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Josef Lange

Allgemeinbildung, allgemeine Hochschulreife und Studierfihigkeit

aus Sicht der Hochschulen 27
Vortrag vor der KMK am 13. 10. 1993 in Loccum

Auch aus der Sicht der Hochschulrektorenkonferenz miissen die Kriterien der
Hochschulreife von den Bedingungen abgeleitet werden, unter denen eine grofer
gewordene Anzahl der Heranwachsenden sich auf eine veriinderte und sich veriin-
dernde Zukunft vorbereiten und einstellen sofl. Die Einstellungen und Verhaltens-
weisen, mit denen hewtzutage viele Siudierende ein Studium beginnen, scheinen
diesen Anforderungen nicht ausreichend zu entsprechen,

Christian Rittelmeyer
Uber Erzichungsziele der staatlichen Schule 37

Dafl die Schule ihrer Erziehungsaufgabe nicht (mehr) gerecht werde, wird ange-
sichts maricher neueren Entwicklung immer hiufiger behauptet. Gegen mancherle!
verkiirzende Betrachtung dieser Funktionen setzt der Autor ein Plidoyer fiir die
Leiblichkeit, die neben dem Denken, Fithlen und Wollen eine gleichrangige Bedeu-
tung haben sollte.

Gerd Heursen

Stimmen unsere Lebrpline schon wieder nicht? 49
Uber die Notwendigkeit autonomer und dezentraler Lehrplanarbeit an den
Schulen

Kdnnen sich Lehrpliine an der , Lebenswelt” der Kinder orientieren, ihrer Indivi-
dualitdt gerecht werden und zugleich sichern, dafi allen Heranwachsenden ein
verbindliches Map an gemeinsamer Kultur vermittelt wird? - Die Schuladministration
kann den wachsenden Rechifertigungszwang allenfalls dadurch bearbeiten, daff sie
den einzelnen Schulen autonome Lehrplanarbeit zugesteht und zumutet.

Heinz-Dieter Meyer
Autonomie, Ungleichheit und Biirokratie 65
Innenansichten aus einem amerikanischen Schuldistrikt

Das traditionell selbstverstindliche Map, in dem US-amerikanische Kommunen
iiber ihre Schulen autonom entscheiden kénnen, mag auf den ersten Blick faszinie-
ren — bei niiherer Betrachtung zeigt sich jedoch, daf sich dies in verschiedenen
Regionen sehr unterschiedlich und zum Teil durchaus zum Nachteil der Lernenden
auswirkt. Der Autor gibt einen detaillierten Einblick in den Alltag von Schuden, die
ihren Entscheidungsfreiraum zu ,nutzen™ wissen,



Walter Herzog

Von der Koedukation zur Koinstruktion 78
Ein Weg zur Férderung der Méddchen im naturwissenschaftlichen
Unterricht

Bisher waren die Bemiihungen nicht sehr erfolgreich, die (vor allem) den Miidchen
die Naturwissenchaften im Unterricht und fiir den Beruf besser zuginglich machen
wollten. Bei der Anschauung und der Anwendbarkeit anzusetzen, war offenbar
nicht ausréichend, vielleicht ist es sogar der falsche Ansatz. Wesentlich(er) erscheint
es dem Autor, die Kommunikationsbedingungen des Unterrichts zu verbessern ~
und damit iiber die ,,blofie” Koedukation hinauszukommen.

Willibald Papesch
Schule und Gewalt 96
Historische, politische und pddagogische Anmerkungen

Uber das Ausmap und die Ursachen von Gewalttitigkeiten in den Schulen werden
allzu rasch ,,sichere” Urteile gefillt. Zu einigen gingigen Meinungen hat der Autor
kritische Riickfragen. Er wird damit vielleicht wiederum auf Widerspruch stofien —
vielleicht gerade dort, wo er recht haben konnte!

Neuerscheinungen: 114

—~ Hartmut von Hentig: Die Schule neu denken (Theodor Wilhelm)

—~ Theo M. E. Liket: Freiheit und Verantwortung. Selbstdndigkeit und Qualitit
(Erich Frister)

— Hermann Giesecke: Politische Bildung (Hagen Weiler)

-~ Wilfried Schubarth und Wolfgang Metzger (Hg.): Schule, Gewalt und
Rechtsextremismus (LU)

- Rudolf W. Keck (Hg.): Spitaufklidrung und Philanthropismus in Niedersachsen
(Johannes Tiitken)

- Ulrich Schwerdt: Martin Luserke (1880 - 1968) (J6S)

~ Friedrich W. Kron: Grundwissen Didaktik (J&6S)

— Jahrbuch fiir Pddagogik 1993 (J6S)

- Hans-Giinter Rolff: Wandel durch Selbstorganisation (Wolfgang Bottcher)



Rolf Wernstedt

Aktuelle Kriterien der Hochschulreife

Uberlegungen zur Fortschreibungdes Tutzinger Maturitéitskatalogs
von 1958

Die Frage, mit welchen Inhalten, mit welchen Organisationsstrukturen und

mit welchen Zielsetzungen junge Menschen den Hochschulzugang errei-

chen sollen, ist ein Dauerthema der bildungspolitischen Diskussion in der

alten Bundesrepublik und im vereinten Deutschland seit 1990. In der KMK

und ihren Gremien hat dies seinerrNiederschlag gefunden

Ende der 50er Jahre hatte diese Diskussion dadurch eine Konzentrierung

erfahren, daf ein bildungstheoretischer Minimalkonsens zwischen den Ver-

tretern der KMK und der WRK gesucht wurde, weil durch verschiedene

Sonderformen des Hochschulzugangs (2. Bildungsweg, fachgebundene

Hochschulreife) bis dahin traditionell begriindete Voraussetzungen fiir den

Hochschulzugang unscharf zu werden drohten.

Wilhelm Flitner, der die Grundiiberlegungen zu dieser Diskussion beisteu-

erte, umrifl die Forderungen, die beachtet werden miten, wenn man

erfolgreich universitire Studien beginnen wolle. Er nannte dazu

1. elementares Versichen der christlichen Glaubenswelt und ihrer wesent-
lichen irdischen Schicksale,

2. ein philosophisch-literarisches ProblembewuBtsein,

3. ein Verstindnis fiir Verfahren und Grenzen der exakt naturwissen-
schaftlichen Forschung und ihrer Bedeutung fiir die Technik und

4. e¢in Begreifen der Problemlage, die in der politischen Ordnung insbeson-
dere durch die Franzdsische Revolution, durch den Gedanken der Biirger-
mitverantwortung, der Rechtssicherheit und perstnlichen Freiheit, der
Volkerrechtsidee entstanden ist, und wie die politische Aufgabe und die
gesellschaftliche Zustéindlichkeit einander beeinflussen,

Diese Forderungen sollten nicht verstanden werden als ein Reden iiber sie,

sondern als ein BewuBtsein davon, dafl ihre Prisenz giiltig ist und man mit

thnen umgehen kann.

Ausdiesen viersogenannten Initiationen entwickelten die Teilnehmer einer

WRK-KMK-Tagung in der Evangelischen Akademie Tutzing vom 28. —

30.4. 1958 den sogenannten Tutzinger Maturitétskatalog (TM), der seitdem

die inhaltlich formalen Vorstellungen umrissen hat, die allen weiteren

Uberlegungen zur Hochschulreife zugrunde gelegen haben. Das Bildungs-

verstindnis, das hinter diesen Formulierungen steckie, war in Abgrenzung

vor allem gegen die geforderte Gleichwertigkeit des Beitrags der berufli-

chen Bildung zur Hochschulreife formuliert worden.

Der Maturititskatalog steflt den Versuch dar, einen Mindestkatalog voa

Inhalten zu definieren, die fiir erforderlich gehalten wurden, um jedes

Studium zu bewiltigen. Der bewuBt allgemein gehaltene Charakter dieses
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Katalogs ging von der Idee einer kyklischen Grundbildung aus, die keine
wahllose Anhidufung von Stoff bedeutet, sondern sich ,konzentriert auf
einen Kernbestand geistiger Grunderfahrungen, in denen sich Urspriinge
unserer geistigen, wissenschaftlich-technischen, sozialen, politischen und
religitsen Situation fassen lassen und von denen eigentlich niemand, der
Wissenschaften studieren und verstehen und dann 6ffentliche Verantwor-
tung tragen will, sich sollte dispensieren diirfen®, wie es Hans Scheuerl
formutierte.

Indenfolgenden Jahrzehnten, vor allem als Ergebnis des Reformdezenniums
der 60er Jahre biszur KMK-Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen
Oberstufe 1972 ist an diesem Tutzinger Maturititskatalog weitergearbeitet
worden (in den Ausschiissen der KMK und WRK). Es wurde deutlich, da3
es weder einen inhaltlich bestimmten Kanon noch ein zeitlos giiltiges
Bildungsideal geben konnte. Statt dessen wurde versucht, einen Minimal-
konsens in Form eines Anforderungsminimums durch die Festlegung
kategorialer, formaler und inhaltlicher Ziele sowie die Erdffnung einer
Differenzierung nach Intensitéitsgraden und Fachrichtungen zu beschrei-
ben.

Das Ergebnis dieser Arbeit ist bekannt. Es wurde ein Pflicht- und Wahl-
bereich festgelegt, die schulischen Angebote in sogenannte Aufgabenfelder
(sprachlich-kiinstlerisch, mathematisch-naturwissenschaftlich, historisch-
gesellschaftswissenschaftlich) eingeteilt, von denen jeweils ein bestimmtes
Quantum belegt werden muBte, der Spezialisierung im Sinne vertieften
wissenschafts-propideutischen Lernens galt die Moglichkeit der Leistungs-
kurse. Sport und Religion liefen nebenher. Dieses Konzept war nicht im
Prinzip, aberimmer in den Details und Gewichtungen umstritten. Die WRK
meldete schon 1977 Bedenken an, obwohl noch gar keine Erfahrungen an
den Hechschulen mit der neugestalteten gymnasialen Oberstufe, die seit
1976 iiberall verpflichtend war, vorliegen konnten. Im Kern ging es immer
darum, ob es trotz der prinzipiellen Gleichwertigkeitsbehauptung aller an
den Schulen angebotenen Ficher einen Grundbestand an Fachem gibt, der
inbesonderer Weise die allgemeine Grundbildung représentiert und beson-
ders befihigt, Studien aufnehmen zu konnen. Die darin liegende Uberle-
gung bedeutet natiirlich, daBl dieser Grundbestand dann verpflichtend
gemacht werden sollte,

KMK und WRK versténdigten sich 1982 auf sehr abstrakter Ebene auf
folgende Uberlegungen:

Die allgemeine Studierfihigkeit resultiert aus der Verkniipfung von zwei
Komponenten im Bildungsgang des Oberstufenschilers, aus der Vorberei-
tung auvf die inhaltlichen und methodischen Anforderungen eines wissen-
schaftlichen Studiums und auf die Hilfestellung bei der persdnlichen Entfal-
tung und Gestaltung des eigenen Lebens als auch bei der verantwortlichen
Teilhabe an der Gestaltung des offentlichen Lebens. Diese Uberlegungen
bedeuteten fiir die konkretere Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe,
daB die grundsitzliche Gleichwertigkeit aller Unterrichtsf4cher beibehalten
werden sollte, eine didaktisch begriindete Zuordnung des Ficherangebots
durch die Einbindung in Aufgabenfelder betrieben werden sollte und die
Sicherstellung einer gemeinsamen Grundbildung zur allgemeinen Studier-
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fahigkeit durch die Verpflichtung zur Belegung bestimmter Ficher bzw,
Féchergruppen verbindlich gemacht wurde. Zur Sicherung von Konzentra-
tion und Individualisierung in den zur allgemeinen Studierfahigkeit fiihren-
den Bildungsgédngen sollten gelten das Konzept der Grund- und Leistungs-
kurse sowie ihrer unterschiedlichen didaktischen Ausgestaliung und die
Méglichkeit der Schwerpunktbildung durch die Auswahl bestimmter
Priifungsfachkombinationen. Bei diesen Uberlegungen war Tutzing nicht
mehr in den Képfen.

Der Tutzinger Maturititskatalog war schon in den 70er Jahren kaum mehr
aktuell, aber dennoch wirksam, weil die Schwerkraft der tatsachlich angebo-
tenen Ficher und eine gewisse Konstanz des Bildungsverstéindnisses gleich-
sam urwilchsig mitgefiihrt wurden. Die KMK hat sich inhaltlich damit nicht
mehr auseinandergesetzt. Dies erscheint aber notwendig, da die gesell-
schaftlichen und politischen Voraussetzungen von 1958 nicht mehr gegeben
sind und sich in der bildungspolitischen Realitdt Entwicklungen vollzogen
haben, die mindestens einer Nachbesinnung harren. Diese Tagung kann den
ersten Schritt zu einer solchen Arbeit bedeuten.

Folgende Verdnderungen scheinen mir eine Neubesinnung notwendig zu
machen:

Wir haben in Westdeutschland eine beispiellose Expansion sogenannter
hoherer Bildung hinteruns. In Ostdeutschland wird dies sprunghaft nachge-
holt. Der Anteil der Hochschulzugangsberechtigten ist von unter zehn
Prozent des Jahrgangs auf iiber ein Viertel eines Jahrgangs in den letzten 30
Jahren gestiegen. Das Gymnasium hat seine quasi Monopolstellung des
Abiturs lingst verloren. Die Einheit Deutschlands zwingt alle, die in dex
DDR gewachsenen Vorstellungen von Schulzeitlinge und Bildungs-
verstindnis ernsthaft zu diskutieren, die Offenheit Europas und die Anwe-
senheit von Millionen Menschen anderer Kulturen, deren junge Vertreter
auf unsere Hochschulen kommen, verlangen Berticksichtigung; schlieBlich
verlaBt eine immer groBer werdende Zahl die Schule mit teilweise hervor-
ragenden Zeugnissen, ohne studieren zu wollen. Maturitit verlangt eine
Neubesinnung.

Im einzelnen:

(1.) Im Zuge der Bildungsexpansion sind nicht nur die Gymnasien erheblich
ausgeweitet worden. Gesamtschulen und vor allem Bildungsginge des
beruflichen Schulwesens haben einen eigenen Charakter und ein teilweise
anderes Bildungsverstindnis eingebracht, als es den alten Maturitits-
vorstellungen zugrunde lag. Es gibt Bundeslinder, in denen fast die Hilfte
der Realschulabsolventen eine Zugangsberechtipung zur gymnasialen Ober-
stufe haben; die Realschulen sind zur Hilfte Gymnasien geworden. Vor
allem aber ist im Berufsschulwesen durch die sogenannte Neuordnung der
Berufe ein Bildungsverstindnis vorherrschend geworden, das in seinen
formalen Qualifikationsanforderungensich den abstrakten Kriterien fiir die
Hochschulreife annéhert. Die Schlilsselqualifikationen bedeuten eine Ab-
kehr vom traditionellen Lernverstéindnis. Nicht mehr das in Einzelteile
zerlegte Wissen und seine Aneignung stehen im Mittelpunkt, sondern die
Losung komplexer Aufgaben. Dies verlangt Denken in Zusammenhéngen,
Verabredung mit anderen, Controlling und Selbstkritik sowie Zielgerichtet-
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heit. Die schlagwortartige Zusammenfassung dieser Kompetenzen in
Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz macht eine Neubesinnung
des Bildungsverstindnisses auch fiir die allgemeinbildenden Schulen erfor-
derlich. Das auf stindige Fihigkeit zu lebenslangem Lernen ausgerichtete
Bildungssystem mit Weiterbildungsangeboten war bisher ein Privileg stu-
dierter Menschen. Dies ist fiir die Zukunft eine Uberlebensnotwendigkeit
fiir alle Berufe. Wenn im berufsbildenden Schulwesen diese Kompetenzen
nicht nur theoretisch behauptet, sondern durch konkrete Ergebnisse
(in Form eines dauernden Controllings) verifiziert werden, ist es nur eine
Frage der Zeit, bis die allgemeinbildenden Schulen didaktisch hoffnungslos
veraltet sind. Dies gilt bis in die gymnasiale Oberstufe hinein. Denn die in
ganz Deutschland zu beobachtende Offnung des Hochschulzugangs fir
Meister zeigt die Entwicklung an. Die Gleichwertigkeitsdiskussion von
allgemeiner und berufticher Bildung erhilt somit eine neue Dimension.
Gleichzeitig gilt eszufragen, in welcher Weise diese Schliisselqualifikationen
aucheinengend wirken, wenn iiber die Zielgerichtetheit selbst nicht reflektiert
werden kann und sollte. Denn die formalen Qualifikationen lassen sich fiir
ganz unterschiedliche Inhalte und Zielsetzungen verwenden. Aus der Sicht
eines Betriebes werden diese anders zu bestimmen sein als aus der der
Hochschule oder Schule, Die erfolgreiche Aufnahme und Beendigung von
Studien an Fachhochschulen und Universititen von Menschen, die aus
dem berufsbildenden Schulwesen kommen, legt die Frage nahe, wie vor-
eingenommen und einengend die bisherigen Maturitidtsvorstellungen wa-
ren. Andererseits ist es fiir die erfolgreiche Arbeit kulturellen Selbst-
verstindnisses einer Nation notwendig zu fragen, welche Erfahrungen,
Kenntnisse und Haltungen gemeinsam sein sollten, damt nicht aus der
gleichwertigen Beliebigkeit der schulischen Angebote ein unverbundenes
Nebeneinander entsteht. Eine Gesellschaft, deren Mitglieder sich kaum
etwaszusagen haben, weil jederinseinem Bereich lebt, ist demokratisch auf
Dauer nicht stabil.

Beider Bestimmung dessen, welche Vorstellungen in Zukunft gelten sollen,
istdie Kenntnis von prognostizierten Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt,
der auf sogenannte héhere Bildung zuriickgreift, wichtig. Sollte es richtig
sein,daB filrdensich ausweitenden Dienstleistungssektorso viel Absolventen
mit Abitur verlangt werden, dal insgesamt fast 40 Prozent eines Jahrgangs
davon betroffen werden, stellt sich die Frage, welches Bildungsverstindnis
dahinterstehen musB.

(2.) Die Einheit Deutschlands hat in den neuen Bundesiindern zu einer
radikalen Verdnderung der Organisationsstrukturen des Schulwesens und
der zu bearbeitenden Inhalte gefithrt. Obwohl mit dem Einigungsprozef
1990 moglichst schnell moglichst viel Westliches tibernommen werden
sollte, bleiben Rilckwirkungen fiir den Westen gravierender Art. Wihrend
z. B. die alte Bundesrepublik selbstverstiindlich das in der DDR nach 12
Jahren abgelegte Abitur (nach 4 Jahren Oberschule) nicht anerkannte und
von den DDR-Abiturienten eine Sonderreifepriifung verlangt wurde, ist in
den 80er Jahren und dann 1990 pauschal die Anerkennung dieser Zeugnisse
ausgesprochen worden; die Verkiirzung der Oberschule auf zweiJahre EOS
hat dabei nicht als Hinderungsgrund gedient.
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Wenn dics nicht nur aus taktisch-politischen Griinden (was denkbar wire),
sondern aus inhaltlich begriindbaren Uberlegungen geschehen ist, stellen
sichim vereinten Deutschland notwendigerweise Fragen. Denn es bestreitet
nicmand, dal} diec Form der Methoden, das Verstindnis von Wissen und
Bildung, die Inhalte in den literarischen und gesellschaftswissenschaftlichen
Fichern in der DDR sich gravierend unterschieden haben von dem, worauf
sich in,der alten Bundesrepublik die KMK in jahrzehntelangem Ringen
verstindigt hatte, Wenn dies aber so ist, sollte versucht werden, das Aner-
kennenswerte oder das andere soweit zu benennen, dal} man es wiederer-
kennenkann. Denn Vorstellungen, die nicht genannt und bearbeitet werden
koanen, wirken dennoch.

Indiesen Bereich fallt z. B. der Zusammenhang von Bildung und Wissen. Wenn
ich das richtig sehe, hat die in. der DDR behauptete und durchgesetzte
Auffassung, daB der Lauf der Geschichte und der Politik erkEirt sei, dazu
gefiihrt, daf alle Fragen und Formen, die diesen Anspruch intellektuell oder
politisch problematisierten, unterdriickt oder ins Informelle abgedringt wur-
den. Die eruptiven Befreiungsmonate 1989/1990 widerlegen diese Beobach-
tung nicht. Der Normmalzustand westlicher Demokratien ist das 6ffentliche
Vorbringen und Aushalten der Gegenrede, ohne Sanktionen existentieller Art
beflirchten za miissen. Dies steckt auch hinter den teilweise prilentidsen
Formulierungen von Aufklirung und Selbstverstandnis, Kritik und Urteils-
fahigkeit in unseren Richtlinicn und in Maturitatskatalogen. Daf dies nicht
iiberall erreicht wird, steht auf einem anderen Blatt. Zuden von der DDR aus
oder auch aus den neuen Bundeslindern gemachten Grunderfahrungen mit
westlichen Gesprachspartnern gehoérte es, da im Westen viel mehr iiber
Unsicheres und nicht Geklartes gesprochen — manche sagen gelabert — wird.
Der Riickzug auf sicheres Wissenschafft auch Verhaltensstabilitéit. Demreinen
Wissen kommt nach meinen Beobachtungen im Bildungsverstdndnis der
Lehrkrifte und der Jugendlichenim Osten eine fundamentalere Bedeutung zu
als im Westen. Dies mufl diskutiert werden, denn der Versuch, dem Wissen
hinterherzulaufen, gleicht letztlich dem Hasen auf dem Buxtehuder Feld, der
von der Sozialkompetenz des Igels kapuitgehetzt wird.

Bildung ist nach traditionellem Verstindnis immer mehr als Wissen. Wer
nicht hilflos in der sich stindig vermehrenden Wissensflut und den berufli-
chen Spezialistenforderungen umkommen will, braucht Vorstellungen und
Kriterien, Instrumente und Handlungskompetenzen, wie sie oder er mit
ungekldrten Situationen und komplexen Fragen umgehen kann. Die
Differenziertheit sprachlichen Ausdrucksvermogens, der Umgang mit hi-
storischen Interpretationen, die Klirung politischer Geschehnisse und die
BewuBtheit der Riickwirkungen auf das eigene Leben, die Fragilitat auch
mathematisch-naturwissenschaftlicher Erkenntnisse, das Mitdenken der
Folgen von wissenschaftlich-technischen Prozessen kann man nicht allein
durch Wissensaneignung bewerkstelligen.

Da wir nach dem Zusammenbruch des real existierenden SOZla]lSlTll.lS aus
dem der Westen nur scheinbar als Sieger hervorgegangen ist, alle neuen
Orientierungsbedarf haben, wiirde ich diesen Aspekt des Bildungsver-
stindnisses in die Diskussion iiber zu verdndernde Maturitatskriterien gern
aufpehmen.
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Der Padagoge Gerold Becker schreibt zu diesem Problem: ,,Bildung ist fiir
uns nicht denkbar ohne Aufklirung. Bildung verdient ihren Namen nicht,
wenn sie dem Einzelnen nicht hilft zulernen, sich seines eigenen Verstandes
ohne Bevormundung durch einen anderen zu bedienen. Bildung, das bedeu-
tet fiir uns: die Veriinderung der Person durch das Entdecken, Erforschen,
Entschliisseln, Verstehen, Deuten von Welt. Dabei geht es nicht nur um die
Welt der realen Erscheinungen, sondern genauso um die Welt der Erinne-
rungen und Gedanken, der Kunstwerke und Erfindungen und der besonde-
ren Erkenntnisform, die wir Wissenschaft nennen. Bildung ist der Weg, auf
dem Kinder und Jugendliche in dieser Welt ihren Ort finden (sich selbst
definieren) und erfahren, daB sie etwas verindern kdnnen und daf sie
Verantwortung haben und wahrnehmen koénnen. Sicher kann man nichts
verstehen, ohne etwas zu wissen; aber man kann vieles wissen, ohne etwas
zuverstehen. Wissen, das nicht dem Verstehen dient, bleibt unfruchtbarund
kann héchst gefahrlich sein . . ., darum suchen wir miteinander Versténdi-
gung dariiber, welche Fragen und Themen fiir die Gegenwart und fiir eine
menschenwiirdige Zukunft gleichermaBen wichtig sind . . ., darum {iber-
tragen wir unseren Schiilerinnen und Schiilern wirkliche (und nicht nur
Schein-}Verantwortung fiir das Zusammenleben untereinander und mit uns
Erwachsenen — aber auch fiir ihren eigenen Bildungsproze8, beteiligen sie
ernsthaft an den Entscheidungen, von denen sie betroffen sind. Wir haben
verstanden, da die Schule nicht nur die Képfe zu belehren hat, sondern daB
es genauso um die Bildung der Sinne, um Gefiihle, um Kérperlichkeit, um
die Geschicklichkeit der Hinde geht. .. Wir haben auch verstanden, daf der
kiirzeste Weg zum Verstehen nicht der beste sein muf}, dal ,Forschendes
Lemen', ,Weniges, aber das griindlich’ und ,Versuch und lrrtum® in vielen
Zusammenhidngen eher zur Bildung beitragen als die Beschiftigungs-
pidagogik der Unterrichtstechnokraten.“Frither nannte mandiese Konzep-
tion lateinisch sehr biindig ,,non multa sed multum®.
In dieser Frage steckt vieles verborgen, was mit der Zukunfts- und
Demokratiefihigkeit unseres Volkes zusammenhingt. Die Dauerspannung
des padagogischen Geschifts besteht darin, die Anspriiche der Gesellschaft
gegeniiber den Heranwachsenden (was sie lernen miissen) und die
Subjektrechte der Heranwachsenden (ihre Motivation, ihren Eigensinn,
"ihre Kreativitdt) produktiv zu gestalten. Dies schafft man nicht durch
Anordnung, sondern nur durch Diskurs, auch unter Kultusministern. -
(3.) Der Tutzinger Maturitidtskatalog und auch Flitners Initiationen (im
iibrigen auch fast alle Schulgesetze) legen groBen Wert auf die christlichen
Glaubensvorstellungen, auf denen historisch und aktuell unsere Weltbasiert
in Europa. So wichtig dieser Aspekt ist, bleibt zu fragen, ob nicht die
Anwesenheit von Millionen von Muslimen und die nichtreligi6s organisier-
ten—geschweige denn gebundenen~Menschen in Ost-und Westdeutschland
auch andere Aspekte notwendig machen. Die Offnung der Grenzen und auf
Dauer hier lebende Auslinder machen es gerade fiir die Menschen, die ein
Studium beginnen wollen, notwendig, das komplizierte Miteinander ver-
schiedener Kulturen in angemessenen Formen zu verstehen und mitzu-
gestalten. Es mag sein, daB die komplizierten Prozesse der religitsen Ver-
unsicherungen, der nationalen Renaissancen, der iibernationalen Ordnungs-
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vorstellungen mehr Beachtung verdienen, damit die Menschen stark genug
werden, um Krisen und Umbriiche bestehen zu konnen. Dies miite in
einem Reifekatalog Beriicksichtigung finden.

(4.) Man hat sich im neuen Deutschland daran gewohnt, die konfliktreichen
und vorurteilsbeladenen, aus Unkenntnis oder Unvermdgen resultierenden
Schwierigkeiten des Einigungsprozesses nur zu beklagen. Wir sind in einer
Phase, jn der die Realitit auch die Westdeutschen einholt. Die Abwehr-
reaktionensind entsprechend. Hermann Heimpel, der Géttinger Mediavist,
fragte schon ein Jahr nach dem 17. Juni 1953 rhetorisch: ,,Ist wirklich
vorgesorgt, da wir, statt uns in geistige Igelstellungen zu begeben, am Tag
der verwirklichten Einheit fiir eine marxistisch-leninistisch imprégnierte
Jugend nicht nur die wirksame Gegenrede, sondern auch die glaubwiirdige
Diskussionsbereitschaft haben?%

Das intendierte marxistisch-leninistische Erbe ist heute kein Problem, aber
die in 40 Jahren Trennung unbewuften und daher nichtreflektierten Ge-
wohnheiten in Ost und West machen es dennoch schwer, sich aneinander zu
gewdhnen. Ich empfinde dies als einen aufregenden Proze von groBer
geistiger Herausforderung. Diesen Prozef} in Aufgeschlossenheit zu organi-
sieren, in dem unterschiedliche Perspektiven formuliert werden miissen,
wire auch eine Reifepriifung fiir die Kultusminister.

Von unserer Gespriachsrunde erwarte ich u. a. auch, da3 wir uns unabhingig
von den allgemeinen Themen auch dariiber offen unterhalten kdnnen . . .
. . . ob sich der Stellenwert der Hochschule angesichts der vielfiltigen
Zugangsmoglichkeiten gedndert hat, oder ob sie darunter gelitten hat
(empirische Befunde iiber die tatsichliche Leistungsfahigkeit der Studie-
rendenmit unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen gibt es nur liickenhaft.
Vielleicht sollte hier ein prazisierter Auftrag an die HIS-GmbH formuliert
und vergeben werden);

... 0ob das Selbstverstindnis der Hochschule heute noch das ist, was bei der
Formulierung des Tutzinger Maturititskatalogs zugrunde lag; . -

... ob die Hochschulen mit der Forderung nach bestimmten Féachern in der
gymnasialen Oberstufe die Vorstellung eines einheitlichen Bildungsbegriffes
verbinden oder nur eine Erleichterung der Arbeit mit Studierenden erwar-
ten;

...obdie Diskussion iiber die Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher
Bildung einen einheitlichen Maturitétsbegriff méglich macht oder nicht;
...obdie gymnasiale Oberstufe in ihrer jetzigen Gestalt die in sie gesetzten
Erwartungen erfiillen kann.

Rolf Wernstedt, geb. 1940, Prof.; seit 1989 Kultusminister des Landes Niedersach-
sen.
Anschrift: Kultusministerium, Schiffgraben 12, 30159 Hannover
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