Kann das Gymnasium heute noch allgemein bilden?*

Lucien Criblez?

In der Festschrift zum 100-jahrigen Bestehen des Vereins Schweizerischer Gymnasiallehrer
(VSG) konstatierte vor 50 Jahren Ludwig Réber, Rektor der Stiftsschule Einsiedeln und spéte-
rer Padagogikprofessor an der Universitat Freiburg/Ue.: ,,Die Schule ist solidarisch mit ihrer
Zeit. Eine Zeitkrise bedingt auch eine Schulkrise. Das gilt uneingeschrankt auch vom Gymna-
sium: Das heutige Gymnasium ist in Frage gestellt* (R&ber, 1960, S. 442). Funf Jahre spater
stellte Raber nach einer Reise der Konferenz Schweizerischer Gymnasialrektoren (KSGR) in
die USA, wo die Rektoren das amerikanische High School-Modell studiert hatten, die Frage:
»Ist unser traditionelles Gymnasium abbruchreif, und soll an seiner Stelle eine ,High School*
schweizerischer Pragung entstehen?* (Raber, 1965/77, S. 121). Die Frage war rhetorisch ge-
meint und die Erkenntnisse aus der Amerika-Reise fuhrten R&ber zu folgendem Schluss:
»Man lasse das Gymnasium sein, was es ist: die anspruchsvolle Schule der Bestbegabten*
(Raber, 1965/77, S. 128).

Ahnlich wie damals vor dem Hintergrund der Bildungsexpansion der 1960er-Jahre und im
Umfeld der Forderung nach Offnung der héheren Bildung (Criblez, 2001) sind in den letzten
Jahren kritische Stimmen zur Situation des Gymnasiums laut geworden. Ohne in ein allge-
meines Klagen tiber den Kulturzerfall, wie es zur Kulturkritik seit Rousseau gehort (Bollen-
beck, 2007), zu verfallen, dem sich paddagogisch Tatige immer wieder gerne bedienen, um ihr
Wirken zu legitimieren, kann davon ausgegangen werden, dass im Kontext der weit reichen-
den Bildungsreformen der letzten 20 Jahre die ,,Sorge” um das Gymnasium als traditionelle
Schulform gestiegen ist: Schon zum Jubildum vor 10 Jahren hat die damalige Prasidentin des
VSG zumindest gezweifelt, ob der Gymnasiallehrerberuf jungen Leuten noch zu empfehlen
sei (Wider, 2000). Die Einladung zur Jubildums-Delegiertenversammlung im November 2010
war mit der Frage ,,Unterrichten auf der Sekundarstufe I1: Ist dieser Beruf immer noch attrak-
tiv?“ Gberschrieben. Die Sorge um die Schulform Gymnasium wird aber auch daran deutlich,
dass der VSG die Ergebnisse der wenigen empirischen Studien zur Situation des Gymnasiums
2009 biindelte und unter dem Titel ,,Die Zukunft des Gymnasiums* publizierte (VSG, 2009)
und die KSGR Anfang 2010 die ,,aktuelle Situation der Gymnasien* in acht Thesen prégnant
zusammenfasste (KSGR, 2010; vgl. auch schon: Plattform Gymnasium, 2008).

! Leicht tiberarbeitete Version des Referats an der Delegierten- und Plenarversammlung des Vereins Schweizeri-
scher Gymnasiallehrer (VSG) am 19. November 2010 in Aarau.

2 Lucien Criblez ist seit 2008 Professor firr Padagogik mit Schwerpunkt Historische Bildungsforschung und
Steuerung des Bildungssystems am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitat Zarich.



Selber war ich an dieser Diskussion zur ,Verortung’ des Gymnasium nicht ganz unbetei-
ligt: Jedenfalls hat der vor knapp zehn Jahren publizierte Beitrag zur Situation des Gymna-
siums einige Aufmerksamkeit gefunden (Criblez, 2000). An die damaligen Ausfiihrungen will
ich im Folgenden in gewisser Weise anschliessen. Dazu ist allerdings eine VVorbemerkung
notwendig, welche die folgenden Ausfiihrungen ins rechte Licht riicken soll:

Der Titel suggeriert, dass das Gymnasium frither einmal allgemein bilden® konnte und es
heute vielleicht nicht mehr kann. Dies halte ich flr eine unzuldssige und ahistorische Interpre-
tation der Entwicklung gymnasialer Bildung. Ich werde das Thema deshalb in einem ersten
Teil quasi empirisch und historisch angehen und fragen, welche Bildungskonzepte den ,mo-
dernen” Gymnasien seit der Begriindung in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts zugrunde
lagen. Dieser historische Riickblick hat zwei Schritte: Zunédchst gehe ich auf das neuhumanis-
tische Bildungskonzept ein, anschliessend zeige ich auf, wie dieses einheitliche, aber konzep-
tionell auch enge Bildungskonzept durch die allméhliche Typenbildung differenziert wurde.
Vor diesem historischen Hintergrund gehe ich auf die Maturitatsreform 1995 ein und frage
nach der Allgemeinbildungskonzeption, die mit dieser letzten grossen Gymnasialreform ver-
bunden ist. In einem vorlaufigen Fazit vergleiche ich die drei hauptséchlichen (Allgemein-
)Bildungskonzeptionen in der modernen Geschichte der Schweizer Gymnasien typisiert mi-
teinander. Dies flhrt zu einigen Perspektiven, die ich unter den Stichworten Mengenproblem
sowie Umfang und Niveau der Allgemeinbildung gruppiere.

Die Titelfrage — so viel gleich zu Beginn — wird nicht eindeutiges mit ,,ja“ oder ,,nein“ be-
antwortet. Das einfachste waére allerdings ein einfaches und klares ,,nein“. Denn mit einem
klaren ,,nein* wirde sich die Folgefrage des ,,wie?* ertibrigen — allerdings wére damit der
Institution Gymnasium auch die grundlegende Legitimation entzogen. Ein klares ,,ja* dagegen
zbge sofort die Frage nach sich, was denn diese Allgemeinbildung alles umfassen muss oder
soll. Diese Frage werde ich nicht materiell behandeln, sondern in einigen Perspektiven zum
Schluss im Sinne eines ,,ja, aber und wenn* aufzuzeigen versuchen, wie die Frage, die not-

wendigerweise bearbeitet muss, in den néchsten Jahren diskutiert werden kénnte.

Die neuhumanistische Bildungskonzeption und die Einheit gymnasialer Bildung

® Allgemeine Bildung ist zwar einer der viel verwendeten Begriffe padagogischer Diskurse, analytisch aber
schwierig zu fassen. Im vorliegenden Text wird auch nicht von einem konstanten Begriff der Allgemeinbildung
ausgegangen, sondern gezeigt, dass sich der ,Umfang’ des Begriffs iiber Zeit wesentlich veréndert hat (als Uber-
blick vgl. Tenorth, 1986; 1994). Im Folgenden wird lediglich auf die Allgemeinbildung im Gymnasium Bezug
genommen, nicht aber auf die Allgemeinbildungsdiskussion im Kontext der VVolksschule oder auf den allgemein
bildenden Unterricht (sog. ABU-Unterricht) in den Berufsfachschulen.



Bekanntlich gehort es zu den Errungenschaften neuhumanistischer Gymnasial- und Universi-
tatspolitik®, dass in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts der semiakademische Teil der sep-
tem artes liberales, der vielerorts als VVorbereitungsstufe fiir die oberen Fakultaten (Medizin,
Jurisprudenz, Theologie) Teil der Universitét, andernorts in einem Kollegium organisiert war
(Vischer, 1960, S. 245ff.), zur selbststandigen Fakultat aufgewertet wurde. Diese grundlegen-
de Strukturverénderung vollzog sich im Verlauf des 19. Jahrhunderts an unterschiedlichen
Orten zu unterschiedlichen Zeitpunkten. So wurden die beiden Universitaten Zirich und Bern
bereits mit dieser Struktur gegriindet, in Genf etwa wurden die Veranderungen erst in der
zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts vollzogen. Aber auch die Westschweizer Universitédten
orientierten sich nach der Umwandlung der Akademien in Universitéaten strukturell weitge-
hend am deutschen neuhumanistischen Universitatsmodell.

Das Gymnasium wurde dadurch — streng genommen — zur propadeutischen Institution fur
die philosophische Fakultét. Der fachliche Zusammenhang zwischen dem Studium an den
philosophischen Fakultdten, die im Verlaufe des 19. Jahrhundert meist in philosophisch-
historische und philosophisch-naturwissenschaftliche Fakultdten aufgeteilt wurden, war also
durch die F&cheraquivalenz nachvollziehbar gegeben: Das Studium der deutschen Sprache
und Literatur am Gymnasium bereitete nattrlich auf ein Germanistikstudium an der Universi-
tat vor — um nur ein Beispiel zu nennen.

Schwieriger war die Legitimation dieses neuhumanistischen gymnasialen Bildungsprog-
ramms im Hinblick auf die Vorbereitung auf die Berufsfakultdten, also Theologie, Jurispru-
denz und Medizin. Denn Allgemeinbildung in der neuhumanistischen Konzeption richtete
sich von ihren Schwerpunkten her einerseits an der Sprache und Kultur der Antike, anderer-
seits (in der deutschsprachigen Schweiz) an Sprache und Kultur der deutschen Klassik, in der
man zumindest teilweise die Wiederaufnahme antiker asthetischer Ideale sah, aus. Die Legi-
timation des Gymnasiums als propadeutischer Institution auch fiir die Berufsfakultéten be-
diente sich zweier Konzepte, die Uber viele Jahrzehnte immer wieder zur Legitimation gym-
nasialer Bildung in ihrer neuhumanistischen Auspragung bemdiht wurden:

Erstens wurde dem Konzept der beruflichen oder utilitéren, also der auf Nitzlichkeit aus-
gerichteten Bildung ein Konzept zweckfreier Bildung entgegengesetzt. Wahre Bildung, die
nicht einfach den ,, Tiermenschen* zur ,,Bestialitat” erzieht, wie es der Aargauer Kantons-

schulrektor Ernst August Evers in seiner Schrift ,,Uber die Schulbildung zur Bestialitat* 1807

* Eine umfassende historische Analyse der Diskussionen um die neuhumanistische Bildungskonzeption und der
entsprechenden institutionellen Folgen fiir Gymnasium und Universitat fehlt bislang in der Schweiz; fir den am
Anfang des 19. Jahrhunderts einzigen Universitatsstandort Basel vgl. u.a. die programmatische Schrift von Han-
hart (1825) und die Studie von Staehelin (1960).



formulierte (Evers, 1807/2002), sondern Vernunft, Freiheit, sittliche Vollkommenheit, Wahr-
heit und Schdnheit, also alle Eigenschaften, die den Menschen vom Tier unterscheiden, aus-
bildet, kann sich nicht an kurzfristigem Genuss, Eitelkeit oder beruflichem oder sogar pekuni-
arem Zweck orientieren. Zweckfreie Bildung zielt auf die Formung der asthetisch und ethisch
hervorragenden Personlichkeit des Schilers.

Der allgemein vorbereitende Charakter der fachlich sehr spezifischen neuhumanistischen
Bildung konnte zweitens behauptet werden, weil der neuhumanistische Facherkanon mit einer
Generalisierungs- und Transferhypothese verbunden wurde: Die in der Beschéaftigung mit der
klassischen Antike und der deutschen Klassik erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten bil-
den nicht nur material in den unterrichteten Fachern. Sondern die erworbenen kognitiven,
ethischen und asthetischen Fahigkeiten bilden, so die Uberzeugung, die Jugendlichen so, dass
diese Féhigkeiten auf die Beschaftigung mit allen andern Gegenstanden (ibertragen werden
konnen. Diesen Transfer ermdglichte aber nur ein bestimmtes, eben das neuhumanistische
Bildungsprogramm, es musste deshalb jeder ,wahren’ Bildung zugrunde liegen. Gymnasiale
Allgemeinbildung wurde als eine sehr spezifische ,Einheit’” vorgestellt und diese Einheit legi-
timierte sich dadurch, dass nur gerade dieses Programm zur notwendigen Generalisierung
fuhrte — also auch auf die Berufsfakultaten vorbereiten konnte.

Diese Einheit und das neuhumanistische Allgemeinbildungskonzept sollten auf jeden Fall
aufrechterhalten werden (vgl. etwa Kéchly, 1861). Nicht zuletzt dazu wurde vor 150 Jahren
der VSG gegriindet (Fischer, 1927, S. 16; Vischer, 1960). Daran &nderte zundchst auch die
eidgendssische Anerkennung der Maturititsausweise nichts, im Gegenteil: Das Programm
wurde 1888 formal legitimiert, indem es mit einer allgemeinen Hochschul-
Zugangsberechtigung verbunden wurde: Zu einer eidgendssisch anerkannten Matur flihrte ab
1888 das neuhumanistische Gymnasium — und zunéchst nur dieses (Barth, 1919; Lattmann,
1978). Die Maturitat wurde so zum allgemeinen Hochschulzulassungsausweis und die Vertra-
ge zwischen den Gymnasien und den Universitaten, welche die Zulassung zu den Université-
ten bislang geregelt hatten, wurden allmé&hlich obsolet.

Bis zur Maturitatsreform von 1906, so liesse sich diese erste Allgemeinbildungskonzepti-
on des Gymnasiums zusammenfassen, fihrte ein sehr spezifisches Bildungskonzept, das neu-
humanistische Bildungsprogramm, zur allgemeinen Hochschulzulassung. Allerdings drangten
,alternative’ Programme, insbesondere starker utilitaristisch und an den Naturwissenschaften

ausgerichtete Programme Ende des 19. Jahrhunderts ebenfalls auf Anerkennung.

Differenzierung durch Typenbildung



Das neuhumanistische Bildungsprogramm mit seinem Alleinstellungsanspruch — nur wer ein
solches Programm absolviert hat, ist wirklich gebildet — wurde bereits im friihen 19. Jahrhun-
dert kritisiert. So setzte sich etwa der Naturwissenschaftler Bernhard Studer in seiner Rede
zur Eroffnung der Realschule der Stadt Bern 1828 gegen die Ansicht zur Wehr, ,,dass die Er-
lernung der alten Sprachen der einzige Weg zu allgemeinerer und héherer Geistesbildung
uberhaupt sei, dass eine weite, nie auszuftillende Kluft die Philologen und durch Philologie
Gebildeten von der tibrigen Menschheit trenne, und alle Fortschritte wahrer Cultur an die Al-
leinherrschaft der klassischen Sprachen in den Schulen nothwendig gebunden sei* (Studer
1829, S. 24-25). Der Aufstieg der naturwissenschaftlichen Féacher liess sich Uber kurz oder
lang nicht verhindern und die neuhumanistischen Gymnasien integrierten sie in ihr Prog-
ramm, allerdings eher additiv, so dass mit der Revision der Maturitats-
Anerkennungsverordnung 1890 die Maturitatsprufung zweigeteilt werden musste, um die
Gymnasiasten vor der so genannten ,Uberbiirdung’ zu schiitzen.

Da aber neben den Naturwissenschaften auch andere ,nutzorientierte’ Facher wie moderne
Fremdsprachen, Geografie oder Geschichte stirkere Anerkennung suchten, geriet das am
neuhumanistischen Kanon orientierte Bildungsprogramm als einzig legitimes Bildungskon-
zept weiter in Legitimationsprobleme. Der Berner Gymnasialrektor Georg Finsler hatte schon
1893 vorgeschlagen, dass neben der humanistischen auch eine realistische Matur zur allge-
meinen Hochschulreife fiihren solle (Finsler, 1893). Mit der Revision der Maturitats-
Anerkennungsverordnung 1906 wurde denn auch von der postulierten Einheit des gymnasia-
len Programms fir die eidgendssische Anerkennung abgewichen und eine Matur mit einer
modernen Fremdsprache anstelle des Griechischen wurde eidgendssisch anerkannt.

Die Allgemeinbildungskonzeption des Gymnasiums hatte inzwischen zwei wesentliche
Veranderungen erfahren: Erstens war die Zweckfreiheit durch die Integration und stérkere
Betonung ,nutzlicher’” Facher relativiert worden. Und zweitens fuhrte nicht mehr nur ein ein-
ziges Programm zur allgemeinen Hochschulreife. Dieser Logik folgten auch die beiden weite-
ren Revisionen der Maturitats-Anerkennungsverordnung: Auf der Grundlage der VVorschlége
des Basler Rektors Albert Barth (Barth, 1919) wurden 1925 drei Maturitatstypen anerkannt:
Typus A mit Latein und Griechisch, Typus B mit Latein und einer modernen Fremdsprache
sowie Typus C mit einem Schwerpunkt in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fa-
chern. Dieser Schritt, der eine Spezialisierung der Schilerinnen und Schiler erlaubte, war
wiederum stark durch Stoffuiberladung in den bisherigen Programmen motiviert. Vor dem

Hintergrund des Nachwuchsmangels und der Diskussion um mehr Chancengleichheit wurden



1972 auch die Maturitatstypen D mit neusprachlichen F&chern und E mit wirtschaftswissen-
schaftlichem Schwerpunkt eidgendssisch anerkannt (Criblez, 2001).

Mit dieser Reform verabschiedete sich das Gymnasium 1972 vollstandig von der Idee ei-
nes einheitlichen Allgemeinbildungsprogramms, das zur Hochschulreife fiihrt. Legitimiert
wurde dies mit dem zunehmenden Nachwuchsbedarf: Der Nachholbedarf an wissenschaftli-
chem und technischem Nachwuchs sei nur aufzuholen, wenn sich ,,unsere Mittel- und Hoch-
schulen in den Dienst der grossen Zahl stellen und neue Wege in der Schulpolitik* beschrei-
ten (Erziehungsrat des Kantons Zirich, 1964, S. 99). Das Gymnasium stehe vor der Entschei-
dung, ob es weiterhin Selektionsschule sein soll — rund 3% eines Schilerjahrgangs besuchten
das Gymnasium (Criblez, 2003) — oder ob es sich zur VVolksschule entwickeln solle. Dass die
Schweizer Gymnasialrektoren nach Amerika gereist waren um das High School-Modell zu
studieren (KSGR, 1965), zeigt einerseits die damalige Reformbereitschaft und gleichzeitig die
Verunsicherung. Wollte man mehr Schiiler — und damals bedeutete dies insbesondere auch:
mehr Schilerinnen — ins Gymnasium aufzunehmen, mussten neue ,Begabungsprofile’ ent-
deckt und gefordert werden. Durch die beiden neuen Maturitdtsprogramme und die starke
Forderung des so genannt ,gebrochenen’ Bildungswegs sollten die ,Begabungsreserven’ bes-
ser ausgeschopft werden (vgl. Meili, 1967). Dass aber auf unterschiedliche Begabungsprofile
abgestellt wurde, war ein klares Bekenntnis dazu, dass nicht mehr ein einheitliches Allge-
meinbildungsprogramm zur Matur und damit zur allgemeinen Hochschul-
Zugangsberechtigung fuhren soll, sondern fiinf unterschiedliche Programme. Diese Program-
me unterschieden sich jedoch nicht nur im Hinblick auf die Facher, also den Umfang der All-
gemeinbildung, sondern auch im Hinblick auf das bei der Matur erwartete Niveau der Allge-
meinbildung. Selbstverstandlich waren die Anforderungen fir die Physikmatur im Maturitéts-
typ C hoher als in den Maturitatstypen A, B oder D. Und die C- und E-Maturandinnen und —

Maturanden erreichten in Franzésisch wohl nicht dasselbe Niveau wie diejenigen im Typ D.

Maturitatsreform 1995: zwischen Restandardisierung und Individualisierung

Was Die Maturitatsreform 1995 war mit zwei wesentlichen Anderungen am Konzept der All-
gemeinbildung verbunden: Erstens wurden die Maturitatstypen aufgehoben. Die Unterschei-
dung von finf Maturitatstypen wurde zugunsten einer Einheitsmatur aufgegeben. Die Ein-
heitsmatur ist dadurch charakterisiert, dass alle Maturandinnen und Maturanden ein einheitli-
ches Programm von heute 10 Grundlagenféchern zu absolvieren haben. Zweitens wurden in-
dividuelle Schwerpunktsetzungen moglich durch die Einfiihrung eines Schwerpunktfaches,

eines Erganzungsfaches sowie der Maturaarbeit. Dadurch sollen die individuellen Interessen



und Starken der Schilerinnen und Schler in einzelnen Bereichen speziell geférdert werden
kdnnen.

Allerdings haben die Schulen aus organisatorischen Griinden in der Regel wiederum Pro-
file geschaffen. Die potenziell sehr hohe Anzahl von Kombinationsmdglichkeiten zwischen
Schwerpunkt- und Ergédnzungsfach wurde so in den Schulen ,handhabbar’ gemacht, ohne dass
Einzelunterricht oder Unterricht in Kleingruppen angeboten werden muss — was aus Ressour-
cengrinden kaum moglich ware.

Die Einheitsmatur hat zur Folge, dass in den zehn Grundlagenfachern das Anforderungs-
niveau — von den Erwartungen her, natirlich nicht de facto — fiir alle gleich ist. Damit mag die
hohe Quote des Scheiterns bei der Maturprifung in Mathematik zusammenhéngen (vgl. Eber-
le et al., 2008). Andererseits ist der Leistungsstand bei Matur durch die Vielzahl von Schwer-
punkt- und Ergénzungsfachern pluralisiert worden. Schulerinnen und Schiiler, die das
Schwerpunktfach Biologie und Chemie belegen, werden in diesen Fachern ein anderes Leis-
tungsniveau erreichen als solche, die lediglich die beiden Grundlagenféacher besucht haben —

um nur ein Beispiel zu nennen.

Drei Bildungskonzeptionen im Gymnasium: ein zusammenfassender Uberblick
Fassen wir das Bisherige typologisierend zusammen: In der bisherigen Geschichte des
Schweizer Gymnasiums lassen sich grob und schematisiert drei unterschiedliche (Allgemein-

)Bildungkonzeptionen unterscheiden:



Tabelle 1: Drei Allgemeinbildungskonzeptionen in der Geschichte des Schweizer Gymna-

siums

vor 1906

1906 -1995

seit 1995

Einheit versus

Einheitliches, aber spezifi-

Zulassung einer be-

Einheit (Grundlagenfacher)

Varianz der sches (neuhumanistisches) grenzten institutionel- | und individuelle, facherspezi-
Allgemeinbil- Programm len Varianz (2 bis 5 fische Varianz (Schwerpunkt-
dung Maturitatstypen) und Erganzungsfacher)
Schwerpunktbil- | durch generelle Ausrichtung | durch Maturitétsty- durch individuelle Wahl aus
dung des Gymnasiums am neuhu- | pen (1972: fiinf) einem definierten Facheran-

manistischen Konzept

gebot

Differenzierung
des Anforde-

Keine; gleiche Anforderun-
gen fir alle Schiilerinnen und

fachspezifisch nach
Maturitatstypen

fur Grundlagenfécher: keine;
Differenzierung durch Wahl

rungsniveaus’ Schiler in allen Fachern von Schwerpunkt- und Er-

génzungsfachern

Vor 1906 war der allgemeine Hochschulzugang uber ein einheitliches, aber spezifisches, ndm-
lich das neuhumanistische Programm definiert. Allgemeinbildung im Gymnasium entspricht
in dieser Auspragung dem neuhumanistischen Bildungsprogramm. Zwischen 1906 und 1995
galt ein Typenkonzept: Die Maturitatstypen wurden bis 1972 auf fiinf erhéht. Allgemeinbil-
dung im Gymnasium war jetzt nicht mehr ein Einheitsprogramm, sondern liess Varianz und
fachspezifische Differenz im Anforderungsniveau zu. Das Gymnasium hatte sich damit von
einer einheitlichen und gleichformigen Allgemeinbildung fur alle Schilerinnen und Schler
verabschiedet. Mit der MAR-Reform 1995 kehrte das Gymnasium nun aber wieder zur ein-
heitlichen Definition der Allgemeinbildung zuriick, die von den 10 Grundlagenfachern repra-
sentiert wird. Die Allgemeinbildung ist also in die Breite definiert worden. Um die Vielzahl
der Grundlagenféacher einzugrenzen behalf man sich mit der Verbindung unterschiedlicher
Facher zu Kombinations- oder Integrationsfachern. Die Einfuhrung von Schwerpunkt- bzw.
Ergénzungsfacher dient grundsatzlich nicht der Einschrankung dieses Fachumfanges, sondern
eher der Vertiefung in zwei Bereichen.

Die Schwerpunktbildung erfolgte vor 1906 durch eine einseitige Ausrichtung des Maturi-
tatsprogramms an der klassischen Antike und — im deutschen Sprachraum — an der deutschen
Klassik. Diese Bildungskonzeption wurde mit der Aufwertung anderer Fécher Schritt fur
Schritt aufgel6st und geriet in einen zeitbtkonomischen Konflikt: in mehr Féchern ein hohes

Niveau zu erreichen bei gleich bleibendem oder sogar sinkendem Zeitbudget. Dieser Konflikt

® Die Differenzierung des Anforderungsniveaus ist hier rein formal gemeint. Natiirlich variierten und variieren
die Anforderungen von Schule zu Schule (und sogar von Klasse zu Klasse), wie die TIMSS-Studie (Ramseier et
al., 1999) und neuerdings auch EVAMAR 11 (Eberle et al., 2008) zeigen, weil die jeweilige ,Hausmatur’ der
einzelnen Gymnasien zwar eidgendssisch anerkannt, im Hinblick auf Inhalte und deren Anforderungsniveau aber
nicht detailliert kontrolliert wird. Dies wird mit VVorschlagen zur Einfihrung von kantonal oder sogar national
einheitlichen Maturitéatsprifungen — in Anlehnung an die Diskussionen um das Zentralabitur in Deutschland — in
den letzten Jahren immer wieder kritisiert. Man sollte eine bestimmte Lehrfreiheit der Gymnasiallehrpersonen
und die Vielfalt von Schulprogrammen aber nicht nur als Systemschwéche interpretieren.




wurde zwischen 1906 und 1995 relativiert, indem Schwerpunktsetzungen zunéchst in zwei,
dann in drei und schliesslich in flnf Maturitatstypen ermdéglicht wurden. Seit 1995 erfolgt die
Schwerpunktbildung individuell durch die Wahl von Schwerpunkt- und Erganzungsfach.

Fragt man, ob und wie in den unterschiedlichen Phasen das Anforderungsniveau in den
Fachern differenziert worden ist, kommt man zu folgendem Resultat: Im neuhumanistischen
Bildungskonzept war das Anforderungsniveau fur alle Schiilerinnen und Schiler in allen Fa-
chern dasselbe, das Einheitsprogramm liess keine fachspezifische Niveau-Differenzierung zu.
Mit den Maturitatstypen wurde dann allerdings nicht nur inhaltliche Varianz auf ebene der
Facher geschaffen, sondern es wurde auch zugelassen, dass Schilerinnen und Schiler in un-
terschiedlichen Maturitatstypen in bestimmten Fachern nicht dasselbe Leistungsniveau. Dass
die Leistungsunterschiede zwischen den Maturitdtstypen tatsachlich auch existierten, hat die
TIMSS-Studie vor der Maturitatsreform fir Mathematik und Naturwissenschaften eindriick-
lich nachgewiesen (Ramseier et al., 1999). Mit der Wiedereinfuihrung eine einheitlichen An-
forderungsniveaus in allen Grundlagenfachern in der Maturitatsreform 1995 ist man von einer
solchen fachspezifischen Niveau-Differenzierung aber wieder abgertickt. Im Prinzip miissen
alle Maturandinnen und Maturanden bis zur Matur in den Grundlagenféchern dasselbe Leis-
tungsniveau erreichen — was empirische natdrlich nicht zutrifft, wie EVAMAR |11 zeigt (Eber-
le et al., 2008).

Perspektiven

Was bedeutet dies nun fur die Frage der Allgemeinbildung am Gymnasium, wenn man davon
ausgeht, dass eine Riickkehr zum neuhumanistischen Konzept aus unterschiedlichen Griinden,
die hier nicht erortert werden kénnen, nicht in Frage kommt? M.E. hat das Gymnasium drei
hauptsachliche Probleme. Diese drei Probleme sind eng mit der Frage des Verhéltnisses bzw.
der Schnittstellt zwischen Gymnasium und Hochschulen verbunden: erstens ein Mengenprob-
lem, zweitens ein Problem des Umfangs und drittens ein Problem des Niveaus der Allge-

meinbildung.

Zum Mengenproblem

Die Maturitatsquote in der Schweiz ist in den letzten 20 Jahren stark angestiegen und liegt
heute insgesamt bei fast einem Drittel der jungen Erwachsenen, die gymnasiale Maturitats-
quote liegt bei rund 20% eines Schilerjahrganges (vgl. Tabelle 2). Um auf das eingangs er-
wéhnte Zitat von Ludwig Ré&ber zuriickzukommen: Das Gymnasium beschult nicht mehr ein-

fach die ,,Bestbegabten®.



Tabelle 2: Maturitatsquoten 2009 (Bundesamt fur Statistik, 2009, S. 7)

Total | m f
Gymnasiale Maturitaten 19.4% | 16.1% 22.9%
Berufsmaturitaten 12.0% | 13.2% 10.8%
Fachmaturitaten 1.1% | 0.4% 1.8%
Total Maturitaten 32.6% | 29.7% 35.5%)

Zur Bearbeitung des Mengenproblems hat man in der Schweiz vor allem vier Massnah-
men etabliert, wobei keine dieser Massnahmen vom Gymnasium definiert wird, sondern vor
allem von den Hochschulen. Erstens ist die Matur nicht mehr ein allgemeiner Hochschulzu-
lassungsausweis: Berufsmatur und Fachmatur fiihren nicht zu allgemeinen, sondern zur Fa-
kultatsreife”, fur gymnasiale Maturi und Maturae ist die Zulassung zu vielen Fachhochschul-
studiengangen nur mit der Zusatzleistung eines Praktikums mdglich. Zweitens ist die allge-
meine Hochschulzulassungsberechtigung durch den Numerus Clausus, etwa in Medizin oder
Sport relativiert worden. Drittens haben die Hochschulstudiengénge selektive Studienein-
gangsphasen etabliert und viertens wéhlen einzelne Hochschulen ihre Studierenden bereits
heute aufgrund von Zulassungspriifungen aus (praktiziert z.B. in Kunsthochschulen, Sport).
Diese Massnahmen sind jedoch unkoordiniert und es fehlt eine koordinierte Politik, die so-
wohl die Hochschulen als auch die Sekundarstufe 11 als gesamte Schulstufe (vgl. EDK, 2000)

umfasst, denn das Gymnasium ist nicht mehr alleiniger Hochschulzubringer.

Zu Umfang und Niveau der Allgemeinbildung

Die Fragen nach Umfang und Niveau der Allgemeinbildung im Gymnasium lassen sich nicht
absolut beantworten, sondern die Antworten hangen von Stellung und Funktion des Gymna-

siums innerhalb des Bildungssystems sowie von Rahmenbedingungen und gesellschaftlichen
Erwartungen ab. Fassen wir die wichtigsten Entwicklungen im Hinblick auf Umfang und Ni-
veau der Allgemeinbildung noch einmal zusammen:

- Wegen der Entwicklung der Wissenschaften (Wissensexplosion und Differenzierung
der wissenschaftlichen Disziplinen) und der Pluralisierung der Hochschulen kann das
Gymnasium heute gar nicht umfassend auf die Hochschulen vorbereiten. Die histori-
schen Ausfiihrungen zeigten zudem, dass auch friihere Maturitatsprogramme dies
nicht wirklich konnten.
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- Wegen der Pluralisierung der Gesellschaft ist das normative Festlegen eines allgemein
gultigen gymnasialen Kanons schwieriger geworden.

- Die fachspezifische Niveaudifferenzierung, wie sie den flinf Maturitatstypen zugrunde
lag, ist mit der Reform aufgegeben worden zugunsten eines einheitlichen Maturitats-
niveaus in zehn Grundlagenfachern. Institutionell erzeugen die Schwerpunkt- und Er-
ganzungsfacher Niveauvarianz.

- Wenn 20% eines Schulerjahrganges eine gymnasiale Maturitét erwerben, werden am
Gymnasium nicht einfach die ,,Bestbegabten* (vgl. oben) ausgebildet. Es kann dann
eigentlich nicht erwartet werden, dass die Schilerinnen und Schiler in zehn Grundla-
genféchern hochstes Niveau erreichen — bei vielerorts verkirzter Ausbildungsdauer bis
zur Matur.

Wie aber kann das Gymnasium weiter entwickelt werden, wenn sich eine einheitliche und
umfassende Allgemeinbildung auf hohem Niveau in einem Gymnasium mit 20% eines Schi-
lerjahrgangs angesichts der Pluralisierung der Studienrichtungen an den Abnehmerinstitutio-
nen nicht mehr sinnvoll realisieren l&sst und auch ein irgendwie einheitliches Niveau aller
Maturandinnen und Maturanden sich angesichts der unterschiedlichen ,Begabungsprofile’
und der Individualisierung in den Schwerpunkt- und Ergéanzungsfachern nicht mehr erreichen
lasst? Mein Vorschlag fiir die Weiterentwicklung des Gymnasiums geht von zwei Kernideen
aus: Erstens konnte das heutige Konzept der Spezialisierung im Schwerpunkt- und Ergén-
zungsfach durch die Einfiihrung eines zweiten Schwerpunktfaches verstarkt werden, damit
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sich starker als heute auf ihre Starken und Interessen
konzentrieren kdnnen. Zweitens konnte die institutionelle Struktur der Profile wieder zu Ma-
turitatstypen zurlickgefuhrt werden, um eine Niveaudifferenzierung auch in den Grundlagen-
fachern wieder zu ermdglichen. Die Hochschulen kénnten so aufgrund des absolvierten Matu-
ritatstyps einschatzen, in welchen Fachern welches Niveau erwartet werden kann. Darauf
kdnnen sie Auswahlprozesse, die aufgrund der zunehmenden internationalen Mobilitat mit-
telfristig unumgehbar sein dirften, beziehen. Wer Liicken in der VVorbildung fur ein bestimm-
tes Studienfach aufweist, kdnnte zum Studium nur mit entsprechenden Auflagen (&hnlich dem

heutigen kleinen Latinum) oder nach entsprechender Zulassungsprifung zugelassen werden.

Die Ausgangsfrage war: Kann das Gymnasium heute noch allgemein bilden? Die erste Ant-
wort ist: Es hat — je nachdem, was man unter Allgemeinbildung versteht, gar nie allgemein
gebildet. Das neuhumanistische Bildungskonzept war ein inhaltlich einseitiges Programm,

und ab 1906 war das Allgemeinbildungskonzept durch die Maturititstypen differenziert, also
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eigentlich nicht mehr allgemein. Trotzdem fihrten die flinf Maturitatstypen zur allgemeinen
Hochschulreife. Dieser pragmatische Kompromiss ist mit der Maturitatsreform 1995 aufgege-
ben worden.

Trotzdem kann der Allgemeinbildungsanspruch des Gymnasiums natrlich nicht einfach
aufgegeben werden. Denn: Was bliebe vom Gymnasium ohne Allgemeinbildung? Eine zweite
Antwort wére deshalb: ja, aber unter drei Bedingungen: a) wenn Kanon und Anforderungsni-
veau als historisch veranderbar und verédnderungsbeddirftig interpretiert werden und funktional
zur Stellung des Gymnasiums im Bildungssystem neu definiert werden; b) wenn das Allge-
meine nicht als geschlossene und restringierte Einheit interpretiert wird, sondern Varianz zu-
lasst und damit definierten Raum fiir Interessen der Jugendlichen schafft; ¢) wenn das Allge-
meine in sinnvollen und aufzeigbaren Relationen zu flr heutige Jugendliche relevanten ge-
sellschaftlichen, kulturellen und wirtschaftlichen Themenfeldern steht, ohne dass dadurch das

Gymnasium kurzfristigen und einseitigen Zweckorientierungen ausgeliefert wird.
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