Ludwig Huber

Nur allgemeine Studierfihigkeit oder doch allgemeine
Bildung? .

Zur Wiederaufnahme der Diskussion iiber ,,Hochschulreife* und
die Ziele der Oberstufe

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat es unternommen, mit einer Ta-
gung in Loccum am 13./14. Oktober 1993 (der vielleicht weitere folgen
sollen) an die ,, Tutzinger Gespriche“ zwischen KMK und Westdeutscher
Rektorenkonferenz (WRK) vom Ende der 50er Jahre wieder anzukntipfen,
die die maBgeblichen Grundlagen fiir die Reform der gymnasialen Oberstu-
fe schufen (vgl. Scheuerl 1962). Das ist fiirwahr ein groBBer Anspruch: Auf
so hohem bildungstheoretischen Niveau wie von Tutzingen bis zur KMK-
Vereinbarung von 1972 ist seitdem in und zwischen den schul- und hoch-
schulpolitischen Spitzengremien nicht mehr iiber die Oberstufe bzw.
Maturitit diskutiert worden. Der Versuch aber, die zur Zeit fillige erneute
Diskussion der Oberstufe auch auf die Ziele und Inhalte auszudehnen und
nicht nur auf die Frage der Schulzeit(-verkiirzung) zu beschrinken, verdient
Unterstiitzung. Der folgende Aufsatz soll dazu beitragen; es ist eine Uber-
arbeitung des Referats auf der Loccumer Tagung, mit dem ich auf die Frage
»Welches Verstiindnis von Allgemeinbildung, allgemeiner Hochschulreife

und allgemeiner Studierfihigkeit 1Bt sich heute aus der Sicht der Hochschu-
le formulieren?* antworten sollte.!

1. Zur Eingrenzung und Bestimmung des Themas

Die mirinder Frage aufgegebenen Begriffe sind keineswegs so gleichsinnig,
wie die Reihung suggeriert. Bildung, auch Allgemeinbildung, ist ein
entwicklungstheoretischer Begriff; er bezeichnet eine (padagogisch gese-
hen wiinschenswerte) VerfaBtheit der Person und den dahin fiihrenden
ProzeB unabhingig von spezifischen »Yerwendungssituationen® (vgl. Dewe/
Ferchhoff/Radtke 1988; Hansmann 1988). Hochschulreife stellt zwar einen
Bezug zu einem solchen ,, Wofiir« her, eben zur Hochschule, spricht aber mit
»Reife* immer noch einen Entwicklungsstand der ganzen Person an.
Wissenschaftspropiadeutik, ein weiterer Leitbegriff der Oberstufenreform,
der in die Reihe noch cingefiigt werden muB, bezeichnet einen ProzeB, die
Vorbereitung auf den Umgang mit Wissenschaft, keineswegs beschriankt auf
Studium (vgl. Blankertz, in: Kollegstufe 1972, bes. S. 25ff.: Hentig 1980, bes.

An diesem Rahmen und Auftrag orientieren sich Auswahl und Akzente in
€inem sonst schier uniibersehbaren Diskurs. Leserinnen und Leser dieser Zeit-
schrift werden daraus verstehen, warum manches ihnen Selbstverstiandliche

gleichwohl gesagt, anderes nicht so differenziert wird, wie sie es vielleicht
erwarten.

12 Die Dt. Schule, 86. Jg. 1994, H. 1




S.135ff.; Habel 1990). Mit ,,Studierfiahigkeit* hingegen, einem Qualifikations-
begriff, interessiert man sich nur noch fiir die Ergebnisse dieses Prozesses,
diejenigen, die als Qualifikationen fiir die Ausiibung des Studierens voraus-
gesetzt werden (vgl. Hentig ebd. 144ff.).

Vielleicht weil er den Anschein erweckt, solche Qualifikationsanforderungen
konnten exakt definiert und funktional begriindet werden und so einen
Konsens leichter machen, ist er in der Diskussion iiber die Aufgaben der
gymnasialen Oberstufe sehr populidr. Dennoch erweist es sich bald als sehr
problematisch, wenn ,,Studierfahigkeit* die anderen Begriffe verdrangt.
Die Woérter ,,aus der Sicht der Hochschule® in der mir gestellten Frage
suggerieren vollends, daB die Perspektive des Abnehmers, hier der ndchst
aufnehmenden Ausbildungseinrichtung oder -stufe, fiir die Gestaltung von
Unterricht und Erziehung auf der Stufe vorher die bestimmende sei.

Ich mochte betonen, dafl ich diese Auffassung nicht teile, sondern im
Gegenteil meine, daf die je zeitlich vorausgehende Stufe der Bildung ihre
Ziele aus der Perspektive der Heranwachsenden gesetzt bekommen muf3. Das
gilt fiir die Sekundarstufe II um so mehr, als ein nennenswerter Anteil der
Abiturienten nicht oder nicht gleich in die Hochschule iibergeht.

2. Die Fragwiirdigkeiten der Forderungen ,,aus der Sicht der Hoch-
schule‘‘ nach ,,Studierfiihigkeit‘

Die Klagen iiber mangelnde Studierfihigkeit sind élter als alle Schulrefor-
men, die sie angeblich verhunzt haben, ndmlich mindestens so alt wie das
idealistische Universitidtskonzept selbst, das — seinen Vitern wohl bewulfit —
Selbstindigkeit der Studenten kontrafaktisch voraussetzte, um sie so zu
erzeugen. Fiir die gegenwirtigen Klagen ist charakteristisch, daB sie sich
entweder vielfach widersprechen — nicht nur in ,,Skandal!* rufenden
Zeitungsartikeln, sondern auch in Hochschullehrerbefragungen: In der
einen (vgl. Kazemzadeh u. a. 1987) beurteilt die Mehrheit der Hochschulleh-
rer z. B. Denkvermogen und Flei3 der Studierenden negativ, ihre Kenntnis-
se elementarer Methoden positiv, in der anderen (vgl. Heldmann 1984, z. B.
S. 251) ist es umgekehrt. Oder sie addieren sich so, daB nur noch die Frage
bleibt, warum ein dergestalt Studierfihiger iiberhaupt noch studieren muf3
(vgl. Huber 1987).

Mitverantwortlich dafiir ist die Unbestimmitheit der zur Bestimmung von
Studierfihigkeit herangezogenen Begriffe: sowohl fiir die Dimensionenvon
Fihigkeiten bzw. Personen — Lernbereitschaft, Denkvermdgen, Selbstan-
digkeit, Ausdauer, Urteilsfihigkeit usw. — wie der Grade, die in ihnen auf
dieser Stufe erreicht sein miiBten.? Diese Schwierigkeiten haben wir zwar
mit dem Bildungsbegriff auch, wir werden aber eben durch den Begriff
~Studierfihigkeit* auch nicht davon befreit. Als besser operationalisierbar
als solche Fihigkeiten bietet sich in der politischen Diskussion dann offen-
bar doch immer die materiale Bildung an — diese alsbald reduziert auf
Fachwissen, dieses wiederum identifiziert mit ,,gehabten® Schulfiachern:
Postulate dieser Art schlagen darum durch!

? Dies gilt auch fiir das Modell von Heldmann, 1984, S. 63, und die Variablen seiner
Befragung
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Um so unbestimmter, desto ideologieanfilliger sind solche Forderungen. Ip
der Tat sind die gegenwirtigen Klagen iiber mangeinde Studierfﬁhigkqlt
egozentrisch, sprich: hochschulzentrisch, indem sie die Oberstufen nur in
ihrer Funktion fiir die Hochschulvorbereitung betrachten, den ﬂbngep
gesellschaftlichen Wandel vergessen und die Fahigkeit einfordern, mit
dieser Hochschule, wie sie ist, zurechtzukommen, deren eigene Mingel und
Reformbediirftigkeit sie aber ausblenden.” Mindestens ebenso viel Auf-
merksamkeit wie unzureichende Studierfihigkeit hitte ja unzureichende
Lehrizdhigkeit verdient!

Was sich zu ,,Studierfahigkeit“ so publizititsfreudig duBert, sind vor allem
Klagen iiber den Verlust der (vielleicht auch nur vermeintlichen) fritheren
Homogenitit der Studierenden (vgl. Kazemzadeh u. a. 1987, S. 102ff.). Daf}
die Heterogenitédt in Voraussetzungen und Interessen gewachsen ist, ist in
der Tat auch ein — im iibrigen gewolltes — Ergebnis der Oberstufenreform,
die individuelle Schwerpunktsetzung ermoglicht, ohne damit die
Hochschulzulassung auf nur einen bestimmten Bereich festzulegen. Es ist
aber auch unabhingig davon — was die konservativen Ankliger der Neuen
Gymnasialen Oberstufe vergessen — die Folge gewachsener sozialer und
kultureller Heterogenitit schon unter den Gymnasiasten, groBerer Mannig-
faltigkeit der Bildungswege (einschlieBlich Berufsausbildungen und -tatig-
keiten), die heutzutage — begriiBenswerterweise — in die Hochschule ein-
miinden, und fortbestehender betrichtlicher Unterschiede in Lebenssitua-
tion, materiellen und sozialen Bedingungen der Studierenden. Keine noch

so sanktionierte Definition von Studierfihigkeit wird jene vermiBte Homo-
genitit zuriickbringen.

3. Eine andere Sicht auf Hochschule: Formale Anforderungen an
Studierende

In ihr muf erst einmal auftauchen, was Studierende in der Hochschule
wirklich bewiltigen miissen: keineswegs nur fachliche Lernaufgaben, son-

dern Aufgaben der Entwicklung (in den Studienphasen) und der Auseinan-
dersetzung mit dieser Umwelt (Fachkulturen):

* Deutlich ist die inhaltliche Verkniipfung vieler Kritiken an der Studierfahigkeit
heutiger Studierender mit ideologischen Positionen auch inihren Rufen: Wider
die NGO, wider Kollegstufe, wider Wege iiber Beruf, wider den Zweiten
Bildungsweg (dies allerdings auch schon in Tutzing), pro Gymnasium und,
ausdriicklich, gymnasiale Langform. Vgl. Hochschulverband und Dt.
PhilologenVerband 1980, in: Heldmann, 1984, S. 18 und Heldmann selbst, ebd.,
S. 32ff., 58ff.; ebenso Finkenstaedt/Heldmann 1989. Demgegeniiber ist der
Spr.achgebrauch der KMK-Vereinbarun gvon 1972 in Schutzzunehmen: ,,Studier-
fi?hlgkeit“ findet sich hier (im Abschnitt »Zielsetzung*) eingeordnet als Folge
einer Oberstufe, deren Ziel Grundbildung und Spezialisierung zusammen ist,

und nebengeordnet berufsniitzigen Fihigkeiten, die auch dabei erworben wer-

den kdnnen (sollen). (Vgl. auch die KMK-, Empfehlungen....* von 1977, Text-
ziffer 1.1.4.)
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3.1 Die typischen Phasen des Studiums mit ihren typischen Aufgaben (in
Abwandlung sozusagen des Eriksonschen Lebenslauf-Konzepts; vgl. Portele/
Huber 1983, S. 108ff.):

(1) Sich zurechtfinden und einrichten, schon rein duBlerlich.

Sich orientieren iiber Studienordnungen, -angebote, -anforderungen; Kon-
takte finden, evtl. auch Jobs; die eigene Fachwahl priifen, bestitigen oder
wechseln (was bis zu 30% tun); anfangen oder weiterlernen, wissenschaft-
lich zu arbeiten.

(2) Sich bewiihren: In Seminaren, Ubungen etc. mitreden, evtl. zusammen-
arbeiten; die ersten Hausarbeiten, Klausuren und Priiffungen bewilti-
gen dabei realistische Anspruchsniveaus und Selbsteinschétzungen entwik-
keln); Arbeitsrhythmus und -organisation fiir sich selbst finden; Beziehun-
gen und -krisen bestehen, evtl. auch Job-Anforderungen bewiltigen.

(3) Sich weiter definieren und engagieren: Fihigkeiten, Interessen, Schwer-
punkte, Zusatzficher und -qualifikationen;

zukiinftige Perspektiven erkunden (oder bewuf3t ausblenden); evtl. beson-
dere Interessen, Projekte, Auslandsaufenthalte wagen; Anschluf3, Betreuer,
Ort fiir Arbeit finden und Leute, mit denen man zusammen arbeitet.

(4) Sich endgiiltig festlegen, konzentrieren;

Priifungen vorbereiten, Arbeit erarbeiten (forschen), schreiben; (dabei
wiederum realistische Anspruchsniveaus und Selbsteinschdtzungen ent-
wickeln); Arbeitsorganisation, -zeit disziplinieren; Angst, Flucht-, Auf-
schubneigungen iiberwinden; Priifungen bestehen.

(5) Sich entscheiden: Beruf, Promotion oder Noch- und Zwischenlosungen

Der Uberblick zeigt die duerst hohe Bedeutung —noch vor allen Fragen des

Fachwissens oder der Allgemeinbildung — von:

~ Studien- und Fachmotivation,

- GewiBheit in der Fachwahl, wenn moglich, auch in der Berufsperspektive
(oder aber in der geistigen Unabhéngigkeit von dieser),

— Selbstindigkeit inhaltlich (Themenfindung etc.), organisatorisch (Raum,
Zeit, Koordination), methodisch (wissenschaftliche Arbeitstechniken
i.w.S.), lebenspraktisch (,, Wohnung und so geregelt kriegen®)
insgesamt: von entwickelter Identitét (in anderem theoretischen Geriist:
Selbstkompetenz oder Ich-Stérke), sich auf In-Frage-Stellungen einzulas-
senund sozialer Kompetenz (Kommunikations-, Kontakt-, Kooperations-
fahigkeit).

Erster Schluf:
Dies sind darum auch entscheidende Dimensionen der Studierfahigkeit>: sie
sind ebenso schon mitzubringen wie auch immer noch auszubauen.

* Aufdie Problematik nun wiederum dieser Begriffe kannich hier-nicht eit}gehen.

5 Wobei wie fiir allgemeine kognitive Fihigkeiten gilt, da83 berelclgsspemﬁsches
Wissen (Differenzierungsvermogen) sie ihrerseits stiitzen, entwickeln helfen
kann.
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Sie haben erstaunliche Ahnlichkeit mit Forderungen, die Arbeitgeber im
Blick auf die Zukunft an die Berufsausbildung und fiir ihre Beschiftigten
formulieren (vgl. das Referat von Buttler in diesem Band).

Allerdings kann man diese wie jene schlecht operationalisieren .un-d punk-
tuell messen. Die einzige Moglichkeit, ihr Auftreten wahrscheinlicher zu
machen, ist daher: da3 es in den Bildungsstufen vorher hinreichend Anlafl
und Moglichkeit, also die entsprechenden Lernsituationen, gibt, SOlCl'le
Kompetenzen als notwendig zu erfahren, zu erlernen und zu iben. I?s ist
wichtiger, die Bedingung der Moglichkeit zu verbessern, daB solche Fihig-
keiten sich entwickeln, als fragwiirdige MaBnahmen, sie in Hochschul-
eingangspriifungen o. 4. herauszufiltern!

3.2 Kann eigentlich eine allgemeine Studierfihigkeit fiir alle Ficher gleich
bestimmt sein? Sie unterscheiden sich doch in zahlreichen Hinsichten so
betréchtlich, daB man von eigenen Fachumwelten oder Fachkulturen spre-
chen mull. Solche Dimensionen,in denen die Studierenden sich je nach Fach

mit ganz verschiedenen Umwelten konfrontiert finden, sind (vgl. Huber
1990):

— Soziale Zusammensetzung der Studierenden: Rekrutierung; Studien-,
Berufsmotivation

— Normative Klimata: politische Einstellungen, Parteipriiferenzen; Bewer-
tung der sozialen Ordnung und Strukturen; politisches/hochschulpoliti-
sches Engagement

— Lebensstile, kulturelle Priferenzen: Epistemologischer Charakter:
wissenschaftstheoretische Priamissen, Methodologie, Giitekriterien etc.

~ Curricularer Code: Grad und Form der Strukturierung, Regelungsdichte
und Abgrenzung der Lehr- und Lerninhalte; fester/loser Studienplan usw.

— Interaktionsstrukturen: Kontaktdichte, Kontaktrichtung Mitstudierende/
Lehrende, Wissenschafts-/Alltagssprache

— Lehrgestaltung und Lernsituationen: Veranstaltungsformen, Diskussions-
stile, Stoff-/Personen-Orientierung, Partizipationschancen, Lernanforde-
rungen, Pensum, Lernstrategien, Arbeitsstile

— Zeitliche und raumliche Organisation des Lernens: Grenzen Arbeitszeit/
Freizeit, Arbeitsplatz.

Inallendiesen Dimensionen zeigen F orschungen zur Hochschulsozialisation
betréachtliche Unterschiede sowohlin den Wirkungen auf, die die Auseinan-
dersetzung mit diesen Fachumwelten bei den Studierenden hervorbringt,

als auch in den Anforderungen, die sie an diese stellen. Hier nur ein kurzer
Kommentar dazu:

Diese Fachkulturen sind fiir die Lernend
und michtig genug,
Physikers, Medizine
zichtbares Element
aber zugleich auch,
einer Bornierung,
der humanen M

en, die in sie eintauchen, deutlich
um einen fachspezifischen Habitus (des Ingenieurs,
15, Soziologen, Piidagogen usw.) auszubilden: unver-
der Berufsfihigkeit im entsprechenden sozialen Raum,
wenn sonst nichts unternommen wird, wirksamer Faktor
die als Spezialisten- oder Fachidiotentum nicht nur wegen
oglichkeiten, die es versiumt, sondern auch wegen der
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sozialen Risiken, die es fiir gesellschaftliche Problemldsungen bedeutet, zu
Recht kritisiert wird.

Um in diesen Kulturen, unter Anpassung daran, wie sie sind, Erfolg zu
haben, sind gewif3 verschiedene Kompetenzen je verschieden wichtig: mehr
Fach-und Methodenwissen hier, mehr Selbstindigkeit und Strukturierungs-
fihigkeit da usw.: dies wiirde notwendig zu Definitionen spezieller Studier-
fahigkeit je nach Fach fuhren.

Um aber eine solche Fachkultur auch iiberwinden zu kénnen, indem man sie
durchschaut und relativiert, sind weitere allgemeine, bisher nicht erwahnte
Kompetenzen noétig:

(1) Denken in groBeren Zusammenhéngen, iiber den Fachhorizont und die
in thm geltenden Problemdefinitionen hinaus;

(2) die Fahigkeit (und Bereitschaft), die eigene (spezialistische, disziplinére)
Vorgehensweise erkenntnistheoretisch und wissenschaftssoziologisch zu
reflektieren, mit anderen zu konfrontieren und einzuordnen;

(3) Inter, kulturelle“ Kommunikation mit Leuten aus anderen Fachkulturen
(und Laien).

Diese Komponenten von Studierfidhigkeit zu vermitteln, verlangt anderes
und mehr als einen gymnasialen Ficherkanon — als ob mit diesem von selbst
die Trennung zwischen den ,,zwei (oder drei) Kulturen® iiberwunden wiir-
de. Und es verlangt mehr und anderes als den philosophischen Grundkurs,
in dem man eben einmal lernt, ,,dariiber* zusprechen. Es setzt die Erfahrung
mit eigenem spezialisierten Arbeiten und die Erfahrung von Situationen
voraus, in denen es notwendig ist, dariiber mit anderen sich zu verstandigen
(im Doppelsinn von: sich verstindlich machen und etwas vereinbaren
kénnen).

Zwischenbilanz aus diesen beiden ,,Sichten®:

Wenn man schon ,,allgemeine Studierfahigkeit® als Fixpunkt nehmen wil_l,
sind die aus diesen Sichten wichtigsten Elemente derselbensolche Fihigkei-
ten, die man schlecht operationalisieren und messen kann — und zugleich
solche, die auch fiir andere oder spiitere ,, Verwendungssituationen™ gefor-
dert werden, also keineswegs nur spezifisch hochschulisch. Also kénnte man
auch gleich von allgemeiner Bildung sprechen. .
LaBt sich aber aus der giangigen Sicht auf Hochschule und Studierfahigketit,
um zu dieser zuriickzukehren, noch anderes gewinnen?

4. Anniiherungen an die Bestimmung der materialen Komponenten
von ,,Studierfahigkeit‘

Um zunichst, mangels etwas Besseren, von Heldmanns Erhebung (1984,

S.212ff)) auszugehen: Wenn ,,allgemeine* Voraussetzungen der Studier-

fahigkeit definiert werden als solche, die nach mehrheitlicher Hochschul-

lehrermeinung aus allen Fichern gebraucht werden, dann sind es (nur)

~ Deutsch (Muttersprache), und zwar i. S. v. ,,sprachliche Fahigkeiten®,
aktive und passive Beherrschung der eigenen Sprache (wohingegen
literatur- oder sprachwissenschaftliche Kenntnisse schon nur mit Abstand
folgen, nicht von allen Fichern aus fiir wichtig gehalten werden);

— Englisch (1. Fremdsprache), und zwar insbesondere i. S. v. ,,Vermogen,
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englischsprachige Texte zu lesen® (dann erst folgen ,,Schreiben®, »opre-
chen“, und kaum ist von englischer Literatur die Rede)

— Mathematik (von der sprach- und kulturwissenschaftlichen Fachergruppe
aus ist diese Forderung nicht einmal eindeutig), und zwar i. S. v.: Rechen-
technik und elementare Funktionen; Wahrscheinlichkeitsrechnung und
Statistik; nur von der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachergruppe
aus werden auch Differentiation und Integration hoch angesetzt.

Wohlgemerkt: damit sind zwar ,,Ficher“ benannt, aber die konkreten

Vorstellungen und Forderungen erstrecken sich nicht auf den ganzen Inhalt,

den diese als Schulficher oder gar gymnasiale Leistungskurse haben, son-

dern auf eine begrenzte Menge benétigter Fahigkeiten, die normalerweise
in diesen Schulfichern besonders vermittelt werden (sollen), theoretisch
aber auch an anderen Inhalten gelernt werden koénnten.

Diesistschon alles, was fiir alle und von allen Fichergruppen als sehr wichtig

bzw. wichtig und damit, nach Heldmanns Kategorien, als Voraussetzung der

Studierfahigkeit iiberhaupt oder allgemeinen Studierfihigkeit angesehen

wird. Damit stimmen auch die Befunde der wesentlich reflektierteren

Untersuchung von Kazemzadeh u. a. (1987, S. 105f.) zusammen: Wenn die

dort befragten Hochschullehrerinnen iiberhaupt iibereinstimmen, dann in

der Aussage, daB3 die unzureichenden Kenntnisse in der deutschen Sprache

(Grammatik), Mathematik und Fremdsprache problematisch seien — und

die Mingel an Allgemeinbildung (was immer sie wohl darunter verstehen).

Alle weiteren Ficher —nota bene auch die im bildungspolitischen Disput so

hoch angesetzte Geschichte oder eine reprisentative Naturwissenschaft —

werden zwar von vielen Hochschullehrern als ,,niitzlich“ und als Teil der
ndtigen ,, Allgemeinbildung* angesehen; diese Forderungen sind dann aber
nicht mehr funktional legitimiert, sondern Ausdruck des in dieser Berufs-
gruppe vorherrschenden Verstindnisses von Allgemeinbildung, das a priori
nicht hohere Geltung beanspruchen kann als andere begriindbare Positio-
nen auch. Soweit aber Ficher nur von jeweils bestimmten Fichergruppen
aus als wichtig fiir die Studierfihigkeit in ihrem Bereich angesehen werden,
wer_de-n d_amit bereits spezifische Profile markiert. Diese sind jeweils durch

Qrex bis vier Schulfiacher gekennzeichnet, die in der erwartbaren und plau-

siblen Analogie zu den sie einfordernden Fichern oder Fachergruppen

stehen (ebd. 216ff.), aber unmdglich von allen Studierenden gleichermaf3en
erwartet, von allen SchiilerInnen gleichermaBen erworben werden kénnen.

Runci"zwel D.rittel al!er Studierenden verhalten sich ibrigens entsprechend:

sie wihlen ein Studienfach, das verwandt mit einem ihrer Leistungskurs-

facherist, und bringen so die entsprechenden Profile schon von sich aus mit
(vgl. Kazemzadeh u. a. 1987, 213ff.).

Nach diese_m Befund muB man entweder, wenn man bei der allgemeinen
Stud{erféihigkeit bleiben will, die Minimal- oder Kernqualifikationen im
Berglch fachlichen Wissens und Kénnens auch so bescheiden und redlich
bestimmen - und alle weiteren Zielsetzungen, der Sekundarstufe II aus
anderen, z. B. bildungstheoretischen Uberlegungen ableiten. Oder man
muf, wenn man dariiber hinausgehende Qualifikationen fiir zum Studium
unabdmgbgr hilt, diese fach-, mindestens fachergruppenspezifisch bestim-
men und eine fachgebundene Studierfahigkeit fordern und bei Studienan-
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tritt (also ohne Briicken- oder ,,Umschulungs“studien) feststellen.

Fiir ersteres sprechen didaktische und schulpiadagogische Argumente:

Didaktisch gesehen ist es plausibel, die in den o. g. drei Bereichen zu

vermittelnden Fihigkeiten als grundlegend, als zu den ,,basalen® Qualifika-

tionen fiirs Studieren gehorig zu betrachten:

— Sprachkompetenz (aktiv und passiv, zundchst einmal in der eigenen
Sprache) fiir die Aneignung und Ausiibung von Wissenschaft als immer,
noch in ihren technischen, mathematischen oder #sthetisch-praktischen
Spielarten auf sprachliche Begriffe, Darstellung und Mitteilung angewie-
sen; auch in Disziplinen mit formalisierter Wissenschaftssprache ist Ver-
stindigung ohne flexible Umgangssprache nicht moglich;

— die Fremdsprache, aus historischen Griinden Englisch, fiir die Teilhabe
am internationalen wissenschaftlichen Austausch und zugleich fiir jenes
Minimum an Einiibung in Empathie, Perspektivenwechsel, kulturelle
Relativierung, die mit deren Aneignung, Gebrauch und insbesondere mit
Ubersetzungsarbeit verbunden sein kann;

_ elementare Mathematik® als Einiibung in und Umgang mit Quantifizie-
rung und Modellbildung, mit einem gegeniiber Sprache andersartigen
abstrakten Symbolsystem, mit Relationen und Funktionen und als zur
kritischen Rezeption befihigende Einfilhrung indiein Alltag und Wissen-
schaften gleichermaBen allgegenwirtige Statistik.

Schulpidagogisch gesehen sprechen fiir die Beschrinkung auf allgemeine
Studierfihigkeit und diese Eingrenzung ihrer materialen Elemente die
Spielrdume, die man damit andererseits fiir Curriculum und Didaktik,
Schul-und Unterrichtsorganisation auf der Sekundarstufe I gewinnt. Denn,
zum einen: diese drei Kompetenzen sind solche, die und deren jeweils
erwiinschtes Niveau man relativ gut operationalisieren und priifen, gar
testen kann — so relativ gut, daB es auch moglich ware, solche Priifungen
unabhiingig von vorhergehenden Lehrgéngen anzubieten, wenn dies, z.B.
zur Erméglichung von ,,Externen-Priifungen™ oder fiir ,,Sonderpriifungen®
zum Hochschulzugang, gewiinscht wiirde. Zum anderen: iiber alles, was
sonst noch auf der Ebene der Sekundarstufe 1I gelehrt und gelernt werden
soll, kann man nunmehr nach besseren Kriterien als dem der Studier-
fahigkeit nachzudenken versuchen.

Vielleicht also — damit sind wir wiederum bei dieser Frage angelangt— doch

nach dem Kriterium der ,,Allgemeinen Bildung*?

3. Aligemeine Bildung

5.1DerZielbe griff ,, Bildung“ war, wie noch erinnerlich, von den 60erJ ahren
an eine Weile lang ,,out*: in der ,,Curriculumtheorie* als zu vage und Zu
traditionalistisch angegriffen und ersetzt durch Lernen fiir (oder: Qualifika-

—

® Vgl. dazu die differenzierten Darlegungen bei Kazemzadeh u. a., 1987, S. 109ff.:
fiir problemloses Studium in Mathematik und Physik bieten selbst Leistungsku_r-
$¢ an der Schule keine Gewihr (schon wegen Konzeptionsunterschieden); fiir
viele andere Ficher, z. B. Psychologie, BWL ist wichtig Mathematik uberhaupt,
ohne besondere Auswirkung der Differenz von Grund- oder Leistungskurs.
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tion fiir) spitere Zwecke oder Situationen, in der ideologiekritischen Au_f—
arbeitung der Geschichte des Bildungswesens als biirgerlich-konservativ
und gerade nicht ,,aligemein‘ erkannt, in Richtlinien oder Rahmenlehrplanen
der Kultusminister vermieden, z. B. zugunsten von Formeln wie (fiir die
Sekundarstufe II) , Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung® und
., Wissenschaftspropideutik“. Dann, ab Mitte der 80er Jahre, holten ihn
Piadagogen zuriick, weil sie fiir den Prozef3 und die Férderung der subjekti-
ven Verarbeitung, Integration und Transzendierung all der Umwelt- und
Qualifikationsanforderungen einen Zielbegriff brauchten.’

Statt vieler anderer drei gerade fiir die Diskussion iiber die gymnasiale
Oberstufe wichtige Definitionen?®:

Bildung ist ,,zureichend nur definierbar als die vermittelnde Kategorie
zwischen den Anspriichen der objektiven Welt und dem Recht auf Selbst-
sein des Subjekts* (Blankertz 1969, zit. nach Gruschka 1992, S. 16), zu dem
die ,,Freiheit zu Urteil und Kritik“ gegeniiber allen Lebensbereichen gehort
(Blankertz 1974).

»Bildung ist eine Geistesverfassung, Ergebnis eines nachdenklichen Um-
gangs mit den Prinzipien und Phinomenen der eigenen Kultur® (Hentig
1980, S. 109).

»Bildung muf3 ... zentral als Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungs-
fahigkeit des einzelnen und als Solidarititsfahigkeit verstanden werden®
(Klafki 1985, S. 17).

Die Definition von Blankertz betont den ProzeB und an diesem, daB es nicht
um Uberformung durch, sondern um Selbstbildung in Umformung der
kuiturellen Anforderungen geht, die von v. Hentig verweist darauf, worin
dieser personliche Anteil sich realisiert: in Nachdenken (Reflexion), in
Veljarbeitung der Erfahrung; Klafki unterstreicht die demokratische, die
poh_tische Funktion des Resultats, Emanzipation. Gemeinsam ist allen
dreien (und vielen weiteren) das Interesse an Aufklirung, Selbst-werden
un? ‘irei-werden des individuellen Subjekts in der Gesellschaft und dieser
mit ihm.

Zu einer ,.allgemeinen“ wird diese Bildung fiir Blankertz, wenn sie sich mit
der ganzen gesellschaftlichen Wirklichkeit, nicht nur der biirgerlichen Kul-
tur, mlt. de‘m Beruf, nicht nur mit der Schule auseinandersetzt; fiir Klafki,
wenn sie sich auf die Aufgaben orientiert, die die Allgemeinheit angehen
("SCh!_ﬂSS?lPTObleme“), und fiir v. Hentig ,,in dem MaBe, in dem sie der
Vgrstandlgt}ng unter den Menschen iiber ihre Welt dient* (1980, S.109). Fur
l;zlcr;:;r; l:;)n ithnen ist das Allgerpeine der Allgemeinen Bildung durch einen
) inon, welchen auch immer, definierbar (im Gegensatz zu den
immer wieder mit solcher Selbstverstindlichkeit vorgetragenen Forderun-

' Vgl. Klafki 1985, S. 12ff.; Dewe/Ferchhoff/
NS 5 R .
® Ich erbitte und erhoffe Versts o adtke 1988; Hansmann 1988,

! [ ndnis dafiir, daB ich im Rahmen dieser kurzen
Qggugféltatlon nicht ,,mal s0 eben* der profunden Tradition des Nachdenkens
ub :rer ISiclllln lgn g(el,recht oder d;e Differenzierung des ,, Diskurses Bildungstheorie®,
( €n zwel umfassenden Bi i
spicgelt, wiedersetan yom! dnden von Hansmann/Marotzki (1988)
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gen der um ,.Studierfahigkeit* befragten Hochschullehrer oder ihrer Ver-
biande und Spitzengremien, s. 0.). Im exemplarischen Durchdringen eines
Besonderen vielmehr — eines Berufes, einer Wissenschaft, eines Problems —
mul} das Allgemeine daran, das, was die Allgemeinheit angeht und anderen
mitgeteilt, mit ihnen geteilt werden muB, bewuf3t gemacht, herausgearbei-
tet, kommuniziert werden. Als allgemeinstes Mittel der Verstindigung in
unserer gegenwirtigen Gesellschaft erschien Autoren wie diesen aber die
wissenschaftliche Methode — das schafft den Auftrag fiir die Wissen-
schaftspropadeutik (s. u.). Trotz aller Skepsis inzwischen gilt dies doch wohl
auch noch, wenn es, wie dringend nétig, um die Kritik der hybrid geworde-
nen Wissenschaften selbst geht. Fiir jeden von ihnen ist sie iibrigens ,,allge-
meine” Bildung auchin dem Sinne, daB sie allen, nicht nur Gymnasiasten der
Oberstufe, eroffnet wird.

5.2 Fiir die hier zur Diskussion stehenden schulpolitischen und curricularen
Grundentscheidungen zihlt das Gemeinsame zwischen diesen bedeuten-
den Bildungskonzepten mehr als die ansonsten betréichtlichen Unterschie-
de zwischen ihnen, die uns innerhalb des bildungstheoretischen Diskurses
beschiftigen. Gemeinsam aber ist also diesen Konzepten — und ich sehe
keine anderen gleich gewichtigen, die sie hierin auBer Kraft setzten — das
Paradox, daB die Allgemeine Bildung nur durch Spezialisierung und deren
Transzendierung und Reflexion zu haben ist.

Diese letztere zu leisten, ist die eigentliche Aufgabe der allgemeinen Wis-
senschafispropiideutik. Mit diesem Zielbegriff fiir die Sekundarstufe IT ist
13, trotz hédufiger Konfusion der beiden, gegeniiber der ,, Wissenschafts-
orientierung“ des Unterrichts aller Stufen etwas anderes gemeint, ndmlich
die Thematisierung der wissenschaftlichen Erkenntnisweise.” Sie muf3 da-

’ Dimensionen der Thematisierung — nicht notwendig alle zugleich an jedem

Gegenstand: Geschichtlichkeit der Wissenschaft (kulturelle, konomische,
Soziale, aktuelle Faktoren der Entstehung und Gestalt der Wissenschaft—aufder
Makro- und Mikro-Ebene!). Im besonderen: Erkenntnis- und Wissenschafts-
theorie: Wissenschaft als sozialer Proze8 (Priamissen, unbesprochene Annah-
men, selbstverstindliche Paradigmen). Ferner: Bedingungsgefiige der_Anwen-
dpng und gesellschaftliche Folgen von Wissenschaft und wissenschafthchjtech—
nischem Fortschritt. Und: Politische und ethische Uberlegungen daraufhin.
Benner (1990) faBt Bildung als , reflexives Selbstverstiandnis des Menschen™ und
zeichnet ein Modeli ,.der vier Ebenen einer bildenden Interpretation neuzeitli-
cher Wissenschaft*: Vollzug der Erkenntnisgewinnung im Diskurs; )
trfilnszem:h-":ntalphilosophische: Reflexion der Begrenztheitder Geltungsa_nsprpche
Wissenschaftlicher Aussagen; erkenntniskritische Reflexion ihres historisch-
gesellschaftlichen Entstehungs- und Anwendungshorizontes; und Befragung
der wissenschaftlichen Aussagen in Reflexion auf den situativen Kontext des
Umgangs mit ihnen. _
Die hirteste Zumutung darin ist offenbar fiir Lehrende, die selbst Wissen-
schaftlerInnen sind, die erste: die soziale Selbstrelativierung des eigenen Wis-
Sens ... Deswegen wohl fehlt dies am ehesten — schon in den KMK- und KM-
Texten. Vgl. im iibrigen zu Geschichte und Konzepten von Wissenschafts-
Propddeutik die umfassende Monographie von Habel 1992.
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her, wiederum entgegen hiufig anzutreffender Verwechs!ung oder Yerkur-
zung, auch mehr umfassen als die Einiibung wissenschafthc_he.r Arbel"t.stef:h*
niken und die Einfithrung in die Grundlagen einer Disziplin, nimlich
dariiber hinaus Reflexion und Relativierung der wissenschaftlichen, gar
disziplindren Konstruktion von Realitit.

Spezialisierung ist dabei nicht als erster Schritt berufs-, branchen- o‘('ier
fachspezifischer Ausbildung gemeint, mit dem schon eine (allzu) friihe
Festlegung der spiteren Berufs- oder Studienwahl getroffen wiirde, §0ndern
gerade als Mittel Allgemeiner Bildung.'* Das wird sie allerdings nicht von
selbst, sondern nur, wenn die damit eingenommene Perspektive zur Kon-
struktion der Wirklichkeit in ihrer Differenz zu anderen als solche erkaqnt
wird, ihre Grenzen deutlich bewuBt, die Angewiesenheit des einen Spezia-
listen auf die anderen und, wie wir heute sagen wiirden, auch auf die
Wahrnehmungen der Laien, insbesondere hinsichtlich der Relevanz, er-
fahrbar gemacht werden.

Solche Thematisierung setzt voraus, daB das innerhalb der einzelnen
Fachtradition, Fachkultur nur allzu Selbstverstindliche iiberhaupt erst
unselbstversténdlich gemacht, im Brechtschen Sinne verfremdet wird (vgl.
Huber 1990). Das verlangt einen ,fremden“ Blick, aus einer anderen
Perspektive (vgl. Frank/Schiilert 1992), der wiederum am ehesten durch
Grenziiberschreitung zu gewinnen ist. Wissenschaftspropideutik in diesem
Sinne wird deswegen nicht zustandekommen bei nur intradisziplindrem
Arbeiten (und sei es noch so griindlich und zugleich auch in mehreren
Féchern nebeneinander).!! Es bedarf der Grenziiberschreitung zu (1) einer
Ebene der Meta-Reflexion, des Nachdenkens iiber das eigene Feld mit den
Mitteln z. B. der Geschichte, Soziologie oder Philosophie, (2) zu anderen
Disziplinen, (3) zu anderen Praxisfeldern als dem der Wissenschaften.
Neben dem Spezial- oder Fachunterricht muf ein Raum ficheriiber-
greifenden Unterrichts eingerichtet werden, — und zwar regelmiBig, nicht
nur in einer marginalen Projektwoche o. 4. - in dem die Spezialisten An-
1aB und Aufgabe haben, sich anderen mitzuteilen, auf ,,dumme* Fragen
Zu antworten, sich einzubringen in gemeinsame Arbeit, sich zu verantwor-
ten vor lbergreifenden Werten. Fiir die Arbeitsformen geben reform-
pﬁdagogische Konzepte bei uns (Projektunterricht, Gesamtunterricht
i. S. v. B. Otto, Epochenunterricht) geniigend Anregungen, aber auch

| ung als Medium aligemeiner Vorbildung,
Die gymnasialen Oberstufen sind aber in ihrer gegenwirtigen Unterrichts-
, besonders durch das Kurssystem, fast ganz darauf verwiesen,
rungen innerhalb der Ficher zu organisieren. Zweifellos
abviel mehr bewundernswerte Ansitze als bekannt wird:

eltproblemen und Gentechnik in der Biologie, Verkehrs-
und Weltemﬁhrungsprobleme in Mathematik, ... =
Jedoch wiire mit eine

I anderen Organisation noch eipe i i
' andere n zu
erschlieBen. Dimensio

¥

Behandlung von Umw
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von interdisciplinary studies an amerikanischen Colleges (synthesis semi-
nars, capstone seminars, federated learning communities) 148t sich et-
was lernen — dafiir sollte man in die USA schauen! (vgl. Huber 1993).
Wissenschaftspropiadeutik so gestaltet, ist iiber Reflexion hinaus zugleich
auch soziales Lernen (und auch darin Allgemeine Bildung), nicht
i.S.v. Gruppenarbeit allein, sondern durch — angesichts der Fachkulturen,
die durchaus schon im Gymnasium spiirbar sind — ,.interkulturelle Kommu-
nikation®...

5.3 Dieses Konzept ist bis hierher aus einem wohl begriindeten — bei mehr
Zeit noch viel ausfiihrlicher begriindbarem — Verstidndnis von Allgemeiner
Bildung entwickelt. Aber es trifft sich mit Folgerungen, die wir oben aus der
an sich so fragwiirdigen Diskussion um JStudierfihigkeit* gezogen haben:
Im Studieren ist fihiger und schopferischer, wer schon etwas besser weil,
wererist und wassie will. Identititsentwicklung und Motivationsauspragung
konnen besser gelingen, wenn man sich an einer individuellen selbst gewoll-
ten Aufgabe erproben kann, und nur durch Vertiefung in einen Gegenstand
1:Bt sich erfahren, was Anspruch und Grenzen wissenschaftlicher Arbeit
sind, und durchdringen zum Allgemeinen in diesem Besonderen. Deswegen
Spezialisierung nach Gegenstinden oder mindestens Individualisierung
nach Lernwegen! Zur Studienvoraussetzung wie Zzum Studienziel gehdren
aber auch die Bereitschaft und Fahigkeit zur Verstindigung und Zusam-
menarbeit, zum Zusammenhangsdenken und zum Sich-Verantworten: Mit
dem facheriibergreifenden Unterrichtinseinen verschiedenen Formen wird
jedenfalls die Gelegenheit geschaffen, dies zu entwickeln und zu iiben.

5.4 Trifft das Konzept aber auch die Bediirfnisse der jungen Erwachsenen
selbst? Die Bildungstheorie hatsich, wie Gruschka (1992) zu Recht moniert,
vor lauter Absorption mit der Postulatediskussion mit den realen Bildungs-
prozessen der Jugendlichen nur allzu wenig betfaBt.

Aber nach dem wenigen, was wir aus der Entwicklungspsychologie der
Adoleszenzphase und der Jugendsoziologie unserer Epoche zusammenfiih-
rend schlieBen kénnen, brauchen die Jugendlichen auBer Orientierung
(wirklich schon eine Aufgabe der ausgehenden Sek I!) und personlichen
Vorbildern bzw., ebenso wichtig, standhaltenden Widerpartnern vor allem
ernsthafte Erfahrungen: Erfahrungen mit eigenen Entscheidungen, z. B.
Gegenstands- oder Fachwahlen, die fiir sie selbst schon spiirbare Folgen
haben; Erfahrungen mit fordernden, aber gewollten Aufgaben,an denensie
sich abarbeiten konnen und miissen, und mit den eigenen Zugédngen und
Herangehensweisen, die sie ausprobieren konnen miissen; Erfahrungen mit
sich selbst in Auseinandersetzung mit anderen Menschen, die tatsachlich
anders sind, anderes machen und anderes erfahren haben (Nutzung der
Heterogenitit statt Homogenisierung!). Fiir diese Bildungsbediirfnisse be-
deutet das hier vorgeschlagene Bildungskonzept gewiB keine vollstindige
Losung — dazu ist es wohl immer noch zu sehr ,,.Schule® — aber wenigstens
mehr Chancen als das derzeitige Ficher- und Kurssystem der gymnasialen
Oberstufe wie auch der Kollegschule.
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guff‘ lvlvsal;hffll; ein Bild der zukiinftigen Sekundarstufe II fithren alle diese
‘ n? , .. -

g})elgl: %:tn\%vi)hl schon klar: mit dem hier e’ntwwkelter}- Yegséfind\fflgsrs‘;gﬁ
Studierfiahigkeit und Allgemeiner Bildung sind unvertriglic ’ le Oborsta.
lungen, sie sei dadurch zu erreichen, daB ,.endlich wieder 2.1 € traglich
fenschiilerInnen dasselbe Allgemeinwissen erwerben solltenﬂ, unve;l e
die Forderung, daB ein Zentralabitur dieseljben Standar.ds ubf:rg Dic
Ficher normieren sollte (wie sie Markl und Bledenlfopf wieder du gr Il?dizeit
Zeit* v. 16.9.93); unvertriglich die unbefragte Priamisse, daB die Sc e
(auf der Sekundarstufe IT) fur alle Individue_n gleich lang oder Vletufen-
gleich kurzsein miiBite, und ebenso die kategorische Absage an Obirs et
zentren (wie im jiingsten BeschluB der SPD von NRW, dem Ma}Cl ;Sihter
des Landesherrn folgend), die doch die notige Differenzierung viel lei

ermoglichen kdnnten . Alle solche Forderungen sind auch ,,aus der Sicht der

. : ini ifestiert sich
Hochschule immer wieder erhoben worden, aber in ihnen manifest

eher eine nostalgische Vorstellung von biirgerlicher Allgemeinbildung, die

wieder Homogenitét garantierte, als ein begriindetes Konzept Allgemeiner
Bildung fiir eine auch kiinftig heterogene Gesellschaft.'?

6.2 Statt dessen sehen wir eine Ausbildungsstufe vor uns, die gewif} ihre

zweckrationale Minimalfunktion fiir die nichst anschlieBende zu erfiillen
h

at,alsodie Vermittlung von basalen Komponenten der,.Studierfihigkeit :
die aber dariiber hinaus ihr eigenes liberschieBendes Ziel verfolgt, besser:
ihren SchiilerInnen ermoglicht: Allgemeine Bildung.
Zu diesem Behuf bietet sie allen, die schon ein spezifisches Interesse
entwickelt haben und artikulieren konnen, die Moglichkeit, sich in eine
Sache griindlich zu vertiefen, sich an ihr abzuarbeiten, also sich zu Speﬂ?h‘
sieren; die Arbeitsformen dabei sind zunehmend wissenschaftliche: SI(;h
informieren, recherchieren, experimentieren, referieren — evtl. auch in

** Mit dieser pointierten These sei nicht
net, daB die Mitglieder einer Gesellsc
nerung und allen oder den meisten
Tradition aus Bibe] und Kirche, aus
der Weltliteratur und europdischer
mogen) miteinander verbunden s

die Berechtigung des Gedankens gelel}g‘
haft auch durch bewuBte kollektive Erin-
gemeinsame , Bilder* (wie sie in unserer
gricchischer Mythologie und Dichtung, aus
Geschichte und Kunst hervorgegangen sein
ein sollten. Ich kann dem hier nicht mehr
nachgehen, nur drei Hinweise versuchen: Es ist dies zum einen eine Aufgabe vor
allem schon der vorangehenden Schulstufen; sie mug zum anderen im Blick al{f
eine multikulturelle Schiilerschaft differenzierter bestimmt werden; und sowelt
sie auch noch der Sekundarstufe 11 gestellt wird, muB ihr, zum dritten, nicht
notwendig nur in der Form von wj
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kleinen Gruppen. Die ,,Sache“ kann ein Fach oder ein Beruf (eine Be-
rufsausbildung) oder ein Problem sein, um das bestimmte fachliche
und fachiibergreifende Kurse gruppiert, als ,,Paket* geschniirt werden (wie
auch in einigen experimentierenden Gesamtschulen, z. B. der Max-Brauer-
Schule in Hamburg-Altona schon versucht). Ist die Sache ein Vorha-
ben oder Thema, zu dem die eine Schule Kurse nicht organisieren kann,
dann kann es vielleicht eine andere (in lokaler oder regionaler Arbeits-
teilung und Profilbildung). Uberschreitet sie den konventionellen Rah-
men von Schule tiberhaupt, konnen an deren Stelle zeitweise individuelle
selbstindige Studien unter Lernkontrakt und Supervision treten. Diese
hier vorgeschlagene Bildungseinrichtung zwingt aber alle diese ,,frithen
Spezialisten® auch, in ficheriibergreifenden Kursen (Kolloquien) und
Projekten (Praktika) die Grenzen dieser Spezialfelder kommunikativ und
kooperativ, reflexiv und praktisch zu iiberschreiten und ihre Zugriffe zu
relativieren.

Fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die sich (noch) nicht fiir eine
Spezialisierung entscheiden konnen, bietet sic Kurse in jedem der drei
Ficherbereiche bzw. ,, Aufgabenfelder® und vielleicht doch auch in Asthetik
und Religion/Philosophie an. Diese Kurse miiten, umim Sinne der Tutzinger
Gespriche als |, Initiationen® in die groen Denktraditionen zu wirken,
noch einmal neu auf die Aufgabe hin revidiert werden, exemplarisch fiir
diese Felder (statt, wie von den jetzt praktizierten Grund- und vor allem
Leistungskursen zu befiirchten, ein Abbild einzelner Universititsdisziplinen)
zu sein und innerhalb ihres Rahmens wiederum mehr Moglichkeiten zur
Erprobung individueller Zugangsweisen zu erdffnen.

Fiir alle bietet sie, so lange nétig, Kurse zur Vermittlung der oben bezeich-
neten basalen Féhigkeiten an: zur aktiven und passiven Kompetenz in der
eigenen Sprache, ebenso in Englisch (im Blick auf internationalen Aus-
tausch und Fremdverstehen) und zu elementaren mathematischen Opera-
tionen und Funktionen sowie Statistik an. Dabei handelt es sich um eine
Ausbildung mit formalen Zielen, aber natiirlich wird sie sinnvollerweise an
inhaltlich auch selbst relevanten und interessanten Gegenstinden vollzo-
gen; allerdings miissen diese nicht der Fachsystematik der Facher Deutsch,
Englisch und Mathematik entnommen sein. Von diesen Kursen kénnte sich
dispensieren, wer sich erfolgreich der AbschluBpriifungstelit, auch ohne an
ihnen teilgenommen zu haben. Die Abiturpriifung umfaBt dartiber hinaus
eine vielseitige Priifung des Spezialgebietes (einschlieBlich seiner Uber-
schreitung) bei den einen, der , Initiationsficher* bei den anderen. Sie muf3
fiir ,, Externe* offen sein. Die Ausbildungsdauer bis dahin kann wegen der
Individualisierung zwischen zwei und vier Jahren schwanken (was immerhin
schon die KMK-Vereinbarung von 1972 vorsah) — aber mit der Offnung
dieses Freiraums wiire auch ein Beitrag zur Verkiirzung der Schulzeit fiir die
Lernfihigen oder Zielstrebigen (und damit auch der durchschnittlichen
Schuldauer) und zur Férderung der besonders Befidhigten auf dieser Stufe
geleistet.

Und die Hochschulen? Sie miiten sich endlich ihrerseits darum miihen,
eine Hochschuldidaktik zu entwickeln, die der ohnehin nicht mehr aufheb-
baren Heterogenitit der Studierenden gerecht wird!
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