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Zu den Beitrigen in diesem Heft

GuNTER OtT0: Zur Etablierung der Didaktiken als Wissenschaften

Der Verfasser blickt auf 20 Jahre Entwicklung der Didaktik, bes. der Fachdidaktiken
zuriick und analysiert die gegenwirtige Situation didaktischer Argumentation. Anhand
von sechs Thesen wird die gegenwirtige Situation der Didaktiken und deren Entstehungs-
prozeB rekonstruiert. Ausgegangen wird von der Beobachtung, daB zur Zeit eher
resumierende, bilanzierende Uberblicksdarstellungen einerseits und die Analyse von
Facetten des didaktischen Prozesses andererseits vorgelegt werden. Als bedeutungsvoll
fiir den gegenwartigen Zustand der Universitatsdisziplinen Didaktik wird die Parallelitéit
der personellen Expansion und die Unsicherheit dariiber angesehen, wo die Fachdidaktik
zu lokalisieren sei. Auf Praxis wird von Universitatslehrern und in der Ausbildung in
unterschiedlicher Form Bezug genommen; das Problem der Unterscheidung von For-
schungs- und Ausbildungsfragen wird dabei als wichtig herausgearbeitet. Die Rezeption
didaktischen Wissens hat sich ih den letzten 20 Jahren griindlich verandert und wird heute
wesentlich durch Zeitschriften und Unterrichtsmaterialien bestimmt. SchlieBlich wird
verstirkt iiber Anteile und Aufgaben der Lehrerausbildung nachgedacht, die nicht als im
strengen Sinne wissenschaftlich bezeichnet werden kénnen, aber dennoch unentbehrlich
sind. '

' WERNER INGENDAHL: Inhalte des Deutschunterrichts — eine vernachldssigte didaktische
Kategorie . :

Meist werden die Gegenstinde der Sprach- und Literaturwissenschaften einfach als
»Inhalte* des Deutschunterrichts iibernommen. Solche theoretischen Inhalte erreichen
weder die Bediirfnisse noch die Interessen der Schiiler. Vom Leitbegriff ,, Verstindigung
als Bedingung der Moglichkeit jeden sprachlichen Handelns“ aus kann gezeigt werden,
daB Menschen beim Kommunizieren Erfahrungen machen mit sich selbst, mit anderen
(Gesellschaft, Normen), mit Sachverhalten verschiedener Wirklichkeitsbereiche und mit
Sprache/Kommunikation. Deutschunterricht soll Heranwachsende darauf vorbereiten, in
verschiedenen Lebenssituationen selbstdndig und verantwortlich sprachlich zu handeln.
Also sind in Lernprozessen nicht nur sprachliche Mittel und Méglichkeiten zu lehren,
sondern zugleich die sozialen Handlungsbedingungen, die kritische Reflexion der Infor-
mationen und die Konsequenzen fiir die Identitat des Handelnden. Inhaltliche Grundlage
dafiir sollen Verstindigungsaufgaben sein, die in projektartig organisierten Unterrichts-
einheiten gemeinsam bearbeitet werden. Ein Planungsbeispiel mit inhaltlichen Verlaufs-
stufen und Lermnzielen beschlieBt den Aufsatz.

WAaLTER GAGEL: Zum Verhdltnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik des
politischen Unterrichts

Auf eine Periode intensiver Rezeption von Ergebnissen der Allgemeinen Didaktik in der
Fachdidaktik des politischen Unterrichts folgte eine Zeit, in welcher die Beziehung
zwischen beiden nahezu abgebrochen schien. Die zentrale These ist, daB die theoretische
und praxisbezogene Erhellung der fachdidaktischen Unterrichtsplanung die Gelegenheit

v



bietet, Anregungen der Aligemeinen Didaktik erneut zu verarbeiten. An Beispielen wird
_ gezeigt, wie das Ubertragen allgemeindidaktiker Theoreme Selektion und Modifikation
erforderlich macht. Bei diesen Bemiihungen um Anwendung derartiger Theoreme
wurden jedoch auch Defizite sichtbar, die als Riickmeldungen und Anregungen an die
Allgemeine Didaktik von der Fachdidaktik des politischen Unterrichts weitergegeben
werden konnen.

WOoLFGANG LEGLER: Allgemeindidaktische Modelle und ihre Folgen fiir die Fachdidaktik
der Asthetischen Erziehung

Das Fehlen einer eindeutigen bezugsdisziplindren Zuordnung und die Randexistenz des
Kunstunterrichts im Ficherkanon der Schule haben die Fachdidaktik der Asthetischen
Erziehung im Zeitraum der letzten 20 Jahre zu einer verstarkten Diskussion von
Legitimationsproblemen veranlaf8t. Wichtige Phasen dieser Diskussion wurden sehr
unmittelbar durch Veranderungen im Diskussionsstand der Allgemeinen Didaktik beein-
fluBt. Der Verfasser versucht zu zeigen, daB die Leistungsfahigkeit allgemeindidaktischer
Modelle als (methodische) Grundlage fachdidaktischer Theoriebildung dabei i.d.R.
erheblich iiberschatzt wurde. Defizite in ihrem Erklarungswert und ibrer Reichweite
lassen sich entsprechend in den Fachkonzepten wiederfinden, die Struktur und Richtung
ihres didaktischen Nachdenkens an einem dieser Modelle orientiert haben.

CurisTINE KErTEL: Zum Verhdltnis der Mathematikdidaktik zur Allgemeinen Didaktik

In der zuriickliegenden Reform des Mathematikunterrichts haben sich, von der Mathe-
matikdidaktik aus gesehen, deren Beziehungen zur Allgemeinen Didaktik verdndert.
Ausgehend von soziologischen Interpretationen der Wechselwirkungen von traditionellen
Mathematik- und Rechendidaktiken, inhaitlichen Reformvorgaben der Administration
und strukturellen Veranderungen in Schulsystem und Lehrerbildung, fiihrt die Autorin
die derzeit vorherrschende negative Einstellung zur Allgemeinen Didaktik darauf zuriick,
daB fiir das Scheitern der Reform wesentlich auch die fragmentarisch adaptierten
Angebote der Aligemeinen Didaktik verantwortlich seien. Andererseits entwickelte sich
eine stirker theoretisch orientierte Mathematikdidaktik ihren Zugang zu den Bezugswis-
senschaften unabhingig von der Allgemeinen Didaktik. Die Autorin kommt zu dem
SchluB, daB es notwendig sei, neu zu bestimmen, wie die Fachdidaktik und Allgemeine
Didaktik aufeinander zuarbeiten kénnten. '

Hemz-HerMANN ScHeprp: Absolutismus und Schule. Zugleich eine Anfrage an die
Schulreform der 60er und 70er Jahre

In diesem’ Aufsatz wird nach Herkunft und Zusammenhang von modernem Staat und
moderner Schulverfassung gefragt. Es wird gezeigt, wie die modeme Schule in ihren
konstitutiven Ziigen zusammen mit dem modernen Staat entsteht und wie dieser nach den
Prinzipien der politischen Theorie HOBBES’ als souveraner Staat erstmals im Absolutismus
Gestalt gewinnt. Die technokratisch-entpersonlichenden Tendenzen, die dem souverdnen
Staat von Anfang an eigentiimlich sind, verindern das iiberkommene Schulwesen und
suchen es - more geometrico - auf ein neues Fundament zu stellen. Die ,,wilhelminische
Lernschule® ist ein Hbhepunkt in dieser Entwicklung. Die Reformpidagogische Bewe-
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gung sagt den entpersonalisierenden und entfremdenden Mechanismen dieser Schule den
Kampf an. Wenn die demokratische Schulreform der 60er und 70er Jahre heute mit
Argumenten kritisiert wird, die die Reformpidagogische Bewegung in dhnlicher Weise in
ihrer Auseinandersetzung mit der ,,wilhelminischen Lernschule® benutzte, so ist diese
Analogie tiberraschend. Sie wirft die Frage nach dem politischen und pidagogischen
Traditionszusammenhang auf, in dem die jiingste Schulreform steht.

CHrusToPH LUTH: Kriterien der Hochschulreife

Kurz nach der bundesweiten Realisierung der Reform der gymnasialen Oberstufe
(,Bonner Vereinbarung“ der Kultusministerkonferenz, 1972) setzten Uberlegungen zur
»Reform der Reform* ein: Es geht im Rahmen der Hochschulreifediskussion um die
Frage, wie der fiir alle Oberstufenschiiler gemeinsame Pflichtficherbereich inhaltlich und
quantitativ bestimmt werden soll. Von dieser Frage ausgehend, stellt der Verfasser eine
Reihe von Hochschulreifekonzepten von den S0er Jahren bis zur Gegenwart dar, um die
jingsten Beitrége in einem historischen und systematischen Kontext zu interpretieren. Er
konzentriert sich dabei auf jene Beitrige, die exemplarisch fiir extreme und vermittelnde
Positionen sind. Die Untersuchung der Begriindungen fiir die unterschiedlichen Bestim-
mungen des gemeinsamen Pflichtfacherbereichs kommt zu dem Ergebnis, daB neben
bildungstheoretischen und didaktischen Argumenten Motive zur Beeinflussung der
Abiturienten- und Studentenzahlen eine Rolle gespielt haben.
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between questions of research and questions of training proves to be important. The
reception of didactic knowledge has changed profoundly during the last twenty years and is
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The subjects discussed in German lessons are usually simply taken straight from linguistics
and literary science. Such theoretical subjects do not correspond either to the student’s
needs or to their interests. Taking the principle of “communication and understanding as
the necessary basis of language actions” as our guideline, we can show that people learn
about themselves, about others (society, norms), about facts of different areas of reality,
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to prepare adolescents to act independently and responsibly, and to use language
accordingly in various situations. It follows that it does not suffice to make linguistic ways
and means the sole object of learning processes. The social conditions of language actions,
critical reflexion on the information to be passed on, and the consequences to the identity
of the speaker must also be taught. We suggest “communicative tasks” as the practical
basis for exercises in “doing things with words” along the lines we have laid out. The tasks
are to be solved collectively and are to be organized in project-like units. An example ofa
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project outline including its teaching aims and the stages in which the sub]ect isdeveloped ~
concludes the article. :

WALTER GAGEL: On the Relationship between Didactics in General (Allgemeine Didaktik)
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A period in which the relationship between didactics in general (Allgemeine Didaktik) and
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teaching political science.

WoLFGANG LeGLER: Models of Didactics in General (Allgememe Didaktik) and their
Consequences for the Didactics of Aesthetic Education . . .. . .'. ... ...... 579

The didactics of aesthetic education has been involved in a more intense discussion about
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thought according to one of these models. .

CHrisTINE KEITEL: On the Relationship of the Didactics of Mathematics to Didactics in '
General (Allgemeine Didaktik) . . . . . ... ... ........ e e e e e 595 -

Recent educational reforms in the Federal Republic of Germany changed the relationship
of the didactics of mathematics to didactics in general (Allgemeine Didaktik). The author
begins her study with a sociological interpretation of the interaction of the traditional
didactics of arithmetic and mathematics, the rdle of the administration in setting off the
reforms, and changes in the structure of both the school system and teacher training. She
traces the currently prevailing negative attitude of mathematics educators to didactics in
general back to the role of the fragmentary adoption of various aspects of didactics in
general played in the failure of the reforms. A more theoretically oriented approach tothe -
didactics of mathematics emerged independent of didactics in general, referring directly to
the related disciplines necessary to education in mathematics. In conclusion, the author

pleads for a critical revision of the relationship between the didactics of mathematlcs and .

didactics in general.
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Curistord LOTH
Kriterien der Hochschulreife

Zur Festlegung des Pflichtbereichs in der gymnasialen Oberstufe und in den studienbezoge-
nen Bildungsgingen der integrierten Sekundarstufe I1

1. Problemstellung

Worin der gemeinsame Kern der allgemeinen Hochschulreife bestehen soll, ist eine Frage,
die lingere Zeit am Rande der bildungspolitischen Diskussion stand. Probleme des
Numerus clausus und der Kriterien der Selektion fiir die von ihm befallenen Facher
beherrschten das Feld der Diskussion liber den Hochschulzugang.

Diese Situation wurde im Jahr 1977 verdndert, als die Kultusministerkonferenz (KMK) in
ihrem Liibecker BeschluB eine Vereinheitlichung der seit 1972 neu gestalteten gymnasia-
len Oberstufe vereinbarte. Erheblich deutlicher artikulierte die Westdeutsche Rektoren-
konferenz (WRK 1977) die bezeichnete Frage im selben Jahr. Sie empfahl, den gemeinsa-
men Pflichtbereich in der gymnasialen Oberstufe zu erweitern, um die inhaltlichen
Voraussetzungen fiir die allgemeine Hochschulreife (im folgenden = Hochschulreife) zu
schaffen. An die WRX kniipfte der BUNDESVERBAND DER DEUTSCHEN INDUSTRIE (BDI
1981) an. In dieselbe Richtung weist der STAATSGERICHTSHOF HESSEN (1981) in seinem
Urteil iber die gymnasiale Oberstufe, in dem er eine ,,umfassende Allgemeinbildung zur
Vorbereitung eines Hochschulstudiums® fordert (HESSISCHER STAATSGERICHTSHOF
1981, S. 45-46). Ob diese von der WRK vertretene, vom BDI und vom HESsISCHEN
STAATSGERICHTSHOF grundsitzlich unterstiitzte Forderung nach einer Ausdehnung des
gemeinsamen Pflichtbereichs die Auffassung der KMK beeinfluBt hat, wird spiter zu
priifen sein.

Damit war eine bereits klassische Frage, die zuerst gegen Ende des 18. Jahrhunderts im
Zuge einer allmihlichen, gesellschaftspolitisch bedeutenden Verrechtlichung des Hoch-
schulzugangs gestellt wurde und der LicHTENSTEIN (1958), ScHEUERL (1964) und
HerrLITz (1973) unter historischen und didaktischen Gesichtspunkten Abhandlungen
gewidmet haben, neu formuliert: Was soll als gemeinsame Voraussetzung fiir jedes
Studium an einer wissenschaftlichen Hochschule verlangt werden? Diese Frage 1aBt sich in
zwei Teilfragen untergliedern:

1. Worin ~ d.h. in welchen Qualifikationen — soll der von allen Studienbewerbern
geforderte gemeinsame Kern der Hochschulreife bzw. Studierfihigkeit bestehen?

2. Durch welche Ficher soll dieser gemeinsame Kern von Qualifikationen vermittelt
werden? g

Dabei werde ich danach fragen, wie dieser gemeinsame Kern und die zu seiner Vermitt-
lung ausgewihlten Ficher begriindet werden. Es geht also zum einen um die Begriindung
des Ziels (,,gemeinsamer Kern der Hochschulreife), zum anderen um die Begriindung der
Mirtel (,,gemeinsame Ficher*) zur Zielerreichung. Am Beispiel dieser historisch vorfindli-
chen Begriindungen sollen Typen von Argumenten fiir die Begriindung von Kriterien der
Hochschulreife dargestellt und gepriift werden.

Z.£.Pad., 29. Jg. 1983, Nr. 4
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Christoph Liith

Mit diesen beiden Fragen beschrinke ich mich auf die fiir alle Oberstufenschiiler
gemeinsamen Pflichtfacher und sehe ab von solchen Fichern, die zur Akzentuierung der
angestrebten Hochschulreife gewihlt werden konnen. Eine weitere Eingrenzung liegt
darin, daB ich mich auf einen Zeitraum konzentriere, der vom Vorfeld der gemiB
Saarbriicker KMK-Vereinbarung im Jahr 1960 einsetzenden Phase der Oberstufenreform
bis zu den beiden genannten 1977er Beschliissen von KMK und WRK mit ihren
gegenwirtigen Auswirkungen reicht. In diesem Zeitraum wurden jene kontriren und
vermittelnden didaktischen Reflexionen zur gemeinsamen Grundausbildung im Pflichtbe-
reich vorgetragen, die als systematischer und historischer Bezugsrahmen zur Interpreta-
tion der beiden Beschliisse und ihrer Auswirkungen dienen kénnen.

2. W. FrLitners Konzept einer ,wissenschaftlichen Grundbildung®: Maximum einer
Ausdehnung des gemeinsamen Pflichtbereichs

Das Extrem einer Ausdehnung des gemeinsamen Pflichtficherkanons auf nahezu das
gesamte Quantum an Unterrichtsstunden eines Oberstufenschiilers begriindet W. Frrr-
NER - in den fiinfziger und sechziger Jahren der fithrende Theoretiker in der Hochschulrei-
fediskussion — mit der Forderung nach einer ,,wissenschaftlichen Grundbildung“ (FLrrner
1961, S. 30-33; %1967, S. 52).

Zunichst zu den allgemeinen Merkmalen der wissenschaftlichen Grundbildung: Sie soll
die Fihigkeit zum Studieren tiberhaupt (= allgemeine Hochschulreife) vermitteln. Zu
diesem Zweck soll sie universell, fiir alle Schiiler einheitlich und ganzheitlich sein.

Universalitit bezieht sich — hier folgt FLrrNner HuMmBoLDTs und SPRANGERs Theorie der
formalen Bildung — auf die Krifte des Subjekts. Zur Entfaltung der ,,Allseitigkeit der
menschlichen Geistestitigkeit“ (FLrrner 1939, S. 39) sollen die Schiiler sich mit den
»Hauptrichtungen des menschlichen Geistes“ (FLITNER 1961, S. 38) in den entsprechen-
den Fichern auseinandersetzen. Freilich werden diese Hauptrichtungen, die in der
Gesamtheit der Produkte von Geistestitigkeiten zum Ausdruck kédmen, nicht durch deren
Analyse erkannt, sondern intuitiv behauptet (vgl. z. B. FLITnNER 1939, S. 39).

Die Forderung nach Einheitlichkeit der Grundbildung bzw. der Maturitét (FLrTNER 1961,
S. 33-41) folgt zwar aus dem fiir alle Schiiler gemeinsamen Ziel einer inhaltlich
verstandenen allgemeinen Hochschulreife. Das heift aber nicht, daB alle Gymnasien im
Ficherkanon jhrer Oberstufe ganz iibereinstimmen sollen. Vielmehr unterscheidet FLit-
NER (1961, S. 103) zwischen den beiden Typen des altsprachlichen Gymnasiums und der
Normalform des Gymnasiums. Auch spricht er sich dafiir aus, daB die Gymnasien ihren
Schiilern ,,zusétzliche Schwerpunktstudien“ erméglichen, die ihrem speziellen Interesse
entsprechen (FLITNER 1961, S. 102—-103; FLITnER [1959] %1967, S. 56). Gleichwohl kénne
der gemeinsame Kern der Grundbildung in allen Gymnasien gesichert werden, da diese
Differenz nur in der Art der Fremdsprachen und in den quantitativ kaum ins Gewicht
fallenden Arbeitsgemeinschaften fiir Schwerpunktstudien bestehen sollen (FLrTNER 1961,
S. 34, 92-93, 102-103).
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Mit der Ganzheitlichkeit schlieBlich ist eine innere und &uBere Ganzheit gemeint: zunichst
die Integration der Wirkungen der verschiedenen Schulficher im Resultat der Grundbil-
dung (FLiTnER 1961, S. 26-27, 107-108). Mit der duBeren Ganzheit wird stiickweise als
Pendant zur universellen Bildung der Krifte des Subjekts auf seiten des Objekts die
elementare, dem Jugendalter angemessene Einfiihrung in alle unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Denkformen gefordert. Diese Forderung wird wiederum durch das Ziel der
allgemeinen Hochschulreife begriindet, die den ,,Zugang zu sdmtlichen Fakultiten und
wissenschaftlichen Denkformen“ ermoglichen soll (Firrner 1961, S. 32, 39-41,
110-111).

Ich iibergehe hier jene Ficher (wie Leibesiibungen, Musik, bildende Kunst), die zwar im Sinne des
humanistischen Ziels der Hochschulreife (vgl. FLrrner 1961, S. 15-27) ebenfalls der universellen
Kriftebildung dienen sollen, nicht aber zum streng wissenschaftsprodddeutischen Kanon (pragmati-
sches Ziel der Hochschulreife) zdhlen; sie werden daher in den vier Initiationen nicht beriicksichtigt.

Fragen wir nach der damit bereits angedeuteten Bestimmung der speziellen Merkmale
wissenschaftlicher Grundbildung, so stoBen wir auf einen Argumentationsstrang, der —
entgegen der Erwartung aufgrund der allgemeinen Merkmale — nicht auf eine Reprisenta-
tion der in der Universitét praktizierten wissenschaftlichen Denkformen in entsprechend
elementarisierten, wissenschaftspropddeutischen Schulfichern abzielt, sondern durch
Auslegung der Hauptepochen der europiischen Geistes- und Realgeschichte Kriterien fiir
die Auswahl von Féchern fiir die gymnasiale Oberstufe zu gewinnen sucht. Durch diese
interpretierende Aneignung der Geistes- und Realgeschichte fiigt FLITNER die Aufgabe
der gymnasialen Oberstufe in die europiische Tradition ein.

Auf diese Weise erfaBt er die beiden Symbolsysteme Mathematik und Sprache (FLITNER
[1959] %1967, S. 47-54), durch welche die von ihm in der Reihenfolge ihrer historischen
Genese aufgezihlten Sachgebiete — die erwidhnten Hauptepochen — vermittelt wiirden:

1. ,die griechische Philosophie und Wissenschaft“,

2. das ,,prophetisch-apostolische Glaubens- und Lebensverstdndnis®,

3. moderne Naturwissenschaft und Technik und

4. die ,bestehende Staats- und Rechtsordnung® samt ihrer Entstehung in den beiden
letzten Jahrhunderten (FLrrnNEr %1967, S. 69—70; FLrrner 1961, S. 111).

An anderer Stelle bezeichnet FLiTner diese Sachgebiete durch die in angewandten
Methoden (FLITNER 1961, S. 41). Fat man die beiden genannten Symbolsysteme, die vier
Sachgebiete und die Methoden zusammen, so erhélt man in den Grundziigen jenen
beriihmten Tutzinger Maturitétskatalog (1958, in: ScHEUERL 1962, S. 155-157), der in
den Tutzinger Hochschulreifegespriachen zwischen KMK und WRK auf Vorschlag des von
FLrTNER geleiteten Schulausschusses der WRK erarbeitet wurde und der seit Ende der
fiinfziger Jahre bis zum Ausgang der sechziger Jahre in den Kultusministerien als eine
allgemeine Richtschnur fiir die Beurteilung der verschiedenen Wege zur Hochschulreife
benutzt wurde (ScHEUERL 1969, S. 22-23).

Den Entwurf fiir diesen Maturititskatalog hatte der SchulausschuB8 der WRXK allerdings
bereits unabhdngig von der Feststellung der beiden Symbolsysteme Sprache und Mathe-
matik und der vier Sachgebiete, in die jeder kiinftige Abiturient eingefiihrt werden sollte
(daher ,Initiationen“ genannt), aufgrund von Gespriachen mit Hochschullehrern empi-
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risch zusammengestellt'. FLrtNER suchte nur das Prinzip, das diesen so entstandenen
Katalog begriinden — nicht priifen - sollte (FLrtNER 1967, S. 36):

»Hinter dem empirisch-additiven Katalog der Maturitatsforderungen wird damit fiir die hermeneuti-
sche Besinnung ein zweiter Katalog sichtbar, der nun nicht mehr Einzelgegensténde oder Stoffe und
Ficher umschreibt (sc. wie der empirische Katalog), sondern diejenigen elementaren, fundamentalen
und unentbehrlichen Initiationen selber, deren Vollzug durch die Facher und Stoffe hindurch
geschehen muB und unerléBlich ist fiir jeden, der verstehen will, was in unserer geistigen und
moralischen gesellschaftlichen Welt vorgeht.“ (ScHeuere 1962, S. 36 in seinem Bericht iiber das
Referat, das FLrrner im 1. Tutzinger Hochschulreifegesprich (1958) gehalten hat).

Das von FLiTNeErR formulierte Prinzip lautet: Einfithrung in die Hauptepochen der
europiischen Geistes- und Realgeschichte. DaBl FLrTNER vier solcher Epochen unterschei-
det, 148t sich auf das Vorbild von HeGEL und TrRoELTscH zuriickfithren (FLITNER 31967,
S. 54; vgl. Kutscra 1978, S. 41); seine Abweichung von deren Tetrade besteht nur darin,
daB er den ,,germanischen Ursprung“ der ,,deutschen Bildung“ austauschte gegen das
vierte Sachgebiet (historisch-politisches Sachgebiet). Die beiden Symbolsysteme Sprache
und Mathematik hingegen begriindet er nicht durch dieses Prinzip, sondern durch Rekurs
auf die Tatsache, daB sie schon immer in der Schule als grundlegende Kenntnisse
vermittelt wurden (FLrTNER 31967, S. 47—54). Sie werden dadurch auf die vier Initiationen
bezogen, daB sie als allgemeine Mittel fiir ihre Aneignung verstanden werden.

Die Beziehung dieser Initiationen auf die wissenschaftliche Grundbildung wird also nicht
durch Anforderungen der Universitit, sondern durch einen bildungstheoretischen Grund-
satz (Einfithrung in die Hauptepochen der europiischen Geistes- und Realgeschichte)
begriindet (vgl. Kutscrua 1978, S. 40-41). Inwiefern diese Initiationen eine ,,unentbehrli-
che Grundlage aller universitiren Studien bilden“ (FLrrner 1967, S. 59), wird nicht
nachgewiesen.

Aus dieser unterschiedlichen Herkunft der vier Initiationen und der beiden Symbolsy-
steme einerseits, des empirischen Maturitétskatalogs andererseits folgt, daB die oben
beobachtete grundsitzliche Ubereinstimmung zwischen beiden zuféllig ist. Von einer
Begriindung des Maturitétskatalogs durch Rekurs auf die Anforderungen eines Universi-
tdtsstudiums kann daher nicht gesprochen werden, sondern nur von einer bildungstheore-
tischen Begriindung, die zufillig erscheint. Mit diesem Ergebnis stimmt FrLriNERrs
Auffassung iiberein, dafl die Ziele der wissenschaftlichen Grundbildung letztlich nur
durch Konsens (z.B. zwischen KMK und WRK) begriindet werden konnen (FLrrNer
[1959] 31967, S. 39; vgl. FLITNER 1969, S. 8).

Ich iibergehe die Frage, weshalb das von FLITNER erarbeitete Konzept einer wissenschaft-
lichen bzw. zyklischen Grundbildung in der Saarbriicker KMK-Vereinbarung zur Reform
der gymnasialen Oberstufe (1960) nicht durchgesetzt, sondern durch das damals vom

1 Der Katalog dieser Anforderungen ist bei ScHeuERL 1962, S. 33-35 abgedruckt; er findet sich
ebenfalls bei FLrver (1959) 31967, S. 33-36. Ob der. Unterschied zwischen diesen beiden
Katalogen darauf zuriickzufiihren ist, daB FLrrner den von ihm verdffentlichten Katalog aufgrund
der Diskussion in dem 1. Tutzinger Hochschulreifegespriich (1958) variiert hat (so Scueuert 1962,
S. 35 Anm. 30), oder darauf, daB unterschiedlich ausfiihrliche Berichte iiber die.Befragung der
Hochschullehrer mitgeteilt werden, kann hier nicht entschieden werden. Gegen eine Verdnderung
durch FLrrner spricht, daB dieser den Katalog als Ergebnis der erwihnten Befragungen referiert
(Furmner %1967, S. 33).
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baden-wiirttembergischen Kultusminister STorz vertretene — danach von von Cuse
(1960) aufgegriffene — Prinzip der Bildung durch ,,produktive Einseitigkeit“ eingeschrinkt
wurde (vgl. SceeuerL 1964, S. 108, 112-113; ScrunDLER 1974, S. 168-169).

3. Verstirkung des Prinzips der produktiven Einseitigkeit: Minimum des gemeinsamen
Pflichtbereichs

Das Prinzip der Bildung durch produktive Einseitigkeit erhielt in der didaktischen
Diskussion seit Mitte der sechziger Jahre stirkeren Auftrieb. Diese Entwicklung ist im
Zusammenhang der beiden Ziele Chancengleichheit (durch Beriicksichtigung der indivi-
duellen Féhigkeiten und Interessen) und Wissenschaftspropadeutik zu verstehen (vgl.
ScHmNDLER 1980, S. 179-180). Ich konzentriere mich auf die Wissenschaftspropadeutik.

Das Stichwort dieser der FLrrneRschen Position sich entgegensetzenden Richtung, die auf
eine entschiedene Verringerung des gemeinsamen Pflichtbereichs zielte, lautet Speziali-
sierung. Als reprisentative Vertreter der bezeichneten Richtung sind von HENTIG und
BLANKERTZ bzw. die von ihm geleitete PLANUNGsKOMMISSION KoLLEGSTUFE NW (im
folgenden PK KoLLeGsTUFE NW) zu nennen, die im Jahre 1972 das gegenwirtig in
Nordrhein-Westfalen erprobte Kollegschulmodell voriegte. Obwohl voN HenTiG (1966)
eine Integration der beiden letzten Klassen - spéter (von HENTIG u. 2. 1971, S. 33) der drei
Klassen — der gymnasialen Oberstufe und des ersten Studienjahres in einem Oberstufen-
Kolleg beabsichtigt und damit fiir unsere Frage nach der Studienvorbereitung in der
gymnasialen Oberstufe bzw. in Sekundarstufe II eigentlich ausscheidet, ist hier auf seine
Position einzugehen. Seine Uberlegungen zur Wissenschaftspropadeutik wirkten sich
némlich auch auf Konzepte zur Neugestaltung der Sekundarstufe II (Kollegschule in
NORDRHEIN- WESTFALEN; DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1969a, 1969b, 1970) aus. von
HenTic weist FLiTNERs Rechtfertigung seines Kanons fiir die gymnasiale Oberstufe vor
allem mit folgendem Argument zurlick, das sich gegen FLrTNERs bildungstheoretische
Begriindung richtet und das spiter von der PK KoLLeGsTuFE NW (%1974, S. 20~22; vgl.
von HenTiG 1973, S. 401) aufgenommen wird: ,,Die Theorie vom objektiven Geist ist an
der radikalsten ihrer eigenen Konsequenzen, am Historizismus (d. h. an der Relativierung
aller Wertsysteme, Cu. L.; vgl. ScHoLTZz 1974), zugrunde gegangen; die Moglichkeit,
einen Zyklus maBgebender Gegenstiinde oder einen Zyklus maBgebender Personen (die
»Gebildeten®) aufzustellen, ist durch die Entwicklung der Wissenschaften, die politisch-
sozialen Verinderungen und die Entstehung einer Weltzivilisation endgiiltig aufgehoben*
(vo~n HenTiG 1966, S. 135).

Bei dieser Zuriickweisung eines jeglichen Kanons allgemeinverbindlicher Inhalte als Erbe
einer absolet gewordenen Theorie des objektiven Geistes (vgl. FuLpa 1974, Sp. 191-199)
tut voN HeNTIG folgenden ihm einzig verbleibenden Schritt: er sucht in der formalen
Bildung das Kriterium allgemeiner Bildung, kiindigt das gleichberechtigte Nebeneinander
inhaltlicher und formaler Elemente (d.h. der wissenschaftlichen Methoden) in FrTNERS
Gymnasialtheorie also auf und zerschneidet damit dessen inhaltliche Verkniipfung
gymnasialer Bildung mit der geistes- und realgeschichtlichen Tradition. Diese formale
Bildung wird — ein weiterer Bruch mit der Tradition — nicht im Sinne des deutschen
Idealismus (HumBoLDT) als formale Bildung der Kréifte des Subjekts, sondern mit Blick
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auf das Formale der Wissenschaften definiert. Mit diesem Formalen ist die ,, Wissenschaft
(als) die allgemeinste Form von allgemeiner Bildung“ gemeint, d.h. die ,Methoden der
Objektivierung und Abstraktion, der Kommunikation und Kooperation — also ... (die)
Methoden, die die Spezialisierung erst sinnvoll und aushaltbar machen“ (voN HENTIG
1966, S. 146; vgl. voN HEnTIG 1968, S. 34-43).

Spezialisierung auf jeweils nur zwei Facher (Wahlficher) im Oberstufen-Kolleg wird
aufgrund des Entwicklungsstandes der Wissenschaft als unvermeidbar vorausgesetzt.
Kommunikation und Kooperation beziehen sich im Kontext der Wissenschaftspropadeu-
tik nicht nur auf die Verkniipfung verschiedener Spezialdisziplinen in Projekten (z. B. im
Gesamtunterricht), sondern auch auf die gemeinsame Verstdndigung iiber einen verniinf-
tigen Umgang mit Ergebnissen empirisch-analytischer Wissenschaft. Damit folgt von
Hentic dem Wissenschaftsbegriff von HaBerMas?. In gleichem Sinne (und offensichtlich
in Abhingigkeit von von HENTIG) erkennt die PK KoL eGsTure NW (1974, S. 22-23,
25-31) nach Zuriickweisung einer inhaltlichen Definition von Aligemeinbildung in der
Wissenschaftlichkeit der Schulficher das einzige gegenwirtig noch anzuerkennende
Kriterium fiir eine allgemeine Bildung, ebenfalls verkniipft mit der Einiibung in Speziali-
sierung und Kooperation®.

Wenn also formale Wissenschaftspropddeutik das einzige allgemeinverbindliche Kriterium
fiir die Auswahl von Unterrichtsfichern geworden ist, so daB in von Hentigs Modell der
Weg zur sukzessiven inhaltlichen Spezialisierung auf ein Studium durch sein Oberstufen-
Kolleg und bei der PK KorLeGgsTure NW der Weg zur Gleichberechtigung gymnasialer
und beruflicher Bildungsginge hinsichtlich ihrer wissenschaftspropédeutischen Funktion
freigegeben wird, so stellt sich folgende Frage: Weshalb wird in beiden Modellen
gleichwohl an einem — wenn auch schmalen — inhaltlichen Kanon von Fichern festgehal-
ten, der fiir alle Schiiler verbindlich sein soli? Welchem Zweck sollen diese Ficher dienen,
wo es doch Hauptzweck der Kollegschule bzw. des Oberstufen-Kollegs ist, im Medium der
Wissenschaftlichkeit Spezialisierungen teils in Richtung auf ein Studium (von Hentig),
teils in die beiden Richtungen sowohl einer Berufsausbildung als auch einer Wissenschafts-
propéadeutik (Kollegschule) zu erméglichen?*

Fiir das Oberstufen-Kolleg werden fiinf Ficher im Umfang von etwas mehr als einem
Drittel der Gesamtwochenstundenzahl eines Kollegiaten vorgeschrieben (Erginzungsun-
terricht: Sprache, Mathematik, Naturwissenschaften, Politik, Kunst; von HeNTIG u.a.
1971, S. 47-51). Die Auswahl dieser fiinf Ficher wird durch fiinf Paare von Funktionszie-
len begriindet. Mit ,,Funktionszielen“ sind jene Leistungen gemeint, die die wissenschaft-
lichen Facher durch ihre Inhalte und Methoden fiir den Lernenden und fiir die Gesell-
schaft erbringen. Auch wenn mehrere Ficher zur Erreichung eines jeden Funktionsziels

2 vonHenTic 1966, S. 135-136, 138-139; vgl. von HEnTIG u. a. 1971, S. 51. von HENTIG sagt nicht,
auf welche Abhandiungen von Hasermas er sich bezieht. Zu denken ist an HaBerMmas 1963,
S. 124-125, 128-129.

3 von Hentic(1973, S. 401) weist auf diese Ubereinstimmung hin,

4 Ich sehe hier ab von jener Vereinbarung der KMK (1976), die den Kollegschulversuch an die
Vorschriften der KMK-Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe (1972) bindet
und damit den fiir das 1972er Kollegschulkonzept spezifischen Spielraum der Fécherwahl ein-
schrénkt (vgl. FingerLE/Wicke 1982, S. 97).
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beitragen, ist es zuldssig, zur Veranschaulichung der Funktionsziele jenes Fach in

Klammern hinzuzufiigen, das vornehmlich zur Erreichung des jeweiligen Paares an

Funktionszielen geeignet sei:

- ,Abstraktion und Kommunikation“ (Sprache)

— ,,Quantifizierung und Relationierung* (Mathematik)

- ,, Vereinbarung und Entscheidung® (Politik)

- ,Experiment und Objektivierung® (Naturwissenschaften)

- ,Kreativitit der Wahrnehmung und Gestaltung“ (Kunst) (von HeNTIG u.a. 1971, S.
45-50).

Es ist nicht zufillig, daf} diese Funktionsziele auch ,,Verhaltensziele* (von HENTIG u. a.
1971, S. 45) genannt werden. Die Leistungen der wissenschaftlichen Ficher kommen
namlich erst dadurch zustande, daB sie das Verhalten jener Menschen prigen, die sich die
verschiedenen Wissenschaften angeeignet haben und dann mit ihnen umgehen. So
entsteht der Zusammenhang von ,,Handlungsstruktur und Wissenschaftsstruktur* (von
Hentic u.a. 1971, S. 45).

Was haben diese so verkniipften Funktions- und Verhaltensziele mit der Vorbereitung auf
ein Studium zu tun? Durch sie soll (1) die schmale Basis der beiden Wahlficher erweitert
werden, um dem Kollegiaten aufgrund einer Kenntnis von Alternativen eine rationale
Wahl von Studienfichern zu ermdglichen, was auch eine Umorientierung von seinen
beiden Wahlfiichern auf neue Fécher bedeuten kann. Durch diese fiinf Ficher, die
bezeichnenderweise dem Erginzungsunterricht zugeordnet werden, soll also der Einsei-
tigkeit einer Spezialisierung auf die beiden Wahlfdcher entgegengewirkt und damit
teilweise jener Effekt erreicht werden, den FLITNER mit der Ganzheit des gymnasialen
Ficherkanons anstrebt. Die Funktions- und Verhaltensziele erleichtern (2) dadurch eine
,bestmogliche Nutzung der Transferméglichkeiten* (von HeENTIG u.a. 1971, S. 45) der
Methoden der verschiedenen Ficher fiir analoge Sachverhalte, daB jedem Paar dieser
Ziele verschiedene Ficher zugeordnet werden. Offensichtlich soll damit die Basis fiir ein
interdisziplindres Studium gelegt werden. Das Paar der Funktions- und Verhaltensziele
,Vereinbarung und Entscheidung“ (Politik) schlieBlich soll (3) die soziale Rolle des
Kollegiaten ausbilden. Damit ist nicht nur eine allgemeine — iiber die Studienvorbereitung
hinausschieBende ~ Befihigung zum Leben in der Gesellschaft gemeint. Der Kollegiat soll
auch speziell iber die Funktion der Wissenschaft in der Gesellschaft und iiber die
deswegen stattfindenden politischen Entscheidungen tber Ziele und Mittel der Wissen-
schaft aufgeklirt werden (voN HENTIG u.a. 1971, S. 45-49).

Die genannten fiinf Paare von Funktions- und Verhaltenszielen umschreiben jenen Kern
von Qualifikationen, der von allen Kollegiaten zur sukzessiven Hinfithrung zum Studium
angeeignet werden soll. Es ist zwar plausibel, da8 die zugeordneten Fécher zur Erreichung
dieser Ziele und damit des gemeinsamen Kerns von Qualifikationen beitragen. Wie aber
wird begriindet, daB diese Ziele — und nicht mehr oder weniger oder andere — der
Studienvorbereitung dienen? Die gesuchte Begriindung fehlt. Die Autoren weisen jedoch
ausdriicklich darauf hin, daB ihre Aussagen iiber den gemeinsamen Kern der Studienvor-
bereitung nur den Charakter von Hypothesen haben, die durch einen - zur Zeit
erfolgenden — Schulversuch iiberpriift werden sollen (voN HENTIG u. a. 1971, S. 45). Eine
solche Einschrinkung ist in FLitnvers Theorie der Hochschulreife nicht zu erkennen. In
Entgegensetzung zur Theorien der Hochschulreife dieser Art werden — offensichtlich im
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Sinn der ,realistischen Wendung* der Pidagogik (Rota 1962) ~ alle vorhergehenden
Modelle fiir einen wissenschaftspropédeutischen Kanon von Fichern mit Recht kritisiert:
»Obgleich alle Erkenntnisse und Fertigkeiten eine Grundlegung in der Wissenschaft
suchen, ist die Bestimmung dessen, was zur gemeinsamen Grundlegung der Wissenschaf-
ten selbst gehort, nie mit wissenschaftlichen Mitteln vorgenommen worden* (von HEnTIG
u.a. 1971, S. 43).

In einem Erginzungsverhiltnis zu den spezialisierten Bildungsgingen steht auch im
Kollegschulkonzept (1972) der fiir alle Schiiler verbindliche Pflichtbereich (,,obligatori-
scher Bereich“), der einen noch kleineren Teil der Gesamtstundenzahl einnimmt (% bis
%) (PK KoLLEGsTUFE NW 21974, S. 35). Aber anders als im Henticschen Modell der
fachgebundenen Hinfiihrung auf ein Studium soll die Erginzung nicht einer Erweiterung
der Méglichkeiten fiir eine Studienfachwahl dienen. Vielmehr wird vorausgesetzt, dafl die
allgemeine Hochschulreife iiber die Wissenschaftspropddeutik in den spezialisierten
Bildungsgéngen erworben wird (z.B. im doppelt-qualifizierenden Bildungsgang fiir
kiinftige Erzieher: Abitur und Berufsausbildung), so daf sich Ergénzungen wie im Modell
voN HENTIGS eriibrigen.

Die beiden weiteren Funktionen der obligatorischén Ficherim Oberstufen-Kolleg und die
folgenden drei Erginzungsfunktionen des obligatorischen Bereichs im Kollegschulmodell
hingegen iiberschneiden sich:

(1) Die Wissenschaftspropideutik soll im obligatorischen Bereich durch wissenschafts-
theoretische Reflexionen auf die Fécher der spezialisierten Bildungsgénge, d.h. durch
Reflexionen auf ihren ,,Begriff und ihre Methode* (PK KorLEGsTurE NW 21974, S. 55),
aufihre gesellschaftliche Funktion und —unter dem Aspekt interdisziplinirer Kooperation
— auf ihre Beziehung zu anderen Fichern vertieft werden (PK KoLLEGsTUFE NW 21974, S.
54-55; vgl. ebd. S. 30 und 52). Insbesondere der letztgenannte Zweck erfordert einen fiir
alle Kollegschiiler — einschlieBlich jener in rein beruflichen Bildungsgingen — gemeinsa-
men obligatorischen Bereich, weil nur so die speziellen Fachdisziplinen der verschiedenen
Schwerpunktprofile durch Zusammenfithrung dér sie erlernenden Kollegschiiler aufein-
ander bezogen werden kénnen (vgl. BLANKERTZ 1975, S. 92-93).

Die Einfiibrung in interdisziplinires Arbeiten und die Betrachtung iiber die Funktionen
der Ficher in der Gesellschaft erinnern grundsétzlich an die zweite und dritte Aufgabe, die
voN HENTIG u. a. (1971) den obligatorischen Fichern zuschreiben. Bei der Allgemeinheit
dieser Funktionen iberrascht es nicht, daB sich die fachliche Zusammensetzung im
obligatorischen Bereich des Kollegschulmodelis von jener im Oberstufen-Kolleg unter-
scheidet: Fiir die beschriebene erste Ergdnzungsfunktion wird ein Fachgebiet ,,Gesell-
schaftslehre* konzipiert, eine Kombination von Soziologie, Politologie, Okonomie und
Geschichtswissenschaft (PK KorLegsTure NW %1974, S. 55). Die Einbindung wissen-
schaftstheoretischer Reflexionen in dieses so differenzierte Fachgebiet wird nicht nur
durch die intendierte Analyse der gesellschaftlichen Funktionen der jeweiligen Wissen-
schaft, sondern auch durch die Aufgabe einer ideologiekritischen Priifung der gesellschaft-
lichen Voraussetzung der jeweiligen — in dem entsprechenden Fach behandelten —
Wissenschaft gerechtfertigt (PK KoLLEGsTUFE NW 21974, S. 29, 54-57).

(2) Die obligatorische Gesellschaftslehre soll den Kollegschiiler zugleich zur ,, Teilnahme
am politisch-gesellschaftlichen Leben (PK KoLLeGgsTure NW 21974, S. 55) befihigen



Kriterien der Hochschulreife

(vgl. die dritte Aufgabe des Ergénzungsunterrichts im Oberstufen-Kolleg). Zu diesem
Zweck wird der Unterricht in der deutschen Sprache hinzugefiigt, da soziales Handeln
,»mit Sprache in umgangssprachlicher Interaktion vermittelt* sei (PK KoLLEGSTUFE NW
21974, S. 55-56; vgl. BLANKERTZ 1975, S. 93-94).

(3) Neben diesen sich auf die Offentlichkeit richtenden Interessen werden — in einer
abschlieffenden Erginzung — die individuellen Interessen des Kollegschiilers (paradoxer-
weise) ebenfalls im obligatorischen Bereich beriicksichtigt: im ,Interesse der Selbstfin-
dung des Kollegschiilers* (PK KoLLeGsTUFE NW 21974, S. 55) werden Philosophie,
Religion und Kunst als weitere fachliche Aspekte in den obligatorischen Bereich
einbezogen.

Wie wird der obligatorische Bereich im Kollegschulmodell begriindet? Eine bildungstheo-
retische Legitimation dieses erginzenden Bereichs durch das oben erlduterte Kriterium
formaler Allgemeinbildung ist nicht méglich. Denn durch den obligatorischen Bereich
werden bestimmte Inhalte fiir alle Kollegschiiler vorgeschrieben, wihrend nach der
bezeichneten Bildungstheorie nur formale Kriterien (Wissenschaftsorientiertheit und das
Prinzip der Kritik bei der Vermittlung fachlicher Lernziele) allgemeinverbindlich sein
sollen (PK KoLLEGsTUFE NW 21974, S. 22—-23). So lautet die Kritik RunLOFFs (1975), der
in der Konzeption des obligatorischen Bereichs eine bildungstheoretische Inkonsequenz
erkennt und daher den Verzicht auf diesen Bereich fiir die Konsequenz der genannten
Bildungstheorie hilt. Allerdings vernachldssigt er damit jenes Argument, mit dem das
Erfordernis eines obligatorischen Bereichs zum Teil begriindet wird: zur Lebensbewalti-
gung miiBten bestimmte Lerninhalte vermittelt werden, die ,in einer bestimmten
geschichtlichen Lage fiir alle Menschen einer Gesellschaft (PK KoLLEGSTUFE NW 21974,
S. 20; vgl. ebd. S. 24) unerliBlich seien. Insoweit wird der obligatorische Bereich dem
wissenschaftspropadeutischen Kriterium formaler Allgemeinbildung entzogen und dem
fiir alle Schiiler aufgestellten Zweck (Lebensbewiltigung) untergeordnet. Dieser Zweck
wurde in der zweiten und dritten Erginzungsfunktion des obligatorischen Bereichs
sichtbar: Befahigung zur ,, Teilnahme am politisch-gesellschaftlichen Leben* und Selbst-
findung.

Ferner soll der obligatorische Bereich auch dem wissenschaftspropddeutischen Zweck
dienen (erste Erginzungsfunktion). Da die Wissenschaftstheorie unter der ins Kolleg-
schulkonzept iibernommenen ideologiekritischen Fragestellung auf Aspekte der Ficher
Soziologie, Politologie, Okonomie und Geschichtswissenschaft angewiesen ist, werden
die entsprechenden fachlichen Aspekte verbindlich gemacht. Durch die so - nicht also
durch den Zweck inhaltlicher Allgemeinbildung — begriindeten fachlichen Aspekte der
Gesellschaftslehre wird zugleich die fachliche Basis fiir die Befihigung zur ,, Teilnahme am
politisch-gesellschaftlichen Leben“ gelegt. Die fachlich so bestimmte Gesellschaftsiehre
dient also beiden Zwecken: der Wissenschaftstheorie (und damit der Wissenschaftspro-
padeutik) und der Lebensbewiltigung.

Der wissenschaftspropideutische Anteil des obligatorischen Bereichs ist Kleiner als im
Pflichtfach des Oberstufen-Koilegs, der durch fachliche Erginzungen eine Umorientie-
rung auf ein neues Studienfach erméglichen soll. Eine solche Erginzung ist — wie gezeigt—
nach dem Kollegschulmodell nicht erforderlich. Daher ist die weitere Verringerung des
Pflichtbereichs im Kollegschulmodell gerechtfertigt. Damit tritt zugleich jener Kern dieses
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Bereichs deutlich hervor, der durch einen Schulversuch nicht in Form von Hypothesen
iiberpriift werden kann: Ist eine Uberpriifung von Hypothesen iiber eine angemessene
Vorbereitung auf ein Studium schon schwierig genug, so diirfte es aussichtslos sein, analog
Hypothesen zur Vorbereitung auf die Lebensbewiltigung auf ihre Bewdhrung hin zu
iiberpriifen.

4. Der Kompromif3 zwischen den beiden extremen Bestimmungen der Ausdehnung des
gemeinsamen Pflichtbereichs: die Bonner Vereinbarung der KMK (1972)

Die im Oberstufen-Kolleg von HENTIGS vertretenen Prinzipien einer Spezialisierung im
allgemeinen Medium der Wissenschaftspropddeutik und einer Reduktion des gemeinsamen
Pilichtbereichs wurden nicht nur vom Kollegschulmodell (1972), sondern auch - etwas
abgeschwicht — von der Bildungskommission des DEUTSCHEN BILDUNGSRATES in ihre
Empfeblungen (1969a, S. 70-78; 1969b, S. 48-49, 62-65; 1970, S. 33-35, 75-77,
170-172) ibernommen (vgl. Kutscua 1978, S. 54); sie erhielten dadurch eine groBere
politische Bedeutung’.

FLrrNers Konzept einer maximalen Ausdehnung des gemeinsamen Pflichtbereichs wurde
vom damaligen Schulausschu3 der WRK in dessen ,,Kriterien der Hochschulreife* (1969)
im Sinne einer Dominanz des Pflichtbereichs (,,Grundanforderungen®) und einer = im
Verhiltnis zu FLrrNers Konzept — stirkeren Akzentuierung durch individuell zu bildende
Schwerpunkte in zwei (nur ausnahmsweise in drei) wissenschaftlichen Fichern (,,geho-
bene Anforderungen®) erneuert (WRK 1969, S. 27-35; zur Frage einer inhaltlichen
Kontinuitit zwischen dem Konzept FLrrners und dem der WRK 1969 vgl. FINGERLE/
Wicke 1982, S. 103-104). Der in drei Aufgabenfelder untergliederte Pflichtbereich wird
zumeist durch Ficher, im iibrigen durch Themengebiete beschrieben, die fiir alle Schiiler
verbindlich sind. Wenn die Relation von Pflichtbereich und Wahlbereich (Schwerpunkt-
bildung in zwei Fachern) auch nicht quantifiziert wird, so kann man ihn doch auf ein
Proportion von 2:1 veranschlagen®. In beiden Fillen (DEUTSCHER BILDUNGSRAT'
1969-1970; WRK 1969) ist also eine Abschwéchung der vorhergehenden Extreme einer
minimalen bzw. einer maximalen Bestimmung des gemeinsamen Pflichtbereichs zu
beobachten.

Die gegenwirtig geltende Bonner Vereinbarung der KMK (1972) stellt einen Kompromif3
zwischen diesen beiden dergestalt fortwirkenden Positionen dar. Der Kompromif3 (vgl.
HovrzapreL 1976, S. 21-23; KutscHa 1978, S. 50-51) zeigt sich in folgenden Regelungen
der Bonner Vereinbarung (KMK 1972). Zwar dominiert der gemeinsame Pflichtbereich
mit einem Anteil von % der Gesamtstundenzahl (KMK 1972, Ziff. 3.2; vgl. WRK 1969),
zusammen mit dem kleineren Wahlbereich erlaubt er aber, im Rahmen der von der
Bonner Vereinbarung vorgeschriebenen drei Aufgabenfelder eine bedeutend groBere

5 DaB das Kollegschulmodell des Landes Nordrhein-Westfalen (1972) auch von den Empfehlungen
der Bildungskommission des DEutscHeN BiLbunagsraTEs (1970) wichtige Anregungen iibernahm,
braucht hier nicht weiter verfolgt zu werden.

6 Ich gehe dabei von dem Regelfall einer Wahl von zwei wissenschaftlichen Fiachern mit gehobenen
Anforderungen (den Lexstungsfachem in der spateren KMK-Vereinbarung 1972) im Umfang von
10-12 Stunden und einer Gesamtwochenstundenzahi von 30 Stunden aus.
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Anzahl individuell akzentuierter Bildungsgénge zu verwirklichen, als es von der WRK
(1969) vorgesehen ist. In dieser stirkeren Individualisierung schlégt sich das Konzept des
DEeuTscHEN BiLDUNGSRATES (1969a und b, 1970) nieder.

Eine solche stirkere — dem Grundsatz der Spezialisierung folgende — Individualisierung
der Bildungsgénge wird durch eine Veranderung des WRK-Konzepts (1969) erméglicht.
Die drei Aufgabenfelder (das ,,sprachlich-literarisch-kiinstlerische“, das ,,gesellschafts-
wissenschaftliche* und das ,mathematisch-naturwissenschaftlich-technische*, KMK
1972, Ziff. 4.1), die im wesentlichen aus den ,,Kriterien der Hochschulreife* (WRK 1969,
S. 33-35) iibernommen wurden, werden nicht durch verbindliche Facher fiir alle (wie im
WRK-Konzept 1969), sondern durch ein Spektrum von Fichern vertreten, aus denen —im
Rahmen bestimmter Pflichtbindungen (KMK 1972, Ziff. 4.1, 7.5.1-7.5.2, 7.7) - ausge-
wadhlt werden muB. Nur wenige Facher sind fiir alle Oberstufenschiiler verpflichtend (im
Umfang von zwei Halbjahreskursen: Deutsch, eine Fremdsprache, ein literarisches bzw.
ein kiinstlerisches Fach, Mathematik; im Umfang von vier Halbjahreskursen: Naturwis-
senschaften und Sport; nach den jeweiligen Landesbestimmungen: Religionslehre).

Die Festlegung dieser Facher wird von der KMK in ihrem einfilhrenden Bericht zur
Bonner Vereinbarung nicht begriindet. In unserem Zusammenhang interessiert aber auch
die Begriindung der drei genannten Aufgabenfelder. Wenn die Bindung durch sie auch
abstrakter ist als die Festlegung auf bestimmte Fécher, so konstituiert sie doch ebenfalls
—auf einem den Initiationen FLITNERS vergleichbaren Abstraktionsniveau—einen gemein-
samen Pflichtbereich: alle Aufgabenfelder miissen etwa gleichgewichtig in jedem Bil-
dungsgang vertreten sein ( KMK 1972, Ziff. 7.5.1). Sie werden dadurch begriindet, da8 sie
»die Orientierung sichern, die fiir das Zurechtfinden und das gegenseitige Verstindnis in
einer komplizierten und interdependenten Gesellschaft unerlaBlich ist (KMK 1972, S. 9).

Auch die drei Aufgabenfelder werden also nicht durch Beziehung auf Studienanforderun-
gen, sondern allgemeiner begriindet (wie die Initiationen FLITNERS). Damit wird offen-
sichtlich die Konsequenz daraus gezogen, daB die gymnasiale Oberstufe ,einerseits ein
Weg zur Hochschule (ist) ..., andererseits ein Weg in berufliche Ausbildung oder
Tatigkeit* (KMK 1972, Ziff. 1). Diese Allgemeinheit erinnert an Rotus Begriindung
jener drei in Anlehnung an die ,,American Academy of Arts and Sciences*“ unterschiede-
nen ,.groBen Wissenschaftsbereiche“ (Geisteswissenschaften, Sozial- und Gesellschafts-
wissenschaften, Naturwissenschaften), die ein Vorbild fir die Entwicklung der drei
Aufgabenfelder im WRK-Konzept (1969, S. 25) und damit auch fiir jene in der Bonner
Vereinbarung abgaben. Erst RoTHs Argument, daf die drei genannten Wissenschaftsbe-
reiche deswegen in jeder Schule reprisentiert werden miiiten, weil , unser gesellschaftli-
ches, kulturelles und politisches Leben von allen Wissenschaften und Kiinsten abhéngt“
(RoTH 1968, S. 74), macht wenigstens plausibel, daB die Einfithrung in diese drei Bereiche
- und analog die in die drei Aufgabenfelder — zur Orientierung in einer Gesellschaft
erforderlich ist, die von diesen Wissenschaften und Kiinsten abhéngt.

Der Riickgang bis zu Rota (1968) macht eine weitere — im Sinne des Prinzips der
Individualisierung (BiLbuNGsRAT 1969-1970) und in Abweichung von der WRXK (1969)
eingefiihrte — Regelung in der Bonner Vereinbarung versténdlich: die Freigabe der Wahl
von Fichern aus den drei Aufgabenfeldern. Sie wird dadurch begriindet, daB die Facher
innerhalb der drei Wissenschaftsbereiche wegen der weitgehenden Ubereinstimmung im
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Wissenschaftsmethodischen teilweise austauschbar® sind (Rota 1968, S. 74). Nur so
konne die oben begriindete Einfiihrung in die drei umfangreichen Wissenschaftsbereiche
realisiert werden. Analoges gilt fiir die Ficher in den drei Aufgabenfeldern. Allerdings
bleibt unklar, welche Ficher in den drei Feldern gegeneinander austauschbar sind, da sie
nur ,teilweise austauschbar“ sind (vgl. die Kritik bei ScHINDLER 1982, S. 79-80).

5. Gegenwirtige Tendenzen zur Erweiterung des gemeinsamen Pflichtbereichs: Riickkehr
zur ,wissenschaftlichen Grundbildung” W. FLITNERS?

Im dargestellten historischen und systematischen Bezugsrahmen sind die, eingangs
genannten Beschliisse von KMK und WRK (beide 1977) und ihre Auswirkungen zu
interpretieren.

Wenn die KMK inihrem sogenannten Liibecker BeschluB MaBnahmen zur ,,Sicherung der
gemeinsamen Grundbildung* (KMK 1977a, Ziff. 3.5) vereinbart, so meint sie damit —
trotz verbaler Anndherung an Frirners Entwurf einer Grundbildung (Austausch des
Terminus ,,Grundausbildung*, KMK 1972, Ziff. 1), gegen ,,Grundbildung“, KMK 1977 a,
Ziff. 3.5; vgl. KMK 1977b, Ziff. 1.1.2-1.1.3) — keinen Schritt in diese Richtung. Weder
wird der in Relation zu FLITNERs Konzept kleinere Pflichtbereich vergro8ert noch werden
— wie es der DEUTSCHE PHILOLOGENVERBAND (1976) forderte — weitere Ficher dieses
Bereichs festgelegt, wenn man von der Einbeziehung des Faches Geschichte in den Kanon
der verbindlichen Facher absieht (KMK 1977a, Ziff. 3.3).

Die hier interessierenden neuen Regelungen sind struktureller Art. Sie sichern — zur
Vermeidung einer zu starken Spezialisierung — eine breitere fachliche Bildung durch die
Bestimmung, daB Leistungs- und Grundkurse nicht im selben Fach belegt werden sollen
(KMK 1977 a, Ziff. 2.1). Zur Abwehr einer beliebigen Abfolge von Kursen fiigt die KMK
als positive Regelung das ,,Prinzip des Sequentialitdt (verstanden als tempordre und
curriculare Folge)“ (KMK 1977a, Ziff. 3.5) der Kurse hinzu. Doch bleibt die Reichweite
dieses Prinzips, das eine Stabilisierung des jeweiligen Bildungsganges durch eine themati-
sche Abfolge von Kursen innerhalb eines Faches bewirken und damit einer im Sinne des
Baukastensystems méglichen Zerstreuung der Kurse entgegenwirken soll, unbestimmt.
Es bleibt ndmlich offen, auf wieviele Jahrgénge dieses Prinzip sich beziehen soll.

Eine Riickkehr - teilweise mehr — zu FLrTNERs Konzept der gymnasialen Oberstufe, wie es
von der WRK (1969) mit Verinderungen erneuert worden war, fordert erst die WRK
1977):

~ Die Relation von Pflicht- zu Wahlbereich soll von 2:1 (KMK 1972, Ziff. 3.2) auf 3:1
zugunsten einer Ausdehnung des Pflichtbereichs verschoben werden, mithin stérker, als
die WRK es frither (WRK 1969; s. 0.) vorgesehen hat. Insofern zielt sie also eine starke
Anndherung an FLIiTNeRs Konzept einer ,,wissenschaftlichen Grundbildung® an.

— Die Ficher des Pflichtbereichs sollen nicht mehr aus einer Menge von Fichern eines
jeden Aufgabenfeldes ausgewihlt werden kénnen, sondern — wie im WRK-Konzept
(1969) — verbindlich vorgeschrieben werden (Deutsch, Mathematik, zwei Fremdspra-
chen, zwei naturwissenschaftliche Ficher, Geschichte und ,,ein weiteres Fach aus dem
Bereich der Sozialwissenschaften“ (WRK 19770, S. 196).
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Was sind die Griinde fiir dieses Votum? In der Argumentation fiir eine ,breite
einheitliche Grundbildung* (WRK 1977b, S. 195) bezieht sich die WRK auf den
doppelten Zweck 1. einer inhaltlich allgemeinen Vorbereitung auf ein Studium bzw. auf
eine berufliche Ausbildung auBerhalb der Hochschule und 2. einer einheitlichen
Studienvorbereitung, die eine auf weitgehend identischem Kenntnisstand aufbauende
Hochschulausbildung erméglichen soll.

Die Fragwiirdigkeit dieser Argumentation liegt in der Begriindung einer inhaltlich
allgemeinen Hochschulreife: es wird nur negativ mit der Zuriickweisung einer zu starken
Spezialisierung argumentiert. Diese erschwere eine infolge des Numerus clausus haufig
erforderliche fachliche Umorientierung auf einen urspriinglich nicht angestrebten
Studiengang. Die Ubertragung dieses Arguments auf die Erhéhung der Wahlméglich-
keit bei einem Eintritt in ein berufliches Ausbildungsverhaltnis macht die begrenzte
Reichweite dieser Argumentation nur noch deutlicher. Verzicht auf eine Spezialisie-
rung bedeutet nimlich noch nicht eine hinreichende Vorbereitung auf eine Vielzahl
beruflicher Ausbildungsgéinge bzw. von Studiengéngen.

Was die gesuchte positive Begriindung der Auswahl der genannten Pflichtficher fiir die
Vermittlung einer allgemeinen Hochschulreife angeht, so erspart die WRK (19770, S.
194) sich durch einen nur globalen Verweis auf die ,Kriterien der Hochschulreife*
(WRK 1969) jede didaktische und bildungstheoretische Reflexion. Sie verzichtet damit

. zugleich darauf, zu der von ihr selbst als dringend geforderten Klarung des Begriffs der
Hochschulreife (vgl. WRK 1973, S. 178) etwas beizutragen. Dieser Verzicht springt vor
dem Hintergrund der referierten intensiven Reflexionen sowohl W. FLITNERS und des
ehemaligen WRK-Schulausschusses (1969) als auch von HenTiGs und der PK KoLLEG-
sTuFe NW um so mehr ins Auge. Nicht nur erhalten dadurch die genannten Griinde der
WRK (1977b) ein groBeres Gewicht. Die Zuriickhaltung legt zudem folgende Vermu-
tung nahe: fiir die Begriindung einer ,breiten einheitlichen Grundbildung” (WRK
1977b, S. 195) scheint der Zweck, dadurch eine Integration beruflicher und allgemeiner
Bildungsgénge in der Kollegschule auszuschlieBen, ebenfalls von Bedeutung zu sein.
Diese Integration kann — wie gezeigt — nur dann verwirklicht werden, wenn auf eine
formale, im allgemeinen Medium der Wissenschaftspropideutik stattfindende Allge-
meinbildung rekurriert wird. Durch die geforderte Ausdehnung des gemeinsamen
Pfiichtbereichs wiirde also eine entscheidende Voraussetzung dieser Integration aufge-
hoben werden. Fiir die Annahme dieses Zweckes spricht, daB eine dem Thema der
Oberstufenreform gewidmete Arbeitsgruppe sich auf der Jahresversammiung 1976 der
WRK gegen das Kollegschulkonzept gewandt hat (WRK 19774, S. 146).

Wie erklirt sich der Kurswechsel, den die WRK damit in der Kollegschulfrage volizogen
hat? Noch in ihrer Stellungnahme zur Bonner Vereinbarung der KMK (1972) hat sie dem
Kollegschulmodell zugestimmt (WRK 1973, S. 177-178; vgl. KULTUSMINISTER VON
NORDRHEIN-WESTFALEN 21974, Vorwort). Der Kurswechsel der WRK erklirt sich
vermutlich folgendermafen: sie ging urspriinglich davon aus, daB die doppeltqualifizie-
renden Bildungsginge der Kollegschule (Berufsausbildung und Abitur) die Hochschulen
von jenen Abiturienten entlasten wiirden, die direkt einen Beruf ergreifen wiirden (WRK
1973, S. 178). Da eine solche Entwicklung aber nicht sicher ist, da vielmehr nur sicher ist,
daB die Zahl der Abiturienten durch Einbeziehung beruflicher Bildungsginge vermehrt
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werden wiirde, hat die WRK sich von diesem ambivalenten Schulmodell noch vor dessen
Erprobung distanziert.

Mit dieser Absicht einer Verringerung der Zahl der Abiturienten ist ein Motiv angespro-
chen, das offensichtlich ebenfalls hinter der Forderung steht, den inhaltlich festgelegten
Pflichtbereich auszudehnen. Infolge dieser Ausdehnung werden nédmlich der Raum fiir die
Entwicklung individueller Fahigkeiten und Interessen eingeschrénkt, das Durchlaufen der
gymnasialen Oberstufe dadurch erschwert und die Zahl der Abiturienten so verringert.
Fiir diese Annahme spricht, daB KuNLE (einer der Mitverfasser der 1977er WRK-Thesen)
dem ,,Diinnbrettbohren” (KunLe 1976, S. 114) — dem MiBbrauch des Spielraums zur
individuellen Gestaltung des Bildungsganges zum Ausweichen vor schwierigen Fachern -
entgegenwirken will.

Solange nicht nachgewiesen ist, daB die von der WRK gewiinschte Ausdehnung des
Pflichtbereichs erforderlich ist, um die Studienvorbereitung zu verbessern — so daB eine
Verringerung der Abiturientenzahl nur eine mogliche Nebenfolge einer solchen qualitati-
ven Steigerung der Studienvorbereitung sein wiirde —, ist die Annahme aufrechtzuerhal-
ten, daB das Ziel einer Verringerung der Abiturientenzahl eine Rolle spielt. Die bisher von
der WRK vorgetragenen Argumente reichen fiir diesen Nachweis nicht hin. Das diirfte ein
Grund dafiir sein, daB die WRK sich in einer Reihe neuer Tutzinger Hochschulreifege-
spriche mit der KMK (1977-1982) mit ihrem Vorschlag nicht durchsetzen konnte, die
Bonner Vereinbarung durch die von ihr gewiinschte Ausdehnung des Pfhchtberelchs
grundlegend zu reformieren (vgl. KMK/WRK 1982, S. 2, 6-7).

6. Verallgemeinerung der Annahme iiber den Zusammenhang zwischen dem Grad der
Ausdehnung des gemeinsamen Pflichtbereichs und der (angestrebten) Abiturientenzahl

Die Annahme, daB die von der WRK (1977b) empfohlene Ausdehnung des gemeinsamen
Pflichtbereichs die Abiturientenzahl beeinflussen soll, 148t sich auf friihere Konzepte
erweitern. Zu den bereits betrachteten didaktischen und bildungstheoretischen Argumen-
ten fiir die Inhalte und die unterschiedliche Ausdehnung des gemeinsamen Pflichtbereichs
(Furtner 1967 und 1961; Saarbriicker Rahmenvereinbarung der KMK 1960; Oberstufen-
Kolleg von Hentigs 1966, 1971; Kollegschule NW 1972; WRK 1969; DeUTSCHER
BiLpuncsrat 1969a, 1969b, 1970; Bonner Vereinbarung der KMK 1972; WRK 1977b)
tritt demnach folgende bildungsékonomische Annahme hinzu: In Zeiten einer beabsich-
tigten Expansion der Zahl von Abiturienten wird der Anteil des gemeinsamen Pflichtbe-
reichs am Gesamtstundenvolumen des Bildungsganges eines Oberstufenschiilers redu-
ziert. Beispiele fiir diese in der Saarbriicker Rahmenvereinbarung der KMK (1960) nur
vorsichtig eingeschlagene — in der Statistik einer ansteigenden Zahl von Abiturienten in
den sechziger Jahren (vgl. WissENSCHAFTSRAT 1977, S. 15) sich ausdriickende — Richtung
sind in dem referierten Extrem einer Reduzierung des Pflichtbereichs bis auf ¥ (Oberstu-
fen-Kolleg 1966, 1971) bzw. bis % (Kollegschule 1972) des Stundenvolumens zu erkennen.
In Zeiten einer beabsichtigten Drosselung der Abiturientenzahl wird der Versuch
unternommen, den Anteil des Pflichtbereichs bis auf % des Gesamtstundenvolumens zu
steigern (WRK 1977b) und damit das Erreichen des Abiturs zu erschweren. Den mittleren
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Kurs zwischen diesen beiden Extremen hat die KMK in ihrer Bonner Vereinbarung (1972)
eingeschlagen, um den Weg fiir eine mittlere Expansion der Abiturientenzahl zu 6ffnen.

Diese Annahme iiber den bezeichneten Zusammenhang zwischen dem Ausmaf des
gemeinsamen Pflichtbereichs und der Abiturientenzahl kann durch Erérterungen tiber die
Hochschulreife an zwei Beispielen bestitigt werden. So eroffnet FLiTner (31967, S. 8-9,
20-29) seine Uberlegungen hierzu mit der Frage, wie das Niveau der Anforderung an die
Hochschulreife so gesteigert werden kann, daB8 auf ein universitires Studium vorbereitet
wird. Er schldgt das bereits erlauterte Extrem einer Ausdehnung des Pflichtbereichs vor.
Als Folge einer solchen Steigerung der Anforderung an das Abitur erwartet FLITNER eine
Verringerung der Abiturientenzahl; als Alternative fiir den so erschwerten Weg zum
Abitur empfiehlt er, neben dem Abitur die Fachhochschulreife einzurichten.

Auch in der Argumentation der PK KoLLeGsTUFE NW (%1974, S. 19-25), die fiir eine
starke Reduzierung des Pflichtbereichs pladiert, 145t sich der bezeichnete Zusammenhang
zeigen: ,,materiale Chancengleichheit” (PK KoLLEGsTUFE NW 21974, S. 21) im Zugang
zum Abitur konne nur durch eine Integration beruflicher und allgemeiner Schulen - bei
Reduktion des Pflichtbereichs — hergestellt werden.

Das Ziel einer Einschriankung bzw. einer Steigerung der Abiturientenzahl findet sich hier
also nicht allein, sondern im (verhiillenden?) Kontext mit Uberlegungen zu einer
angemessenen Studienvorbereitung. Nur unter der Voraussetzung, dafl die Hohe der
studienpropéddeutischen Anforderungen der Ficher in der gymnasialen Oberstufe bzw. in
den studienbezogenen Bildungsgingen der integrierten Sekundarstufe I gleich ist, erhélt
das AusmaB des gemeinsamen Pflichtbereichs ausschlieBlich die erlduterte bildungsoko-
nomische Funktion eines Mittels zur Beeinflussung der Abiturientenzahl. Neben der
Einfiithrung des Abiturs (18./19. Jh.) und neben dem Numerus clausus wird damit ein
weiteres — bereits in der gymnasialen Oberstufe wirkendes — Mittel zur Steuerung der
Studentenzahlen sichtbar.
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