einerseits unterliegen sie der
Berufsschulpflicht, d.h. sie sind Berufsschiilerin-
nen rsp. Berufsschiiler, andererseits sind sie im
Betrieb Arbeitskrafte und zugleich Auszubildende.
Diese Doppelung bestimmt auch die berufspd-
dagogische Seite der Ausbildung. In der Berufs-
schule erfolgt eine lehrplanbasierte, systema-
tische Theorievermittlung, wdahrend im Betrieb
dem Ausbildungsrahmenplan?5? entsprechend die
praktische Qualifikation erworben wird. In der
Berufsschule werden die Lehrinhalte unter pada-
gogischen Aspekten von pddagogisch und fachlich
qualifizierten Lehrkrdften vermittelt, wahrend im
Betrieb die praktischen Inhalte in Form eines
Auftrags, unter Anleitung von Fachkrdften, im
Arbeitsvollzug erworben werden. Die pddago-
gischen Aspekte der Ausbildung sind dem Be-
triebszweck untergeordnet. Das bedeutet, das
BBiG enthadlt zwar die formalen Bedingungen zur
Sicherung der Ausbildungsqualitat, fiir ihre
praktische Realisierung sind jedoch eine Reihe

149 Das Handwerk ist dabei ausgeklammert geblieben.

von betrieblichen Rahmenbedingungen entschei-
dend, die in den einzelnen Betrieben in unter-
schiedlichem MaRe vorhanden sind. Dazu zdhlen
u.a.:
die Modernitdt der technischen Ausstattung des
Ausbildungsbetriebes (inwieweit reprasentiert
sie den Stand des wissenschaftlich-technischen
Fortschritts und in welchem Grad stehen diese
Einrichtungen auch der Ausbildung zur Verfii-
gung?);
der Anteil der gegeniiber den produktiven
Arbeiten herausgehobenen Lehreinheiten;
dass die Arbeitsprozesse auch als Lernprozesse
organisiert werden und dass die betrieblichen
Arbeitsauftrdge ausreichend Lernmadglichkeiten
enthalten;
die im Betrieb praktizierte Ausbildungsmetho-
de;
die soziale Atmosphdre im Betrieb und das
Lernklima in der Ausbildung.

Uber die tatsdchlichen betrieblichen Bedingungen
kann zusammenfassend wenig gesagt werden, da
es hierzu nur einzelne Befunde gibt.

Die Finanzierung der beruflichen Erstausbildung
erfolgt in der Regel auf einzel-betrieblicher
Grundlage.15? Der Ausbildungsbetrieb iibernimmt
alle Personal- und Sachkosten und muss auch fiir
die Ausbildungsvergiitung aufkommen. Da das
betriebliche Ausbildungsplatzangebot von Kos-
ten-Nutzen-Uberlegungen abhéngt, geridt es un-
ter Druck, wenn die Betriebe auf Kostenentlastung
setzen. In den vergangenen zehn Jahren hat sich
ein festes Muster einer neuen kostenbewussten
Ausbildungssteuerung durchgesetzt153, die sich in
einer zundchst seit Mitte der 1980er bis Mitte der
1990er Jahren sinkenden und sich danach stabi-
lisierenden Ausbildungsbetriebsquote und Ausbil-
dungsquote ausdriickt.

Die riickldufige betriebliche Ausbildungsbeteili-
gung schldgt sich auch in einer sinkenden Zahl an
Ausbildungspldtzen nieder. Von 1985 bis 1996
sank diese in den alten Bundeslandern um
649.100 oder um 35,4 Prozent auf 1.182.400. Bis

150 pas Berufsbild enthélt einen Uberblick iiber die zu vermittelnden Kenntnisse und Fertigkeiten.
151 Es handelt sich dabei um eine ndhere Beschreibung des Berufsbildes und einen zeitlichen Rahmenplan zur Vermittlung der

Kenntnisse und Fertigkeiten.

152 Es gibt auch Formen der Umlagefinanzierung, so z.B. im Handwerk.

153 ygl. dazu Baethge/Solga/Wiek 2007: 28.
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Tab. 9: Auszubildende nach Ausbildungsbereichen

Auszubildende nach Ausbildungsbereichen 1996, 2000, 2005 und 2006
1996 2000 2005 2006
Ausbildungsbereich
abs. % abs. % abs. % abs. %

Industrie u. Handel | 707.300 | 44,4 | 860.800 | 50,6 | 848.200 | 54,3 872.800 | 55,6
Handwerk 627.800 | 39,4 596.200 | 35,0 | 477.200 | 30,5 476.600 | 30,3
freie Berufe 160.600 | 10,1 146.200 8,6 138.700 8,9 123.600 7,9
Offentlicher Dienst 49.400 3,1 46.300 2,7 44.000 2,8 43.000 2,7
Landwirtschaft 33.900 2,1 38.900 2,3 40.100 2,6 42.000 2,7
Hauswirtschaft 12.900 0,8 13.200 0,8 13.400 0,9 11.800 0,8
Seeschifffahrt 300 0,0 400 0,0 500 0,0 800 0,1
Insgesamt 1.592.200 |{100,0|1.702.000 {100,0|1.562.100 |100,0|1.570.600 |100,0

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 3, eigene Berechnung

zum Jahr 2000 stieg sie wieder auf 1.296.300 an
und schrumpfte bis 2005 erneut auf 1.210.200.
Erst 2006 nahm ihre Zahl wieder auf 1.322.200
zu. In den neuen Bundeslandern und Berlin hat
sich die Zahl der Ausbildungsplatze seit 1997 um
82.400 bzw. um 19,6 Prozent auf 338.400 redu-
ziert.

Die Entwicklung der Auszubildendenzahlen fiir die
Jahre nach 1996 (Tab. 8) zeigt, dass insbesondere
das Handwerk seine Ausbildungsleistung zurlick-
gefahren und die Dominanz von Industrie und
Handel weiter zugenommen hat.

Diese Dominanz von Industrie und Handel spiegelt
sich auch in der Verteilung der Auszubildenden auf
die verschiedenen Berufe wider. Unter den fiinf
von Mannern und Frauen am haufigsten besetzten
Berufen waren im Jahre 2006 allein vier Berufe

154 ygl. dazu Statistisches Bundsamt, Fachserie 11, Reihe 3.

aus Industrie und Handel (Kauffrau/Kaufmann
im Einzelhandel, Biirokaufmann/Biirokauffrau, In-
dustriekaufmann/industriekauffrau, Industrieme-
chaniker/in). Der am haufigsten besetzte Beruf
war der des Kraftfahrzeugmechatronikers.

Unter dem Gesichtspunkt des Geschlechts gibt es
deutliche Schwerpunkte in der Berufswahl. Junge
Mdnner wdhlen eher gewerblich-technische Be-
rufe wie Kraftfahrzeugmechatroniker oder Indus-
triemechaniker, junge Frauen wdhlen dagegen
tiberwiegend kaufmannische Dienstleistungsbe-
rufe wie Biirokauffrau oder Kauffrau im Einzel-
handel.

Ausldndische Jugendliche sind auf dem Aus-
bildungsstellenmarkt besonders benachteiligt. So
sind gerade einmal 4,2 Prozent aller Auszubilden-
den ausldandischer Herkunft.1>*
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Die Leistungsfahigkeit des Berufsbildungssystems
ist neben den in Kapitel 3 beschriebenen struktu-
rellen Bedingungen von weiteren Faktoren beein-
flusst, die insbesondere auf den Ausbildungs-
stellenmarkt wirken. Dies sind vor allem die
konjunkturelle Entwicklung, der wirtschaftliche
Strukturwandel, die Entwicklung von Angebot und
Nachfrage nach Ausbildungsstellen sowie die de-
mographische Entwicklung. Diese Faktoren stehen
in einem inneren Zusammenhang und bedingen
bzw. liberlagern sich zum Teil gegenseitig.

Der periodisch wiederkehrende Mangel an Aus-
bildungsplatzen ist unbestritten das zentrale
Problem des beruflichen Bildungssystems in
Deutschland. Wahrend dieser Perioden sind die
Handlungsmaoglichkeiten von Schulentlassenen in
Bezug auf den Erwerb beruflicher Qualifikationen
in extremer Weise eingeschrankt. Was hier zu-
ndchst als reines Quantitatsproblem erscheint, ist
weit mehr: es ist auch ein Qualitdtsproblem. Denn
viele Jugendlichen sehen sich gezwungen, eine
Ausbildung in einem Beruf zu beginnen, der ih-
nen nicht liegt und mit dem sie nur eine geringe
Zukunftsperspektive verbinden. Zudem schlielRen
sie in ihrer Not Ausbildungsvertrage mit Betrieben
ab, die kaum in der Lage sind, die Anforderungen
der Ausbildungsordnung zu erfiillen. Wer dennoch
keinen Ausbildungsplatz findet, greift auf eines
der zahlreichen Ersatzangebote zuriick, die von
der Politik bereitgestellt werden.

Aber auch die demographische Entwicklung schlagt
auf das Berufsbildungssystem durch und bedingt
Entwicklungen, die fiir die berufliche Integration
benachteiligter Jugendlicher von Bedeutung sind.

Im Folgenden wird auf die verschiedenen Aspekte
naher eingegangen und ihr Gewicht fiir die beruf-
liche Integration Jugendlicher im Allgemeinen bzw.
flir die Entwicklung der Ausbildungsplatzsituation
im Besonderen zu bestimmen versucht. Dabei geht
es nicht allein um quantitative Entwicklungen,
insbesondere den Mangel an Ausbildungsplatzen,
sondern auch um die sich daraus ergebenden
Konsequenzen fiir die Qualitat der Ausbildung. Im
Mittelpunkt stehen dabei die demographische Ent-
wicklung und der Ausbildungsstellenmarkt.

4.1 Demographische Entwicklung
und Arbeitsmarkt

Ganz allgemein ist festzuhalten, dass in West-
deutschland speziell die Altersgruppe der 18- bis

| 4. Zur Leistungsfdhigkeit des Berufbildungssystems

unter 21-Jahrigen bis zum Jahr 2010 noch um ca.
15 Prozent zunehmen wird, wahrend sich in Ost-
deutschland schon jetzt ein dramatischer Riick-
gang dieser Altersgruppe abzeichnet. Dieser Riick-
gang wird innerhalb der nachsten Jahre auf bis zu
60 Prozent anwachsen und vor allem in Ost-
deutschland eine zentrale Herausforderung fiir
die verschiedensten gesellschaftlichen Bereiche
wie fiir die Politik darstellen.

Aufgrund der Geburtenentwicklung wird sich der
Arbeitsmarkt in den ndchsten Jahrzehnten tief
greifend verdandern. Allerdings wird sich das Pro-
blem der Jugendarbeitslosigkeit keinesfalls im
Zeitverlauf gewissermafen von selbst erledigen.
Der Grund hierfiir liegt darin, dass die Arbeits-
marktlage einerseits durch das Angebot an
Arbeitskraften (Erwerbspersonenpotenzial), an-
dererseits durch den Arbeitskrdftebedarf des
Beschaftigungssystems bestimmt wird. Auf die
Entwicklung des Arbeitskrdfteangebots wirken
sich neben demographischen Faktoren (Einwoh-
nerzahl bei den jeweiligen Altersjahrgdngen und
AuRenwanderungsbilanz) und der Entwicklung
der Bildungsbeteiligung insbesondere die Quote
der Frauenerwerbstdtigkeit aus. Der Arbeitskrafte-
bedarf wird entscheidend vom Wirtschaftswachs-
tum, dem Produktivitatsanstieg und von Regelun-
gen der Arbeitszeit bestimmt. Wie verschiedene
Projektionen des Arbeitskrafteangebots und -be-
darfs zeigen, wird sich die Arbeitsmarktlage erst
langfristig nennenswert entspannen.

Welche Auswirkungen der demographische Wandel
auf den Arbeitsmarkt haben wird, wird sehr kon-
trovers diskutiert. Allerdings besteht weitgehende
Einigkeit dariiber, dass in Bezug auf die zukiinftige
Entwicklung des Arbeitsangebotes die Voraussagen
trotz aller Problematik von Langzeitprojektionen
auf recht sicherem Boden stehen, wahrend die
Nachfrage nach Arbeit weit weniger sicher voraus-
zusagen ist. Dies hdngt damit zusammen, dass sich
das Arbeitskrafteangebot aus dem demographi-
schen Wandel, dem wahrscheinlichen Schrumpfen
der Bevolkerung im erwerbsfahigen Alter und der
Erwerbsbeteiligung der Frauen und Madnner im
erwerbsfahigen Alter ergibt, wdhrend die Nach-
frage nach Arbeitskrdften von vielfdltigen und
hochst verdnderlichen Faktoren abhdngig ist. Hier
spielen Niveau und Struktur der Konsumnachfrage,
der technische Fortschritt, die Arbeitsproduktivitat,
Kapitalkosten (Zinsen) und Arbeitskosten (Lohn-
kosten, Lohnnebenkosten, Regulierungskosten)
eine nicht unerhebliche Rolle.
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Auch dariiber, ob aufgrund der demographischen
Entwicklung kiinftig ein Fachkrdftemangel ent-
steht und welche Folgen sich daraus insbesondere
flir benachteiligte Jugendliche ergeben werden,
verlduft die Diskussion recht kontrovers. Ob kiinf-
tig mit einem Fachkrdaftemangel zu rechnen ist,
hdangt neben dem demographischen Wandel vor
allem auch von der Entwicklung der regionalen
Mobilitat und dem Bedarf an Qualifikationen ab.

Was die regionale Mobilitat anbelangt, kann Fach-
kraftemangel u.a. dann entstehen, wenn es zu re-
gionalen Ungleichgewichten in Angebot und Nach-
frage nach Qualifikationen kommt, die nicht durch
Mobilitdat ausgeglichen werden konnen. Dabei
bleibt allerdings abzuschdtzen, wie groR die Gefahr
tatsdchlich ist, dass aufgrund ungeniigender Mobi-
litdtsprozesse regionaler Fachkraftemangel hervor-
gerufen wird. Wie Bosch et al. (2003) zeigen, ist die
regionale Mobilitdt in den letzten 20 Jahren deut-
lich gestiegen, so dass regional unterschiedliche
Angebots-Nachfrage-Verhdltnisse von Arbeits- und
Fachkraften durch Mobilitatsprozesse zumindest
teilweise ausgeglichen werden und die regionale
Fachkrdftemobilitdat offensichtlich im Zeitverlauf
zunimmt. ,,Da nicht zu erwarten ist, dass sich dies
in Zukunft grundlegend dndern wird, kann nicht
davon ausgegangen werden, dass spezifisch eine
mangelnde Mobilitdtsbereitschaft Fachkrdafteman-
gel induzieren kdnnte. Das Beispiel Ostdeutschland
zeigt besonders deutlich, dass vor allem jiingere
und qualifizierte Beschaftigte dorthin abwandern,
wo Arbeitspldtze angeboten werden. Dies kann
mittel- bis langfristig zum Problem werden, wenn
in Ostdeutschland qualifizierter Nachwuchs fiir den
Ersatz der in den Ruhestand gehenden Beschadftig-
ten gesucht wird."155

Bosch et al. (2003) stimmen darin iiberein, dass
sich fiir Geringqualifizierte und speziell Personen
ohne Berufsabschluss die Arbeitsmarktperspekti-
ven noch weiter verschlechtern werden. Vor die-
sem Hintergrund ist besonders brisant, dass in
den formalen Qualifikationsniveaus des Arbeits-
krafteangebots in den letzten Jahren tendenziell
ein Stillstand, wenn nicht sogar ein leichter Riick-
gang zu verzeichnen ist. Neben den personlichen
Risiken fiir den Einzelnen ist dies auch unter
gesamtgesellschaftlicher Perspektive brisant, da -

155 Dahms/Wahse 2003: 56f.
156 ygl. ausfiihrlicher Christe 2006.
157 Statistisches Bundesamt 2007: 42.

wie erst jiingst UNICEF festgestellt hat — ein Still-
stand in der Bildungsbeteiligung und in den
Bildungsanstrengungen nicht nur im interna-
tionalen Vergleich zu schlechteren Bildungs-
und Wissensleistungen fiihren, sondern, verstarkt
durch die demographische Entwicklung, auch zu
einem Wettbewerbsproblem werden kann.156

L.2 Demographische Entwicklung
und Ausbildungsplatzentwicklung

Fragt man genauer nach der Bedeutung der de-
mographischen Entwicklung fiir die Ausbildungs-
platzsituation, so wird deutlich, dass sie im Ver-
gleich zu anderen Faktoren nur einen begrenzten
Einfluss auf die Ausbildungsplatzentwicklung hat.

Als Folge der geburtenstarken Jahrgdnge hat seit
Mitte der 1970 Jahre die Zahl der potenziellen
Nachfragerinnen und Nachfrager nach Ausbil-
dungspldtzen, d.h. der 15- bis 18-Jdhrigen, stark
zugenommen.157 Die Jahre 1981 und 1982 stellen
mit jeweils tiber vier Millionen Jugendlichen dieser
Altersgruppe sowohl einen Hoch- als auch einen
Wendepunkt dar. In den darauf folgenden Jahren,
d.h. bis 1990, sank ihre Zahl um 1,65 Millionen
oder um rd. 41 Prozent. Von 1990 bis 2005 stieg
sie wieder um etwas mehr als eine halbe Million
oder 21 Prozent an. Verglichen mit 1981 waren
das rd. 1,15 Millionen weniger. Der demographi-
sche Druck, der in diesem Zeitraum auf dem Aus-
bildungsstellenmarkt lastete, war folglich weitaus
geringer als in den Jahren von 1975 bis 1985.

Mit der Zahl der Jugendlichen ist die Zahl der
Schulabsolventinnen und Schulabsolventen eben-
falls angestiegen. Somit hat sich die potenzielle
Nachfrage nach Ausbildungspldtzen mit Beginn
der 1990er Jahre wieder erhdht. Gleichzeitig nah-
men die Betriebe ihre Ausbildungsleistung Jahr fiir
Jahr zuriick, so dass sich die Chancen fiir Jugendli-
che, die das allgemeinbildende Schulsystem ver-
lieBen und eine betriebliche Ausbildung aufneh-
men wollten, laufend verschlechterten. Die beiden
folgenden Abbildungen illustrieren diese Entwick-
lung fiir die Jahre 1992 bis 2007. Die Einmiin-
dungsquote, d.h. die Zahl der neu abgeschlosse-
nen Ausbildungsvertrage je 100 Absolventinnen
und Absolventen, nahm bis 2005 tendenziell ab.
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Abb. 7: Schulabsolventinnen und -absolventen

Abb. 8: Einmiindungsquote in Ausbildung

Absolventen aus allgemeinbildenden
Schulen und neue
Ausbildungsvertrige 1992 - 2007

1100 -
= Absolventen

® neue Ausbildungsvertrige
1000 -

900 -
800 -
700
600 -

500

400

S L ELS S S

Einmiindungsquote:
Ausbildungsanfinger je 100
Absolventen 1992 - 2007

75

70

55

FEESS S

Quelle: KMK, Statistisches Bundesamt, eigene Berechnung.

Dennoch ware es eine Fehldeutung, die schwieri-
ge Marktlage fiir Schulabsolventinnen und Schul-
absolventen primdr in der demographischen Ent-
wicklung zu sehen, denn die Unternehmen haben
schon seit 1984 ihr Ausbildungsstellenangebot
reduziert. Hatten sie 2005 ebenso viele Ausbil-
dungsvertrdge abgeschlossen wie 1984 (vgl. Tab.
9), dann hatte es auch im Jahre 2005 eine Ein-
miindungsquote von ca. 74 Prozent gegeben.158
Diese Quote hatte deutlich liber der Quote von 66
Prozent gelegen, die erfahrungsgemadR eine aus-
reichende quantitative Versorgung sicherstellt,
wenn sie liber einen ldngeren Zeitraum stabil
bleibt. Dabei ist die wachsende Zahl auBer-
betrieblicher Ausbildungsplatze noch gar nicht
berlicksichtigt.

4.3 Ausbildungsplatzentwicklung
und Beschaftigungssystem

Die Griinde fiir die Tatsache, dass die Betriebe
weniger Ausbildungsplatze angeboten haben, hat
nur wenig mit der demographischen Entwicklung
zu tun. Sie muss vielmehr in den Verdnderungen
des Beschaftigungssystems selbst gesucht wer-
den. Hier sind vor allem folgende Aspekte zu nen-
nen:

1. Der sich beschleunigende Strukturwandel hat zu
einer Verschiebung zwischen dem traditionell
stark ausbildenden produzierenden Gewerbe
und dem deutlich weniger stark ausbildenden
Dienstleistungsbereich gefiihrt. Wahrend im
produzierenden Gewerbe allein zwischen 1991

158 Die Einmiindungsquote wurde auf Grundlage der Schulabgdngerprognose der KMK und der Angaben des Statistischen
Bundesamtes, Fachserie 11, Reihe 1 2006/2007 und der Anzahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage berechnet,
wie sie vom BIBB fiir 1992 bis 2007 erhoben wurde. Die Zahlen fallen wegen der héheren Schulabgangerzahlen etwas

niedriger aus, die Tendenz bleibt jedoch dieselbe.
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und 2006 die Zahl der Erwerbstdtigen um mehr
als vier Millionen zuriickging, erhohte sich
deren Zahl in den Dienstleistungsbereichen um
mehr als fiinf Millionen.1%® Gerade in den
Dienstleistungsbereichen kommt den Teilzeit-
arbeitsverhdltnissen und der geringfiigigen Be-
schaftigung erhebliche Bedeutung zu.

2. Der gesamtwirtschaftliche Strukturwandel ist
mit einem beruflichen Strukturwandel und
einem Wandel in der Qualifikationsstruktur
verbunden. Die Zahl der Arbeiter und Arbeiter-
innen ist riicklaufig, wahrend die der Ange-
stellten angestiegen ist. Die Arbeiterberufe,
d.h. die gewerblich-technischen Berufe, wei-
sen bis heute eine hohe Auszubildendenquote
auf, die deutlich hoher ist als in den Angestell-
tenberufen. Zudem verfiigen in den Angestell-
tenberufen nahezu 37 Prozent der Erwerbstati-
gen liber Qualifikationen oberhalb der Ebene
der Lehr- und Anlernberufe.

3. SchlieBRlich hat der Riickgang bzw. die Stagna-
tion der Zahlen bei den sozialversicherungs-
pflichtigen Beschdaftigten in den Jahren von
1992 bis 2006 zur Einschrankung der Ausbil-
dungsleistung der Betriebe beigetragen. Zwar
vermogen auch Auszubildende des ersten Aus-
bildungsjahres zur Wertschopfung eines Betrie-
bes beizutragen, doch ist deren Beitrag stets
geringer als der von erfahrenen und quali-
fizierten Arbeitskraften. Da ihre Einstellung
zudem nicht von einer unmittelbaren Betriebs-
notwendigkeit veranlasst wird, kann insbeson-
dere dann, wenn Betriebe im Begriff sind,
Personal abzubauen, auf ihre Einstellung ver-
zichtet werden. Jedes Unternehmen ist in der
Lage, auf eine gegebene wirtschaftliche Situa-
tion flexibel mit der Einstellung oder Nichtein-
stellung von Auszubildenden zu reagieren.

L.k Entwicklung von Angebot und
Nachfrage nach Ausbildungsstellen

Das berufliche Bildungssystem ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass die Anzahl der zu besetzenden be-
trieblichen Ausbildungspldtze allein in den Handen
der privaten Wirtschaft liegt. Ob, in welchem Um-
fang und wie ein Betrieb iiberhaupt ausbildet, ist

159 Statisches Bundesamt, Statistisches Jahrbuch 2007: 80.

primdr dem jeweiligen unternehmerischen, d.h.
betriebswirtschaftlichen Kalkiil unterworfen mit
der Folge, dass die Zahl der neu abgeschlossenen
Ausbildungsvertrdage geradezu ein Spiegelbild des
zyklischen Verlaufs der Wirtschaft ist. Jede kon-
junkturelle Krise vermindert sowohl in quantitati-
ver als auch in qualitativer Hinsicht die Bildungs-
chancen der jeweils betroffenen Altersjahrgdange.
Angebot und Nachfrage von Ausbildungspldtzen
liegen in diesen Phasen so weit auseinander, dass
die gravierenden strukturellen Probleme des Be-
rufsbildungssystems offen zutage treten.

Die Zeitreihe in Tabelle 10 zeigt die Gesamtent-
wicklung von Ausbildungsstellenangebot und
-nachfrage.160 Ein Blick auf das Gesamtangebot
macht deutlich, dass die Jahre 1975, 1982, 1993
und 2003 einen signifikanten Riickgang an Aus-
bildungsstellen aufweisen, der z.T. schon im
jeweiligen Vorjahr begonnen hat. Diese Jahre
markieren zugleich das Ende des jeweiligen Wirt-
schaftszyklus.161 Es sind echte Krisenjahre, in
denen das Bruttoinlandsprodukt gegeniiber dem
Vorjahr absolut riickldufig war. Wahrend dieser
Zeit sank die Zahl der sozialversicherungspflichtig
Beschaftigten, das Erwerbstatigenpotenzial wurde
nicht ausgeschopft und die Arbeitslosigkeit stieg
an. Zumindest bis Mitte der 1908er Jahre, d.h.
bald nach dem Einbruch, z.T. sogar schon im
Krisenjahr selbst, ist eine Umkehr zu erkennen.
Dennoch fiihrte dies zu keinem ausgeglichenen
Verhaltnis zwischen Gesamtangebot und Gesamt-
nachfrage bei den Ausbildungsplatzen.

Vor allem ab 1975 und ab 1982 steigt die Gesamt-
nachfrage nach Ausbildungspldtzen stdrker als das
Gesamtangebot. Wegen der geburtenstarken Jahr-
gdnge treten ab 1977 und ab 1982 starke Schul-
entlassjahrgdange in das Erwerbsleben bzw. in
Ausbildung ein. Trotz steigendem Bedarf an Aus-
bildungsplatzen erhohen die Betriebe die Anzahl
ihrer Ausbildungspldtze nicht addquat, so dass der
Nachfrageiiberhang iliber die Krisenjahre hinaus
fortbesteht. Gleichwohl scheint sich mit dem Jahr
1987 eine Trendumkehr anzudeuten, da der Aus-
bildungsstellenmarkt demographisch bedingt in
einen Angebotsiiberhang hineingeschrumpft ist.

160 ym eine einheitliche Zeitreihe zu erhalten, wurden zundchst ausschlieBlich die Daten fiir das einstige Bundesgebiet bzw. fiir
Westdeutschland herangezogen. Diese Daten werden vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung bei den Kammern erhoben.

161 Dje Bestimmung der Periodizitdt der Zyklen ist abhdngig von der jeweiligen theoretischen Position. Hierbei gibt es zwar Dif-
ferenzen, unstrittig ist jedoch, dass die Wirtschaft in der Bundesrepublik mehrere, d.h. ca. zehn Zyklen durchlaufen hat. Die
Jahre 1971-1975,1976-1982, 1983-1993 und 2003 bis vermutlich 2009 beschreiben solche Zyklen.
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Tab. 10: Angebot und Nachfrage nach Ausbildungspldtzen

Gesamtangebot und Gesamtnachfrage nach Ausbildungspldtzen 1972 bis 2007
Friiheres Bundesgebiet/Westdeutschland
Angebotsu.t‘Jerhang (+)/ s
Jahr Gesamt- Gesamt- Nachfrageiiberhang (-) F
angebot nachfrage Relation
Absolut %
1 2 3 L 5=(1:2)*100
1973 551.800 466.200 85.600 15,5 118,4
1974 479.400 470.700 8.700 1,8 101,8
1975 480.200 485.500 -5.300 -1,1 98,9
1976 513.900 523.500 -9.600 -1,9 98,2
1977 583.900 585.400 -1.500 -0,3 99,7
1978 624.000 625.500 -1.500 -0,2 99,8
1979 677.200 666.000 11.200 1,7 101,7
1980 694.600 667.300 27.300 3,9 104,1
1981 642.984 627.776 15.208 2,4 102,4
1982 650.985 665.170 -14.185 -2,2 97,9
1983 696.375 724,142 -27.767 -4,0 96,2
1984 726.786 764.078 -37.292 -5,1 95,1
1985 719.110 755.994 -36.884 -5,1 95,1
1986 715.880 730.980 -15.100 -2,1 97,9
1987 690.287 679.626 10.661 1,5 101,6
1988 665.964 628.793 37.171 5,6 105,9
1989 668.649 602.014 66.635 10,0 111,1
1990 659.435 559.531 99.904 15,1 117,9
1991 668.000 550.671 117.329 17,6 121,3
1992 623.363 511.741 111.622 17,9 121,8
1993 554.824 486.010 68.814 12,4 114,2
1994 502.977 L67.666 35.311 7,0 107,6
1995 493.359 469.524 23.835 4.8 105,1
1996 468.290 458.544 9.746 2,1 102,1
1997 473.435 479.116 -5.681 -1,2 98,8
1998 491.507 491.029 L78 0,1 100,1
1999 504.870 500.730 4.140 0,8 100,8
2000 507.842 497.296 10.546 2,1 102,1
2001 503.801 492.145 11.656 2.3 1024
2002 L6L4.549 460.606 3.943 0,8 100,9
2003 L48.741 457.014 -8.273 -1,8 98,2
2004 461.409 478.195 -16.786 -3,6 96,5
2005 445.948 463.496 -17.548 -3,9 96,2
2006 465.771 485.452 -19.681 -4,2 95,9
2007 516.643 521.341 -4.698 -0,9 99,1

Quelle: Bundesanstalt/Bundesagentur fiir Arbeit, Bundesinstitut fiir Berufsbildung
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Ein weiterer Blick auf das Gesamtangebot weist
auf einen weiteren, duBerst wichtigen Punkt hin:
Von 1984 an ist die Zahl der angebotenen Ausbil-
dungspldtze stetig riickldufig. 1996 gab es rd.
259.000 oder 35,5 Prozent und 2005, dem Jahr
mit dem geringsten Ausbildungsplatzangebot seit
1973, gab es sogar rd. 281.000 oder 37,8 Prozent
weniger Ausbildungspldtze als 1984. Dass es sich
bei dem Riickgang nicht um eine bloRe Anpassung
an eine sich verringernde Nachfrage handelt, ist
an der (auch 2007 noch ungiinstigen) Angebots-
Nachfrage-Relation abzulesen.

Die Gesamtnachfrage setzt sich nach der gangigen
Definition aus den neu abgeschlossenen Ausbil-
dungsvertrdgen (realisierte Nachfrage) und den
zum Ende des Berichtsjahres noch nicht ver-
mittelten Bewerberinnen und Bewerbern (erfolg-
lose Nachfrage) zusammen.162

Alle Werte iiber 100 driicken aus, dass das Ge-
samtangebot an Ausbildungspldtzen groRer ist als
die Gesamtnachfrage nach Ausbildungspldtzen.
Aufgrund der Definition ist die Angebots-Nachfra-
ge-Relation stark geglattet, da all jene, die auf-

Abb. 9: Berufsausbildungsstellen und Bewerberinnen und Bewerber 1991 bis 2007

Bei der AA gemeldete Berufsausbhildungsstellen und gemeldete
Bewerberinnen und Bewerber in Deutschland insgesamt
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162 ynvermittelte Bewerberinnen und Bewerber sind jene, die innerhalb des Berichtsjahres nicht in Ausbildung vermittelt
werden konnten und weiterhin an der Aufnahme einer Ausbildung interessiert bzw. weiterhin bei der Berufsberatung als
Bewerberin oder Bewerber gemeldet sind. Jugendliche, die dieser Gruppe angehdren, werden am Ende eines Berichtsjahres
als unvermittelte Bewerberinnen oder Bewerber gefiihrt. Diejenigen, die zu einer Alternative gegriffen haben, fallen nicht
darunter.
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grund des ,stummen Zwangs der Verhdltnisse"
Alternativen gewadhlt haben, aus der Gesamt-
nachfrage ausgeschieden werden. Bewerberinnen
und Bewerber, die eine schulische Ausbildung
aufgenommen haben, in eine berufsvorbereiten-
de Malnahme eingemiindet sind, eine Arbeits-
stelle angenommen haben oder aber sich einfach
nicht mehr bei der Berufsberatung gemeldet ha-
ben, erscheinen nicht in der Statistik. Aber gerade
aufgrund solcher Alternativen kann die Zahl der
unvermittelten Bewerberinnen und Bewerber
vergleichsweise niedrig gehalten werden und die
Angebots-Nachfrage-Relation relativ giinstig er-
scheinen (Tab. 9, Spalte 5). Allein Ende September
2007 hatten von den 734.276 bei der Arbeits-
agentur gemeldeten Bewerberinnen und Bewer-
bern 157.506 eine Alternative ergriffen. Weitere
145.414 hatten ohne ndhere Angabe ihres
Verbleibs auf weitere Unterstiitzungsleistung bei
der Ausbildungsplatzsuche verzichtet. Lediglich
29.102 Bewerberinnen und Bewerber gelten als

komplett unvermittelt. Die Angebots-Nachfrage-
Relation ist in Westdeutschland 2007 im Vergleich
zu 2006 um 3,2 Punkte auf 99,1 gestiegen, in
Ostdeutschland liegt sie zum gleichen Zeitpunkt
noch immer bei 95,4 und iliberschreitet damit den
Wert von 2006 um 5,6 Prozentpunkte.

Wie sehr Angebot und Nachfrage auseinanderklaf-
fen, wird besonders deutlich, wenn man die Sta-
tistik der Berufsberatung heranzieht. Noch zu Be-
ginn der 1990er Jahre lag die Anzahl der beim
Arbeitsamt gemeldeten Ausbildungsstellen um rd.
269.000 iiber der Anzahl der gemeldeten Bewer-
berinnen und Bewerber (Abb. 9). Auf 100 von ih-
nen entfielen 1990 rd. 147 Ausbildungsstellen. Ab
1992 entwickeln sich die Anzahl der gemeldeten
Stellen und die der gemeldeten Bewerberinnen
und Bewerber auseinander, so dass schlielich im
Jahre 2006 auf 100 Bewerberinnen und Bewerber
lediglich 64 Ausbildungsstellen entfielen. In Ost-
deutschland waren es sogar nur 49 Stellen.

Abb. 10: Berufsausbildungsstellen und Bewerberinnen und Bewerber in Ostdeutschland

Bei der AA gemeldete Berufsausbildungsstellen und gemeldete
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Quelle: BA, BIBB
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Die regionalen Unterschiede zwischen West- und
Ostdeutschland sind erheblich, wie auch Abbil-
dung 10 zeigt. Das Jahr 2007 kiindigt infolge der
positiven wirtschaftlichen Entwicklung anschei-
nend eine Trendumkehr an: Die Anzahl der Be-
werberinnen und Bewerber ist riicklaufig, wah-
rend die der gemeldeten Berufsausbildungsstellen
wieder ansteigt. Das hatte zur Folge, dass sich die
Bewerber-Stellen-Relation in Westdeutschland
auf 100:70 und in Ostdeutschland auf 100:53 ver-
besserte.

Die rasante Entwicklung von 2007, die sich im
Zuwachs von bei der Arbeitsagentur gemeldeten
Stellen (+57.200) und ebenso deutlich in den
neu abgeschlossenen Vertragen (+49.800) bzw.
im Gesamtangebot (+52.500) niedergeschlagen
hat63, widerspricht nicht der These von der Ab-
hangigkeit des Ausbildungsstellenangebotes vom
zyklischen Verlauf der Wirtschaft, sondern sie be-
statigt sie vielmehr. Dariiber hinaus ist nicht zu
erkennen, ob die aktuelle Entwicklung auch den
mit dem Jahr 1984 beginnenden langfristigen
Trend eines sinkenden Gesamtangebots an Aus-
bildungsstellen umzukehren vermag, zumal nur
gut 50 Prozent des Zuwachses an neuen Stellen
auf betriebliche Vertragsabschliisse zurlickzufiih-
ren sind.16%

4.5 Qualitative Schwachen der dualen
beruflichen Bildung

Die allgemeinen Rahmenbedingen zur Qualitdts-
sicherung sind mit dem BBiG und den Ausbil-
dungsordnungen gegeben. Die praktische Umset-
zung der in den Ausbildungsordnungen enthal-
tenen Ausbildungsrahmenpldne liegt aber allein
in der Zustdndigkeit der Betriebe. Die Kontrolle
der Einhaltung der Bildungsstandards in der Be-
rufsausbildung kommt auch nach dem neuen
BBiG den Kammern in ihrer Rolle als Interessen-
vertretung der Wirtschaft zu.

Bis heute gibt es keine umfassende empirische
Untersuchung zur betrieblichen Ausbildung. Auch

eine Evaluation, vergleichbar IGLU oder PISA, in
der die tatsdchlich erworbenen Kenntnisse der
Auszubildenden erhoben werden, ist bislang
nicht durchgefiihrt worden. Gleichwohl gibt es ei-
nige Anhaltspunkte, die zur Beurteilung der Aus-
bildungsqualitdat herangezogen werden kdnnen:
zum einen die Verdanderung des Ausbildungs-
platzangebotes hinsichtlich der BetriebsgroRe,
zum anderen die Zahl der vorzeitig gelosten Aus-
bildungsvertrage.

Das Ausbildungsplatzangebot (nicht nur) der gro-
Reren Betriebe ist von 1990 bis 2000 zuriickge-
gangen. In den Jahren darauf ist es zwar wieder
angestiegen, stagniert aber seither (Abb. 11). Dies
bedeutet eine EinbuBe an Ausbildungsqualitdt. Es
sind namlich vor allem groRere Betriebe, die liber
eigene Ausbildungswerkstatten, iiber eine fort-
schrittliche Methodik und qualifiziertes Ausbil-
dungspersonal verfiigen und in denen die ,Bei-
stelllehre” eine untergeordnete Rolle spielt.
Zudem sind ihre Produktionsanlagen und Produk-
tionsmittel liberwiegend auf einem technisch ho-
hen Niveau. In den kleineren Betrieben gibt es
hingegen nur wenige hauptamtliche Ausbilder.
Zudem ist seit 2003 die Ausbildereignungsverord-
nung (AEVO vom 16.02.1999, BGBI I, S. 157, 700)
mit der Begriindung des Abbaus biirokratischer
Hemmnisse fiir fliinf Jahre auBer Kraft gesetzt
worden.

Dariiber hinaus muss bedacht werden, dass die
groBeren Betriebe in dem Falle, dass sie ihre
Ausbildungsquote von 5,9165 bzw. 5,666 auf
die Quote der Kleinbetriebel®” (8,2 %) erhdhen
wollten, in den westlichen Bundeslandern rd.
370.000 Ausbildungsstellen mehr besetzen kénn-
ten. Sie konnten allein durch diesen Schritt er-
heblich zu Hebung der Ausbildungsqualitat bei-
tragen.

Die Zahl der vorzeitig gelosten Ausbildungsvertré-
ge hat in Deutschland in den Jahren von 1997 bis
2000 jahrlich zugenommen, seitdem ist sie riick-
l[dufig. Allerdings hat sie sich von 2005 auf 2006
erneut um ein Prozent auf 119.400 erhdht.

163 BA Presseinfo 065 vom 11.10.2007. BIBB, vorldufige Daten, Stand 12.12.2007 (www.bibb.de). Die hier genannten Zahlen
gelten fiir Westdeutschland. In Ostdeutschland fiel der Zuwachs nur bescheiden aus: Die Anzahl der neu abgeschlossenen
Vertraige nahm um 1.160 und die des Gesamtangebots um 1.641 zu.

164 BIBB 2007: 6ff.

165 Betriebe mit 50 bis 499 Beschaftigten.

166 Betriebe mit 500 und mehr Beschaftigten.
167 Betriebe mit 1 bis 9 Beschaftigten.
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Abb. 11: Entwicklung der Ausbildungspldtze
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Aufschlussreicher fiir die Entwicklung ist die Auf-
losungsquote. Sie erreichte 2006 in Deutschland
insgesamt einen Wert von 19,8 Prozent. In den
alten Bundeslandern lag der Wert bei knapp 19
Prozent, in den neuen Bundesldandern bei 23 Pro-
zent.168 Seit Jahren ist die Auflésungsquote im
Handwerk am hdchsten (Abb. 12), Allerdings sind
vor allem bei den freien Berufen, aber auch im
Bereich Hauswirtschaft die Vertragsauflosungen
kaum geringer als im Handwerk.

Wegen der hohen Abbruchquoten befragte das
BIBB 9.000 junge Mdnner und Frauen, die im
Ausbildungsjahr 2001/2002 einen Ausbildungs-
vertrag geldst hatten. Von den 2.303 jungen
Leuten, deren Fragebdgen ausgewertet werden
konnten, wurden folgende Griinde fiir die Ver-
tragsauflosung genannt:
+ 19 Prozent schulische Griinde;
- 34 Prozent Berufs(wahl) bezogene Griinde;
+ L6 Prozent personliche Griinde;

70 Prozent betriebliche Griinde.

168 Statistisches Bundesamt (www.destatis.de).
169 Berufsbildungsbericht 2003: 94-96.

Die weitere Spezifizierung der betrieblichen Griin-

de ergab:

+ 23 Prozent fiihrten als Griinde fiir die Vertrags-
beendigung Konflikte mit Facharbeitern und
Gesellen an;

* 26 Prozent nannten ausbildungsfremde Tatig-
keiten als Grund fiir die Vertragsauflosung;

* 43 Prozent gaben mangelnde Vermittlung der
Ausbildungsinhalte an;

60 Prozent nannten Konflikte mit Ausbildern,
Meistern oder dem Chef.

Betriebliche Griinde wurden tiberdurchschnittlich
haufig von Auszubildenden aus Kleinbetrieben
angegeben. Berufswahlbezogene Griinde nann-
ten vor allem Jugendliche aus GroRbetrieben.169

Dass es mit der Qualitat der Ausbildung im dualen
System nicht zum Besten gestellt ist, darauf deu-
tet auch eine Verdffentlichung des Deutsche Ge-
werkschaftsbundes (DGB) hin. Im ,Schwarzbuch
Ausbildung" werden 77 Fdlle aus der Online-Be-
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Abb. 12: Vorzeitig geldste Ausbildungsvertrige

Vorzeitig geldste Ausbildungsvertrage im Verhéltnis zu neu
abgeschlossenen Ausbildungsvertragen 1998 bis 2006 in Deutschland
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Quelle: Berufsbildungsberichte, Statistisches Bundesamt, eigene Berechnung

ratungspraxis dokumentiert, die auf Missstande in
der Qualitat der Ausbildung hinweisen. Besonders
betroffen von den Mdngeln sind Jugendliche im
Einzelhandel und in Biiroberufen, aber auch in
der Medienbranche und im Einzelhandel sowie im
Hotel- und Gaststdttengewerbe treten gehaduft
Problem auf.170

Zu den fiir die Betriebe genannten Missstanden
kommen auch Probleme bei der Kooperation zwi-
schen Betrieben und Berufsschulen hinzu. Diese
hdangen damit zusammen, dass es sich bei Betrieb

und Berufsschule um zwei Lernorte handelt, die
kaum mit einander verbunden sind. Darauf weist
auch der Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 04.12.2003 hin, in dem es heift: ,Die Part-
nerschaft zwischen Schule und Wirtschaft schlagt
sich haufig nur in der Mitwirkung der Lehrkrafte
an Kammerpriifungen und in den Berufsbildungs-
ausschiissen der zustandigen Stellen nieder, wo-
bei ihnen in letzteren lediglich eine beratende
Stimme zugestanden wird. Kooperation in der
dualen Ausbildung darf keine EinbahnstralRe
sein”,171

170 Ingrid Sehrbrock, Mitglied des Geschiftsfiihrenden DGB-Bundesvorstandes. Statement anldsslich der Pressekonferenz am

19.05.05 in Berlin, ,,Schwarzbuch Ausbildung" (www.dgb-

brachte am 01.09.2005 ebenfalls einen Beitrag zu Missstd
beutet werden".

jugend.de/mediabig/4841A.pdf). Das Magazin , Monitor" der ARD
nden in der Ausbildung: ,,Masse statt Klasse — wie Azubis ausge-

171 Forderungskatalog zur Sicherung der Berufsausbildung und Qualifizierung junger Menschen sowie zur effektiven Nutzung
aller Ressourcen in der Berufsausbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003: 5).

60 | 61
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Das duale System der Berufsausbildung hat in
Bezug auf die Integration von Jugendlichen ins
Erwerbssystem erheblich an Leistungskraft einge-
biikt, und nicht fiir alle Jugendlichen stellt die
duale Berufsausbildung den geeigneten Rahmen
fiir den Erwerb einer beruflichen Ausbildung dar.

Vor diesem Hintergrund hat sich in der Bundes-
republik Deutschland in den letzten Jahrzehnten
ein differenziertes Fordersystem herausgebildet,
dessen Adressaten Jugendliche sind, denen - aus
unterschiedlichen Griinden — im Anschluss an die
Beendigung der allgemeinen Schulpflicht der
Ubergang in eine berufliche Ausbildung nicht ge-
lingt. Das Duale System stellt inzwischen nur noch
ein Teilsystem des Gesamtsystems beruflicher Bil-
dung dar. Neben ihm und den vollzeitschulischen
Berufsausbildungsgidngen hat sich ein ,Uber-
gangssystem" etabliert, das einen erheblichen
Teil derjenigen jungen Menschen auffangt, die
keinen Ausbildungsplatz erhalten.

Die anhaltende Krise im Bereich der dualen
beruflichen Erstausbildung hat somit dazu ge-
flihrt, dass die bisherige Aufteilung der Lernorte
in Berufsschule und Betrieb aufgeweicht worden
ist. Dem tragt auch das im Jahr 2006 gednderte
Berufsbildungsgesetz (BBiG'06) Rechnung, das
sonstige Berufsbildungseinrichtungen auBerhalb
der schulischen und betrieblichen Berufsbildung
als dritten Lernort benennt (§ 2 Abs. 1, Nr. 3).

Das deutsche Berufsbildungssystem besteht somit
aus drei Teilsystemen, die jeweils unterschiedlich
strukturiert und in unterschiedlichen Rechtskrei-
sen verortet sind. Das duale System ist gekenn-
zeichnet durch eine betriebliche Ausbildung mit
begleitendem Berufsschulunterricht. Hier werden
Jugendliche fiir einen anerkannten Ausbildungs-
beruf nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder
der Handwerksordnung (HandwO0) ausgebildet.
Das Schulberufssystem bildet Jugendliche fiir
einen gesetzlich anerkannten Beruf in vollzeit-
schulischer Form aus. Die Verantwortung der Aus-
bildung liegt dabei allein in der Verantwortung
des Ausbildungstragers, der im Rahmen dieser
Ausbildung die notwendigen betrieblichen Prak-
tika organisiert.

172 yg|. dazu ausfiihrlich Stomporowski 2007.
173 ygl. dazu auch Béacker et al. 2008: 451 ff.

| 5. Schulische Berufsbildung und berufliches Ubergangssystem

Das Ubergangssystem besteht aus den unter-
schiedlichsten (Aus-)Bildungsangeboten, die ei-
ner beruflichen Ausbildung vorgelagert sind,
selbst aber keine reguldre Berufsausbildung sind
bzw. nicht zu einem anerkannten Ausbildungs-
abschluss wie bei der dualen Berufsausbildung
oder beim Schulberufssystem fiihren. Ziel dieser
Angebote ist eine Verbesserung der individuellen
Kompetenzen der Jugendlichen fiir die Aufnahme
einer Ausbildung oder Beschaftigung, zum Teil
ermoglichen sie auch das Nachholen eines allge-
meinbildenden Schulabschlusses.

5.1 Schulische Berufsausbildung

Eine Folge der Mangelsituation auf dem Ausbil-
dungsstellenmarkt ist das starke Anwachsen voll-
zeitschulischer und teilzeitschulischer Angebote.
Nahezu in allen Bundeslandern wurden diese Ange-
bote in den letzten Jahren ausgebaut. Infolge des
Foderalismus ist das System ausgesprochen kompli-
ziert und kaum iiberschaubar, da fast jedes Bundes-
land iiber ein eigenes Spektrum schulischer Angebo-
te verfiigt, das zum Teil historisch gewachsen ist,172
Schematisch betrachtet ldsst sich jedoch sagen, dass
sich innerhalb der Berufsschulen zwei Sdulen he-
rausgebildet haben: Schulen, die vorrangig beruf-
liche Qualifikationen vermitteln und Schulen, die
dem Erwerb von Berechtigungen dienen (Tab. 11).

Wahrend Oberschulen, Aufbauschulen und Fach-
gymnasien dem Erwerb weiterfiihrender Ab-
schliisse dienen (Tab. 11)173, vermitteln die Be-
rufsschulen, Fachschulen, Berufsfachschulen und
Schulen des Gesundheitswesensl™ berufliche
Qualifikationen und zahlen direkt zu der zweiten
Saule des deutschen Berufsbildungssystems, dem
Schulberufssystem.

Die (Teilzeit-)Berufsschule ist Teil des dualen Sys-
tems und wird von Jugendlichen, die sich in der
beruflichen Erstausbildung befinden und in ei-
nem Beschaftigungsverhdltnis stehen, im Rahmen
der allgemeinen Schulpflicht besucht. Ebenfalls
besucht wird sie von Jugendlichen, die in einem
Beschaftigungsverhdltnis stehen oder beschafti-
gungslos sind, aber noch unter die allgemeine
Schulpflicht fallen. Eine vollstandige Berufsaus-

174 Djese Schulen vermitteln die Ausbildung fiir nichtakademische Gesundheitsdienstberufe (z.B. Gesundheits- und Kranken-
pfleger/innen, Kinderkrankenpfleger/innen Hebammen, Masseurinnen/Masseure, Ergotherapeutinnen/Ergotherapeuten, me-
dizinische Bademeister/innen u.a.m.); vgl. Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2, 2006/06: 13.



Bildungssystem und Integration benachteiligter junger Menschen

Tab. 11: Das System berufsbildender Schulen und Bildungsgdnge in Deutschland

Bildungsgang/Schulform

Voraussetzung

Ziel

Erwerb von Qualifikationen

Berufsvorbereitungsjahr (BVJ)
an Berufs(fach)schulen

Berufsgrundbildungsjahr (BGJ)

an Berufs(fach)schulen

Berufsschule

Berufsfachschule (BFS)

Fachschulen

Schulen des
Gesundheitswesens

Keine

In der Regel Hauptschul-
abschluss

(Uber)betriebliches
Ausbildungsverhdltnis

(Uber)betriebliches
Ausbildungsverhaltnis oder
Arbeitsverhdltnis

Erfillung der Vollzeitschul-
pflicht i.d.R. mindestens
Hauptschulabschluss

Vollendung 18. Lebensjahr,
nach Erfiillung der Schulpflicht,
einschldgige Berufsausbildung
oder erfolgreicher Besuch
einschldagiger ausbildungs-
vorbereitender Einrichtungen

Berufsausbildungsreife, Vor-
bereitung auf eine berufliche
Ausbildung oder Beschaftigung

Vermittlung von allgemeinen
oder fachtheoretischen und
-praktischen Inhalten eines
Berufsfeldes

Vertiefung der Allgemeinbil-
dung, Vermittlung fachtheore-
tischer Grundausbildung

Volle Berufsausbildung in
verschiedenen Berufsfeldern

Fachliche Weiter- und
Fortbildung

Berufsausbildung fiir nicht-
akademische Gesundheits-
dienstberufe mit staatlich
anerkanntem Abschluss

Erwerb von Berechtigungen

Berufs-/Technische Oberschulen

Berufsaufbauschulen

Fachoberschulen

Berufliche Gymnasien/
Fachgymnasien

Berufsausbildung oder Berufs-
tatigkeit mit mittlerem Berufs-
abschluss

Berufsausbildung/Berufstdtig-
keit und halbjahrlicher Besuch
der Berufsschule

i.d.R. Realschulabschluss

Realschulabschluss/
Oberstufenreife

Fachgebundene Hochschulreife

Fachhochschulreife

Realschulabschluss/
Fachhochschulreife

Hochschulreife

Ohne Kollegschulen in NRW, Fach- und Berufsakademien in Bayern, Berufsakademien in Niedersachsen
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Tab. 12: Schiilerinnen und Schiiler an beruflichen Schulen in Deutschland

Schiilerinnen und Schiiler an beruflichen Schulen nach Schularten 1992 bis 2006
In Tausend
Jahr

Schulart

1992 | 1994 | 1996 | 1998 | 2000 | 2002 | 2004 | 2006
Teilzeit-Berufsschulen 1.677 | 1.564 | 1.625 | 1.683 | 1.797 | 1.733 | 1.672 | 1.669
Berufsvorbereitungsjahr 39 52 65 66 73 79 81 72
Berufsgrundbildungsjahr 81 98 41 41 43 43 48 48
Berufsaufbauschulen 7 5 3 1 1 1 1 1
Berufsfachschulen 266 295 330 383 415 452 542 566
Fachoberschulen 75 78 82 8L 96 106 122 130
Fachgymnasien 79 86 90 93 98 109 117 124
Kollegschulen 73 81 89 0 - - - -
Berufs-/Technische Oberschulen 5 L L 8 10 12 18 19
Fachschulen 162 159 150 142 142 156 155 145
Insgesamt 2.473 | 2.435 | 2.490 | 2.601 | 2.682 | 2.700 | 2.763 | 2.789

Quelle: Statistisches Bundesamt, Datenreport 2006, Fachserie 11, Reihe 1. 2006/07

bildung vermitteln allein die Berufsfachschulen
und die Schulen des Gesundheitswesens.

Das Berufsgrundbildungsjahr (BGJ) und das Be-
rufsvorbereitungsjahr (BVJ) sind keine Schulform,
sondern Bildungsgdnge. Das BVJ richtet sich an
Jugendliche, die keinen oder lediglich einen
Haupt- oder Sonderschulabschluss haben und als
nicht ausbildungsreif angesehen werden (be-
nachteiligte Jugendliche). In diesem ein- bzw.
zweijahrigen Bildungsgang werden Jugendliche
auf eine Ausbildung vorbereitet. Der Unterricht
erfolgt in Teilzeit- oder Vollzeitform. Die Jugend-
lichen erhalten im Rahmen des BV) die Moglich-
keit, einen Hauptschulabschluss nachzuholen.
Das BGJ hat die Aufgabe, in vollzeitschulischer
Form berufsfeldspezifische, allgemeine fachtheo-
retische und fachpraktische Lerninhalte als
Grundbildung zu vermitteln. Es richtet sich an
Jugendliche, die in der Regel ausbildungsfdhig
sind und einen Hauptschulabschluss haben, aber
keine betriebliche Ausbildung bekommen konn-
ten (marktbenachteiligte Jugendliche).

175 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 79.

Von den in Tabelle 12 aufgefiihrten Schularten sind
insbesondere das Berufsvorbereitungsjahr, das Be-
rufsgrundbildungsjahr und die Berufsfachschulen
als eine Art Puffer fiir das duale Ausbildungssystem
anzusehen. Erfolglose Bewerberinnen und Bewer-
ber mit niedrigen Schulabschliissen miinden hdufig
in diese Bildungsgdnge bzw. Schularten.

5.2 Das berufliche Ubergangssystem

Das berufliche Ubergangssystem unterscheidet sich
vom Schulberufssystem, d.h. von der auBerbetrieb-
lichen Ausbildung in einem gesetzlich anerkannten
Beruf in vollzeitschulischer Form in Verantwortung
des Schultragers dadurch, dass es Jugendlichen
(Aus-)Bildungsangebote macht, die unterhalb einer
qualifizierten Berufsausbildung liegen bzw. zu
keinem anerkannten Ausbildungsabschluss fiihren.
Sie zielen auf eine Verbesserung der individuellen
Kompetenzen von Jugendlichen zur Aufnahme ei-
ner Ausbildung oder Beschaftigung, zum Teil er-
maoglichen ihnen die Angebote auch das Nachholen
eines allgemeinbildenden Schulabschlusses.17>
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Greiner (2006) bezeichnet den Terminus ,berufli-
ches Ubergangssystem" als ,,eine ganz offensicht-
lich beschdnigende Verlegenheitsbezeichnung fiir
den sozialpolitisch skandalosen Dschungel von
Warteschleifen, in dem die liberschiissige Nach-
frage nach betrieblichen Ausbildungsplatzen von
der offiziellen Berufsbildungspolitik seit Jahren
geparkt wird."17 Leeker (2008) kommt in seiner
Untersuchung zur Konzeption und Wirksamkeit
von MaRnahmen zur Verbesserung des Ubergangs
von benachteiligten Jugendlichen von der Schule
in den Beruf in Niedersachsen seit 1970 ebenfalls
zu dem Ergebnis, dass eine Flut von haufig unko-
ordinierten MaRnahmen die Situation nur unzu-
reichend verbessert.177

Die im Ubergangssystem zusammengefassten Bil-
dungsangebote sind unter dem Aspekt der beruf-
lichen Perspektiven ausgesprochen heterogen.
Die Angebote reichen vom Berufsgrundbildungs-
jahr (BGJ) und Berufsfachschulen, die Grund-
kenntnisse ohne abgeschlossene Berufsausbil-
dung, aber die Moglichkeit des Nachholens eines
allgemeinbildenden Schulabschlusses bieten, bis
hin zum Jugendsofortprogramm (JUMP) und den
berufsvorbereitenden MaRnahmen der Bundes-
agentur flir Arbeit, welche die individuellen Vo-
raussetzungen fiir die Aufnahme einer Berufsaus-
bildung verbessern sollen. Es enthdlt somit auch
die eigentlichen ,Warteschleifen”.178 Gemeinsa-
mes Merkmal dieser MalBnahmetypen ist ,der
Tatbestand, dass sie zu keinem qualifizierenden
beruflichen Abschluss fiihren und ihre Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer in der Unsicherheit lassen,
ob sie in ein Ausbildungsverhdltnis der beiden
anderen Sektoren einmiinden".179

Die Entwicklung des letzten Jahrzehnts hat eine
Stagnation des dualen Berufsbildungssystems
und eine Ausweitung des Schulberufssystems so-
wie des ,Ubergangssystems” gebracht. Miindeten
1995 noch 547.062 oder 51,2 Prozent der Neuzu-
gdnge zu den drei Sektoren des beruflichen Aus-
bildungssystems in das duale System ein, so wa-
ren es 2004 nur noch 535.322 oder 43,3 Prozent.
Demgegeniiber stieg die Zahl der Jugendlichen,

176 Greiner 2006.

177 Leeker 2008.

178 ygl. auch Dietrich 2001, 2003 und 200%.

179 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 81.

die ins Schulberufssystem einmiindeten, in der
gleichen Zeitspanne von 180.271 auf 211.531
oder von 16,9 auf 17,1 Prozent. Wesentlich star-
ker nahm die Einmiindung in das Ubergangssys-
tem zu. lhre Zahl erhohte sich von 341.137 auf
488.073 oder von 31,9 auf 39,5 Prozent. Dies
bedeutet, in das ,berufliche Ubergangssystem"
miinden fast ebenso viele Jugendliche ein wie in
die duale Ausbildung.

Im Einzelnen verteilen sich die Jugendlichen mit
einem Einstieg in nicht-akademische Berufe nach
dualer und vollzeitschulischer Qualifikation in den
Jahren 1999, 2004 und 2005 auf folgende Bil-
dungsangebote (Tab. 13):

Die Erkldrungen, die fiir die Ausweitung des Uber-
gangssystems angefiihrt werden, bewegen sich
zwischen zwei Polen: Auf der einen Seite wird das
sich verscharfende Marktungleichgewicht auf dem
Ausbildungsstellenmarkt als ursdchlich angese-
hen, d.h. im Riickgang des betrieblichen180 und
schulischen Ausbildungsplatzangebots gesehen.
Auf der anderen Seite werden ,die Defizite der
Schulen in der Vermittlung elementarer indivi-
dueller Voraussetzungen fiir die Aufnahme einer
qualifizierten Berufsausbildung als Grund ange-
fiihrt,"181

Dieses Argument lduft darauf hinaus, die Lernde-
fizite der Schulabsolventinnen und -absolventen,
die als ,,nicht ausbildungsfahig" etikettiert wer-
den, fiir den nicht gelingenden Ubergang in eine
betriebliche Ausbildung verantwortlich zu ma-
chen. Diese Behauptung diirfte jedoch nur zum
Teil zutreffen, denn zum einen weichen auch 51,6
Prozent der Absolventinnen und Absolventen mit
Haupt- und 26,7 Prozent mit Realschulabschluss
auf das Ubergangssystem aus. Zum anderen war
das duale System zu Beginn der 1990er Jahre
durchaus in der Lage, den groRten Teil der Absol-
ventinnen und Absolventen des allgemeinbilden-
den Schulsystems aufzunehmen. AuRerdem ist die
Anzahl der Alternativangebote in den letzten 30
Jahren kontinuierlich angestiegen. ,Ende der
1970er Jahre nach der ersten Krise auf dem Aus-

180 per Riickgang der betrieblichen Ausbildungspldtze diirfte kurzfristig in der konjunkturellen und langfristig in der strukturel-

len Entwicklung der Wirtschaft zu suchen sein.
181 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 82.
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Tab. 13: Verteilung der Neuzugdnge auf die drei Sektoren des Berufsbildungssystems

Verteilung der Neuzugange auf die drei Sektoren des Berufsbildungssystems
1999, 2004 und 2005

1999 2004 2005

Duales System
1. Betriebliche Berufsausbildung 550.231 518.928 505.191
2. AuBerbetriebliche Ausbildungsvertrage 80.784 54.052 44,969
Duales System insgesamt 631.015 572.980 550.180
Volizeitschulische Ausbildungsgange
1. Berufsfachschule in Berufen nach BBiG/HwO 14.553 17.033 18.194
2. Berufsfachschule vollqualifiz. auerhalb BBiG/HwO 78.691 118.202 120.246
3. Schiiler/innen an Schulen des Gesundheitswesens 44,188 L6.827 L7.495
BFS-GB, BGJ und BV]J
L4, Berufsfachschule (BFS) berufl. Grundbildung (GB)

erstes Schuljahr 141.692 194.966 202.869
5. Berufsgrundbildungsjahr (BGJ) (Vollzeit) 39.677 48.079 50.137
6. Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) 68.606 80.559 77.667
BA finanzierte MaBnahmen der Berufsvorbereitung
(inkl. EQJ)
7. Berufsvorbereitende MaBnahmen 137.618 164.227 157.158
8. EQ) 6.227 29.059
9. Fachoberschule Klasse 11 43.971 57.494 58.64LL
Vollzeitschulische Bildung/Ausbildung insgesamt 581.263 | 733.316 | 759.469

Quelle: Berufsbildungsbericht 2007, Tabelle 2.q

bildungsstellenmarkt nahm lediglich jeder zehnte
Jugendliche zwischen 16 und 20 Jahren an einem
Bildungsgang Berufsvorbereitung oder Berufsaus-
bildung teil. Zehn Jahre spdter hat sich die Betei-
ligungsquote verdoppelt und bis zum Jahre 2002
bis auf ein Drittel des Durchschnittsjahrgangs ver-
schoben,"182

Der Einstieg in das Ubergangsfeld Schule - Beruf
als Alternative zur dualen Ausbildung determi-
niert in hohem MaRe den weiteren Verlauf der
beruflichen , Karriere”. Je nach MaRnahmeform
sind die Ubergdnge unterschiedlich risikoreich.

182 Bgcker et al. 2008: 465f.
183 ygl. dazu auch Christe/Wende 2007 und Wende/Christe 2006.

Arbeiten und Lernen, Trainings-, Motivations-
und OrientierungsmaBnahmen sowie Arbeitsgele-
genheiten haben hohe Anteile an Ubergédngen in
Arbeitslosigkeit sowie unbekanntem Verbleib.
Hier liegen Risiken fiir Briiche im Ubergangsver-
lauf. Bei Berufsvorbereitenden Bildungsmalnah-
men (BVB) und Berufsausbildung in auRerbetrieb-
lichen Einrichtungen (BAE) dagegen liegt die
Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen Ubergangs
recht hoch. Sie begiinstigen einen erfolgreichen
Verlauf im Ubergang Schule — Beruf, wiahrend die
anderen MaBnahmeformen eher als Warteschlei-
fen zu bezeichnen sind.183
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Entgegen diesen Erkenntnissen wurden aber in
letzter Zeit gerade die kurzfristigen MalRnahmen
(Trainings- und MotivationsmaBnahmen sowie
Arbeitsgelegenheiten u.a.m.) ausgeweitet, wah-
rend die erfolgreicheren MaRnahmearten BVB und
BAE stagnieren oder gar reduziert werden. Das
groRere Angebot an Kkurzfristigen MaRBnahmen
flihrt nicht nur zu einem so genannten Mallnah-
me-Hopping, sondern verstdarkt auch die Gefahr
von ,,Drop-out-Effekten”, weil die dargebotenen
Angebote keine wirkliche Entwicklungsperspek-
tive darstellen, sondern eher als unverbindliches
Angebot zu bewerten sind.184

Die Einrichtungen der beruflichen Integration
junger Menschen selbst versuchen die Anforde-
rungen im Rahmen ihrer bestehenden konzeptio-
nellen Ansdtze auszugleichen. Die Anderungen
greifen dabei nicht direkt in die Integrationspro-
zesse ein, sondern die Verdanderungen finden im
so genannten Umfeld statt: auf der Ebene der
Zugdnge, der Hierarchisierung des Durchlaufs, in
der betriebswirtschaftlichen Rationalisierung, im
Druck auf eine Standardisierung der Angebote.
Konzepte fiir eine differenzierte individuelle Inte-
grationsstrategie sind wenig zu erkennen. Dazu
fehlt es an den notwendigen Spielrdumen und
der Flexibilitdt, die aufgrund der iberwiegend
betriebwirtschaftlichen Betrachtungsweise weg-
rationalisiert wurden.

Moglicherweise konnen Jugendliche ohne schwer-
wiegende Hemmnisse von der neuen Ausrichtung
profitieren, weil fiir sie direkte Bemiihungen zur
Integration unternommen werden. Dies wdren -
im bisherigen Sprachgebrauch - die ,marktbe-
nachteiligten" jungen Menschen. Fiir junge Men-
schen mit komplexen Problemlagen aber wird ein
so gestalteter Integrationsprozess risikoreicher
und unsicherer.

Die zunehmende Form an schulischer Berufsausbil-
dung bzw. an schulischen Formen im Ubergangs-
system ist durchaus als problematisch anzusehen.
Durch die zahlreichen negativen Erfahrungen,
durch erlebte Stigmatisierung wie durch Selbststig-
matisierung scheint die zunehmende Verschulung
von Ausbildung und Ubergang nicht unbedingt als
eine Alternative, da hier genau die als negativ und
ausgrenzend erfahrene Schulform reproduziert

184 Vgl. dazu auch Christe 2009.
185 Troltsch 2006.

wird und damit de facto eine Fortsetzung der alten
Lernproblematik stattfindet.

5.3 Altbewerberinnen und
Altbewerber

Die Problematik des Ubergangs in die berufliche
Ausbildung zeigt sich besonders deutlich auch bei
den so genannten ,Altbewerberinnen und Alt-
bewerbern". So liegt der Anteil derer, die sich
bereits im vorangegangenen Jahr bzw. in den
vorangegangenen Jahren beworben haben, in-
zwischen bei ca. 40 Prozent der Bewerberinnen
und Bewerber. Von diesen waren die Halfte im
zweiten Jahr und je ein Viertel auch noch im drit-
ten Jahr bzw. drei und mehr Jahre auf Ausbil-
dungsplatzsuche. In der Gruppe der Altbewerbe-
rinnen und Altbewerber sind Jugendliche mit
Migrationshintergrund und junge Frauen iiber-
proportional vertreten.

Je langer die Zeit der Erstbewerbung zuriickliegt,
desto stirker sinkt die Ubergangsquote in eine
Ausbildung. Altbewerberinnen und Altbewerber
durchlaufen hdufiger eine aulRerbetriebliche Aus-
bildung, sie steigen ofter auf Jobber-Tatigkeiten
um, sind im hoheren MaBe arbeitslos und haben
im geringeren Malle berufsbildende oder allge-
meinbildende Schulen besucht.

Folge hiervon ist, dass ein fortgeschrittenes
Lebensalter, verbunden mit andauernder Erfolg-
losigkeit (im Ubergangssystem), zum Stigma wird
und zukiinftige Bewerbungen erschwert. Jobben,
Erwerbstatigkeit, und Arbeitslosigkeit sind haufig
der typische Verbleib dieser jungen Menschen. So
gehoren seit 1996 jahrlich 1,6 Mio. der 15 bis 29-
Jahrigen, das sind rd. 10 Prozent dieser Alters-
gruppe, zu den Personen ohne Berufsabschluss.
Demgegeniiber stehen 1,7 Mio. junge Menschen
im dualen System, knapp 1 Mio. in vollzeitschuli-
scher Ausbildung und knapp 1,5 Mio. in Hoch-
schul- und Fachhochschulausbildung.

Die Ungelerntenquote bleibt seit Jahren gleicher-
maRen stabil bei 11,3 Prozent. Besonders stark
sind hier Jugendliche mit Migrationshintergrund
vertreten. Das BIBB kommt deshalb zu dem
Schluss: ,,Fast ein Drittel wird auf diese Weise ins
Abseits gedrangt".185
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Die Perspektive dieser jungen Menschen ist pre-
kdr: Als Ungelernte haben sie (wie auch Ungelern-
te iiber 25 Jahre) nicht nur einen iiberproportio-
nal hohen Anteil an den Arbeitslosen, sie gehen
auch iiberproportional hdufig einer geringfiigigen
Beschaftigung nach (Mai 2005: insgesamt 1,7
Mio. junge Menschen).186

Im Einzelnen stellt sich die Entwicklung bei den
Altbewerberinnen und Altbewerbern in den letz-
ten Jahren wie folgt dar:

Von den bei der Bundesagentur fiir Arbeit (BA)
gemeldeten Bewerberinnen und Bewerbern
miinden seit 2001 weniger als die Hdlfte in eine
Berufsausbildung ein. Ende September 2007
waren es laut BA rd. 47 Prozent von 734.300.
14 Prozent von ihnen haben sich fiir einen wei-
teren Schulbesuch oder fiir ein Studium entschie-
den, knapp acht Prozent wechselten in eine For-
dermalBnahme, knapp sechs Prozent nahmen
eine Erwerbstdtigkeit auf und knapp 24 Prozent
machten iber ihren Verbleib keine weitere An-
gabe.

Abb. 13: Altbewerberinnen und Altbewerber

Ein Teil dieser Jugendlichen ldsst sich zu einem
spateren Zeitpunkt bei der Arbeitsagentur (AA)
erneut als Bewerberin und Bewerber fiir eine Aus-
bildungsstelle registrieren. Wie die folgende Ab-
bildung (Abb. 13) zeigt, wird seit Jahren bei der
BA eine wachsende Zahl von Bewerberinnen und
Bewerbern registriert, die die Schule bereits vor
mindestens einem Jahr verlassen haben.

Altbewerberinnen und Altbewerber wurden zu ei-
nem erheblichen Teil zuvor im Schulberufssystem
bzw. im Ubergangssystem ,geparkt”. lhre Zahl
hat sich von 2005 auf 2006 um 43.200 auf
385.200 (+13 %) erhoht. Hingegen sank die Zahl
der Bewerberinnen und Bewerber, die im Jahr
2006 die Schule verlassen haben, um 26.400
(-7 %) auf 372.500. Damit iiberstieg die Zahl der
bei der BA gemeldeten Altbewerberinnen und Alt-
bewerber erstmalig die gerade erst aus der Schule
entlassenen Bewerberinnen und Bewerber.187

Diese Entwicklung hat sich bis in das Jahr 2007
hinein fortgesetzt. Auch wenn die Zahl der Altbe-

Entwicklung der Zahl der Altbewerberinnen und Altbewerber
1992 bis 2007

250

in Tausend

1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007

H Ost
= West

Quelle: BA und BIBB

186 Troltsch 2006: 46.
187 Berufsbildungsbericht 2007, Teil I: 27; Teil Il: 12.
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werberinnen und Altbewerber gegeniiber dem
Vorjahr nicht mehr angestiegen ist, ist ihre Zahl
doch erneut deutlich hoher als die der Bewerbe-
rinnen und Bewerber, die aktuell aus der Schule
entlassen wurden.

Die Vermittlungschancen der Altbewerberinnen und
Altbewerber, die zumeist dlter sind, werden auf dem
betrieblichen Ausbildungsstellenmarkt mit wach-
sender Dauer der Suche nach einem Ausbildungs-
platz immer unglinstiger. Mit der steigenden Zahl an

Jugendlichen, die ins Ubergangssystem wechseln,
nimmt auch die Zahl derer zu, die als Altbewerbe-
rinnen und Altbewerber in den Markt treten.

Diese Entwicklung macht deutlich, dass mit den
schulischen Losungen und speziell mit dem Uber-
gangssystem die Schwdchen des dualen Systems
nicht kompensiert werden kdnnen. Im Gegenteil:
das Problem wird damit nur zeitlich verlagert. Es
taucht spdter als Problem mit eigener Qualitdt
wieder auf.

Zusammenfassung und erste Folgerungen

Die in den vorangegangenen Kapiteln dargestell-
ten Befunde zur aktuellen Situation des Bildungs-
systems in Deutschland — des allgemeinbildenden
wie des Berufsbildungssystems — haben seine be-
grenzte Leistungsfahigkeit und seine mangelhafte
Integrationsfahigkeit deutlich gemacht.

Das deutsche Bildungswesen ist offensichtlich
nicht in der Lage, soziale Ungleichheiten auch nur
teilweise zu kompensieren. Im Gegenteil, es fes-
tigt und verscharft die schon in der Grundschule
bestehenden Disparitaten noch zusatzlich durch
eine friithe Auslese. Der seit nunmehr liber 40 Jah-
ren bekannte Zusammenhang zwischen gemesse-
ner Schulleistung und sozialer Herkunft, der im
Wesentlichen durch die Schulform vermittelt wird,
hat sich im letzten Jahrzehnt weiter gefestigt.
Hinzu kommt eine migrationsspezifische Ausprd-
gung dieses Zusammenhangs, der die Bildungs-
benachteiligung zusatzlich verscharft und zu einer
fortgesetzten Diskriminierung von Migrantenkin-
dern und -jugendlichen fiihrt.

Der Munoz-Bericht und die PISA-Studien haben
nicht nur dies deutlich gezeigt, sie haben zudem
ein Thema offentlich gemacht, das in der Bundes-
republik bislang stets tabuisiert wurde: die Exis-
tenz eines funktionalen Analphabetismus in er-
heblichem Umfang einschlieBlich der Rolle, die das
offentliche Schulsystem bei der Herstellung dieses
Analphabetismus spielt. Sie haben, wenn auch
nicht mit dieser Begrifflichkeit, in den Blick ge-

188 Keiner 2002: 53.

bracht, dass in Deutschland Millionen von Men-
schen ihrer ,aktiven, gesellschaftlichen Partizi-
pationsmoglichkeiten beraubt und zur Verdran-
gungs- und Verschiebungsmasse der Arbeitsmdrkte
gemacht werden."188

Die Probleme des allgemeinbildenden Schulsys-
tems finden ihre Fortsetzung im Berufsbildungs-
system, dessen anhaltende Krise die Handlungs-
maglichkeiten von Schulentlassenen in Bezug auf
den Erwerb beruflicher Qualifikationen in extre-
mer Weise einschrankt und viele Jugendliche
zwingt, eine Ausbildung in einem nicht frei ge-
wahlten Beruf zu beginnen, Ausbildungsvertrage
mit Betrieben abzuschlieBen, die kaum in der La-
ge sind, die Anforderungen der Ausbildungsord-
nung zu erfiillen oder — wenn ihnen der Zugang
zum betrieblichen Ausbildungssystem verschlos-
sen ist — auf Ersatzangebote (Schulberufssystem
und Ubergangssystem) zuriickzugreifen, die nur
selten eine berufliche Perspektive eréffnen.

6.1 Output orientierte Reformen
im Schulsystem

Die durch den ,PISA-Schock” ausgelosten Re-
formschritte erfolgen in den Bundeslandern un-
einheitlich, kaum synchron und nur langsam.
Dies ist nur vordergriindig mit dem Foderalismus
und seiner weiteren Ausdifferenzierung durch die
kiirzlich erfolgte Foderalismusreform erklaren. Das
unterschiedliche Vorgehen der einzelnen Bundes-
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lander ist sowohl auf deren partikulare Interessen
als auch auf die jeweils vorherrschenden politi-
schen Positionen und Krafteverhaltnissen zuriick-
zufiihren.189 Allerdings ist zu bezweifeln, ob diese
Reformschritte tatsachlich zu einer besseren Inte-
gration von benachteiligten Kindern und Jugend-
lichen beitragen werden.1%0 Die in der Mehrzahl
Output orientierten und administrativ angelegten
Reformschritte fiihren eher zu einer weiteren Ver-
scharfung der Selektivitat des Schulsystems.

Die Abschaffung der schulformunabhdngigen
Orientierungsstufe in den Landern Bremen,
Niedersachsen und Sachsen-Anhalt und die da-
durch bewirkte Reduzierung der gemeinsamen
Lernzeiten von Schiilerinnen und Schiilern oder
der verscharfte Ausleseprozess beim Ubergang von
der Grundschule zu den weiterfiihrenden Schulen
sind nur einige Beispiele dafiir, dass vor allem vor
dem Besuch des Gymnasiums Barrieren aufgebaut
werden.191 Diese treffen in erster Linie die kul-
turell und sozial benachteiligten Kinder und
Jugendlichen. Hinzu kommt, dass sich durch die
Verkiirzung der Schulzeit an den Gymnasien auf
acht Jahre der zeitliche Druck und damit auch der
Leistungsdruck auf die Schiilerinnen und Schiiler
erhoht, was dazu fiihren wird, dass kiinftig mehr
Jugendliche vom Gymnasium auf eine der niede-
ren Schulformen wechseln und weniger Jugendli-
che das Gymnasium mit Abitur verlassen werden.

Unter den Output orientierten Reformschritten ist
der Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK)
tiber die Einfiihrung nationaler Bildungsstan-
dards besonders hervorzuheben. Nationale Bil-
dungsstandards sind der KMK zufolge Bestandteil
eines ,umfassenden Systems der Qualitatssiche-
rung, das auch Schulentwicklung, interne und
externe Evaluation umfasst. Bildungsstandards
beschreiben erwartete Lernergebnisse. lhre An-
wendung bietet Hinweise fiir notwendige Forde-
rungs- und UnterstiitzungsmaBnahmen" 192

189 Bjrsl/Schlei 2007: 7ff.; dazu auch Schleicher 2006.

Die Funktion von Bildungsstandards besteht im
Einzelnen darin: ,Bildungsstandards greifen all-
gemeine Bildungsziele auf. Sie legen fest, welche
Kompetenzen Kinder oder Jugendliche bis zu
einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens
erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden
so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabestel-
lungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von
Testverfahren erfasst werden kdnnen".193 (ber
die Evaluation von Lernergebnissen durch spe-
zielle Instanzen soll die Grundlage fiir eine zielge-
richtete Planung und Umsetzung zur Verbesserung
von Schule ermdglicht werden.19* Die Standards
betonen die Verantwortung der Schulen und
Lehrkrafte fiir die Lernergebnisse, zugleich sollen
die Schulen mehr Freirdume fiir eigenstdndiges
professionelles Handeln erhalten, da von den
Lernergebnissen nicht direkt auf das pddagogi-
sche Handeln geschlossen werden konne. Die
Kontrolle der Unterrichtsinhalte (Input) erfolgt
iber so genannte Kerncurriculal®®, wahrend die
Kontrolle der Lernergebnisse (Output) mittels Bil-
dungsstandards erfolgt. Als Motor der Verdnde-
rung soll der Wettbewerb der Schulen fungieren,
da Erfolg oder Misserfolg als Ergebnis ihrer spezi-
fischen Arbeit erkldarbar sein miisse.196

Auf der Grundlage nationaler Bildungsstandards
ist aber nicht allein eine Konkurrenz autonomer
Einzelschulen in Gang gesetzt worden, sondern
auch eine Konkurrenz der Bundeslander um das
jeweils beste Bildungssystem. Dies schldgt sich
u.a. in erheblichen Modifikationen des Schulsys-
tems nieder, wie die Zusammenlegung von
Haupt- und Realschulen in den ostdeutschen
Bundesldndern und jetzt auch in Hamburg,
Schleswig-Holstein und Saarland sowie Rhein-
land-Pfalz.197 Auffallend ist, dass das Gymnasium
von solchen Reformschritten ausgeschlossen ist,
man konnte auch sagen: verschont bleibt und
damit seine Integrationsleistung nicht weiter
thematisiert wird.

190 7y fragen wdre auBerdem, ob sie dazu {iberhaupt beitragen sollen.

191 Birsl/Schlei 2007: 11.

192 Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2003: 3. Im Jahr 2003
wurde von der Bundesregierung eine Expertise in Auftrag gegeben, deren Ergebnisse bei der Erarbeitung von Standards

herangezogen wurden; vgl. BMBF 2007.
193 BMBF 2007: 9.
194 BMBF 2007: 81 u. 87.
195 BMBF 2007: 94f.

196 Die Autonomie der Einzelschule ist aber eine wesentliche Voraussetzung fiir Leistungssteigerung und Wettbewerb* (BMBF

2007: 93).
197 FAZ.NET 2008.
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0b Bildungsstandards und ihre Evaluierung tat-
sdachlich zu besseren Leistungen fiihren, darf
durchaus bezweifelt werden, denn Tests fiihren nur
dann zu besseren Ergebnissen, wenn sie Anhalts-
punkte bieten, wie der Umgang mit dem einzelnen
Kind oder Jugendlichen im Unterricht gedndert
werden kann. ,,Bisher stellen wir in der Schulpoli-
tik eine Konzentration auf die Tests fest und weni-
ger auf die Frage, was passiert hinterher mit
einzelnen Schiilern, um Defizite zu beheben*.198

6.2 Paradigmenwechsel im
beruflichen Bildungssystem

Vor dem Hintergrund des seit Jahren bestehenden
Mangels an betrieblichen Ausbildungsplatzen, den
erheblichen Mangeln in der betrieblichen Ausbil-
dungspraxis oder der zunehmenden Verstaatli-
chung der beruflichen Bildung (Ubergangssystem)
gdbe es Anlass genug, die Reformbemiihungen auf
eine Verbesserung der beruflichen Ausbildungs-
situation Jugendlicher zu richten. Stattdessen
scheinen die Reformschritte im Zusammenhang
mit dem Kopenhagen-Prozess eher in Richtung
einer europdischen Offnung zu gehen. Dies hat
Konsequenzen fiir das deutsche Berufsbildungs-
system, auf die im Folgenden eingegangen wird.

6.2.1 Berufsbildung und Europdischer Qualifi-
kationsrahmen

Mit dem 2002 begonnenen ,,Kopenhagen-Prozess"
zur Verstarkung der Kooperation in der beruflichen
Bildung soll ein europdischer Bildungsraum ge-
schaffen werden, der allen EU-Biirgerinnen und
Biirgern ungehinderte Mobilitat in der Aus- und
Weiterbildung und im Ubergang in den Beruf er-
laubt.199 Um das zu ermdglichen, miissen Transpa-
renz und Vergleichbarkeit der beruflichen Abschliis-
se der unterschiedlichen europdischen Systeme
hergestellt werden. Zu diesem Zweck wurde ein
Europdisches Leistungspunktesystem (ECVET) einge-
flihrt. Damit Leistungspunkte vergeben, zugeordnet
und (libertragen werden konnen, miissen sie auf
einen einheitlichen Referenzrahmen (European
Qualifications Framework = EQF) bezogen werden.

Der EQF beschrankt sich nicht auf die berufliche
Erstausbildung, er wird auch als Orientierungsrah-

men fiir lebenslanges Lernen verstanden. Der EQF
umfasst acht Niveaustufen, die von Grundlegenden
allgemeinen Kenntnissen (Stufe 1) bis zur Nutzung
von Fachwissen, um neue und komplexe Ideen kri-
tisch zu analysieren, zu bewerten und zu verbinden
(Stufe 8) reichen. Die fiir den EQF vorgesehenen
Niveaustufen erfassen Qualifikationen, die von der
einfachen Pflichtschule ohne Abschluss bis hin zum
promovierten Experten reichen. Fiir das Funktio-
nieren des Leistungspunktesystems werden die
nationalen Ausbildungen in verrechenbare Einhei-
ten (,,Units") zerlegt. Dem System von ECVET und
EQF liegt eine Modularisierung der Bildungsinhalte
zugrunde, die das berufliche Bildungssystem in
Deutschland direkt tangiert.

Der EQR dient in erster Linie als eine Orientierung
fiir die Ausdifferenzierung und Formulierung na-
tionaler Leistungspunktsysteme. Jeder Mitglieds-
staat der EU soll den EQR in einen Nationalen
Qualifikationsrahmen (NQR) transformieren.

In Deutschland kreist die Diskussion derzeit um den
deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) und die
Frage, welche Konsequenzen sich daraus fiir das
duale System der Berufsausbildung ergeben. So-
wohl auf Seiten der Arbeitgeberverbande als auch
auf Seiten der Gewerkschaften gibt es Uberlegun-
gen, den DQR mit den Grundstrukturen des Dualen
Systems der Berufsausbildung zu verzahnen. Kern-
gedanke hierbei ist eine an internationalen Stan-
dards einerseits und den Prinzipien des Dualen
Systems andererseits orientierte Modularisierung.

Hanf und Rein (2007) vertreten in ihrer Bestands-
aufnahme der europdischen Diskussion zum EQR
die Auffassung, dass Politik, Berufsbildung und
Wissenschaft hier vor einer Reihe von Herausfor-
derungen stehen. Einen zentralen Schwerpunkt
bildet dabei die Frage, ob die Ausrichtung auf
Handlungskompetenz die gemeinsame Klammer
fir alle Bildungssektoren sein kann und welches
die Standards fiir eine kompetenzorientierte Ge-
staltung von Qualifikationen sind. In Bezug auf
die Konsequenzen, die sich aus dem NQR sowohl
fiir die Berufsbildung als auch fiir die Allgemein-
bildung ergeben, kommen sie zu dem Ergebnis,
dass in Deutschland wie auf der europdischen
Ebene ein breiter Konsens dariiber bestehe, ,,Bil-

198 Klemm 2007. Zu einer umfassenden Kritik am Konzept nationaler Bildungsstandards vgl. Feltes/Paysen 2005.
199 yg|. zu diesem Thema auch die Berufsbildungsberichte von 2005: 21-23 und 2007: 10ff. sowie Innovationskreis berufliche

Bildung 2007: 10.
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dung im Sinne des lebensbegleitenden Lernens
und der Beschaftigungsfahigkeit der Biirger zu
gestalten und dies mit kompetenzbezogener
Transparenz von Qualifikationen (Abschliisse) so-
wie mit der offenen Gestaltung von Zugdangen und
Ubergidngen beim Qualifikationserwerb (Durchlds-
sigkeit) zu erreichen.”200 Dje Zielsetzung des NQR
sei nicht auf die Abbildung von Wissen und Bil-
dungsabschliissen beschrdankt, sondern an Kom-
petenzen und beruflicher Handlungsfahigkeit
ausgerichtet. Ein bereichsiibergreifender NQR
konne eine wichtige institutionelle Voraussetzung
dafiir bilden, die bildungspolitischen Makroziele
Durchldssigkeit und Kompetenzorientierung von
(nicht nur beruflichen) Qualifikationen zu errei-
chen - im Sinne des lebensbegleitenden Lernens
und der Beschaftigungsfahigkeit der Biirger.201

Von anderer Seite werden der EQR bzw. einzelne
Aspekte davon eher kritisch gesehen. So wenden
sich z.B. die Trager der Jugendsozialarbeit vehe-
ment gegen die vorgegebene Zuordnung zu den
einzelnen Niveaustufen. Sie kritisieren insbeson-
dere die Zuordnung des Hauptschulabschlusses zu
Stufe 1 oder 2 mit der Begriindung, dass dadurch
die durch den Schulbesuch auch ohne formalen
Abschluss erworbenen Kompetenzen entwertet
wiirden. Sie befiirchten, dass der Qualifikations-
rahmen zu einem Exklusionsinstrument wird,
,das Selektionsmechanismen unseres abschluss-
orientierten Bildungssystems weiter manifestiert
statt sie zu iiberwinden."202

Kritisch gesehen wird auch das im Zusammenhang
mit der Europdisierung verfolgte Konzept des ,le-
bensbegleitenden Lernens". Dieses beinhalte die
Pflicht, Kenntnisse und Kompetenzen lebenslang
auf aktuellem Stand zu halten. Anstelle einer brei-
ten, ganzheitlichen Berufsqualifikation konnten
eng geschnittene Units- und Patchwork-Kompe-
tenzen vorrangig werden. Zudem konne die Kom-
petenzvermittlung auf engere betriebliche Belange
oder gar einzelne Tatigkeitsbereiche hin ausgerich-
tet werden. Berufliche Bildung sei dann in der Ge-
fahr, auf eine (tendenziell beliebige) Ansammlung
von Einzelfertigkeiten reduziert zu werden.

200 Hanf/Rein 2007: 1.
201 Ebd.: 16.

Kritisch vermerkt wird ferner, dass der europdi-
sierten Bildungspolitik die Tendenz zur neolibera-
len Deregulierung und Dezentralisierung inne-
wohne.203 Zugleich fiihre die Verkniipfung dieser
Veranderungsprozesse mit der Einflihrung von
neuen Erfolgsbewertungen zu einer Standardisie-
rung der Lernziele (PISA u.a.).2%% Kompetenzer-
werb und lebenslanges Lernen wiirden unmittel-
bar zum Bemessungsmalistab fiir die jeweilige
Leistungsfahigkeit. Die Umstellung auf die neue
Bildungskonzeption erfolge iliber die Einfiihrung
von Messverfahren, die vor allem auf Wissen und
Kompetenz ausgerichtet sind, Bildung in einem
umfassenden Sinne verlore dagegen zunehmend
an Bedeutung. In dem Male, in dem die Erfolgs-
bewertung sich ausschlieBlich an einheitlichen
Messverfahren orientiere, verlasse sie umso mehr
die Ziele des humanistischen Bildungsideals.
Selbststandigkeit und Miindigkeit im Sinne Kants
wiirden als Bildungsziele aufgegeben, wdhrend
industrielle Zeitstrukturen (und deren Rationa-
litdt) immer tiefer in die Poren der Bildungspro-
zesse eindringen wiirden.205

Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass der EQR und der NQR wie auch das mit ihnen
im Zusammenhang stehende Konzept des Le-
bensbegleitenden Lernens als ambivalent einzu-
schdtzen sind. Wdhrend auf der einen Seite der
damit intendierte Erhalt der Beschaftigungsfahig-
keit sowie auch die Transparenz von Qualifikatio-
nen (Abschliisse) und eine offene Gestaltung
(Durchléssigkeit) von Zugdngen und Ubergdngen
beim Qualifikationserwerb positiv zu bewerten
sind, ist auf der anderen Seite die in diesem Kon-
zept auch enthaltene Tendenz, die Verantwortung
flir den Qualifikationserwerb in erster Linie auf
die Individuuen zu iibertragen, durchaus als pro-
blematisch zu sehen. Alles deutet derzeit darauf
hin, dass diese Entwicklungstendenz sich durch-
setzen wird und damit die strukturell bedingten
Segregationsformen bestehen bleiben.2% Folge
hiervon wird sein, dass die Bildungssysteme nicht
wirklich offen und durchldssig Bildungssysteme
werden, sondern sich die Ungleichheit bewirken-
de Struktur des Bildungssystems reproduziert.

202 Kooperationsverbund Jugendsozialarbeit: Positionspapier zum DQR, Berlin 2008.

203 ygl, dazu Atzmiiller 2004, Hirtt 2002 und Negt 2003.
204 Negt 2003.

205 Ebd.: 9.

206 yg|, Miiller-Benedikt 2007.
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6.2.2 Modulare Ausbildung

In einem engen Zusammenhang mit dem EQR
steht die Modularisierung der beruflichen Bil-
dungsinhalte. Das Konzept der Modularisierung
sieht vor, dass die bestehenden anerkannten
Ausbildungsberufe in ein modulares Baukasten-
system umgewandelt werden. Jedes Modul um-
fasst einen Zeitrahmen von vier bis sechs Mona-
ten. Unter einem ,Modul" wird ein abgegrenzter
Tatigkeitsbereich innerhalb eines Ausbildungsbe-
rufes verstanden, der anschlieRend zum Arbeits-
einsatz befdhigt. Module werden separat gepriift
und konnen in einer spateren Ausbildung ange-
rechnet werden.

Mit der Modularisierung wird erneut ein Thema
aufgegriffen, das in der deutschen Berufsbildungs-
debatte immer wieder auftaucht und mit dem das
bisherige Berufsprinzip der beruflichen Bildung -
zumindest zum Teil — in Frage gestellt wird. Die
Begriindung hierfiir ist die u.a. These, dass fiir das
Berufsleben der Zukunft keine berufsbezogene
Ausbildung mehr notig, sondern es vielmehr sinn-
voller sei, nur diejenigen Qualifikationen zu erwer-
ben, die fiir die jeweils aktuelle Tatigkeit gerade
bendtigt werden. Daher sollten die starre Fach-
arbeiterausbildung aufgegeben und die Berufsord-
nungen entsprechend umgestaltet werden.

Dariiber hinaus wird in der Modularisierung eine
Losung des Problems der beruflichen Qualifizie-
rung benachteiligter Jugendlicher gesehen. Auf-
grund ihrer mangelnden Ausbildungsfahigkeit
komme ihnen eine in Module zerlegte, praxis-
orientierte Teilausbildung mit theoriegeminder-
ten Inhalten entgegen. Vorgeschlagen wird, dass
diese Jugendlichen im Rahmen des Ubergangssys-
tems Module erwerben kdnnen, die im Falle des
Ubergangs auf einen betrieblichen Ausbildungs-
platz im dualen System als bereits erbrachte Aus-
bildungsleistung anzurechnen seien.

Ob eine Modularisierung der Ausbildung die
Berufsorientierung bzw. die Beruflichkeit der
Berufsausbildung in Frage stellt oder die Modula-
risierung auch unter Beibehaltung der Berufs-
orientierung der Ausbildung moglich ist, wird
sehr kontrovers diskutiert.207 Baethge/Solga/Wieck

(2007) zum Beispiel widersprechen der These,
dass die Beruflichkeit durch Module aufgeldst
werde.208 Kritisch ist die Modularisierung den-
noch zu sehen.

Hierzu werden folgende Argumente angefiihrt:

+ Es gibt bislang keine gesetzliche Anerkennung
der Module.

+ Langfristig ist eine Entwertung der beruflichen
Qualifikation zu erwarten.

Die Aufspaltung der Bildungsabschliisse in Teil-
abschliisse und Niveaustufen stellt eine Wie-
derbelebung der Stufenausbildung dar.

+ Es werden weniger Jugendliche einen Fachar-
beiterabschluss erreichen.

+ Die Ausbildungszeiten werden sich verldngern,
da die Ubergdnge kompliziert und schwierig
sind und mit Verzogerung stattfinden werden.
Ungeklart ist bislang, was dies fiir die Organi-
sation des Lehrangebots der Berufsschule be-
deutet.

+ Ungekldrt ist auBRerdem die Finanzierung der
Module; es steht zu befiirchten, dass die Ler-
nenden sie selbst werden finanzieren miissen.

« Wahrscheinlich ist, dass es unbezahlte Praktika
zum Erwerb von Modulen geben wird; dies
wiirde jedoch bedeuten, dass beim Erwerb von
Modulen die Ausbildungsvergiitung entfallt.

+ SchlieBRlich besteht die Gefahr, dass die Modu-
larisierung zur Schaffung einer ,,Reservearmee”
auf niedrigem Qualifikationsniveau in unsteti-
gen und unsicheren Arbeitsverhdltnissen bei-
tragt.

6.3 Zwischenfazit

Mit dem durch die PISA-Studien in den offent-
lichen Blick gekommenen Befund, dass der Anteil
einer aduBerst bildungsfernen Population in
Deutschland trotz (oder wegen?) verschiedener
Bildungsreformbemiihungen bei zehn Prozent und
damit weit liber dem OECD-Durchschnitt von sechs
Prozent liegt, ist deutlich geworden, dass das
deutsche Bildungssystem seine Integrationsfunk-
tion nicht erfiillt. Das verbissene Festhalten am
dreigliedrigen Schulsystem durch Politik und ge-
bildete Mittel- bzw. Oberschicht gegen die Emp-
fehlungen der OECD zeigt auch, dass es gar nicht
um den Abbau sozialer Schranken und die Herstel-

207 yg|, Baethge/Solga/Wieck 2007; BiBB 2004; Gaag 2004; Kloas/Kramer 2004; Schier/Reitz 2004.
208 Vg, Baethge/Solga/Wieck 2007: 77, die sich auf Euler/Slevering 2006 beziehen.
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lung von Chancengleichheit geht, wenn heute die
Integrationsfunktion der Bildung betont wird.
Stattdessen ist ,das Integrationsversprechen (...)
kaum mehr als ein ideologisches Zuckerstiick, mit
dem man die standige Anpassung des Bildungs-
systems an die Strukturen der neoliberalen Markt-
gesellschaft schmackhaft zu machen versucht.* 209

Trotz des Slogans ,,Bildung fiir alle" ist, wie Joa-
chim Weiner in seinem im Januar 2008 im
Deutschlandfunk gesendeten Essay?10 festgestellt
hat, das deutsche Bildungssystem uniibersehbar
auf die sich aus der gehobenen Mittelschicht
rekrutierenden Wissensarbeiter und Symbolana-
lytiker zugeschnitten, die seit den 1990er Jahren
als die neue Elite der postmodernen Wissensge-
sellschaft gelten. Der Umbau des Bildungssystems
ist hauptsdchlich auf ihre Interessen, Bediirfnisse
und Lebensplanung zugeschnitten.?1! Die Verkiir-
zung der Schulzeit fiir die Gymnasien, die Straf-
fung der universitdaren Studiengdange, die Inter-
nationalisierung der Studienabschliisse und die
Einflihrung von Studiengebiihren sind Reform-
schritte, von denen nur die Kinder einer gut situ-
ierten, reichlich mit Bildungskapital ausgestatte-
ten Mittel- und Oberschicht profitieren. Fiir alle
anderen stellen sie eher neue Selektionsbarrieren
dar, deren Uberwindung ihnen immer gréRere
Opfer abverlangt. Das Bildungssystem entwickelt
sich somit, dhnlich wie das Gesundheitssystem,
hin zu einer Zweiklassenbildung.

In dhnlicher Weise argumentiert Heinz Bude
(2008), der unter Bezug auf die Ergebnisse der
PISA-Studien die Frage stellt, ,warum der Anteil
der Bildungsarmen bei uns so hoch liegt und das
Elternhaus dafiir so eine entscheidende Rolle
spielt. Der beschamende Vergleich mit Frankreich
oder GroBbritannien, geschweige denn mit Siid-
korea oder Finnland beweist, dass es nicht an der
natirlichen Begrenztheit der Bildungsreserven
liegen kann, es miissen andere, kulturelle oder
institutionelle Griinde dafiir maRgebend sein."212

Die PISA-Studien haben einen wesentlichen
Grund hierfiir gezeigt: ,,Das institutionelle Ghetto

209 Weiner 2008.
210 Weiner 2008.

innerhalb des Bildungssystems, in dem diese
Risikogruppe vornehmlich mannlicher, vielfach
auslandischer Jugendlicher aus zumeist sozial
schwachen Familien mitsamt ihrem Lehr- und
Betreuungspersonal gehalten wird. Haupt- und
Sonderschulen sind ,Restschulen’, in denen sich
die Verlierer der Bildungsexpansion der siebziger
und achtziger Jahre sammeln. Von der Verdnde-
rung der Bildungsnormen haben die Kinder des
sich ausbreitenden Kleinbiirgertums profitiert. Die
Kinder der kleineren und ethnisch gemischteren
Arbeiterklasse dagegen haben den Kiirzeren gezo-
gen."213

Bude kritisiert, ahnlich wie Weiner, einen funk-
tionalen Bildungsbegriff, wonach Bildung eine
Ressource fiir den Erfolg des Einzelnen wie der
Gesellschaft sei bzw. Kapital, das man erwerben,
nutzen und mehren konne. Er kritisiert, dass Bil-
dung hier nicht als Allgemeinbildung begriffen
wird, die Medium fiir Selbstverstandigung ist.
»Der permanente Druck auf die Bildungsinstitu-
tionen durch Leistungstests hat nicht den Effekt
der Qualitatssteigerung, sondern verfiihrt zur Zer-
legung des Wissens in immer kleinere Einheiten,
um es so verflighar zu machen. Wissen kommt
so kaum (liber den Status einer abgespeicherten
Information hinaus. Verstehen fallt weg bzw. ent-
steht erst gar nicht, ebenso wenig wie die Fahig-
keit, Wissen in groBere Zusammenhdnge einzu-
betten."214

Die fortschreitende Vermarktlichung aller Gesell-
schaftsbereiche macht auch vor dem Bildungswe-
sen nicht halt. Auch im Bildungssektor hat das
Konkurrenzprinzip weitgehend die Regie iiber-
nommen. Wer nicht iiber die geforderten Kompe-
tenzen und Fahigkeiten verfligt, die der Arbeits-
markt fordert, dem droht mangels anderer
Arbeitspldtze die soziale Exklusion. Integration
durch Bildung bedeutet, dass Bildung mehr als
bisher schon iiber den Zugang zum Arbeitsmarkt
und die Teilhabe am Wohlstand entscheidet. In-
sofern ist der Slogan ,Integration durch Bildung"
nicht nur als Angebot, sondern auch als Drohung
zu verstehen.

211 ygl. dazu auch Schdning/Farhauer 2004, die aus 6konomischer Sicht gezeigt haben, wie die gehobenen Mittelschichten ihren
Bildungsvorsprung zu wahren suchen, weil sie heute die HauptnutznieRBer des 6ffentlichen Bildungswesens sind.

212 Byde 2008.
213 Weiner 2008.
214 Weiner 2008.
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Prozesse und Mechanismen der (Re-)Produktion

von Bildungsungleichheit

Zum Zusammenhang zwischen sozialer Ungleichheit und Bildungs-

ungleichheit

Die Ergebnisse der IGLU- und PISA-Studien sowie
der Munoz-Studie zeigen: Bildungschancen wer-
den in der Bundesrepublik milieuabhdngig ,,ver-
erbt”. Kinder aus Arbeiterfamilien werden (nicht
nur zu Hause) weniger gefordert. Dabei scheinen
die Bildungswege eigentlich offen, aber struktu-
rell wirken offensichtlich Ablenkungsmechanis-
men, die familien- und milieuspezifische Bil-
dungsverldufe (re-)produzieren und im Verlauf
verfestigen.215 Trotz gleicher Leistungen werden
sie von ihren Grundschullehrerinnen und -leh-
rern in geringerem Male fiirs Gymnasium emp-
fohlen. Elternentscheidungen verstarken die Un-
gleichheit: Beamte und Unternehmer gehen vom
Abitur als Grundbildung aus, Arbeiterfamilien
neigen dazu, die Leistungsfahigkeit ihrer Kinder
zu unterschdtzen. In der Folge sind die Chancen
fiir Schiilerinnen und Schiiler aus oberen sozialen
Schichten, ins Gymnasium liberzugehen, zweiein-
halb Mal hoher als von Kindern aus Arbeiter- und
kleinen Angestelltenfamilien. Diese Relation ver-
scharft sich in Bezug auf den Ubergang ins Stu-
dium noch einmal erheblich.

Die Datenlage ist seit Jahren weitgehend bekannt,
sie verandert sich eher im Detail. Die empirischen
Ergebnisse sind offensichtlich, gleichwohl ver-
bleiben die konkreten Prozesse und Mechanismen
flir die Reproduktion von Bildungsungleichheit
zum Teil im Unklaren. ,,Es besteht wenig Klarheit
dariiber, wie die Art der vorgeblich neutralen
Leistungsstandards und institutionellen und pd-
dagogischen Mechanismen Prozesse der Sortie-
rung nach sozialer Herkunft erzeugt".?16 Und es
mangelt an theoretisch wie empirisch fundierten
Erkldrungen fiir das Zustandekommen und die
Dauerhaftigkeit von Bildungsungleichheit aus
sozialer Herkunft sowie deren soziale Mecha-
nismen.217 Rolf Becker, einer der fiihrenden Bil-

dungsforscher, bringt dies so auf den Punkt:
Wenn aber , die sozialen Mechanismen und Pro-
zesse, die Bildungsungleichheit hervorbringen
und auf Dauer stellen, im Dunkeln bleiben", ist es
nicht moglich, sinnvolle bildungspolitische MaR-
nahmen zu empfehlen.218

Bildungsungleichheit beginnt friih im Bildungs-
verlauf, so dass schon die 8- bis 11-Jahrigen tber
eine klare Vorstellung zu Perspektiven und Le-
bensversprechen verfiigen, wie eine Studie des
Bielefelder Jugendforschers Klaus Hurrelmann
zeigt.219 Die Aussichtslosigkeit (armer Bevolke-
rungsschichten) ist inzwischen bei den 8- bis 11-
Jahrigen angekommen. Der Studie von Hurrel-
mann zufolge fiihrt das Bewusstsein iiber ihre
Situation dazu, dass die Kinder aus Familien der
unteren sozialen Schichten spiiren, dass sie keine
Chancen haben. ,Sie halten sich schon im Grund-
schulalter fiir den Rest ihres Lebens benachteiligt.
Sie trauen sich weniger zu, flihlen sich weniger
wohl als andere Kinder.”220 Die Kinder aus diesen
sozialen Schichten nehmen die etikettierenden
und diskreditierenden Erfahrungen schon in der
Schule auf und tragen sie als Stigma, nicht den
Anforderungen des Arbeitsmarktes zu geniigen,
fort. Als verinnerlichte Selbststigmatisierung hat
dies weitgehende Auswirkungen auf zukiinftige
Entscheidungsprozesse. Die (selbst erwartete)
Fortsetzung der Misserfolgsketten steigert die Ge-
fahr einer Demotivierung und letztendlich des
ganzlichen Riickzuges aus dem Ausbildungs- und
qualifizierten Arbeitsmarkt.

In der aktuellen Bildungsforschung werden zur
Erkldarung der Perpetuierung von Bildungsun-
gleichheit vornehmlich zwei Ansdtze diskutiert.
Der eine basiert auf der Rational Choice-Theorie
und hebt klassen- und akteursspezifische Kosten-

215 \/gl. Ditton, der als pragende Faktoren zur (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit individuelle, familiale, schulische und

Kontextbedingungen nennt (2004: 252).
216 Vester 2006: 15 (Hervorhebungen im Original).
217 Vester 2006.: 23.
218 Becker/Lauterbach 2004: 14,
219 World Vision Deutschland e.V. 2007.
220 Ehd.,
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Nutzen-Kalkiile bei der Investition in Bildung
hervor.22! Der zweite Ansatz folgt dem stratifi-
katorischen Ansatz von Bourdieu, der starker
konflikttheoretisch ausgerichtet ist.222 Beiden An-
satzen ist gleich, dass sie das Bestreben zur ,,opti-
malen Verwertung" von Bildung betonen.

Der Rational-Choice-Ansatz geht von klassenspe-
zifischen Opportunitatsstrukturen aus, die sich in
.primdren (unterschiedliche kognitive Fahigkei-
ten) und sekunddren (institutionelle Verteilungs-
prozesse) Herkunftseffekten” auswirken. Somit
verkniipfen sich individuelle und strukturelle
Komponenten, die letztendlich die bestehende
soziale Ungleichheit {ber den Bildungsverlauf
reproduzieren und verfestigen.223

Der stratifikatorische Ansatz von Bourdieu dage-
gen stellt das Bestreben zur Reproduktion des

sozialen Status der Eltern, der an die Kinder
weitergegeben werden soll, in den Mittelpunkt
seiner Uberlegungen. Die besondere konflikt-
theoretische Dimension sieht er in den spezifi-
schen Verteilungskampfen, die iber die Bil-
dungsverldaufe und Bildungschancen ausgetragen
werden. Danach entscheidet die unterschiedliche
Ausstattung mit sozialem, dkonomischem und
kulturellem Kapital liber die Zugdnge zu unter-
schiedlichen beruflichen (und gesellschaftlichen)
Positionen, um die gerungen wird. Daher
herrscht ein Kampf um Ausgangsbedingungen,
um die Bildungs- und Karrierechancen, um die
Verteidigung oOkonomischen Kapitals und von
Machtanspriichen. All dieses wird im Wesent-
lichen liber den Zugang zu kulturellem Kapital
und seine Verteilung ausgefochten. Austragungs-
ort ist u.a. das Bildungssystem und seine (forma-
len) Zertifikate.

Zum Verhaltnis von Bildungsbeteiligung und Bildungsbenachteiligung

So genannte primare (schulische Performanz; Er-
gebnis der Struktur und der Prozesse des institu-
tionellen Schulsystems) und sekunddre Her-
kunftseffekte (schichtenspezifische Bildungs-
entscheidung von Lehrern und Eltern) pragen den
Bildungserfolg bzw. die Formen von Bildungsun-
gleichheit.22* Dabei wirkt Bildung iiber die un-
mittelbare Selektionsfunktion der Schule hinaus
und konstituiert sozial stratifizierte Beziehungs-
strukturen und Verkehrskreise, die die Teilhabe
und Chancen im Erwerbssystem wie der gesamten
Gesellschaft beeinflussen.22>

Nicht unwesentlich unterstiitzt die elterliche Bil-
dungsmotivation die Verteilung von Bildungs-
chancen. ,Wdhrend Arbeiterfamilien nicht auf die
hohere Bildung angewiesen sind, um den Status
zu erhalten oder einen sozialen Aufstieg zu reali-
sieren, sind insbesondere Angehdrige der Mittel-

221 Becker/Lauterbach 2007; Boudon 1974.

222 Georg 2006: 7ff.

223 Georg 2006: 8.

224 Becker/Lauterbach 2004: 13; vgl. auch Boudon.

225 Spolga 2005: 299.

226 Becker/Lauterbach 2004: 15; vgl. dazu schon Arnold 1969.
227 Ditton 2004: 257.

schichten zu Bildungsinvestitionen gezwungen,
um Statuserfolge zu erzielen und soziale Abstiege
zu vermeiden”.226 Die (héhere) Schule selbst kul-
tiviert die soziale Trennung insofern, als ,,die Ar-
beiterschaft die hoheren Schulen iiberwiegend als
fremd, kompliziert, theoretisch, schwierig, streng,
fordernd usw. wahrnimmt, und dass dies vermut-
lich auf die fehlenden eigenen Erfahrungen in
diesem schulischen Kontext zuriickzufiihren sein
diirfte.”227 Qder anders formuliert: Lehrkrafte
vermitteln fiir Mittel- und Oberschichten ein eher
vertrautes Niveau — mit einem entsprechenden
Ausleseverhalten.228

Bildungsbenachteiligung ist vorrangig bei niedri-
gen Sozialschichten und Bevdlkerungsgruppen
mit Migrationshintergrund verortet. Hier determi-
niert die soziale Stellung der Eltern die Teilhabe-
chancen der Kinder und schreibt sie fort.

228 Ehd.; dies ist einer der empirischen Belege fiir die Begriindung der These von der Schule als Mittelschichtinstitution. Zu wei-
teren Begriindungen vgl. insbesondere Bourdieu 1997; GeiRler 1994 u. 2004; Rolff 1973.

76 | 77
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Das bundesdeutsche Bildungssystem zeichnet sich
durch eine frilhe Leistungsdifferenzierung und
Abschottung der einzelnen Bildungsgdange vor
dem Hintergrund einer meritokratischen Ideologie
aus.229 Es schreibt dem Besuch von hdGheren
Bildungsgdangen eine individuell hohere Leis-
tungsfahigkeit zu, ohne die besonderen sozialen
Bedingungen der Leistungserbringung und Leis-
tungsmessung zu beriicksichtigen.

Lehrerempfehlungen folgen der sozialen Her-
kunft, betonen die Bildungsnahe der Herkunfts-
familie und orientieren sich an den direkten und
indirekten Unterstlitzungsmaoglichkeiten der El-
tern. Der Unterricht wird an den oberen Sozial-
gruppen ausgerichtet und die Wahrnehmung der
Schiilerfahigkeiten und -leistungen erfolgt sozial-
spezifisch stereotyp.?230

Verschiedene Untersuchungen haben diese ver-
zerrte Leistungsbewertung empirisch belegt und
gezeigt, dass Zensuren groRtenteils ,Produkt
der Lehrereinschdatzung des Schiilerverhaltens im
Leistungs- und Sozialbereich sowie der sozialen
Schichtzugehdrigkeit" sind. Bildungsentschei-
dungen sind somit sozial selektiv. Dies gilt nicht
nur in Bezug auf Lehrerentscheidungen, sondern
in noch starkerem MalRe auch fiir Entscheidungen
der Eltern.231

In Untersuchungen iiber Leistungsbewertungen
von Lehrern wird ein bestimmtes Ausleseverhal-
ten durch die Lehrkrafte festgestellt. Die liberwie-
gende Mehrzahl der Lehrkrafte beriicksichtigt
leistungsfremde Kriterien. Diese Kriterien sind vor
allem: FleiBB, Ausdauer, Konzentration, Mitarbeit,
Leistungswillen, Interesse, Gewissenhaftigkeit
und Ordnung.?32 Auch Wahrnehmungen bzw. Zu-
schreibungen von Charaktereigenschaften wie
Ehrlichkeit, Gehorsam, Aufrichtigkeit, Hoflichkeit,
Disziplin spielen offenbar eine Rolle fiir die Uber-
trittsempfehlungen.?33 Hinzu kommen Sprach-
fahigkeit und schichtenspezifische Formen des
Sprachgebrauchs. Es ist belegt, dass ein elaborier-

229 ygl. Vester 2006 sowie Solga 2005.
230 Ditton 2004: 270.
231 Becker/Lauterbach 2004: 27.
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ter Sprachgebrauch Vorteile bei der schulischen
Karriere verschafft.23%

Wie Ditton (2004) zeigt, haben im Fach Deutsch
folgende Faktoren das stdarkste Gewicht fiir die
Bewertung (Reihenfolge entsprechend der Ge-
wichtung): Testleistungen, Leistungsniveau der
Klasse, Bildungsstand der Eltern, Geschlecht und
ein positives Selbstbild.

Im Fach Mathematik sind es folgende Faktoren
(Reihenfolge entsprechend der Gewichtung):
Testleistungen, positives Selbstbild, Bildungs-
stand der Eltern, Leistungsniveau der Klasse und
das Geschlecht.

Die wichtigsten Einflussfaktoren fiir eine Gymna-
sialempfehlung sind (Reihenfolge entsprechend
der Gewichtung): Deutschnote, allgemeine Schul-
leistungen, Mathematiknote, Beruf des Vaters.235

Ahnliche Entscheidungsfaktoren liegen auch bei
den Eltern vor, allerdings hat hier der Bildungsab-
schluss des Vaters ein noch hoheres Gewicht. ,,Es
zeigt sich somit, dass die Bildungsaspirationen der
Eltern bzw. deren Schulentscheidungen sozial se-
lektiver sind als die Empfehlungen der Lehrer".236

Zudem wurde ein substanzieller Zusammenhang
zwischen Faktoren der sozialen Herkunft und den
Schulleistungen festgestellt. Einfluss nehmen Bil-
dung der Mutter, des Vaters, der Erwerbsstatus,
die FamiliengrofRe sowie das soziokulturelle Mi-
lieu.237

Zensuren sind also nicht objektiv, sie sind keine
reinen Leistungsbewertungen, sondern sie tragen
soziale Statusbewertungen, Normierungen und
Normvorstellungen in sich. Aber diese soziale
Konstruktion von Schiilerbewertungen ist triige-
risch. In Bezug auf die Bedeutung von Zensuren
zur Leistungsbewertung hat Solga (2005) kritisch
bemerkt, dass die Signalwirkung von erbrachten
Bildungsleistungen der Annahme folgt, das er-

232 \gl. dazu auch die aktuelle Debatte in NRW, wo die Einfiihrung von Kopfnoten auch als Ubernahme der Selektionsprinzipien

des Arbeitsmarktes durch die Schule kritisiert wird.
233 Ditton 2004: 257.
234 Ditton 2004: 258; vgl. dazu schon Oevermann 1969.
235 Ditton 2004: 265.
236 Ditton 2004: 266.
237 Djeses wurde {iber den Buchbestand operationalisiert.
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worbene Zertifikat unterliege der Kontrolle der
Individuen. Sofern kein Zertifikat vorliege, werde
dies als Folge einer ,selbstverschuldeten geringen
Bildungsanstrengung" gedeutet.

Der Signalwert von Bildungszertifikaten ist jedoch
eine sozial konstruierte Norm. Insofern stellen ge-
ring qualifizierte Personen heute zunehmend eine
»'normabweichende Minderheit' dar, begleitet
von einer ,normativen Verdnderung des Phano-
mens geringer Bildung'*.238

Dies macht sich besonders Benachteiligten
gegeniiber bemerkbar, wie Solga (2005) zeigt. Die
Annahme (nicht die Wahrscheinlichkeit!) einer
gesunkenen Leistungsfahigkeit sowie eines hohe-
ren Beschaftigungsrisikos flir benachteiligte Ju-
gendliche liegt in einer ,Veranderung der Bewer-
tung von Bildungsleistungen" begriindet. Sie fulRt
auf einem statistischen Phdnomen der Diskrimi-
nierung und macht daraus eine Zuschreibung in-
dividueller Leistungsfahigkeit. Leistungszertifikate

Zur Funktion des Bildungssystems bei

Die Stratifikation des Bildungswesens wirkt liber
den schulischen Bereich hinaus. Schule fungiert
dabei als , Gatekeeping-Institution und Vertei-
lungsinstanz fiir soziale und berufliche Positio-
nen*242 mit meritokratischer Leitfigur bzw. Bil-
dungshypothese.?*3 Sie hat im gleichen MaRe
einen direkten Bezug zur beruflichen Schichtung
wie zur betrieblichen Hierarchie und zu Qualifika-
tionsanforderungen.?** Sie reguliert weit {iber
den unmittelbaren Abschluss hinaus sowohl
kiinftige (Aus-)Bildungschancen und damit den
Berufsstatus als auch die Berufskarriere. Insofern
liegt auch im Berufsbildungssystem eine doppelte
Selektivitat vor: zum einen wird liber die Absol-
vierung einer Berufsausbildung der Zugang zu
internen und externen Arbeitsmarkten reguliert;

238 Solga 2005: 109f.

239 Solga 2005: 103f.

240 \ester 2004: 24, der sich dabei auf Baumert/Schiimer (2001:
241 Miiller 2004: 8, zitiert nach Vester 2006: 19.

242 Solga 2005: 17 (Hervorhebungen im Original).

243 Solga 2005: 105.

244 Becker/Lauterbach 2004: 22.

245 Lauterbach/Becker 2004: 437.

246 KMK 2007.

(weil sie ebenso soziale wie tatsdchliche Leistun-
gen messen) legitimieren diese Einschdtzung der
Kompetenzen, also die Annahme einer geringeren
Leistungsfahigkeit, und erzeugen dadurch die
Konstituierung dieser Annahme. Doch auch die
Geringqualifizierten wissen heute mehr als frii-
her, werden aber zugleich starker ausgegrenzt.239

Diese Selektionsform wird vorrangig an den Uber-
gdngen relevant, indem die abgebenden Lehrer
wie die aufnehmende Institution sowie die El-
ternentscheidungen quasi als ,,gate keeper" iiber
Zugange und Aufnahme wachen. ,Arbeiterkinder
werden (...) nicht benachteiligt, wenn sie einmal
im Gymnasium sind. Die Benachteiligung besteht
darin, dass von den Arbeiterkindern zu wenige in
die Gymnasien gelangen und zu viele in den Ent-
wicklungsmilieus der Real- und Hauptschulen
verbleiben.”240 Das dreigliedrige System ist in
diesem Sinne ,,eine optimale Konstruktion, wenn
man maoglichst groBe Ungleichheiten produzieren
will. 241

der Verteilung von Berufspositionen

zum zweiten wird liber eine enge Berufsorientie-
rung ein Wechsel zwischen Berufen im Erwerbs-
verlauf ausgesprochen erschwert.24>

Aber schon beim Schulabgang lassen sich Wirkun-
gen des Selektionsprozesses in den Schulen auf-
zeigen. Bundesweit wird der Anteil derer, die oh-
ne Abschluss die Schule verlassen, derzeit auf ca.
8 Prozent geschatzt.26 Davon verldsst ein groRer
Teil das Schulsystem vor dem Abschlussjahr. In
GroRstdadten und Ballungsraumen liegt der Anteil
von jungen Menschen ohne Schulabschluss zum
Teil deutlich dartiber.

Der Umweg iiber das Ubergangssystem verzogert
den Eintritt in eine Berufsausbildung bzw. in die

353f.) bezieht.
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Erwerbsarbeit. Das Ubergangssystem selbst wirkt
selektiv insbesondere gegeniiber der Risikogruppe
der Geringqualifizierten. Folge hiervon ist, dass
ein fortgeschrittenes Lebensalter, verbunden mit
andauernder Erfolglosigkeit (im Ubergangssys-
tem), zum Stigma wird und kiinftige Bewerbun-
gen erschwert. Jobben, Erwerbstatigkeit und
Arbeitslosigkeit sind dann hadufig der typische
Verbleib dieser jungen Menschen. So gehdren seit
1996 jahrlich 1,6 Mio. der 15 bis 29-Jahrigen,
das sind rd. 10 Prozent dieser Altersgruppe, zu der
Personengruppe ohne Berufsabschluss. Demge-
geniiber stehen 1,7 Mio. junge Menschen im dua-
len System, knapp 1 Mio. in vollzeitschulischer
Ausbildung und knapp 1,5 Mio. in Hochschul-
und Fachhochschulausbildung. Die Ungelernten-
quote der 20- bis 29-Jdhrigen liegt seit Jahren
gleichermaRen stabil bei knapp 15 Prozent.247
Besonders stark sind hier Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund vertreten. Zusammenfassend
kann man einer Untersuchung des BIBB folgend
feststellen: ,Fast ein Drittel wird auf diese Weise
ins Abseits gedrangt." 248

Die Perspektive dieser jungen Menschen ist pre-
kar: Ungelernte weisen nicht nur einen iiberpro-
portionalen Anteil an den Arbeitslosen (sowohl
bei den unter als auch den {iber 25-Jahrigen) auf,
sie sind auch liberproportional bei den geringfii-
gig Beschéftigten vertreten.?*® So gingen im Mai
2005 insgesamt 1,7 Mio. junge Menschen einer
geringfiigigen Beschaftigung nach.

Der Verteilungskampf um die Positionen im Be-
rufssystem findet zudem nicht nur in der dualen
Ausbildung oder bei der hoheren schulischen Bil-
dung statt, sondern in fast gleichartiger Weise
ebenso als Verdrangungswettbewerb innerhalb
der MaRnahmen der Jugendberufshilfe. Dort wer-
den seit geraumer Zeit verstdrkt leistungsfahige
Jugendliche gefdrdert. Jugendliche ohne Haupt-
schulabschluss oder mit mehreren Problemlagen
werden im geringeren MaRe beriicksichtigt bzw.

247 Vgl Berufsbildungsberichte 2006 und 2008.
248 Troltsch 2006.
249 yg|, Beicht/Ulrich 2008: 11f.

zugewiesen. Als ein Beispiel ist das Modell QUAS
aus Hamburg zu nennen.250 Hier ist der Anteil der
Eintritte von Jugendlichen ohne Hauptschulab-
schluss seit 2003 von ehemals knapp 45 Prozent
kontinuierlich auf nunmehr knapp lber 30 Pro-
zent zuriickgegangen. Die Vermittlungsquote der
Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss liegt so-
gar bei nur 14 Prozent.

Es bleibt aber festzuhalten: Geringqualifizierte
verfiigen aktuell liber ein hoheres Bildungsniveau
als friihere Generationen. Die verfestigte Segmen-
tierung des Bildungssystems fiihrt aber zu einer
Abwanderung von leistungsstarkeren Gruppen
und damit von zusdtzlichen Leistungsanreizen aus
der Hauptschule (,,Restschule”). Da sich die Dis-
kriminierung Bildungsbenachteiligter auch in der
Berufs- oder besser: der Erwerbswelt fortsetzt,
werden auch in der weiteren Entwicklung des
einzelnen Jugendlichen die Mdoglichkeiten des
.learning on the job" immer schwieriger. So wer-
den aus der Arbeitsmarktperspektive betrachtet
aus ,,zu gering Qualifizierten" zundchst ,gering
Qualifizierte” und dann ,,nicht Beschaftigungsfa-
hige".251

Verdrangungsprozesse, die darin bestehen, dass
Qualifizierte geringer Qualifizierte aus bestimmten
Beschaftigungsbereichen verdrangen, sind ver-
bunden mit einem Diskriminierungsprozess, der
auf der Annahme einer selbst verschuldeten un-
zureichenden Bildungsanstrengung beruht. Diese
Verdrangungsprozesse sorgen dann dafiir, dass
Geringqualifizierte zu nicht Beschdftigungsfahi-
gen gestempelt werden.252 Dahinter verbirgt sich
eine normative Verdnderung der Bedeutung von
Bildung und von Zertifikaten, die zu einem nega-
tiven Screening fiihrt. So ergibt sich das Paradox,
dass Geringqualifizierte heute erheblich mehr
wissen als friither, zugleich aber stdrker ausge-
grenzt werden.?>3 Durch die immer groRere Be-
deutung von Zertifikaten erhdht sich die Distanz
zwischen Zertifikatinhaber und Zertifikatlosen.

250 ygl, hierzu auch die vom IAJ durchgefiihrte vergleichende Evaluation; Goltz 2003.

251 ygl. hierzu auch Goltz/Christe/Bohlen 2008, die der Frage nachgegangen sind, wie es gelingen kann, gering qualifizierte
Jugendliche in die Arbeitswelt zu integrieren und welche betrieblichen Arbeitsfelder fiir gering qualifizierte Jugendliche in
einer sich wandelnden Arbeitswelt (iiberhaupt) noch erreichbar sind.

252 Spolga 2005: 109.
253 Solga 2005: 111.
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Eine wichtige Rolle bei der Legitimierung der Se-
lektionsprozesse, die am Ubergang in eine Be-
rufsausbildung wirksam sind, spielt die Behaup-
tung von der fehlenden ,Ausbildungsreife"
wachsender Teile junger Menschen. Dieser Topos
hat insbesondere bei quantitativen Engpassen auf
dem Ausbildungsmarkt Konjunktur.25* So wird
derzeit je nach gesellschaftspolitischer Verortung
eine Zahl von bis zu 25 Prozent junger Menschen
genannt, die trotz allgemeinbildendem Schulab-
schluss nicht iiber die erforderlichen Vorausset-
zungen zur Aufnahme einer Ausbildung verfiig-
ten, also nicht die notige ,Ausbildungsreife"
hdtten. Dabei gehen die Auffassungen dariiber,
was ,Ausbildungsreife” ist und wie sie zu messen
sei, allerdings weit auseinander. Entsprechend
breit ist das Spektrum in Bezug auf die Zahl der als
nicht ausbildungsreif angesehenen jungen Men-
schen.2%5

Ulrich hat bereits 2004 aus attributionstheoreti-
scher Sicht den engen Zusammenhang zwischen
Ausbildung und Beschaftigungslage analysiert
und gezeigt, dass bei chronischem Lehrstellen-
mangel eine Bestenauslese erfolgt und leistungs-
schwadchere Jugendliche ,Opfer" von Zuschrei-
bungsirrtiimern sind. Dies gilt Ulrich zufolge aber
auch fiir Betriebe, denen zu Unrecht mangelnde
Ausbildungsbereitschaft vorgeworfen werde, wah-
rend es sich bei der Entscheidung fiir oder gegen
Ausbildung tatsdachlich um ein recht komplexes
Bedingungsgefiige handele.256

Dies macht deutlich, dass Eignung fiir eine Aus-

bildung bzw. ,Ausbildungsreife” immer auch si-

tuationsgebunden ist und jeweils fiir ganz be-
stimmte Anforderungen definiert werden muss.

Im Kontext des so genannten Ausbildungspaktes

wurde 2006 ein Katalog?5” verabschiedet, der Kri-

terien und Merkmale fiir eine vorhandene bzw.
eine fehlende , Ausbildungsreife" auflistet. Dabei
wird unterschieden zwischen:

« Ausbildungsreife: ,allgemeine Merkmale zur
Bildungs- und Arbeitsfahigkeit und die Min-
destvoraussetzung fiir den Einstieg in die be-
rufliche Ausbildung", generelle Voraussetzun-

| 5. Zur Bedeutung von Ausbildungsreife beim Ubergang in Berufsausbildung

gen fir Ausbildungsberufe mit weniger kom-
plexen Anforderungen;

* Berufseignung: ,Voraussetzung fiir die jeweils
geforderte berufliche Leistungshdohe" in Bezug
zu einem bestimmten Berufsfeld;
Vermittelbarkeit: ,,wenn bei gegebener beruf-
licher Eignung" die Vermittlung ,in eine ent-
sprechende Ausbildung oder berufliche Tatig-
keit nicht durch Einschrankungen erschwert
oder verhindert wird. Solche Einschrankungen
konnen marktabhdngig und betriebs- bzw.
branchenbezogen bedingt sein, sie konnen
aber auch in der Person selbst oder ihrem Um-
feld liegen."258

Von den im Expertenmonitor des BIBB befragten
Fachleuten stimmen die meisten darin iiberein,
dass unter ,Ausbildungsreife” allein diejenigen
Fahigkeiten und Arbeitstugenden zu zahlen sind,
die flir alle Ausbildungsberufe wichtig sind,
gleichgiiltig, ob es sich um eine besonders an-
spruchsvolle oder um eine weniger anspruchsvol-
le Ausbildung handelt. Sind bestimmte Fahigkei-
ten nur fiir bestimmte Berufe wichtig, wahrend
sie bei anderen keine besondere Rolle spielen,
gehoren diese zur berufsspezifischen Eignung. So
kann jemand durchaus ausbildungsreif sein, auch
wenn er flir einen bestimmten Beruf nicht geeig-
net ist. Einigkeit besteht auch dahingehend, dass
unter , Ausbildungsreife” nur solche Aspekte sub-
sumiert werden konnen, die schon bei Antritt der
Lehre vorhanden sein miissen. Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die erst wahrend der Lehre erworben
werden sollen und im Ausbildungsplan als Lern-
ziele aufgefiihrt werden, gehdren nicht dazu.

Einigkeit besteht unter den vom BIBB befragten
Experten auch in Bezug darauf, welche konkreten
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Tugenden Jugend-
liche mitbringen miissen, um eine Ausbildung
absolvieren zu konnen. Hierzu zdhlen: Zuver-
ldssigkeit, die Bereitschaft zu lernen, die Bereit-
schaft Leistung zu zeigen, Verantwortungs-
bewusstsein, Konzentrationsfahigkeit, Durchhal-
tevermogen, Beherrschung der Grundrechen-
arten, einfaches Kopfrechnen, Sorgfalt, Riicksicht-

254 Dies rdaumen Ubrigens auch Vertreter der Wirtschaft ein, wie der BIBB-Expertenmonitor gezeigt hat; vgl. Ehrenthal/Eber-

hard/Ulrich 2005.

255 \/gl. BIBB 2005; Miiller-Kohlenberg/Schober/Reinhard 2005; Ulrich 2004.

256 Ulrich 2004.

257 Nationaler Pakt fiir Ausbildung und Fachkrdftenachwuchs - Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife 2006.

258 Ebd.
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nahme, Hoflichkeit, Toleranz, die Fdhigkeit zur
Selbstkritik, Konfliktfahigkeit, Anpassungsfahig-
keit und die Bereitschaft, sich in die betriebliche
Hierarchie einzuordnen.

Vor diesem Hintergrund ist somit nicht von der
Hand zu weisen, dass es — ungeachtet einer kriti-
schen Beurteilung des Begriffs ,,Ausbildungsreife
— auch auf Seiten der Jugendlichen Faktoren gibt,
die als Hiirden beim Ubergang in die Ausbildung
wirken. In welchem Umfang diese eine Rolle spie-
len, ist jedoch ungeklart. Die vom BIBB befragten
Experten vertreten hier kontroverse Auffassungen.
So sind rd. drei Fiinftel der Fachleute der Ansicht,
Jugendliche wiirden sich — anders als in der 0f-
fentlichkeit kolportiert — bei der Lehrstellensuche
mehr anstrengen als noch die Schulabgangerge-
neration vor 15 Jahren. Eine gleich groRe Mehr-
heit glaubt aber auch, das Wissen der Jugend-
lichen um die Bedeutung von Arbeitstugenden sei
geringer als friiher, und etwa die Hadlfte meint,
die Kenntnisse der Jugendlichen im Hinblick auf
die beruflichen und betrieblichen Anforderungen
hatten nachgelassen.

Insgesamt glauben alle vom BIBB befragten Fach-
leute, dass die Leistungsfahigkeit der Lehrstellen-
bewerber in den letzten 15 Jahren gesunken sei.
Dies gelte insbesondere fiir das durch die Schule
vermittelte Wissen. Und nahezu alle befragten Ex-
perten sind davon liberzeugt, dass die schriftliche
Ausdrucksfahigkeit, die Beherrschung der deut-

schen Rechtschreibung und die Fahigkeit zum
einfachen Kopfrechnen in den letzten 15 Jahren
nachgelassen hdtten. Die liberwiegende Mehrheit
ist zudem davon liberzeugt, dass dies auch fiir die
Konzentrationsfahigkeit, fiir die Beherrschung der
Grundrechenarten bzw. der Prozent- und Drei-
satzrechnung, fiir geometrische Grundkenntnisse,
fiir das Durchhaltevermdgen, fiir die Sorgfalt und
fir die Hoflichkeit gelte.

Die Schule wird fiir diese Entwicklung allerdings
nur bedingt verantwortlich gemacht. Als Ursache
werden vielmehr vor allem negative Veranderun-
gen in den Familien der Jugendlichen angesehen.
So sei der Zusammenhalt innerhalb der Familie
gesunken, und die Vermittlung von Selbststandig-
keit, Verantwortungsbewusstsein und Arbeitstu-
genden habe deutlich nachgelassen. Viele Ju-
gendliche seien in ihren Familien weitgehend
sich selbst lberlassen. Dies hdtte auch Auswir-
kungen auf die Ausbildungs- und Arbeitsmotiva-
tion.259

Angesichts der in den letzten 15 Jahren deutlich
gestiegenen Komplexitat der Arbeitswelt und des
zunehmenden wirtschaftlichen und technologi-
schen Wandels sind die Anforderungen in den
Lehrberufen und die Anspriiche der Betriebe an
das Leistungsniveau der Bewerberinnen und Be-
werber gestiegen. Daher ist es nicht verwunder-
lich, dass auch die Diskrepanz zwischen Angebot
und Nachfrage zwangslaufig groRer wird.

Zum Selektionsprinzip des Bildungssystems

Die Selektionsprozesse im Bildungssystem sind im
Ergebnis zwar offensichtlich, verlaufen selbst aber
subtil. Zudem sind sie komplex gestaltet, so dass
ihre Wirkung nur schwer deutlich gemacht wer-
den kann.

Untersuchungen der Bildungsforschung zeigen
immer wieder, dass ,die Leistungsentwicklung
von Kindern unterschiedlicher Sozialschichten
wdhrend des Schuljahres weitgehend parallel
verlduft", wogegen in schulfreien Zeiten sich Dis-

259 Ehrenthall/Eberhard/Ulrich 2005.
260 Ditton 2004: 274.
261 Solga/Wagner 2004 sowie Solga 2005.

paritdten ergeben.260 Ebenso hat sich gezeigt dass
ein gemeinsamer Schulbesuch verschiedener so-
zialer Schichten nicht zu der befiirchteten Abnah-
me der Leistungen der Kinder aus den oberen
Schichten fiihrt, dafiir aber insbesondere das un-
tere Leistungsdrittel davon profitiert. In Deutsch-
land ist es die friihe und starre Segmentierung
im Schulsystem (genauer am Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe 1), die insbe-
sondere an den Hauptschulen zu einem einge-
schrankten Entwicklungsmilieu fiihrt.261
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Obwohl im Verlauf der einzelnen Bildungsstufen
eine Angleichung nach oben in der Leistungs-
entwicklung zu verzeichnen ist, vollzieht sich die
herkunftsbezogene Bildungsungleichheit im Uber-
gang zur nachsten (hdheren) Stufe aufs Neue,
namlich in den Ubergangsempfehlungen, den
Ubergangsentscheidungen und in den Eintrittsbe-
dingungen an dieser Schwelle. Aktuell wird dies
durch die Ergebnisse der 1GLU-Studie (2007) be-
statigt, die gleichzeitig von einer Verbesserung der
Leistungen aller in der Grundschule berichtet und
zugleich von einer systematischen Benachteili-
gung mittlerer und unterer Bevdlkerungsschichten
beim Ubergang zum Gymnasium spricht.

Wiirde man die bereits weiter oben erwdahnte, um
das gut Zweieinhalbfache geringere Durchschnitts-
chance eines Kindes aus der unteren und mittleren
Schicht im Vergleich zu der eines Kindes aus der
oberen sozialen Schicht, aufs Gymnasium zu wech-
seln, nach den unterschiedlichen Fraktionen in
den einzelnen Schichten differenzieren, wiirde der
Vergleich noch weit ungiinstiger ausfallen.262 Mit
anderen Worten: Trotz moglicher Leistungsverbes-
serungen innerhalb einer Stufe liegt ein erhebli-
ches Risiko in den sozial hierarchisierten Ubergén-
gen innerhalb des gesamten Bildungssystems.

Die Erhdhung des allgemeinen Leistungsniveaus
flihrte zugleich zu einer Erh6hung der Ausbildungs-
schranken mit neuen Ausgrenzungsprozessen. Die
Hauptschule als ,,Restschule" ist durch eine doppel-
te SchlieBung geprdgt. Zuerst werden fiir bestimmte
Bevolkerungsgruppen die Zugange zu hoherer Bil-
dung liber vielfdltige SchlieBungen versperrt mit der
Folge, dass sich die Risikogruppen auf die Haupt-
schulen konzentrieren. Dies bewirkt eine zweite

262 yg|, Vester 2006: 19 sowie vertiefend 35ff.
263 ygl. Vester 2006: 24.

SchlieBung, ndmlich die Entstehung eines einge-
schrankten Entwicklungsmilieus in genau dieser
Schulform. Jugendliche entwickeln unter diesen Be-
dingungen einen eigenen Verhaltenskodex.

Elternentscheidungen scheinen die festgestellten
Ungleichheiten zu verfestigen. Einer Gymnasial-
empfehlung von Lehrern folgen 93 Prozent der
Beamtenkinder, aber nur 63 Prozent der Fachar-
beiterkinder und sogar nur 48 Prozent der Kinder
von An- und Ungelernten.263 Sie folgen damit
auch langfristigen Statusstrategien, die den je-
weiligen ,Fachkulturen” entsprechen.26

Die Bildungsdynamik der mittleren Milieus wurde
auf mittlere Wege umgelenkt und der Bildungs-
riickstand der unteren Milieus einem Teufelskreis
geringer Ressourcen und Chancen iiberlassen.265
Gleichwohl nahmen die Volksmilieus an einer er-
heblichen ,horizontalen’ Bildungsexpansion in die
Zone der Realschulen und Fachschulen teil. Wenn
es auch kein ,persdnlicher Aufstieg' in eine andere
Schicht war, so war es doch ein ,Aufstieg von Be-
rufsgruppen’. Arbeiter und Angestellte verblieben
weitgehend in ihren angestammten Berufsgrup-
pen, vollzogen aber deren Hoherqualifizierung
mit.266 Diese Bildungsdynamik ist jedoch ohne Sta-
tusgewinn. Innerhalb der Arbeitermilieus haben
sich die Gruppierungen verschoben, die bildungs-
fernen Milieus der kleinbiirgerlichen und traditio-
nellen Arbeitnehmer haben sich auf ca. 19 Prozent
extrem verkleinert. Die jiingeren und moderneren
Arbeitnehmermilieus sind demgegeniiber rasch auf
insgesamt 24 Prozent angewachsen.267

Herkunftseffekte268 bestimmen die Wahrschein-
lichkeiten, ein Gymnasium zu besuchen. Dabei

264 \lester 2006: 26. Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch Beaud und Pialoux (2004) in einer Studie iiber einen groRen Pro-
duktionsstandort der Automobilindustrie in Frankreich. Dort verzeichnen sie eine Desillusionierung von Bildungsversprechen
kombiniert mit der Angst eines nicht erfolgreichen Bildungsaufstiegs, also einer nicht erfolgreichen 6konomischen Bildungs-
investition, die im Ergebnis zu einer zuriickhaltenden Bildungsaspiration fiihrt.

265 Vester 2006: 40.
266 Vester 2006: 41.
267 Vester 2006: 43.

268 Boudon (1974) unterscheidet priméare und sekundére Herkunftseffekte:
Primdre Herkunftseffekte betonen die kognitive Kompetenzen, die sich je nach Individuum aber zugleich nach der spezifi-
schen soziodkonomischen Lage herausbilden sowie die damit verbundenen sprachlichen und sozialen Kompetenzen.
Sekunddre Herkunftseffekte verweisen auf institutionelle Verteilungsprozesse, die in unterschiedliche Schulformen fiihren.
Sie sind im gleichen MaRe durch elterliche Schulwahlentscheidungen (nach Kosten-Nutzen-Kalkiilen) wie durch formale

Ubergangsempfehlungen und strukturelle Zugénge bestimmt.

Eine weitere Form der Selektion entsteht aus der besonderen Struktur des deutschen Bildungssystems, namlich die Eintritts-
bzw. Ubertrittsbedingungen in die jeweiligen Bildungs- und Ausbildungsstufen, also die Ubergidnge oder die ,Gelenkstellen"

der Bildungsverteilung.
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verlauft den Ergebnissen der PISA-Studien zufolge
die scharfste Trennlinie zwischen der Arbeiter-
schicht einerseits und den tibrigen Sozialschich-
ten andererseits. ,,Schon in der Grundschule neh-
men die Lehrenden iliber die feinen Sensoren des
Habitus unfehlbar wahr, wenn Kinder beim Spre-
chen, Lesen, Schreiben, Koordinieren usw. ver-
schiedenen Klassenkulturen des kultivierten und
des gewdhnlichen Geschmacks entsprechen, und
sie machen auch, nicht erst bei ihren Empfeh-
lungen fiir die Weichenstellung zu den weiter-
flihrenden Schulen, Prognosen fiir den weiteren
Bildungsweg, die die Mitgift und Hilfe des ,Eltern-
hauses' mit in die Waagschale legen*.269

Niedrige Bildungschancen von Kindern mit Migra-
tionshintergrund erkldren sich u.a. daraus, dass
»ein GroRteil der Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund also in Familien aufwachst, die liber
schlechte finanzielle Ressourcen verfiigen und so-
mit unglinstigere Voraussetzungen fiir einen Bil-
dungserwerb bieten."270 Das Bildungssystem ver-
fligt liber spezifische Ausgrenzungsmechanismen
und Barrieren.2"! Die soziale Ausgrenzung Gering-
qualifizierter ist institutionell angelegt und wurde
mit den Verdnderungen im Bildungs- und Ausbil-
dungssystem systematisch verstarkt.

Die Ubergangsentscheidungen, die durch Leh-
rerempfehlungen und Elternentscheidungen ge-
pragt werden, ,,bewegen sich in einem vorgege-
benen System struktureller Bedingungen" - u.a.
auch , Kosten-Nutzen-Erwartungen” der Eltern2?2
und haben als zu friih ,erzwungene Bildungsent-
scheidungen”273 langfristig schwer revidierbare
Konsequenzen. Sie bewegen sich in einem insti-
tutionellen Kontext von Bildungsungleichheit?™,
der sich liber die Verbindlichkeit der Lehreremp-
fehlungen, die Ausstattung der Schulen und auch
dariiber ausdriickt, ob eine frithkindliche Bil-
dungsforderung existiert sowie wann die Bil-
dungsselektion zur Sekundarstufe erfolgt.

269 Vester 2006: 50.

270 Allmendinger et al. 2007: 495.
271 Solga 2005: 21.

212 Ditton 2004: 259.

273 Becker/Lauterbach 2204: 26.
21t Allmendinger et al. 2007: 504f.

Hinzu kommen die Zusammensetzung der Schii-
lerschaft, gemeinsam geteilte Uberzeugungen,
Gewohnheiten und Gruppenzwdnge sowie mog-
liche unterschiedliche Anregungssituationen an
den jeweiligen Schulen und/oder Stadtteilen. Da-
bei erlangen die einzelnen Faktoren in ihrem
spezifischen Zusammenspiel einen kompositori-
schen Effekt: ,Die Zusammensetzung der Schiiler-
schaft bewirkt eine leistungsmdRige und soziale
Stratifizierung des Schulsystems™.27> Solche kom-
positorischen Effekte werden gleichfalls in der ak-
tuellen Armutsforschung festgestellt. Ein Beispiel
hierfiir ist die zunehmende Verdichtung der Pro-
blemsituation in bestimmten Ballungsrdumen.
,Dort, wo in den Stadten heute die meisten Aus-
lander leben, leben auch die meisten Kinder und
die meisten armen Leute."276

Unter solchen Rahmenbedingungen entwickelt
sich die Hauptschule durch langfristige soziale
Homogenierung sozial benachteiligter Schulkin-
der zur ,Restschule”. Soziale Heterogenitdat be-
giinstigt Lernanreize, soziale Homogenitdt fiihrt
dagegen zu selektionsbedingten Lernumwelten
und damit zu entwicklungsarmen Lernwelten.277
,Offensichtlich werden durch Stratifizierung des
Schulsystems und Segregationstendenzen die
negativ privilegierten Schulkinder langfristig
schlechter gestellt."278

Und auch Sonderwege, die als Parallelsystem
ausgerichtet sind, haben vor diesem Hintergrund
nicht nur eine positive Wirkung. Denn im glei-
chen MaRe, wie sie als spezielle, fordernde
Unterstiitzungsform angelegt sind, schreiben sie
die bisherige Diskriminierung und Stigmatisie-
rung fort.279

Zusammenfassend ist festzustellen: , Die an den
Gelenkstellen von Bildungslaufbahnen auftreten-
den sozialen Disparitdten addieren sich iiber die
Bildungskarrieren hinweg."280 Bildungseinrich-

275 Baumert et al. 2003, zitiert nach Allmendinger et al. 2007: 507.

276 Strohmeier 2007: 1.

217 Becker/Lauterbach 2004: 28.

278 Becker/Lauterbach 2004: 32.

2719 Solga 2005: 306.

280 Baumert/Schiimer 2001: 359, zitiert nach Vester 2006: 19.
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tungen stellen somit nicht nur eine ,Lernanstalt”
dar, sie sind ebenso ,Stdtte der klassenbezogenen
Akkulturation*.281

Neben dem Wissenserwerb hat Bildung(-sver-
mittlung) immer auch die Funktion einer schich-
tenspezifischen Zuweisung zu bestimmten sozia-
len Positionen bzw. der Absicherung und
Reproduktion bestimmter sozialer Positionen. Sie
dient der Ubertragung des kulturellen Kapitals der
Eltern auf die Kindergeneration. Allerdings hat die
OECD das Bildungssystem als , difficult obstacle
race" identifiziert, ,,in das privilegierte Kinder mit
entsprechendem kulturellen Kapital mit Vorteilen
eintreten und von dem sie mehr profitieren. (...)
Neue Lernmethoden bauen vermutlich oft deshalb
soziale Unterschiede nicht ab, sondern verstarken
sie noch, weil die fiir das Lernen erforderlichen
Qualifikationen nicht selbst in der Schule erwor-
ben, sondern schon als Voraussetzung erwartet
werden. Privilegierten Kindern (...) sind auch die
unausgesprochenen Regeln und Bedingungen
besser vertraut.”?82 Im schulischen Lernen wer-
den grundlegende Qualifikationen bereits voraus-
gesetzt, und dies begiinstigt hdhere Schichten.
JInsofern tragt Schule vermutlich vielfach eher zur
Verstarkung als zum Abbau von bereits unter-
schiedlichen Startbedingungen bei."283 So schei-
nen ,die Mechanismen der Reproduktion von
Ungleichheit wesentlich darauf zu beruhen, dass
Schule implizit das schon voraussetzt, was sie
eigentlich lehren soll."28%

Insbesondere die Integrationsmodi hoherer
Schulformen schaffen Hiirden, die fiir Kinder aus
der Arbeiterschicht nur mit besonderen (auBer-
schulischen, ndmlich soziokulturellen) Anstren-
gungen zu iiberwinden sind. ,,Offenbar wirkt der
Ubergang auf die weiterfiihrenden Schulen in vie-
ler Hinsicht als Ubergang zu einem auch formell
segregierenden Integrationsmodus, als Ubergang
von der ganzen Person zur Abstraktion nach fach-
lich spezialisierten kognitiven Schemata, die auch
von verschiedenen Lehrern verkdrpert werden.

281 Vester 2006: 49.

282 Ditton 2004: 268.

283 Ebd.: 268.

284 Ebd.: 274,

285 Vester 2006: 50.

286 Auch wenn diese durchaus nicht allumfassend ist.
287 Allmendinger et al. 2007: 497.

Schon in der Grundschule nehmen die Lehrenden
iiber die feinen Sensorien des Habitus unfehlbar
wahr, wenn Kinder beim Sprechen, Lesen, Schrei-
ben, Koordinieren usw. verschiedene Klassenkul-
turen des kultivierten und des gewohnlichen Ge-
schmacks entsprechen, und sie machen auch,
nicht erst bei ihren Empfehlungen fiir die Wei-
chenstellung zu den weiterfiihrenden Schulen,
Prognosen fiir den weiteren Bildungsweg, die die
Mitgift und Hilfe des ,Elternhauses’ mit in die
Waagschale legen."28>

Bei der Verfestigung von Bildungsungleichheit

wirken viele Faktoren zusammen, die alle einen

besonderen Bezug zu den kulturellen Normen und

Werten, den spezifischen kognitiven Formen und

den soziokulturellen Beziehungsmustern der je-

weiligen Schicht haben:

+ die Entscheidung der Eltern fiir schichtenspezi-
fische Bildungsgdnge;

+ die vorgeblich neutrale Leistungsbewertung im
Schulsystem;

+ sozialkulturelle Konventionen, die ein be-
stimmtes ,Wissen" praferieren und anderes
Lernen und Aneignen fiir inaddquat halten;
und nicht zuletzt fiihrt die quantitative Vertei-
lung von Bildungs- und Ausbildungsmaoglich-
keiten zu Konkurrenz und Verdrangung.

Uber diese schichtenspezifische Ausgestaltung des
Bildungssystems ldsst sich eine Erklarung der Be-
nachteiligung und Diskriminierung von Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund ableiten.286

Die Mehrzahl der Eltern von Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund verfiigt liber eine geringere
Schulbesuchszeit, ein niedrigeres Qualifikations-
niveau und einen geringeren beruflichen Status.
Das schlechte Abschneiden von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund steht in einem engen Zu-
sammenhang mit der beruflichen Stellung und
dem Bildungsstand der Eltern in Verbindung mit
der familidaren Sprachpraxis, die den Kompetenz-
erwerb beeinflusst.287
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| 7. Zur lllusion der Bildungsreform

Allmendinger et al. zufolge ist das formale Bil-
dungsniveau heute deutlich hdher als vor 50 Jah-
ren.288 An den Hauptschulen befinden sich nur
noch ein Fiinftel, an den Gymnasien dagegen
inzwischen ein Drittel aller Schiilerinnen und
Schiiler. Allerdings ist auch seit mehr als einem
Jahrzehnt keine Bildungsexpansion mehr erkenn-
bar. Allmendinger et al. sprechen daher von einer
Phase der Bildungsstagnation.

Das ,Bildungs-Upgrading" der 1960er bis 1980er
Jahre erfolgte langfristig ohne echte Struktur-
bzw. Statusverdnderungen?®® sowie ohne eine
qualitativ-strukturelle Offnung des Bildungssys-
tems290 und erweist sich so als ein zweischnei-
diges Schwert. Zum einen erhdhte es die grund-
legende Qualifikation fiir weite Teile der
Bevdlkerung und sorgte dafiir, dass die notwen-
dige Zunahme an Wissen fiir die ,starkste wis-
sensbasierte Wirtschaft" gewdhrleistet ist. Sie hat
aber nicht zur Offnung der Bildungswege und zu
hoherem sozialen Status sowie zu einer grundle-
genden Verdnderung in der Berufsstruktur beziig-
lich der sozialen Herkunft gefiihrt. ,,So haben sich
die relativen Anteile der Ubergdnge zwischen den
Sozialschichten nur geringfiigig verandert. Eher
konnten die bereits privilegierten Sozialschichten
ihre relativen Ubergénge in die hoheren Schul-
laufbahnen zusatzlich erhéhen.”291 Die Bildungs-
expansion hat die Ungleichheit nach Klassenher-
kunft nicht wirklich abgebaut. Eher ldsst sich eine
Ablenkung auf ,,weiche* Facher (Bildungs- und
Sozialberufe, in denen die Kinder der Mittel-
schichten vorrangig vertreten sind) verzeichnen.
Ebenso muss ein unterproportionaler Anstieg von
Arbeiterkindern an Gymnasien und Hochschulen
festgestellt werden.2%2 Dies ldsst sich als Bil-
dungsdynamik ohne Statusgewinn?293 bezeichnen.
Auch Allmendinger et al. sprechen inzwischen in
ahnlicher Weise wieder von einer Bildungsstag-
nation bei gleich bleibender Bedeutung der sozi-
alen Herkunft.29

288 Allmendinger et al. 2007: 490.
289 Vester 2006.

Zwar haben hdhere allgemeinbildende Abschliisse
quantitativ zugenommen, sie dienen jedoch der
Ablenkung von Arbeiterkindern vom Weg zum
Abitur in die Hochschulen, insbesondere iiber
die Ausweitung , nicht tertidrer berufsorientierter
Ausbildungsalternativen nach dem Abitur. Nur
35 Prozent der Gymnasiasten studieren. Anstatt
,durchzustarten’, treffen die Abiturienten eine
weitere ,Wahlentscheidung', bei der sie zwischen
Universitat, Fachhochschule, Berufsausbildung
und dem Verzicht auf weitere Qualifikation ,wah-
len’. Und (...) dieses stark segmentierte System
postsekunddrer Ausbildung weist eine dhnliche
Ungleichheit generierende Anreizstruktur wie die
Sekundarbildung auf."29>

Die Bildungsexpansion fiihrte insofern zu keiner
wirklichen Zunahme der Qualifikationen, aber zu
einer Erhohung der Qualifikationsanforderungen
in den Berufen. Sie bewirkte Veranderungen in
den Bildungsgruppen, in Bezug auf die Bedeu-
tung der Bildungszertifikate, der Bildungsnormen
und zu der Zuschreibung von Bildungsversagen
als individueller Unzuldnglichkeit.2% Gering qua-
lifizierte Personen stellen die ,Verlierer dieses
Bildungswettlaufs" dar, bei ihnen kumulieren
sich die Beschaftigungsprobleme, Armutsproble-
me, Arbeitslosigkeit usw.2%” Dabei wurden Ge-
ringqualifizierte von einer relativ groBen Gruppe
zu einer von der Norm abweichenden Minder-
heit.298

Die quantitative Offnung der Schulen — so lassen
die Zahlen fiir Ubertritte in Gymnasium und Hoch-
schulen befiirchten — erzeugt eine bestimmte Fol-
gewirkung, um die soziale Selektivitdt des Bil-
dungssystems zu erhalten. ,Es ist zu erwarten,
dass der Abbau von sozialer Selektivitdt in den
unteren Stufen des Bildungswesens durch zuneh-
mende Selektivitdt in den hoheren Stufen zumin-
dest teilweise kompensiert wird. Je universeller
Bildung im Primar- und Sekundarbereich wird,

290 Splga 2005: 297; zur Briichigkeit bzw. zur Nachhaltigkeit von Aufstiegen vgl. die Debatte zwischen Fuchs und Sixt sowie
Becker in der Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie, Heft 1 und Heft 3/2007.

291 Becker/Lauterbach 2004: 20.
292 Vester 2006: 36.

293 Vester 2006: 42.

294 Allmendinger et al. 2007: 490f.
295 Vester 2006: 20f.

296 Solga 2005: 296.

297 Solga 2005: 18.

298 Splga 2005: 23.
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umso wahrscheinlicher ist es, dass Ungleichheit
produzierende MaRnahmen verstarkt im Tertidr-
bereich zum Zuge kommen*.299

Fiir eine sich verfestigende Teilgruppe fiihrte die
Bildungsexpansion zum Ausschluss von Bildungs-
erfolgen. Sie hat zur Abwanderung der leistungs-
starkeren Kinder in hohere Bildungsgruppen ge-
flihrt. Insofern verbindet sich mit der Bildungs-
expansion eine hdhere Sortierleistung, die unter
anderem auf einer Diskreditierung von gering
qualifizierten Personen als ,Unfdahigen" ba-
siert.300 Diese finden sich zunehmend in der
Hauptschule — als Restschule mit eingeschrankten
Entwicklungsmilieus301 - wieder. Sie werden in
der aktuellen Bildungsdiskussion in Verkehrung

299 Miiller/Pollak 2004: 312; zitiert nach Vester 2006: 21.
300 Solga 2005: 109.

ihrer strukturellen Ausgrenzung individualisie-
rend als ,bildungsfern” und nicht ,,ausbildungs-
reif" etikettiert.302

Eine Studie des IAB zu Jugendarbeitslosigkeit und
Wohlbefinden393 zeigt: Erwerbsarbeit und Bildung
sind zentrale Faktoren fiir ein ausgeglichenes
psychisches Wohlbefinden. Mit Erwerbstdtigkeit
wird sozialer Kontakt, Anerkennung, Selbststan-
digkeit gegeniiber der Familie und finanzielle Un-
abhdngigkeit verbunden. Wenn aber dieser Weg
offensichtlich vielfaltig verschlossen und versperrt
ist, dann werden Integration und Teilhabe immer
schwieriger. Und zum Teil setzt sich diese Situa-
tion dann als Stigma fort, nicht den Anforderun-
gen des Arbeitsmarktes zu geniigen.

301 Wogegen die Realschule zum Regelfall wird mit einem immer héheren Druck zu héheren Bildungsgangen, auch wenn diese
spater nicht in Form von Hochschulbesuchen realisiert werden (kdnnen).

302 Siehe dazu auch Teil I, Kap. 5.
303 Schels 2007.
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Das Bildungssystem fungiert nach den gleichen
hierarchischen Prinzipien, die die soziale Schich-
tung in Arbeitsmarkt und Gesellschaft erzeugen
und verfestigen. In ihm wirken offene und ver-
deckte Barrieren und Hiirden, die einen Aufstiegin
hohere Bildungs- und Sozialschichten behindern.
Bestimmte Probleme und Problemgruppen sind
tiber die Verteilung von Arbeitsmarktchancen -
insbesondere fiir Hauptschiilerinnen und Haupt-
schiiler und junge Menschen mit Migrations-
hintergrund - zu erklaren. Hier sind gesamtge-
sellschaftliche Reformen und Neuorientierungen
erforderlich.305

Die Diskreditierung bestimmter Personengrup-
pen, soziokultureller Beziehungsmuster und kog-
nitiver Lernformen ist Bestandteil des Kampfes
um soziale Stellung, okonomische Ressourcen
und Macht, die liber das kulturelle Kapital ausge-
tragen werden. Dazu verhelfen die informellen
Anteile von Leistungsbewertung, die die soziale
Herkunft einbeziehen wie auch die Abschottung
von hoheren Bildungswegen. Diese Abschottung
ist in der Bildungsstruktur angelegt, sie erfolgt
aber auch durch die Eltern vermittels von Lauf-
bahnentscheidungen, die nach einem bestimm-
ten rationalen Kalkiil getroffen werden. Der
~Wert" oder die langfristige Wirkung dieser Ent-
scheidungen wird erst liber die Stellung auf dem
Arbeitsmarkt und in der Erwerbstatigkeit sicht-
bar. Daher wird hadufig auf Erfahrungswerte
zuriickgegriffen, die aber zugleich unter dem
beschleunigten Wandel im Erwerbssystem und in
der Berufsstruktur bestimmte Risiken mit sich
bringen. Im Kontext der ,Verwissenschaftlichung
des Berufswesens" (Bude) sind daher insbeson-
dere die geringer Qualifizierten und ihr Pendant,
die Arbeitsplatze mit einfachem und mittlerem
Qualifikationsbedarf, besonders gefdhrdet. Dies
hat wiederum Folgen flir Hauptschiilerinnen und
Hauptschiiler und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund (Restriktionen beim Eintritt in Aus-
bildung, geringer wertige Berufe, hohere Risiken
im Berufsverlauf).

Il Folgerungen und Empfehlungen3%

Im Bildungssystem mit seiner vorbereitenden
Funktion der Zuweisung einer bestimmten sozia-
len und beruflichen, d.h. gesellschaftlichen Stel-
lung konnen unmittelbar nur wenige grund-
legende Anderungen dieser Grundausrichtung
erreicht werden. Dazu bedarf es umfassender ge-
sellschaftlicher Veranderungen. Allerdings gibt es
im bestehenden Bildungssystem Dysfunktiona-
litdten, die Spielrdume fiir Verdnderungen zulas-
sen. Auf solche Spielrdume beziehen sich die im
Folgenden formulierten Alternativen und Emp-
fehlungen.

Bei allen derzeit diskutierten Vorschlagen ist aber
immer auch die Frage zu stellen, ob sie in ihrer
Wirkung dazu angelegt sind, die Selektionsprinzi-
pien und Segmentationsmuster zu erhalten bzw.
zu verschdrfen oder ob sie zum Abbau von Seg-
mentierung und Ausgrenzung beitragen kdnnen.
Daher ist auch vor der Schaffung von Sonder-
wegen und Parallelsystemen fiir Benachteiligte
und potenziell Ausgegrenzte zu warnen, soweit
diese Sonderwege die Selektivitdt und die damit
verbundenen Prozesse fortfiihren.306

Dies ist gewissermalen die Folie, auf der die von
uns formulierten Anregungen und Empfehlungen
zu sehen sind. Im Einzelnen beziehen sich diese
auf mogliche und wiinschenswerte Veranderun-
gen der Schulstrukturen sowie auf die Padagogik
und die Lehrerbildung; sie thematisieren die Auf-
gaben von Schulsozialarbeit und die Zielsetzung
moglichst friihzeitiger Bildungsforderung; auBer-
dem geben sie Anregungen fiir die besondere
Forderung benachteiligter Jugendlicher. Weitere
Aspekte sind Empfehlungen fiir ein regionales
Ubergangsmanagement, fiir die Kooperation mit
Betrieben und schlieB8lich fiir die Gestaltung der
beruflichen Ausbildung in zeitlicher und struktu-
reller Hinsicht.

In einem abschlieRenden Fazit wird dann noch
einmal zugespitzt auf die Frage der Integration
durch Bildung eingegangen.

304 Einige der hier formulierten Folgerungen wurden bereits in Teil | und Teil Il ausgefiihrt. Sie werden hier noch einmal, zum Teil

in zugespitzter Form, wieder aufgenommen.
305 Dieses Thema war jedoch nicht Gegenstand dieser Expertise.
306 Splga 2005: 306.
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| 1. Verdnderung der Schulstrukturen

In der schulpadagogischen Diskussion werden
verstdarkt neue Schulformen thematisiert und teil-
weise umgesetzt. Hintergrund ist hdufig die Inte-
gration der Hauptschule in hdhere Schulformen
(Zusammenlegung mit der Realschule)3%?, die
zugleich mit der Einfiihrung neuer padagogischer
Ansdtze verbunden werden. Zu nennen sind hier
z.B. das Konzept Stadtteilschule in Hamburg,
Varianten der offenen Ganztagsschule usw.308

Gegenstand dieser Ansatze sind besondere pdada-
gogische Programme und Forderformen, insbe-
sondere an den Ganztagsschulen. Sie umfassen
praxisorientierte Bildungskonzepte und andere
Formen der Gruppenbildung und Gruppenarbeit.
Zudem sollte eine Ganztagsschulform iiber sozial-
padagogische und psychologische Fachkrafte ver-
fligen. Allerdings sind hier die jeweiligen Kon-
zepte genauer zu untersuchen. Der Versuch, die
Selektivitat der Schule aufzuheben, zeichnete die
Gesamtschulen in ihrer Anfangsphase aus. Aber
auf Dauer sind auch hier, so die Studie von Fend
(2008), die Selektionsmuster des dreigliedrigen
Systems reproduziert worden.

Ein positives Beispiel fiir die Veranderung von
Schulstrukturen stellt die Helene-Lange-Schule in
Wiesbaden dar. Hier wurde erfolgreich der pdada-
gogische Raum umstrukturiert. Ziel war die Ab-
kehr von der Lernfabrik (oder besser: Lehrfabrik).
Verbunden war dies mit der Einflihrung von Jahr-
gangsteams bei den Lehrern, die mit den einzel-
nen Jahrgangsstufen mitgehen. Die Schiilerinnen
und Schiiler konnen ihre Jahrgangsrdume selbst
gestalten und verwalten. Dazu werden regelmad-
Rig Theaterprojekte durchgefiihrt, die zu der Er-
kenntnis gefiihrt haben: ,Wer viel Theater spielt,
wird auch besser in Mathe." Das Ergebnis dieser
Veranderung der Schulstruktur war, dass die Leis-
tungswerte der Schiilerinnen und Schiiler bei der
ersten PISA-Untersuchung eineinhalb Jahre vor
denen vergleichbarer Schiilerinnen und Schiiler
lagen.309

Kontraproduktiv sind dagegen outputorientierte
und administrativ angelegte Reformschritte319,

die in der Mehrzahl zu einer weiteren Verschar-
fung der Selektivitdt des Schulsystems fiihren, wie
z.B. die Abschaffung der schulformunabhdngigen
Orientierungsstufe in verschiedenen Bundesldn-
dern gezeigt hat. Dies fiihrt zu einer Reduzierung
der gemeinsamen Lernzeiten von Schiilerinnen
und Schiilern und verscharft den Ausleseprozess
beim Ubergang von der Grundschule zu den
weiterflihrenden Schulen. Solche Reformen die-
nen vor allem dazu, vor dem Besuch des Gymna-
siums Barrieren aufzubauen, wovon in erster Linie
die kulturell und sozial benachteiligten Kinder
und Jugendlichen betroffen sind. Solche Reform-
schritte sind daher wieder riickgangig zu machen.
Auch die Befunde der aktuellen Studie von Fend
(2008), wonach ein erheblicher Teil junger Men-
schen (25 Prozent) nach dem Erstbesuch der
Schule eine weitere Qualifizierung wahrnimmt
und hohere Bildungsabschliisse absolviert, spricht
flir eine Aufhebung der friihen Selektionszeit-
punkte und fiir die Offnung von Qualifizierungs-
wegen im Anschluss an die allgemeinbildenden
Schulen und auBerhalb von ihnen.

Noch weitergehender ist der Vorschlag eines zwei-
gliedrigen Schulsystems bzw. der Zusammenfiih-
rung der Hauptschule mit der Realschule, die nicht
nur formal erfolgen darf, sondern auch eine quali-
tative Verkniipfung enthalten muss, die verbunden
ist mit der Einflihrung neuer Lehr- und Lernformen
und damit neuer padagogischer Konzepte.311

Diese neu zu entwickelnden padagogischen Kon-

zepte miissen folgende Merkmale aufzuweisen:

* Breites Leistungsverstindnis: Dieses betont
nicht nur naturwissenschaftliche Facher, son-
dern in gleicher Weise Musik, Kunst und Sport.
Umgang mit Vielfalt: Dies bedeutet, mit sozia-
len Unterschieden produktiv umzugehen und
sie nicht weiter zu verfestigen.

+ Verbesserung der Unterrichtsqualitdt: Dies be-
deutet verstarkte Projektarbeit, Wochenpldne,
langfristige Konzepte usw.

Stdrkung von Verantwortung: Dies bedeutet
bewussten Umgang mit demokratischen Ver-
fahren und Regeln sowie mit Konflikten.

307 Dies wiirde unterm Strich dazu fiihren, dass die zusammengelegte Schulform in etwa die gleiche sozio-strukturelle

Zusammensetzung hat, wie sie friiher die Hauptschule hatte.

308 ygl. dazu auch das von Thomas Coelen und Hans-Uwe Otto unldngst herausgegebene Handbuch zur Ganztagsbildung,

Coelen/Otto 2008.
309 Kahl 2007.
310 Siehe dazu Teil I, Kap. 7.1.
311 yg|, Fend 2008; Hurrelmann 2007.
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* Schulleben: Dies bedeutet die Wahrnehmung
der Schule als sozialen Ort, mit dem man sich
identifizieren kann.

Lernende Institution: Dies bedeutet kooperati-
ves Arbeiten und Lernen der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter der Schule.

Fiir die Jugendsozialarbeit ist es allerdings schwer
moglich (zumindest stehen ihr die Kompetenzen
nicht zu), direkt in die Art der Schulgestaltung
einzugreifen. Sie muss aber dennoch den struktu-
rellen Auswirkungen des dreigliedrigen Systems
begegnen. Die Aufgabe der Jugendsozialarbeit
besteht darin, innerhalb — soweit mdglich z.B.
tiber Schulsozialarbeit - und parallel zum
schulischen System Angebote zu entwickeln und
umzusetzen, die sich den oben beschriebenen
Ausgrenzungsmechanismen entziehen. Diese An-
gebote reagieren auf Ausgrenzungstendenzen des
Schulsystems und versuchen durch neue Lern-
erfahrungen entweder eine Reintegration in das
allgemeine und berufliche Ausbildungssystem
oder einen anderen Zugang in das berufliche Aus-
bildungssystem zu ermdglichen.312

Kritisch zu diskutieren ist in diesem Kontext der
Handlungsrahmen der Kultusministerkonferenz
»Zur Reduzierung der Zahl der Schiilerinnen und
Schiiler ohne Schulabschluss, Sicherung der An-
schliisse, Verringerung der Zahl der Ausbildungsab-
brecher" vom Herbst 2007. Auch hier wird eine
Weiterentwicklung der pddagogischen Konzepte
zur Verbesserung der Ausbildungsreife gefordert.
Insbesondere sollen Ganztagsschulangebote mit
Ganztagsforderung entweder als offenes (freiwilli-
ges) oder gebundenes (Pflichtunterricht) Angebot
eroffnet werden. Des Weiteren werden als neue
Verfahren Lerndiagnostik, Kompetenzprofile, indi-
viduelle Forderplane, Sprachforderung (einschlieR-
lich des Einsatzes herkunftssprachlicher Lehrkrafte
als ,,Kulturelle Mittler") sowie die Einfiihrung pra-
xisorientierter Lerngruppen vorgeschlagen.

Die Instrumente folgen einer neuen Methodik der
verbesserten Messung von Leistung und Kompe-
tenzen sowie einer individuellen Forderung. Aber
nach welchen Kriterien die Messung vorgenom-
men und bewertet wird, bleibt im Unklaren. Nicht

312 ygl|. Arnold/Bdhnisch/Schréer 2005.
313 Miiller-Benedikt 2007: 628f.

31% Ebd.: 637.

315 Fend 2008; Hurrelmann 2007.

eindeutig ist zudem, inwieweit nicht andere Seg-
regationsformen wie die soziale Homogenitdt der
Hauptschulen aufrechterhalten bleiben. Miiller-
Benedikt verweist in einer Untersuchung (2007)
auf die unterschiedlichen Wirkungen von Veran-
derungen, je nachdem, ob sie auf einer indivi-
duellen Forderung fokussieren (dies entspricht
weitgehend den in Teil 1l dargestellten Ansdtzen
zu primdren Herkunftseffekten) oder ob sie auf
der strukturellen Ebene ansetzen (sich also an
sekunddren Herkunftseffekten orientieren). Ver-
anderungen in den Schulstrukturen sind demnach
aussichtsreicher als intensive Formen der indivi-
duellen (Friih-)Férderung, ,folglich bewirkt eine
Veranderung des sekunddren sozialen Effekts eine
mehr als doppelt so groRe Steigerung des Schul-
erfolgs wie eine Verdanderung des primdren sozia-
len Effekts.”313 Insbesondere die Aufhebung der
Versaulung des Schulsystems kann den sekunda-
ren sozialen Effekt der sozialen Ungleichheit des
Schulerfolgs betrachtlich mindern.31%

Eine Offnung von Bildungsgangen wird durch di-
rekte Anschlussmoglichkeiten an weiterfiihrende
Bildungswege, die mit dem Abschluss maoglich
sind, erreicht. Zu nennen sind hier etwa berufs-
bildende Gymnasien oder der Vorschlag, berufs-
bildende Wege zur Hochschulreife — wie in Oster-
reich — zu eroffnen. Dies wiirde eine umfassende
Finanzierung solcher ergdnzenden Bildungswege
erfordern, da ansonsten Kosten (und Risiken) bei
denen, die diesen Weg wdhlen, hangen blieben.

Der weitestgehende Vorschlag zur Verdanderung
des Schulsystems ist die Einflihrung eines zwei-
gliedrigen Schulsystems. Hierbei lassen sich zwei
Varianten unterscheiden:

a) die Abschaffung der Hauptschule und deren
Zusammenlegung mit der Realschule;

b) die Einfilhrung von zwei neue Sekundarfor-
men: einerseits das tradierte Gymnasium und
andererseits das Fachgymnasium mit einer
Oberstufe mit einem berufs- und praxisorien-
tierten Konzept sowie einem projektorien-
tierten Bildungsprogramm. Beide Schulformen
unterliegen der Verpflichtung, die einmal auf-
genommenen Schiilerinnen und Schiiler zu
halten.315
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| 2. Pddagogik und Lehrerbildung

Ein wichtiger Aspekt dieser , Alternativ’-Angebote
ist, dass an den Formen der Benachteiligtenfor-
derung und Erwachsenenbildung angekniipft
wird. Es geht also um eine andere (rationale)
Pddagogik des Lernens (praktisches Lernen, Pro-
jektlernen, Produktionsschulen u.a.m.) und eine
Abgrenzung vom kognitiven mittel- und ober-
schichtskodierten Lernverstdndnis.

Diese Padagogik ist nicht distinktiv ausgerichtet,
sondern akzeptiert andere, nicht mittelschichts-
spezifische Denk- und Lernformen. Sie zielt da-
rauf, Kompetenzen zu fordern und nicht darauf,
kognitive Prozesse zum Selbstzweck zu erheben.
Sie rekurriert mehr auf eine inhaltliche als auf ei-
ne formale Logik, akzeptiert bildhafte Gesamtzu-
sammenhdnge gegeniiber den analytisch-zerle-
gend und klassifizierend angelegten Denkformen.
Eine solche Ausrichtung als rationale Padagogik316
istin der Lage, einen Teil der Segmentations- und
Selektionsprozesse zu verhindern, zumindest aber
zu vermindern.

Einen weiteren Vorschlag zu einer padagogischen
Neuausrichtung, die nicht diskriminierend gegen-
liber benachteiligten Personengruppen ist, for-
muliert Solga im Anschluss an ihre Analyse der
Diskriminierung Geringqualifizierter im Bildungs-
system wie im Arbeitsmarkt: ,Zur Beseitigung
stigmatisierender und soziokultureller Barrieren
in der Leistungs- und Identitdatsentwicklung be-
darf es daher einer Enthierarchisierung und sozi-
alen Durchmischung des Schulalltags sowie der
Herausbildung einer reziproken sozialen Verant-
wortungsstruktur unter Kindern und Mitschiilern
(...). Letztere dient der Anerkennung von Diffe-
renzen, ohne dass diese zu Benachteiligungen der
einzelnen Individuen fiihren, zum Beispiel durch
den Aufbau von Lernteams oder die Ubernahme
von Lernpatenschaften. Dadurch konnen ein
gegenseitiges Verstandnis und Erfahren unter-
schiedlicher Lebensumstdnde sowie soziale Kom-
petenzen wie gegenseitige Akzeptanz und Unter-
stiitzung aufgebaut werden."317

316 Bourdieu/Passeron 1971; Vester 2006: 51.
317 Solga 2005: 312.

318 Terhart 2008: 745.

319 Ebd.: 754.

320 ygl, Terhart 2008.

Dies stellt auch Anforderungen an die kiinftige
Lehrerbildung, denn ,wie in allen beruflichen
Arbeitszusammenhangen, werden auch in Schulen
und Klassenzimmern die konkreten Handlungs-
ablaufe und Arbeitsergebnisse sehr stark von
den Qualifikationen des jeweiligen Lehrpersonals
bestimmt - und diese Qualifikationen werden
wiederum durch die Lehrerbildung massiv ge-
pragt.”318 Auch wenn sicherlich keine direkte
Kausalitdat zwischen Lehrerbildung und Schul- und
Unterrichtsqualitdt besteht, kommt es dennoch
darauf an, den beruflichen Auftrag des Lehrperso-
nals neu zu bestimmen und zu kldren, in welchem
Verhdltnis fachliche und pddagogische bzw. erzie-
herische Aspekte stehen und welches die Schwer-
punkte von Lehrerhandeln zu sein haben.

So wird vor dem Hintergrund der Einschatzung,
dass sich die Erziehungsfunktion der Familie ab-
schwdche und Medien in der Sozialisations- und
Erfahrungswelt von Kindern und Jugendlichen
eine wachsende Bedeutung zukomme, gefordert,
,die Dominanz der Ausbildung in den Fdchern
miisse zugunsten der padagogisch-didaktischen
und sozialerzieherischen Anteile zuriickgenom-
men werden. Die Lehrerbildung miisse demgemaR
die pddagogische Kompetenz starken, diagnosti-
sche Kenntnisse vermitteln und vor allem auch
groBere Anteile an selbstandigem, forschendem
Lernen beinhalten, damit die so ausgebildeten
Lehrer dann auch ihre Schiiler in das selbstandige
Lernen einzuweisen in der Lage seien."319

Der Diskurs iliber unterschiedliche Leitbilder fiir
Lehrer ist letztendlich Teil eines gesellschaftlichen
Verstandigungsprozesses iiber den Sinn und
Zweck sowie liber die Moglichkeiten und Grenzen
von Schule.320 In diesem Diskurs spielt die Ver-
standigung liber die Forderung benachteiligter
Jugendlicher bislang eine eher noch untergeord-
nete Rolle. Dies gilt auch fiir die Lehrerbildung, in
der das Thema ,,Benachteiligte Jugendliche" bis-
lang noch erheblich vernachldssigt ist und des-
halb starkeres Gewicht erhalten miisste.
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Schulsozialarbeit

Trotz ihrer konzeptionellen Profilschdrfung in den
letzten Jahren stellt sich Schulsozialarbeit als ein
hochst heterogenes Arbeitsfeld dar, das durchaus
auch in der Gefahr ist, fiir unterschiedlichste Ziele
politisch instrumentalisiert zu werden (z.B. als
LiickenbiiRer fiir die nachmittagliche Betreuung
an Ganztagsschulen). Schulsozialarbeit kann aber
auch als Angebot der Jugendhilfe (entsprechend
§§ 11 und 13 SGB VIII) in die Schulen integriert
sein, ja ein infrastrukturelles Element der Schule
werden.321 In diesem Sinne ist es notwendig, dass
sozialpadagogische Fachkrafte kontinuierlich an
der Schule tatig sind und mit Lehrkraften auf
einer verbindlichen Basis zusammenarbeiten, um
junge Menschen in ihrer individuellen, sozialen,
schulischen und beruflichen Entwicklung zu for-
dern.

Schulsozialarbeit kann auRerdem dazu beitragen,
Bildungsbenachteiligungen zu vermeiden und
abzubauen, Erziehungsberechtigte und Lehrkrafte
bei der Erziehung und dem erzieherischen Kin-
der- und Jugendschutz zu beraten und zu unter-

stiitzen sowie zu einer schilerfreundlichen Um-
welt beizutragen.322

Eine weitere Variante von Schulsozialarbeit ist ein
sozialrdaumlicher Ansatz, bei dem die innerschuli-
schen sozialpddagogischen Fachkrafte gleichzeitig
im Stadtteil tatig sind bzw. mehrere Schulen mit
Angeboten der Jugendsozialarbeit versorgen. Dies
kann allerdings wegen der eingeschrankten Pra-
senz an den einzelnen Schulen durchaus auch
negative Folgen fiir ihre Wirksamkeit haben.

Zusammenfassend ist die Bedeutung von Schul-
sozialarbeit darin zu sehen, dass sie einen wich-
tigen Beitrag zur ldentitdts- und Personlich-
keitsbildung von Jugendlichen mit schwierigen
und riskanten Sozialisationsbedingungen leisten
kann. Sie kann diese Jugendlichen in ihrer schuli-
schen und auRerschulischen Lebensbewaltigung
unterstiitzen sowie in ihren sozialen Kompeten-
zen fordern und durch die Verbesserung der Schul-
erfolgschancen ihre soziale Integration langfristig
erhohen.323

Bildungsarbeit und Bildungsforderung

Die Verstarkung der frithen Bildungsarbeit und
-forderung ist eine vorrangig politische Forde-
rung, die in die Diskussion iiber eine kommunale
Bildungspolitik bzw. ein kommunales Bildungs-
konzept einflieBen muss. Auch hier geht es
darum, die spezifischen Erfahrungen und Kompe-
tenzen, die in der Benachteiligtenforderung ent-
wickelt und umgesetzt wurden, fiir die pddagogi-
sche Arbeit fruchtbar zu machen.

Interessant ist in dieser Hinsicht eine Diskussion
in den Niederlanden, die die Ersetzung der

321 ygl|. Ludewig/Paar 2002: 520f.

322 ygl. Speck 2008.

323 Speck 2008: 341; vgl. auch Rademacker 2004.
324 Solga 2005: 312.

altersorientierten Schulpflicht durch eine kompe-
tenzbezogene Schulpflicht zum Gegenstand
hat.32% Dies schlieBt implizit an die Forderung
von Hurrelmann an, dass die Schulen eine Ver-
pflichtung eingehen sollen, die einmal aufge-
nommenen Schiilerinnen und Schiiler auch bis
zum Abschluss zu behalten oder anders formu-
liert: sie verpflichtend zum Abschluss zu bringen.
Dies wiirde nicht nur die Verpflichtung zu einem
qualitativen Schulabschluss beinhalten, sondern
konnte auch die Rate von Schulabbrechern dras-
tisch senken.
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Benachteiligte Jugendliche lernen grundsadtzlich
nach denselben Regeln und Prinzipien wie alle
anderen Jugendlichen auch. Dennoch brauchen
sie Forderung im schulischen und individuellen
Bereich sowie an den Ubergidngen.325

Die Anforderungen im schulischen Bereich sind
bereits oben beschrieben worden. Im Bereich der
Ubergangsschwellen sollte sich die Unterstiitzung
darauf konzentrieren, Zugdange in Ausbildung und
Beruf zu organisieren. Trotz aller Bestrebungen
einer frilhen Forderung bleiben die Ubergangs-
schwellen bestehen.

Auch hier ist an Erfahrungen aus der Jugendsozial-
arbeit anzukniipfen. Zugange zu o6ffnen (in den
nordischen Ldndern ein sehr erfolgreicher Weg)
bedeutet: den Weg in Betriebe zu offnen, die
Moglichkeit zur Darstellung der tatsachlichen Leis-
tungsfahigkeit zu zeigen und die Bedeutung for-
maler Zeugnisse — wie auch sozialer Gruppenzu-
schreibungen — durch persdnliches gegenseitiges
Kennenlernen von Betrieb und jungen Menschen
zu minimieren. Dies kann iiber Praktika, aber auch
durch eine systematische Einbeziehung der Betrie-
be in die Berufsorientierung326 geschehen. Hierzu
ist es notwendig, systematische und dauerhafte
Kooperationsformen mit Betrieben zu entwickeln.

Die Angebote im Ubergangssystem miissen unter-
einander wie auch in Richtung schulischer und
beruflicher Ausbildung durchlassiger werden.

In ihrer Untersuchung zu ,,Chancen fiir Jugendli-
che ohne Berufsausbildung" haben Goltz et al.
(2008) Eckpunkte zu einer verbesserten Integra-
tion von benachteiligten Jugendlichen herausge-
arbeitet. Zu diesen Eckpunkten gehoren u.a. eine
starkere Beriicksichtigung der sozial-familidren
Lebenssituation dieser Jugendlichen; eine zwei-
gleisige Forderstrategie, die prdventive Ansdtze
ausbaut und die nachschulische Forderung weiter
optimiert; die Ermoglichung von Vorlaufphasen
bei Forderkonzepten und ein kontinuierlicher
Forderverlauf sowie eine begleitende Unterstiit-
zung, die auch den Betrieb einschliet und auf

| 5. Besondere Forderung benachteiligter Jugendlicher

die gesamte sozial-familidre Lebenssituation be-
zogen ist.327

Ein grundlegender Eckpunkt, aus dem sich letzt-

lich wichtige Gestaltungsprinzipien der Forder-

praxis ableiten, ist das Ankniipfen an den indivi-
duellen Ausgangslagen bzw. deren konsequente

Beriicksichtigung, und zwar in dreifacher Hin-

sicht328;

a) auf Seiten der Jugendlichen (Beriicksichtigung
der Voraussetzungen im Hinblick auf Kompeten-
zen, bisherige Entwicklungsgeschichte/,,Mal3-
nahmekarriere", kompetenzbezogene und sozi-
ale Problemlagen im Kontext der gegebenen
Lebenssituation);

b) auf Seiten der Betriebe und deren spezieller

Bedarfs- und Anforderungssituation (betrieb-

licher Bedarf an Nachwuchs- bzw. Arbeitskraf-

ten in den konkret gegebenen Tdtigkeitsfel-
dern, marktbezogene Erfordernisse in Bezug
auf Betriebsablauf);

auf Seiten der spezifischen regional-lokalen

Gegebenheiten (Bedarfs- bzw. Angebotslage

auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt, Bran-

chenkonstellation, forderrelevante Berufsfel-
der/Branchen; vorhandene Netzwerke und For-
derprojekte etc.).

n
~

Allerdings ist auch in Rechnung zu stellen, dass
angesichts der quantitativen Probleme auf dem
Ausbildungsstellenmarkt und der qualitativen
Aspekte nicht gelingender Integration eine aus-
schlieBlich auf die Optimierung von Forderkon-
zepten ausgerichtete Strategie zu kurz greift. Not-
wendig ist dariiber hinaus die ErschlieBung von
zusatzlichen, auch offentlich geforderten Ausbil-
dungs- und Arbeitsmadglichkeiten.

Die hohe Zahl von Jugendlichen, die auch nach
erfolgreichem Abschluss einer Ausbildung arbeits-
los sind, macht deutlich, dass die Entwicklung
einer ,kohdrenten Gesamtstrategie der Integra-
tionsforderung notwendig ist, die neben der Aus-
bildungsforderung von vornherein auch den
Ubergang in ein Beschaftigungsverhiltnis kon-
zeptionell mit einbezieht."329

325 ygl. dazu Bojanowski/Ratschinski/Strasser 2005; Goltz/Christe/Bohlen 2008; Stomporowski 2007.

326 Vgl. dazu das so genannte Hamburger Hauptschulmodell.
327 ygl. ausfiihrlicher Goltz/Christe/Bohlen 2008: 229ff.
328 \g|, ausfiihrlicher Goltz/Christe/Bohlen 2008: 139ff.
329 Goltz/Christe/Bohlen 2008: 233; vgl. auch Christe 2008a.
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In der Diskussion um die Verbesserung der Uber-
gdnge spielen seit einiger Zeit auch Vorschldge fiir
ein regionales Ubergangsmanagement eine wich-
tige Rolle, wobei das Spektrum hier von einem
eher technokratischen bis hin zu einem stark an
den Interessen und Bediirfnissen der betroffenen
Jugendlichen orientierten Verstindnis von Uber-
gangsmanagement reicht.

Die Begriindung fiir ein regionales Ubergangsma-
nagement ergibt sich aus der Tatsache, dass sich
die Probleme regional sehr unterschiedlich stellen
und deshalb Losungen auch nach den jeweiligen
regionalen Bedingungen differenziert gesucht
werden miissen.

Hierflir notwendig ist ein kohdrentes Konzept ei-
nes regionalen Ubergangsmanagements. Darunter
ist zu verstehen, dass das Konzept des Ubergangs-
managements auf einem einheitlichen, fachlich
fundierten und aufeinander bezogenen Ansatz
aufsetzt, d.h. einem gemeinsamen Leitbild folgt.
Management bedeutet dabei die Gestaltung und
Steuerung des Ubergangsfeldes durch eine neu-
trale Instanz, deren Aufgabe es ist, die Akteure
und Netzwerke in Einklang zu bringen, Eigensin-
nigkeiten und Abgrenzungsversuche ebenso zu
tiberwinden wie Ressortegoismen.

Kooperation mit Betrieben

Auf der anderen Seite ist von den Betrieben zu
fordern, die Voraussetzungen fiir eine duale Aus-
bildung realistisch zu setzen.331 Bisher folgten die
Betriebe dem Prinzip der ,Bestenauslese”, d.h.
die Anforderungen an den Eintritt in Ausbildung
wurden immer mehr erhoht.332 Diese Anforde-
rungen kann aber nur ein Teil der Bewerberinnen
und Bewerber fiir die duale Ausbildung erfiillen.
Vor dem Hintergrund einer veranderten demogra-
phischen Situation333 scheint sich inzwischen
eine Offnung anzudeuten. Hauptschiilerinnen

330 ygl. dazu ausfiihrlich Christe 2007.

Ein solches Konzept ist gezielt auf die verschie-
denen Schwellen des Ubergangs und die dort
bestehenden spezifischen Ubergangsprobleme
orientiert. Ihm liegt nicht die Annahme eines
standardisierten und unveranderlichen Einheits-
pfads des Ubergangs zugrunde, den jeder und
jede Jugendliche in derselben Weise durchlaufen
muss.

Es beriicksichtigt vielmehr die bestehende Vielfalt
von Wegen und die damit verbundenen Moglich-
keiten, die Ubergidnge nach eigenen Vorstellungen
gestalten zu konnen. Insofern geht es auch da-
rum, eine moglichst hohe Selbstorganisation der
Jugendlichen zu fordern und ihnen individuelle
Integrations- und Entwicklungswege zu erdffnen.
Ein zu eng gefasstes Ubergangsmanagement wiir-
de dagegen eine Bevormundung darstellen.

Ein solches Verstindnis von Ubergangsmanage-
ment bedingt auch ein gewisses MaR an Re-
dundanz in der Angebotsstruktur. Denn Uber-
gangsmanagement fiihrt nicht per se zu einem
schlanken, auf 6konomische Effizienz ausgerich-
teten System. Notwendig ist eine kleinteilige und
vielfdltige, jedoch libergreifend gesteuerte Ange-
botsstruktur, die flexibel den verschiedensten
Anforderungen angepasst werden kann.330

und Hauptschiiler werden wieder verstarkt in die
duale Ausbildung mit einbezogen.

Zur Unterstiitzung dieses Prozesses ist es sinnvoll,
entsprechende Begleit- und Unterstiitzungskon-
zepte zu entwickeln und mit den Ausbildungs-
betrieben gemeinsam umzusetzen.33* Dazu sind
Verhandlungen mit Betrieben iiber die tatsachli-
che Leistungsfahigkeit und Potenziale der Jugend-
lichen und iiber neue Formen der Forderung in der
betrieblichen Ausbildung zu fiihren, was neben

331 |n der vom Bundesverband der AWO herausgegebenen Rahmenkonzeption fiir ein Potenzial-Assessmentverfahren wird, im
Sinne einer regionalen Verantwortungsgemeinschaft, die Aufgabe der Betriebe darin gesehen, an den tatsdchlichen betrieb-
lichen Aufgaben und Abldufen orientierte Anforderungen zu formulieren (vgl. AWO-Bundesverband 2007).

323 ygl. kritisch zu den betrieblichen Rekrutierungsstrategien den BIBB-Expertenmonitor, Ehrenthal/Eberhard/Ulrich 2005.2005

sowie Granato 2007.
333 ygl. dazu Teil I, Kap. 4.1 und &.2.
334 ygl. dazu auch Goltz/Christe/Bohlen 2008.
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| 9.

der unmittelbaren lokalen Kommunikation ebenso
auf libergeordneter Ebene stattfinden sollte.

Wie verschiedene Untersuchungen zeigen, kommt
betrieblichen Praktika eine Schliisselstellung fiir
eine erfolgreiche Integration zu.33> Sie kdnnen
hilfreiche Tiiroffner sein, wenn sie in eine anfor-
derungsgerechte Vorbereitungsphase, eine inten-

Flexible Ausbildungszeiten

SchlieBlich ist die Verldngerung der Ausbildungs-
zeiten ein von der Jugendsozialarbeit schon lange
formulierter Vorschlag. Er wird derzeit in Nord-
rhein-Westfalen in dem Modellversuch ,Dritter
Weg" erprobt. Jugendliche mit mehreren schwer-
wiegenden Problemlagen fdllt es schwer, diese
zeitgleich mit den Anforderungen der durch-
schnittlich dreijahrigen Ausbildung in den Griff zu
bekommen. Das in Nordrhein-Westfalen erprobte
Modell setzt auf einer Modularisierung der Ausbil-
dung auf und ermdglicht Unterbrechungen und

sive Begleitung (wozu die reflektierende Bearbei-
tung der von den Jugendlichen gemachten Erfah-
rungen gehort) und in eine iibergreifende Forder-
strategie eingebettet sind, die die Jugendlichen
schrittweise auf einen ausbildungsbezogenen
Entwicklungspfad fiihrt und zugleich eine Uber-
forderung von Betrieben bei der Akquirierung von
Praktikumspldtzen beriicksichtigt.

die Wiederaufnahme der Ausbildung, z.B. nach
Klarung wichtiger Probleme bei kontinuierlicher
Begleitung durch einen Bildungstrager.

Dieses Konzept ist weiter zu entwickeln und zu
versteigen. Fiir eine erweiterte Umsetzung ist zur
Finanzierung eine Einbeziehung der Jugendbe-
rufshilfe notwendig, da die Voraussetzung zur
Teilnahme in multikomplexen Problemlagen liegt,
die in der Regel einen Jugendhilfebedarf vermu-
ten lassen.

Verbesserung der beruflichen Ausbildungssituation

Vor dem Hintergrund des seit Jahren bestehenden
Mangels an betrieblichen Ausbildungspldtzen,
den erheblichen Mdngeln in der betrieblichen
Ausbildungspraxis und der zunehmenden Ver-
staatlichung der beruflichen Bildung (Ubergangs-
system) gidbe es Anlass genug, die Reformbemii-
hungen auf eine Verbesserung der beruflichen
Ausbildungssituation Jugendlicher zu richten.
Allerdings ist fraglich, ob die durch den Kopenha-
gen-Prozess angestolRene Entwicklung tatsachlich
dazu fiihren wird.

In der seit einiger Zeit gefiihrten Diskussion um
eine Modularisierung in der Berufsausbildung
wird auch die Auffassung vertreten, die Modulari-
sierung konne eine Losung des Problems der
beruflichen Qualifizierung benachteiligter Ju-
gendlicher sein. Aufgrund ihrer mangelnden Aus-

bildungsfahigkeit komme ihnen eine in Module
zerlegte, praxisorientierte Teilausbildung mit
theoriegeminderten Inhalten entgegen. Vorge-
schlagen wird deshalb, dass diese Jugendlichen
im Rahmen des Ubergangssystems Module erwer-
ben kdnnen, die im Falle der Aufnahme einer be-
trieblichen Ausbildung im dualen System als be-
reits erbrachte Ausbildungsleistung anzurechnen
seien. In diesem Zusammenhang ist auch die In-
tegration bestimmter Berufsvorbereitender MaR-
nahmen in das Berufsbildungsgesetz zu sehen.

Ob eine Modularisierung der Ausbildung die
Berufsorientierung bzw. die Beruflichkeit der
Berufsausbildung in Frage stellt oder die Modu-
larisierung auch unter Beibehaltung der Berufs-
orientierung der Ausbildung moglich ist, wird
allerdings sehr kontrovers diskutiert.33¢ Als Ein-

335 ygl. Berufsorientierungspraktika 2004; Christe 2008b; Goltz 2004; ZDH/ZWA 2007.
336 ygl. Baethge/Solga/Wieck 2007; BiBB 2004; Gaag 2004; Kloas/Kramer 2004; Schier/Reitz 2004.
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wdnde gegen eine Modularisierung werden ins-

besondere folgende Argumente angefiihrt:

+ Es gibt bislang keine gesetzliche Anerkennung
der Module.

Langfristig ist eine Entwertung der beruflichen
Qualifikation zu erwarten.

+ Die Aufspaltung der Bildungsabschliisse in Teil-
abschliisse und Niveaustufen stellt eine Wie-
derbelebung der Stufenausbildung dar.

+ Es werden weniger Jugendliche einen Fachar-
beiterabschluss erreichen.

Die Ausbildungszeiten werden sich verlangern,
da die Ubergdnge kompliziert und schwierig
sind und mit Verzogerung stattfinden werden.

+ Ungeklart ist bislang, was dies fiir die Organisa-
tion des Lehrangebots der Berufsschule bedeu-
tet.

Ungeklart ist auBRerdem die Finanzierung der
Module; es steht zu beflirchten, dass dies die
Lernenden selbst sein werden.

| 10. Fazit

Die vorliegende Expertise hat anhand vielfdltiger
empirischer Befunde und unter Bezug auf zahl-
reiche einschldgige Untersuchungen herausgear-
beitet, dass trotz der in Artikel 3, Satz 3 Grundge-
setz festgelegten Bestimmung, wonach niemand
wegen seiner Herkunft benachteiligt werden
darf337, Kinder und Jugendliche aus unteren sozi-
alen Schichten alleine aufgrund ihrer sozialen
Herkunft im Bildungswesen der Bundesrepublik
Deutschland systematisch benachteiligt werden.
Dabei wurde auch versucht, Erkldrungen fiir die-
sen — durchaus als skandalds zu bezeichnenden -
Sachverhalt darzustellen und zu diskutieren. Es
wurde gezeigt, dass die Selektivitat des deutschen
Bildungswesens durchaus einer inneren Logik
folgt und nicht blo ein Erkenntnisproblem oder
gar zufallig ist.

Dies hat Konsequenzen fiir die Folgerungen und
Empfehlungen, die aus der empirischen und the-
oretischen Analyse gezogen werden. Dies bedeu-
tet, dass bei allen in dieser Expertise aufgezeigten
Einmischungs- und Entwicklungsmaoglichkeiten es

+ Wahrscheinlich ist, dass es unbezahlte Praktika
zum Erwerb von Modulen geben wird; dies
wiirde jedoch bedeuten, dass beim Erwerb von
Modulen die Ausbildungsvergiitung entfallt.
SchlieRlich besteht die Gefahr, dass die Modu-
larisierung zur Schaffung einer Reservearmee
auf niedrigem Qualifikationsniveau in unsteti-
gen und unsicheren Arbeitsverhdltnissen bei-
tragt.

Inwiefern die einer Modularisierung zugrunde lie-
gende Annahme, fiir das Berufsleben der Zukunft
sei keine berufsbezogene Ausbildung mehr notig,
zutreffend ist, mag eher bezweifelt werden. Inso-
fern ist auch fraglich, ob die daraus gezogene Fol-
gerung, es sei kiinftig sinnvoller, nur diejenigen
Qualifikationen zu erwerben, die fiir die jeweils
aktuelle Tatigkeit gerade bendtigt werden und
deshalb die ,starre" Facharbeiterausbildung auf-
zugeben, wirklich zielfiihrend ist.

notwendig ist, sich dariiber bewusst zu sein, dass
mit ihrer Umsetzung nicht das gesellschaftliche
Interesse an Distinktion, Segmentation und Sta-
tusverteidigung aufgehoben ist.

Um es an einem Beispiel zu verdeutlichen: Wenn
alle hoher springen kénnen, verschieben sich im
Wesentlichen die Durchschnittsleistungen, aber
die Verteilung von Spitzenleistung zu ,,gerade mal
so" oder gar Scheitern bleibt in der Regel erhal-
ten. Es wird lediglich ein neuer Mindeststandard
definiert, in unserem Zusammenhang also fiir die
Schule und die Arbeitswelt. Diejenigen, die — um
im Bild zu bleiben — hinten runterfallen, bleiben
aber dieselben.

Die Entwicklung der Integrierten Gesamtschulen
hat dies sehr deutlich gezeigt. Hier haben sich im
Laufe der Zeit dieselben Segregationseffekte wie
im dreigliedrigen Schulsystem herausgebildet. Die
Folgen sozialer Ungleichheit werden nicht aufge-
hoben, sondern es entstehen andere Folgen, de-
nen es dann zu begegnen gilt.

337 Artikel 3, Abs. 3 GG lautet wortlich: ,,Niemand darf wegen seines Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner
Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen oder politischen Anschauungen benachteiligt oder
bevorzugt werden. Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden."
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Der derzeitige Umbau des Bildungssystems ist
hauptsdchlich auf die Interessen, Bediirfnisse und
die Lebensplanung der sich aus der gehobenen
Mittelschicht rekrutierenden ,Wissensarbeiter"
und ,,Symbolanalytiker" zugeschnitten, die seit
den 1990er Jahren als die neue Elite der post-
modernen Wissensgesellschaft gelten. Von der
Verkiirzung der Schulzeit fiir die Gymnasien, der
Straffung der universitdren Studiengdnge, der
Internationalisierung der Studienabschliisse und
der Einfiihrung von Studiengebiihren profitieren
vor allem (wenn nicht ausschlieRlich) die Kinder
einer gut situierten, reichlich mit Bildungskapital
ausgestatteten Mittel- und Oberschicht. Fiir alle
anderen bedeutet dies alles eher neue Selek-
tionsbarrieren, deren Uberwindung ihnen immer
groRere Opfer abverlangt. Das Bildungssystem
entwickelt sich somit, dhnlich der Entwicklung im
Gesundheitssystem, hin zu einer Zweiklassenbil-
dung.

Dass es nicht an der natiirlichen Begrenztheit der
Bildungsreserven liegt, warum der Anteil bil-

338 Bude 2008.

dungsarmer junger Menschen in Deutschland so
hoch ist und das Elternhaus dafiir eine so ent-
scheidende Rolle spielt, sondern kulturelle, sozi-
ale und institutionelle dafiir Griinde maRgebend
sind, beweist der Vergleich mit anderen Landern
wie z.B. Frankreich und GroRbritannien, aber
auch Siidkorea oder Finnland.338

Die fortschreitende Vermarktlichung aller Gesell-
schaftsbereiche macht auch vor dem Bildungs-
wesen nicht halt. Auch im Bildungssektor hat das
Konkurrenzprinzip weitgehend die Regie iiber-
nommen. Wer nicht iiber die geforderten Kompe-
tenzen und Fahigkeiten verfligt, die der Arbeits-
markt fordert, dem droht mangels anderer
Arbeitspldtze die soziale Exklusion. Vor diesem
Hintergrund bedeutet Integration durch Bildung,
dass Bildung mehr als bisher schon iiber den
Zugang zum Erwerbssystem und die Teilhabe am
Wohlstand entscheidet. Insofern ist der Slogan
JIntegration durch Bildung" durchaus nicht nur
als ein Angebot, sondern auch als eine Drohung
zu verstehen.
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