Das Gymnasium zwischen Tradition
und Zukunft

Josef Kraus

1. Zur Geschichte des Gymnasiums

1.1 Zwei Jahrtausende Vergangenheit und zwei Jahr-
hunderte Geschichte

Das Gymnasium hat zwei Jahrtausende Vergangenheit und
zwei Jahrhunderte Geschichte hinter sich. Es ist damit Teil
des gesamten europdischen Kultur- und Geistesgeschichte.
In dieser Zeit hat das Gymnasium zahllose Reformen, At-
tacken, Grabgesinge, ja Vernichtungsfeldziige tiberstanden.
Gewifd veridnderte sich das Gymnasium dadurch, aber wel-
che Institution tat dies in diesen Zeitrdumen nicht — von
der Familie tiber die Kirche bis hin zum Staat? Dennoch:
Das Gymnasium ist auch zu Beginn des 21. Jahrhunderts
die Konstante des deutschen Bildungswesens schlechthin.
An der Wiege des gymnasialen Kanons standen griechi-
sche Anfinge, konkret die Platonischen Akademien mit
der ,enkyklios paideia”, und die rémischen Anfinge, kon-
kret die ,septem artes liberales”, namlich mit dem Tri-
vium aus Grammatik (mit Literatur), Rhetorik (mit Recht
und Ethik), Dialektik/Logik und mit dem Quadrivium aus
Arithmetik, Musik, Geometrie (mit Geographie und Na-
turgeschichte) und Astronomie. Die eigentliche Tradition
des Gymnasiums beginnt allerdings erst mit den mittelal-
terlichen Kloster-, Dom- und Stiftsschulen ab dem 5. Jahr-
hundert, mit den Stadtschulen des 13. Jahrhunderts sowie
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mit den Lateinschulen nach Melanchthons Schulplan von
1528 (Friedrich Paulsen bezeichnet sie als die ,altprote-
stantische Gelehrtenschule”).

1.2 Die preufdische Gymnasialreform

Niherungsweise in der heute noch geltenden Grundaus-
richtung entstand das Gymnasium mit der preuflischen
Gymnasialreform; es erlebte mit dem neuhumanistischen
Bildungsideal eines Wilhelm von Humboldt als humanisti-
sches Gymnasium eine neue Bliite. Humboldt ging es nicht
um die Bildung des Klerikers oder des Biirgers, sondern um
die Bildung des Menschen. Es ging ihm aber auch darum, die
Studierfihigkeit zu festigen. Dazu wurde 1788 in Preuflen
die Reifepriifung eingefithrt; 1812 wurde die Prafungsord-
nung weiter ausgebaut und die Reifepriifung zur festen Vor-
aussetzung fur die Zulassung zum Studium. 1837 fithrte
Preuflen, um den Klagen iiber die Uberbiirdung der Schiiler
abzuhelfen, die neunjihrige Schulzeit mit jeweils einem
Jahr Sexta, Quinta, Quarta und je zwei Jahren Tertia, Se-
kunda und Prima ein. Preuflen hatte damit in Sachen Gym-
nasium die Fithrung in Deutschland tibernommen.

Ende des 19. Jahrhunderts ergaben sich erneut Versuche,
den ,gelehrten Unterricht” zu reformieren. ,Die Angriffe,
die sich in Deutschland Ende der achtziger Jahre gegen das
humanistische Gymnasium richteten, kamen hauptsich-
lich aus zwei Lagern: von den industriell interessierten
Kreisen der hoheren Bourgeoisie und von der militaristisch
orientierten preuBischen Hofpartei. Die ersteren erhoben
die jedermann bekannten Einwinde von der praktischen
Nutzlosigkeit der toten Sprachen und plidierten fir die
Verdringung der klassischen Bildung durch eine soge-
nannte realistische ...; die letztere wies darauf hin, daf§ die
vorwiegende Beschiftigung mit dem Altertum dem Patrio-
tismus nachteilig sei und forderte einen Unterricht auf na-
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tionaler’ Grundlage ...” (Egon Friedell). In der Folge kam es
in den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts zur Ausdif-
ferenzierung der Schullandschaft: Der Aufbau des mittle-
ren Schulwesens der Real-, Birger- und Gewerbeschulen
fihrte zur Etablierung von Realgymnasien (mit modernen
Fremdsprachen anstelle von Latein und Griechisch) und
von Oberrealschulen (mit Schwerpunktsetzung im Bereich
Mathematik und Naturwissenschaften). Mit Erlaf vom 26.
November 1900 wurden in Preuflen (in Stiddeutschland
erst 1910 bis 1914) die Realgymnasien und die Oberreal-
schulen dem humanistischen Gymnasium gleichgestellt.

Was die Grofienordnungen betraf, war das Gymnasium
immer noch weit davon entfernt, eine Schule der grofien
Schiilerzahl zu sein. 1911 beispielsweise besuchten 306.000
junge Leute im Deutschen Reich ein Gymnasium, ein Real-
gymnasium oder eine Oberrealschule (davon gut die Hilfte
das herkémmliche, nimlich das humanistische Gymna-
sium). Zum Vergleich: Das Deutsche Reich zihlte damals
rund 65 Millionen Menschen; knapp ein halbes Prozent da-
von besuchten also eine sog. hohere Schule. Das Deutsch-
land des Jahres 2005 zihlt 82 Millionen Menschen; 2,25 Mil-
lionen, also 2,7 Prozent, besuchen ein Gymnasium.

1.3 Das Gymnasium in der NS-Zeit

In den Jahren 1933 bis 1945 genof3 das Gymnasium nicht
gerade die volle Sympathie der Machthaber; diese setzten
aus ideologischen Griinden vielmehr auf die Volks-, Mittel-
und Berufsschulen. Das Gymnasium selbst verstand sich
als die Schule der biirgerlichen, ja einer liberal-weltbiirger-
lichen Kultur; das war den Nationalsozialisten suspekt.
Deshalb haben sie ihr Fithrungspotential weniger aus dem
Gymnasium, sondern vor allem aus der Sonderschule ,Na-
pola” rekrutiert. Allerdings wurde das Gymnasium in den
Dienst der Rekrutierung junger Offiziere gestellt. Im Zuge
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des Ausbaus der Wehrmacht und des damit einhergehen-
den Bedarfs an soldatischen Fiuhrungskriften wurde die
neunjihrige gymnasiale Schulzeit im Jahr 1938 auf acht
Jahre verkiirzt. Man gewann dadurch mit einem Mal einen
zusdtzlichen Jahrgang an Offiziersanwirtern. Ansonsten
hat sich das Gymnasium reserviert gegentiber der Ideologie
des Nationalsozialismus verhalten und die Hereinnahme
rassistischer Elemente nur in Grenzen geleistet. Die zwan-
zig Jahre nach dem Krieg verbreitete Behauptung, das Gym-
nasium sei wihrend der NS-Zeit ein Hort deutsch-nationa-
ler Gesinnung gewesen, entspricht in dieser Pauschalitit
nicht den Tatsachen.

1.4 Das Gymnasium in der Bundesrepublik Deutschland

Die West-Alliierten wollten fir die Tri-Zone nach amerika-
nischem Vorbild eine ,demokratische Gemeinschafts-
schule”. Diese Idee setzte sich aber nicht durch, vielmehr
kntipfte die Schulpolitik in den Westzonen sowie ab 1949
die Schulpolitik der Linder der Bundesrepublik am geglie-
derten Schulwesen der Weimarer Republik an. In der Folge
erlebte auch das Gymnasium — ab 1951 sukzessive wieder
erweitert um ein neuntes Schuljahr — eine Reetablierung.
Im Jahr 1950 besuchten in der Bundesrepublik bereits wie-
der ca. 650.000 junge Leute ein Gymnasium. Diese Zahl
verdoppelte sich binnen zwei Jahrzehnten aus zwei Griin-
den: Zum einen gab es einen groflen Geburtenzuwachs,
zum zweiten wurde ab den 60er Jahren eine Politik der fort-
schreitenden Offnung des Gymnasiums betrieben. 1970
jedenfalls beherbergte das Gymnasium bereits 1,36 Millio-
nen Schiiler.

In den 60er und 70er Jahren des 20. Jahrhunderts waren
das Gymnasium und das gegliederte Schulwesen insgesamt
zum Kritikobjekt der Bildungsreformer geworden. Der
,Deutsche Bildungsrat” empfahl - politisch massiv unter-
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stiitzt von SPD, FDP, Gewerkschaften und , progressiven”
Bildungstheoretikern — eine Umwandlung der horizontalen
Gliederung des Schulwesens (Hauptschule, Realschule,
Gymnasium) in eine vertikale Gliederung in Schulstufen
(Sekundarstufe I, Sekundarstufe II). Konkret sollte das hei-
Ben: Auf eine sechsjihrige Grundschule bzw. eine vierjih-
rige Grundschule mit integrierter Orientierungsstufe in
den Jahrgangsstufen 5 und 6 sollte in den Jahrgangsstufen
7 bis 10 eine einheitliche Sekundarstufe I (also eine inte-
grierte Gesamtschule) folgen. Die Umsetzung dieser Vor-
schlige ist bekannt. Je nach Regierungskonstellation folgte
man diesem Modell mehr oder weniger: in Siiddeutschland
nur im Rahmen einzelner Modellversuche, in Nordrhein-
Westfalen, in Hessen sowie in den Stadtstaaten in grofiem
Stil, ohne allerdings das gegliederte Schulwesen oder gar
die Gymnasien aufzuheben. Zu einer von ,linken” bil-
dungspolitischen Kriften angestrebten integrativen Losung
in der Sekundarstufe II kam es noch seltener, nimlich nur
in Form einer sog. Kollegschule (nicht zu verwechseln mit
der Kollegstufe als gymnasialer Oberstufe). Diese Kolleg-
schule wurde in den 70er und 80 Jahren konzipiert und er-
probt; in NRW hat sie sich gut 40mal etabliert. Diese Kol-
legschule stellt eine Integration von gymnasialer Oberstufe
und Berufsschule dar, sie schlief3t mit einer Hochschulreife
und mit einem Berufsabschlufl nach Landesrecht ab.

Was das Gymnasium betrifft, so zeigte es in den 70er und
80er Jahren auch in SPD-regierten Lindern eine ungeahnte
Widerstandsfihigkeit gegen die ,neue”, integrative Schul-
politik. Anders ausgedriickt: Die Gesamtschule hatte selbst
in Lindern wie Hessen oder NRW keine Chance, das Gym-
nasium abzuldsen. Gleichwohl waren tiber das Gymnasium
zahlreiche mehr oder weniger tiefgreifende Reformen hin-
weggegangen. Stichworte miissen an dieser Stelle gentigen:
Disseldorfer Abkommen zur Vereinheitlichung des Schul-
wesens von 1955 mit Festlegung auf drei Gymnasialtypen,
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nidmlich das altsprachliche (frither: humanistische), das

neusprachliche (frither: Real-Gymnasium) und das ma-

thematisch-naturwissenschaftliche Gymnasium (frither:

Oberrealschule); daneben in den Lindern teilweise auch

wirtschaftswissenschaftliche, sozialwissenschaftliche, mu-

sische und erziehungswissenschaftliche Gymnasien; Tut-
zinger Maturitdtskatalog von 1958; Saarbriicker Rahmen-

vereinbarung zur Oberstufe des Gymnasiums 1960;

Hamburger Abkommen zur Vereinheitlichung des Schulwe-

sens 1964; Berliner Richtlinien fiir den Gymnasialunter-

richt der Klassen 5 bis 11 von 1966; Vereinbarung tiber die

gegenseitige Anerkennung der Reifezeugnisse von 1969;

Bonner Vereinbarung zur neugestalteten gymnasialen Ober-

stufe (NGO) von 1972; Vereinbarung tiber Einheitliche Pri-

fungsanforderungen (EPA) in der Abiturprifung von 1979.
Trotz all dieser Vereinbarungen hat sich das Gymna-

sium in der Bundesrepublik in verschiedene Varianten

und mit sehr unterschiedlichen Vorgaben ausdifferenziert:

— als Schule der Jahrginge 5 bis 13 oder in Lindern mit
sechsjihriger Grundschule bzw. mit Orientierungsstufe
als Schule der Jahrginge 7 bis 13;

- als Schule mit festen Zugangsbedingungen bzw. Qualifi-
kationsvoraussetzungen oder als Schule, die von den El-
tern fiir ihre Kinder frei gewihlt werden konnte;

— als Schule, die vor allem in bestimmten Regionen bis zu
70 Prozent eines Geburtsjahrganges aufnahm, oder als
20-Prozent-Schule;

— als Schule mit relativ straffen Vorgaben bei der Wahl der
Ficher in der Oberstufe oder als Schule mit liberalen
Wahlmaoglichkeiten;

— als Schule, die mit einem landeseinheitlichen Zentral-
abitur, oder als Schule, die mit einem hausinternen Abi-
tur abschlief3t.

Diese Varianz wurde spitestens Ende der 80er, Anfang der

90er Jahre immer wieder zum Argernis, denn erstens hiuf-
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ten sich die Klagen der Hochschulen tiber die Qualitit des
studentischen Nachwuchses, und zweitens war gerade der
Bevolkerung in Lindern mit strengerer Gymnasialpolitik
auf Dauer nicht vermittelbar, warum ,ihre” Kinder — zu-
mal in einer durch den Numerus clausus angespannten
universitiren Lage — fiir das Abiturzeugnis einen hoheren
Preis zahlen sollten. Ein grofles politisches Wochenmaga-
zin betitelte 1992 einen Aufmacher gar mit , Abitur — Prii-
fung ohne Wert”. So kam es Ende der 80er Jahre und Mitte
der 90er Jahre zwischen den elf bzw. — nach der deutschen
Wiedervereinigung — sechzehn deutschen Lindern zu er-
neuten Festlegungen, vor allem was die Verbindlichkeit
der in der Oberstufe zu belegenden und in die Abiturwer-
tung bzw. die Abiturpriifung einzubringenden Ficher be-
traf. Auch diese Vereinbarungen verhinderten aber nicht,
daf} Linder wie Hamburg ihren Schiilern weiterhin grof3zii-
gige Erleichterungen gewihrten, etwa das Substituieren
des Faches Deutsch durch einen Kurs Schulspiel.

1.5 Das Verschwinden des Gymnasiums in der DDR und
seine eindrucksvolle Renaissance nach 1990

Das gegliederte Schulwesen der Zeit vor und nach 1933
hatte in der SBZ tiber 1945 hinaus keinen Bestand. Unmit-
telbar nach Kriegsende wurde die Schullandschaft in der
SBZ nach sowjetischem Vorbild in eine zunichst achtjah-
rige einheitliche Grundschule und eine vierjihrige Ober-
schule umgewandelt. Als Argument dienten dabei die not-
wendige Demokratisierung der Schule und der Abbau von
Standesprivilegien. Ab 1959 wurde daraus eine zehnklas-
sige Polytechnische Oberschule (POS) mit zunidchst unver-
indert vierjahriger Oberschule, damals noch gegliedert in
einen neusprachlichen, mathematisch-naturwissenschaft-
lichen und altsprachlichen Zweig. Ab den 70er Jahren
kam die zweijdhrige Erweiterte polytechnische Oberschule
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(EOS), neben der es ,Spezialschulen fiir besonders Begabte”
gab. Wichtig war den mittel- und ostdeutschen Machtha-
bern als schulpolitisches Gestaltungsprinzip die Einheit
von Pidagogik und Okonomie. Deshalb auch ab 1951 die
sog. polytechnische Bildung; mit ihr rekurrierte man auf
Karl Marx, der die Trennung von geistiger und korperlicher
Arbeit beseitigt wissen wollte und die Verbindung des Un-
terrichts mit produktiver Arbeit forderte. Ebenfalls ab 1951
tbrigens wurde ausschlieflilich Russisch als erste und in
der Regel einzige Fremdsprache etabliert. Mit dem Jahr
1959 sollte der Hauptweg zur Hochschulreife der Ober-
schule tiber die Berufsausbildung fihren; diese Vorstellung
wurde mit dem Bildungsgesetz von 1965 revidiert. Die EOS
sollte wieder der Standardweg zur Hochschulreife werden.
Der Anteil der EOS-Absolventen an allen Schulabsolven-
ten betrug 1966 9,1 Prozent, 1970 9,8 Prozent und 1980
7,7 Prozent; hinzu kamen jeweils weitere rund drei Prozent
iber Berufsausbildung mit Abitur (BmA). Im Jahr 1986
etwa gelangten in der DDR insgesamt 36.800 Schiiler zum
Abitur, davon tber die EOS 52 Prozent, tiber BmA 28 Pro-
zent, lber Volkshochschule 7 Prozent, tiber Spezialschu-
len/-klassen 5 und tiber sonstige Wege 8 Prozent.

All diese Strukturen waren mit der friedlichen Revolu-
tion von 1989 und 1990 Schall und Rauch. Mit dem DDR-
Unrechtssystem wurde auch sein Schulsystem hinwegge-
fegt. Zu sehr hatte sich dieses Schulwesen — selbst bei An-
erkennung des einen oder anderen positiven Merkmals —
diskreditiert. Vor allem hatte es sich diskreditiert wegen
seines Zwangs zur Gleichmacherei, wegen der Ideologisie-
rung zahlreicher Unterrichtsficher und wegen der politi-
schen Willkiir, mit der junge Menschen zu bestimmten Bil-
dungswegen zugelassen oder aus ihnen ausgegrenzt
wurden. Bei der ab 1990 anstehenden inhaltlichen und
strukturellen Reform gingen die neu erstandenen finf Lin-
der zum Teil gemeinsame, zum Teil getrennte Wege. Wih-

159



Josef Kraus

rend sich Brandenburg unter dem Einfluf3 Nordrhein-West-
falens fiir eine flichendeckend etablierte Gesamtschule ne-
ben je rund 60 bis 70 Realschulen und Gymnasien ent-
schied (derzeit aus demographischen Griinden revidiert),
wihlten die anderen vier neuen Linder 1990 den Weg des
drei- oder zweigliedrigen Schulwesens. Gemeinsam ist al-
len fiinf Lindern aber die Wiedererrichtung der Gymna-
sien. Dieses besafd eine so grofe Strahlkraft, dafl sich am
liebsten alle Polytechnischen Oberschulen in Gymnasien
umwandeln wollten. Anfangs schien es auch so, als woll-
ten mehr als die Hilfte der Eltern, in manchen Gegenden
Dreiviertel der Eltern das Gymnasium als Schule fiir ihre
Kinder. Zwar hat sich diese enorme anfinglich Nachfrage
eingependelt, aber insgesamt ist das Gymnasium in den
neuen Lindern mit der gleichen Attraktivitit ausgestattet
wie in den alten Lindern.

1.6 Gymnasium und Hochschulzugang in anderen Lindern
Europas

Etwas Vergleichbares wie das Gymnasium Deutschlands
gibt es in anderen Lindern kaum bzw. kaum noch. Dort
hat man das, was einmal Gymnasium war, im Zuge einer
Vereinheitlichung des Schulsystems abgeschafft oder es al-
lenfalls nur noch in Rudimenten (siehe die ,grammar
school” in Grof$britannien) tibriggelassen. Der Hochschul-
zugang ist aulerhalb des deutschsprachigen Raums zu-
meist ebenfalls anders geregelt. Frankreich mag dafiir als
Beispiel stehen: Dort folgt auf die Gesamtschule namens
,college” eine hochdifferenzierte Oberstufe namens |, ly-
cée”. Ahnlich strukturiert, wenn auch anders benannt, ist
das System in den stiideuropdischen, nordeuropdischen und
osteuropdischen Lindern: Auf eine acht- bis zehnjihrige
Einheitsschule folgt eine Art gymnasiale, zwei- bis vierjih-
rige Oberstufe, die allerdings in der Regel nicht die Studier-
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berechtigung verleiht, sondern deren Absolventen sich
dann erst einer Hochschuleingangsprifung stellen miissen.
Auch sind die Oberstufensysteme anderer Linder meist
fachlich verengt, das heifdt, die Schiiler spezialisieren sich
weit vor dem Studium auf einen engen Kranz weniger Fi-
cher, in Grof$britannien beispielsweise auf ein paar wenige
A-Level-Kurse. Selbst wenn der Name Gymnasium in ein-
zelnen europdischen Lindern vorkommt (etwa in Grie-
chenland oder in Ruminien mit seinem ,,gymnasio” bzw.
,gymnaziu”), ist das etwas vollig anderes als das Gymna-
sium in Deutschland. Vergleichbar mit dem deutschen
Gymnasium sind allenfalls das Gymnasium und das Athe-
naum der Niederlande und die entsprechenden Schulen im
deutschsprachigen oder teilweise deutschsprachigen
Raum, also in Osterreich, in der Schweiz und in Luxem-
burg.

Die Niederlande kennen fiir die Schiiler nach der Grund-
schule das sechs Schuljahre umfassende Gymnasium (mit
Latein und Griechisch) sowie das ebenso lang dauernde
Athendum (ohne Latein und Griechisch) als , voruniversi-
tire” Schulen. In Osterreich entspricht dem deutschen
Gymnasium die Allgemeinbildende Hohere Schule (AHS)
mit den Klassen 5 bis einschliefSlich 12. Diese AHS
schliefst mit der Matura (Reifepriifung) ab. Innerhalb der
AHS kennt man drei Typen: das Gymnasium (mit alt-
sprachlichem Schwerpunkt), das Real-Gymnasium (mit
Schwerpunkt in Mathematik und Naturwissenschaften)
und das Wirtschaftskundliche Real-Gymnasium (mit
Schwerpunkt Okonomie). In der Schweiz folgt auf die Pri-
marstufe und eine leistungsdifferenzierte Sekundarstufe I
die Sekundarstufe IT mit den Maturititsschulen bzw. Gym-
nasien; diese gliedern sich in fiunf Typen: altsprachlich,
neusprachlich mit oder ohne Latein, mathematisch-natur-
wissenschaftlich, wirtschaftswissenschaftlich. Daneben
gibt es je nach Kanton musische und sozialpidagogische
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Maturititsschulen, auflerdem Langgymnasien, die bereits
nach der Primarstufe beginnen. In Luxemburg schliefilich
gibt es das siebenjihrige ,lycée général”, das auf einer
sechsjihrigen Grundschule aufbaut.

Auch hinsichtlich Dauer der Schulzeit bis zum Erwerb
der Hochschulreife und Breite der studienvorbereitenden
Vorbildung gibt es in Europa vielerlei Varianten. 13 Jahre
hat England mit fachspezifischer Hochschulreife als Ab-
schluf, 13 Jahre mit Allgemeiner Hochschulreife haben
Luxemburg und mehrere Kantone der Schweiz, 14 Jahre
die Niederlande und Island. Mit Ausnahme Belgiens und
Osterreichs vergeben alle Liander, die nur 12 Jahre kennen,
eine nur fachspezifische bzw. eingeschrinkte Hochschul-
reife, zumeist begleitet von einem Aditur, das heifdt einer
Hochschulzugangspriifung. In Belgien und Spanien wird
zwar formal eine allgemeine Hochschulreife verliehen, tat-
sachlich wird jedoch auch dort eine eingeschrinkte Ver-
gabe der Hochschulreife durch zusitzliche fachspezifische
Eingangspriifungen praktiziert. Frankreich hat 12 Jahre,
aufgrund der hohen Repetentenquote von rund 70 Prozent
und aufgrund der fiir viele Studienaspiranten notwendigen
,,classe préparatoire” de facto zumeist 13 oder 14 Jahre.

2. Das Gymnasium konkret
2.1 Die Bildungsziele des Gymnasiums

Das Gymnasium hat traditionell zwei herausgehobene Bil-
dungsziele: die Vermittlung einer umfassenden Allgemein-
bildung und die Vermittlung der Studierfihigkeit. Basis da-
fur ist ein breiter allgemeinbildender Ficherkanon. Dieser
umfaflt in den gymnasialen Eingangsklassen neun bis elf
Ficher, er steigert sich im Bereich der gymnasialen Mittel-
stufe auf bis zu fiinfzehn Ficher und reduziert sich in der
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gymnasialen Oberstufe auf durchschnittlich zehn Ficher.
Die Ficher Deutsch, eine Fremdsprache, eine Naturwis-
senschaft, Mathematik, Religion/Ethik und Sport sind im-
mer mit von der Partie; in den Jahrgangsstufen 6 bzw. 7 bis
10 bzw. 11 sind eine zweite Fremdsprache und das Fach Ge-
schichte Pflichtfach, die Zahl der obligatorischen Natur-
wissenschaften steigert sich in mehreren Jahrgangsstufen
bis auf drei, und auch die Ficher Musik und Kunst sind zu-
mindest in der Unterstufe und Mittelstufe des Gymnasi-
ums verbindlich. Daraus entstehen wochentlich Unter-
richtsumfinge von 28 bis 36 Stunden.

Der Ficherkanon, der der gymnasialen Bildung zugrunde
liegt, unterscheidet sich nur teilweise von dem anderer
Schulformen. Die Differenz besteht darin, daf3 Bildungsin-
halte breiter, vertiefter, mit hoherem Abstraktionsgrad und
unter intensiverem Finbezug der historischen Dimension be-
handelt werden koénnen, Allgemeinbildung mithin auf einer
breiteren und tieferen Grundlage angestrebt wird. Als charak-
teristisch kommt hinzu, daf$ das Gymnasium eine Schule der
Sprachen war und ist. Einschliefilich der Muttersprache hat
ein Gymnasiast mindestens drei, in bestimmten Fillen kon-
nen es inkl. Deutsch funf Sprachen sein, die auf dem Stun-
denplan stehen. Unter den Fremdsprachen dominieren Eng-
lisch, Franzosisch und Latein; an zahlreichen Gymnasien
tauchen aber auch Spanisch, Russisch oder gar Chinesisch
auf. Erheblich an Boden verloren hat das (Alt-)Griechische,
das tiber viele Jahrzehnte hinweg zum Kernbestand des Gym-
nasiums zdhlte; es wird im Rahmen des altsprachlichen
Gymnasiums deutschlandweit von allenfalls nur noch zwei
bis drei Prozent der Gymnasiasten erlernt. Der Vorrang der
Sprachen sowie die Pflichtficher Religion/Ethik, Geschichte,
Kunst und Musik machen das Gymnasium zu der europi-
ischen Schule par excellence, denn in keiner anderen Schul-
form Deutschlands und Europas begegnen junge Menschen
in so weitem Umfang europiischer Kultur.
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Neben der Vermittlung einer breiten Allgemeinbildung ist
das maflgebliche Ziel des Gymnasiums die Wissenschafts-
propddeutik. Wissenschaftspropadeutik meint nicht, das
Gymnasium als Universitit im kleinen zu begreifen, es
heifdt: auf wissenschaftliches Arbeiten vorbereiten. Dies zu
tun ist vor allem Anliegen der gymnasialen Oberstufe, wenn
die Schiiler auch hinsichtlich ihrer kognitiven Fihigkeiten
und unter Riickgriff auf das in der Unterstufe und Mittelstufe
Gelernte und Erworbene dazu in der Lage sind, fachimma-
nente Strukturen und Zusammenhinge systematisch her-
auszuarbeiten, und wenn man von ihnen erwarten kann,
dafd sie sich Inhalte auf immer hoheren Erkenntnis- und Re-
flexionsebenen (vgl. Spiralcurriculum) vergegenwartigen.

2.2 Latein als typisch gymnasiales Fach

Zur Pflege dieser historischen Dimension, zur Erweiterung
kultureller Kompetenz, als Besonderheit des Gymnasiums
im Unterschied zu den anderen allgemeinbildenden Schul-
formen und gerade in Zeiten eines vornehmlich utilitari-
stischen Bildungsdenkens muf} eine — nur vermeintlich —
,tote Sprache” eine Renaissance erleben: das Lateinische.
Denn: Bildung hat zu tun mit Reflexion und Nachdenk-
lichkeit, Bildung hat zu tun mit Distanz zum Tagesgesche-
hen und mit Freiheit im Urteilen. Gerade mit Latein wird
man das erwerben kénnen, was in Sonntagsreden gefordert
wird: Konzentration, Ausdauer, Sorgfalt, Unterscheidungs-
vermogen, Prignanz im Ausdruck. Der ,Lateiner” wird
eher gewappnet sein gegen eigene Geschwitzigkeit und ge-
gen die Geschwitzigkeit anderer, und er wird gewappnet
sein gegen einen Pragmatismus, bei dem das Handeln vor
dem Denken kommt. Vor allem hat der Lateinunterricht
eine mehrfach propideutische Funktion. Als europiisches
Erbgut fihrt das Lateinische ein in europdische Ge-
schichte, es wird damit zum Schliissel fiir européisches
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Denken. Man konnte sagen: Eine Gegenwart ohne Latein
wird provinziell. Sie tauscht romische Weitsicht gegen das
Spiefiertum des Hier und Jetzt ein. Latein ist sodann philo-
sophisch-politische Propiadeutik. Unsere Vorstellungen
von Staat und Gesellschaft, von Recht und Gerechtigkeit
haben sehr viel zu tun mit Iibertas, lex, civitas, potestas,
auctoritas, officium. Und Latein ist Schliissel zur Sprache
der Wissenschaft. 75 Prozent der deutschen Fremdworter
stammen aus dem Lateinischen. Wissenschaftliche Neolo-
gismen, gerade auch im Englischen, kommen ebenso von
dort. Das Lateinlernen demokratisiert damit die Fachter-
minologie, aus dem unverstindlichen Fachchinesisch
wird ein verstindliches Fachlatein. Das gilt fiir die Sprache
der Technik und der Medien und im besonderen fiir die me-
dizinische Terminologie. Latein ist schliefilich Briicke zu
europiischer Mehrsprachigkeit. Das gilt nicht nur fiir ein
leichteres Erlernen der romanischen Sprachen Italienisch,
Franzosisch, Spanisch, Portugiesisch, Rumainisch, sondern
es gilt auch fur das Englische, das zu fiinfzig Prozent des
gingigen Wortschatzes und zu mehr als sechzig Prozent
des gehobenen Wortschatzes lateinische Wurzeln hat.
Selbst slawische Sprachen mit ihren vielfiltigen Kasus-En-
dungen verlieren ihre Schrecken, wenn man Latein mit sei-
nen sechs Fillen erlernte. Kurz: Die Schulpolitik muf$ wis-
sen, dafl mit einem Wegfall des Lateinischen die Idee des
Gymnasiums den Bach hinuntergeht; sie muf§ sich mit
Nachdruck dazu bekennen, dafl Latein ein typisch gymna-
siales Fach ist.

2.3 Das Gymnasium in Zahlen

Das Gymnasium durchlief in den Jahren ab 1965 eine du-
Berst expansive Entwicklung. Dafl diese Entwicklung
nicht immer ohne Probleme war — man denke allein an Fra-

gen der Lehrerversorgung -, ist selbstverstindlich. Die
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Zahl der Gymnasiasten erhohte sich jedenfalls in der alten
Bundesrepublik binnen zwei Jahrzehnten von 1960 auf
1980 auf das Zweieinhalbfache. Verantwortlich dafar wa-
ren demographische Schiibe, aber auch eine politisch ge-
wollte Politik der Offnung des Gymnasiums. Die Zahl der
Gymnasien selbst wuchs nicht in diesem Umfang, sondern
nur um rund ein Drittel. Beides zusammen hat zur Folge,
dafy die Einzelgymnasien oft eine Verdreifachung ihrer
Schiilerzahl zu verkraften hatten. Gymnasien mit 1.500
oder 1.800 Schiilern waren zumindest in den 80er Jahren
keine Seltenheit.

Tab.: Entwicklung der Zahl der Gymnasien und der
Gymnasiasten (bis inkl. 1990 altes Bundesgebiet, ab 1995
Deutschland insgesamt)

Jahr Zahl der Gymnasien Zahl der Gymnasiasten
1960 1.823 853.400
1965 - 957.900
1970 2.311 1.365.800
1975 - 1.850.300
1980 2.477 2.119.000
1985 2.486 1.748.900
1990 2.567 1.549.700
1995 3.168 2.164.600
2000 3.166 2.256.800

Festzuhalten ist auch: Nicht die Gesamtschule, sondern
das Gymnasium bewerkstelligte die Heranfithrung der
sog. Bildungsreserven an das Gymnasium. Das gilt gerade
auch fur das sprichwortliche katholische Miadchen vom
Lande. Stellten Midchen noch 1960 nur 41,1 Prozent aller
Gymnasiasten, so waren es im Jahr 2000 bereits 54,4 Pro-
zent.

166



Das Gymnasium zwischen Tradition und Zukunft

Zur Vollstandigkeit dieser Statistik gehoren ferner fol-
gende Fakten: Seit den 70er Jahren gibt es neben den reinen
Gymnasien die Fachgymnasien bzw. die berufsbezogenen
Gymnasien. Sie bilden eine Oberstufe, in die Schiiler mit
mittlerem Schulabschluf$ eintreten kénnen. Deutschland-
weit gab es vor der Wiedervereinigung ca. 350 dieser Gym-
nasien, mit der Wiedervereinigung stieg ihre Zahl auf rund
520. Zuletzt — im Jahr 2005 — werden diese Gymnasien von
mehr als 100.000 Schiilern besucht. Sie haben ihren
Schwerpunkt mit 174 Fachgymnasien in Baden-Wiirttem-
berg, 84 in Niedersachen, 51 in Hessen und 49 in Sachsen.
Linder wie Bayern, Nordrhein-Westfalen und das Saarland
kennen diesen Schultyp nicht. Gymnasien sind ferner die
Abendgymnasien; sie ermoglichen Erwachsenen in einem
Zeitraum von mindestens drei Jahren den Erwerb der All-
gemeinen Hochschulreife. Voraussetzung fiir den Zugang
sind eine abgeschlossene Berufsausbildung und eine min-
destens dreijihrige Berufstitigkeit. Schiiler der Abendgym-
nasien miussen wihrend des Schulbesuchs mit Ausnahme
der Schluflphase berufstitig sein. Den Abendgymnasien
verwandt sind die Kollegs, fiir die dhnliche Voraussetzun-
gen wie beim Abendgymnasium gelten, allerdings ist hier
keine Berufstitigkeit wiahrend des Schulbesuchs erlaubt.
Abendgymnasien und Kollegs zusammen haben mit Stand
2005 gut 30.000 Schiiler.

2.4 Das Gymnasium im Lichte von PISA
Das Gymnasium in Deutschland weist im internationalen
und im innerdeutschen Vergleich die mit Abstand besten

PISA-Werte aus. Es hat sich zudem von PISA 2000 zu
PISA 2003 am meisten verbessert.
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Tab.: Deutsche PISA-Werte 2003, gesondert nach Schul-
formen (in Klammern Punktezuwichse gegentiiber PISA

2000)
Mathematik
Testbereich | Testbe- Lesen Natur-
Verinderun- |reich wissen-
gen/Bezie- Raum schaften
hungen und Form
Gymnasium 606 (+51) 588 (+40) |587 (+5) 599 (+21)
Realschule 510 (+19) 504 (+13) |501 (+6) 509 (+18)
Gesamtschule | 486 (+22) 478 (+14) |478(+18) | 486 (+29)
Hauptschule 411 (-5) 423 (-4) 406 (+11) | 418 (+16)
Zum Vergleich
Deutschland
insgesamt 507 500 491 502
Finnland 543 539 543 548

Mit diesen Werten ist Deutschlands Gymnasium die erfolg-
reichste Schulform der Welt. Das deutsche Gymnasialergeb-
nis schlechtrechnen zu wollen, wie es gewisse Zeitgenossen
wieder einmal versuchen, indem sie dem Gymnasium Auf-
gabendrill und Schiilerselektion vorhalten, ist jedenfalls
Unfug. Denn erstens kann man die PISA-Aufgaben nicht
trainieren, zweitens hitten das dann alle Schulen getan,
drittens ist der Gymnasiastenanteil deutschlandweit weiter

gewachsen.
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Rang
10
10
15
16
12
13
14

Wert
600
597
595
590
596
585
589
585
592
586
575
587
571
584
581
578

Rang
2
1
3
4
4
9
7
7
9
1
6
11
16
13
12
15

Naturwissensch. | Problemlésen

584
574

611
612
599
598
598
591
593
593
591
576
594
587
571
583

Rang | Wert

12
12
16

9
14
15

578
570
580
569
578
576
561
576
565
564

593
584
591
580
585
569

Rang | Wert

1
2
3
4
5
6
7
8
8
10
11
12
13
14
15
16

Mathematik | Lesen

Wert
613
604
599
592
591
58
586
586
584
581
578
1
570
567
562

57

Tab.: Tab.: PISA-E 2003 - Ergebnisse der Gymnasien der 16 Linder

Bundesland
Bayern

Sachsen
Baden-Wii.
Thiiringen
Schleswig-H.
Mecklenburg-V. | 590
Niedersachsen
Sachsen-Anhalt
Rheinland-Pf.
Hessen
Saarland

NRW
Brandenburg
Hamburg
Berlin

Bremen

Das Gymnasium in Deutschland liefert jedenfalls ein rela-
tiv homogenes Leistungsbild auf hohem Niveau. Es fillt
auf, da3 das Stid-Nord-Gefille bei den Gymnasien im Ver-
gleich zum entsprechenden Gefille bei anderen Schulfor-
men weniger steil ausgeprigt ist. Das Gefille zwischen
den Bundeslindern — hier als Bandbreite zwischen dem je-
weils besten und schwichsten Bundesland im Subtest Ma-
thematik PISA 2003 - ist am geringsten bei den PISA-Wer-
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ten der Gymnasiasten (maximal 51 PISA-Punkte) und am
grofBten bei den nichtgymnasialen Schulformen (bei den
Realschulen bis 101 PISA-Punkte). Uber alle Schulformen
hinweg betrigt es 62 PISA-Punkte. Diese unterschiedliche
innerdeutsche Gefillelage hat wohl vor allem damit zu
tun, dafl es in Deutschland keine Schulform gibt, deren
Identitit und deren Festhalten an traditionellen Standards
so ausgeprigt sind wie an den Gymnasien. Letztere haben
deutschlandweit offenbar noch am ehesten ein gemein-
sames Bildungsziel. Man darf zudem vermuten, daf} sich
die Gymnasien sogar in sog. Reformlindern am erfolg-
reichsten gegen Nivellierungen zur Wehr gesetzt haben.
Umgekehrt haben die ,,schwachen” Bundeslinder mit ih-
ren ,Reformen” der letzten drei Jahrzehnte eher die nicht-
gymnasialen Schulformen ,kaputtreformiert”.

Tab.: PISA-E-Werte 2003 aller Schulformen (Linder in
alphabetischer Reihenfolge; hier Testbereich Mathematik)

Gymna- | Real- IGS Haupt- | Sonstige | Alle
sium schule schule Schul-
formen
zusam-
men
Baden-Wii. | 599 527 436 512
Bayern 613 561 462 533
Berlin 567 483 463 374 488
Branden- |571 484 458 492
burg
Bremen 562 460 461 381 471
Hamburg |570 463 456 379 HR 425 |481
Hessen 584 488 486 ca. 394 497
Mecklen- | 590 490 HR 467 |493
burg-V.
Nieder- 588 507 410 494
sachsen
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NRW 578 505 462 401 486
Rhein- 586 514 424 Reg 439 | 493
land-Pf.

Saarland | 581 480 480 498
Sachsen | 604 MiS 498 | 523
Sachsen- |586 Sek 480 | 502
Anhalt

Schles- 591 517 498 410 497
wig-H.

Thiiringen | 592 ReS 488 | 510
Spann- 51 101 42 88 73 62
breite

Legende: IGS = Integrierte Gesamtschule; HR = Haupt-/Realschu-
le; Reg = Regionalschule; MiS = Mittelschule; Sek = Sekundarschu-
le; ReS = Regelschule. Mit ,Spannbreite” ist die Punkte-Differenz
zwischen dem jeweils besten und schwichsten Land gemeint.

Nachdenklich stimmt aber auch, daf etwa die bayerische
Realschule das Gymnasialniveau der Stadtstaaten und
Brandenburgs und dafl die bayerische Hauptschule das
IGS-Niveau der Stadtstaaten sowie Brandenburgs und
NRWs, ferner das Realschulniveau Hamburgs erreicht; sie
ubertrifft zudem das Niveau der Regionalschule in Rhein-
land-Pfalz. Mit anderen Worten: Auch fir manches Gym-
nasium in Deutschland gilt, daf} nicht tiberall, wo Gymna-
sium auf dem Tirschild steht, Gymnasium ,d’rin” ist.
(Entsprechendes muf} in noch stirkerem Maf3e fiir die Real-
schulen festgestellt werden.)
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3. Zukiinftige Handlungsfelder der Gymnasialpolitik und
der Gymnasialpddagogik

3.1 Am Primat wissenschaftspropideutischer
Allgemeinbildung festhalten!

Auch das Gymnasium der Zukunft wird sich an den herge-
brachten Zielen des Gymnasiums zu orientieren haben: am
Ziel der Vermittlung breiter Allgemeinbildung und am Ziel
der Vermittlung der Studierreife. Sollte es beide Ziele oder
auch nur eines davon tiber Bord werfen bzw. werfen miissen,
verdient es den Namen Gymnasium nicht mehr. Angesichts
der vielfach berufenen, aber nicht in allen Wissensbereichen
stattfindenden Expansion des Wissens muf} das Gymna-
sium seinen Ficherkanon und seine Inhalte in etwa im Ab-
stand von zwei bis drei Schiilergenerationen auf den Priif-
stand stellen. Dies ist in der Vergangenheit regelmaifdig
geschehen; das Ergebnis dieser Uberpriifung war und diirfte
auch in Zukunft sein: Das Gymnasium mufl nicht allen
fachlichen Moden folgen, denn das Gymnasium hat Inhalte
zu vermitteln, die von Bestand sind; es kann und muf sich
auch angesichts kiirzerer Halbwertszeiten des Wissens in-
haltlich nicht stindig neu erfinden, denn zumindest ein
Kernbestand gymnasialer Bildung — der sprachliche und kul-
turelle Kernbestand — zeichnet sich aus durch ein Wissen,
das sehr lange Halbwertszeiten hat. Die Forderung nach re-
gelmifiger Uberpriifung gymnasialer Ficher und Inhalte
kann auch nicht heiflen, dafy das Gymnasium - wie dies im
19. Jahrhundert der Fall war — mit enzyklopidischem Wis-
sen vollgestopft wird. Nein — auch hier gilt das Prinzip:
,multum non multa”. Mit anderen Worten: Das Gymna-
sium ist die Schule inhaltlich umfassender Bildung, aber
nicht die Schule enzyklopidischer Bauchliaden.

Auch hinsichtlich Ficherkanon wird es zukiinftig um
Kontinuitit gehen. Nicht jedes neue Fach der universitiren
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Forschung und Lehre muf} sich auch als Gymnasialfach
wiederfinden. Im tbrigen ist es lingst bekannt, dafl die
Gleichwertigkeit der Ficher gerade im Kontext mit Fragen
der gymnasialen Bildung eine Fiktion ist. Diese Fiktion
entstand in den 70er Jahren, als Vertreter bestimmter Fi-
cher meinten, nicht auf die Inhalte komme es bei der Schu-
lung des Geistes allgemein und bei der Vermittlung von
Studierfihigkeit konkret an. Es gilt auch zukinftig, was
eine Umfrage von Werner Heldmann im Jahr 1984 unter
rund 1.300 Professoren (Titel ,Studierfihigkeit”) zutage
forderte: Fir alle (!) universitiren Fachbereiche werden
von den Professoren vier Gymnasialficher als unentbehr-
lich oder zumindest als niitzlich eingeschitzt, niamlich
Deutsch, Englisch und eine weitere Fremdsprache sowie
Mathematik. Ferner werden — auch das ein Ergebnis der
Heldmann-Studie - folgende Fihigkeiten und Fertigkeiten
als unerlifllich fur die Studierfihigkeit bewertet: Lern-
und Leistungsbereitschaft, Denkvermogen, Selbstindig-
keit und Motivation, Ausdauer und Belastbarkeit, Auffas-
sungsgabe, Urteilsfihigkeit, intellektuelle Neugier sowie
Arbeitsqualitit.

Ausgestattet mit Wissen und Kénnen in den genannten
Fichern sowie ausgestattet mit diesen acht Fihigkeiten
und Fertigkeiten wird sich der angehende Student jeder
neuen fachlichen Herausforderung stellen koénnen — auch
den Herausforderungen, die sich ihm durch die Okonomie,
durch die Informatik oder durch die Elektronik stellen.

3.2 Den tibernititzlichen Wert gymnasialer Bildung betonen!

Abseits der Vorbereitung auf wissenschaftliches Arbeiten
und auf konkretes Wissen und Kénnen muf} es zukiinftig
vermehrt darum gehen, das Gymnasium als die Schule der
Vermittlung von besonders anspruchsvollen kulturellem
Wissen und von Orientierungswissen zu definieren. Ge-
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rade gymnasiale Schulpolitik mufl den Grundsatz verteidi-
gen, dafd Bildung einen tberntitzlichen Wert hat. Hier gilt,
was das bildungspolitische Papier der Deutschen Bischofs-
konferenz (DBK) und der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) vom November 2000 festhielt. Es trigt den Ti-
tel , Tempi - Bildung im Zeitalter der Beschleunigung”.
Darin wird Kritik getibt an einem ,Totalitarismus neuen
Typs”, ndmlich dem , subjektlosen Funktionalismus”, der
auch die Bildung erobere. Es wird gesagt, die Wirtschaft
profitierte vom Sabbat. Mit anderen Worten: Bildung ist
nicht ,functional fastfood”, denn gerade erst das ,un-
niitze” Wissen macht den Menschen zum Menschen.

In Nietzsches Worten hief3 das: Bildung kann keine Bil-
dung sein ,am Pflock des Augenblicks”. (Das ist tibrigens
ein Gedanke, den Wilhelm Dilthey in anderer Perspektive
formulierte, als er urteilte: Zur wissenschaftlichen Er-
kenntnis gehort die Auflésung der Lebensbindung — die Lo-
sung vom hic et nunc also.) Wie Nietzsches Zeit ist jedoch
auch unsere Zeit geprigt von einem Klima, wenn nicht gar
einem Primat des Materialismus, des Empirismus, des
Okonomismus und des Utilitarismus. Dementsprechend
rechnet er es 1872 im ersten seiner Vortrige , Uber die Zu-
kunft der Bildungsanstalten” zu den beliebtesten national-
okonomischen Dogmen, den Nutzen, ja den moglichst
groBen Geldgewinn als Ziel und Zweck der Bildung auszu-
geben. Wortlich: ,Dem Menschen wird nur soviel Kultur
gestattet, als im Interesse des Erwerbs ist.”

Eine solche Reduktion von Bildung auf das Marktgin-
gige bedeutet einen Verlust an kulturellen Optionen, an
Denk-Spielraumen und an ,bereichernden Fremdheits-Er-
fahrungen” (Aleida Assmann). Bildung kann ansonsten
nicht eigentlich zweckgebunden sein. Denn - so Hans-Ge-
org Gadamer - Bildung kennt, so wenig wie die Natur,
keine aufierhalb ihrer gelegene Ziele. Darin tibersteigt — so
Gadamer weiter — der Begriff der Bildung den der bloflen
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Kultivierung vorgegebener Anlagen. Deshalb muf} es ge-
rade im Gymnasium (wo sonst in diesem Mafie?) um einen
Grundbestand an Literaturkenntnis gehen, im Fach Musik
um einen Grundbestand an Werkkenntnis. Und zwar des-
halb, weil kanonisches Wissen eine Kommunikations-
grundlage ist und weil ein zu schmales Wissen (ein Wissen
unter aller , Kanone”) anspruchsvolle Kommunikation erst
gar nicht entstehen lief3e. Im Lande eines Bach und Beetho-
ven, eines Kant und Hegel, eines Goethe und Schiller, eines
Humboldt und Spranger darf man das nicht vergessen.
Hier sollten wir nicht zu anspruchslos werden. Jedenfalls
wire es eine Horrorvorstellung, was die FAZ Ende 2002 be-
richtete, ndmlich daf} eine grofde Bank fiir ihre Jungmanager
kulturgeschichtliche Crash-Kurse eingerichtet hat. Die jun-
gen Binker sollen damit so weit fit gemacht werden, daf sie
beim Prosecco-Empfang ein kultur-relevantes ,name-drop-
ping” praktizieren kénnen — nach dem Motto: , Ach ja, die-
ser Ludwig van, das war doch der mit der Schicksals-
melodie — oder so!?” Das kann es nicht sein. Unser Land
braucht Personlichkeiten mit kulturellem Hintergrund.

3.3 Zugang zum Gymnasium anspruchsvoll gestalten!

Was den Zugang von Schiilern zum Gymnasium betrifft, so
gibt es spitestens seit den 70er Jahren zwei Streitfragen: Soll —
erstens — das Gymnasium nach einer sechsjahrigen Grund-
schule bzw. einer Orientierungsstufe in den Klassen 5 und 6
erst mit Jahrgangsstufe 7 oder grundstindig mit Jahrgangs-
stufe 5 beginnen. Soll — zweitens — allein das von der Grund-
schule attestierte Eignungszeugnis tiber den Zugang zum
Gymnasium entscheiden, oder sollen die Eltern unabhingig
von einer Grundschulempfehlung entscheiden konnen?
Beide Fragen sind eindeutig beantwortet. Das Gymna-
sium braucht keine Orientierungsstufe. Und: Es gibt ein-
deutige und verliflliche Kriterien fiir die Eignung eines
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Kindes fiir das Gymnasium. Somit gibt es tiberhaupt kei-
nen stichhaltigen Grund, die Dauer der Grundschule zu
verlingern und die Entscheidung tiber die weiterfithrende
Schullaufbahn eines Kindes um zwei oder noch mehr Jahre
nach hinten zu verlagern. Renommierte Institute liefern
dartiber hinaus gewichtige Griinde fiir eine nur vierjihrige
Grundschule. Auch die Entwicklungspsychologie spricht
gegen eine verlingerte Grundschule, denn die Schere in
der intellektuellen Entwicklung weitet sich ab der 4.
Klasse noch mehr. Bereits im zehnten Lebensjahr hat sich
in puncto Intelligenzentwicklung ein so grofier Scherenef-
fekt gebildet, dafd eine fortgesetzte einheitliche Unterrich-
tung den Einzelschiilern nicht gerecht wiirde.

Die prognostische Validitit einer Eignungsempfehlung
ist am Ende der 4. Klasse zudem hoher als am Ende der 6.
Klasse inmitten der Verwerfungen der Vorpubertit. Eine
Verlingerung der Grundschule (als sechsjihrige Grund-
schule oder als integrierte Orientierungs-, Beobachtungs-
oder Forderstufe) kann aus entwicklungspsychologischen
und pidagogischen Griinden nicht vertreten werden. Der-
gleichen provoziert massenhaft Unterforderung und Uber-
forderung in der 5. und 6. Jahrgangsstufe. Eine solche Ver-
lingerung laf3t auBerdem das vor Beginn der Vorpubertit
sehr ausgeprigte Lernvermogen Elf- und Zwolfjahriger
und deren ausgeprigte Lernbereitschaft brachliegen. Am
Ende der 4. Klasse ist vor allem bei differenzierter Betrach-
tung des Leistungsvermogens der Kinder in Deutsch und
Rechnen eine solide Bildungsempfehlung bzw. Eignungs-
aussage moglich. Eine hohe prognostische Validitit haben
die Grundschulnoten in Aufsatzschreiben, in Grammatik/
Rechtschreiben sowie im Zahlenrechnen und im Textrech-
nen. Schiiler, die am Ende der 4. Klasse hier einen Noten-
durchschnitt von 2,0 erreichen, kommen mit hochster
Wahrscheinlichkeit zum Abitur; Grundschiler, die durch-
weg mit Note 3 in den genannten Bereichen ans Gymna-
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sium ubertreten, finden sich unter Abiturienten kaum wie-
der. Zugleich mufy vermieden werden, dafy Grundschiiler
in eine fur sie ungeeignete Bildungslaufbahn gelenkt wer-
den. Dies kann am sichersten dadurch geschehen, daf$
dem sog. Elternwillen bei der Wahl des weiterfithrenden
Bildungsweges als Korrektiv gleichrangig der Eignungs-
grundsatz zur Seite gestellt wird. Die Grundschulempfeh-
lung ist insofern aufzuwerten, zumal es sich hier um ein
professionelles Urteil von Lehrern handelt, die ein Kind in
der Regel mehr als ein Jahr lang kennen.

Lernforscher wissen dies ebenfalls, bedauerlicherweise
aber dringt ihr Expertenwissen nicht in alle Kopfe von
Schulpolitikern. Der Psychologe Kurt Heller (Ludwig-Ma-
ximilians-Universitit Miinchen) etwa hat seine Erkenntnis
wiederholt zu Papier gebracht und veréffentlicht. In sei-
nem Beitrag , Wissenschaftliche Argumente fiir eine friih-
zeitige Schullaufbahnentscheidung” (,,Schulreport”, Heft
3/1999) lautet sein Fazit: , Eine Verlingerung der vierjihri-
gen Grundschule wiirde keine erkennbaren Vorteile, wohl
aber mit Sicherheit Nachteile fir viele Grundschiiler mit
sich bringen. Diese betreffen nicht nur Leistungsaspekte,
sondern tangieren die gesamte Personlichkeitsentwicklung
und damit letztendlich die Zukunftschancen der Jugendli-
chen. Gegenteilige Behauptungen entbehren so lange jeder
Grundlage, als hierfiir keine empirisch gesicherten Belege
vorweisbar sind. Daf$ gleiche schulische Behandlung un-
gleicher individueller Lern- und Leistungsvoraussetzungen
nachweislich zur Vergroflerung von (unerwiinschten oder
auch irgerlichen) Begabungs- und Leistungsunterschieden
in der Schule fiihrt, ist inzwischen eine psychologische
Binsenweisheit. Die logische Konsequenz kann nur in die
Forderung nach Verstirkung und nicht einer Reduzierung
unterrichtlicher und schulischer Differenzierungsmafinah-
men miinden.” In seiner Stellungnahme zur Novellierung
des Schulgesetzes von Sachsen-Anhalt vom Dezember
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2000 hilt Heller fest, dafd von einer Verlingerung der schu-
lischen Arbeit mit heterogenen Lerngruppen, d. h. von ei-
nem Verzicht auf eine Aufnahme der Kinder in differen-
zierte Bildungswege nach Klasse 4, ,am ehesten noch das
mittlere Leistungsdrittel einer Schulklasse profitiert, wih-
rend in zunehmendem Mafle die schwicheren Schiiler
uberfordert und die leistungsstirkeren Schiiler unterfordert
werden. Beides ist nachteilig fur die individuelle Entwick-
lung der Schiilerpersonlichkeit.” In seinem Thesenpapier,
vorgetragen bei der internen Anho6rung ,Bildungsqualitit”
der FDP-Landtagsfraktion in Hannover am 3. November
2004, bekriftigte Heller hinsichtlich Laufbahnempfehlun-
gen fiir Grundschiiler: ,Bislang existieren keine Studien,
die hohere Trefferquoten nach einer fiinf- oder sechsjihri-
gen Grundschulzeit nachweisen konnten.”

Ansonsten ist in verschiedenen gymnasialen Lehrplan-
prdaambeln recht gut beschrieben, wie ein angehender
Gymnasiast ,,aussehen” soll. Solche Beschreibungen kon-
nen Eltern und Grundschullehrern durchaus eine Entschei-
dungshilfe sein. Siehe dazu die Priambel des Lehrplans fir
die Gymnasien in Bayern (2005): ,Schiiler des Gymnasi-
ums sollen geistig besonders beweglich und phantasievoll
sein, gern und schnell, zielstrebig und differenziert lernen
sowie tiber ein gutes Gedichtnis verfiigen. Sie miissen die
Bereitschaft mitbringen, sich ausdauernd und unter ver-
schiedenen Blickwinkeln mit Denk- und Gestaltungsauf-
gaben auseinander zu setzen und dabei zunehmend die
Fihigkeit zu Abstraktion und flexiblem Denken, zu eigen-
stindiger Problemlosung und zur zielgerichteten Zusam-
menarbeit in der Gruppe entwickeln.”
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3.4 Oberstufe weiterentwickeln und Studierfihigkeit
sichern!

Die Oberstufe des Gymnasiums ist seit ihrer Neugestaltung
im Jahr 1972 permanent im Fokus der Gymnasialdiskussion
geblieben. Sie war neugestaltet worden, weil man die Stu-
dierfihigkeit verbessern, die Wissenschaftspropideutik
stirken und die Freiheiten junger erwachsener Schiiler,
sich nach Begabung und Neigung ein eigenes Fichertableau
zusammenzustellen, stirken wollte. Es dauerte nicht lange,
bis das Erreichen dieser Ziele in Zweifel gezogen werden
mufite. Vor allem wurde vielfach kritisiert, dafd die 11 bzw.
16 Linder den Freiraum zur Gestaltung der Oberstufe tiber-
dehnt und die Schiiler ihre Freiheiten bei der Ficherwahl im
Interesse einer bevorzugten Wahl von leichteren Fichern
miflbraucht hitten. Klagen der Hochschulen tiber die nach-
lassende Studierfihigkeit kamen hinzu. Tatsache ist auch:
Die gymnasiale Oberstufe entwickelte sich in den 70er und
80er Jahren des 20. Jahrhunderts deutschlandweit auseinan-
der, und ein Teil der Schiiler mied schwierigere Ficher. So
rangieren Ficher wie Latein, Physik und Chemie in der Be-
liebtheitsskala hinten, wihrend die vermeintlich leichteren
Ficher Englisch und Biologie ganz oben stehen.

Die Klagen jedenfalls wurden Legion: Nicht wenige Pro-
fessoren attestieren ihren Studenten grofle Defizite in den
Kulturtechniken. In manchen Studiengingen mochten die
Hochschulen |, Liftkurse” in allgemeinbildenden Fichern
einrichten, damit schulische Grundlagen nachgeholt wer-
den konnen. Die Quote an Studienabbrechern ist an den
Universititen auf tiber 30 Prozent angestiegen. Die durch-
schnittlichen Verweilzeiten dort haben sich auf tiber 14 Se-
mester erhoht. Tatsichlich scheinen die Hochschulen die
Erfahrung gemacht zu haben, dafl viele Abiturienten mit
dem Zeugnis der Reife zwar eine Berechtigung, aber nicht
immer eine Befihigung attestiert bekommen. Rainer Ste-
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phan schrieb in der ,Stiddeutschen Zeitung” vom 20. Sep-
tember 1991 mit dem Titel , Die Rache der Bildungsreform”
somit durchaus treffend: ,Wie schlechte Finanzminister,
die ihr Kapital durchs schlichte Drucken von Geldscheinen
vermehren, haben die Bildungsfunktionire nicht das allge-
meine Bildungsniveau angehoben, sondern blof3 den Ausga-
befaktor von Abiturzeugnissen und Hochschulexamina.

Auf haarstriubend niedrigem Niveau wurde so, rein formal

gesehen, in der Tat die Chancengleichheit erhoht.”

War Deutschland also auf dem Weg zum Abitur light?
Mancherorts gibt es tatsiachlich grofiziigigste Regelungen,
so daf} Schuler in der Oberstufe und bei der Festlegung der
Abiturficher einen Bogen um zentrale und schwere Ficher
machen konnen. Die Schiiler verschiedener Bundeslinder
koénnen sich regelrechte a-la-carte-Abiturmeniis zusam-
menstellen; nicht alle verlangen, wie Baden-Wiirttemberg,
Bayern oder Sachsen, zwei Kernficher (das sind: Deutsch,
Fremdsprachen, Mathematik, Physik und zum Teil Che-
mie) in der Abiturpriifung.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) ist nicht ganz un-
schuldig an solchen Entwicklungen. Denn bei aller Verbind-
lichkeit der KMK-Vereinbarungen von 1995 und 1996 konn-
ten die Anspriiche problemlos ,,untertunnelt” werden:

— Vier von den zwolf genannten verbindlichen Ficher-
halbjahren in den Fichern Deutsch, erste Fremdsprache
und Mathematik dirfen im Grundkursbereich, nicht
aber im 3. Prufungsfach, qua ,Substitutionsregelung”
in ,Kursen anderer Ficher” abgedeckt werden. Statt
Deutsch also , darstellendes Spiel”!

— Die Fremdsprache beim Abitur darf auch eine spit be-
ginnende, also eine erst in der Oberstufe neu einset-
zende sein, wenn sie ,auf Oberstufenniveau unterrich-
tet wird”. Statt anspruchsvollen Englischunterrichts
also Touristen-Italienisch bzw. eine fremdsprachliche
Schnellbleiche mittels Crashkurs?
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— In der Fremdsprache ist die Rede vom Ziel eines , ver-
stindigen Lesens komplexer fremdsprachlicher Sach-
texte”. Also keine Literatur und keine Konversations-
fahigkeit?

— In der Einfithrungsphase, das heif3t im Schuljahr vor der
zweijahrigen Kursphase, sollen kiinftig verstirkt ,spezi-
fische Lernarrangements” zum , Ausgleich von Lernde-
fiziten” angeboten werden. Die 11. Klasse also als Park-
platz fir alle, deren Vorbildung defizitar ist? Und man
fragt sich weiter: Wie konnten Schiiler, die solches fiir
den Ausgleich von Lerndefiziten brauchen, tiberhaupt
in die gymnasiale Oberstufe kommen?

Weitere ,Weichmacher”-Regelungen sind nicht ausge-

schlossen. Falls der KMK-Schulausschufd ,unterrichtet”

wird, sind weitere Abweichungen (KMK-Jargon: ,Entwick-
lungsklauseln”) moglich. Abenteuerliche Szenarien sind
nicht nur denkbar, sondern zugelassen. So ist es moglich,
daf§ ein Abiturient mit folgender Ficherkonstellation in
die Abiturpriifung schwebt: erstes Abiturfach: Sport; zwei-
tes Abiturfach: Biologie; drittes Abiturfach: Pidagogik;
viertes Abiturfach: eine erst mit der Oberstufe einsetzende

Fremdsprache.

Problematische Ergebnisse empirischer Untersuchun-
gen kommen hinzu. So kam im Mirz 1998 die Studie
TIMSS III an die Offentlichkeit. (TIMSS III steht fiir die
, Third International Mathematics and Science Study” zur
Oberstufe.) Es stellt sich heraus, dafy im Leistungskurs Ma-
thematik NRW-Schiiler im Test durchschnittlich 113,
bayerische Schiiler 126 und baden-wiirttembergische Schii-
ler 133 Punkte erreichten. Man geht davon aus, dafl eine
Differenz von 10 Punkten etwa einem Schuljahr ent-
spricht. (Am Rande sei vermerkt: In Baden-Wiirttemberg
ist Mathematik Pflicht-Abiturfach!) Auch das ein bezeich-
nendes Detail, haben am Ende doch alle ein gleichberech-
tigtes Abiturzeugnis!
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Ein anderer Befund des Jahres 1999 zur , gymnasialen”
Oberstufe der NRW-Gesamtschulen: Im Rahmen der Studie
,Wege zur Hochschulreife: Offenheit des Systems und Si-
cherung vergleichbarer Standards — Analysen am Beispiel
der Mathematikleistungen von Oberstufenschiilern an Inte-
grierten Gesamtschulen und Gymnasien in Nordrhein-
Westfalen” (Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung)
gab es eine Untersuchung der Fachleistungen von 991 Schii-
lern aus 19 Gymnasien und von 582 Schiilern aus 12 inte-
grierten Gesamtschulen. Getestet wurden die Leistungen
in Mathematik, Physik, Biologie, Englisch und in politisch-
wirtschaftlicher Grundbildung, ferner kognitive Grundfi-
higkeiten mittels des Tests ,Figurenanalogien”. Einzelne
Ergebnisse daraus: Die fachlichen Ausgangsleistungen der
Schiiler der Gesamtschuloberstufe, die zum Abitur fiihrt,
entsprechen in allen Fichern einem Niveau, das unter dem
mittleren Realschulniveau bleibt. Leistungskursschiiler an
Gesamtschuloberstufen erreichen in Mathematik in der 12.
Jahrgangsstufe mit einem Testwert von durchschnittlich
90,0 Punkten nicht das Leistungsniveau, das in Grundkur-
sen des Gymnasiums erzielt wird (105,9 Punkte). Zum Ver-
gleich: Teilnehmer des Leistungskurses des Gymnasiums
erzielen im Schnitt 132,7 Testpunkte, Teilnehmer des
Grundkurses einer Gesamtschuloberstufe 75,1 Testpunkte.
Eine Angleichung der Leistungsniveaus der beiden Gruppen
wihrend der 13. Klasse geschieht nicht. Und ein weiteres
hervorzuhebendes Detail: Die beiden Schiilergruppen unter-
scheiden sich - jeweils zu Gunsten der Gymnasiasten — hin-
sichtlich kognitiver Grundausstattung (hier: Fihigkeit,
Analogien zu bilden) um eine halbe Standardabweichung
voneinander, in den schulischen Fachleistungen um eine
ganze Standardabweichung. Das bedeutet: Die Gesamt-
schule schopft nicht einmal das kognitive Potential ihrer
Schiiler voll aus. Zudem: Oberstufenschiiler des Gymnasi-
ums, die als Teilnehmer des Grundkurses Mathematik bei-
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spielsweise 80 Testpunkte erzielten, werden mit der Note 5
bewertet; hitten sie dieselbe Leistung in einem Grundkurs
der Gesamtschul-Oberstufe erzielt, wiirden sie mit einer
,3" benotet. Teilnehmer des Leistungskurses, die 100 Test-
punkte erreichen, erhalten dafiir in der ggymnasialen Ober-
stufe eine ,,5*, in der Gesamtschul-Oberstufe eine ,,3 plus”.
Das sind Unterschiede von zwei und mehr Notenstufen bei
gleicher Leistung.

Zudem: Ende 2004 prazisierten Olaf Koller und Jirgen
Baumert dieses Ergebnis des Jahres 1999. In ihrem Beitrag
,Offnung von Bildungswegen in der Sekundarstufe II und
die Wahrung von Standards — Analysen am Beispiel der Eng-
lischleistungen von Oberstufenschiilern an integrierten Ge-
samtschulen, beruflichen und allgemeinbildenden Gymna-
sien” (Zeitschrift fiir Pidagogik, Jahrgang, 2004) nehmen
sie im Jahr 2001/2002 Abiturienten in Baden-Wiirttemberg
und Nordrhein-Westfalen unter die Lupe — darunter die 21
Prozent, die die Hochschulreife nicht an einem allgemein-
bildenden Gymnasium erwarben. Das Testinstrument ist
der ,, Test of English as a Foreign Language” (TOEFL). Letzte-
rer wird vor allem an amerikanischen Universititen zur
Operationalisierung von Leistungserwartungen verwendet;
er ist an mehreren US-Universititen Voraussetzung fiir die
Aufnahme in ein Undergrate Program. Je nach Universitit
werden zwischen 500 und 600 TOEFL-Punkte verlangt. Der
TOEFL umfafit die Subtests Horverstindnis, Grammatik
und Orthographie, Leseverstindnis; er hat fiir Deutschland
zwar keine curriculare Validitit, 14f3t aber doch eine standar-
disierte Bewertung der englischsprachigen Fertigkeiten zu.
Das Ergebnis lautet: Die TOEFL-Leistungen an allgemein-
bildenden Gymnasien betragen 527,3 Punkte, an wirt-
schaftswissenschaftlichen Gymnasien 479,3 Punkte, an
technischen Gymnasien 487,4 Punkte, an sonstigen berufli-
chen Gymnasien 479,1 Punkte. So weit, so gut! Untersucht
wurden zugleich die Englischleistungen an Oberstufen inte-
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grierter Gesamtschulen. Hier nun folgt ein besonders mar-
kanter Befund: Die Chance, einen TOEFL-Wert von 500 zu
erreichen, ist auf einem allgemeinbildenden Gymnasium
17mal so hoch wie auf einer Gesamtschule. Die Autoren
ziehen denn auch eine zwar wissenschaftlich zuriickhal-
tend formulierte, politisch jedoch hochbrisante Schlufifol-
gerung: ,Gerade die lingsschnittlichen Befunde in NRW
zeigen, daf} die Offnung alternativer Wege zur Hochschul-
reife langfristig wohl nur durchhaltbar ist, wenn in der Se-
kundarstufe I Maflnahmen ergriffen werden, um das Aus-
einanderklaffen der Leistungen zwischen den Schulformen
zu reduzieren. Dies gilt insbesondere fiir Gesamtschulen in
NRW.” Interessant in diesem Zusammenhang ist: Im
Herbst 1998 ergab eine kultusministeriell angeordnete
Uberpriifung von 3.156 NRW-Abiturarbeiten, dafl ein und
dieselbe Abiturarbeit an einer Gesamtschule um bis zu
zwei Noten besser bewertet wird als an einem Gymnasium.

Das kann nur bedeuten: Die Oberstufe muf§ weiterent-
wickelt werden — und zwar im Sinne von mehr Zugangsge-
rechtigkeit, mehr Einheitlichkeit und mehr Verbindlich-
keit. Es geht nicht an, dal der Zugang zur Oberstufe in
einzelnen Lindern in liberaler Manier und vor allem mit
Riicksicht auf Quereinsteiger geregelt ist, wihrend in ande-
ren Bundeslindern fiir den Zugang zur gymnasialen Ober-
stufe die erfolgreich abgeschlossene 10. Klasse des Gymna-
siums vorausgesetzt wird. Zudem bedarf es einer grofieren
Verbindlichkeit bei der Belegung und Einbringung von Fi-
chern. Konkret: Es darf zukiinftig keinen gymnasialen
Oberstufenschiiler mehr geben, der nicht die Ficher
Deutsch, mindestens eine fortgefiithrte Fremdsprache, Ge-
schichte, Religion/Ethik, Mathematik, eine Naturwissen-
schaft sowie Musik oder Kunst bis hinauf zum Abitur als
verpflichtende Fiacher hat.

Dabei ist die Sicherung der Studierfihigkeit nicht allein
eine Aufgabe des Gymnasiums, denn neben dem Gymna-
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sium gibt es in Deutschland an die fiinfzig Wege zum Stu-
dium. Das Gymnasium ist aber der wichtigste und gefrag-
teste Weg, stellt das Gymnasium doch auch nach dem Jahr
2000 gut Dreiviertel aller spiteren Studenten (Universiti-
ten und Fachhochschulen zusammengerechnet). Aber wir
bleiben hier beim Gymnasium, denn das Gymnasium ist
der Orientierungspunkt fiir alle Fragen des Hochschulzu-
gangs und damit auch fiir andere Schulformen, die eine
Studierberechtigung vermitteln.

Das Bildungsziel des Gymnasiums — librigens nicht nur
seiner Oberstufe! — ist die Vorbereitung auf die Studierfi-
higkeit, die den erfolgreichen Absolventen als Allgemeine
Hochschulreife und damit als formale Studienberechtigung
bestatigt wird. Diese breitangelegte Zielsetzung hat sich
bewihrt. Eine fundierte universitire Hochschulreife ist im
ubrigen auch die beste Prophylaxe gegen hohe Quoten an
Studienabbrechern und gegen tiberlange Studienzeiten.

Die gymnasiale Oberstufe und das Abitur bediirfen also
auch und gerade nach den KMK-Beschliissen von 1995/
1996 in Mainz/Dresden einer Riickbesinnung darauf, was
Studierfihigkeit ausmacht. Basis miissen dabei die folgen-
den schulischen Ficher sein: Deutsch, zwei Fremdspra-
chen, Geschichte, Mathematik, zwei Naturwissenschaf-
ten. Unter den vier — besser: finf — Abiturfichern sollten
mindestens zwei Kernficher sein miissen. Nur ein solcher
Kanon garantiert akademische Beweglichkeit.

3.5 In allen Lindern ein Zentralabitur etablieren!

Allen gegenteiligen Behauptungen zum Trotz: Die Abitur-
note ist der zuverlissigste von allen denkbaren Pradiktoren
des spateren Studienerfolges. Die Korrelationskoeffizienten
fiir die Ubereinstimmung von Abiturleistung und Studier-
leistung liegen zwischen 0,35 und 0,50. Hoher kann sie
nicht sein, da der Studienerfolg auch von vielen Faktoren
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abhingt, die erst im Studium wirksam werden. Diese Kor-
relation der Gesamtabiturleistung ist sogar hoher als die
Korrelation zwischen fachspezifischer Abiturnote (z. B. in
Englisch) und fachspezifischer Studierleistung (hier in An-
glistik). Es gibt kein Kriterium, das die genannten Korrela-
tionen Ubertrifft.

Vor diesem Hintergrund ist die Novellierung des Hoch-
schulrahmengesetzes (HRG) vom Sommer 2004 problema-
tisch. Dieses neue HRG sieht beim Hochschulzugang ein
20:20:60-Modell vor, das heif3t: 20 Prozent der Studienplitze
sollen an die Abiturbesten gehen, 20 Prozent an Wartezeit-
bewerber, und 60 Prozent sollen von den Hochschulen
selbst vergeben werden kénnen. (Am Rande: Von der Hoch-
schulrektorenkonferenz, HRK, waren statt der 60 sogar 90
Prozent gefordert worden; immerhin aber wurden die 60
Prozent von der HRK als , Durchbruch” zu mehr Autono-
mie der Hochschulen gefeiert.) Denn damit kénnte sich
eine deutliche Entwertung des Abiturs verbinden. Es ist
daher darauf zu achten, dafl das Abitur im Zuge von Aus-
wahlverfahren besonders gewichtet wird. Hochschulein-
gangspriifungen als ,Aditur”-Priifungen sind punktuelle
Prafungen und weniger valide als ein Abiturzeugnis, das
die Leistungsentwicklung tiber zwei ganze Schuljahre, nim-
lich die beiden Abschlufdjahre, hinweg dokumentiert (die
Abiturnote beruht zu fast 70 Prozent auf den Leistungen
aus diesen beiden Jahren!); solche Zugangsprifungen gefihr-
deten das Prinzip der Allgemeinen Hochschulreife, denn
dann wiren die Auswahlkriterien zwangsliufig tiberwie-
gend fachspezifische. Es mufi ansonsten auch beziiglich
Hochschulzugang der Grundsatz gelten: Wer lehrt, priift.

Allerdings mufd an die Stelle immer weniger vergleich-
barer Abiture, die erst zu dieser Situation gefithrt haben,
eine wieder verbesserte Abitur-Regelung sein. Genau das
strebt ein Zentralabitur an.

Gerade nach dem sog. PISA-Schock und nach den Ergeb-
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nissen der Landtagswahlen von 1999 bis 2005 (vor allem in
Hessen, Niedersachsen, Hamburg, Nordrhein-Westfalen)
wird die landeseinheitliche Form schulischer Abschluflprii-
fung kaum noch aufzuhalten sein. Die Zahl der Linder mit
Zentralabitur wird sich damit zwangsldufig erh6hen, so daf}
zu den Lindern mit traditionellem Zentralabitur (Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Saarland — auch in SPD-Zeiten, Sach-
sen, Thiiringen, Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vor-
pommern — letztere zwei zumindest gleich nach der Wende
von 1990 unionsregiert, zugleich aber in einer in diesem Fall
guten DDR-Prifungstradition stehend) weitere kommen
werden. Hessen (seit 1999 mit CDU/FDP-Regierung, seit
2003 mit CDU-Regierung) arbeitet an einem ,Landesabi-
tur”, und zwischenzeitlich planen auch Niedersachsen
(seit 2003 mit CDU/FDP-Regierung), Berlin (seit 2002 rot-
rot-regiert) und Nordrhein-Westfalen (seit Frithsommer
2005 unter CDU/FDP-Regierung) ein Zentralabitur.

Ein Zentralabitur wird damit Standard in Deutschland.
Dies ist sinnvoll, wie die Erfahrungen Nordrhein-Westfa-
lens, das kein Zentralabitur kennt, aus dem Jahr 1998 zei-
gen. Dort stellte sich bei der Uberpriifung von dreitausend
Abiturklausuren heraus, daf3 die Bewertung bei zwanzig
Prozent nicht mit den Anforderungen tibereinstimmt; bei
zehn Prozent war die Notengebung zu gut, denn die Noten
lagen um ein bis zwei Stufen tiber der angemessenen Lei-
stungsbewertung.

International geht der Trend schon lange zu zentralen, oft
sogar national einheitlichen schulischen Abschluflpriifun-
gen oder zumindest standardisierten schulischen Leistungs-
tests. Finnland, Japan oder die Niederlande sind Beispiele da-
far. Diesem Trend konnen sich die deutschen Liander nicht
auf Dauer verschliefien. Durch das gute Abschneiden Bay-
erns, Baden-Wiirttembergs und Sachsens im innerdeutschen
PISA-Vergleich wichst nun zusitzlich der Druck in Rich-
tung Zentralprifung. Das hat gute Grinde. Erstens und vor
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allem bringt eine Zentralpriifung Schwung in eine ganze
Schullaufbahn; denn diese Form des Examens verlangt nach
breiter Bildung und nach verbindlichen Kerncurricula. In-
haltliche Beliebigkeit wiirde sich bei einer Zentralpriifung
bitter richen. Zweitens ist ein solches Priifungsverfahren
schlicht und einfach gerecht, weil es an alle Priflinge eines
Bundeslandes die gleichen Anforderungen stellt. Drittens
sind zentral geregelte Abschliisse fiir die ,,Abnehmer” von
Schulabsolventen transparent; man kann sich darauf verlas-
sen, dafd die Schulabginger die Lerninhalte in ihrer Breite be-
herrschen und nicht nur eine eng gefithrte Prafungsvorberei-
tung hinter sich haben. Ein vierter Vorteil kommt hinzu:
Zentrale Abschlufiprifungen schweifden Schiiler und Lehrer
zusammen. Beide wissen ja nicht, was , drankommt*; das
mobilisiert gemeinsame Motivationen. Dafl Lehrer bei der
Zentralpriifung selbst mit auf dem Priifstand stehen und
dafl eine solche Priifung gnadenlos eine schwache unter-
richtliche Vorbereitung aufdeckt, halten Lehrer aus. Ganz
abgesehen davon, dafl eine Zentralpriifung Tausende von
Lehrern von der Pflicht entbindet, eigenhindig und héchst
zeitaufwendig Aufgaben erstellen zu miissen.

Es bleiben eigentlich nur zwei - letztlich irrige — Annah-
men contra Zentralabitur. Annahme eins besagt, daf{ etwa
ein Abiturient aus Bremen mit Haus-Abitur locker das
Kafka-Thema des zentralen bayerischen Deutsch-Abiturs
bearbeiten konne. Das stimmt — allerdings nur unter der
Primisse, dafy Kafka in Bayern gerade dran ist. Das Wahr-
scheinlichere ist, da3 er sich nur auf Kafka spezialisiert
hat, dafl Kafka dann nicht dran ist, daf§ der Kandidat vor,
hinter und neben Kafka nichts kennt und dafy er dann
,alt” aussieht. Falsch ist auch die Annahme, daf} eine Zen-
tralpriifung den pidagogischen Freiraum der Lehrer als Un-
terrichtende und als Priifende einenge. Dagegen steht, daf$
eine Zentralprifung den Priflingen in den meisten Fi-
chern eine gewisse Aufgabenauswahl zugesteht. Und auch
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die sogenannten Erwartungshorizonte fiir die Korrektoren
sind keine sklavisch einzuhaltenden Vorhaben, vielmehr
bieten sie gerade in den geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Fichern vertretbare Spielrdume.

Es wird also Zeit, dafy die Auseinanderentwicklung von
Studierberechtigung und Studierbefihigung gestoppt wird.
Zentralprufungen sind ein Schritt in diese Richtung; sie
sind deshalb tiberfillig, um etwas anderes zu verhindern,
was im Endeffekt die Gymnasien schwichen wiirde, nim-
lich die Einfithrung von Hochschulzugangspriifungen, das
Ersetzen des Abiturs also durch ein Aditur. Keine Zugangs-
priifung erreicht hinsichtlich Validitit die Aussagekraft ei-
nes Zentralabiturs. Uberfillig ist sodann eine Verpflichtung
auf einen Kranz an Prifungsfichern. Funf sollten es eigent-
lich am Gymnasium sein: Deutsch, eine Fremdsprache, Ma-
thematik, eine Naturwissenschaft sowie Geschichte oder
ein gesellschaftswissenschaftliches Fach. Mit einem sol-
chen Abitur diirfte sich die hohe Quote von 25 bis 30 Pro-
zent Studienabbrechern sicher deutlich senken lassen!

Zentralpriifungen sind freilich nur moglich, wenn es fiir
die vorausgehende Schullaufbahn halbwegs verbindliche
Curricula gibt. Diese brauchen wir (wieder) in allen Bun-
deslindern. Im Zuge der Fiktion der Gleichwertigkeit aller
Ficher und aller Inhalte hat man vor allem in SPD-Lindern
nur Rahmenpline vorgegeben und die Inhalte der Beliebig-
keit preisgegeben. Auf diesem Trip sind manche Bildungs-
politiker nach wie vor, sie wollen im Zuge schulischer
,Autonomie” die Inhalte sogar noch mehr freigeben.

3.6 Die Frage nach der Dauer der Gymnasialzeit umsichtig
angehen!

Das Gymnasium hatte in seiner Geschichte so manchen

Verlust an Schuljahren zu verzeichnen - ,unten” in den
Eingangsklassen durch die Etablierung einer Orientie-
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rungsstufe oder ,oben” durch eine politisch wie auch im-
mer motivierte Kappung der neunten bzw. 13. Klasse. Kap-
pungen bei der Schulzeit sind dem Gymnasium aber noch
nie gut bekommen.

Aber der Reihe nach: Im Jahr 1837 war in Preufien, im
Jahr 1874 in ganz Deutschland eine neunjihrige Gymna-
sialzeit eingefihrt worden. Im Interesse der Rekrutierung
des Offiziersnachwuchses verkiirzten erst die Nationalso-
zialisten das Gymnasium 1938 um ein Jahr. Die Linder
der Bundesrepublik Deutschland stellten im Zuge des Wie-
deraufbaus ab 1951 wieder auf 13 Jahre um. Die DDR blieb
bei zwolf Jahren.

Seit Beginn der 60er Jahre war im Westen Deutschlands
die Frage der Dauer der gymnasialen Bildung bis zum Abitur
erstmals heftig diskutiert worden. Im Jahr 1981 fafite die
CDU auf ihrem Hamburger Parteitag den Beschlufi zur Ver-
kiirzung des neunjihrigen Gymnasiums zu einem achtjihri-
gen Gymnasium (G8). Die Maastricht-Vertrige der EU von
1992 und die deutsche Wiedervereinigung gaben der Verkiir-
zungsdebatte neue Nahrung. So kam es, wie es offenbar
kommen muflte: Mittlerweile sind fast alle 16 Linder in
Deutschland auf den Verkiirzungszug aufgesprungen. Einige
Liander befinden sich mit den unteren gymnasialen Jahrgin-
gen bereits im sog. G8, andere in der konkreten Vorberei-
tung dorthin. Die Linder sind hier aufgrund des féderalen
Prinzips souverin; das einzige, was sie hier bindet, ist ein
Beschlufl der KMK von 1995, demzufolge ein Gymnasiast
von der Jahrgangsstufe 5 bis zum Abitur aufsummiert 265
Wochenstunden unterrichtet werden muf.

Von Verfechtern einer verkiirzten Schulzeit wurden und
werden arbeitsmarkt- und sozialpolitische Argumente ins
Feld gefuhrt: Deutschlands Hochschulabsolventen seien
wegen ihres hoheren Berufseintrittsalters international we-
niger konkurrenzfihig und sie kimen zu spit als Beitrags-
zahler in eine sozialversicherungspflichtige Beschiftigung.
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Zudem verweisen die Befiirworter einer Verkiirzung auf die
folgenden Statistiken: In Deutschland werde ein spéterer
Akademiker als Schiiler im Schnitt mit 6,8 Jahren einge-
schult. Mit 21,6 Jahren beginne er sein Studium. Dieses
schliele er als Absolvent der Universitit mit erst 28,8 Jah-
ren ab. Zwischen Einschulung und Studienabschlufd lagen -
jeweils als Mittelwert — 13,2 Jahre Schulzeit, 7,2 Jahre

Studium und 1,6 Jahre Wehrdienst, Zivildienst, Berufsaus-

bildung oder sonstige Ubergangsverzdégerungen zwischen

Abitur und Studienbeginn. Aulerdem habe sich eine wach-

sende Neigung breitgemacht, dem Studium eine Berufsaus-

bildung vorzuschalten.

Diese Fakten und Feststellungen bediirfen indes der Pri-
zisierung: Das im internationalen Vergleich hohe Berufs-
eintrittsalter deutscher Akademiker geht fast ausschlief3-
lich zu Lasten einer in Deutschland iiblichen, relativ
spiten Einschulung mit einem Einschulungsalter von 6,8
Lebensjahren, zu Lasten des Wehr- bzw. Ersatzdienstes, zu
Lasten langer Gesamt- und Fachstudienzeiten sowie zu La-
sten der Praxis, daf§ die tibergrofie Mehrzahl der Studien-
ginge aufgrund der Uberlastung der Hochschulen nur im
Wintersemester beginnt. Eine Studie des Max-Planck-Insti-
tuts fiir Bildungsforschung bestitigt zudem, dafy G8-Abitu-
rienten das gewonnene Jahr nicht fiir einen Studienbeginn,
sondern fiirs Reisen und Jobben nutzen.

Dartiber hinaus miissen folgende Fakten und Argu-
mente berticksichtigt werden:

— Deutsche Jungakademiker haben eine breitere Qualifi-
kation als etwa franzosische oder britische.

— Die Feststellung, die meisten EU-Linder hitten bis zum
Hochschulzugang nur 12 Schuljahre, ist nur teilweise
richtig. Grof$britannien und Luxemburg haben ebenfalls
13, die Niederlande und Island 14 Jahre; in Frankreich
braucht ein Schulabsolvent bis zum Erwerb der Hoch-
schulreife aufgrund hoher Repetentenquoten und auf-
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grund der Vorbereitung auf die Hochschulzugangsprii-
fung in der Regel 13 oder gar 14 Schuljahre.

- Eine Verkiirzung des Gymnasiums ist ohne Kiirzungen
im Unterrichtsumfang und im Stoff nicht zu machen.

— Eine Verkiirzung des Gymnasiums ist nicht vereinbar
mit der allgemein konsensfihigen Forderung nach mehr
fremdsprachlichem, muttersprachlichem, naturwissen-
schaftlichem, politischem und musischem Unterricht.

— Eine Verkiirzung des Gymnasiums und damit einher-
gehend eine Verdichtung des Stoffes tiberfordert viele
Schiiler hinsichtlich Lerntempo. Die Folge kann eine
Steigerung der Versagerquote und/oder eine Reduzie-
rung der Abiturientenquote sein.

— Eine Verdichtung des Stoffes macht mehr Nachmittags-
unterricht erforderlich. Dies schrinkt die auflerschu-
lische Entfaltung der jungen Menschen ein, und es
belastet die Bereitschaft, sich in schulischen Wahlange-
boten (wie Chor, Orchester, Schultheater, Kleinkunst,
Schiilerzeitung usw.) zu engagieren.

- Eine Verkiirzung des Gymnasiums belastet das fein ab-
gestimmte Verhiltnis der verschiedenen Schulformen,
und es gefihrdet beispielsweise den Bildungsgang Real-
schule/Fachoberschule, der nach ebenfalls 12 Schuljah-
ren ,nur” mit der Fachhochschulreife abschliefit. Damit
geriete das Gleichgewicht der Schulformen untereinan-
der noch mehr ins Schwanken.

Wenn die Politik also G8 machen mochte, dann mufd sie

diese Uberlegungen und Tatsachen beriicksichtigen. Ferner

mufs ihr klar sein, dafl sie mit einer Verkiirzung des Gymna-
siums ab dem Jahr 2011 die Hochschulen und den Arbeits-

markt erheblich belastet. Allein in den Jahren 2011 bis 2013

ist ndmlich mit rund 180.000 zusitzlichen Abiturienten und

in der Folge mit etwa 140.000 bis 160.000 zusitzlichen Stu-
dienanfingern zu rechnen. Grund ist, daf} es ab 2011 gerade
in bevolkerungsreichen deutschen Lindern doppelte Abitur-
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jahrgiange geben wird: im Jahr 2011 in Bayern, Hamburg und
Niedersachsen mit in diesem Jahr insgesamt ca. 116.000 Ab-
iturienten (statt sonst in diesen drei Lindern jihrlich ca.
58.000); im Jahr 2012 in Baden-Wiirttemberg, Berlin und Bre-
men mit in diesem Jahr insgesamt ca. 110.000 Abiturienten
(statt sonst in diesen drei Lindern jihrlich ca. 55.000); im
Jahr 2013 in Nordrhein-Westfalen und mit einer ersten hessi-
schen G8-Tranche mit in diesem Jahr insgesamt ca. 135.000
Abiturienten (statt sonst jahrlich ca. 68.000).

3.7 Die , Durchlissigkeit” thematisieren und ,Begabungs-
reserven” ausschopfen!

Wenn von Durchlissigkeit im Schulsystem die Rede ist,
dann ist in der Regel von der horizontalen Durchlissigkeit
die Rede, also von den Moglichkeiten, in hoheren Jahr-
gangsstufen , quer” zwischen den Schulformen zu wech-
seln. Im Falle eines Wechsels von Gymnasium zu Real-
schule ist dies in den Klassen bis Jahrgangsstufe 8 oder
auch 9 relativ problemlos moglich. Umgekehrt ist es
schwieriger, vor allem wegen der Defizite der Quereinstei-
ger in das Gymnasium in der zweiten bzw. dritten Fremd-
sprache. Eine gewisse Briickenfunktion kommt in man-
chen Bundeslindern der 10. bzw. 11. Jahrgangsstufe zu. In
deren Anschlufd ist unter gewissen Voraussetzungen (No-
tendurchschnitt, Besuch einer Ubergangsklasse) ein Ein-
stieg in die gymnasiale Oberstufe moglich. Zahlenmifig
schligt dies aber wenig zu Buche, weshalb Bildungstheore-
tiker und Schulpolitiker immer wieder eine groere Durch-
liassigkeit zwischen den Schulformen (sie meinen damit
Durchlissigkeit in Richtung Gymnasium) fordern.

Diese horizontale Durchlissigkeit steht allerdings in Op-
position zu einem anderen Prinzip, nimlich der Klarheit des
Schulformprofils des Gymnasiums. Anders ausgedriickt: Je
mehr bei der Gestaltung des Schulsystems Riicksicht ge-
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nommen wird auf die Moglichkeiten des Wechsels zwi-
schen den Schulformen, desto einheitlicher, desto profillo-
ser werden die verschiedenen Schulformen sein miissen, de-
sto weniger werden sich etwa Realschule und Gymnasium
hinsichtlich Ficherkanon und Lehrplinen voneinander un-
terscheiden. Der schulpolitische Grundsatz kann hier also
nur heifSen: Differenzierung so viel wie moglich, Durchlis-
sigkeit so viel wie notig. Vorrang mufl im Zweifelsfall das
Profil der jeweiligen Schulform haben, denn Durchlissig-
keit pur bedeutete ja Einheitsschule.

Von den Befiirwortern einer weitreichenden Durchlis-
sigkeit wird allerdings einseitig immer nur die horizontale
Durchlissigkeit gesehen. Dariiber hinaus muf3 man aber
auch die vertikale Durchlissigkeit des Schulwesens sehen,
beachten und fordern. Gemeint ist hier die Durchlissigkeit
,nach oben”, konkret die Moglichkeit fiir einen Nicht-
Gymnasiasten, zur Hochschulreife und zum Studium zu
kommen. Hinsichtlich dieser Durchlissigkeit ist es mit
dem deutschen Schulwesen nicht eben schlecht bestellt.
Uber alle sechzehn Bundeslinder aufsummiert, gibt es
rund 50 Wege zur Hochschulreife. Es gibt also keine schuli-
schen Sackgassen. Im besonderen sollte dabei auch bertick-
sichtigt werden, dafl es gerade das hochdifferenzierte beruf-
liche Schulwesen in Deutschland ist, das fritheren Haupt-
und Realschiilern hochqualifizierte Bildungswege zu an-
spruchsvollen Berufen und auch zur Hochschulreife bietet.

Das Thema Durchlissigkeit wird auf3erdem vor allem im
Kontext mit der sozialen Herkunft der Schiiler an Gymna-
sien diskutiert. Es ist richtig, dafl sog. Arbeiterkinder (so-
weit es diese in dieser Kategorie tiberhaupt noch in stattli-
cher Zahl gibt)] im Gymnasium unterreprisentiert und
Beamten- sowie Akademikerkinder tiberreprisentiert sind.
Abgesehen davon, dafl es vergleichbare Verteilungen der
Schiiler nach sozialer Herkunft auch in anderen Lindern
der Welt gibt, muf$ doch auch festgehalten werden, , dass es

194



Das Gymnasium zwischen Tradition und Zukunft

an Gymnasien selbst keine Benachteiligung von Arbeiter-
kindern gab” (PISA 2000). Am ausgeprigtesten ist die so-
ziale Selektivitit des Bildungswesens ansonsten in Lindern
mit flichendeckendem o6ffentlichem Einheitsschulsystem
und kostspieligen Privatschulen.

Die Verbesserung der sozialen Durchlissigkeit des
Schulwesens bleibt dennoch eine Herausforderung fiir das
deutsche Schulwesen. Es mufd noch mehr als bisher gelin-
gen, ,bildungsferne” Schichten zur Anmeldung ihrer Kin-
der an hoheren Schulen zu motivieren. Dies gilt auch fir
den Besuch des Gymnasiums durch Migrantenkinder; nur
3,9 Prozent der Gymnasiasten sind Migrantenkinder, wie-
wohl deren Anteil unter allen Schilern rund 15 Prozent
ausmacht. Hier gibt es also noch gymnasiale Potentiale.
Ansonsten mufl es Aufgabe des Gymnasiums sein, die
sog. Durchsteiger-Quote weiter zu steigern. Damit ist der
Anteil der Gymnasialanfinger gemeint, die zum Abitur ge-
langen. Diesbeziiglich hat sich manches getan, im Jahr
1960 betrug die Durchsteigerquote (berechnet von der Jahr-
gangsstufe 7 bis zum Abitur) 42,3 Prozent, im Jahr 1990
dann 64,3 Prozent; diesbeziiglich wire aber noch mehr
moglich, wenn man den Gymnasien — wie allen Schul-
formen! — die Moglichkeit bote, sich individueller und in-
tensiver um Problemschiiler zu kiimmern.

3.8 Die Qualifikation der Gymnasiallehrer sichern!

Anspruchsvolles Gymnasium ist nur mit qualifizierten
und motivierten Gymnasiallehrern machbar. Was die Mo-
tivation anbelangt, so ist die gymnasiale Bildungs- und Er-
ziehungsaufgabe eine entscheidende Motivation; zudem ist
es unerldfilich, dafl Gymnasiallehrer auch Leistungsan-
reize geboten bekommen. Was die Qualifikation der Gym-
nasiallehrer betrifft, so miissen folgende Prinzipien und
Strukturen gelten:
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— Das Lehramtsstudium ist vom ersten Semester an
grundstindig auf das Gymnasium bezogen; es umfafit
ca. 170 bis 180 Semesterwochenstunden.

— Die Lehrerbildung ist zweiphasig, d h. sie findet in der
ersten Phase an der Universitit und in einer zweijih-
rigen zweiten Phase im Studienseminar statt.

— Die Lehrerausbildung miindet ein in eine kontinuierli-
che, berufsbegleitende Fortbildung.

Gerade Lehrer des Gymnasiums konnen im Unterricht nur
dann bestehen, wenn sie tiber ein Fachwissen weit tiber die
Curricula hinaus verfiigen. Das setzt ein anspruchsvolles
Fachstudium an der Universitit voraus, und zwar mit ins-
gesamt ca. 150 Semesterwochenstunden in zwei gleichbe-
rechtigten Fichern. Um einer inhaltlichen Beliebigkeit zu
begegnen, sollten die fachwissenschaftlichen und die wis-
senschaftsmethodischen Kompetenzen in den Kernbe-
reichen iiber die Universititen hinweg zugleich fachwis-
senschaftlich wie auch auf das Gymnasium bezogen
kanonisiert werden. Ebenfalls kanonisiert werden miissen
die erziehungswissenschaftlich-psychologischen Studien-
anteile. Dabei ist es notwendig, den schulischen Anwen-
dungsbezug stirker herauszuarbeiten.

Im einzelnen heifdt das unter anderem: Es sind mehr
Veranstaltungen zur Fachdidaktik, zur Instruktionspsycho-
logie und zur Unterrichtsplanung notwendig. Der Umfang
der erziehungswissenschaftlich-psychologischen Studien-
anteile sollte ca. 12 Semesterwochenstunden umfassen.
Die praxisbezogenen Anteile der Lehrerbildung an der Uni-
versitit sind fach-uibergreifend zu koordinieren. Zudem ist
es erforderlich, dafl in dieser praxisbezogenen Lehrerbil-
dung an der Universitit Schulpraktiker titig sind, zum Bei-
spiel im Rahmen von Abordnungen oder Lehrauftrigen.
Ein zu Lasten des Referendariats etabliertes Praxissemester
aber senkt das Niveau der schulpraktischen Ausbildung.

Die Zielsetzungen der sog. Bologna-Vereinbarung (Interna-
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tionalisierung, Freiziigigkeit, Nachwuchsgewinnung usw.)

konnen gerade fiir den Beruf des Gymnasiallehrers nur mit

erheblichen Einschrinkungen gelten. Insofern driangt sich
hier ein konsekutives Lehrerbildungsmodell zumindest
nicht auf. Es droht vielmehr bei gleichzeitig zu erwartender

Verlingerung der Gesamtausbildungszeit zu einem Dum-

ping-Modell und zu einer Lehrerbildung , light” zu werden.
Ein Bachelor/Master-Modell (BA-/MA-Modell) gefihrdet

die Anspriche an eine moderne Lehrerbildung:

— Ein tiber die verschiedenen Schulformen und Lehrimter
hinweg vereinheitlichtes sechssemestriges BA-Fachstu-
dium bleibt allenfalls rudimentir und damit weit unter
den Anforderungen, die sich Lehrern im Unterricht wei-
terfithrender Schulen stellen. Es i3t zudem kaum Zeit
far praktische Anteile.

— Eine Abkoppelung des Lehramtsstudiums vom Staats-
examensprinzip Offnet einer inhaltlichen Beliebigkeit
und damit einer Atomisierung der Lehrerbildung Tiir
und Tor.

— Die MA-Phase blendet wichtige fachwissenschaftliche
Anteile vollig aus, und sie vermag die praxisbezogene
Ausbildung in nur erheblich geringerem Maf3e zu ver-
wirklichen als ein Referendariat vor Ort.

Dartiber hinaus ist das BA-/MA-Modell nicht geeignet, die in

den kommenden Jahren im Zuge der starken Pensionierungs-

jahrginge fiir die Abdeckung des Lehrerersatzbedarfs notwen-
digen jungen Leute zu einem Lehramtsstudium zu motivie-
ren. Vor allem fachwissenschaftlich hochmotivierte junge

Leute lassen sich damit nicht gewinnen. Die ohnehin bereits

mangelnde Attraktivitit des Lehrerberufes wird durch ein

BA-/MA-Modell weiter gemindert. Letzteres Modell férdert

eher den Zulauf unentschlossener Aspiranten.

Vorhandene bzw. in Planung befindliche BA-/MA-Mo-
dellprojekte sind daran zu messen, inwieweit sie ohne Ver-
lingerung der bisherigen Studienzeit folgenden Kriterien
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gerecht werden: intensives Fachstudium, universitire Ver-
ortung des Studiums, grundstindige Gymnasialorientie-
rung mit eigenen Lehrstithlen fir Gymnasialpidagogik,
Zweiphasigkeit.

3.9 Die doppelte Gerechtigkeitsliicke schlief3en!

Unter Deutschlands Schiilern, Eltern und Lehrern ist hin-
reichend bekannt: Es gibt Linder, die hohe Abiturienten-
quoten ,produzieren” und fir das Abitur weniger Leistung
einfordern. Und es gibt Linder, in denen die Abiturienten-
quote niedriger und das Abitur erheblich schwerer ist.
Viele empfinden das als dufierst ungerecht, vor allem
dann, wenn es um die Aussicht auf einen Numerus-clau-
sus-Studienplatz geht. Die Statistik spricht hier eine ein-
deutige Sprache.

Tab.: Hochschulberechtigte im innerdeutschen Vergleich

Bundesland Allgemeine Hoch- Hochschulreife
schulreife 2000 insgesamt 2001
in Prozent der in Prozent der
Gleichaltrigen Gleichaltrigen

Bremen 30,5 41,5

Berlin 30,1 36,5

Thiiringen 28,6 35,8

Hamburg 28,5 47,4

Brandenburg 28,2 35,9

Nordrhein-Westfalen |27,2 43,3

Sachsen 26,3 33,0

Sachsen-Anhalt 26,2 34,2

Hessen 26,0 41,5

Mecklenburg-V. 23,4 30,5

Rheinland-Pfalz 22,6 31,0

Saarland 22,1 38,4
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Baden-Wiirttemberg 21,1 35,4
Schleswig-Holstein 21,0 32,7
Niedersachsen 20,5 37,2
Bayern 19,1 29,5
Deutschland insges. 24,2 36,6

Diese Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten bediirfen des
Ausgleichs — im Interesse der Schiiler aus Lindern mit
niedriger Abiturientenquote, aber auch im Interesse der
Schiiler aus Lindern mit leichterem Abitur: Letztere konn-
ten ndmlich auf Studium und Beruf schwicher vorbereitet
sein — auch das eine Ungerechtigkeit!

3.10 Mehr empirische Analyse zulassen!

Im Interesse einer Sicherung eines wichtigen gymnasialen
Bildungszieles, namlich der Sicherung der Studierfihigkeit,
ist es angezeigt, vor allem die Zusammenhinge zwischen
schulischer Vorbildung und Studienerfolg eingehender als
bislang zu untersuchen. Dann liefen sich unter anderem
die folgenden Hypothesen niher beleuchten: dafy Studie-
rende, die bis zum Abitur die Ficher Deutsch, Mathema-
tik, zwei Fremdsprachen, eine Naturwissenschaft und Ge-
schichte belegt oder gar als Priifungsficher hatten,
erfolgreicher studieren als Studierende ohne diesen Kanon;
daf Studierende, die die Allgemeine Hochschulreife tiber
das Zentralabitur erworben haben, erfolgreicher studieren
als Studierende, die kein Zentralabitur abgelegt haben;
daf$ Studierende, die die Allgemeine Hochschulreife in ei-
nem Bundesland mit einer Abiturientenquote unter oder
um 20 Prozent erworben haben, erfolgreicher studieren als
Studierende, die die Allgemeine Hochschulreife in einem
Bundesland mit einer Abiturientenquote bei oder tiber 30
Prozent erworben haben. Die Ergebnisse solcher Untersu-
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chungen wiirden vermutlich dhnlich heilsam wirken wie
so manches PISA-Ergebnis.

4. Der erzieherische Charme gymnasialer Bildung

Das Gymnasium erfreut sich einer grofien Attraktivitit, die
ihm aber auch gefihrlich werden kann. Zudem wird das
Gymnasium in bestimmten, auch meinungsbildenden Krei-
sen ambivalent, um nicht zu sagen: schizophren, beurteilt:
Man wiinscht es fiir seine Kinder, zugleich tiberzieht man
es mit Witzeleien, Kalauern und Gehissigkeiten. (,,Geht’s
Thnen gut, oder haben Sie auch ein Kind am Gymnasium?2*)
Dies und eine unvermindert hyperaktive Reformhektik be-
lasten die Bildungs- und Erziehungsarbeit des Gymnasiums.

Vergessen wird dabei, daf es das Gymnasium ist, das das
tiberwiltigende Gros der zukiinftigen Leistungs- und Ver-
antwortungselite in Studium und Beruf bringt, und daf$
sich das Gymnasium damit auch gesellschaftlich und
volkswirtschaftlich ,rechnet”. Vergessen wird gerne auch,
dafy das Gymnasium die Konstante des Schulwesens in
Deutschland ist.

Und vergessen wird schlie8lich, dafl keine andere Schul-
form neben dem Gymnasium eine in so umfassendem
Sinne prigende Bildungs- und Erziehungsarbeit leisten
kann wie das Gymnasium. Immerhin umfaf3t das Gymna-
sium drei Entwicklungsstadien/Lebensalter: das spite
Kindheitsalter, die Frith- und Hochpubertit mit ihren Ver-
werfungen und zentrifugalen Tendenzen und schliefilich
die Adoleszenz und das junge Erwachsenenalter. Dies ist
eine einmalige Chance und der besondere Charme, nicht
nur Leistungselite heranzubilden, sondern junge Men-
schen auch nachhaltig kulturell und ethisch zu prigen.
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