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Ausgehend von der These, daf in der gegenwiirtigen Autonomiedebatte eine tief-
sitzende Krise staatlicher Steuerungskompetenz zum Ausdruck kommu, arbeitet der
Verfasser die Chancen, aber auch die Risiken heraus, die mit einer Dezentralisie-
rung der Entscheidungsprozesse im Bildungsbereich unvermeidbar verbunden sind.
Insbesondere wird es darauf ankommen, den Irrtum zu vermeiden, dafs ,,Schid-
autonomie* die inhaltlichen Zielbestimmungen einer (staatlichen) Bildungspolitik
ersetzen kann.
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Abrif}, Sanierung oder Neubau?

Zum Bericht der KMK-Expertenkommission ,,Weiterentwicklung der
Prinzipien der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs*

In erstaunlich kurzer Zeit haben sich die Experten auf eincn Bericht verstindigt,
der zwar keine bahnbrechenden Vorschlige fiir neue, zukunfisweisende Formen der
gymnasialen Oberstufe enthilt, der aber hoffentlich geeignet ist, eine Riickkehr zu
den alten, vor 1972 herrschenden Ldsungen zu verhindern.

Pit SpicB 48
Neue Lehrerarbeitszeitmodelle in Bremen
Zur Neudecfinition der padagogischen Arbeit in der Schule

Hier wird aus der Sicht einer obersten Schulbehorde iiber die Schwierigkeiten und
die Méglichkeiten einer Verstindigung iiber die Lehrerarbeit und die Belastbarkeit
der Kolleginnen und Kollegen am ,, Arbeitsplatz Schule* berichtet — wobeli es gleich-
zeitig darum geht, die Effizienz des Schulbetriebs zu steigern.

Horst Weishaupt 56
Innerstidtische Disparititen des Schulbesuchs
Ein Forschungsiiberblick

Seit Peiserts klassischer Studie ,,Soziale Lage und Bildungschancen” (1967) hat es
auch in der Bundesrepublik eine ganze Reihe sozialokologischer Untersuchungen
iiber den Zusammenhang von lokalem Schulangebot und schichtspezifischem Schul-
besuchsverhalten gegeben. Der Verfasser fafit wichtige Einsichten dieses For-
schungszweigs systematisch zusammen und gibt zu bedenken, daf die bereits jetzt
feststellbaren Disparitiiten durch die Tendenz zur Autonomisierung einzelner
Schulen noch verstirkt werden kénnten. :

Udo Rauin, Witlof Vollstadt, Katrin Hohmann 66
und Klaus-Jiirgen Tillmann

Lehrpline und alltagliches Lehrerhandeln

Ergebnisse einer Studie an hessischen Sekundarschulen

Es gibt nur wenig empirisch gesichertes Wissen dariiber, wie Lehrpline Einflufl auf
die Unterrichtspraxis nehmen und was Lehrerinnen und Lehrer bei ihrer alltigli-
chen Unterrichtsarbeit mit den Vorgaben von Lehrpliinen tatsdchlich tun. Dieser
Bericht teilt erste Ergebnisse einer reprisentativen Lehrerbefragung aus hessischen
Schulen der Sekundarstufe I mit und kommt zu der begriindeten Vermutung,
dap verinderte Lehrpline kaum in der Lage sind, Innovationen im Schulalltag
anzuregen und zu befestigen.






Ludwig Huber
Abrif}, Sanierung oder Neubau?
Zum Bericht der KMK-Expertenkommission

»Weiterentwicklung der Prinzipien der gymnasialen
Oberstufe und des Abiturs*

Worauf die auf dem Feld der Oberstufenreform Ackernden schon neugie-
rig gewartct haben, was sic wohl aber nicht so rasch erwartet hétten, ist
tatsdchlich geschafft: Fast plinktlich zum vorgeschenen Termin im Oktober
1995 und jedcnfalls rechtzeitig fiir Beratung und Vercinbarung in der Kul-
tusministerkonferenz hat die von ihr cingesetzte Expertenkommission
ihren Bericht abgegeben. Das erste, was sich aufdringt, ist so etwas wie
»sportliche Ancrkennung* fiir die ,,schnellste Expertenkommission der Re-
publik®: DaB eine nach ihren Berufen, wissenschaftlichen Richtungen und
politischen Oricntierungen bewuflt heterogen zusammengesetzte Kom-
mission sich so zusammenf{indet und zu einem so komplizierten und kon-
troversen Thema in gut einem halben Jahr durch acht Sitzungen und etli-
che Anhorungen hindurch zu einem so umfassenden Bericht kommt, ist al-
lcin schon eine Tat, die aller Ehren wert ist.

1. Uberblick

Um erst einmal den Inhalt der 130 Seiten des Berichts zusammenzufassen:
Er nimmt naturgemiB seinen Ausgang von einer Schilderung der gegen-
wirtigen Diskussion, listet die darin immer wieder geduBerten Kri-
tikpunkte auf und versucht, deren gemcinsamen Kern und ihren Bezug zu
tibergreifenden gesellschaftlichen Verdnderungen festzustellen. Gerade
angesichts der Diirftigkeit der empirischen Basis vieler Klagen und der Fi-
xigkeit der ,,Ableitung” von Zielen, denen man in dieser Diskussion be-
gegnet, reflektiert die Kommission sehr sorgfaltig ihr eigenes Vorgehen (ein
in solchen Texten sonst rares Kapitel!): Weder gesellschaftliche Anforde-
rungen noch unterstellte Bediirfnisse der Heranwachsenden noch Heilser-
wartungen an die Schule konnten unreflektiert und ungebrochen als Ziele
angenommen werden. ,Urteile liber die Moglichkeiten und Defizite der
gymnasialen Oberstufe verlangen vielmehr eine moglichst umfassende Be-
schreibung und eine mehrperspektivische Bestandsaufnahme* (S. 18), und
eine solche ist, was die Kommission im zweiten Kapitel unternimmt. Die
Gesichtspunkte sind: die Bedeutung der Oberstufe als Gelenkstelle zwischen
Sekundarstufe I und Hochschule, von der weitreichende Wirkungen nach
beiden Seiten ausgehen; die Anspriiche daher der Hochschulen, die aber
doch nicht allein bestimmen diirften, sondern auch auf die eigene Reform
blicken miiten; die Unterbelichtung der berufungsbezogenen Komponente
der gymnasialen Oberstufe; der Druck, der vom Bildungsverhalten der Fa-
milien auf sie ausgeht, und die Notwendigkeit groBerer Spielrdume fiir die
Selbstgestaltung der Schulen und die Mitwirkung der jungen Erwachsenen
in ihnen, um alle diese widerspriichlichen Erwartungen iiberhaupt noch zu
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einem Ausgleich bringen zu konnen. ,Eine Weiterentwicklung der Prinzi-
pien, dic sich auf den funktionalen Aspekt der Sicherung von Studicr-
fiahigkeit beschrinkt, nur Kanon-Fragen und Lehrplanprobleme beriick-
sichtigt oder die Notwendigkeit von Sclektion und Lenkung betont, verfchlt
angesichts der umfassenden Aufgabe der Oberstufe und der spezifischen
Situation der Lernenden die Dimensionen des Themas.” Dicse Durch-
leuchtung der deutschen Verhiltnisse wird dann noch ergéinzt um cinen Aus-
blick auf Problemlésungen anderswo, auf diec Wege zum Hochschulstudium
in Frankreich, Schweden sowie England und Walcs.

Ein drittes, weit tiber diesen Bericht hinaus grundlegendes Kapitel klirt mit
~Allgemeinbildung”, . Studierfihigkeit™ und ,,Wissenschaftspropidcutik*
die Bildungsziele und mit ,,Lernkompetenzen* ein grundlegendes didak-
tisch-methodisches Prinzip fir die Gestaltung der gymnasialen Oberstufe
(dazu gleich noch mehr). Vor dicsem so geklirten Hintergrund gelingt im
vierten Kapitel cine biindige Darstellung der Prinzipien der gegenwiértigen
gymnasialen Oberstufe und eine sehr ausfiihrliche Erdrterung der Pro-
blemfelder: vom Prinzip der ,.Fachlichkeit" iiber dic Mdglichkeiten des
fachertibergreifenden Unterrichts bis zum Verhiltnis von Grundbildung und
Individualisierung, und von der Berufsoricnticrung bis zur Qualitétssiche-
rung im Abitur.

Auf diese kenntnisreiche, gelehrte und kluge Grundlegung, die deutlich die
Handschrift von Erzichungswissenschaftlern zeigt, folgen die Empfchlun-
gen (Kapitel 5), ein Kommissionstext, der Kliifte und Kompromisse auf-
weist. Sie gehen ,,von der GewiB3heit aus, daB} die gymnasiale Oberstufe nach
ihren Zielsetzungen, den sie tragenden Prinzipien und grundlegenden Rea-
lisierungsformen keiner radikalen Revision bedarf. In ihrer konkreten Pra-
xis bedarf die Oberstufe freilich der Fortentwicklung, Erneuerung und Er-
mutigung* (8. 125). Die ,, Trias* der typischen Zicle: Aligemeinbildung, Wis-
senschaftspropadeutik und Studierfahigkeit, die Prinzipien der Kursorga-
nisation und der Leistungserbringung (Punktsystem), das Gefiige von Auf-
gabenfeldern und Zuordnung von Fichern zu ihnen, die (potentielle) Of-
fenheit fiir neue Lehr- und Lernformen und fiir eine selbstbestimmte Or-
ganisation des schulischen Alltags - sie verdienen ,,die Unterstiitzung der
Offentlichkeit und der Bildungspolitik“. An ihnen miissen keine struktu-
rellen Verdnderungen vorgenommen werden, schon weil alternative Mo-
delle keine besseren Leistungen erwarten lassen und ,,die Folgeprobleme
einer Prinzipienrevision grofer scin wiirden als der erwartete Ertrag™. Also,
mit einer Unterscheidung der Kommission sclbst, geringer Regelungsbedarf,
groflerer Handlungsbedarf zur weiteren inneren Ausgestaltung und Fort-
entwicklung, beides gleich dringlich!

Neue Regelungen gegeniiber der bisherigen KMK-Vereinbarung empfiehlt
die Kommission nur in folgenden Punkten:

— Die Fécher Deutsch, eine fortgefiihrte Fremdsprache - ,,das sollte Eng-
lisch als Lingua franca der westlichen Zivilisation sein“ ~ und Mathema-
tik sollen wéahrend der Kurs-/Qualifikationsphase der Oberstufe (also in
12 und 13) ,.durchgehend belegt und in die Gesamtqualifikation einge-
bracht werden miissen”. Alle drei werden als ,Sprachen der Welter-
schlieBung* sowohl um der Sicherung der Studierfahigkeit wie um der
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Stirkung der Grundbildung willen gefordert. Alle tibrigen eben noch ein-
mal genannten Ziele und Prinzipien der Oberstufenarbeit bis hin zu den
Individualisicrungsmoglichkeiten bleiben ,,ungeschmilert* erhalten.

- .Lernleistungen, dic in ficheriibergreifenden und ficherverbindenden
Aktivitiiten erbracht wurden®, sollen ,,auf die Gesamtqualifikation nach
Wahl des Schiilers gleichberechtigt gegeniiber anderen Leistungen ange-
rechnet werden konnen.* Ficheribergreifendes und -verbindendes Ler-
nen werde ja auch jetzt schon hier und da praktiziert, sei also offenbar in
den gegebenen Strukturen moglich, und miisse nur durch diese Regelung
besser verankert werden.

- Sicherung der Transparenz und Vergleichbarkeit der Abiturpriifungen soll
nicht durch cin Zentralabitur, wohl aber durch Austausch von Priifungs-
aufgaben, -arbeiten und -bewertungsstandards sowie durch begleitende
Forschung crreicht werden. Hinsichtlich der Zahl der Priifungsfacher hat
sich die Kommission nicht cinigen kénnen (s.u.).

Linger ist dic Liste der Punkte, zu dencn die Kommission fHandlungsbe-
durfin der konkreten Arbeit, auf der Ebene der einzelnen Lander der Schu-
len, der Lchrerausbildung und der erzichungswissenschaftlichen For-
schung sicht. Dazu gehoren die Umgestaltung der Lernorganisation zu-
gunsten bewufBterer Gestaltung der Lernprozesse und der Vermittlung all-
gemeiner Fihigkeiten durch sie, strengere Kriterien fiir die Akzeptanz von
Fichern als Leistungskursfiachern, Verpflichtung zu ficheriibergreifender
Arbeit und zuglcich Unterstiitzung bei deren Entwicklung, die iiberféllige
Herausarbeitung einer eigenstdndigen Didaktik der Grundkurse, die ihre
gegeniiber den Leistungskursen andersartigen, nicht nur reduzierten Ziele
herausstellt, die Verteidigung der individuellen Wahlmoglichkeit von
Schwerpunkten (zwei Leistungskursen), die Starkung der Berufsorientie-
rung auch in den Gymnasien und ihre Verbindung mit ,traditionell im Gym-
nasium vernachldssigten Fachgebieten wie Okonomie, Technologie, So-
ziologie und Politikologie“ sowie eine Verbesserung der fachdidaktischen
Ausbildung und Vorbercitung auf iibergreifende und Entwicklungsarbeit
in der Lehrerausbildung.

Vorldufiges Fazit: Wer gehofft hatte, diese Expertenkommission werde mit
bahnbrechenden Vorschlidgen Wege zu neuen, zukunftsweisenden Formen
der Oberstufe (mit hoherer Interdisziplinaritdt, noch stiarkerer Individua-
lisicrung, projektorientiertem Arbeiten 0.4.) eréffnen, wird enttiduscht sein.
Noch enttiuschter muf} sein, wer schon seit langem daran gearbeitet hat,
das Gebiiude der gegenwirtigen Oberstufe abzubrechen und zu alten For-
men (mit Ficherkanon, Klassenverband und Zentralabitur) zuriickzukeh-
ren. Das Ergebnis nimmt sich vielmehr aus wie die Konsolidierung eines
noch durchaus attraktiven Hauses durch Verstarkung tragender Pfeiler ei-
nerseits und Offnung einiger Raume fiir mehr Licht und Luft andererseits.
Das ist es wohl auch, nicht mehr und nicht weniger.

2. Fundierung

Entscheidend, z.T. durchaus weiterfihrend und in ¢inzelnen Punkten hilf-
reich, sind die Uberlegungen und Begriindungen, die dafiir eingesetzt wor-
den sind. Drei Stringe sind m.E. darin besonders bedeutend:
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2.1 Die kritische Sichtung und Relativierung der Kritiken, die gegeniiber der

neuen gvmnasialen Oberstufe (NGO) vorgebracht werden: Die Kom-
misston hebt zu Recht hervor, wie widerspriichlich die Forderungen in
sich und untereinander sind, wie schwach die empirische Basis, wic
schnell und unreflektiert die Zuschreibung der Ursachen an die gymn-
asiale Oberstufe (S. 14 {f.). Sie hebt hervor, dafd die von sciten der Hoch-
schulen vor allem beklagte ,Heterogenitédt™ der Voraussctzungen der
Studienanfinger in fachlicher Hinsicht geringer ist als behauptet (weil
die Studienfachwahlen bei der groBen Mehrheit in Kontinuitit zu den
Leistungskurswahlen vorher stchen), im Hinblick auf iberfachliche Qua-
lititen nicht wieder authebbar ist und auch in der Arbeit der Hoch-
schulen selbst beriicksichtigt werden muB. Sie macht auch deutlich, daf3
entgegen (nostalgischen) Hoffnungen Gemeinsamkeit der Bildungsin-
halte und Einheitlichkeit in den Werthaltungen nicht mehr ‘durch
Schule hervorgebracht werden kann, wenn sich in Folge immer stérke-
rer Pluralisierung die Gesellschaft im iibrigen davon immer weiter ent-
fernt.

2.2 Eine Klirung und Ordnung der Bildungsziele. ,Allgemeinbildung*

wird formal sowohl anspruchsvoll wie beschrdnkend zugleich verstan-
den als ,,Universalisierung von Pramissen der Kommunikation* - nicht;
von Konsens! Dazu gehort auch die ,,Universalisierung der Einsicht, daf
wir in einer Gesellschaft pluraler und konfligierender Weltbilder und
Zukunftsentwiirfe leben* —~ also nicht: eine einheitliche inhaltliche Tra-
dition oder verbindliche Themen der Schule vorgegeben werden kon-
nen. Wihrend - auch dies eine wichtige Unterscheidung — fiir die Se-
kundarstufe I noch ,,faktisch relativ unbestritten* (?) ein auch interna-
tional verbindlicher Kanon schulischer Ziele und Inhalte genannt wer-
den kann, ist Aufgabe der Oberstufe die ,,Vertiefung der Allgemein-
bildung”, und das, so die Kommission, geht nicht mehr ohne Schwer-
punktbildung und exemplarisches Arbeiten. Die Orientierung dafiir lie-
fert der Zielbegriff der ,,Wissenschaftspropadeutik®, der zur Aufgabe
der Oberstufe in dieser Hinsicht die ,,Initiation* in die Denk- und Ar-
beitsweisen der Wissenschaft (an Beispielen), die handelnde Erprobung
von Grundbegriffen und Methoden, die Einiibung von wissenschaftli-
chen Haltungen und die Er6ffnung von Kritik und Reflexion bestimmt.
Bezieht sich dieser Begriff auf den ProzeB der individuellen Entwick-
lung von Fahigkeiten und Haltungen, so der Zielbegriff ,,Studierfihig-
keit“, den die Kommission deutlich entmythologisiert, auf die Normie-
rung dessen, was als Resultat vertiefter Allgemeinbildung und wissen-
schaftspropiddeutischen Arbeitens insgesamt vorausgesetzt und be-
scheinigt werden muB, damit ein Studium aufgenommen werden kann.!

! Obiger Text gibt wieder, was ich mir als Sinn der Ausfithrungen ,,zusammenge-
reimt* habe. Diese sind aber, was ,,vertiefte Allgemeinbildung" angeht, nicht stim-
mig. Mit dem Ausdruck soll die Differenz zwischen Oberstufe und Sekundarstufe
I bestimmt werden. Zuerst (S. 49 f.) suggeriert der Text, daB die ,,Vertiefung*
eben in der Wissenschaftspropédeutik, also in Einitbung und Erfahrung spezia-
lisierten, methodenbewuBten ud reflektierten wissenschaftlichen Arbeitens, und
damit dem Beitrag zur Sicherung der Studierfihigkeit (iberall benétigte instru-
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Gerade im historischen Vergleich mit dem in jiingster Zeit wiceder be-
schworcnen Tutzinger Matoritétskatalog*, dem ..seit langem sowohl
die gescllschaftliche Anerkennung als auch dic wissenschaftliche Ab-
stiitzung® (8. 53) fchle, wird herausgearbeitet, dafl im heute zu disku-
ticrenden komplexen Begriff von Studierfiahigkeit , kognitive, motiva-
tionale, cthische und soziale Dimension des Handelns und Verhaltens
von Personen gebindelt werden (S. 54). Ohnehin empirisch wenig aus-
geriistet cignet er sich damit nicht, einlinige unmittelbare Durchgriffe
auf, sci es den Ficherkanon, sci es die soziale Organisation der Ober-
stufe, vorzunehmen (8. 55). Wihrend die Kommission die Trias dieser
drei Ziclbegriffe als nach wie vor tragfihig ansicht, sowohl zur Legiti-
mation der gegenwirtigen komplexen Organisationsform der Oberstufe
mit ihrer Kombination von Fachprinzip und Aufgabenfeldern wie fiir
deren Weiterentwicklung, hélt sie das neue Zauberwort der ,,Schlis-
selqualifikationen* in dicscr Hinsicht nicht fiir leistungskraftig (S. 56 ff.)
- worin ich ihr nur zustimmen kann. Das Verdienst der - kritisch son-
dierten -~ Diskussion um dicscn Begriff herum sicht sie lediglich, aber
immerhin in der Hinwendung der Aufmerksamkeit auf den Prozef des
Lernens und damit auf die Notwendigkeit von komplexen Lehr-Lern-
Arrangements, in dencn Lernkompetenz selbst, damit zusammenhén-
gend Ich-Stirke und Identitat einerseits, Gruppenlernen und Projekt-
arbeit andererseits entwickelt werden konnen (8. 59 ff.).

2.3 Im Lichte dicser Zielbestimmungen rekonstruiert und priift die Kom-
mission die Organisationsprinzipien der gegenwirtigen gymnasialen
Oberstufe, Fiir das daraus entstehende Kapitel konnen sich die Kultus-
minister von 1972 nur bedanken: So schon (vielleicht: fast zu schon) ist
ihnen vielleicht noch nie klargemacht worden, was eigentlich sie mit ih-
rer Vercinbarung von 1972 geleistet haben. Die Kommission sieht be-

mentelle Fihigkeiten) bestiinde: Dann, so muB3 man schlieBen, ginge ,vertiefte
Allgemeinbildung* in Wissenschaftspropideutik auf. Spater aber tritt vertiefte
Allgemeinbildung neben Studierfihigkeit und neben Wissenschaftspropadeutik
auf; S. 55 erscheint es so, als ob vertiefte Allgemeinbildung auf die (traditionel-
len) Inhaltsdimensionen des Lernens, Wissenschaftspropddeutik auf Lern- und
Arbeitskompetenzen, Studierfahigkeit auf die Summe aus beidem bezogen
wiirde. In dieser Bedeutung fungiert offenbar allgemeine Grundbildung als Sy-
nonym zu vertiefter Allgemeinbildung auf, wenn die Vorzugsstellung bestimm-
ter Ficher in den Beleg- und Priifungsvorschriften aus ihr, nicht aus Studier-
fahigkeit gerechtfertigt werden soll (S. 74, 77).

Dazu pal3t es zwar, wenn (S. 101) die Beriicksichtigung der drei Aufgabenfelder
als Fundament des Allgemeinbildungs-Anspruchs und Fortsetzung der gymna-
sialen Tradition seit Humboldt gewertet wird, aber tiber alledem ist vertiefte All-
gemeinbildung zu einem rein stofflichen Konzept verkommen. Sonst konnte sie
nicht als Gegenbegriff zu Wissenschaftspropadeutik verstanden werden, die auf
selbstbestimmtem und auf allgemeine Fihigkeiten angelegtem Lernen beruhe und
zu dessen Lasten im ,Kanon-Modell“ Allgemeinbildung realisiert zu werden
drohe (S. 98). Die Unklarheit wiederholt sich in der Begriindung, warum
Deutsch, Mathematik und Fremdsprache (Englisch) bis zum Abitur verbindlich
gemacht werden sollen (S. 101 ff.): als exemplarische Ficher der Allgemeinbil-
dung oder als basale Fihigkeiten fiirs Studium (s. u.)?
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sonders eine Entsprechung zwischen der Trias der Ziclbegriffe und dem
komplexen Konstrukt der Studierfiihigkeit auf der cinen Seite und dem
mehrdimensionalen, komplexen System der NGO aufl der anderen
Seite, ,.in dem - institutionell fiir die Schulen - identische Grundprinzi-
pien und variantenreiche Ausgestaltung sowie - individuell. fir dic cin-
zelnen Lernenden — Verpflichtung, Offenhcit und Wahlfreiheit in cin fi-
ligranes und prinzipiell austariertes Verhiiltnis zueinander gebracht
sind™ (S. 63 ff.). Grundlegend in diesem Sinne sind in ihrer Betrachtung
die Einfiihrung des Kurssystems mit insbesondere der Unterscheidung
von Grund- und Leistungskursen sowie von Einfihrungs- und Qualifi-
kationsphase, die Ausgestaltung des Abiturs als eine Gesamtqualifika-
tion aus Leistungen wahrend der gesamten Oberstufe und die curricu-
laren Prinzipien. Als solche benennt sie die ausgewogene Verbindung
von Individualisierung und Obligatorik, dic Ordnung des Wissens nach
Aufgabenfeldern, die eine kategoriale AufschlieBung der Ficher ver-
langen, das damit zusammengehorige Prinzip der Gleichwertigkeit der
Ficherim Hinblick auf ihr Potential fiir die wissenschaftspropideutische
Arbeit und dic in den ..Stuttgarter Empfehlungen* immerhin als Mog-
lichkeit (von der Kommission vielleicht etwas iiberschitzt) erdffneten
Formen ficheriibergreifenden und problembezogenen Lernens (S. 681.).
Das Kurssystem mit Grund- und Leistungskursen, die curriculare Absi-
cherung in Aufgabenfelder, das Credit-System und die Sclbstindigkeit
und Selbstverantwortung der Lernenden crklart sic zu unverzichtbarcn
Elementen der Oberstufe.

Von der so gewonnenen Haltung aus setzt sich die Kommission noch cin-
mal mit den ,,Problemzonen* auseinander, die in der gegenwirtigen Kri-
tik angesprochen werden. Dicse Erorterung verandert das Ergebnis nicht,
aber bringt noch einmal eine Fiille von Differenzierungen und verfeiner-
ten Anregungen — mehr, als daf sie hier im einzelnen besprochen werden
konnten. So wie die Einfithrung der NGO scinerzeit gro8e didaktische An-
strengungen fiir die ,.neuen* Leistungskurse befliigelt habe, so miisse es
jetzt solche fiir eine eigenstdndigere Auspriagung der Grundkurse geben,
Oder: Wenn man schon von Studierfihigkeit aus argumentieren wolle, so
konne nicht die Kanonisierung von Kenntnissen gefordert werden (die oh-
nehin keine Schule mehr gewihrleisten kénne), sondern allenfalls die Si-
cherung der systematischen Qualitdt des Fachwissens (dieser Begriff
bleibt allerdings etwas unklar, zielt aber wohl auf Niveau und Zusam-
menhang des an Schwerpunkten exemplarisch gewonnenen Wissens).
Oder: Wer die angeblichen neuen Defizite anprangere, miisse auch einmal
darauf sehen, welche positiven Veranderungen im Kompetenzprofil ein-
getreten seien. Oder: Wer die Féacher so hoch ansetze, miisse vielleicht mehr
iiber fachspezifische Verbesserungen innerhalb der einzelnen Ficher,
iiber das Wie des Unterrichts in den Fichern und iiber Entwicklungs-
spielrdume innerhalb der Ficher nachdenken. Es bleibt dabei: ,,Nach Mei-
nung der Kommission gibt es im Blick auf dic Wissensorganisation bisher
kein anderes Organisationsmodell* - sie sichtet auch noch einmal histori-
sche und internationale Alternativen —, ,,das der Vielfalt der Erwartun-
gen vergleichbar plausibel zu entsprechen vermdchte, die mit der gym-
nasialen Oberstufe verbunden sind*.

42 Die Deutsche Schule, 88. Jg. 1996, H. 1



3. Schwachstellen

Soweit, so gut. Gibt es in dicser so wohlbefestigien Position Schwachpunkte?
Natiirlich! Abgesehen von ciner Reihe kleinerer Unklarheiten oder Wi-
derspriichlichkeiten, die in cinem solchen Kommissionstext unvermeidlich
sind (und im iibrigen die weitere Diskussion anrcgen), scheinen es mir einst-
weilen die folgenden:

3.1 In der Verteidigung der NGO gegen ihre heutigen restaurationsorien-
ticrten Kritiker fiihrt (verstindlicherweise) dic Kommission fiir deren
Funktionicren Argumente an, dic umgekchrt den von der 1972er Ver-
cinbarung an immer wieder einmal zu horenden progressiven Kritikern
geradezu in den Ohren gellen miissen. Gegeniiber der Befiirchtung nam-
lich, dic Schiiler withlten und lernten zu Unterschicdliches, zu Beliebi-
ges oder zu Exotisches, verweist sic wicderholt darauf, wie ausgepragt
in den Kurswahlen der Schiiler die . klassischen* Schulficher an der
Spitze stchen, wievicle SchiilerInnen auch bei Abwahlmoglichkeiten an
ihnen festhalten und wic schr sich die Leistungskurswahlen auch in der
Studienfachwahl fortsetzen, das Studium also fundieren. Mii3te einen
diese Konventionalitit nicht eher erschrecken, und nach den Griinden
(in den Schulangeboten oder in den Schiilerorientierungen) fragen las-
sen? Da miite man doch viel eher tiber eine Wiedereroffnung von seit
1988 verschlossenen Wahlmoglichkeiten als iiber Verdichtung der Be-
leg- und Einbringungsvorschriften nachdenken!

3.2 Letzteres aber tut die Kommission. Und gibt dabei ungliicklicherweise
just in dicser kontroversen Frage noch zwei Optionen an die KMK
zuriick, an denen sich der ganze Streit von neuem entziinden kann: Nach
dem ersten Vorschlag, dem der Mehrheit, sollen die Facher Deutsch,
eine von der Sekundarstufe I her fortgefiihrte Fremdsprache (Englisch)
und Mathematik in der Oberstufe ,,durchgehend belegt und in die Ge-
samtqualifikation eingebracht werden miissen“. Die Begriindung dafiir
ist nach den vorhergegangenen Uberlegungen weder eindeutig noch
zwingend. Sie schillert zwischen ,,um der Allgemeinbildung wxllen
aber dafiir kdmen noch weitere Fiacher in Betracht - und ,,um der be-
sonderen instrumentellen Bedeutung willen“, die die Beherrschung der
Muttersprache, die Verkehrsfahigkeit in Englisch als der Weltwissen-
schaftssprache und das Verstdndnis fiir mathematische Modellbildung
und Darstellungsformen fiir das Studium aller Richtungen haben —aber
diese konnten ja auch an anderen Gegenstinden weiter geiibt werden.
Letzteres erwihnt die Kommission sogar und sieht es als Entwick-
lungsaufgabe (S. 102, viclleicht ein Tirspalt, offen fiir innovative Bil-
dungspolitiker?), sie selbst aber bleibt im Facherkanon-Denken befan-
gen. Meines Erachtens brauchte man dafiir diese Ficher — nicht ver-
bindlich fiir alle und nicht durchgehend bis zum Abitur — und konnte
statt dessen mehr Raum fiir andere Entwicklungen gewinnen. Immer-
hin: In dieser Option bleibt noch etwas von den Moglichkeiten der
Facherwahl und damit der individuellen Schwerpunktbildung erhalten.
Hingegen schrinkt schon diese erste, vollends dann die zweite Option,
die Ausprigung institutioneller Schwerpunkte (Biindelung bestimmter
Facher) unter iibergreifenden Themen oder Perspektiven ein, die die
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sogenannten Profiloberstufen konstituiercn: Wenn die drei jetzt durch-
gingig zu belegenden Ficher oder wenigstens zwei von ihnen nicht schon
im Profil eingeschlossen sind, sind sie, zusammen mit den weiteren Pflich-
ten, die sich aus Priifungsficher- und Aufgabenfeldbindung ergeben, da-
ncben fast nicht mchr zu schaffen. Dafi dic Kommission gegeniiber die-
ser Folge indifferent ist, geht allerdings damit zusammen, da8 sic die-
sem Reformansatz - einem m.E. sehr verdienstvollen und aussichtsrei-
chen - auch sonst keine Bedeutung schenkt, Er wird, zusammen mit den
wenigen anderen, die es im Oberstufen-Bereich tiberhaupt gibt, refe-
riert (S. 30£.), aber cine Ermutigung fiir Profiloberstufcn ist nirgendwo
zu finden. Einc spitere Bemerkung (S. 134), da3 neben cinzelschulischer
Beschriinkung der Kurswahlmoglichkeiten auch die ,Bildung von
Schwerpunkten* die notwendige Breite (der ,,vertieften Allgemeinbil-
dung®, dazu s.0.) nicht gefihrden darf, scheint sich viclmehr gegen sic
zu wenden.

Schlimmer bei der zweiten Option, derjenigen der Minderheit: Sic glaubt
an die leistungssteigende Kraft der Priifungen und empfichlt daher, ,,zu-
mindest™ zwei dieser drei Facher als Prifungsfiacher im Abitur ,.festzu-
legen*. Weil dann die Naturwissenschaften kaum noch eine Chance hit-
ten, als Priifungsfach gewihlt zu werden, ist sie gendétigt, die Zaht der
Priifungsficher von bisher vier auf insgesamt fiinf zu erhGhen. Wenn
man die weiteren fortbestehenden Beleg- und Einbringungsvorschrif-
ten (nach Aufgabenfeldern; ferner Sport und Religion) hinzunimmt, ist
dann allerdings der Raum fiir individuclle Schwerpunktbildung ganz
empfindlich verengt. Es verwundert sehr, daB die Anhénger dieser Op-
tion die Balance zwischen obligatorischer Allgemeinbildung und indi-
vidueller Entfaltung trotzdem gesichert sehen (S. 129); ¢s verwundert
fast noch mehr, daB die Kommission trotz der erdriickenden Argumente,
die sie vorher fiir Option 1 und gegen Option 2 aufgebaut hat, die Aus-
wahlentscheidung zwischen ihnen ,,pragmatisch” nennt und es fiir ,,un-
problematisch® hilt, ,.zwei Optionen nebeneinander stehen zu lassen*
- wenn nur die KMK nachbher sich fiir eine entscheidet (S. 119).2

3.3 Esistunverkennbar, daBl die Kommission vor einer entschlossenen Emp-

fehlung zugunsten wirklicher Aufwertung des ficheriibergreifenden
oder auch nur facherverbindenden Unterrichts zuriickschreckt. Sie
schitzt schon iibertrieben positiv ein, wieviel davon schon in der jetzi-
gen NGO ohne weiteres moglich sei (S. 68 oder 84 ff.). Trotz eines sehr
stark geratenen Lobs der ,Fachlichkeit* erkennt sie zwar an, daB die
Reflexion der Grenzen des Faches in die Schule hineingehort (S. 86 £.),
daB Bildung allein durch Fachwissen nicht erreichbar ist und sich auch
nicht quasi nebenher zur fachlichen Arbeit von selbst ergibt, daB es mit-

2 Die Kommission verhilt sich faktisch ebenso ambivalent zum Zentralabitur. Sie
empfichlt es zwar nicht - sondern nur den Austausch etc. von Aufgaben und Pri-
fungsarbeiten -, aber sie diskutiert - trotz Blick auf Riickwirkung auf Unterricht
- die beiden Modi als funktionale Aquivalente. Immerhin wird aber aus der Ma-
xime, daB alle Ficher als Priifungsficher mit einiger Wahrscheinlichkeit auftre-
ten kénnen miissen, um ihr Niveau zu sichern, gefolgt, da man nicht zu viele als
solche privilegieren darf! (S. 115 £.)
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hin eine IFiille ,,guter Griinde* gibt, dic fir eine ,,Relativierung rein fach-
lich zentrierten Lernens sprechen® (8. 86) und ,.die Suche nach pidago-
gischen Moglichkeiten ... nicht nur legitim, sondern dringend* sei (S. 87).
Aber dann referiert sic doch wiederum ebenso ausfiihrlich die bekann-
ten Schwierigkeiten, bisherigen Unklarheiten und die verbreiteten Ver-
dachtsduflicrungen gegen ,diletticrendes Rdsonnement* 0.4. (S. 88 f.).
Dabei schiefit sie auch auf Pappkamecraden: Es gibt meines Wissens in
der gegenwirtigen Diskussion keine ernstzunehmenden Positionen, die
~ {iir dic Oberstufe! ~ bezweifelten, daf3 der ficheriibergreifende Un-
terricht Fiacher voraussctzt, fachgebundenes Lernen und fachiibergrei-
fendes Lernen mitcinander einhergehen miissen und zur Wissen-
schaftspropiidcutik beides gehort, ,,die Disziplinicrung des Denkens
durch das Fach und dic reflexive Vergewisserung iiber die Grenzen, die
solches Denken kognitiv wie sozial und individuell mit sich fiihrt“ (S.
90). Abcr wenn dic Kommission dhnlich ernsthaft die doch an manchen
Orten schon bestchenden Versuche und Erfahrungen mit facheriiber-
greifendecm Unterricht auf ihr Funktionieren hin ndher betrachtet
hatte, hiitte sie nicht immer wiederholen miissen, daBl man bisher zu-
wenig (iber diec méglichen Formen und noch nichts Priizises tiber die Wir-
kungen sagen konne (z.B. S. 88 ff.).? So sehr zu unterstreichen ist, dafl
sic sich immerhin fiir Experimenticrauftrag, Entwicklungsarbeit und
Freiraum fir fdcheriibergreifenden Unterricht einsetzt: Etwas deutli-
chere und konkretere Aussagen zur Foérderungswiirdigkeit, z.B. von lidn-
geren auch mit dem Fachunterricht verbundenen Projekten, hitte man
crwarten dirfen. Besonders vermif3t man eine Empfehlung zu den jiing-
sten Versuchen der Facherbiindelung unter ibergreifenden Themen in
den ,,Profiloberstufen. Hier vor allen Dingen wirken ihre Schritte im
Verhiltnis zu der weiten Umsicht, die sich sonst bewihrt hat, klein und
zaghaft, Angesichts dessen mufl man schon froh sein, daB die Kommis-
sion eine ,,Ergénzung der KMK-Vereinbarung in der Richtung (emp-
fichlt), daf3 Lernleistungen, die in fachiibergreifenden und ficherver-
bindenden Aktivititen erbracht wurden, auf die Gesamtqualifikation
nach Wahl des Schiilers gleichberechtigt gegeniiber anderen Leistun-
gen angerechnet werden kdnnen®. Das ist immerhin ein wichtiger He-
bel!

3.4 Die Kommission muf} gelobt werden, da8 sie mehrfach der allgemein-
bildenden und wissenschaftspropadeutischen Aufgabe der Oberstufe
auch zurcchnet, daf3 die Schiilerinnen und Schiiler in einer — insgesamt
groBere Sclbstandigkeit genieBenden — Schule an den Entscheidungen
partizipicren, iiber die eigenen Lernwege hinaus Verantwortung auch
in der Institution ibernehmen und das Schulleben mitgestalten kénnen

¥ Esist ein Verdienst der Kommission, daB sie versucht hat, eine Umfrage bei - ihr
oder den Kultusministerien bekannten — innovativen Schulen durchzufiibren und
dariiber berichtet (S. 26 ff.). Abgesehen von der eher geringen Ausbeute: Prak-
tisch mogliche Organisationsformen hitte man sehr wohl danach beschreiben kén-
nen. Andererseits scheint mir der Schlu, das alles gehe offenbar im Prinzip auch
schon bei jetziger Vereinbarungslage, wenig sensibel filr die Miihe, die esin Wahr-
heit macht, sie vielmehr trotz dieser zu realisieren.
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sollen. Zu den damit eng verbundenen Fragen der politischen Bildung
einerseits, zur dsthetischen Bildung andercrseits sagt dic Kommission
allerdings nichts - weder zur Kritik der gegenwiirtigen (manifesten) De-
fizite noch zu den Zukunftsaufgaben gerade in dieser Hinsicht.

Wie denn Giberhaupt die zukiinftigen Herausforderungen an die Schule, spe-
ziell dic Oberstufe, so gut wie nicht thematisicrt werden; der kurze Aus-
blick auf die Trends geselischaftlichen Wandels (Individualisicrung, Auto-
matisicrung, Medicn usf.) bleibt ohne weitere Folgerungen, dic Gber die An-
erkennung hinausgingen, dal kiinftig formale Fihigkciten (vernetzendces
Denken, Verstiandnis von gescllschaftlichen ZUQ'%I]UTICH]]&H}:CH selbstre-
gulatives Lernen und soziale Kompucnzcn) an Bedeutung gewinnen (S. 10).
Ahnliche Zuriickhaltung gegeniiber cinem anderen — schon akuten - Zu-
kunftsproblem: der Verdnderung der beruflichen Bildung. Obwohl sic 2.B.
(S.12) dic ,,sukzessiven Doppclqualifikationcn“ erwihnt —crst Abitur, dann
Berufsausbildung; nach Berufsausbildung noch Studium -, verzichtet sic
darauf, dic Frage der Integration von Allgemcin- und Berufsbildung zu prii-
fen (S. 24). Berufliche Orientierung auf den Gymnasien sci allerdings cine
dringende Entwicklungsaufgabe (ebd.), aberihre cigene nihere Priifung die-
ser Frage miindet, eher enttduschend, in dem Ergebnis, dal Berufsqualifi-
kation in allgemeinen Fihigkeiten liege und Berufsorienticrung mit ciner
vertieften Al]oemcmbxlduno zusammenfalle, wenn die gymnasialen Themen
um Technik, Okonomle und Recht erweitert wiirden (107 ff.). SchlicBlich
erinnert nichts mchr an die Ideen ciner Aufhebung der Oberstufe in ciner
eigencn College-Stufe oder auch nur der Einrichtung von Oberstufen-Zen-
tren (als Voraussetzung groBerer Differenzicrungsmoglichkeiten).t Das
Abitur bleibt Angelpunkt, die .Langform* der Gymnasicn, die offenbar zu
den geheiligten Giitern der Nation gehort, unangetastet. In diesen Hin-
sichten (und in der Behandlung des facheriibergreifenden Lernens) ist der
Unterschied zur etwa gleichzeitig erschienen Denkschrift ,,Zukunft der Bil-
- dung — Schule der Zukunft“ der Bildungskommission NRW am grofiten.
Allerdings ist dieser Vergleich unbillig: der Auftrag der Kommission ging
auch nicht so weit, ihn zu erweitern, liberstieg das Pensum, das in so kurzer
Zeit zu leisten war, und sein politischer Zweck wire moglicherweise durch
solches Ausgreifen sogar gefahrdet worden. Kriftige Fragezeichen aber
hitte die Kommission setzen kdnnen, zumal sic stellenweise (z.B. beim in-
ternationalen Vergleich) fast mit der Nase auf solche Probleme stoft.

Fiir den Moment ist etwas anderes wichtiger: Dem Zug, der durch die ver-
einigten Bemiihungen von Ministerialbeamten, Schul- und Finanzaus-
schiissen schon in voller Fahrt auf cine mehr oder minder ausgeprégte Wie-
dereinfiihrung des ,,Kanonmodells* mit lauter verbindlichen Fichern be-
griffen war, hat die Kommission ein Haltesignal entgegengestellt, hinter dem

4 Dabei heiit es in der Zieldiskussion: ... ,,organisalorisch die Oberstufe eroffnet

eine eigene Etappe innerhalb des Bildungssystems mit eigenen Erwartungen und

. Aufgaben ...“ (8. 62). Und bei der Erorterung des Ubergangs von der Sekundar-

stufe I wird dle Benachteiligung erkannt, daB Realschiiler es schwerer haben als

Gymnasiasten, trotz guter Leistungen, weil fiir sie der Ubertritt in die Oberstufe
mit einem Schulwechsel verbunden ist, fiir jene nicht.
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dic Weiche noch wieder in Richtung auf ¢in eher noch fortzuentwickelndes
Kursmodell gedtfnet werden konnte. An diesem Haltesignal wird nicmand
cinfach vorbeifahren konnen. Wenn es diec Absicht der Hamburger Sena-
torin Raab war, cinen solchen Haltepunkt zu gewinnen: Wenigstens diesen
Zwcck hat sie erreicht, eine bundesweite intensive Diskussion wurde we-
nigstens gestartet. Thrist dafiir zu danken, da3 sic ihren Kollegen in der Kul-
tusministerkonferenz die Einrichtung dieser Expertenkommission abge-
rungen hat, der Kommission selbst dafiir, da3 sie wenigstens die Basis be-
festigt hat, auf der eine wirkliche Weiterentwicklung der Oberstufe, vor der
sic s¢lbst noch zuriickgeschreckt ist, in der Zukunft stattfinden konnte.
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