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ZUSAMMENFASSUNG

ZUSAMMENFASSUNG'

Die vorliegende Arbeit untersucht aktuelle Problemfelder der gymnasialen Oberstufe und des
Abiturs. Die Arbeit setzt sich aus fiinf Teilstudien zusammen, die drei groBeren Themen-
bereichen zugeordnet wurden.

Themenbereich I befasst sich mit der Offnung der Wege zur Hochschulreife.
Teilstudie 1 untersucht die Entstehung und Entwicklung der beruflichen Gymnasien in Baden-
Wiirttemberg als einem hier besonders stark ausgebauten alternativen Weg zur Hoch-
schulreife und gibt einen Uberblick iiber die aktuelle Ausgestaltung dieser Schulform. Die
Errichtung der beruflichen Gymnasien erfolgte unter der doppelten Zielsetzung, die zur
Deckung des gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Qualifikationsbedarfs vorhandenen
»Begabungsreserven® zu erschlieBen und gleichzeitig soziale Barrieren beim Zugang zu
hoheren Bildungsabschliissen abzubauen. Die beruflichen Gymnasien iibernehmen die
wichtige Aufgabe, einer traditionell eher ,,gymnasialfernen* Schiilerklientel den Weg zur
Universitit zu ebnen und tragen damit wesentlich zur Offnung des gegliederten Sekundar-
schulsystems bei. In curricularer Hinsicht erforderte die Berechtigung zur Vergabe des
Abiturs auf Seiten der beruflichen Gymnasien erhebliche curriculare Anpassungen an das
Allgemeinbildungskonzept des traditionellen Gymnasiums.

In Teilstudie 2 wurden die im Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung
erzielten Leistungen von Baden-Wiirttemberger und Hamburger Abiturienten aus unter-
schiedlichen Richtungen der gymnasialen Oberstufe untersucht. Die inhaltliche Interpretation
der Testleistungen erfolgte auf der Basis eines Kompetenzstufenmodells und ergab fiir Baden-
Wiirttemberg insgesamt ein zufriedenstellendes Leistungsniveau. Lediglich an den
beruflichen Gymnasien der sozialpidagogischen Richtung blieben groflere Anteile der
Schiilerinnen und Schiiler hinter den vorab definierten Leistungserwartungen zuriick. Die
Leistungen der Hamburger Abiturienten fielen insgesamt niedriger aus. Bis auf die
technischen Gymnasien blieben hier an allen alternativen Oberstufenrichtungen grofere
Schiileranteile hinter den angelegten Leistungserwartungen zuriick.

Themenbereich II widmet sich den aktuell in vielen Bundesldndern zu beobachtenden
Veranderungen in der organisatorischen Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe, in deren
Zentrum der weitgehende Um- bzw. Riickbau des aus der gro3en Oberstufenreform von 1972
hervorgegangenen Kurssystems mit seiner charakteristischen Trennung von Grund- und

Leistungskursen steht. Teilstudie 3 ordnet die gegenwirtigen Veranderungen in den gréferen

' Eine Zusammenfassung in englischer Sprache findet sich im Anhang der Dissertation.



ZUSAMMENFASSUNG

Zusammenhang der Oberstufenhistorie ein und gibt einen detaillierten Uberblick iiber die
Ausgestaltung der neuen Oberstufe in Baden-Wiirttemberg, das in Bezug auf die jlingsten
Verdnderungen eine Art Vorreiterstellung iibernommen hat. Die vorrangigen Ziele der neu
strukturierten Oberstufe Baden-Wiirttembergs werden in der Stirkung der Kern-
kompetenzbereiche Muttersprache, Fremdsprache und Mathematik und der Riicknahme von
als zu weitgehend erachteten Spezialisierungsmdglichkeiten gesehen. Mit ihren umfang-
reichen und vereinheitlichten Beleg- und Priifungsverpflichtungen weist die neu strukturierte
Oberstufe starke Beziige zur Oberstufenorganisation der 1960er-Jahre auf und setzt dabei
zwei tragende Prinzipien der reformierten Oberstufe von 1972 — das Kurssystem mit Grund-
und Leistungskursen und die curriculare Absicherung in Aufgabenfeldern (und nicht durch
fest vorgeschriebene Facher) — zu weiten Teilen auBer Kraft.

Teilstudie 4 untersucht mogliche Konsequenzen der neuen baden-wiirttembergischen
Oberstufenorganisation auf das mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildungs-
niveau der Abiturienten. Dazu wurden die in den beiden Kompetenzbereichen erzielten
Leistungen von zwei baden-wiirttembergischen Abiturjahrgingen, von denen einer die ,,alten*
und einer die ,neuen” Oberstufenstrukturen durchlaufen hat, gegeniibergestellt. Die
Ergebnisse deuten insgesamt auf nur geringe Verdnderungen im Leistungsniveau und der
Leistungsstreuung hin.

Gegenstand von Themenbereich III ist die Vergleichbarkeit von Abiturleistungen iiber
verschiedene Bundeslédnder hinweg. In Teilstudie 5 wurden die Fach- und Priifungsnoten von
Abiturienten aus Baden-Wiirttemberg und Hamburg in Beziehung zu den mit standardisierten
Leistungstests erfassten Fachleistungen gesetzt. Die Befunde ergaben fiir Mathematik
deutliche Diskrepanzen in der Leistungsbewertung zwischen den Bundesldndern. Die
substanziellen = Fachleistungsunterschiede spiegelten sich nicht in entsprechenden
Unterschieden in den Fachnoten, die in beiden Bundeslindern nahezu vergleichbar ausfielen,
wider. Ein anderes Bild zeigte sich fiir das Fach Englisch. Die Fachnoten korrespondierten
hier — bei insgesamt deutlich geringeren Bundeslandunterschieden im Kompetenzniveau —
recht gut mit den gezeigten Testleistungen. Die Priifungsnoten, die in beiden Léndern auf
zentral vorgegebenen Abschlusspriifungen basieren, zeigten fiir Mathematik eine bessere
Passung mit dem Leistungsniveau als die Fachnoten. Die Befunde werden vor dem
Hintergrund der Verteilungsgerechtigkeit beim Zugang zu begehrten Studien- und
Ausbildungsplitzen diskutiert.
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1 Einleitung und Rahmen der Arbeit

1.1  Einleitung

Nach wie vor fiihrt der Weg an die Universitdt in der Bundesrepublik Deutschland fiir den
GroBteil der Studierenden tiber den Erwerb des Abiturs, das die allgemeine Hochschulreife
zertifiziert und an unterschiedlichen Schulformen erworben werden kann. Fiir beruflich
Qualifizierte existieren daneben zwar eine Reihe moglicher Hochschulzugangswege, die das
Abiturzeugnis nicht zwingend voraussetzen und von der Kultusministerkonferenz (KMK) erst
vor Kurzem (vgl. Beschluss vom 5./6. Mirz 2009) auf eine breitere Basis gestellt wurden.
Dennoch verfiigen gegenwirtig etwa 97 Prozent aller Studienbeginner an deutschen
Universitdten iiber das Abitur (Heine, Willich, Schneider & Sommer, 2008). Auch unter
Einbezug der Fachhochschulen liegt dieser Anteil immer noch bei iiber 80 Prozent. Mit
anderen Worten: Die Rolle des Abiturs beim Hochschulzugang ist in Deutschland kaum zu
iiberschitzen. So verwundert es nicht, dass das Abitur — bereits seit seiner Einfiihrung vor
iiber 200 Jahren — immer wieder Gegenstand zum Teil heftig gefiihrter Auseinandersetzungen
und Debatten um seine inhaltliche Ausgestaltung und die notwendigen Anforderungen an
seine Vergabe war und bis heute ist (Huber, 2004, 2008; Tenorth, 1996; Wolter, 1997).

Untrennbar mit dem Abitur verbunden ist das Gymnasium, das seit seiner Heraus-
bildung zu Beginn des 19. Jahrhunderts als zentrale Zulieferanstalt fiir die Universititen
fungiert. Im Schuljahr 2006/07 erwarben in Deutschland etwa 303.000 Schiilerinnen und
Schiiler die allgemeine Hochschulreife, was einem Anteil von 31 Prozent an der gleichaltrigen
Bevolkerung (,,Abiturientenquote) entspricht® (Statistisches Bundesamt, 2008a). Etwa drei
Viertel der Abiturienten besuchten ein allgemeinbildendes Gymnasium, 12,6 Prozent
stammten aus beruflichen Gymnasien und etwa 6 Prozent aus Gesamtschulen (Statistisches
Bundesamt 2008b, 2008c). Die drei Schulformen stellten damit fast 95 Prozent aller
Abiturienten. Thren Absolventen ist gemein, dass sie einen auf der gleichen Regelungs-
grundlage basierenden schulischen Schlussabschnitt durchlaufen haben: die gymnasiale
Oberstufe. Sie soll im Zentrum der vorliegenden Arbeit stehen.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht in der Untersuchung aktueller Kernprobleme
der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs, wobei sowohl eine historisch-theoretische als
auch eine empirisch-evidenzbasierte Sichtweise eingenommen wird. Zur Einfiihrung in das

Thema wird im Folgenden zunichst ein Uberblick iiber die gegenwirtig bestimmenden

? Infolge der Umstellung auf das 12-jihrige Abitur wurde in Sachsen-Anhalt im Schuljahr 2006/07 ein doppelter
Abiturjahrgang entlassen. Adjustiert man die Abiturientenquote um diese einmalige Erh6hung der Abiturienten-
zahl, ergibt sich ein Anteil von Abgéngern mit allgemeiner Hochschulreife von 30,25 Prozent.
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Themen und Problemfelder in der gymnasialen Oberstufe gegeben (vgl. Abschnitt 1.2).
Ausgehend von dieser einfiihrenden Darstellung erfolgt daran anschlieBend die Ableitung und
Erlduterung der konkreten Fragestellungen der vorliegenden Arbeit, die sich aus insgesamt
fiinf Teilstudien zusammensetzt (vgl. Abschnitt 1.3). Die Kernbefunde der einzelnen
Teilstudien einschlieBlich ihrer wissenschaftlichen und praktischen Implikationen werden

abschliefend zusammenfassend diskutiert.

1.2 Gymnasiale Oberstufe und Abitur im Zentrum konfligierender

Interessen — aktuelle Problemfelder und Herausforderungen im
Uberblick’

,.Gesamtschuldebatten haben Landtagswahlen folgenreich beeinfluf3t, Lehrplanreformen
Minister gestlrzt, dennoch darf man sagen, daR keine Schulstufe so oft, so kontinuierlich und
so folgenreich die Bildungspolitik beschéftigt hat wie die Abiturstufe des allgemeinbildenden
Schulwesens. Friher nur als Oberstufe der Gymnasien institutionalisiert, jetzt auch an
Gesamtschulen und beruflichen Schulen eingerichtet, ist der Koénigsweg zum Abitur
Gegenstand politischer Planung und padagogischer Kontroversen, seit die Bildungsreformer
um 1800 in PreuRen Uber die Normierung des Abiturs das Bildungswesen insgesamt zu
verbessern suchten* (Tenorth, 1996, S. 493).

Die einleitende These Tenorths verweist auf die exponierte Stellung des Abiturs im deutschen
Berechtigungswesen und die zentrale Bedeutung der gymnasialen Oberstufe als schulischem
Schlussabschnitt des Bildungssystems zugleich. Auch wenn es gegenwértig den Anschein
haben mag, als erfilhren andere Themen, etwa das enttduschende Abschneiden deutscher
Schiilerinnen und Schiiler in internationalen Schulleistungsstudien oder das hohe Mal} an
sozialer Ungleichheit im deutschen Bildungssystem, groBere Aufmerksamkeit in der
offentlichen und fachlichen Diskussion, lassen sich zur Bestdtigung Tenorths These auch ein
gutes Jahrzehnt spéter eine Reihe von Belegen anfiihren.

Das Gymnasium und seine Oberstufe haben in den letzten Jahren einschneidende
Anderungen erfahren. Dies zeigt sich unter anderem an der Implementierung des
Zentralabiturs in fast allen Bundeslédndern, der nahezu flichendeckenden Umstellung auf das
12-jédhrige Abitur und der beschlossenen Einfilhrung nationaler Bildungsstandards fiir die
gymnasiale Oberstufe, die den akademischen Druck auf Schiiler und Lehrer in ihrer

Gesamtheit weiter verstirken dirften. Hinzu kommen die in vielen Bundeslindern zu

*Die folgenden Darstellungen lehnen sich in Teilen an vom Verfasser der vorliegenden Arbeit verfasste
Passagen aus dem Beitrag von Trautwein und Neumann (2008) an (vgl. insbesondere Trautwein & Neumann,
2008, S. 483-487 und S. 495-499).
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beobachtenden tiefgreifenden Anderungen in der organisatorischen und inhaltlichen
Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe, in deren Mittelpunkt der Um- bzw. Riickbau des
klassischen Kurssystems und eine Stirkung der Kernficher Deutsch, Mathematik und
Fremdsprache steht. Eine besondere Herausforderung besteht nach wie vor in dem
andauernden und administrativ kaum begrenzbaren Trend zu einer hoheren Gymnasialquote,
die curriculare, didaktische und organisatorische Fortentwicklungen notwendig macht. Mit
der Offnung des Gymnasiums fiir breitere Schiilerkreise, die sich zusitzlich in der Einfiihrung
und dem Ausbau alternativer Wege zum Abitur — beispielsweise in Form von Gesamtschulen
und beruflichen Gymnasien — manifestiert, hat auch die alte Diskussion um die Sicherung
eines hohen Leistungsniveaus sowie die Vergleichbarkeit von Abschlusszertifikaten wieder an
Virulenz gewonnen. In dem fiir das Gymnasium kennzeichnenden Widerstreit zwischen
Offnung und Differenzierung auf der einen, Restandardisierung und Sicherung von
Vergleichbarkeit auf der anderen Seite (vgl. Baumert, Roeder & Watermann, 2003) bewegt
sich das Pendel derzeit sichtbar hin zur Vergleichbarkeit und Standardisierung (vgl. Huber,
2004). Inwieweit die eingeleiteten MalBnahmen tatsichlich zur Sicherung von
Leistungsstandards beim Abitur und zur Gewdhrleistung von Vergleichbarkeit und
Chancengleichheit beim Zugang zu den Hochschulen fiihren, ist im Augenblick noch vollig
offen. Festgehalten werden kann jedoch, dass die gymnasiale Oberstufe mit einem Biindel

alter und neuer Problembereiche konfrontiert ist, die im Folgenden néher erldutert werden.

1.2.1 Das Abitur als Hochschulzugangsberechtigung

Im deutschen Bildungswesen bildet die gymnasiale Oberstufe die Briicke zwischen
allgemeinbildender Schule und den Hochschulen. Mit dem Abitur erwerben die Abiturienten
formal die Zugangsberechtigung zu allen existierenden Studienfdchern an allen deutschen
Universitdten. Im internationalen Vergleich ergibt sich hierdurch ein hoher Anspruch an das
Abitur (vgl. Wissenschaftsrat, 2004). In anderen Lindern werden die Studienberechtigungen
entweder liberwiegend facherspezifisch vergeben (z. B. das baccalauréat in Frankreich oder
die A-Levels in GroBbritannien) oder durch allgemeine Leistungstests ergédnzt (z. B.
SAT/CAT in den USA). Es ist diese — nur in sehr wenigen anderen Lindern (z. B. Schweiz
und Osterrreich) anzutreffende — Scharnierfunktion des Abiturs, die seit jeher erkennbare
Riickwirkungen auf die Arbeit in der und die Diskussion um Struktur und Inhalte der
gymnasialen Oberstufe gehabt hat. Der komplexe Anspruch, nicht nur fiir die Vermittlung
von vertiefter Allgemeinbildung und Wissenschaftspropddeutik zustéindig zu sein, sondern
mit der Vergabe des Abiturs in gewisser Weise auch die allgemeine Studierfdhigkeit der

jungen Erwachsenen zu garantieren (vgl. KMK-Expertenkommission, 1995; KMK, 2006),
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erweist sich als Einfallstor fiir verschiedenste Forderungen (siche z. B. Heldmann, 1984;
Deidesheimer Kreis, 1997), die in ihrer Gesamtheit die Oberstufe vor kaum losbare Aufgaben
stellen. Welcher Art und Tiefe die Qualifikationen sein miissen, die sowohl zum Studium der
klassischen Philologie als auch zur Ingenieur- oder Medizinerkarriere befdhigen sollen, ist
wohl kaum bestimmbar, zumal das geforderte Profil nicht unwesentlich von der Lehr- und
Lernsituation an den jeweiligen Studiengidngen und -standorten abhéngt. Es ist gerade die
Unbestimmtheit der vermeintlich notwendigen Studienvoraussetzungen, die einen fruchtbaren
Néhrboden fiir nicht selten ideologisch motivierte bildungspolitische Auseinandersetzungen
bildet.

Wie komplex und umfassend die Anforderungen an die gymnasiale Oberstufe in
Deutschland sind, wird in einem Abgleich mit Alternativkonzeptionen (vgl. Deutscher
Bildungsrat, 1969, 1970) sowie in anderen Staaten realisierten Alternativen (vgl. Mitter, 2003;
Wissenschaftsrat, 2004) deutlich. Zwei Alternativkonzepte haben seit jeher die Diskussion um
die Stellung des Abiturs im Hochschulzugang bestimmt (vgl. Huber, 1997). Die erste
Alternative gibt den Anspruch einer generellen Hochschulreife zugunsten einer frithzeitigen
Spezialisierung auf, die dann in eine fach- bzw. hochschulspezifische Studienreife miindet. In
der zweiten Alternative wird die gymnasiale Oberstufe génzlich von dem Anspruch befreit,
eine Hochschulreife zu attestieren. Diese ist vielmehr von den aufnehmenden Hochschulen
auf Basis eigener (z.B. Auswahlgesprich), allgemeiner (standardisierte Tests) oder
fachspezifischer Kriterien (Fachtests, Facherfahrung) zu priifen. Wie schwer sich die
deutschen Hochschulen jedoch mit der Ubernahme von Verantwortung fiir die
Studierendenauswahl tun, ldsst sich an der schleppenden Umsetzung der Regelungen des
novellierten Hochschulrahmengesetzes aus dem Jahr 2004 ablesen, das eine stirkere Auswahl
von Studierenden in zulassungsbeschriankten Fachern durch die Hochschulen vorsieht.
Bislang nutzen die Hochschulen nach wie vor die Abiturdurchschnittsnote als zentrales
Kriterium im Auswahlprozess; nur in Einzelfdllen wird von der Moglichkeit standardisierter

Eingangstests Gebrauch gemacht.

1.2.2  Offnung des Gymnasiums und der Wege zur Hochschulreife — ein Uberblick in
Zahlen

Der Weg zum Abitur fiihrt nach wie vor in erster Linie {iber den Besuch eines Gymnasiums,
auch wenn sich neben dem Gymnasium inzwischen eine Reihe weiterer Hochschul-
zugangswege etabliert haben. Im Zuge der Expansion des Gymnasiums ist der Anteil der
Gymnasiasten an der Schiilerschaft in der Sekundarstufe I {iber die vergangenen Jahrzehnte

stetig angewachsen (vgl. Baumert, Roeder et al., 2003). Der Besuch des Gymnasiums ist nicht
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mehr einer nur kleinen Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern vorbehalten, auch wenn
Kinder aus Arbeiterfamilien und Heranwachsende mit Migrationshintergrund am Gymnasium
nach wie vor stark unterreprdsentiert sind (Ehmke & Baumert, 2008; Maaz, Baumert &
Cortina, 2008; Stanat, 2008).

Im Schuljahr 2006/07 wechselten in Deutschland iiber 40 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler nach der 4. bzw. 6. (Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern) Klasse
auf das Gymnasium (vgl. Abb. 1.1). In Bremen und Hamburg ging fast jeder zweite Schiiler
auf das Gymnasium iiber. Mit Ausnahme von Bayern und drei Bundesldndern mit einem
zweigliedrigen Sekundarschulsystem (Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen) stellte das
Gymnasium in allen Bundesliandern die am haufigsten besuchte Schulform in Jahrgangsstufe
5 bzw. 7 dar. Als immer noch selektiv anzusehende Bildungsinstitution ist das Gymnasium
daher zweifellos nicht mehr nur einem exklusiven Bevolkerungskreis vorbehalten, sondern
hat sich zu der Schulform entwickelt, ,,die mittlerweile das attraktivste Programm einer
intellektuell anspruchsvollen Grundbildung fiir einen breiten Anteil der Sekundarschiiler

anbietet (Baumert, Roeder et al., 2003, S. 487).

Abbildung 1.1  Anteil von Schiilerinnen und Schiilern in der 5. bzw. 7. Jahrgangsstufe am
Gymnasium im Schuljahr 2006/07 (Angaben in Prozent)

Bremen 49,1 ‘ |
Hamburg ) 49,1 ‘ |
Sachsen-Anhalt ) 46,7 | |
Brandenburg* ) 46,6 | |
Mecklenburg-Vorpommern* : 457 : ]
Sachsen ] 45,7 ‘ |
Thiringen | 45,3 : |
Berlin* 45,3 |
Hessen | 44,3 ‘ |
Niedersachsen ) 44,0 : |
Rheinland-Pfalz ) 40,9 ‘ |
Saarland ) 40,4 ‘l
Deutschiand | 204 :|
Schleswig-Holstein 40,2 |
Nordrhein-Westfalen | 38,3 |
Baden-W iirttemberg | 38,0 |
Bayern | 35,8 |
0 10 20 30 40 50 60

* Die Angaben fiir Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern beziehen sich auf die
Jahrgangsstufe 7, da der Ubergang auf das Gymnasium erst im Anschluss an die Jahrgangsstufe 6
erfolgt.

Quelle: Eigene Berechnungen nach Statistisches Bundesamt (2008b).

Die iiber die letzten Jahrzehnte dramatisch angestiegenen Schulbesuchsquoten fiir das

Gymnasium gingen mit einem entsprechenden Anstieg der Abiturientenquote einher. Wie aus
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Abbildung 1.2 hervorgeht, ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit allgemeiner
Hochschulreife seit Bestehen der Bundesrepublik stetig gestiegen und hat bereits Anfang der
1980er Jahre die 20-Prozent-Marke iiberschritten. Dieser Trend setzte sich auch nach der

Wiedervereinigung fort (vgl. mittlere Linie in Abb. 1.3).
Abbildung 1.2  Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit allgemeiner Hochschulreife an

der gleichaltrigen Bevolkerung (Abiturientenquote) im Zeitraum
von 1951 bis 1989 in der Bundesrepublik Deutschland (Angaben in Prozent)

: P
A

10

(]
LA

0 T T T T T T T
1950 1955 1960 1965 1970 1975 1980 1985 1990

Quelle: Baumert, Roeder et al. (2003, S. 493).

Abbildung 1.3 Studienberechtigtenquote, Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit
allgemeiner Hochschulreife und Fachhochschulreife im Zeitraum
von 1990 bis 2007 (Angaben in Prozent)

50,0
45,0
40,0 /O/O/O/O
35,0 A /ﬁ/

3009 /./k_—‘_.—N’__H\'/.—-’Q/./‘/./.
25,0

1/'\././
20,0
15,0
10,0 M
5,0

\‘9Q \‘39\ \99’L \‘393 \‘9& \‘395 \‘96 \‘391 \‘39% \‘3qg m“““ 'LQQ\ ’l“@ 'LQQ’5 ’l““b( ’vﬁ“‘) ”L“°6 'L“Q1

—o— Studienberechtigtenquote —®— Allgemeine Hochschulreife —a— Fachhochschulreife

Quelle: Statistisches Bundesamt (2008a).
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Bezogen auf Gesamtdeutschland betrug der Anteil der Abiturienten an der gleichaltrigen
Bevolkerung im Jahr 2007 31,0 Prozent (bereinigt um den doppelten Abiturjahrgang in
Sachsen-Anhalt 30,25 %). In einigen Bundesldndern ist bereits die 35-Prozent-Marke
tiberschritten (vgl. Abb. 1.4). Nicht unerwéhnt bleiben darf, dass mit der Fachhochschulreife
ein bedeutender Anteil der Absolventen ebenfalls die Berechtigung zum Studium, wenngleich
eine auf die Fachhochschule begrenzte, erwirbt (vgl. Abb. 1.3 und 1.4). In vielen
Bundesldndern (z. B.  Saarland, Nordrhein-Westfalen und Hessen) wird die
Studienberechtigungsquote (Anteil von Schiillern mit allgemeiner Hochschulreife oder
Fachhochschulreife) dadurch deutlich erhoht. Wie Auswertungen des Statistischen
Bundesamtes (2008d) zeigen, wird die Option zum Studium je nach Art der erworbenen
Hochschulreife allerdings in sehr unterschiedlichem Mal eingelost. Wahrend etwa 85 Prozent
der Abginger mit Abitur in den darauf folgenden Jahren ein Studium beginnen, trifft dies nur
fiir etwa die Hailfte der Absolventen mit Fachhochschulreife zu. Der Anteil der
Studienberechtigten, die ihre Studienoption tatsdchlich einlosen, variiert betrdchtlich

zwischen den Bundeslédndern (vgl. Abb. 1.5).

Abbildung 1.4  Anteil der Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife und mit
Fachhochschulreife nach Bundesland im Jahr 2007 (Angaben in Prozent)

Hamburg 365 [ 18 ]
Berlin | 36.0‘ [--80-]
Brandenburg | 344 ‘ f.-73.7]

Bremen | 34,2 ‘ [-7-7106. ]
Baden-Wirttemberg | 3iz [ 12
Nordrhein-Westfalen | 0 s ]

Thiiringen | 31,8 ‘ [--85 7]
Schleswig-Holstein 1 31,1 ‘ [-101..]
Deutschland 1 31,0 ‘ [ 135. ]
Hessen | 301 AT
Niedersachsen | 29,7 ‘ [-12:87- ]
Sachsen | 295 ‘ [ 6.7-]
Rheinland-Pfalz | 29,4 ‘ [119
Mecklenburg-Vorpommern | 28,7 ‘ [4:6]
Sachsen-Anhalt* | 2538 ‘ 82 ]
Saarland | 2472 e
Bayern | 22,9 ‘ o124
0 10 20 30 40 50 60
O Aligemeine Hochschulreife O Fachhochschulreife

* Die Angaben fiir Sachsen-Anhalt beziehen sich auf das Schuljahr 2005/06 da im Jahr 2007 infolge der
Umstellung auf das 12-jahrige Abitur ein doppelter Abiturjahrgang entlassen wurde. Bereinigt man die
Abiturientenquote fiir Gesamtdeutschland um diese einmalige Erh6hung der Abiturientenzahl, ergibt sich
ein Anteil von Abgingern mit allgemeiner Hochschulreife von 30,25 Prozent.

Quelle: Statistisches Bundesamt (2008a).
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Abbildung 1.5  Anteil der Absolventen mit Studienberechtigung (im Jahr 2000 erworbene
allgemeine Hochschulreife oder Fachhochschulreife), die bis zum Jahr 2006
ein Studium aufgenommen haben (Angaben in Prozent)

Berlin ‘ - 902 -
Bremen : : : : :89,0 : : : : |
Bayern ] : : : 84,4 : ‘ ‘ |
Baden-W Urttemberg 80,8 |
Hessen | ‘ ‘ ‘ 79‘,4 ‘ ‘ ‘ |
Saarland i ‘ ‘ ‘ 77,‘5 ‘ ‘ ‘ |
Rheinland-Pfalz | ‘ ‘ ‘ 77,‘3 ‘ ‘ ‘ |
Deutschland | ‘ ‘ ‘ 76,1 ‘ | | |
Schleswig-Holstein : : : : 75,% : : : |
Tharingen | ‘ ‘ ‘ 72,9‘ ‘ ‘ ‘ |
Niedersachsen 72,8 |
Sachsen : : : : 714 : : : ‘I
Mecklenburg-Vorpommern | : : : 69,8 : : :
Nordrhein-W estfalen 69,2 |
Sachsen-Anhalt | | | | 68,8 | | | |
Hamburg : : : :68.7 : : : |
Brandenburg ‘ ‘ 617 ‘ |
‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Quelle: Statistisches Bundesamt (2008d).

1.2.2.1 Alternative Wege zum Abitur

Uber lange Zeit war der Erwerb der allgemeinen Hochschulreife an den Besuch der
gymnasialen Oberstufe eines allgemeinbildenden Gymnasiums gebunden. Mit der Einrichtung
von gymnasialen Oberstufen an Gesamtschulen und beruflichen Gymnasien in den 1960er
und 1970er Jahren begann sich dieses Bild allméhlich zu wandeln. Im Jahr 2007 erwarb jeder
vierte Abiturient sein Reifezeugnis nicht mehr an einem traditionellen allgemeinbildenden
Gymnasium, sondern an alternativen Hochschulzugangswegen, unter denen die beruflichen
Gymnasien und die Oberstufen an Gesamtschulen die quantitativ bedeutsamsten darstellen
(vgl. Tabelle 1.1). Wéhrend die Gesamtschuloberstufen weitgehend das allgemeinbildende
Konzept der Gymnasien iibernehmen, wird in den zumeist auf den Realschulabschluss
aufsetzenden und die Klassenstufen 11-13 umfassenden beruflichen Gymnasien eine erste
Hinfiihrung auf ein Berufsfeld angestrebt (Koller, Watermann & Trautwein, 2004).

Je nach Bundesland bestehen zum Teil recht deutliche Unterschiede im Ausbau der
alternativen Hochschulzugangswege (vgl. Tab. 1.2). In einigen Bundeslindern (Bayern,
Saarland, Sachsen-Anhalt und Bremen) fiihrt der Weg zum Abitur fiir iiber 85 Prozent der
Schiiler iiber das allgemeinbildende Gymnasium. Dagegen erwerben in Bundesldndern wie

Brandenburg, Berlin, Nordrhein-Westfalen und Hamburg bedeutsame Anteile der
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Schiilerinnen und Schiiler ihr Abitur an einer Gesamtschule. Die hochsten Abiturientenanteile
fiir die beruflichen Gymnasien finden sich in Niedersachsen, Schleswig-Holstein und Baden-
Wiirttemberg, wo sie mit Abstand am stirksten ausgebaut sind. Etwa jeder dritte Abiturient
stammt hier aus einem beruflichen Gymnasium, die sich zu etwa zwei Dritteln aus Abgéngern

der Realschule rekrutieren (Maaz, Chang & Koller, 2004).

Tabelle 1.1  Abginger mit allgemeiner Hochschulreife im Schuljahr 2006/07 nach

Schulform
Schulform Absolute Prozentuale
Haufigkeit Haufigkeit
Gymnasien 231.052 76,3
Berufliche Gymnasien/Fachgymnasien 38.077 12,6
Integrierte Gesamtschulen 18.357 6,1
Berufsoberschule/Technische Oberschule 4.150 1,4
Kollegs 3.677 1,2
Abendgymnasien 2.989 1,0
Freie Waldorfschulen 2.630 0,9
Fachoberschulen 1.140 0,4
Externe (Schulfremdenpriifungen) 403 0,1
Forderschulen 68 0,0
Fachakademien 63 0,0
Berufsfachschulen 42 0,0
Insgesamt 302.648 100,0

Quelle: Statistisches Bundesamt (2008b, 2008c¢).

Die beruflichen Gymnasien stellen damit eine Form der vertikalen Offnung des gegliederten
Schulsystems dar, in dem sie eine Anschlussoption zum Erwerb eines hdheren
Schulabschlusses bieten, wie dies bereits vor Jahrzehnten vom Deutschen Bildungsrat (1970)

gefordert wurde:

Kein Bildungsgang darf in einer Sackgasse enden. Das Bildungswesen muss so eingerichtet sein, dass der
Lernende frither gefillte Entscheidungen fiir dieses oder jenes Bildungsziel korrigieren kann. Zwar
konnen Chancen, die angeboten, aber — aus welchen Griinden auch immer — nicht wahrgenommen
wurden, nicht unbegrenzt offen gehalten werden. Doch soll es grundsétzlich moglich sein, versdumte
Chancen einzuholen. (S. 38)

Der durch die beruflichen Gymnasien ermdglichten vertikalen Offnung kommt insbesondere
deshalb eine grofe Bedeutung zu, da — wie die meisten vorhandenen Untersuchungen
iibereinstimmend zeigen —  horizontale  Schulformwechsel zwischen parallelen
Bildungsgingen der gegliederten Sekundarstufe I hauptsdchlich in Form von
Abwirtsmobilitdt anzutreffen sind (Baumert, Cortina & Leschinsky, 2008; Maaz, Watermann
& Koller, in Druck).



12 EINLEITUNG UND RAHMEN

Tabelle 1.2 Abgénger mit allgemeiner Hochschulreife im Schuljahr 2006/07 nach
ausgewdihlten Schulformen und Bundesland (Angaben in Prozent)

Anteil von
Schiilerinnen und
Schilern mit

Allgemein- allgemeiner
bildendes Gesamt- Berufliches Hochschulreife
Bundesland Gymnasium schule Gymnasium Sonstige (Abiturientenquote)
Bayern 90,2 0,0 0,0 9,8 22,9
Saarland 87,0 49 5,5 2,5 24,2
Sachsen-Anhalt” 86,6 1,3 10,9 1,2 25,8
Bremen 86,2 0,0 5,9 7,9 34,2
Thiiringen 83,9 1,9 13,0 1,3 31,8
Sachsen 83,1 0,0 14,6 2,4 29,5
Mecklenburg-Vorpommern 81,8 2.5 14,2 1,5 28,7
Rheinland-Pfalz 79,5 5,1 9,8 5,5 29,4
Hessen 76,9 39 14,9 4.4 30,1
Niedersachsen 74,2 4.1 18,1 3,6 29,7
Nordrhein-Westfalen 72,8 13,0 8,6 5,6 32,0
Hamburg 72,7 12,9 8,9 5,6 36,5
Brandenburg 70,5 17,7 9,5 2.4 344
Berlin 69,4 17,2 4,9 8,5 36,0
Schleswig-Holstein 67,4 8,0 18,4 6,2 31,1
Baden-Wiirttemberg 65,7 0,4 29,2 4,7 34,2

" Die Angaben fiir Sachsen-Anhalt beziehen sich auf das Schuljahr 2005/06, da im Schuljahr 2006/07 im Zuge
der Umstellung auf das 12-jahrige Abitur ein doppelter Abiturjahrgang entlassen wurde.

Quelle: Eigene Berechnungen nach Statistisches Bundesamt (2008a, 2008b, 2008c).

Zwischen dem Ausbau der alternativen Wege zum Abitur und dem Gesamtanteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die die allgemeine Hochschulreife (Abiturientenquote) erwerben,
besteht ein substanzieller Zusammenhang. Uber alle Bundeslinder hinweg ergibt sich eine
statistisch signifikante Korrelation von .71 (p =.002) zwischen dem Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern mit allgemeiner Hochschulreife und dem Anteil der Abiturienten, die ihre
Reifepriifung nicht an einem allgemeinbildenden Gymnasium abgelegt haben. Die
alternativen Wege zur Hochschulreife tragen also in erheblichem Mall zur Erhéhung der
Abiturientenzahlen bei. Die Folgewirkungen dieser Offnung in Bezug auf das Leistungs-
niveau der Abiturienten an unterschiedlichen Hochschulzugangswegen — insbesondere mit
Blick auf das Einhalten von Mindeststandards fiir die Vergabe des Abiturs — sind bisher nur
unzureichend untersucht (Koller, Watermann & Trautwein, 2004). Gleiches gilt fiir die
Vergleichbarkeit der in den unterschiedlichen Oberstufenrichtungen erworbenen

Abschlusszertifikate in Hinblick auf das dahinter stehende Kompetenzniveau.
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1.2.3  Offnung und die Sicherung von Leistungsstandards

Institutionelle Offnungen und Erweiterungen markieren wichtige Modernisierungsschritte des
deutschen Schulsystems, weil sie dem wachsenden Bildungsbedarf der Bundesrepublik
Rechnung tragen und Entscheidungskorrekturen in Bildungsbiografien vereinfachen.
Gleichzeitig ergeben sich Fragen nach dem Niveau und der Vergleichbarkeit von
Schulleistungen in den unterschiedlichen Richtungen der gymnasialen Oberstufe sowie bei
der Wahl unterschiedlicher Kurskombinationen innerhalb der Oberstufe. Solange Abiturienten
mit dem erfolgreichen Abschluss der gymnasialen Oberstufe die allgemeine, zum Studium
aller Facher befidhigende, Hochschulreife erwerben, ist unmittelbar einsichtig, dass bei der
Vergabe des Abiturs hohe Malstibe an Vergleichbarkeit und Niveau angelegt werden
miissen. Insbesondere geht es um die Festlegung und Durchsetzung von Mindestniveaus
schulischer Leistungen als Gewihrleistung der allgemeinen Studierfdhigkeit sowie um eine
Angleichung von Leistungsbewertungen, um die Verteilungsgerechtigkeit sicherzustellen
(vgl. KMK, 1995).

Vor mehr als 20 Jahren kritisierte Heldmann (1984), basierend auf umfangreichen
Befragungen von Hochschullehrern, den Leistungsstand von deutschen Abiturienten und wies
vor allem auf die Heterogenitit im Leistungsniveau hin. Ferner beklagte er grundlegende De-
fizite bei bereichsiibergreifenden Kompetenzen, wie dem selbstindigen Lernen, sowie weithin
fehlende intellektuelle Neugier. Die zentralen Kritikpunkte dieser Analyse wurden im Kern
von anderen Autoren bestétigt, die Befragungen von Hochschullehrern, Studienanfingern
bzw. Gymnasiallehrern vornahmen (z. B. Hitpal3, Ohlsson & Thomas, 1984; Kazemzadeh,
Minks & Nigmann, 1987; Durrer & Heine, 1995).

Neben Untersuchungen, die den Kenntnisstand von Abiturienten per Selbstbericht
oder tliber Fremdeinschédtzungen durch Lehrende erfassten, existieren nur wenige Studien, in
denen standardisierte Leistungstests zum Einsatz kamen. Nur solche Studien erlauben jedoch
einen Abgleich der Leistungen mit vorab festgelegten VergleichsgroBBen; als
Vergleichsoptionen kommen dabei sachlich begriindete Standards, Vergleiche mit
Schiilerleistungen fritherer Kohorten, innerdeutsche Ladndervergleiche sowie internationale
Vergleichsgruppen infrage. Wie die Schulleistungsstudie Third International Mathematics
and Science Study (TIMSS/III; vgl. Baumert, Bos & Lehmann, 2000a, 2000b) zeigte, liegen
die Leistungen der Absolventen von gymnasialen Oberstufen in Mathematik und den
Naturwissenschaften im internationalen Vergleich im Mittelfeld. Zudem erreicht eine grof3e
Anzahl von Abiturienten nicht die von Fachdidaktikern und Lehrplanexperten definierten

Lernziele. Gleichzeitig muss — insbesondere in Mathematik — mit deutlichen regionalen
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Leistungsunterschieden gerechnet werden (vgl. Baumert & Watermann, 2000). Wie aus einem
Leistungsvergleich zwischen Baden-Wiirttemberger und Hamburger Abiturienten hervorgeht
(Trautwein, Koéller, Lehmann & Liidtke, 2007), lieBen sich dort vorgefundene Unterschiede in
den Mathematikleistungen nur zu einem geringen Teil auf die unterschiedlichen Belegquoten
des Leistungskurses zuriickfilhren und blieben auch dann substanziell, wenn
leistungsrelevante Merkmale wie der familidre Hintergrund und die kognitiven
Grundféhigkeiten kontrolliert wurden. Nagy et al. (2007; vgl. auch Watermann, Nagy &
Koller, 2004) berichten zudem iiber deutliche Leistungsunterschiede zwischen den
verschiedenen Formen der gymnasialen Oberstufe. Die besten Ergebnisse in Mathematik
werden demnach an allgemeinbildenden bzw. grundstindigen und technischen Gymnasien
erreicht. Landerunterschiede bestehen in geringerem Umfang auch fiir Fachleistungen in
Englisch, wie Studien unter Nutzung von Testaufgaben aus dem Test of English as a Foreign
Language (TOEFL) gezeigt haben, mit dem auch Riickschliisse auf die Studieneignung im
englischsprachigen Ausland moglich sind (Koller, Baumert, Cortina, Trautwein &
Watermann, 2004; Jonkmann, Koller & Trautwein, 2007). Das Kompetenzniveau der
Abiturienten in Englisch in den untersuchten Bundeslédndern erwies sich als erfreulich hoch,
wenn man es mit den von den meisten US-amerikanischen Universititen geforderten
Mindestleistungen fiir auslandische Studienbewerber in Beziehung setzt. Mehr als die Halfte
aller Abiturienten (d.h. nicht nur diejenigen im Leistungskurs Englisch) wiirden den
Mindestwert im TOEFL erreichen oder iiberschreiten. Dennoch fanden sich auch hier
bedeutende Unterschiede zwischen den verschiedenen Oberstufenrichtungen, was wiederum
Fragen der Vergleichbarkeit von Bewertungsstandards und der Verteilungsgerechtigkeit beim

Zugang zu knappen Studien- und Ausbildungsplétzen aufwirft.

1.2.4 Vergleichbarkeit des Abiturs und Verteilungsgerechtigkeit beim Hochschulzugang
und der Studienzulassung

Aufgrund seiner zentralen Stellung beim Hochschulzugang sind die Erwartungen an die
Aussagekraft und Vergleichbarkeit des Abiturzeugnisses enorm. Im Einzelfall kann eine
Zehntelstelle der Abiturgesamtnote fiir die weitere Bildungslaufbahn entscheidend sein.
Entsprechend iiberrascht es kaum, dass Sorgen um die mangelnde Vergleichbarkeit von
Leistungs- und Bewertungsstandards beim Abitur immer wieder Kritiker auf den Plan rufen,
die das meritokratische Prinzip der leistungsbasierten Vergabe von Karrieremoglichkeiten und
Lebenschancen verletzt sehen. In Anbetracht der grofen regionalen Unterschiede — wie sie
sich etwa in den stark differierenden Abiturientenquoten der Bundeslidnder zeigen — und der

vorhandenen institutionellen (z. B. unterschiedliche Richtungen der gymnasialen Oberstufe)
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und inhaltlichen (z. B. individuelle Kurswahl in der Oberstufe) Spielrdume beim Erwerb der
Hochschulreife scheinen solche Bedenken durchaus berechtigt. Was bedeutet es
beispielsweise, sein Abitur in Bayern oder Berlin, an einem allgemeinbildenden oder einem
beruflichen = Gymnasium, an einer Schule mit hoheren oder niedrigeren
Leistungsanforderungen, mit der Leistungskurskombination Mathematik/Physik oder
Deutsch/Geschichte, nach 12 oder 13 Schuljahren, mit zentraler oder dezentraler
Abiturpriifung zu erwerben? Fragen nach der Vergleichbarkeit verteilungsrelevanter
Abschlussnoten liegen hier unmittelbar auf der Hand.

Ein der Vergleichbarkeit des Abiturzeugnisses vorgelagertes Problem ist zunéchst das
der (eingeschriankten) Verteilungsgerechtigkeit beim generellen Erwerb des Abiturs (vgl.
Trautwein et al., 2007). Diese ist zum einen dann verletzt, wenn Schiilerinnen und Schiiler aus
unterschiedlichen Bundesldndern, Schulformen oder Schulen am Ende der Sekundarstufe I bei
gleichen individuellen Lernvoraussetzungen aufgrund von unterschiedlichen Leistungs-
anforderungen und variierenden Bewertungsmalistadben unterschiedliche Chancen zum
Ubertritt in die gymnasiale Oberstufe erhalten. Zum anderen ergeben sich Einschrinkungen
beziiglich der zu erbringenden Mindestanforderungen fiir die Note ,,ausreichend* (vgl. Koller,
Baumert & Schnabel, 1999; Watermann et al., 2004). Ein nicht zur Priifung zugelassener
Schiiler hitte die Hiirde zur Abschlusspriifung in einem anderen Bundesland, einer anderen
Gymnasialform oder einer anderen Schule bei gleichen Leistungen eventuell erfolgreich
{iberwinden kénnen und umgekehrt. Ahnliches gilt fiir das erfolgreiche Abschneiden oder das
Scheitern in der Abiturpriifung.

Ein Dauerthema im Streit um die Aussagekraft des Abiturs in der Bundesrepublik ist
die Vergleichbarkeit von Abiturleistungen iiber verschiedene Bundeslédnder hinweg. Wie aus
Tabelle 1.3 hervorgeht, schwanken die mittleren Abiturgesamtnoten in nicht unerheblichem
Malle zwischen den Bundesldndern. In Baden-Wiirttemberg, Bayern und den neuen Lindern
werden im Mittel bessere Noten vergeben, Abiturienten aus Lindern wie Rheinland-Pfalz,
Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen erhalten dagegen eher unterdurchschnittliche Noten.
Dariiber, ob die aufgefiihrte Notenrangreihe auch mit dem tatsachlichen Kompetenzniveau der
Schiiler korrespondiert, lassen sich aufgrund fehlender Leistungsdaten kaum belastbare
Aussagen treffen. Im Rahmen der deutschen PISA-Erweiterungsstudie erbrachte Befunde fiir
die Sekundarstufe I (vgl. Baumert, Trautwein & Artelt, 2003) scheinen allerdings eher Anlass
zu Bedenken beziiglich der bundeslandiibergreifenden Passung von Leistungs- und
Notenniveau zu geben. Die mittleren Abiturnoten der einzelnen Lénder stehen auch nicht in

Zusammenhang mit dem Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die das Abitur erwerben.
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Dasselbe gilt fiir den stark differierenden Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit nicht

bestandenem Abitur, der ebenfalls keinen Zusammenhang mit der Abiturientenquote aufweist.

Tabelle 1.3 Abiturgesamtnote, prozentuale Anteile mit nicht bestandener Abiturpriifung
und der Abschlussnote 1,0 an allgemeinbildenden Gymnasien, Integrierten
Gesamtschulen und beruflichen Schulen im Schuljahr 2006/07 nach

Bundeslédndern
Abitur- Anteil Anteil Abiturienten-
Bundesland gesamtnote ,,nicht bestanden* mit ,,1,0¢ quote
Thiiringen 2,33 2.4 1,31 31,8
Baden-Wiirttemberg 2,40 0,8 1,77 34,2
Mecklenburg-Vorpommern 2,40 4.1 1,03 28,7
Bayern 2,43 1,0 0,90 22,9
Sachsen 2,46 5,6 0,87 29,5
Sachsen-Anhalt 2,46 5,5 0,92 25,8
Brandenburg 2,47 4.1 0,84 34,4
Bremen 2,47 2,4 1,80 34,2
Hessen 2,47 3,0 1,31 30,1
Saarland 2,51 2,8 1,49 24,2
Hamburg 2,56 32 0,91 36,5
Berlin 2,57 5,5 0,63 36,0
Schleswig-Holstein 2,62 2,6 0,53 31,1
Rheinland-Pfalz 2,63 2,1 0,63 29,4
Nordrhein-Westfalen 2,64 3,2 0,72 32,0
Niedersachsen 2,71 4,1 0,48 29,7

Quelle: KMK (2009).

Die in den letzten Jahrzehnten auf Seiten der Kultusministerkonferenz und der einzelnen
Liander getroffenen Mallnahmen zur Entschiarfung des Problems eingeschréinkt vergleichbarer
Abiturzeugnisse und ungleicher Chancen bei der Studienzulassung setzten auf zwei
unterschiedlichen Ebenen an. Der erste MaBBnahmenbereich konzentrierte sich darauf, die
Vergleichbarkeit von Abiturleistungen und Abschlusszertifikaten selbst zu erhéhen. Hierunter
fallen zunichst die in den 1970er Jahren getroffenen Vereinbarungen zu den Einheitlichen
Prifungsanforderungen im Abitur (EPA), die die Leistungsanforderungen fiir die
Abiturpriifung vorgeben und vergleichbar machen sollen. Eine konsequente Uberpriifung der
faktischen Umsetzung der EPA in den Lidndern, Gymnasialformen und einzelnen Schulen,
bzw. empirisch gestiitzte Begleitforschung zu den Standard sichernden und Vergleichbarkeit
gewdhrleistenden Auswirkungen der Priifungsvorgaben, hat allerdings nicht stattgefunden.
Dies konnte sich mit der Einfiihrung von bundesweit giiltigen Bildungsstandards fiir das

Abitur, wie sie im Oktober 2007 von der KMK beschlossen wurden und erstmals im
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Schuljahr 2011/12 zur Anwendung kommen sollen, &ndern. Die neuen Bildungsstandards, die
die bisherigen EPA ersetzen werden, sehen explizit eine aufgabenbasierte Uberpriifung des
Leistungsniveaus der Abiturienten vor und konnten so mdogliche Diskrepanzen zwischen
Abiturnoten und tatsdchlichem Kompetenzniveau aufdecken.

Das wohl am meisten diskutierte Instrument zur Sicherung einheitlicher Leistungs-
anforderungen in der Reifepriifung ist das Zentralabitur. Identische Priifungsaufgaben und in
Teilen anonymisierte Priifungsbewertungen sollen ein Hochstmal3 an Objektivitdt der Abitur-
priifung gewdhrleisten und zugleich zu einer Angleichung von Leistungs- und Bewertungs-
standards zwischen den Schulen fithren. Denn auf Dauer — so die Idee — wird kaum eine
Lehrkraft starke Abweichungen zwischen der Vornote und dem Priifungsergebnis dulden
bzw. rechtfertigen konnen und ist damit entweder zur Anpassung der Leistungserwartungen
im Unterricht oder zu Adjustierungen bei der Leistungsbewertung gezwungen. Auf
Landesebene haben mit Ausnahme von Rheinland-Pfalz mittlerweile alle Linder zentrale
Abiturpriiffungen eingefiihrt, die sich in einigen Léindern bislang noch auf die zentralen
Kernfacher beschrinken. Ein bundesweit einheitliches Zentralabitur ist gegenwirtig noch
nicht in Sicht. Es deuten sich aber bundeslandiibergreifende Kooperationen an — wie etwa
zwischen Berlin und Brandenburg (gemeinsames Zentralabitur in vier Fachern ab dem Jahr
2010). Erste Gespréache liber gemeinsame Abiturpriifungen in den Fachern Mathematik und
Deutsch (ab dem Jahr 2012) laufen derzeit auch zwischen den fiinf unionsregierten Léndern
Bayern, Baden-Wiirttemberg, Thiiringen, Sachsen und Sachsen-Anhalt. Auch Mecklenburg-
Vorpommern ist an einer Beteiligung an diesem Biindnis interessiert.

Ein dritter Ansatzpunkt zur Verbesserung der Vergleichbarkeit der Abschliisse kann
dariiber hinaus in der Angleichung der Beleg- und Priifungsverpflichtungen im Kurssystem
der reformierten Oberstufe von 1972 gesehen werden. Insbesondere die Revisionen der
KMK-Oberstufenvereinbarung von 1988, 1997 und 2006 fiihrten hier zu einer erheblichen
Ausweitung der verpflichtenden Unterrichts- und Priifungsanteile fiir die Ficher Mathematik,
Deutsch und Fremdsprache und schriankten die vorhandenen Wahlmoglichkeiten deutlich ein
(vgl. Abschnitt 1.2.5).

Neben der Erhohung der Vergleichbarkeit der Abiturzeugnisse wurden verschiedene
MaBnahmen ergriffen, die darauf abzielten, vermeintliche Ungerechtigkeiten bei der
Studienzulassung durch Nachbesserungen im seit den 1970er Jahren zentralisierten
Zulassungsverfahren fiir Numerus-Clausus (NC)-beschrinkte Studienficher abzumildern. Ein
erster Schritt war die sogenannte ,,Bonus-Malusregelung®, nach der die Abiturdurchschnitts-

noten der Reifezeugnisse um einen ,,Bonus* verbessert bzw. um einen ,,Malus* verschlechtert



18  EINLEITUNG UND RAHMEN

wurden, sofern die Durchschnittsnote des Landes, in dem der Bewerber seine Reifepriifung
abgelegt hatte, die Gesamtdurchschnittsnote aller Lander unter- bzw. iiberschritt
(Wissenschaftsrat, 2004). Mit dem Erlass des Hochschulrahmengesetzes im Jahr 1976 wurde
die umstrittene Bonus-Malusregelung durch Lénderquoten, die das fiir die einzelnen
Bundeslidnder zur Verfiigung stehende Kontingent an NC-beschrinkten Studienplitzen
vorgeben, ersetzt. Mit dieser Regelung sollte erreicht werden, dass Bewerber um einen
Studienplatz nur noch mit Bewerbern desselben Bundeslandes konkurrieren.* Das
Linderquotenmodell zielt also vor allem darauf ab, die vorhandenen Studienplitze
gleichmiBig auf die Lander zu verteilen, Leistungsgerechtigkeit zwischen Bewerbern aus
verschiedenen Bundesldndern garantiert das Modell jedoch nicht.

Die jiingste Novellierung des Hochschulrahmengesetztes aus dem Jahr 2004 konnte
die Bedeutung der Abiturnoten beim Hochschulzugang in den ndchsten Jahren merklich
relativieren. Die neuen Regelungen sehen deutlich ausgeweitete Spielrdume der Hochschulen
bei der Bewerberauswahl in NC-beschrinkten Studienfichern vor. Statt den bisherigen 24
konnen sie nun 60 Prozent der Bewerber selbst auswihlen. Jeweils 20 Prozent werden durch
die Zentralstelle fiir die Vergabe von Studienplétzen (ZVS) aufgrund der Abiturdurchschnitts-
note (bisher 51 %) und der Wartezeit (bisher 25 %) vergeben. Bei der Auswahl ihrer
Studierenden konnen die Hochschulen neben der Abiturgesamtnote zusétzliche Kriterien,
beispielsweise fachspezifische Studieneingangstests, heranziehen und Auswahlgespriache
durchfiihren. Damit kommt tatsidchlich vorhandenen Féhigkeiten und Kenntnissen eine
groBBere Rolle zu als bisher. Fiir zukiinftige Bewerber wird es damit umso wichtiger, von einer
leistungsforderlichen Lernumwelt zu profitieren, um die notwendigen Leistungs-
anforderungen erflillen zu konnen. Gleichzeitig konnten sich die Zugangschancen fiir
Bewerber, die bisher durch ldnderspezifische Studienplatzquoten und landes- bzw.
schulspezifische Benotungsmafstibe — je nach Blickwinkel — ,begiinstigt oder ,,gleich-

gestellt™ wurden, spiirbar reduzieren.

1.2.5 Vertiefte Allgemeinbildung, Wissenschaftspropadeutik und allgemeine Studier-
fahigkeit als Ziele der gymnasialen Oberstufe

Was, wie und zu welchem Zweck sollen Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe lernen?
Kontroversen um Aufgaben, Inhalte und Organisation sind seit jeher bestimmende Momente

in der Diskussion um die curriculare und methodisch-didaktische Ausgestaltung der

* Die Quote eines Landes bemisst sich zu einem Anteil an der Gesamtzahl der Bewerber fiir den betreffenden
Studiengang (Bewerberanteil) und zu zwei Dritteln an seinem Anteil an der Gesamtzahl der 18- bis unter
21-Jéhrigen in der Bundesrepublik (Bevdlkerungsanteil). Fiir die Lander Berlin, Bremen und Hamburg werden
die sich danach ergebenden Quoten um drei Zehntel erhoht (Wissenschaftsrat, 2004).
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gymnasialen Oberstufe (KMK-Expertenkommission, 1995; Huber, 1998). Die besondere
Brisanz und Heftigkeit, mit der diese Diskussion zum Teil gefiihrt wird, ergibt sich nicht
zuletzt aus der Norm gebenden Bedeutung der gymnasialen Oberstufe fiir das gesamte

Bildungswesen:

Diskussionen iiber die Form und Funktion des Abiturs und die Moglichkeiten der Sicherung von
Studierfahigkeit sind nicht allein Debatten {iber das Gymnasium, sondern zugleich Auseinandersetzungen
tiber das gesellschaftlich erwiinschte Bild allgemeiner Bildung. An Lehrplan und Lehrart der gymnasialen
Oberstufe und des Gymnasiums wird deshalb nicht nur erdrtert, wie sich Studierfahigkeit sichern und
damit ,gymnasiale Bildung® abschlieBen 1468t, sondern zugleich gefragt, welcher Kanon von Wissen,
Verhaltensweisen und Fertigkeiten allgemeine Bildung definiert, also den Kreis des Wissens und
Konnens (und die Mdoglichkeiten seines Erwerbs), der in unserer Gesellschaft als unentbehrlich gilt und
der die Gemeinsamkeiten der Kommunikation und der kognitiven, motivationalen, moralischen und
sozialen Voraussetzungen gesellschaftlichen Handelns definiert. (KMK-Expertenkommission, 1995,
S. 41)

Auf tbergeordneter Ebene werden eine vertiefte Allgemeinbildung, die Einfithrung in
wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen (Wissenschaftspropddeutik) und die
Sicherstellung der generellen Studierfdhigkeit als wesentliche Ziele der gymnasialen
Oberstufe angesehen (KMK, 2006) und mitunter auch als ,,Trias der Ziele der gymnasialen
Oberstufe (KMK-Expertenkommission, 1995, S.74) bezeichnet: In ,jihrer Gesamtheit
reprisentieren sie den komplexen Anspruch, den gymnasiale Oberstufen traditionell vertreten
haben* (KMK-Expertenkommission, 1995, S. 74). Die explizite Unterscheidung der letzten
beiden Ziele, Wissenschaftspropddeutik und Studierfdhigkeit, trdgt vor allem dem Umstand
Rechnung, dass die Universitét fiir einen bedeutenden Teil der Abiturienten (ca. 25 % bis
35 %) nicht die erste Option im direkten Anschluss an das Abitur darstellt und stattdessen
eine berufliche Ausbildung begonnen wird, die ,,ohne diese wissenschaftspropadeutische
Kompetenz nicht erfolgreich sein kann* (Tenorth, 2006, S. 14).

Im Zuge der grofen Oberstufenreform von 1972 trat an die Stelle der bis dahin
bestehenden Gymnasialtypen (altsprachlich, neusprachlich, mathematisch-naturwissenschaft-
lich) mit festem Klassenverband und weitgehend vorgegebenem Fécherkanon ein
differenziertes und variables System von Grund- und Leistungskursen, das auf der Folie
vertiefter Allgemeinbildung und Wissenschaftspropadeutik die Studierfiahigkeit insgesamt
gewihrleisten soll (Baumert, Roeder et al., 2003; KMK-Expertenkommission, 1995; KMK,
2006). Mit der Neugestaltung der Oberstufe verband sich die doppelte Zielstellung, ,,sowohl
den Anforderungen einer sich verindernden Gesellschaft als auch den individuellen
Bediirfnissen der Heranwachsenden gerecht zu werden“ (Zimmermann, 1990, S.202; vgl.
auch KMK, 1972). Ausgehend von den dieser Pradmisse innewohnenden Zielen einer
gemeinsamen Grundbildung bei gleichzeitig ausreichendem Raum zur individuellen
Profilierung wurde das Unterrichtsangebot in einen Pflicht- und einen Wahlbereich unterteilt,

die etwa im Verhiltnis von 2:1 zueinander stehen. Der Pflichtbereich setzt sich aus drei
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groBen Aufgabenfeldern (sprachlich-literarisch-kiinstlerisch, gesellschaftswissenschaftlich,
mathematisch-naturwissenschaftlich-technisch) und den Féchern Sport und Religion bzw.
Ethik zusammen. Der Wahlbereich umfasst zusétzliche Fiacher und soll in Verbindung mit
dem Pflichtbereich eine inhaltliche Schwerpunktsetzung ermoglichen. Innerhalb von Pflicht-
und Wahlbereich wird nach Grund- und Leistungskursen unterschieden, die jeweils halbjéhrig
unterrichtet werden. Die Grundkurse umfassen zwei bis drei Wochenstunden und sollen in die
grundlegenden Sachverhalte und wesentlichen Arbeitsmethoden eines Faches einfiihren bzw.
in der Sekundarstufe I erworbene Kenntnisse erweitern. Thre Aufgabe wird vor allem darin
gesehen, eine gemeinsame und breit geficherte Grundbildung fiir alle Schiiler zu sichern.
Neben den Grundkursen wéhlen die Schiiler zwei, in einigen Lidndern auch drei
Leistungskurse. Sie werden fiinf- oder sechsstiindig unterrichtet und sollen ein vertieftes
wissenschaftspropiddeutisches Verstindnis und erweiterte Spezialkenntnisse vermitteln. Im
Mittelpunkt stehen die intensive Auseinandersetzung mit wissenschaftsnahen Denk- und
Arbeitsmethoden sowie Reflexionen iiber Moglichkeiten und Grenzen der einzelnen
Wissenschaften und deren Vernetzung. Die Vermittlung wissenschaftspropddeutischer
Kompetenzen ist daher nicht nur Aufgabe der Leistungskurse, sondern auch der Grundkurse
aus den verschiedenen Aufgabenfeldern. Zudem wird betont, dass es um die ,,Initiation* in
wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen geht und nicht schon um wissenschaftliches
Arbeiten selbst (KMK-Expertenkommission, 1995). Ein weiterer Schwerpunkt in Grund- und
Leistungskursen liegt auf der Kultivierung facheriibergreifenden und selbstgesteuerten
Lernens als wichtige Grundqualifikationen fiir den weiteren Ausbildungsweg (KMK, 2006).
Die ,,Bonner Vereinbarung® von 1972 stellte die Oberstufe auf ein neues Fundament,
das in mehrerlei Hinsicht einen Paradigmenwechsel in der Oberstufenarbeit bedeutete und bis
heute ungeldste Konfliktpotenziale in sich birgt. So wurde der lange Zeit bestimmende
Gedanke eines mehr oder weniger feststehenden Ficherkanons in der neuen
Oberstufenkonzeption weitgehend aufgegeben. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden nur
noch auf die groBen, unterschiedliche Vorstellungswelten und Wissenschaftsbereiche
repriasentierende, Aufgabenfelder, jedoch kaum auf konkrete Unterrichtsfiacher verpflichtet.
Diese sollten groftenteils frei gewdhlt werden und der exemplarischen Erfahrung der
Aufgabenfelder dienen (Huber, 2008). In Bezug auf die wissenschaftspropddeutische
Funktion wurde die prinzipielle Gleichrangigkeit der Fécher postuliert. Die bisherige
Unterscheidung von Haupt- und Nebenfidchern wurde dadurch eingeebnet. Die Oberstufe
wurde fiir neue, auch beruflich orientierte, Ficher gedffnet, die im Leistungskurs — wie

grundsédtzlich alle Facher — eine tragende Rolle im individuellen Oberstufencurriculum
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einnehmen konnten (und zum Teil noch kdnnen). Von grofen Transfermoglichkeiten der
einzelnen Facher ausgehend war insgesamt eine Verschiebung des Gewichts von material
definierten Qualifikationen hin zu (inhaltlich variablen) formalen Fihigkeiten intendiert.

Ob und in welchem Ausmal sich die Oberstufenreform auf die Studierfdhigkeit und
die Kenntnisse und Fahigkeiten der Abiturienten ausgewirkt hat, lisst sich aufgrund der
wenigen vorhandenen Begleituntersuchungen nicht abschlieBend beurteilen (im Uberblick
Roth, 2001). Insbesondere liegen keine repriasentativen Untersuchungen vor, in denen neben
Befragungen von Studierenden und Lehrenden kompetenzorientierte Erhebungsinstrumente
(z. B. in Form standardisierter Schulleistungs- oder Studierfahigkeitstests) zum Einsatz
kamen. Die vorhandenen Untersuchungen (vgl. z. B. Hitpal3, 1985; Hummer, 1986) ergaben
insgesamt nur geringe Verdnderungen in den beurteilten Aspekten, auch wenn die
Absolventen der reformierten Oberstufe die Studienvorbereitung in einigen Punkten etwas
positiver einschitzten (Zimmermann, 1990). Dariiber hinaus fanden sich Hinweise auf etwas
hohere Erfolgsquoten (gemessen an den Durchfallquoten) und leicht angestiegene
Abiturdurchschnittsnoten, die jedoch kaum als belastbare Indikatoren gestiegener Leistungen
und verbesserter studierbezogener Fihigkeiten herangezogen werden kdnnen.

Relativ klar gestaltet sich dagegen die Befundlage zu den Befiirchtungen, das hohe
Mal an Wabhlfreiheit in der Oberstufe fiihre zu Beliebigkeit und fehlender Kohérenz in der
individuell realisierten Kurszusammenstellung. Die vorliegenden Untersuchungen (vgl. z. B.
Baumert & Koller, 2000; Roeder & Gruehn, 1996; Schnabel & Gruehn, 2000) deuten
insgesamt darauf hin, dass die vorhandenen Belegverpflichtungen und Restriktionen bei der
Kurswahl (z. B. Abdeckung der Aufgabenfelder, erster Leistungskurs entweder Deutsch,
Mathematik, Fremdsprache oder eine Naturwissenschaft usw.) in Verbindung mit der
Angebotsstruktur der jeweiligen Schule und den letztlichen Wahlentscheidungen der Schiiler
— von einzelnen Ausnahmen abgesehen — zur Dominanz weniger, meist traditioneller
Gymnasialfacher fiihrt (KMK-Expertenkommission, 1995; Knittel & Bargel, 1996; Roeder &
Gruehn, 1996). Die Leistungskurswahlen werden dabei vor allem von den Féhigkeiten und
Interessen der Schiiler und weniger vom Kalkiil der Punkteoptimierung gesteuert. Zudem
zeigt sich eine hohe Passung zwischen den gewdhlten Leistungskursen und der spéteren Wahl
der Studienfacher (Abel, 2001; Schnabel & Gruehn, 2000; Watermann & Maaz, 2004).

Insbesondere aufgrund von (kaum empirisch gestiitzten) Klagen der Hochschulen und
der Wirtschaft liber unzureichende und zu heterogene Kenntnisse und Féhigkeiten der
Abiturienten und das als zu weitgehend erachtete Mal} an Spezialisierung wurden die in der

Oberstufenvereinbarung enthaltenen Freirdume und Moglichkeiten zur Wabhlfreiheit in den
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letzten Jahrzehnten schrittweise reduziert. Die sichtbarsten Etappen dieser Entwicklung
markieren die Revisionen der Oberstufenvereinbarung von 1988, 1997 und zuletzt 2006, die
in threm Ergebnis alle Schiilerinnen und Schiiler auf den durchgidngigen Besuch der friiheren
,Hauptfacher Deutsch, Mathematik und Fremdsprache wihrend der gesamten Oberstufe
verpflichten und dariiber hinaus eine Priifung in wenigstens zwei der drei Facher im Abitur
vorsehen. Bereits im Jahr 1999 kam es dariiber hinaus zu einer folgenreichen Offnung der
Oberstufenvereinbarung der KMK fiir alternative Oberstufenmodelle, die in einigen Lindern
zu tiefgreifenden Anderungen in der Ausgestaltung des Kurssystems gefiihrt hat und
moglicherweise den Beginn eines neuen Kapitels in der Oberstufengeschichte markiert —
wenngleich Kritiker die neuen Entwicklungen eher als riickwartsgewandt kritisieren (vgl.

Huber, 2007, 2008).

1.2.6  Neue Entwicklungen als Restauration der Oberstufe vor 1972?

Eines der priagenden Merkmale der reformierten Oberstufe von 1972 besteht in der
Differenzierung des Unterrichts in Grund- und Leistungskurse, mit der sich die Zielstellungen
einer breit geficherten Grundbildung und eines vertieften wissenschaftspropddeutischen
Unterrichts ebenso verbinden wie Mdglichkeiten individueller Schwerpunktsetzungen (KMK-
Expertenkomission, 1995). Wie an den bisherigen Revisionen der Oberstufenvereinbarung
abzulesen ist, ist die Bestimmung einer ausgewogenen Relation von obligatorischer
Grundbildung und individueller Wahlfreiheit bzw. Spezialisierung im gymnasialen
Curriculum ein dynamischer Prozess, der auf Erfahrung mit dem System, aber auch auf den
bildungspolitischen Zeitgeist reagiert. Mit den Moglichkeiten zur Weiterentwicklung der
gymnasialen Oberstufe, die den Léndern durch die Husumer Beschliisse der KMK vom
22. Oktober 1999 (vgl. KMK, 1999) eingerdumt und in einigen Bundesldndern bereits in
umfassender Weise umgesetzt wurden, deuten sich hier erneut gravierende Verdnderungen an,
die sowohl die organisatorische als auch die inhaltlich-curriculare Gestalt der jeweils
praktizierten gymnasialen Oberstufe betreffen. Dies soll im Folgenden kurz am Beispiel der
neu strukturierten gymnasialen Oberstufe Baden-Wiirttembergs, das im Schuljahr 2001/02 als
erstes Bundesland von den Moglichkeiten der Husumer Beschliisse Gebrauch gemacht hat,
verdeutlicht werden.

Die neue gymnasiale Oberstufe an den allgemeinbildenden Gymnasien in Baden-
Wiirttemberg weist unter anderem die folgenden Kennzeichen auf (vgl. Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg, 2002):

—In den so genannten ,, Kernkompetenzfichern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik

wird auf die Differenzierung in Grund- und Leistungskurse verzichtet. Stattdessen werden
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alle Schiilerinnen und Schiiler mit vier Wochenstunden im gemeinsamen Klassenverband
unterrichtet. In allen drei Fachern wird eine schriftliche Abiturpriifung abgelegt.

— Daneben treten ebenfalls jeweils vierstiindig ein ,,Profilfach®, das sich aus den in Baden-
Wiirttemberg vorhandenen Profilen der allgemeinbildenden Gymnasien (naturwissen-
schaftliches Profil, sprachliches Profil, Kunst-, Musik- oder Sportprofil) ergibt, und ein
»Neigungsfach®, das aus dem Pflichtbereich frei gewahlt werden kann.

—Die Abiturpriifung erstreckt sich auf insgesamt fiinf Priifungsfacher. Schriftliche
Priifungen erfolgen in den drei Kernkompetenzfichern sowie im Profil- oder
Neigungsfach. Die miindliche Priifung erfolgt in einem gewihlten Priifungsfach aus den
drei Aufgabenfeldern, kann aber auch in Form einer besonderen Lernleistung (z. B.
erfolgreiche Teilnahme an einem Seminarkurs oder Teilnahme an einem Wettbewerb)

erbracht werden.

In der Begriindung fiir die Reform nimmt das baden-wiirttembergische Ministerium —
charakteristisch fiir die angesteuerte Reformrichtung — Bezug auf Forderungen aus
Hochschulen und Wirtschaft: ,,Die Neuordnung der gymnasialen Oberstufe entspricht auch
den Feststellungen und Forderungen der Hochschulen und der Wirtschaft. Seit Jahren wird
von dort iiber eine verfrithte Spezialisierung in der Schule geklagt und eine gemeinsame,
solide und vor allem vergleichbare Grundbildung in den Kernbereichen des Gymnasiums
eingefordert™ (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002, S. 2). Neben dieser inhaltlichen
Begriindung der Oberstufenreform diirfte — in besonderer Weise in den diinn besiedelten
Flachenstaaten — auch ein noch pragmatischerer Grund mit ausschlaggebend fiir die
strukturellen Verdnderungen sein: Der zum Teil drastische Riickgang der Schiilerzahlen im
Zuge der demografischen Entwicklung ldsst eine umfassende Bereitstellung an Grund-
Leistungskursangeboten aus schulorganisatorischer Sicht vielfach kaum — oder nur unter
groflen finanziellen Anstrengungen — zu und erzwingt eine Konzentration auf ausgewihlte
Fécher.

Die inzwischen auch in mehreren anderen Bundesldndern umgesetzten bzw. geplanten
Verinderungen (vgl. Ubersicht 1.1) zielen uniibersehbar auf eine Stirkung allgemeiner
Kompetenzen bei einem gleichzeitig geringeren Maf3 an fachlicher Spezialisierung sowie auf
einen wissenschaftspropddeutischen Unterricht auf erh6htem Anforderungsniveau in mehr als
nur zwei Fachern ab. In ihrer gemeinsamen Tendenz der Stirkung von Kernkompetenz-
bereichen weisen die Anderungen in den einzelnen Bundeslindern in vielerlei Hinsicht starke
Ahnlichkeiten auf. Dennoch zeigen sich auch bundeslandspezifische Besonderheiten, die vor

allem den Umgang mit den Naturwissenschaften betreffen. So ist etwa in Bayern tiberhaupt
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kein gymnasialer Oberstufenunterricht auf Leistungskursniveau in den Fichern Physik,
Chemie und Biologie mehr moglich. Dagegen finden sich in der Mehrzahl der Bundesldander
Moglichkeiten eines vertieften naturwissenschaftlichen Unterrichts im Rahmen der
Profilbildungen und Schwerpunktsetzungen in den einzelnen Schulen. Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen-Anhalt, Niedersachsen und das Saarland schreiben den vierstiindigen
Fachunterricht in einer Naturwissenschaft bis zum Abitur verpflichtend vor und bieten
dariiber hinaus die Moglichkeit eines vertieften Unterrichts in einer zweiten und zum Teil
dritten Naturwissenschaft. In Sachsen sind die drei naturwissenschaftlichen Féacher von allen
Schiilerinnen und Schiilern wihrend der gesamten Qualifikationsphase durchgéngig auf
grundlegendem oder erhohtem Anforderungsniveau zu belegen.

Mecklenburg-Vorpommern ist — dhnlich wie Sachsen-Anhalt — gleichzeitig ein
Beispiel fiir die mit der neuen Oberstufenreform einhergehenden Konzentrationstendenzen im
gymnasialen Oberstufencurriculum. 24 der fiir das erste Jahr der Qualifikationsphase
insgesamt vorgesehenen 34 Wochenstunden sind an den Unterricht in nur sechs Fichern
gebunden. Bei drei weiteren Wahlpflichtfichern und zwischen einem und drei zusitzlichen
Wahlfdchern liegt die Anzahl der insgesamt zu belegenden Unterrichtsfacher zwischen zehn
und zwolf.

Aufgrund der teilweisen Aufhebung der Trennung zwischen Leistungs- und
Grundkursen, der umfassenden Belegpflichten und der weitgehenden Vorgaben der
Priffungsfacher in allen Léandern sprechen Kritiker von einer ,Restauration der
Gymnasialtypen aus der Epoche vor 1972 (Huber, 2004, S.24). In der Tat dominieren
beispielsweise in der in Baden-Wiirttemberg vollzogenen Reform die Elemente einer
Rekanonisierung und Restandardisierung. Ob die Reformen die gewiinschten Effekte auf die
Kompetenzen, Interessen und die Studierfdhigkeit der Abiturienten tatsdchlich erzielen,
werden Evaluationsstudien noch belegen miissen. Die deutschen Reformbestrebungen in der
Oberstufe stehen jedenfalls in einem auffilligen Kontrast zur Weiterentwicklung der
Sekundarstufe Il in anderen Staaten, wie den Niederlanden (vgl. Mitter, 2003), die die
Qualitdt der Studienvorbereitung unter anderem durch Spezialisierung, eine Ablosung des
konventionellen Klassen- und Stundenunterrichts und eine explizite Individualisierung des

Lernens bei gleichzeitigem Einsatz zentraler Abschlusspriifungen erhhen mdchten.
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Ubersicht 1.1

ausgewdhlter Bundesldnder

Umgesetzte bzw. geplante Veranderungen in der gymnasialen Oberstufe

Bundes- Zeitpunkt | Veranderungen bei Grund- und Umgestaltung der Abiturprifung
land der Leistungskursen
Neuerung
Baden- Schuljahr | Vierstiindiger Unterricht in den Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
Wiirttem- 2001/02 ,,Kernkompetenzfgchem“ Deutsch, ' Schriftliche Pflichtprifungen in
berg Mathematik und einer Fremdsprache, einem | pq1tsch. Mathematik. einer Fremd-
Profilfach (Naturwissenschaft oder sprache sowie im Profil- oder
Fremdsprache) und einem weiteren N eigun;gsfach
»Neigungsfach* aus dem Pflichtbereich
Hessen Schuljahr | Weiterhin Trennung zwischen Grund- und | Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
2002/03 Leistungskursen Pflichtpriifungen in Deutsch,
Zwei fiinfstiindige Leistungskurse Mathematik sowie einer Fremdsprache,
Vierstiindige Grundkurse in Mathematik | NNaturwissenschaft oder Informatik
und Deutsch
Sachsen- Schuljahr | Drei vierstiindige ,,Kernfécher” (Deutsch, | Fiinf Ficher umfassende Abiturpriifung
Anbhalt 2004/05 M"athgnatlk, Gess:hlch“fe) pnd drei vier- Pflichtpriifungen in Deutsch, Mathe-
stindige ,,Proﬁlfacher (eine Frerpd- matik, einer Fremdsprache sowie einer
sprache, Naturwissenschaft und eine Naturwissenschaft oder Geschichte
weitere Fremdsprache oder Natur-
wissenschaft)
Nieder- Schuljahr | Bildung von mindestens zwei bis maximal | Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
sachsen 2005/06 fiinf ,,fachbezogenen Schwerpunkten® je Pflichtpriifungen in den beiden
Schule vierstiindigen Schwerpunktfichern und
Unterscheidung zwischen ,,Kern-, drei weiteren vierstiindig unterrichteten
»Schwerpunkt-“, | Ergdnzungs-* und Féchern aus dem Kern- und
,,Wahlfdchern im Pflichtbereich Ergédnzungsbereich
Vierstiindiger Unterricht in Mathematik,
Deutsch, einer Fremdsprache und einer
Naturwissenschaft in allen Schwerpunkten
Je nach fachbezogenem Schwerpunkt
zusétzlich vierstiindiger Unterricht in Sport,
Kunst oder Musik, einer weiteren
Fremdsprache oder Naturwissenschaft
Beim gesellschaftswissenschaftlichen
Schwerpunkt neben Geschichte zusitzlich
Politik — Wirtschaft, Erdkunde, Religion
oder Philosophie
Besonderheit: In allen Fachern wird an der
Differenzierung in zwei unterschiedliche
Leistungsniveaus festgehalten.
Mecklen- Schuljahr | Vierstiindiger Unterricht in den fiinf Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
burg- 2006/07 »2Hauptfachern Deutsph, Mathema.tlik, einer| pfichtpriifungen in Deutsch, Mathe-
Vorpom- Fremdsprache, Geschichte und Politische matik, einem Fach aus dem gesell-
mern Bildung sowie einer Naturwissenschaft b

Weiterer vierstiindiger Unterricht in einer
zweiten Fremdsprache oder
Naturwissenschaft

schaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld
sowie einer Fremdsprache oder einer
Naturwissenschaft
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Bundes- Zeitpunkt | Veranderungen bei Grund- und Umgestaltung der Abiturprifung
land der Leistungskursen
Neuerung
Hamburg Schuljahr | Vierstiindiger Unterricht in den ,,Basis- Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
2008/09 kompetenzfachern* Deutsch, Mathematik, Pflichtpriifungen in Deutsch,
Frem‘c‘isprache und dem ,,Profilgebenden Mathematik, Fremdsprache und
Fach Profilgebendem Fach
Wahl zwischen einem grundlegenden oder
erhdhten Anforderungsniveau in
Mathematik bei identischer Stundenzahl
An den nicht naturwissenschaftlichen
Profilen: verpflichtender vierstiindiger
Unterricht im interdisziplindren
naturwissenschaftlichen Facherverbund
Saarland Schuljahr | Fiinfstiindiger Unterricht in zwei der drei Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
2008/09 »Kernfacher Deutsch, Mathematik und Pflichtpriifungen in allen drei
Fremdsprache Kernfichern
Vierstiindiger Unterricht im verbleibenden
Kernfach, einem gesellschaftswissen-
schaftlichen, einem naturwissenschaftlichen
und einem Neigungsfach
Sachsen Schuljahr | Fiinfstiindiger Unterricht in zwei Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
2008/09 Leistungskursfachern, erster Le.istungskurs Verpflichtende Priifung in den beiden
Deutsch oder Mathematik, zweiter Leistungskursfichern Abdeckung der
Leistungskurs Fremdsprache, Physik drei Aufgabenfelder
(alternativ Chemie) oder Geschichte R - )
(alternativ Kunst) Pruﬁmg in Deutsch .und Mathematik
. . sowie einer Naturwissenschaft oder
G.runc-l.kur‘se in Mathematik und Deutsch einer Fremdsprache verpflichtend
vierstiindig
Mindestens zwei Fremdsprachen (drei-
stiindig) und drei Naturwissenschaften
(zweistlindig) durchgingig zu belegen
Schleswig- | Schuljahr | Einflihrung einer ,,Profiloberstufe* Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
Holstein 2008/09 Vierstiindiger Unterricht in Deutsch, Schriftliche Pflichtpriifungen in zwei
Mathematik, einer Fremdsprache und der drei Kernfacher und im Profilfach
einem ,,Profilgebenden Fach*
Bayern Schuljahr | Vierstiindiger Unterricht in Deutsch, Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
2009/10 Mathematik und einer Fremdsprache Pflichtpriifungen in Deutsch,
Maximal dreistiindiger Unterricht im Mathematik, einer Fremdsprache und
gewdhlten naturwissenschaftlichen Fach einer Gesellschaftswissenschaft
Besonderheit: Verpflichtende Teilnahme an
einem wissenschaftspropadeutischen und
einem studien- und berufsorientierenden
Seminar {iber drei Schulhalbjahre im
Umfang von je zwei Wochenstunden
Thiiringen | Schuljahr | Vierstiindiger Unterricht in den Fiinf Facher umfassende Abiturpriifung
2009/10 ,,Kernfachern* Deutsch und Mathematik

sowie einer Naturwissenschaft, einer
Fremdsprache und einem
gesellschaftswissenschaftlichen Fach

Schriftliche Priifung in Deutsch oder
Mathematik und zwei weiteren Fachern
auf erhohtem Anforderungsniveau

Unter den Priifungsfiachern miissen sich
zwei der Facher Deutsch, Mathematik
und Fremdsprache und eine
Gesellschaftswissenschaft befinden.
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1.2.7 Umstellung auf das Abitur in 12 Schuljahren

Die Umstellung auf das achtjdhrige Gymnasium und damit die Abschaffung des
13. Schuljahrs, die derzeit in vielen Bundesldndern erfolgt, gehdrt neben der Reform der
gymnasialen Oberstufe zu den wichtigsten Verdnderungen am Gymnasium der vergangenen
Jahrzehnte. In der Verkiirzung der Zeit zum Abitur sehen die bildungspolitischen Akteure,
ebenso wie in der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengidnge, einen wichtigen Schritt
zur Reduzierung der im internationalen Vergleich nach wie vor sehr langen
Ausbildungszeiten in Deutschland (OECD, 2005).

Die in nahezu allen Bundeslindern (vgl. Ubersicht 1.2) — einzige Ausnahme bildet
Rheinland-Pfalz, das allerdings auch eine verkiirzte 13. Jahrgangsstufe und eine
Versuchsphase an einzelnen Gymnasien vorsieht — erfolgte bzw. beschlossene Verkiirzung
des Gymnasiallehrgangs auf acht Schuljahre fiihrt zu erheblichen Konsequenzen fiir
Stundentafeln und Curricula. Die Sekundarstufe I wird am Gymnasium nur noch die
Klassen 5 bzw. 7 bis 9 umfassen, die die Lehrinhalte der bisherigen Jahrgangsstufe 10
zukiinftig mit abdecken sollen. Da fiir die gesamte Unterrichtszeit bis zum Abitur weiterhin
mindestens 265 Wochenstunden vorgesehen sind, wird sich das wdchentliche Unterrichts-
pensum von bisher durchschnittlich 30 bis 33 je nach Bundesland auf bis zu 37 Wochen-
stunden erhdhen. Der mittlere Schulabschluss wird mit der Versetzung in die Eingangsstufe
der gymnasialen Oberstufe vergeben.

Spekulieren ldsst sich {iber die zu erwartenden Auswirkungen auf die Durchléssigkeit
in der Sekundarstufe I durch die Umstellung auf das achtjdhrige Gymnasium. Die Verkiirzung
des gymnasialen Lehrgangs fiihrt zwangslaufig zu einer Neuverteilung der Stoffinhalte in der
gymnasialen Unter- und Mittelstufe, da die Oberstufe am achtjahrigen Gymnasium bereits in
der 10.Klasse einsetzt. Um den Ubergang an das Gymnasium offenzuhalten, bedarf es
entsprechender Anpassungen in Stundentafeln und Bildungsplinen der abgebenden
Schulformen. Wie die Umsetzungen in den Bundesldndern zeigen, die bereits seit langem ein
achtjdhriges Gymnasium fiithren (Sachsen, Thiiringen), wird der Anspruch der curricular
gesicherten Durchldssigkeit nur fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 aufrecht gehalten. Ein
Ubergang von der Mittel- bzw. Regelschule ans Gymnasium ist danach erst wieder nach
Klassenstufe 10 moglich, wobei der Wechsel in die 10. Klasse des Gymnasiums oder in ein
berufliches Gymnasium erfolgt. Auch in Baden-Wiirttemberg ist fiir die Realschiiler, die auf
das berufliche Gymnasium {iiberwechseln, eine Regelschuldauer von 13 Schuljahren
vorgesehen. Somit kommt es zu der Situation, dass — je nach Blickwinkel — die Ubergiinger in

die gymnasiale Oberstufe ein Schuljahr ,,verlieren” bzw. von einer um ein Jahr lingeren
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Sekundarphase I profitieren konnen. Man kann deshalb vermuten, dass die ohnehin nur sehr
geringe Aufwértsmobilitdt innerhalb der Sekundarstufe I mit der Einfiihrung des achtjdahrigen
Gymnasiums weiter an Bedeutung verliert, wihrend bereits vorhandene Wege der vertikalen
Durchléssigkeit im Anschluss an den mittleren Schulabschluss (berufliche Gymnasien,

Aufbaugymnasien, gymnasiale Oberstufen an Gesamtschulen) weiter an Bedeutung gewinnen

sollten.

Ubersicht 1.2 Einfithrung des achtjéhrigen Gymnasiums (G8) und Zeitpunkt der ersten
G8-Abiturjahrginge nach Bundesland

Einfithrung G8 (Schuljahr) Ab]i)tzggilrtgarmg
Baden-Wiirttemberg 2004/2005 2012
Bayern 2004/2005 (Jahrgangsstufen 5 und 6) 2011
Berlin 2006/2007 (Jahrgangsstufe 7) 2012
Brandenburg 2006/2007 (Jahrgangsstufe 7) 2012
Bremen 2004/2005 2012
Hamburg 2002/2003 2010
Hessen 2004/2005: ca. 10 % der Schulen 2012, 2013, 2014

2005/2006: ca. 60 % der Schulen verstéirkte

2006/2007: ca. 30 % der Schulen Abiturjahrginge
Mecklenburg-Vorpommern 2004/2005 (Jahrgangsstufen 5 - 9) 2008
Niedersachsen 2004/2005 (Jahrgangsstufen 5 und 6) 2011
Nordrhein-Westfalen 2006/2007 2013
Rheinland-Pfalz Versuchsphase ab 2008/2009 -
Saarland 2001/2002 2009
Sachsen seit 1992 ---
Sachsen-Anhalt 2003/2004 (Jahrgangsstufen 5 - 8) 2007
Schleswig-Holstein 2008/2009 2016

Thiiringen

seit 1991

Quelle: KMK (2009).

Nach Einschitzung seiner Proponenten wird die Verkiirzung des Gymnasiums nicht zu einer
Absenkung des Leistungsniveaus der Gymnasialschiilerschaft fiihren (vgl. dazu kritisch
Herrmann, 2002), was neben der Neuverteilung der Unterrichtsstunden in Unter- und Mittel-
stufe auch durch eine Optimierung des Lehrplans und eine effizientere Vermittlung des
Lernstoffs gewéhrleistet werden soll. Die Kosten-Nutzen-Analyse dieser weitreichenden
Reform stellt eine echte Herausforderung fiir die empirische Bildungsforschung dar, weil es
notwendig sein wird, Folgen nicht nur flir das Niveau der Schulleistungen zu analysieren,
sondern auch fiir die allgemeine Entwicklung der Jugendlichen. So ist es durchaus denkbar,

dass sich negative Auswirkungen auf die Studien- und Berufsorientierung zeigen, denn die
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Erhohung der Wochenstundenzahlen diirfte mit einer Reduzierung der Moglichkeiten fiir

berufliche Praktika, Probestudien, aber auch Auslandsaufenthalte einhergehen.

Abbildung 1.6  Prognostizierte Entwicklung der Schulabgénger mit allgemeiner

Hochschulreife
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Die Umstellung auf das achtjdhrige Gymnasium fithrt zwangsldufig zu doppelten
Abiturjahrgdngen und wird damit zu einer starken Belastungsprobe fiir das vorhandene
Reservoir an Ausbildungs- und Studienplidtzen. Nach den Vorausberechnungen der KMK
(vgl. Abb. 1.6) muss je nach Bundesland mit zum Teil mehr als 40.000 zusitzlichen
Abiturienten gerechnet werden. Ohne Gegensteuern der Lénder diirfte dies die angespannte

Lage an den Universititen weiter verschlechtern (vgl. Mayer, 2008).

1.3  Ableitung der Fragestellungen

Wie aus den Darstellungen der vorigen Abschnitte hervorgeht, befindet sich die gymnasiale
Oberstufe gegenwirtig im Umbruch. Sie ist dabei mit einer Reihe ,,alter” und ,,neuer” — zum
Teil ineinandergreifender — Problembereiche konfrontiert, die im Folgenden noch einmal in
komprimierter Form zusammengefasst werden und den Ausgangspunkt flir die sich daran
anschliefende Ableitung der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit bilden:
—Der im internationalen Vergleich unterdurchschnittlich ausfallende Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern mit Hochschulzugangsberechtigung (vgl. OECD, 2008) sowie
die in vielen Bundesldndern stark riickldufigen Schiilerzahlen (vgl. KMK, 2007) machen
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eine weitere Offnung des Gymnasiums und der Wege zur Hochschulreife insgesamt
erforderlich — mit entsprechenden Auswirkungen auf die kognitive und soziale
Zusammensetzung der Schiilerschaft in der gymnasialen Oberstufe. Die wiinschenswerte
Offnung der Wege zur Hochschulreife fiir einen breiteren Adressatenkreis zieht
zwangslidufig Uberlegungen zur Sicherung von Leistungsstandards (Mindest- bzw.
Regelstandards, vgl. Klieme et al, 2003) beim Abitur und deren empirischer Uberpriifung
nach sich (vgl. u. a. KMK-Beschluss zur Einfiihrung von Bildungsstandards fiir das
Abitur vom 18.10.2007).

— Ausgehend von der fiir die gymnasiale Oberstufe zielbestimmenden Prémisse der
Vermittlung  von  vertiefter  Allgemeinbildung, = Wissenschaftspropadeutik  und
Studierfahigkeit (KMK, 2006; vgl. auch KMK-Expertenkomission, 1995) stellt sich die
Frage nach den aus dieser Zieltrias abzuleitenden inhaltlich und formal relevanten
Curriculumsinhalten und den fiir deren Vermittlung angemessenen Organisations- und
Unterrichtsformen in der Oberstufe. Zentral ist hierbei vor allem die seit Jahrzehnten
diskutierte Frage nach den fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtenden
Curriculumsinhalten auf der einen und dem als notwendig erachteten Mal3 an individueller
Schwerpunktsetzung und Wabhlfreiheit auf der anderen Seite. Mit dem aktuell in vielen
Bundeslédndern zu beobachtenden Um- bzw. Riickbau des Kurssystems von 1972 und der
zum Teil explizit (wieder) eingefiihrten Unterteilung des Fécherkanons in Haupt- und
Nebenfiachern vollzieht sich hier gegenwiértig ein Umbruch, dessen Auswirkungen auf die
oben formulierten Zielsetzungen der gymnasialen Oberstufe noch nicht genau absehbar
sind.

—Von nach wie vor herausragender Aktualitdt ist die Frage der Vergleichbarkeit von
Abiturleistungen iiber verschiedene Bundesliander, Schulformen und Schulen hinweg, wie
sich nicht zuletzt an den regelméBig wiederkehrenden VorstoBen zur Implementierung
eines bundesweiten Zentralabiturs, aber auch an der von der Kultusministerkonferenz
beschlossenen Einfiihrung von einheitlichen Bildungsstandards fiir das Abitur, ablesen
lasst. Auf Landesebene ist das Zentralabitur — wenn auch noch nicht fiir alle Facher —
nahezu flichendeckend eingefiihrt. Dariiber, ob und in welchem MalB die
Implementierung der zentralen Abschlusspriifungen die Aussagekraft der nach wie vor
besonders verteilungsrelevanten Abiturgesamtnote erhoht und zu einer Anndherung des
Leistungsniveaus zwischen den Schulen gefiihrt hat, liegen bislang kaum belastbare
Befunde vor. Dies gilt auch in Bezug auf die Standard und Vergleichbarkeit sichernde

Wirkung der bereits in den 1970er Jahren eingefiihrten EPA. Bezogen auf den Kampf um



EINLEITUNG UND RAHMEN 31

besonders begehrte und selektive Studiengénge zeichnet sich aufgrund der gestirkten
Autonomie der Hochschulen bei der Studierendenauswahl eine stirkere Gewichtung von
kompetenzorientierten Studieneingangstests ab, die die Rolle der im Abiturzeugnis
enthaltenen Noten bei der Studienzulassung mdglicherweise etwas relativieren und
tatsdchlich vorhandene Féahigkeiten der Abiturienten stirker in den Vordergrund riicken.
—FEine weitere, auch in der Offentlichen Diskussion besonders wahrgenommene
Verianderung betrifft die Umstellung auf das zwdlfjahrige Abitur, die als Reaktion auf die
international vergleichsweise langen Ausbildungszeiten (vgl. OECD, 2005) zu sehen ist.
Durch die in den meisten Bundesldndern weiterhin drei Jahre umfassende Oberstufe
stehen hier — abgesehen von den (noch unklaren) Auswirkungen des verkiirzten Abiturs
auf das Leistungsniveau der Abiturienten — gegenwértig vor allem die Konsequenzen fiir
den Gymnasialunterricht in der zukiinftig um ein Jahr verkiirzten Sekundarstufe I und die
organisatorische Herausforderung der Allokation der doppelten Abiturjahrgdnge in den

Studien- und Ausbildungssektor im Vordergrund.

Die vorstehend aufgefiihrten Problembereiche machen deutlich, dass die gymnasiale
Oberstufe vor einer Reihe dridngender und zentraler Herausforderungen steht. Unter
wissenschaftlichen Gesichtspunkten riicken dabei zwei Aspekte besonders in den
Vordergrund. Zum einen mangelt es nach wie vor an empirischen Befunden zu den moglichen
Auswirkungen der vorwiegend auf bildungspolitischer Ebene getroffenen Entscheidungen,
wie sie sich aktuell beispielsweise in der Umstellung auf das 12-jdhrige Abitur, der
Einflihrung zentraler Abiturpriifungen und der Umstrukturierung der gymnasialen Oberstufe
manifestieren. Sichtet man die empirische Befundlage zur Leistungsfihigkeit deutscher
Abiturienten etwa in Bezug auf das erreichte Fachleistungsniveau, die vorhandenen
wissenschaftspropddeutischen Kompetenzen und die Qualitit der Studienvorbereitung
insgesamt, wird man — von Ausnahmen wie der TIMSS-Oberstufenuntersuchung (TIMSS/III,
vgl. Baumert et al., 2000a, 2000b; Baumert & Watermann, 2000), der BIJU-Studie (vgl.
Koller et al., 1999) und verschiedenen Untersuchungen des Hochschul-Informations-Systems
(HIS) abgesehen — schnell zu dem Schluss kommen, dass evidenzbasierte
Forschungsergebnisse fiir die gymnasiale Oberstufe eher rar und verglichen mit den
inzwischen vorhandenen Forschungsbefunden fiir die Sekundarstufe I und die Primarstufe,
deutlich unterreprisentiert sind.

Neben der zwingend notwendigen Starkung der empirischen Befundbasis ist mit Blick
auf die langjdhrige Geschichte des Gymnasiums und die seit jeher intensiv gefiihrten

Auseinandersetzungen um die Qualitit des Abiturs und die inhaltlich-organisatorisch-
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didaktische Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe zum anderen eine stirker historisch-
theoretisch geleitete Perspektive von Relevanz, um die aktuellen Verdnderungen in den
grofBeren Rahmen der Oberstufenhistorie einzuordnen.

Die vorliegende Arbeit greift beide Forschungsdesiderata auf und konzentriert sich
dabei auf drei groBere Themenbereiche: (1) Offnung der Wege zur Hochschulreife und die
Sicherung von Leistungsstandards, (2) aktuelle Verdnderungen in der organisatorischen und
inhaltlichen Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe und mogliche Konsequenzen sowie
(3) Vergleichbarkeit von Abiturleistungen zwischen den Bundeslindern und Verteilungs-
gerechtigkeit bei der Studienzulassung. Die einzelnen Themenbereiche einschlieBlich ihrer
zugehorigen Teilstudien werden im Folgenden néher erldutert. Zuvor werden wichtige
Eckpunkte der TOSCA-Studie, in deren Rahmen die vorliegende Arbeit entstanden ist,
dargelegt.

1.3.1  Anbindung der vorliegenden Arbeit an die Studie ,,Transformation des
Sekundarschulsystems und akademische Karrieren —- TOSCA*

Die empirisch angelegte Studie ,,Transformation des Sekundarschulsystems und akademische
Karrieren (TOSCA; vgl. Koller, Watermann, Trautwein & Lidtke, 2004; Trautwein et al.,
2007) wird am Forschungsbereich Erziehungswissenschaft und Bildungssysteme (Direktor:
Prof. Dr. Jirgen Baumert) des Berliner Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung
durchgefiihrt. In der Untersuchung wurden im Schuljahr 2001/02 die am Ende der
13. Jahrgangsstufe erreichten Fachleistungen in Mathematik, Englisch und den
Naturwissenschaften von Abiturienten aus allgemeinbildenden und beruflichen Gymnasien
Baden-Wiirttembergs erhoben. Zur Erfassung der Fachleistungen dienten die Tests zur
voruniversitiren Mathematik und zur mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundbildung
aus der Third International Mathematics and Science Study (TIMSS/III, vgl. Baumert et al.,
2000a, 2000b; Watermann et al., 2004) sowie eine Kurzform des Test of English as a Foreign
Language (TOEFL, vgl. Koller & Trautwein, 2004). Neben diesen Leistungstests wurden die
kognitiven Grundfihigkeiten, familidre Hintergrundmerkmale, berufliche Interessen und
Studienfachwiinsche sowie eine Reihe weiterer psychosozialer Merkmale (z. B. personliche
Ziele, Lebenszufriedenheit, Personlichkeitsmerkmale) der Abiturienten erhoben. Dariiber
hinaus liegen Schiilereinschétzungen zur wahrgenommenen Qualitdt der Studienvorbereitung
durch die gymnasiale Oberstufe und zur Einfilhrung in wissenschaftsnahe Lern- und
Arbeitsformen vor. Eine Besonderheit der TOSCA-Studie besteht in ihrer ldngsschnittlichen,

auf zehn Jahre ausgerichteten Anlage. Die Entwicklungsverldufe der untersuchten
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Abiturienten werden auch nach dem Ubergang in Studium, Ausbildung oder Beruf
weiterverfolgt.

Im Schuljahr 2004/05 bearbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler des Abiturjahrgangs
der Hamburger Schulleistungsstudie ,,Aspekte der Lernausgangslage und Lernentwicklung —
Klassenstufe 13 (LAU 13, vgl. Lehmann, Vieluf, Nikolova & Ivanov, 2006) im Rahmen
einer Vollerhebung an allen Hamburger gymnasialen Oberstufen die identischen
Leistungstests wie die Baden-Wiirttemberger Abiturienten der TOSCA-Stichprobe. Die
TOSCA-Untersuchung eignet sich damit in besonderer Weise zur vergleichenden
Untersuchung des  Leistungsniveaus von  Abiturienten aus  unterschiedlichen
Oberstufenrichtungen verschiedener Bundesldnder. Mit der erneuten Bearbeitung der
Testinstrumente  durch  Schiilerinnen und Schiiller des baden-wiirttembergischen
Abiturientenjahrgangs 2005/06 (,,TOSCA-Repeat®) erlaubt die Datengrundlage der TOSCA-
Studie dariiber hinaus eine Abschitzung der Auswirkungen der Oberstufenreform in Baden-
Wiirttemberg, in deren Zentrum die Stirkung der Kompetenzen in den Bereichen Deutsch,

Mathematik, Fremdsprache und Naturwissenschaften steht.

1.3.2  Forschungsfragen und Uberblick tiber die Teilstudien
Themenbereich I:  Offnung der Wege zur Hochschulreife und die Sicherung von
Leistungsstandards

Den Ausgangspunkt der TOSCA-Studie bildete ein in den letzten Jahrzehnten lange Zeit
wenig beachtetes Modernisierungsphdnomen im deutschen Sekundarschulsystem: die
zunehmende Entkopplung von Schulform und Schulabschluss (Baumert et al., 2008). Diese
duBert sich darin, dass der Erwerb eines bestimmten Abschlusszertifikats nicht mehr direkt an
den Besuch einer bestimmten Schulform gebunden ist. In der Mittelstufe des
allgemeinbildenden Schulwesens zeigt sich die Entkopplung beispielsweise daran, dass im
Schuljahr 2006/07 lediglich 57 Prozent aller Realschulabschliisse an Realschulen erworben
wurden. Ein GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler hat seinen Realschulabschluss an
Schularten mit mehreren Bildungsgingen (12,5 %), Hauptschulen (12 %), Integrierten
Gesamtschulen (9,6 %) und Gymnasien (6,6 %) abgelegt (Statistisches Bundesamt, 2008b).
Werden die im beruflichen Schulwesen erworbenen dquivalenten Abschliisse mit einbezogen,
betrdgt der Anteil der auf die Realschulen entfallenden mittleren Abschliisse nur noch
46 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2008c). Diese Angaben machen deutlich, dass sich
aufgrund der getroffenen Ubergangsentscheidung nach der Grundschule keine sicheren

Prognosen mehr iiber den zu erwartenden Abschluss treffen lassen.
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Wie in Abschnitt 1.2.2 (Tab. 1.1) dargelegt wurde, zeigt sich ein dhnliches Bild auch
fiir die in der Sekundarstufe II erworbene allgemeine Hochschulreife. Jeder vierte Abiturient
erwirbt sein Abitur nicht mehr an einem traditionellen allgemeinbildenden Gymnasium,
sondern an alternativen Hochschulzugangswegen wie beruflichen Gymnasien und
gymnasialen Oberstufen an Gesamtschulen. Die Folgewirkungen dieser wiinschenswerten
Offnung der Wege zur Hochschulreife in Bezug auf das an den unterschiedlichen
Oberstufenrichtungen  erreichte  Leistungsniveau und die  Vergleichbarkeit von
Bewertungsstandards sind bislang noch nicht hinreichend untersucht (Kéller, Watermann &
Trautwein, 2004), wenngleich erste Forschungsbefunde vorliegen.

Koller et al. (1999) haben im Rahmen der BIJU-Studie die an Gesamtschulen und
allgemeinbildenden Gymnasien in Nordrhein-Westfalen erzielten Mathematikleistungen am
Ende der 12.Jahrgangsstufe untersucht. lhre Analysen ergaben ,,dramatische Leistungs-
unterschiede zwischen Oberstufen an Gesamtschulen und Gymnasien® (Kdller, Watermann &
Trautwein, 2004, S. 23). Die erreichten Leistungen in den Mathematikleistungskursen an den
Gesamtschuloberstufen lagen im Mittel unter dem erreichten Leistungsniveau der
Grundkursteilnehmer am Gymnasium. Dabei zeigte sich, ,dass die Leistungen eines
erheblichen Anteils der Schiilerschaft an Gesamtschulen [...] auf einem Niveau [lagen], bei
dem Mindeststandards — wie man sie in der gymnasialen Oberstufe erwartet — nicht erreicht
wurden® (S.23). Zudem gingen die groflen Leistungsunterschiede zwischen den
Gesamtschulen und den Gymnasien nicht mit entsprechenden Differenzen in den erteilten
Fachnoten, die in beiden Schulformen nahezu vergleichbar ausfielen, einher. Die im Rahmen
der TOSCA-Studie erbrachten Befunde fiir Mathematik (Watermann et al., 2004; vgl. auch
Nagy et al., 2007) und Englisch (Koller & Trautwein, 2004; vgl. auch Jonkmann et al., 2007)
wiesen ebenfalls auf deutliche Leistungsunterschiede zwischen den allgemeinbildenden
Gymnasien auf der einen und den verschiedenen Richtungen der beruflichen Gymnasien auf
der anderen Seite hin. Mit Ausnahme der technischen Gymnasien, die in Mathematik ein
dhnlich hohes Leistungsniveau aufwiesen wie die allgemeinbildenden Gymnasien, fielen die
Leistungen an den beruflichen Gymnasien sowohl in Mathematik als auch in Englisch
deutlich niedriger aus als an den allgemeinbildenden Gymnasien. Sowohl in Bezug auf das
Erreichen kriterial definierter Leistungserwartungen an den beruflichen Gymnasien als auch
hinsichtlich der Vergleichbarkeit von Bewertungsmafstiben zwischen den Schulformen (vgl.
Watermann et al., 2004) wurden mdgliche Grenzen der Offnung der Wege zur Hochschulreife

sichtbar.
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Teilstudie 1 (Berufliche Gymnasien in Baden-Wiirttemberg: Geschichte und heutige
Ausgestaltung) gibt zuniichst einen Uberblick iiber die Entstehung, Entwicklung und heutige
Ausgestaltung der beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg, als einem hier besonders
stark ausgebauten alternativen Weg zur allgemeinen Hochschulreife. Den Ausgangspunkt der
Betrachtungen bilden die ersten Normierungsversuche des Hochschulzugangs in Deutschland
im ausgehenden 18. und frithen 19.Jahrhundert und die von Beginn an stark
allgemeinbildende Ausrichtung des Gymnasiums, aufgrund der die Einrichtung eines
beruflich ausgerichteten Gymnasialzweigs lange Zeit undenkbar schien. Im Zentrum von
Teilstudie 1 stehen die Nachzeichnung der Diskussion um die Aufnahme beruflicher
Bildungsinhalte in den gymnasialen Bildungskanon und die damit verbundenen
Auseinandersetzungen um die Berechtigung zur Vergabe der allgemeinen Hochschulreife.
AuBerdem werden die organisatorischen und curricularen Besonderheiten der beruflichen
Gymnasien in Baden-Wiirttemberg herausgearbeitet.

Teilstudie 2 (Naturwissenschaftliche Grundbildung am Ende der Sekundarstufe IT)
untersucht die Frage, in welchem Mall sich Abiturienten aus unterschiedlichen
Oberstufenrichtungen in  ihren naturwissenschaftlichen = Grundbildungskompetenzen
unterscheiden und ergénzt damit bereits vorliegende Forschungsbefunde fiir die Féacher
Mathematik und Englisch um eine weitere wichtige Inhaltsdoméne. Mit der Hansestadt
Hamburg wird dabei neben Baden-Wiirttemberg ein zweites Bundesland herangezogen, das
ebenfalls tiber ein vergleichsweise stark ausgebautes System alternativer Hochschulzugangs-
wege verfiigt (vgl. Tab. 1.2). Der Einbezug Hamburgs ermdglicht neben dem Schulform-
vergleich gleichzeitig eine bundeslandiibergreifende Betrachtung des Leistungsniveaus
Hamburger und Baden-Wiirttemberger Abiturienten unterschiedlicher Oberstufenrichtungen.
Zur Erfassung des naturwissenschaftlichen Grundbildungsniveaus dient der naturwissen-
schaftliche Subtest des Tests zur mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundbildung aus der
TIMSS/II-Untersuchung. Ein Vorteil dieses Tests besteht darin, dass er iiber ein von Klieme,
Baumert, Koéller und Bos (2000) entwickeltes Kompetenzstufenmodell neben einem rein
sozialnormorientierten Gruppenvergleich auch eine inhaltlich-kriteriale Einordnung des an
den verschiedenen Oberstufenrichtungen erreichten Leistungsniveaus erlaubt. Dadurch wird
es moglich, sich der Frage nach dem Erreichen vorab definierter Leistungserwartungen an den
unterschiedlichen Oberstufenrichtungen zu ndhern. Teilstudie 2 basiert auf den Daten von
N=1.177 baden-wiirttembergischen und N=1.246 Hamburger Abiturienten aus

unterschiedlichen Oberstufenrichtungen, die den mathematisch-naturwissenschaftlichen
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Grundbildungstest im Rahmen der TOSCA-2002- bzw. der LAU-13-Untersuchung

bearbeiteten.

Themenbereich I1:  Aktuelle Veréanderungen in der organisatorischen und inhaltlichen
Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe und mégliche Konsequenzen

In den letzten Jahrzehnten drehte sich die Diskussion um die gymnasiale Oberstufe vor allem
um die Stirken und Schwichen des aus der groBen Oberstufenreform von 1972
hervorgegangenen Kurssystems, das die Oberstufenarbeit ,strukturell, inhaltlich und
konzeptionell auf eine neue Grundlage* (Fuchs, 2008, S. 42) stellte. Wéhrend die Beflirworter
der reformierten Oberstufe das hohe MalBl in individueller Wabhlfreiheit und
Schwerpunktsetzung vor dem Hintergrund der enormen Ausweitung und inhaltlichen Vielfalt
der Wissensbestinde sowie der Forderung von Eigenverantwortung und Selbstbestimmtheit
als notwendig erachteten, entgegneten Kritiker (in erster Linie Verbdnde und Vertretungen
der Hochschulen, der Wirtschaft und der Gymnasiallehrerschaft), dass eben diese hohen
Freiheitsgrade bei der Zusammenstellung des individuellen Oberstufencurriculums nicht
vertretbare EinbuBlen hinsichtlich einer breit geficherten und fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler verbindlichen ~Grundbildung nach sich zdgen (im Uberblick KMK-
Expertenkommission, 1995). Entsprechend forderten sie die Riicknahme der aus ihrer Sicht
iibertriebenen Spezialisierungsmoglichkeiten und eine Stirkung des fiir alle gemeinsamen
Pflichtbereichs, fiir den — je nach Konzeption — ein flinf bis acht Facher umfassender
Pflichtkanon veranschlagt wurde, der von allen Schiilerinnen und Schiilern wéhrend der
Oberstufe durchgéngig zu belegen und in weiten Teilen auch Gegenstand der Abiturpriifung
sein miisse. Nachdem das mdgliche MaBl an Wahlfreiheit durch zwei groflere Revisionen der
Oberstufenvereinbarung in den Jahren 1988 und 1997 bereits deutlich reduziert wurde, haben
sich infolge der sogenannten ,Husumer Beschliisse® der Kultusministerkonferenz vom
Oktober 1999 inzwischen in mehreren Bundesldndern Oberstufenformen etabliert, in denen
Kritiker ,,nicht weniger als die Wiederbelebung wesentlicher Strukturen von vor 1972%
(Huber, 2007, S. 9) sehen.

Teilstudie 3 (Innovation oder Restauration: Die (Riick?-)Reform der gymnasialen
Oberstufe in Baden-Wiirttemberg) verfolgt das Ziel, die aktuellen Umwilzungen in der
gymnasialen Oberstufe in die langjéhrige Oberstufenhistorie einzuordnen und gibt einen
Uberblick iiber die seit dem Schuljahr 2001/02 neu geordnete Oberstufe in Baden-
Wiirttemberg. Im ersten Teil wird ein Abriss der Diskussionen um die Ausgestaltung der
Oberstufe und des Abiturs in der Bundesrepublik seit der deutschen Nachkriegszeit gegeben,

wobei der Schwerpunkt auf der groBen Oberstufenreform von 1972 und deren Umsetzung in
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Baden-Wiirttemberg liegt. Danach wird die jliingere Geschichte der Oberstufe im
wiedervereinten Deutschland genauer betrachtet. Das Hauptaugenmerk liegt auf der
Darstellung der besonders von Baden-Wiirttemberg und Bayern ausgehenden Bestrebungen
zur Umgestaltung der gymnasialen Oberstufe sowie den damit verbundenen Beratungs- und
Entscheidungsprozessen im Rahmen der Kultusministerkonferenz. Daran schlie3t sich die
Beschreibung der mit der Neuordnung verbundenen Zielstellungen sowie der konkreten
organisatorischen und curricularen Verdnderungen in der neuen baden-wiirttembergischen
Oberstufe an. Es folgt eine Diskussion der mit den Neuerungen verbundenen Implikationen,
bevor abschlieend eine Gesamteinordnung des neuen baden-wiirttembergischen Oberstufen-
modells vorgenommen wird.

Teilstudie 4 (Mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung vor und nach
der Neuordnung der gymnasialen Oberstufe in Baden-Wiirttemberg) untersucht mogliche
Auswirkungen der Oberstufenreform in Baden-Wiirttemberg aus empirischer Perspektive,
wobei der Fokus auf Veridnderungen des Leistungsniveaus in der mathematischen und
naturwissenschaftlichen Grundbildung liegt. Verbesserungen in beiden Kompetenzbereichen
zdhlten zu den von politisch-administrativer Seite explizit geduBerten Zielstellungen der neu
konzipierten Oberstufe. Organisatorisch spiegeln sich diese Zielsetzungen in dem fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler verpflichtenden vierstiindigen Mathematikunterricht und der
obligatorischen Belegung von mindestens zwei naturwissenschaftlichen Fachern wéhrend der
gesamten Oberstufe wider. Im Mittelpunkt der Analysen steht die Frage nach moglichen
Auswirkungen der verdnderten Belegverpflichtungen auf das mittlere Leistungsniveau und
das  Ausmall der Leistungsstreuung.  Gegeniibergestellt ~werden die  beiden
Abiturientenjahrginge TOSCA 2001/02 (vor der Oberstufenreform) und TOSCA 2005/06
(nach der Oberstufenreform). Zur Erfassung der Grundbildung in Mathematik und
Naturwissenschaften diente der in beiden Jahrgidngen eingesetzte Test zur mathematisch-
naturwissenschaftlichen Grundbildung aus der TIMSS/III-Untersuchung. Teilstudie 4 basiert
auf den Daten derjenigen Untersuchungsteilnehmer, die den Grundbildungstest im Rahmen

der TOSCA-Erhebungen in den Jahren 2002 (N = 1.177) und 2006 (N = 1.260) bearbeiteten.

Themenbereich I11: Vergleichbarkeit von Abiturleistungen zwischen den Bundeslandern und
Verteilungsgerechtigkeit bei der Studienzulassung

In vergleichbarer Form wohl nur in Osterreich und der Schweiz anzutreffen, berechtigt das
Abitur prinzipiell zum Studium aller moglichen Studienfacher, solange ausreichende
Kapazititen vorhanden sind. Neben der formalen Berechtigung sollen die im Abiturzeugnis

verbrieften Leistungen aber auch Ausdruck der tatsdchlichen Befdahigung zum Studium aller
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moglichen Studienficher sein, was gleichsam die hohen Anspriiche an die gymnasiale
Oberstufe verdeutlicht. Durch die nach wie vor zentrale Rolle der Abiturdurchschnittsnote
beim Zugang zu stark nachgefragten Studiengéingen werden damit aber implizit mindestens
ebenso hohe Anspriiche an die Aussagefdhigkeit der Ergebnisse aus dem Abiturzeugnis
gestellt (vgl. Wissenschaftsrat, 2004). Wéhrend die Abnehmerseite — in erster Linie
Hochschulen, aber auch Ausbildungsbetriebe — im Rahmen der Bewerberauswahl von den im
Abiturzeugnis aufgefithrten Noten mehr oder weniger direkt auf dahinter stehende
Kompetenzen bzw. Kompetenzprofile der Abiturienten schliefit, konnen die Abiturnoten fiir
die Bewerberseite in vielen Fillen weitreichende Folgen fiir die weitere individuelle
Bildungs- und Berufslaufbahn nach sich ziehen.

Angesichts des enormen Stellenwerts des Abiturzeugnisses in Bezug auf die
Verteilung von Lebenschancen und Karrieremdglichkeiten, féllt die empirische Befundbasis
zur Vergleichbarkeit von in unterschiedlichen Bundeslédndern, Schulformen und Schulen
erbrachten Abiturleistungen erstaunlich diinn aus (vgl. aber Baumert & Watermann, 2000;
Koller et al., 1999; Watermann et al., 2004). Insbesondere zur bundeslandiibergreifenden
Vergleichbarkeit von Abiturnoten liegen bislang kaum belastbare Befunde vor. Teilstudie 5
(Vergleichbarkeit von Abiturleistungen: Leistungs- und Bewertungsunterschiede zwischen
Hamburger und Baden-Wiirttemberger Abiturienten und die Rolle zentraler Abiturpriifungen)
geht dieser Frage auf der Datengrundlage der TOSCA- und der LAU13-Untersuchung am
Beispiel der Mathematik- und Englischleistungen nach. Im Zentrum stehen Leistungs- und
Bewertungsunterschiede zwischen Baden-Wiirttemberger und Hamburger Abiturienten und
damit verbundene Implikationen fiir den Zugang zu knappen und zulassungsbeschrinkten
Studienplédtzen. Vorhandene Leistungsunterschiede werden daraufhin untersucht, ob sie sich
in erwartbarer Weise auch in den durch die Lehrkrifte erteilten Fachnoten widerspiegeln. In
einem weiteren Schritt werden anstelle der Fachnoten die erzielten Priifungsnoten aus der
schriftlichen Abiturpriifung betrachtet und auf ihre Passung mit den erhobenen
Fachleistungen hin untersucht. In beiden Léndern werden die schriftlichen Priifungen im
Rahmen eines landesweiten Zentralabiturs durchgefiihrt. Die Untersuchung geht somit der
Frage nach, ob und inwieweit bundeslandspezifische zentrale Abiturpriifungen auch zu einer
Anndherung bundeslandiibergreifender Bewertungsstandards fithren. Anhand eines
hypothetischen Szenarios soll auf Grundlage der vorhandenen Daten schlielich der Versuch
unternommen werden, mogliche Auswirkungen der durch die jlingste Novellierung des
Hochschulrahmengesetzes (7. Novelle, in Kraft getreten zum 01.01.2005) deutlich

ausgeweiteten Spielriume der Hochschulen bei der Auswahl von Studierenden zu
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veranschaulichen. Zu diesem Zweck werden jeweils die Anteile zugelassener Baden-
Wiirttemberger und Hamburger Abiturienten gegeniibergestellt, die bei Heranziehung
unterschiedlicher Zulassungskriterien (Abiturgesamtnote, Fachleistungen oder Fachnoten) auf
die beiden Bundesldnder entfallen wiirden. Teilstudie 5 basiert auf den Daten von N =3.526
baden-wiirttembergischen und N =3.734 Hamburger Abiturienten aus allgemeinbildenden

Gymnasien.
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2 Berufliche Gymnasien in Baden-Wiirttemberg:
Geschichte und heutige Ausgestaltung

2.1  FEinleitung

Neben den traditionellen Gymnasien existiert in der Bundesrepublik Deutschland eine Viel-
zahl weiterer Schulformen, die ebenfalls den Erwerb der allgemeinen, fachgebundenen oder
Fachhochschulreife und damit die Aufnahme eines Studiums an einer Universitit oder Fach-
hochschule ermoéglichen. Die quantitativ bedeutsamsten unter ihnen sind die beruflichen
Gymnasien (auch als ,,Fachgymnasien“ bezeichnet) und die Gesamtschulen (vgl. Koller,
Watermann & Trautwein, 2004). Zwischen den einzelnen Bundesldndern ergeben sich dabei
groBe Unterschiede in der Variation der angebotenen Hochschulzugangswege und deren
jeweiliger quantitativer Bedeutung.

In Baden-Wiirttemberg sind es hauptsidchlich die beruflichen Gymnasien, die einen
alternativen Zugang zur Hochschulreife ermdglichen. Im Schuljahr 2001/02 erwarben etwa
30 Prozent der baden-wiirttembergischen Abiturienten ihre Hochschulreife an einem beruf-
lichen Gymnasium (Bundesdurchschnitt 9,8 %). In einem drei-, zum Teil auch sechsjéhrigen
Lehrgang eréffnen sie vorrangig Absolventen der Realschule, der zweijdhrigen Berufsfach-
schule, der Berufsaufbauschule sowie besonders leistungsfihigen Hauptschiilerinnen und
Hauptschiilern einen Weg zur fachgebundenen Hochschulreife (letztmalig Schuljahr 2002/03)
und mit einer zweiten Fremdsprache zur allgemeinen Hochschulreife. Der spezifische Auftrag
der beruflichen Gymnasien ist es dabei, ihre Schiilerschaft unter Hereinnahme berufs-
orientierter Bildungsinhalte, die jeweils einer der verschiedenen Richtungen der beruflichen
Gymnasien (Agrarwissenschaft, Biotechnologie, Erndhrungswissenschaft, Sozialpddagogik,
Technik sowie Wirtschaft) zugeordnet sind, auf ein Hochschulstudium und ,,in besonderer
Weise auf das Berufsleben® (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2000, S. 25) vorzu-
bereiten.

Ihren piddagogischen Standort haben die beruflichen Gymnasien damit an der Naht-
stelle zwischen dem traditionellen allgemeinbildenden und dem jiingeren berufsbildenden
Schulwesen gefunden. In schuladministrativer Hinsicht ergibt sich daraus die Besonderheit,
dass die beruflichen Gymnasien, obwohl per Gesetz als Typ des Gymnasiums ausgewiesen, in
Baden-Wiirttemberg nicht dem allgemeinbildenden, sondern dem beruflichen Schulwesen
zugeordnet sind.

Bei der Betrachtung der gegenwirtigen Sonderstellung der beruflichen Gymnasien

muss ihr historischer Kontext beriicksichtigt werden. Bereits im 19. Jahrhundert traten mit
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dem neusprachlichen Realgymnasium und der mathematisch-naturwissenschaftlichen Ober-
realschule zwei Gymnasialzweige mit neuen Bildungsinhalten neben das bis dahin vor-
herrschende humanistische Gymnasium und verliehen ihren Absolventen ebenfalls die Reife
fiir den Universititsbesuch. Der Prozess der gymnasialen Ausdifferenzierung setzte sich im
20. Jahrhundert fort, dehnte sich infolge ©Okonomischer und sozialpolitischer Heraus-
forderungen auch auf das berufliche Schulwesen aus und fiihrte zu den heutigen typen-
spezifischen Richtungen des beruflichen Gymnasiums in Baden-Wiirttemberg.

Das vorliegende Kapitel will die Entstehung und Entwicklung der beruflichen
Gymnasien nachzeichnen und einen vertieften Einblick in die heutige Ausgestaltung dieser
Gymnasialform geben. In Abschnitt 2.2 werden wir zunédchst den Prozess der gymnasialen
Ausdifferenzierung im 19. Jahrhundert betrachten, ohne den die Einrichtung beruflich aus-
gerichteter gymnasialer Zweige im 20. Jahrhundert nicht denkbar gewesen wére. Vor diesem
Hintergrund soll in Abschnitt 2.3 die Entstehung und weitere Entwicklung der deutschen
Wirtschaftsoberschule als Vorlduferinstitution der Wirtschaftsgymnasien in Baden-Wiirttem-
berg nachgezeichnet werden. Das Wirtschaftsgymnasium ist die élteste und in quantitativer
Hinsicht bedeutsamste Variante der beruflichen Gymnasien und wird deshalb auch als Proto-
typ der beruflichen Gymnasien in der Bundesrepublik Deutschland bezeichnet (Bremer, 1996;
Manstetten & Alexander, 1999; Weber, 1987).

Die Umwandlung der Wirtschaftsoberschule in das Wirtschaftsgymnasium sowie die
Einrichtung weiterer Richtungen der beruflichen Gymnasien im Kontext der bildungs-
politischen Debatten und Reformen der 1960er und 1970er Jahre sind Gegenstand von
Abschnitt 2.4.

In Abschnitt 2.5 werden die zentralen Wesens- und Strukturmerkmale (Erziehungs-
und Bildungsauftrag, Curriculum, Abgangsqualifikation) der beruflichen Gymnasien in
Baden-Wiirttemberg eingehend erldutert.

AbschlieBend sollen in einem kurzen Ausblick die zukiinftigen Entwicklungen und

Perspektiven der beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg beschrieben werden.

2.2 Gymnasiale Ausdifferenzierung im 19. Jahrhundert

Dass mit den beruflichen Gymnasien heutzutage eine Schulform existiert, die {iber die Ver-
mittlung allgemeiner und berufsbezogener Lehr- und Lerninhalte die Moglichkeit erdffnet,
ein Universitatsstudium aufzunehmen, ist aus historischer Perspektive betrachtet keinesfalls
selbstverstindlich. Ganz im Gegenteil: In der etwa 200-jdhrigen Geschichte des Abiturs war

die Vergabe der Hochschulzugangsberechtigung iiber fast 100 Jahre hinweg das Privileg der
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humanistischen Gymnasien, die ihre Schwerpunkte in der Vermittlung einer altklassischen
Bildung unter besonderer Betonung der alten Sprachen sahen (vgl. Abschnitt 2.2.1). Erst die
okonomischen, technischen und sozialpolitischen Verdnderungen in der zweiten Hilfte des
19. Jahrhunderts fiihrten schrittweise dazu, dass nun auch Schulen mit einer iiber diese Unter-
richtsinhalte hinausgehenden Ausrichtung ihren Absolventen die Reife fiir den Universitits-

besuch zertifizieren konnten (vgl. Abschnitt 2.2.2).

2.2.1  Die Monopolstellung des humanistischen Gymnasiums

Die bis zum Ende des 19. Jahrhunderts weitgehend gesicherte Monopolstellung des humanis-
tischen Gymnasiums als Zulieferer fiir die Universititen verdankte sich in erster Linie
normierenden Eingriffen des preuBlischen Staates, die auf das ,,iiberkommene und heterogene
Lateinschulwesen® (Lundgreen, 1984, S. 100) am Ende des 18. Jahrhunderts gerichtet waren.
Ausschlaggebend fiir diese Bestrebungen war das Interesse des absolutistischen Staates ,,an
einer qualifizierten, nicht mehr allein geburtsstéindisch rekrutierten Beamtenschaft und damit
zugleich auch an den Ausbildungsfunktionen der Universitdt (...)* (Harder, 1983, S. 15). Am
Beginn der Bemiihungen stand dabei das Abiturientenreglement von 1788, das den bis dahin
noch offenen Zugang zur Universitdt durch ein Reifezeugnis regulieren sollte, jedoch noch
keine konkreten Angaben iiber Priifungsanforderungen beinhaltete. Obwohl sein Erwerb
keine Bedingung darstellte, um zum Studium an einer Universitit zugelassen zu werden,
inititerte die eingefiihrte Reifepriifung in Verbindung mit dem 1792 erlassenen
Kantonierungsreglement’ innerhalb des Lateinschulwesens einen Differenzierungsvorgang in
universititsvorbereitende Gelehrtenschulen auf der einen und nicht zum Studium fithrende
Birger- und Stadtschulen auf der anderen Seite (Drewek, 1999; Lundgreen, 1984).

Die Offenheit des Abiturientenreglements von 1788 und die in der Folgezeit damit
gemachten Erfahrungen veranlassten die preuBische Regierung, 1812 eine {iberarbeitete
Ordnung vorzulegen, die die Form und Gegenstéinde der Priifung fiir die Vergabe des Reife-
zeugnisses verbindlich festlegte (Lundgreen, 1980; Schifer-Koch, 1997). Mit Ausnahme der
auf ein Stipendium angewiesenen Studenten hinderte eine nichtbestandene Priifung aber auch
weiterhin nicht an der Immatrikulation (Drewek, 1999). Doch auch ohne einen exklusiven
Charakter® beschleunigte die vorgeschriebene Reifepriifung aufgrund ihrer Auswirkungen auf

die Lehrpléne (insbesondere des vorgeschriebenen Griechischunterrichts) den schon im Gang

> Mit dieser Bestimmung wurden Sohne von Lehrern der oberen Klassen hoherer Schulen vom Militirdienst
befreit und erstmalig zwischen ,,Oberlehrern® und ,,Unterlehrern® unterschieden (Drewek, 1999, S. 187 f.).

6 Erst 1834 wurde der Universititszugang definitiv an das Reifezeugnis gebunden. Im entsprechenden Reglement
vom 4. Juni 1834 heilit es dazu in § 1: ,,Jeder Schiiler, welcher sich einem Berufe widmen will, fiir den ein drei-
oder vierjdhriges Universitdtsstudium vorgeschrieben ist, muf} sich vor seinem Abgange (...) einer Maturitits-
priifung unterwerfen (...).“ (zit. nach Herrlitz, 1982, S. 97)
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befindlichen Prozess der Differenzierung im Lateinschulwesen und begriindete die fiir das
gesamte 19. Jahrhundert giiltige Monopolstellung des (neu-)humanistischen Gymnasiums fiir
die Vergabe der Hochschulzugangsberechtigung (Harder, 1983; Lundgreen, 1980). In den
Kanon der Hauptficher dieser Gymnasien wurden neben Latein und Griechisch (Schwer-
punktficher der Lateinschulen) auch Mathematik und Deutsch integriert, wiahrend die Realien
(Facher wie Naturbeschreibung und Physik, Geografie und Geschichte) und moderne
Fremdsprachen in den Stundentafeln stark unterreprédsentiert blieben (Hamann, 1993). Die
Betonung der formal bildenden, auf universale Geistes- und allgemeine Menschenbildung
abzielenden Fécher sollte die von den neuhumanistischen Bildungsreformern (insbesondere
Wilhelm von Humboldt und Johann Wilhelm Siivern) geforderte Zweckfreiheit gymnasialer
Allgemeinbildung unterstreichen und die Heranwachsenden vor den vermeintlichen
(Selbst-)Entfremdungs- und Vereinseitigungstendenzen beruflicher Bildungsinhalte (Ruhloff,
1989) bewahren. Nur hohere Schulen, die sich am obigen Facherkanon orientierten, wurden
in ,,Gymnasien“ umgewandelt und durften das Abitur vergeben, die iibrigen Lateinschulen

existierten weiter als Biirger- oder Realschulen (Hamann, 1993).

2.2.2  Das humanistische Gymnasium in der Krise

Die zundchst beherrschende Stellung des humanistischen Gymnasiums begann sich in der
zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts nach und nach zu relativieren (Harder, 1983; Reble,
1974). Die gewandelten Anforderungen an die Industriegesellschaft, der Bevolkerungs-
zuwachs und das damit einhergehende erhdhte Bildungsbestreben und Bildungsbediirfnis
breiter Bevolkerungsschichten, die Entfaltung der Wissenschaften in eine Vielzahl von
Einzeldisziplinen mit entsprechenden institutionellen Differenzierungen im Hochschulwesen
sowie der in den 1860er und 1870er Jahren konstatierte Akademikermangel (Hamann, 1993),
all diese Entwicklungen verlangten neben dem quantitativen Ausbau auch nach einer
Differenzierung im hoheren Bildungswesen. Das humanistische Gymnasium, das seinen
antiken Bildungsidealen gemdfl jede Form pragmatischer Berufsorientierung ablehnte
(Harder, 1983), war in einen Modernitdtsriickstand geraten (Hamann, 1993). Dies fiihrte in
der Folge dazu, dass das aufstrebende Wirtschaftsbiirgertum bzw. die Privatindustrie
zunehmend auf die Einrichtung von alternativen hoheren Bildungsanstalten dringte, die
besser auf ihre Bildungsbediirfnisse zugeschnitten waren als die humanistischen Gymnasien.
Insbesondere die Aufnahme moderner Sprachen und mathematisch-naturwissenschaftlicher

Unterrichtsinhalte in die Lehrpléne stand dabei im Vordergrund (Hamann, 1993).
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Das erste nichtgymnasiale Abitur vergaben ab 1859 die sogenannten Realschulen
1. Ordnung, die durch ministeriellen Erlass’ dem hoheren Schulwesen zugeordnet worden
waren und in einem neunjdhrigen Kurs mit den Schwerpunkten Mathematik, Naturwissen-
schaften, moderne Sprachen sowie durchgehendem Lateinunterricht zum Abitur fiihrten.
Dieses Abitur berechtigte neben einer Vielzahl von Eintrittsmoglichkeiten in den hoéheren
Verwaltungsdienst auch zum Studium an Fachhochschulen, wie Bergakademie, Forst-
akademie und der Technischen Hochschule, sowie ab 1870 zu einem auf bestimmte Fach-
richtungen beschrinkten Universitdtsstudium (Hamann, 1993; Lundgreen, 1984). Nachdem
die Stundenanzahl im Fach Latein ,,drastisch erhoht* (Herrlitz, 1982, S. 101) wurde, konnten
die Realschulen 1. Ordnung ab 1882% den Titel ,,Realgymnasium* fiir sich beanspruchen.
Herrlitz (1982) sieht diesen Vorgang als symptomatisch fiir die Legitimationsschwierigkeiten
der Realschulverfechter an: ,,Sie mufiten gleichsam ,humanistisch® argumentieren, um den
Bildungswert der Realien glaubhaft zu machen* (Herrlitz, 1982, S. 101).

Neben dem Realgymnasium trat mit der Einfiihrung der revidierten Lehrpldne von
1882 auch die Oberrealschule als dritte neunjéhrige Vollanstalt des hoheren Schulwesens
neben das humanistische Gymnasium. Hervorgegangen aus urspriinglich berufsbildenden,
spater zum Teil auch studienvorbereitenden Provinzialgewerbeschulen sowie den lateinlosen
Realschulen 2. Ordnung lagen ihre Schwerpunkte in den modernen Sprachen (Franzdsisch
und Englisch), Mathematik und Naturwissenschaften, wohingegen sie auf Latein vollig
verzichtete (Kraul, 1984). IThr Abitur berechtigte zum Studium an der Technischen Hoch-
schule (Griiner & Georg, 1976).

Mit der Trias von humanistischem Gymnasium (spéter: altsprachlicher Typ), Real-
gymnasium (spéter: neusprachlicher Typ) und Oberrealschule (spéter: naturwissenschaftlich-
technischer Typ) hatte sich damit die klassische Dreigliedrigkeit im deutschen hoheren
Schulwesen herausgebildet, ,,die in der alten Bundesrepublik noch bis zur Enttypisierung der
gymnasialen Oberstufe 1972 bestimmend blieb* (Drewek, 1999, S. 193; Lundgreen, 1984).

Die formalrechtliche Gleichstellung der Reifezeugnisse dieser drei Schultypen erfolgte
1900 durch kaiserlichen Erlass.” Dem vorangegangen waren jedoch heftige Auseinander-

setzungen zwischen den Befiirwortern und Gegnern der Reform des hoheren Schulwesens'’,

7 PreuBische Unterrichts- und Priifungsordnung der Realschulen und der hoheren Biirgerschulen vom 6. Oktober
1859.

¥ Einfiihrung revidierter Lehrpline durch die PreuBische Ordnung vom 31. Mirz 1882.

’Im ,Kieler ErlaB“ vom 26. November 1900 heiit es dazu: ,Beziiglich der Berechtigungen ist davon aus-
zugehen, da3 das Gymnasium, das Realgymnasium und die Oberrealschule in der Erziechung zur allgemeinen
Geistesbildung als gleichwertig anzusehen sind. (zit. nach Herrlitz, Hopf & Titze, 2001, S. 80)

'% Eine ausfiihrliche Darstellung der am Reformprozess beteiligten Interessengruppen findet sich bei Herrlitz et
al. (2001, S. 71 ff.).
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»denn den Modernisierungszwingen im héheren Bildungssektor und den Funktionszwangen,
welche sich aus der Industrialisierung samt ihren Folgen ergaben, standen die sozial-
politischen Interessenlagen der traditionsbefangenen Eliten (GroBgrundbesitzer, Staats-
beamtentum, traditionelle akademische Berufsstinde) entgegen* (Hamann, 1993, S. 157).
Diese fiirchteten die mit einer Modernisierung und Liberalisierung hoherer Bildung einher-
gehenden gesellschaftsverdndernden Konsequenzen: ,,soziale Bildungsbeteiligung nach unten,
verstéirkte Statuskonkurrenz beim Zugang in privilegierte Karrieren, vermeintliche Gefahr der
Entstehung eines ,akademischen Proletariats® (...)* (Herrlitz, Hopf & Titze, 2001, S. 84).

Betrachtet man die weitere Entwicklung der Schiilerzahlen in Preuflen, wird deutlich,
dass die Vorrangstellung des humanistischen Gymnasiums nach und nach schwand, wahrend
die Bedeutung von Realgymnasium und Oberrealschule stark zunahm. Besuchten 1900 noch
80 Prozent der ,,hoheren Schiiler die Oberstufe eines humanistischen Gymnasiums, sank
dieser Anteil bis 1926 auf 43 Prozent, wéhrend er fiir das Realgymnasium auf 29 und fiir die
Oberrealschule auf 25 Prozent anstieg (Lundgreen, 1984, S. 108).

Der Prozess der gymnasialen Ausdifferenzierung setzte sich auch zu Beginn des
20. Jahrhunderts weiter fort und erreichte im Rahmen der Weimarer Republik ,,einen Hohe-
punkt an Vielfalt oder Bildungspluralismus® (Lundgreen, 1984, S. 102). Insgesamt lieBen sich
in den 1920er und 1930er Jahren 13 Typen unter den hoheren Schulen ausmachen, von denen
acht zum Abitur fiihrten. Zu den drei Grundtypen sowie zwei zwischenzeitlich eingerichteten
Reformvarianten (Reform-Gymnasium, Reform-Realgymnasium) waren die Aufbauschule
und die Deutsche Oberschule hinzugekommen. Daneben waren 1908 auch Studienanstalten
fiir Méadchen (Lyzeen) eingerichtet worden, die ebenfalls zur allgemeinen Hochschulreife

fiihrten (Lundgreen, 1984). Harder (1983) bemerkt hierzu:

Um 1930 war endgiiltig der Grund fiir die heutige Vielfalt von Hochschulzugidngen gelegt, war der neu-
humanistische Begriff der Hochschulreife endgiiltig aufgegeben zugunsten eines vielgestaltigen Systems
moglicher Priifungsfacherkombinationen auf der Basis eher duferlicher Zuordnungen von Schulfiachern
zu Hochschuldisziplinen. (S. 17)

Die dargestellten Entwicklungen und Verdnderungen beziehen sich in erster Linie auf das
hohere allgemeinbildende Schulwesen in Deutschland und bilden gewissermaflen den
Rahmen fiir unsere weiteren Betrachtungen. Die zum Teil erbittert gefiihrten Auseinander-
setzungen liber Wert und Berechtigung, Vergleichbarkeit und Effektivitit der verschiedenen
Bildungswege werden in abgeschwéchter Form auch fiir die Entstehung und Entwicklung der
beruflichen Gymnasien und deren Vorldufer kennzeichnend sein.

Da die Vorldufer der beruflichen Gymnasien jedoch vorwiegend dem beruflichen

Schulwesen entstammen, wollen wir im Folgenden — ausgehend von den iibergeordneten
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Entwicklungen im allgemeinbildenden Schulwesen — weitere Einflussfaktoren, die zur Ein-

richtung beruflich ausgerichteter Gymnasialzweige fiihrten, betrachten.

2.3 Die Wirtschaftsoberschule als Vorlaufer der beruflichen
Gymnasien

Sucht man nach Vorlauferinstitutionen fiir die beruflichen Gymnasien, so stof3t man bereits im
19. Jahrhundert auf die Provinzialgewerbeschulen. Die 1821 eingerichteten Schulen sollten
hauptsdchlich Fachkenntnisse fiir Gewerbetreibende vermitteln. Spéter berechtigte ihr
Abschluss auch zur Aufnahme hoherer technischer Studien an der Berliner Gewerbeakademie
(ab 1879 ,,Technische Hochschule®). Das Curriculum dieser beruflichen Vollzeitschulen
enthielt sowohl allgemeinbildende als auch berufliche Inhalte. Mit Hinblick auf die (wenn
auch sehr eingeschrinkte) Berechtigung zum Studium und die inhaltliche Ausgestaltung kann
die Provinzialgewerbeschule somit als eine Vorform der beruflichen Gymnasien angesehen
werden. Im Rahmen dieses Kapitels beschrinken wir uns jedoch auf die Darstellung der
Entstehung und Entwicklung der Wirtschaftsoberschule als direkter Vorlduferinstitution der
Wirtschaftsgymnasien, dem Prototypen der beruflichen Gymnasien.''

In einem ersten Schritt (vgl. Abschnitt 2.3.1) sollen vor dem Hintergrund der struk-
turellen Verdnderungen im hoheren Schulwesen des ausgehenden 19. und beginnenden
20. Jahrhunderts die zentralen Anstdf3e, die in Deutschland zur Einrichtung von Wirtschafts-
oberschulen gefiihrt haben, niher erldutert werden. AnschlieBend werden in einem zweiten
Schritt (vgl. Abschnitt 2.3.2) die zentralen Wesens-und Strukturmerkmale beschrieben,
welche diese Art der Oberschule vor 1945 zunéchst in Baden und spiter auch Wiirttemberg
charakterisierten.'> Dazu zihlen die Zielsetzungen, Aufnahmevoraussetzungen, Schiilerschatft,
Curriculum, Abgangsqualifikation, Lehrerschaft und die rechtliche Stellung dieser Schulform.
In einem dritten und letzten Schritt (vgl. Abschnitt 2.3.3) wird die Entwicklung der Wirt-
schaftsoberschule in Baden und Wiirttemberg von der Nachkriegszeit bis in die 1960er Jahre
dargestellt, in deren Mittelpunkt der Ausbau und die Ausweitung der Abschlussqualifikation

dieser Schulform standen.

"' Fiir weitere Informationen zu den Provinzialgewerbeschulen sei auf Griiner und Georg (1976) sowie Georg
und Kunze (1981) verwiesen.

"2 Bevor es 1952 durch Zusammenschluss verschiedener Landesteile zum Bundesland Baden-Wiirttemberg kam
(vgl. Kohler, 2004), existierten die Lander Baden und Wiirttemberg unabhéngig voneinander mit entsprechend
eigenstindigen Schulsystemen.
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2.3.1 AnstoRe fur die Einrichtung von Wirtschaftsoberschulen in Deutschland
Die Anfang des 20. Jahrhunderts erfolgte Einrichtung von Wirtschaftsoberschulen als Be-
standteil des hoheren Schulwesens in Deutschland erfolgte im Wesentlichen aufgrund von

drei AnstoBen.

1. Anstol: der durch den technischen und wirtschaftlichen Fortschritt bedingte erhdhte
theoretische Qualifikationsbedarf

So wie mit Gewerbeschulen bereits seit dem ersten Drittel des 19. Jahrhunderts die Quali-
fizierung von Handwerkern und kaufméinnischem Nachwuchs betrieben wurde, um die wirt-
schaftliche Leistungsfihigkeit der Region zu sichern (Georg & Kunze, 1981; Roth, 1968),
galt es infolge der industriellen Verdnderungen, mit denen ein Anwachsen der Industrie- und
Handelsunternehmen einherging, nun auch ein leistungsfidhiges hoheres berufliches Schul-
wesen zu schaffen, welches die Qualifizierung des technischen und kaufminnischen
Fiihrungspersonals gewéhrleisten konnte. Im kaufménnischen Schulwesen fanden sich neben
den Berufsschulen ,,einfache* und ,,hohere* Handelsschulen. Die ,,einfachen* Handelsschulen
fiihrten zur ,,mittleren Reife* und bereiteten ihre Schiilerinnen und Schiiler nach Beendigung
der allgemeinen Schulpflicht (in der Regel Volksschulabschluss) entweder auf eine kauf-
minnische Lehre (unter Befreiung von der Berufsschulpflicht) vor oder qualifizierten direkt
zur Ubernahme einfacher kaufminnischer Titigkeiten (Georg & Kunze, 1981; Klatt, 1968b,
1969). Mit der ,,hoheren* Handelsschule existierte dariiber hinaus ein weiterfithrender Schul-
typ, der in einem ein- oder zweijdhrigen Kurs unter teilweiser Einbindung allgemeinbildender
Inhalte eine berufsvorbereitende Bildung auf hoherem Niveau vermitteln und zur Aufnahme
mittlerer und gehobener Tétigkeiten im kaufmédnnischen und Verwaltungsbereich befdhigen

sollte. Als Eintrittsbedingung setzte die héhere Handelsschule das ,,Einjahriges'”

(spéter
,Mittlere Reife) voraus, die Berechtigung zum Studium verlieh sie jedoch nur in Verbindung
mit einer mehrjéhrigen kaufménnischen Praxis, was dazu fiihrte, dass ihre Schiilerzahlen
gering blieben (Georg, 1976; Georg & Kunze, 1981).

Die gestiegenen Anforderungen an das Ausbildungsprofil von Kaufleuten setzten ne-
ben umfangreichen fachtheoretischen Kenntnissen auch eine gute Allgemeinbildung voraus.
Die Forderungen der modernen Arbeitswelt konnten auf die Dauer nicht ohne Riickwirkung

auf die gymnasiale Landschaft bleiben (Dubs, 1968). Einen ersten Schritt zur Uberwindung

" Die Bezeichnung ist auf das Privileg zum ,einjéhrig freiwilligen Militdrdienst“ im Rahmen der 1814 in
PreuBlen eingefithrten Wehrpflicht zuriickzufiihren. Junge Leute aus gebildeten Stinden konnten die
obligatorische dreijahrige Normalwehrpflicht auf ein Jahr verkiirzen, sofern sie einen Teil der Kosten fiir
Bewaffnung, Bekleidung und Verpflegung selbst trugen. Die Berechtigung zur Vergabe des ,,Einjahrigen” wurde
im Laufe der Zeit an unterschiedliche schulische formale Qualifikationsnachweise gekoppelt (vgl. Georg &
Kunze, 1981).
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der Spannung zwischen schulpolitischer Tradition und wirtschaftlichem bzw. technischem
Fortschritt stellte die in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts einsetzende Ausdifferen-
zierung des hoheren Schulwesens in drei verschiedene allgemeinbildende Gymnasialtypen
(humanistisches Gymnasium, Realgymnasium, Oberrealschule) dar (Deutscher Bildungsrat,
1975; Schaub & Zenke, 2000). Doch die Einrichtung einer hoheren Schule, die iiber die
Vermittlung allgemeinbildender und berufsbezogener (wirtschaftlicher) Inhalte die S6hne von
Kaufleuten, Fabrikanten und Gewerbetreibenden auf ihre spéteren Fithrungspositionen vorbe-
reitete und die Berechtigung zum Studium verlieh, blieb im allgemeinbildenden Schulwesen
aus. Die Vertreter des allgemeinbildenden gymnasialen Schulwesens konnten der Forderung
nach einer hoheren Wirtschaftsschule, die durch die Integration beruflicher Bildungsinhalte
die Berechtigung zum Studium verlieh, nicht nachkommen, da sie die Vermittlung von
berufsbezogenen Wirtschaftskenntnissen gemil dem vorherrschenden neuhumanistischen
Bildungsverstindnis als nutzenorientierte Handlungs- und Profitlehre verstanden und demzu-
folge ablehnten (Dubs, 1968; Manstetten, 1972; Manstetten & Alexander, 1999). Im Gegen-
satz dazu erkannten die Vorsteher der hoheren Handelsschulen aufgrund ihres wirtschafts-
und sozialwissenschaftlichen Studiums und wegen ihrer engen Anbindung an die Wirtschafts-
praxis die Auswirkungen der sich anbahnenden Umwailzungen im Wirtschafts- und Gesell-
schaftsleben und dringten auf die Einrichtung einer hoheren Wirtschaftsschule, die sowohl
zur Ausiibung hoherer kaufminnischer Tétigkeiten befdhigte als auch die Berechtigung zur

Aufnahme eines wirtschaftswissenschaftlichen Studiums verlieh (Klatt, 1968b).

2. AnstoR: die mit der Errichtung von Handelshochschulen einhergehenden
Veranderungen im Hochschulwesen

Mit der Griindung der Handelshochschulen'* um 1900 und dem damit verbundenen neuen
Studienfach Wirtschaftswissenschaften wurde im schulischen Unterbau der Handelshoch-
schulen zunehmend ein berufliches Schulprofil notwendig, das wirtschaftstheoretische Vor-
kenntnisse lieferte und die Berechtigung zum Studium der Wirtschaftswissenschaften verlieh.
Fiir den Besuch dieser Hochschulen war zunichst neben dem Reifezeugnis der allgemein-
bildenden Gymnasien in eingeschrinktem Umfang auch der Abschluss einer kaufménnisch-
praktischen Berufsbildung oder einer hdheren kaufmdnnischen Schulbildung ausreichend
(Georg, 1976). Ab 1924 wurde die Zulassung zur Diplompriifung an den Handelshochschulen
jedoch ausschlieflich an die Reifepriifung (Abitur) gekoppelt. Die Handelshochschulen setz-

ten nun einen Abschluss voraus, den die Schiilerinnen und Schiiler, die die hohere Handels-

' Die Einrichtung der Handelshochschulen diente in erster Linie der Ausbildung von Kaufleuten und
qualifizierten Lehrkriften (vor allem Diplom-Handelslehrern) fiir die kaufménnischen beruflichen Schulen
(Aurich, 1968; Lobner, 1963).
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schule absolviert und iiber ausreichende kaufménnische Praxis verfiigten, nicht mehr besaf3en.
Die Absolventen der hoheren Handelsschulen mussten an den Handelshochschulen eine
Ersatzreifepriifung ablegen. Dies hatte zur Folge, dass die Schiilerzahlen an den hoheren
Handelsschulen weiter zuriickgingen. Die neu gegriindeten Handelshochschulen rekrutierten
somit ihre Studierenden nicht aus den wirtschaftlichen Bildungsgingen des beruflichen
Schulwesens, sondern aus den allgemeinbildenden Gymnasien. Es lag deshalb nahe, die
bereits bestehenden hoheren Handelsschulen zum ,,,Handelsgymnasium®, zur ,Oberhandels-
schule‘ oder ,Handelsoberrealschule® auszubauen und als gleichberechtigten vierten Typ
neben die drei librigen Gymnasialtypen zu stellen” (Georg, 1976, S. 17). Es sollte ein an den
Wirtschaftswissenschaften orientierter Gymnasialtyp mit Hochschulberechtigung geschaffen
werden, der das bis dahin fehlende Bindeglied zwischen mittlerer Reife und Hochschulreife
im Berufsschulwesen bilden konnte (Adolphs, 1942). Dariiber hinaus sollte er die Handels-
hochschulen in schulorganisatorischer Hinsicht von der oben erwdhnten Ersatzreifepriifung

befreien (Georg, 1976).

3. AnstoR: padagogische Theorien, die von einem Schiilertypus mit einer besonderen wirt-
schaftlichen Begabung ausgingen

Neben den wirtschaftlichen Notwendigkeiten und den aus der Einrichtung von Handelshoch-
schulen resultierenden strukturellen Defiziten im Oberschulwesen wiesen die Vertreter der
Wirtschaftsoberschule auch auf ein piddagogisches Defizit hin. Dabei griffen sie verstdrkt auf
die Theorien der Pddagogen Spranger, Kerschensteiner und Ehrenberg zuriick, die von einem
Okonomischen Schiilertypus mit einer besonderen Wirtschaftsbegabung ausgingen (Georg,
1976). In Anlehnung an diese Theorien forderten die Vertreter der Wirtschaftsoberschule fiir
diesen Okonomischen Schiilertypus eine piddagogische Alternative zum damaligen neu-
humanistisch geprigten Oberschulsystem. Diese pddagogische Alternative sah fiir den Lehr-
plan einer hoheren Schule die Integration von Féchern aus den bisher vernachldssigten
Kulturbereichen Wirtschaft, Gesellschaft und Recht vor (Klatt, 1968b).

Aus diesen drei zentralen AnstoBen erwuchsen Forderungen nach einem neu zu
gestaltenden Schultypus, dem das hohere kaufménnische Schulwesen in Deutschland in seiner
urspriinglichen Form nicht gerecht werden konnte. Diese Forderungen lieBen sich nur durch
einen beruflichen Oberschultyp verwirklichen, wie ihn die Proponenten der Wirtschaftsober-
schule, wie der Handelsschulprofessor Ziegler aus Leipzig, der Regierungs- und Gewerbe-
schulrat Siidhof aus Berlin und der Handelsschuldirektor Oberbach aus Koln, zwar bereits
konzipiert, aber bildungspolitisch bis dahin noch nicht hinreichend hatten begriinden kdnnen

(Klatt, 1968b).
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Eine besondere Rolle im Entstehungsprozess der Wirtschaftsoberschule kam den
osterreichischen Handelsakademien zu, in denen die Vertreter der Wirtschaftsoberschule viele
ihrer Vorstellungen bereits verwirklicht sahen. Die zumeist vierjdhrig angelegten Schulen
stellten neben einem vielfiltigen Kursangebot auch Ubungskontore sowie chemische und
physikalische Laboratorien fiir berufspraktische Téatigkeiten bereit (Rither, 2000). Ab 1923
konnten die Schiiler auf freiwilliger Basis eine Reifepriifung ablegen, die zum Studium der
Rechts- und der Staatswissenschaften berechtigte. Mit dieser, wenn auch fachlich einge-
schrinkten, Moglichkeit des Hochschulzugangs reichte die Berechtigung der Handelsakade-
mie lber die ausschlieBlich berufsvorbereitende Funktion der hdheren Handelsschulen in
Deutschland hinaus. Die Mischung von beruflichen und fachtheoretischen Kenntnissen mit
einer Oberschulallgemeinbildung machte die Osterreichischen Handelsakademien zum Vor-
bild fiir die Griindung von Wirtschaftsoberschulen in Deutschland (Klatt, 1968b; Koch, 1957;
Thiemann, 1960; Urbschatz, 1957).

2.3.2 Die Wirtschaftsoberschule in Baden und Wurttemberg vor 1945

Die Handelsakademie als hohere berufliche Vollzeitschule, in der iiber die Verkniipfung
allgemeinbildender und beruflicher Bildungsinhalte die Berechtigung zur Aufnahme eines
Studiums erteilt wurde, stand diametral zu den besonders im norddeutschen Raum vertretenen
neuhumanistischen Bildungsideen. Daher beschrinkten sich die ersten Standorte der Wirt-
schaftsoberschule hauptsdchlich auf den Siiden und Mittelwesten Deutschlands (Berke, 1957,
Pfeiffer, 1963; Raither, 2000; Schaeren, 1989). Wihrend Baden und Sachsen mit der
Errichtung von Wirtschaftsoberschulen vorangingen, wurde das Konzept der Wirtschafts-
oberschule in Wiirttemberg erst spater umgesetzt.

Die erste Schule, die inhaltlich dem Schultyp der dsterreichischen Handelsakademien
entsprach, wurde 1926 in Freiburg im Breisgau als dreijahrige Oberhandelsschule'® gegriindet
(Schaeren, 1989). Kennzeichnend fiir die Entstehung der Wirtschaftsoberschule in Baden
waren strukturelle und bildungspolitische Griinde. Zum einen verfiigte Baden bereits iiber ein
gut ausgebautes Handelsschulwesen'® und mit den zweijihrigen Handelsschulen' iiber eine

Schulform, auf die eine hohere Wirtschaftsfachschule aufbauen konnte.

15 Die Umbenennung der Oberhandelsschule in ,,Wirtschaftsoberschule erfolgte im Jahr 1941 (Klatt, 1968b).

' Im Gegensatz zu anderen Lindern Deutschlands wurden die notwendigen gesetzlichen Rahmenbedingungen
zur Errichtung kaufméannischer Schulen in Baden schon sehr frithzeitig geschaffen (Scheffbuch, 1952; Schirmer,
1963). Die Errichtung der Wirtschaftsoberschule kniipfte somit an diese bildungspolitische Traditionslinie an.
Zur Tradition des kaufmannischen Schulwesens in Siiddeutschland siche Bonz (1994) und Roth (1968).

17 Diese zur ,,mittleren Reife* fiihrenden Handelsschulen wurden in Siiddeutschland bisweilen auch als ,,hdhere*
Handelsschulen bezeichnet, obwohl sie sowohl inhaltlich als auch im Hinblick auf ihre Berechtigung den
»einfachen™ Handelsschulen aus dem norddeutschen Raum entsprachen (vgl. Klatt, 1969). Fiir eine einheitlichere
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Zum anderen verdankte sich die Griindung der ersten Wirtschaftsoberschule einer
Initiative des damaligen badischen Kultusministers Hellpach (Georg, 1976; Klatt, 1968a).
Seine staatsministerielle Verordnung vom 18. April 1925 (Staatsministerium Baden, 1925)
regelte die Verhéltnisse der Handels- und Gewerbeschulen neu und ermdglichte so den
systemgerechten Einbau einer hdéheren Wirtschaftsfachschule in das badische Berufs-
schulwesen (Adolphs, 1942; Berke, 1957). Diese systemkonforme Einpassung der Wirt-
schaftsoberschule in Baden, aus der spdter das Wirtschaftsgymnasium hervorging, trug zur
besonders schnellen Verbreitung dieser Schulform bei. Auf die Griindung der ersten Ober-
handelsschule in Freiburg im Breisgau 1926 folgten drei weitere, und zwar in Mannheim
1932, Karlsruhe 1935 und Pforzheim 1937 (Adolphs, 1942).

Die Wirtschaftsoberschule in Baden baute in drei aufsteigenden Klassen auf der
Untersekunda, das heilit, der 6. Klasse der damaligen hoheren allgemeinbildenden Schulen,
die der heutigen Klassenstufe 10 am Gymnasium entspricht, auf. Infolge der Reform des
hoheren Schulwesens, nach der die Gesamtschulzeit der hoheren Schulen von neun auf acht
Jahre herabgesetzt worden war, schloss sie dann an die 5. Klasse der hoheren Schulen an.
Durch die alleinige Voraussetzung der Ober- bzw. Untersekundareife (mittlere Reife) ergaben
sich Ubergangsmdglichkeiten von den verschiedenen héheren Schulen dieser Zeit, zum
Beispiel Realgymnasien, Oberrealschulen, Aufbauschulen, Lyzeen und preuBlischen Mittel-
schulen. Der Ubergang vom humanistischen Gymnasium war dariiber hinaus an den Besuch
von Ergidnzungs- oder Vorbereitungskursen in einer zweiten (modernen) Fremdsprache
gebunden (Adolphs, 1942). Daneben konnten aber auch die Absolventen der zweijihrigen
Handelsschule in die Wirtschaftsoberschule aufgenommen werden, sodass nun auch Schiiler
mit einer abgeschlossenen Volksschulbildung iiber die Mittelstufe (zweijdhrige Handels-
schule) und den anschliefenden Besuch der Wirtschaftsoberschule den Weg zur Hochschule
einschlagen konnten (Bohn, 1929; Klatt, 1969). Die Wirtschaftsoberschule sollte einen auf3er-
halb der traditionellen Gymnasienlandschaft liegenden alternativen Weg zur Hochschulreife
ermoglichen. Dies bedeutete den ersten Schritt zu einer hoheren Durchldssigkeit im Bildungs-
system, da somit auch eine eher gymnasialferne Klientel die Hochschulreife erwerben konnte
(Klatt, 1969).

Gemal § 33 der staatsministeriellen Verordnung vom 18. April 1925 schloss die Wirt-
schaftsoberschule in Baden mit einer Reifepriifung ab, die die Berechtigung zum wirt-
schaftswissenschaftlichen Studium (Fakultétsreife) an der Handelshochschule verlieh. Von

der Mdglichkeit, ein Hochschulstudium aufzunehmen, machte allerdings nur ein geringer Teil

Darstellung werden die badischen ,hoheren Handelsschulen hier deshalb als ,einfache* Handelsschulen
bezeichnet.
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(etwa 20 %) der Absolventen Gebrauch (Manstetten & Alexander, 1999). ,,.Die Mehrzahl der
Abiturienten wendet sich der kaufménnischen Praxis zu.“ (Bohn, 1929, S. 251) Diesbeziiglich

urteilte der Wirtschaftspadagoge Friedrich Feld 1929:

Auf die Anerkennung der Hochschulreife fiir die Wirtschaftsoberschule kdnnten wir angesichts dieser
Uberginge in die berufliche Praxis eigentlich verzichten. Aber die Anerkennung der Reife ist fiir die
Schule eine Prestigefrage, solange das Urteil iiber die Qualitdt einer Schule von der Art ihrer
Berechtigung abhéngt. (zit. nach Georg & Kunze 1981, S. 126)

Da die Berechtigung zum Hochschulstudium mafBigeblich zum Ansehen einer Schule beitrug,
bemiihte sich der badische Staat in der Folgezeit, die Berechtigungen seiner Wirtschaftsober-
schulen nicht nur landesintern auszuweiten, sondern auch iiber die Landesgrenzen Badens
hinaus zu erwirken. 1933 veranlasste das badische Unterrichtsministerium zunéchst, dass die
Absolventen der Wirtschaftsoberschule auch zum Studium der Wirtschafts- und Staatswissen-
schaften an den Universititen Freiburg und Heidelberg zugelassen wurden und somit nicht
mehr nur auf die Handelshochschulen festgelegt waren. Auf Antrag des badischen Unter-
richtsministeriums, seinen Bestimmungen iiber die Berechtigung der Wirtschaftsoberschule
reichsweite Anerkennung zu verschaffen, wurden die Abschlusszeugnisse der badischen,
wirttembergischen, sdchsischen und bayerischen Wirtschaftsoberschulen vom Reichs-
erziehungsministerium durch Beschliisse vom 24. Februar 1938 und 4. April 1939 als aus-
reichend fiir die Zulassung zum Studium der Wirtschaftswissenschaften an den Universititen
Frankfurt, Koln, Heidelberg und den damaligen Handelshochschulen anerkannt. Am 14. Juni
1939 wurde diese Berechtigung auf die Zulassung zum Studium der Wirtschaftswissen-
schaften auf alle deutschen wissenschaftlichen Hochschulen, an denen ein wirtschaftswissen-
schaftliches Studium durchgefiihrt werden konnte, erweitert'® (Klatt, 1968b).

Es wird ersichtlich, dass abermals von staatlicher Seite Initiativen ausgingen, die nach
der Griindung der ersten Wirtschaftsoberschule nun auf eine Anerkennung der Hochschulreife
iber die Landergrenzen Badens hinaus abzielten, um das Prestige der vom Staat gegriindeten
Schulform zu steigern und somit ihre Bedeutung fiir das Land Baden sichtbar zu machen. Die
Frage des Berechtigungswesens wird von zentraler Bedeutung fiir die Herausbildung der
beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg sein.

Im Lehrplan und in der Stundentafel der Wirtschaftsoberschule fanden sich sowohl
allgemeinbildende als auch berufliche Bildungsinhalte: ,,Allgemeinbildung und Fachbildung
werden in der Oberhandelsschule gleich stark beriicksichtigt und in enge Beziehung zueinan-
der gebracht.” (Bohn, 1929, S. 250) Tabelle 2.1 gibt einen Uberblick iiber die an der Wirt-

schaftsoberschule unterrichteten Fécher und deren Gewichtung.

'8 Seit 1941 wurden die Absolventen der Wirtschaftsoberschule neben dem wirtschaftswissenschaftlichen
Studium in Ausnahmeféllen auch zum Studium der Rechtswissenschaft zugelassen (Berke, 1957).
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Tabelle 2.1  Stundentafel der badischen Wirtschaftsoberschule aus dem Jahre 1929

Unterrichtsfacher 1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse
Religion 2 2 2
Deutsch 3 3 3
Geschichte und Staatskunde 3 3 3
Englisch 4 3 4
Franzosisch 3 3 3
Erdkunde 1 | 1
Volkswirtschafts-, Betriebswirtschafts- und Rechtslehre 4 4 4
Buchhaltung und Bilanzlehre 2 2 3
Mathematik 3 4 4
Stoff- und Warenkunde 2 3 3
Kurzschrift und Maschinenschreiben 3 2 -
Turnen 2 2 2
Insgesamt 32 32 32

Quelle: Lehrpldne der hoheren Handelslehranstalten.
Badisches Gesetz- und Verordnungsblatt vom 11. Juni 1929, S. 51.

Fasst man die Fiacher Volkswirtschafts-, Betriebswirtschafts- und Rechtslehre, Buchhaltung
und Bilanzlehre, Stoffkunde und Warenkunde sowie Kurzschrift und Maschinenschreiben als
spezifisch berufsorientierte Ficher zusammen, die an keinem der anderen hoheren Schultypen
unterrichtet werden, machen diese in Klasse 1 mit zwolf Wochenstunden etwas mehr als ein
Drittel der wochentlichen Gesamtstundenzahl aus. Auffillig ist weiterhin die Gewichtung der
neuen Fremdsprachen, die mit sieben Wochenstunden ebenfalls eine starke Beriicksichtigung
in der Stundentafel erfahren. Auf Latein und Griechisch wird ebenso wie an der
Oberrealschule vollig verzichtet. Naturwissenschaftliche Inhalte, die im Fach Stoff- und
Warenkunde mitvermittelt werden sollen, spielen nur eine untergeordnete Rolle.

Mit der neuen Schulform, die ihre Absolventen sowohl auf die Ausiibung gehobener
kaufmannischer Tatigkeiten als auch auf die Aufnahme eines wirtschaftswissenschaftlichen
Studiums vorbereiten sollte, war eine entsprechende Lehrerausbildung notwendig geworden,
die den gewachsenen piddagogischen und fachlichen Erfordernissen Rechnung tragen konnte.
Daher wurde fiir die Lehrerinnen und Lehrer der Wirtschaftsoberschule das Staatsexamen fiir
das hohere Lehramt an Wirtschaftsschulen durchgesetzt (Schmitt, 1972). Die hauptamtlichen
Lehrer an der Wirtschaftsoberschule in Baden waren somit Staatsbeamte (Calletsch, 1930),
was ebenfalls zum Ansehen dieser Schulform beitrug. Zwei Lehrertypen herrschten an der
Wirtschaftsoberschule vor, die Philologen und die Diplomhandelslehrer, wobei die Aus-
bildung Letzterer erst aufgrund des Aufstiegs der Handelshochschulen zu wissenschaftlichen

Hochschulen im Jahre 1925 akademischen Charakter annahm (Aurich, 1969).
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Was den schulorganisatorischen Standort der Wirtschaftsoberschule betrifft, so
unterstand sie unmittelbar dem Ministerium fiir Kultus und Unterricht, gehdrte aber nicht der
Abteilung der allgemeinbildenden Schulen an, sondern war ein Glied der kaufminnischen
Handelslehranstalten der jeweiligen Stadt (Adolphs, 1942). Es bleibt festzuhalten, dass dieser
schulische Vorldufer eines modernen gymnasialen Oberstufentyps aus dem beruflichen
Bereich hervorgegangen ist und auch dessen schulische Nachfolger in schulrechtlicher
Hinsicht diesem Bereich angehdren werden (vgl. Abschnitt 2.5.1).

Auch im Land Wurttemberg setzte man sich in den 1920er Jahren mit dem Konzept
der Wirtschaftsoberschule auseinander. Einen ersten Schritt unternahm diesbeziiglich 1924
die wiirttembergische Landesgruppe des Vereins Deutscher Handelslehrer mit einer Eingabe
an das Ministerium des Kirchen- und Schulwesens. Im Jahr 1926 beméngelte man das Fehlen
eines glatten Ubergangs von den wiirttembergischen Handelsschulen zum Hochschulstudium,
ein Ubergang der in Baden durch die Einrichtung der Wirtschaftsoberschule bereits méglich
geworden war (Gorlich, 1991). Im Gegensatz zu Baden verzogerte sich jedoch die Einrich-
tung einer Wirtschaftsoberschule, da das wiirttembergische Ministerium zum einen zunéchst
die reichsweite Anerkennung der Abschlussqualifikation durch das preuBische Handels-
ministerium abwarten wollte. Zum anderen erschien die Forderung nach einer Wirtschafts-
oberschule nicht so dringlich, da im Gegensatz zu Baden das Land Wiirttemberg nicht {iber
eine eigene Handelshochschule verfiigte. 1937 wurde mit dem Ausbau der Handelsrealschule

erstmalig eine dreijahrige Wirtschaftsoberschule in Stuttgart eingerichtet (Adolphs, 1942).

2.3.3 Die Entwicklung von den Nachkriegsjahren bis in die 1960er Jahre:
Ausbau der Wirtschaftsoberschule und Diskussion um ihre Abgangsqualifikation

Die Weiterentwicklung der Wirtschaftsoberschulen nach 1945 war einerseits durch ihren
quantitativen Ausbau und andererseits durch eine anhaltende Diskussion um ihre Berechti-
gungen gepragt. Der Ausbau der Wirtschaftsoberschule fiel in die 1950er Jahre, eine
bildungsgeschichtliche Periode, in der ein Wiederaufbau des allgemeinbildenden und berufs-
bildenden Schulwesens, wie es vor 1945 bestanden hatte, betriecben wurde. Baden-Wiirttem-
berg hielt an der Konzeption der Wirtschaftsoberschule fest, verlieh ihr aber durch die Aus-

weitung ihrer Abschlussqualifikation zunehmend gymnasiale Ziige.

2.3.3.1 Ausbau der Wirtschaftsoberschulen in Baden und Wirttemberg

Nach dem Zweiten Weltkrieg wuchs im Zuge des schulischen Wiederaufbaus auch die
Anzahl der Wirtschaftsoberschulen in der Bundesrepublik Deutschland. Pfeiffer (1963) gibt
folgende Umschreibung:
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Das kaufménnisch-wirtschaftliche Schulwesen steht nach seinem volligen Zusammenbruch von 1945 im
Zeichen eines raschen dufleren und inneren Wiederaufbaus. (...) Hinsichtlich des inneren Wiederaufbaus
gilt es die bewidhrten Schulformen weiterzuentwickeln. Staat, Gemeinden, Wirtschafts- und Berufs-
verbande (einschlieBlich des Berufsverbands der Diplom-Handelslehrer) versuchen eine optimale Aus-
gestaltung des kaufménnischen Schul- und Bildungswesens zu erreichen. Dazu gehéren die Errichtung
und der Ausbau des zweiten Bildungswegs fiir Jungkaufleute (Fachschulreife, Hohere Wirtschaftsfach-
schulen, Institute zur Erlangung der Hochschulreife), der Ausbau und die Erweiterung von Wirtschafts-
oberschule und Wirtschaftsgymnasium' (...). (S. 41)

Da die Verantwortlichen in Baden und Wiirttemberg das Modell der Wirtschaftsoberschule
als bewéhrt ansahen, wurde dessen Weiterentwicklung von staatlicher Seite vorangetrieben
und zu den bereits bestehenden Wirtschaftsoberschulen kamen neue hinzu (vgl. Berke, 1957).
Dank eines kontinuierlichen Ausbaus der Wirtschaftsoberschule verfiigte das 1953 vereinigte
Land Baden-Wiirttemberg 1957 mit 16 Wirtschaftsoberschulen iiber 33 Prozent der in der
Bundesrepublik Deutschland bestehenden Wirtschaftsoberschulen (Koch, 1957). An dieser
Relation dnderte sich auch in den folgenden Jahren nichts, und so stellte Baden-Wiirttemberg
1962 mit 22 Wirtschaftsoberschulen iiber ein Drittel der in Deutschland vorhandenen Wirt-
schaftsoberschulen (Klatt, 1962).

2.3.3.2 Der Streit um die Abgangsqualifikation der Wirtschaftsoberschule: Hochschulreife
oder ,,qualifizierte Ausbildung““?

Im Zuge des nach 1945 einsetzenden Ausbaus der Wirtschaftsoberschulen bemiihte sich
Baden erneut, die Berechtigungen der von ihm erstmalig eingefiihrten Schulform zu
erweitern. Durch die Aufwertung der Abschlussberechtigung sollte das Renommee dieses
stark angewachsenen beruflichen Oberschulzweiges auch zukiinftig gesichert werden. So
verliech Baden trotz heftiger Kritik von Seiten des Schulausschusses der westdeutschen
Rektorenkonferenz am 3. November 1951 seinen sechsjahrigen Wirtschaftsoberschulen das
Recht, ihren Absolventen die volle Hochschulreife innerhalb Badens zu verleihen, was auf
Landesebene eine formale Gleichstellung mit den allgemeinbildenden Gymnasien bedeutete
(Georg, 1976; Weber, 1987).

Auch unter dem Kultusministerium des neu gegriindeten Landes Baden-Wiirttemberg
wurden die Berechtigungen der Wirtschaftsoberschulen weiter ausgedehnt. Seit 1954 wurden
die Absolventen der dreijéhrigen baden-wiirttembergischen Wirtschaftsoberschulen, die bei
der Reifepriifung in den Fachern Deutsch, Geschichte, neuere Sprachen (Franzdsisch und
Englisch) sowie Mathematik mindestens die Note gut erreicht hatten, an den Hochschulen des
Landes neben dem Studium der Wirtschafts- und Rechtswissenschaften auch zum Studium an

anderen Fakultiten (erweiterte Fakultitsreife) zugelassen (Klatt, 1968a; Kultusministerium

' Wirtschaftsgymnasien wurden in einigen Bundeslindern (nicht aber in Baden-Wiirttemberg) bereits 1958 in
Form von Schulversuchen eingerichtet.
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Baden-Wiirttemberg, 1954). Ab 1956 konnten sie durch eine Ergdnzungspriifung in den
Féachern Deutsch, Mathematik und — nach Wahl — Englisch, Franzdsisch oder Latein ein
landesweit fiir alle Studienrichtungen giiltiges Reifezeugnis erwerben (Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg, 1956).

Die Auseinandersetzung Badens mit dem Schulausschuss der westdeutschen
Rektorenkonferenz ist exemplarisch fiir weitere bildungspolitische Debatten der 1950er Jahre,
die ebenfalls um die Abgangsqualifikationen der Wairtschaftsoberschulen kreisten.
Ausgangspunkt fiir diese bundesweit gefiihrten Auseinandersetzungen war die Vorstellung,
dass die Wirtschaftsoberschule eine Doppelqualifikation, das heifit, Hochschulreife plus
berufliche Qualifikation, erteilen konne. Sowohl die Industrie- und Handelskammer als auch
die Rektorenkonferenz lehnten den Gedanken einer moglichen Doppelqualifikation ab und
forderten stattdessen ein klares curriculares und institutionelles Profil der Wirtschafts-
oberschule. Infolgedessen pléddierten sie fiir eine systemgerechte Eingliederung der Wirt-
schaftsoberschule entweder in das berufliche (als Berufsfachschule) oder das allgemein-
bildende Schulwesen (als wirtschaftsbezogener allgemeinbildender Gymnasialtypus). Durch
den Beschluss vom 17./18. Januar 1957 versuchte die Kultusministerkonferenz (KMK) beiden
Wunschvorstellungen zu entsprechen, indem sie den Landern folgende schulpolitische Alter-
nativen anbot: entweder die bestehenden Wirtschaftsoberschulen in einen allgemeinbildenden
vierten Typ des Gymnasiums mit wirtschaftswissenschaftlicher Orientierung und voller
Hochschulreife, aber ohne Berufsbezogenheit, umzuwandeln oder sie in eine dreijéhrige
Berufsfachschule zu iiberfithren, in der ,.eine iiber das Pensum der Handelsschule hinaus-
gehende qualifizierte Ausbildung vermittelt wird, die insbesondere den gehobenen Anforde-
rungen des Wirtschaftslebens zweckdienlich ist*“ (KMK, 1957, zit. in Griiner & Georg, 1976,
S. 44). Aufgrund dieses Beschlusses kam es nach 1958 in Form von Schulversuchen zu
Griindungen von dreistufigen Wirtschaftsgymnasien in Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg,
Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und dem Saarland (Fiihr, 1967; Klatt, 1968a;
Thiemann, 1960). Die Riickbildung der Wirtschaftsoberschule in eine Berufsfachschule ohne
Hochschulberechtigung blieb dagegen aus: ,,Kein Land hat bei der beispielhaften Aufwiérts-
entwicklung der WO [Wirtschaftsoberschule] den Schritt der Riickbildung gewagt, der
Widerstand wire zu grofl geworden. Die WO [Wirtschaftsoberschule] hatte ihre Bewéhrungs-
probe lidngst bestanden.* (Klatt, 1968b, S. 566)

Baden-Wiirttemberg folgte keinem der Modelle der KMK. Da an den baden-wiirttem-
bergischen Wirtschaftsoberschulen sowohl die Fakultétsreife als auch die (landesweit giiltige)

allgemeine Hochschulreife erworben werden konnte, verfiigte Baden-Wiirttemberg iiber eine
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Schulform, welche die von der KMK vorgebrachten Alternativkonzepte bereits ansatzweise in
sich verband. Ausdruck dieses differenzierten Berechtigungsstrebens war 1962 die
Einfiihrung des ,,geteilten Abiturs®, das den Absolventen der Wirtschaftsoberschule erst kurz
vor der Abschlusspriifung die Entscheidung abverlangte, ob sie die Fakultitsreife erwerben
oder die gymnasiale Reifepriifung ablegen wollten (Klatt, 1968b; Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg, 1962). 1965 wurde das geteilte Abitur wieder abgeschafft und an der Wirt-
schaftsoberschule wurde ein separater gymnasialer Zweig eingefiihrt, der zur vollen Hoch-
schulreife in Baden-Wiirttemberg fiihrte (Typ A). Daneben bestand ein Aufbauzug, der die
Fakultatsreife verlieh (Typ B) (Klatt, 1968a; KMK, 1967).

Der Streit um die Abgangsqualifikation der Wirtschaftsoberschule stand in unmittel-
barem Zusammenhang mit der Ausgestaltung ihres Curriculums, insbesondere der
Gewichtung von allgemeinbildenden und beruflichen Fichern. Da eine Riickbildung zur
Berufsfachschule von den Vertretern der Wirtschaftsoberschule abgelehnt wurde, musste sie
sich im Umkehrschluss an den Unterrichtsinhalten der allgemeinbildenden Gymnasien
orientieren, wollte sie deren Berechtigungen vergeben. Die daraus resultierende Losung aus
der inhaltlichen Verklammerung mit dem Studienfach Wirtschaftswissenschaften sowie die
fortschreitende Distanzierung von berufsbildenden Inhalten wurden von Griiner und Georg
(1976) als ,,curriculare Instabilitdt™ interpretiert und als Prozess der sukzessiven Anpassung
urspriinglich berufsqualifizierender Vollzeitschulen an die Lehrinhalte allgemeinbildender
Schulen beschrieben (vgl. auch Georg, 1975; Georg & Kunze, 1981).

Ein Blick auf die Stundentafel der Wirtschaftsoberschule aus dem Jahre 1959
(Tab. 2.2) macht deutlich, dass die wirtschafts- bzw. berufsbezogenen Facher, die sich ein-
deutig vom Ficherkanon der allgemeinbildenden Gymnasien abgrenzen lassen (Volkswirt-
schaftslehre, Betriebswirtschaftslehre und Wirtschaftliches Rechnungswesen), mit sechs bzw.
siecben Wochenstunden lediglich etwas mehr als 20 Prozent der wochentlichen Gesamt-
stundenzahl ausmachten.

Zwar konnten die Schiilerinnen und Schiiler durch die verpflichtende Teilnahme an
der Arbeitsgemeinschaft ,, Kurzschrift und Maschinenschreiben (zwei Wochenstunden in
Klasse 11 und 12) weitere berufsbezogene Fertigkeiten erwerben, die erbrachten Leistungen
wurden jedoch gesondert ausgewiesen und gingen nicht in den Notendurchschnitt ein. Die
Gewichtung der allgemeinbildenden Fécher (insbesondere Deutsch, Mathematik und Fremd-
sprachen) entspricht weitgehend dem dafiir vorgesehenen Stundenumfang an den allgemein-
bildenden Gymnasien und kann somit als Beleg fiir den Prozess der ,,Entfachlichung®™ oder

»Entberuflichung* (Georg, Giesbrecht, Mattern & Sattel, 1988, S. 52) beruflicher Vollzeit-



BERUFLICHE GYMNASIEN IN BADEN-WURTTEMBERG 69

schulen herangezogen werden. Insbesondere durch den Unterricht in zwei Fremdsprachen
wurden die inhaltlichen Voraussetzungen fiir die Vermittlung einer allgemeinen Hochschul-

reife erfullt.

Tabelle 2.2  Stundentafel der baden-wiirttembergischen Wirtschaftsoberschule aus dem

Jahre 1959
Unterrichtsfacher 11. 12. 13. Insgesamt
Schuljahr Schuljahr Schuljahr
I. Allgemeine Facher (15) (15) (15) (45)
1. Religionslehre 2 2 2 6
2. Deutsch 4 4 4 12
3. Moderne Fremdsprachen
(a) 1. Fremdsprache 3 3 3 9
(b) 2. Fremdsprache 3 3 3 9
4. Musik (Orchester oder Chor) — 2 Stunden 14-téglich 1 1 1 3
5. Leibesiibungen 2 2 2 6
I1. Sozial- und wirtschaftswissenschaftliche Féacher (10) (10) (12) (32)
6. Geschichte (mit Wirtschaftsgeschichte) 2 2 2 6
7. Gemeinschaftskunde - 1 1 2
8. Wirtschaftliche Erdkunde 2 — 2 4
9. Wirtschaftslehre
(a) Volkswirtschaftslehre - 1 2 3
(b) Betriebswirtschaftslehre 3 3 3
(c) Wirtschaftliches Rechnungswesen 3 3 2 8
I11. Mathematisch-naturwissenschaftliche Fécher (7 @) (6) (20)
10. Mathematik 3 3 3 9
11. Naturwissenschaften
(a) Physik 2 2 2 6
(b) Chemie 2 2 - 4
(c) Biologie - - 1 1

Quelle: Landeseinheitlicher Lehrplan fiir die dreijahrigen Wirtschaftsoberschulen Baden-Wiirttembergs.
Bekanntmachung des Kultusministeriums vom 21. Februar 1959, U Nr. 1952 — Kultus und Unterricht
(Ku.U.), S. 141.

2.4 Einrichtung der beruflichen Gymnasien und Entwicklung ihrer
Abgangsqualifikation

Die Wirtschaftsoberschule als Vorlduferinstitution der beruflichen Gymnasien hatte seit ihrer

Griindung in den 1920er Jahren bereits wesentliche Anderungen erfahren. Diese erstreckten

sich vor allem auf die Ausweitung ihrer Berechtigungen, was wiederum weitreichende Kon-

sequenzen fiir ihre curriculare Ausgestaltung zur Folge hatte. Im Zuge dieser Entwicklung

hatte sie den Charakter einer Berufsfachschule, deren Absolventen iiberwiegend den direkten
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Ubergang in die berufliche Praxis suchen und nur in geringem MaB ein Hochschulstudium
aufnahmen, zunehmend {iberwinden kdnnen und immer mehr gymnasiale Ziige angenommen.

Mit der Umwandlung der Wirtschaftsoberschule in das Wirtschaftsgymnasium und der
gleichzeitigen Einrichtung weiterer Richtungen beruflicher Gymnasien trat dieser Entwick-
lungsprozess in den 1960er und 1970er Jahren in eine vor allem durch bildungsékonomische
und sozialpolitische AnstoBe forcierte Phase der Reformen und Expansion im deutschen
Bildungswesen. Von besonderer Bedeutung fiir die Einrichtung beruflicher Gymnasien war
das Hamburger Abkommen aus dem Jahre 1964, denn mit ihm wurden die rechtlichen
Rahmenbedingungen fiir eine weitergehende Enttypisierung des Gymnasiums bundesweit
formuliert. Der rechtlichen Vereinheitlichung auf Bundesebene folgte im Zuge der
Ratifizierung des Hamburger Abkommens 1967 in Baden-Wiirttemberg die offizielle
Umbenennung der Wirtschaftsoberschulen in Wirtschaftsgymnasien und somit die
Einrichtung des Prototyps der beruflichen Gymnasien (vgl. Abschnitt 2.4.1).

Die neu eingerichteten beruflichen Gymnasien vergaben zunichst die ebenfalls aus
dem Hamburger Abkommen hervorgegangene ,,fachgebundene Hochschulreife®. Die schritt-
weise Ausweitung der Abgangsqualifikation der beruflichen Gymnasien bis hin zur bundes-

weit geltenden allgemeinen Hochschulreife ist Gegenstand von Abschnitt 2.4.2.

2.4.1  Einrichtung beruflicher Gymnasien in Baden-Wurttemberg

In den 1960er Jahren sah sich das deutsche Bildungswesen in verstirktem Malle Kritik und
Reformbestrebungen ausgesetzt, deren Befiirworter vor allem die Leistungsfihigkeit und
Organisation des hoheren Schulwesens und des Hochschulwesens infrage stellten (Herrlitz et
al., 2001). Die im Rahmen einer Studie der OECD 1962 vorgelegten Vergleiche beziiglich des
relativen Schulbesuchs deuteten darauf hin, dass die Bundesrepublik Deutschland im
Vergleich zu anderen Industriestaaten auf dem Bildungssektor in Riickstand geraten war,
insbesondere auf dem Gebiet des wissenschaftlich-technologisch qualifizierten Nachwuchses
(Fiihr, 1997; Hiifner, Naumann, Kohler & Pfeffer, 1986; Piazolo, 1974). Der notwendigen
Anpassung des Schulwesens an die gewachsenen Qualifikationsanforderungen und die aus der
demografischen Entwicklung resultierenden erhdhten Schiilerzahlen wurde mit der 1963 von
der KMK veréffentlichten ,,Bedarfsfeststellung 1961-1970* fiir das deutsche Erziehungs-
wesen ein klarer Richtwert vorgegeben: eine Erhdhung der Abiturientenquote. Die Prognose
der KMK lieB fiir 1970 einen Fehlbestand von 50.000 Lehrerinnen und Lehrern (so viel wie
ein kompletter Abiturientenjahrgang) erwarten (Herrlitz et al., 2001). Der erhohte Bedarf an

Lehrkriften verlangte nach einer Steigerung der Abiturientenzahlen, fiir die jedoch ein
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quantitativer Ausbau und qualitativer Umbau des hoheren Schulwesens erforderlich waren
(Franz & Schulz-Hardt, 1998; Herrlitz et al., 2001; Picht, 1964).

Reformbedarf wurde dariiber hinaus auch unter Heranziehung empirischer Daten iiber
die Bildungsbeteiligung bestimmter Bevolkerungsgruppen angemeldet. Arbeiterkinder, Land-
kinder, Méadchen und zu einem gewissen Malle auch katholische Kinder wiirden durch die
Organisation des Bildungswesens systematisch benachteiligt, was zu sozialen und regionalen
Disparititen im Bildungserwerb fiihre (Dahrendorf, 1965). Fiir diese, vor allem durch Ralf
Dahrendorf vertretene, sozialpolitisch argumentierende Seite stand ebenfalls die Erh6hung der
Abiturientenzahlen im Vordergrund, sie sei ,,das symbolische Ziel jeder Politik der Expansion
des Bildungswesens (...)*“ (Dahrendorf, 1965, S. 30 f.). Um die Zahl der Abiturienten zu
steigern, konne man den Zugang zu den Gymnasien erhdhen, den vorzeitigen Abgang
reduzieren oder ,neue Formen des Gymnasiums schaffen, die den Absolventen von
Mittelschulen den Weg zum Abitur er6ffnen® (Dahrendorf, 1965, S. 143).

Der landeriibergreifende bildungspolitische Konsens beziiglich der Erhohung der
Abiturientenzahlen spiegelte sich in einer Reihe von Vorschligen und Beschliissen wider,
denen allen die Zielsetzung gemein war, den Ausbau und Umbau des hdheren Schulwesens
auf quantitativer und qualitativer Ebene voranzutreiben. Die Uberlegungen von Linderseite
bei der Erhohung der Abiturientenquote waren vor allem darauf gerichtet, wie auf schul-
organisatorischer Ebene neue Entwicklungen im Schulwesen eingeleitet werden konnten, die
unter Beibehaltung der Organisation des Schulwesens dessen vertikale Durchléssigkeit
erhohen und somit zu steigenden Absolventenzahlen fiihren sollten (Herrlitz et al., 2001).
Hierzu boten sich unter anderem die Einfilhrung von Aufbauformen im weiterfiihrenden
Bildungswesen, Erleichterungen bei den Ubergiingen in die gymnasiale Oberstufe durch eine
flexiblere Handhabung der Fremdsprachenanforderungen sowie die Schaffung von
gymnasialen Oberstufen mit verdnderten fachlichen Schwerpunkten an (Hamann, 1993;
Herrlitz et al., 2001; Hiifner & Naumann, 1977; KMK, 1969).

Das Abkommen, das den Bemiihungen der Lénderkultuspolitiker, den Akademikerbe-
darf, die zu geringen Abiturientenzahlen, Chancengleichheitspostulate und die Anforderungen
der modernen Industriegesellschaft zu beriicksichtigen, gleichermaBBen Rechnung tragen

sollte, war das Hamburger Abkommen®® vom 28. Oktober 1964 (Tenorth, 1975). Von

20 Als offizielle ,,Neufassung des Abkommens zwischen den Lindern der Bundesrepublik zur Vereinheitlichung
auf dem Gebiet des Schulwesens® ersetzte es die Vereinbarungen des Diisseldorfer Abkommens von 1955. Im
Einzelnen regelte es Beginn und Dauer des Schuljahres, Einschulungsalter, Dauer der Vollzeitschulpflicht,
Bezeichnungen der Schularten auf allen Stufen des Schulwesens, Beginn des Fremdsprachenunterrichts an
Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien, Notenbezeichnungen sowie die gegenseitige Anerkennung der
Abschlusszeugnisse.
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besonderer Bedeutung fiir die Einrichtung der beruflichen Gymnasien waren die im
Abkommen getroffenen vereinheitlichenden Regelungen iiber die Bezeichnungen der
einzelnen Schulformen. Die Bezeichnung ,,Gymnasium* konnte nun auch auf Schulformen
ausgedehnt werden, die ihren Absolventen die ebenfalls mit dem Abkommen neu eingefiihrte
fachgebundene Hochschulreife (vorher Fakultitsreife) verliechen. Dies wurde explizit durch

den § 7 vereinbart:

Schulen, die am Ende der 13. Klasse zur allgemeinen Hochschulreife oder zu einer fachgebundenen
Hochschulreife fiihren, tragen die Bezeichnung ,,Gymnasium®. Sie kann durch einen Zusatz erginzt
werden, der den Schultyp angibt. (zit. nach Anweiler, Fuchs, Dorner & Petermann, 1992, S. 142)

Das Abkommen ermoglichte den Léndern neben den traditionellen Langformen des
Gymnasiums die Einrichtung von Aufbaugymnasien und Gymnasien mit berufsorientierten
Schwerpunkten (Kazemzadeh, Minks & Nigmann, 1987; Scheuerl, 1970). Nach Aufhebung
der Beschriankung der Bezeichnung ,,Gymnasium® auf hohere Schulen mit allgemeiner Hoch-
schulreife konnten nun auch die Wirtschaftsoberschulen den Namen ,,Wirtschaftsgymnasium*
fiir sich beanspruchen. Somit fithrte das Hamburger Abkommen zu einer Aufwertung bereits
bestehender Schulformen. Unter der Bezeichnung ,,Gymnasium® waren nunmehr Schul-
formen zusammengefasst, ,,die sich hinsichtlich ihrer Bildungsinhalte, Unterrichtsorgani-
sation, Berechtigungsniveaus und der Bildungsbiographien ihrer Absolventen weit stirker
unterscheiden als die bisherigen drei gymnasialen Typen* (Kazemzadeh et al., 1987, S. 28).
Mit der Ratifizierung des Hamburger Abkommens im Jahre 1967 wurden solche alternativen
Hochschulzugangswege im beruflichen Schulwesen Baden-Wiirttembergs rechtlich verankert.
In Baden-Wiirttemberg entstand ein Netz von berufsorientierten Gymnasien, das zum einen
auf die am 1. August 1967 erfolgte Umbenennung von Wirtschaftsoberschulen®' in Wirt-
schaftsgymnasien (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1967) und zum anderen auf die
Griindung technischer und frauenberuflicher” Gymnasialtypen zuriickzufiihren war (Fischer,
1983; Gotz, 1968). Alle drei Schultypen wurden als ,,berufliche Gymnasien* bezeichnet
(Griiner, 1971). Die Ratifizierung des Hamburger Abkommens kann somit als ,,Geburts-
stunde* der beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg angesehen werden.

Im Rahmen der landeseigenen Schulentwicklungsplanung sollten die beruflichen
Gymnasien in den folgenden Jahren bis zum Schuljahr 1979/80 mehr als 30 Prozent der

dringend bendtigten Abiturienten hervorbringen, sodass ihr Ausbau vorangetrieben wurde

! Gegenwirtig existieren in Baden-Wiirttemberg noch fiinf Wirtschaftsoberschulen. Als Berufsoberschulen
werden sie dem zweiten Bildungsweg zugerechnet. Schiilerinnen und Schiiler mit mittlerem Bildungsabschluss
konnen an diesen Wirtschaftsoberschulen im Anschluss an eine abgeschlossene Berufsausbildung in einem
zweijdhrigen Lehrgang die fachgebundene Hochschulreife erwerben. Beinhaltet die Abschlusspriifung auch eine
zweite Fremdsprache, erwerben die Absolventen die allgemeine Hochschulreife.

** Die frauenberuflichen Gymnasien wurden spiter in die beruflichen Gymnasien der ,.erndhrungswissenschaft-
lichen Richtung* umgewandelt.
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(vgl. Kohler, 2004). Neben diesem quantitativen Ausbau, der auch zur Einrichtung weiterer
Richtungen des beruflichen Gymnasiums (agrarwissenschaftliche und sozialpiddagogische
Richtung und in jlingerer Zeit biotechnologische Richtung) fiihrte, vollzogen sich gleichzeitig
entscheidende Entwicklungen auf dem Gebiet des Berechtigungswesens. lhnen soll im

folgenden Abschnitt nachgegangen werden.

2.4.2  Von der fachgebundenen zur bundesweit anerkannten allgemeinen Hochschulreife
Mit der Ratifizierung des Hamburger Abkommens von 1964 wurden im Jahr 1967 in Baden-
Wiirttemberg die ersten ,,beruflichen Gymnasien* eingerichtet. Dies geschah zum einen durch
die bloBe Umbenennung von Wirtschaftsoberschulen in Wirtschaftsgymnasien, zum anderen
aber auch durch die Neueinrichtung technischer und frauenberuflicher Gymnasien. Bei der
Konzeption dieses neuen Bildungsangebots sah man fiir die beruflichen Gymnasien dabei
zunichst vor allem die ebenfalls aus dem Hamburger Abkommen hervorgegangene fach-
gebundene Hochschulreife, die die Fakultdtsreife abloste, vor. Dies schien aufgrund ihrer
bundesweiten Anerkennung ,.ein tragfahiges Konzept darzustellen® (Weber, 1987, S. 358).
Nachdem an den sechsjdhrigen Wirtschaftsoberschulen bereits seit 1951 und an den
dreijdhrigen Wirtschaftsoberschulen seit 1956 der Erwerb einer auf Baden-Wiirttemberg
beschriankten allgemeinen Hochschulreife moglich geworden war (vgl. Abschnitt 2.3.3),
konnten die Absolventen der Wirtschaftsgymnasien mit dem FErlass des baden-
wiirttembergischen Kultusministeriums vom 1. April 1968 durch eine Ergdnzungspriifung in
einer zweiten Fremdsprache erstmalig eine allgemeine Hochschulreife erwerben, die von allen
Bundeslidndern anerkannt wurde (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1968; Weber,
1987). Ab 1970 wurde auch an allen anderen Richtungen des beruflichen Gymnasiums ab
Jahrgangsstufe 11 Zusatzunterricht in einer zweiten Fremdsprache angeboten. Schiilerinnen
und Schiiler, die diesen Unterricht besuchten, konnten durch die Ablegung einer Priifung
ebenfalls zur allgemeinen Hochschulreife gelangen, die aber zunédchst auf Baden-
Wiirttemberg beschriankt blieb. Diese fiir jeweils einzelne Richtungen des beruflichen
Gymnasiums geltenden Bestimmungen wurden 1971 in der ,,Ordnung der Priifung zum
Erwerb der allgemeinen Hochschulreife® zusammengefasst und vereinheitlicht. Durch diese
Regelung wurde nun den Schiilerinnen und Schiilern aller Richtungen des beruflichen
Gymnasiums eine bundesweit anerkannte allgemeine Hochschulreife verliehen, sofern sie in
einer zweiten Fremdsprache entsprechend den durch das Gymnasium der Normalform
vorgegebenen Kriterien eine Ergdnzungspriifung abgelegt hatten (Kultusministerium Baden-

Wiirttemberg, 1971; Weber, 1987).
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Durch die Vereinbarung der KMK zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in
der Sekundarstufe 1l vom 7. Juli 1972 entfiel die Ergénzungspriifung und der Erwerb der
allgemeinen Hochschulreife ist seither grundsitzlich davon abhdngig, ob die Schiilerin oder
der Schiiler tiber mehrere Jahre hinweg am Gymnasium in versetzungserheblichem Umfang
am Unterricht in einer zweiten Fremdsprache teilgenommen hat (Weber, 1987). Schiilerinnen
und Schiiler, die von der Realschule oder der zweijdhrigen Berufsfachschule auf das
berufliche Gymnasium wechseln, kdnnen dort den Unterricht in einer zweiten Fremdsprache
nachholen und erfiillen damit ebenfalls die fiir den Erwerb der allgemeinen Hochschulreife
notwendigen Voraussetzungen. Die Reform der gymnasialen Oberstufe, die 1972 von den
Kultusministern beschlossen wurde, sollte nach einer Phase der Erprobung spitestens zum
Schuljahreswechsel 1976/77 in allen Schulen anlaufen. Einige Bundesldnder fiihrten die
Reform sehr schnell und ohne lingere Erprobung durch (z. B. Berlin 1973), andere machten
sich Erprobungsergebnisse zunutze (z.B. Bayern) und manche Lénder folgten der
Vereinbarung nur zogernd. Besondere Bedenken bestanden in Baden-Wiirttemberg
(Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994), das diese erst mit dem Schuljahr 1977/78 realisierte
(Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1977). Nachdem zuvor bereits in Versuchsformen
die ersten beruflichen Gymnasien in die Organisationsform der neugestalteten Oberstufe
iiberfithrt worden waren, wurden mit Beginn des Schuljahres 1977/78 alle beruflichen
Gymnasien zusammen mit den allgemeinbildenden Gymnasien in der neugestalteten
Oberstufe gefiihrt. Erst mit dieser Uberfiihrung waren die beiden Gymnasialtypen hinsichtlich
der Vergabe einer bundesweit geltenden allgemeinen Hochschulreife gleichgestellt.

Beziiglich der zunédchst bundesweit geltenden fachgebundenen Hochschulreife ist zu
ergédnzen, dass sie aufgrund einer zwar von der KMK angestrebten, aber nie verabschiedeten
»Vereinbarung der Bundesldnder iiber die gegenseitige Anerkennung von Zeugnissen der
fachgebundenen Hochschulreife“ mit dem Ende des Schuljahres 1981/82 auslief (Weber,
1987) und von da an nur noch zum Studium bestimmter Fachrichtungen innerhalb Baden-
Wiirttembergs berechtigte. 1985 erwarben 19,6 Prozent, 1990 17 Prozent und im Jahr 2001
nur noch 6,7 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine fachgebundene Hochschulreife
(Dreher, 1991; eigene Berechnungen aufgrund vom Statistischen Landesamt Baden-
Wirttemberg zur Verfiigung gestellter Daten).

Die Uberfiihrung der beruflichen Gymnasien in die neugestaltete gymnasiale Ober-
stufe hatte nicht nur entscheidende Auswirkungen auf ihre Abgangsqualifikation, sondern
fiihrte gleichermallen zu wesentlichen Verdnderungen in ihrer organisatorischen Struktur und

inhaltlichen Ausgestaltung. Sie sollen im folgenden Abschnitt ndher erldutert werden.
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2.5 Ausgestaltung der beruflichen Gymnasien

Zum Zeitpunkt der TOSCA-Erhebung (Frithjahr 2002) wurden die beruflichen Gymnasien in
Baden-Wiirttemberg in der Organisationsform der ,,neugestalteten gymnasialen Oberstufe
von 1972* (mit den Revisionen vom 11. April 1988 und 28. Februar 1997) gefiihrt, die in
Baden-Wiirttemberg mit Beginn des Schuljahres 1977/78 umgesetzt wurde (Kultus-
ministerium Baden-Wiirttemberg, 1977). Um die Rahmenbedingungen der von TOSCA
untersuchten Schiilerschaft abzubilden, werden wir deshalb zunichst eine Beschreibung der
beruflichen Gymnasien innerhalb der neugestalteten Oberstufe geben. Dabei werden wir den
Erziehungs- und Bildungsauftrag (vgl. Abschnitt2.5.1), die strukturelle Organisation und
curriculare Ausgestaltung (vgl. Abschnitt 2.5.2) sowie die Abgangsqualifikation (vgl.
Abschnitt 2.5.3) der beruflichen Gymnasien néher betrachten.

Die beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg im Schuljahr 2001/02 auf einen Blick

Dreijéhrige’ Vollzeitschulen (Klassenstufe 11-13), die zur allgemeinen Hochschulreife fiihren und in
bestimmten Richtungen berufsvorbereitend sind:
Richtungen « agrarwissenschaftliche Richtung ArG (5 Standorte)
« biotechnologische Richtung BTG (4 Standorte?)
* erndhrungswissenschaftliche Richtung EG (35 Standorte)
* sozialpddagogische Richtung SG (4 Standorte)
* technische Richtung TG (62 Standorte)
» wirtschaftswissenschaftliche Richtung WG (78 Standorte)
* insgesamt 178 Organisationseinheiten
Abschliisse * bundesweit anerkannte allgemeine Hochschulreife und Fachhochschulreife,
auf Baden-Wiirttemberg begrenzte fachgebundene Hochschulreife
(letztmalig im Schuljahr 2002/03)
Eingangsvoraussetzungen * Realschulabschluss
* oder Fachschulreife
* oder Versetzungszeugnis fiir die Klasse 11 eines Gymnasiums
» oder ein gleichwertiger Bildungsstand
(zu den dabei geltenden Einschriankungen siehe Abschnitt 2.5.2)

! Fiinf berufliche Gymnasien der wirtschaftswissenschaftlichen Richtung fiihren in einem sechsjihrigen
Lehrgang (Klassenstufe 8—13) zur allgemeinen Hochschulreife.

? Die beruflichen Gymnasien der biotechnologischen Richtung wurden erst mit Beginn des Schuljahres 2001/02
eingerichtet. Da sie zum Zeitpunkt der TOSCA-Erhebung somit noch keine Abschlussklasse fiithrten, konnte
ihre Schiilerschaft nicht in die TOSCA-Untersuchung einbezogen werden.

Quelle: Statistisches Landesamt Baden Wiirttemberg (2003).

Mit Beginn des Schuljahres 2001/02 hat das Land Baden-Wiirttemberg an seinen allgemein-
bildenden Gymnasien mit der Umsetzung einer neuen Oberstufenkonzeption begonnen. Mit
einjahrigem Abstand wurden im Schuljahr 2002/03 — erstes Abitur 2005 — auch die
beruflichen Gymnasien in diese neu geordnete gymnasiale Oberstufe iiberfiihrt. Die sich aus

der Uberfiihrung ergebenden Konsequenzen und Veridnderungen hatten jedoch keinen
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Einfluss mehr auf die von TOSCA untersuchte Schiilerschaft. Die wesentlichen Neuerungen
und Zielsetzungen der neuen gymnasialen Oberstufe Baden-Wiirttembergs sind Gegenstand

von Abschnitt 2.5.4.

2.5.1 Der Erziehungs- und Bildungsauftrag der beruflichen Gymnasien
Die Zielsetzung der beruflichen Gymnasien wurde 1977 in den Grundsitzen und Zielen der
Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe des Landes Baden-Wiirttemberg festgelegt. Infolge
dieser Neugestaltung sollte die gymnasiale Oberstufe in Baden-Wiirttemberg nicht nur als
Weg zum Hochschulstudium gesehen werden, sondern auch direkte Ubergéinge in eine
Berufsausbildung oder einen Beruf er6ffnen sowie beruflich verwertbare Qualifikationen
ermoglichen. Letztere Zielsetzungen sollten verstirkt iiber berufliche Gymnasien verwirklicht
werden (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1977).

Zehn Jahre spiter, 1987, wurde der besondere Erziehungs- und Bildungsauftrag des
beruflichen Gymnasiums in Baden-Wiirttemberg vom Kultusministerium (1987) wie folgt

definiert:

Das Berufliche Gymnasium hat zum Ziel, seine Schiiler {iber die Vermittlung einer breiten und vertieften
allgemeinen Bildung zur Studierfahigkeit zu fithren. Sein spezifischer Auftrag dabei ist, jungen Menschen
mit ausgepragter Neigung und Aufgeschlossenheit fiir die Arbeits- und Berufswelt die der Wirtschaft und
Technik innewohnenden Bildungswerte zu erschlieBen und begreifbar zu machen. (S. 257)

Dem Kriterium der allgemeinen Studierfihigkeit sollen gemil dem Schulgesetz fiir Baden-
Wirttemberg von 1990 beide, sowohl allgemeinbildende als auch berufliche, Gymnasial-
formen gerecht werden, wobei am allgemeinbildenden Gymnasium die Vermittlung der
Studierfahigkeit im Mittelpunkt des Unterrichts steht, wihrend die beruflichen Gymnasien
aufgrund ihrer profilgebenden Unterrichtsfacher iiber die Studienqualifikation hinaus eine
stirkere Verzahnung mit berufsqualifizierenden Ausbildungsgingen aufweisen (Holfelder &
Bosse, 1990). Die Schiilerinnen und Schiiler eines beruflichen Gymnasiums sollen also durch
den Unterricht in berufsbezogenen und allgemeinbildenden Féchern, die zusammen eine
breite und vertiefte Allgemeinbildung ermoglichen, zum Studium an einer Hochschule oder

zum Beginn einer qualifizierten Berufsausbildung befdhigt werden:

Das berufliche Gymnasium bereitet die Schiilerinnen und Schiiler auf das Studium an der Hochschule und
— durch seine fachliche Ausrichtung — in besonderer Weise auf das Berufsleben vor. (Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg, 2000, S. 25)

Der Erziehungs- und Bildungsauftrag der beruflichen Gymnasien konzentriert sich in seiner
Ausgestaltung auf eine bestimmte Schiilerklientel. In der Verdffentlichung ,,Berufliche
Bildung in Baden-Wiirttemberg® (1999) des baden-wiirttembergischen Kultusministeriums

heiBt es dazu:

Qualifizierte Realschiilerinnen und Realschiiler, besonders leistungsfahige Hauptschiilerinnen und
Hauptschiiler, die tiber die 10. Klasse, die zweijdhrige Berufsfachschule oder die Berufsaufbauschule die
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mittlere Reife erworben haben, kdnnen wie Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit der Versetzung nach
Klasse 11 im beruflichen Gymnasium in drei Jahren die Hochschulreife erwerben. (S. 21)

Zieht man hinzu, dass fiir Schiilerinnen und Schiiler, die aus dem allgemeinbildenden
Gymnasium an das berufliche Gymnasium wechseln wollen, nur 15 Prozent der am
beruflichen Gymnasium zur Verfiigung stehenden Plitze reserviert sind®, wird deutlich, dass
die beruflichen Gymnasien insbesondere iiber ihre klientelspezifische Ausrichtung die
Zielstellung verfolgen, Begabungsreserven zu erschlieen. Qualifizierte Realschiilerinnen und
Realschiiler sowie besonders leistungsfahige Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler, die iiber
die Berufsfachschule die Fachschulreife erworben haben, erhalten iiber die beruflichen
Gymnasien die Moglichkeit, ein Hochschulstudium aufzunehmen oder eine qualifizierte
Berufsausbildung zu beginnen.

Fir die Bewerber an beruflichen Gymnasien gelten folgende Eingangs-
voraussetzungen: Nachweis eines Realschulabschlusses bzw. der Fachschulreife oder eines
gleichwertigen Bildungsstands bzw. das Versetzungszeugnis fur die Klasse 11 eines
Gymnasiums. Im Einzelnen gelten dabei folgende Regelungen: Bei Schuljahresbeginn darf
das 19. bzw. bei abgeschlossener Berufsausbildung das 22. Lebensjahr noch nicht vollendet
sein. Beim Realschulabschluss bzw. beim Zeugnis der Fachschulreife (erworben am Ende der
Klasse 10 der Hauptschule oder an einer zweijdhrigen Berufsfachschule oder an einer anderen
Schulart, die einen gleichwertigen Bildungsabschluss vergibt) muss jeweils ein Durchschnitt
von mindestens ,,3,0 in den Fachern Deutsch, Mathematik und Pflichtfremdsprache erreicht
sein, wobei in jedem Fach mindestens die Note ,,ausreichend* nachgewiesen werden muss.
Die Pflichtfremdsprache des Realschulabschlusses bzw. des mittleren Bildungsabschlusses
muss als erste Pflichtfremdsprache im aufnehmenden Gymnasium weitergefithrt werden
konnen (Landesinstitut fiir Erziehung und Unterricht Stuttgart, 2002).

Der besondere Erziehungs- und Bildungsauftrag der beruflichen Gymnasien kommt
auch in deren schulorganisatorischem Charakter zum Ausdruck: So sieht der Gesetzgeber
vor, dass zwischen den verschiedenen beruflichen Schularten (Berufsschule, Berufsfach-
schule, Berufskolleg, Berufsoberschule, Fachschule, berufliche Gymnasien sowie die
entsprechenden Sonderschulen) ,,ein stindiger Erkenntnisaustausch iiber die wechselnden
Erfordernisse der Berufs- und Arbeitswelt (Holfelder & Bosse, 1990, S. 89) gewdhrleistet

sein muss und diese Schularten, soweit moglich, organisatorisch in einer Schule verbunden

3 Per Erlass des Kultusministeriums wurde 1983 festgelegt, dass bei zu starker Nachfrage an den beruflichen
Gymnasien ein schuleigenes Auswahlverfahren durchzufiihren ist, bei welchem 85 Prozent der Plitze fiir
Bewerber mit Fachschulreife (Berufsfachschulabgénger) oder Realschulabschluss (Realschulabgénger) zu
reservieren sind (Weber, 1987). ,,Diese Bestimmung wurde eingefiihrt, um das origindre Recht der Bewerber mit
Fachschulreife oder Realschulabschlu wegen der grofen Nachfrage nach diesem Bildungsangebot nicht zu
schmilern.” (Weber, 1987, S. 363)
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sein sollen (Schulgesetz Baden-Wiirttemberg, § 16). An diesem Austausch mit direkt berufs-
qualifizierenden Bildungsgéingen miissen aufgrund ihres berufsbezogenen Profils auch die
beruflichen Gymnasien teilhaben. Aus diesem Grund sind die beruflichen Gymnasien, die
nach §8(3) des baden-wiirttembergischen Schulgesetztes Regeltypen der Schulart
»Gymnasium® darstellen, in schulorganisatorischer Hinsicht im Verbund der beruflichen
Schularten angesiedelt und unterstehen somit auch dessen Fach- und Dienstaufsicht
(Holfelder & Bosse, 1990; Weber, 1987).
Im Hinblick auf das Lehrpersonal an beruflichen Gymnasien bemerkt Weber (1987):

Die Erfiillung des nach dem Prinzip der Beruflichkeit gestalteten Bildungsauftrages der beruflichen
Gymnasien bedingt spezielle personelle und sichliche Ressourcen. Diese finden sich wiederum nur an
beruflichen Schulen mit ihrem entsprechend wissenschaftlich und technisch ausgebildeten Lehrpersonal
und den dort vorhandenen speziellen Einrichtungen wie zum Beispiel technische Labors und Werkstétten.
(S.361)

Folgende Voraussetzungen sind fiir das Unterrichten an beruflichen Schulen und damit auch
an beruflichen Gymnasien erforderlich:

(1) Universitatsstudium: Diplomstudium fiir das hohere Lehramt an beruflichen Schulen
oder Studium fiir das Lehramt an Gymnasien oder anderes fachwissenschaftliches
Studium mit mindestens zwei Unterrichtsfichern des jeweiligen Schultyps
(Diplompriifung, z. B. Maschinenbau, oder Staatspriifung, z. B. Medizin). Das Studium
endet mit der Diplomprifung bzw. dem ersten Staatsexamen.

(2) Vorbereitungsdienst: Vor Eintritt in den Vorbereitungsdienst ist der Nachweis {iber eine
der Fachrichtung und zugleich dem Lehramt dienliche einjahrige Betriebspraxis zu
erbringen. Der Vorbereitungsdienst erstreckt sich iiber zwei Jahre, wird an einem
staatlichen ,,Seminar fiir Schulpadagogik — berufliche Schulen* und einer beruflichen
Schule abgeleistet und schlieft mit dem zweiten Staatsexamen ab (Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg, 2003).

Die fachlichen Anforderungen, die an Lehrkréifte beruflicher Schulen gestellt werden,
stimmen somit mit denen der Lehrerinnen und Lehrer der Oberstufe allgemeinbildender
Gymnasien tiberein (Weber, 1987): ,,Dieser Umstand hat wesentlich dazu beigetragen, dass
Vorbehalte der Vertreter der herkommlichen Gymnasien gegen die Einrichtung von

beruflichen Gymnasien iiberwunden werden konnten.“ (Weber, 1987, S. 361)

2.5.2  Strukturelle Organisation und curriculare Ausgestaltung der beruflichen
Gymnasien

Die verschiedenen Richtungen der beruflichen Gymnasien werden in Baden-Wiirttemberg bis
auf finf sechsjdhrige Aufbaugymnasien der wirtschaftswissenschaftlichen Richtung als

dreijahrige Vollzeitschulen mit den Klassenstufen 11 bis 13 gefiihrt und verfiigen somit tiber
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keine eigene Mittelstufe. Sie werden in den Richtungen Agrarwissenschaft, Biotechnologie,
Erndhrungswissenschaft, Sozialpddagogik, Technik (mit den Profilen ,Technik®,
»QGestaltungs- und Medientechnik®, , Informationstechnik*) und Wirtschaftswissenschaft
angeboten.

In Klasse 11 sollen die aus verschiedenen Schularten kommenden Schiilerinnen und
Schiiler zunéchst in ihrem Wissensstand angeglichen, auf das Kurssystem der Jahrgangsstufen
12 und 13 vorbereitet (,,Gelenkfunktion®) und in die neuen profilbezogenen Unterrichtsfiacher
eingefiihrt werden (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1977; Landesinstitut fiir
Erziehung und Unterricht Stuttgart, 2002; Weber, 1987). Des Weiteren konnen Schiilerinnen
und Schiiler ohne entsprechende Vorkenntnisse in einer zweiten Fremdsprache durch den
Besuch von Wahlgrundkursen den fiir die Zuerkennung der allgemeinen Hochschulreife
erforderlichen Unterricht nachholen.** Dariiber hinaus kann fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Fachschulreife oder Realschulabschluss zusitzlicher Stiitzunterricht (z. B. in Mathematik und
Englisch) erteilt werden. Im Hinblick auf die in ihren Kenntnissen und Féhigkeiten sehr
heterogene Schiilerschaft kommen den beruflichen Gymnasien also im Gegensatz zu den
allgemeinbildenden Gymnasien ,,Integrations- und Angleichungsaufgaben® (Dreher, 1991,
S. 253) zu, die einen homogenen Klassenverband zum Ziel haben (Kultusministerium Baden-
Wirttemberg, 1977). Dieser konstituiert sich, wie auch an den allgemeinbildenden
Gymnasien, durch den gemeinsamen Unterricht in den Pflichtfichern. Fiir den Ubergang in
die Jahrgangsstufe 12 ist ein Versetzungszeugnis am Ende der Klasse 11 erforderlich.

Die Jahrgangsstufen 12 und 13 sind als padagogische Einheit konzipiert, sodass keine
Versetzung von der Jahrgangsstufe 12 in die Jahrgangsstufe 13 stattfindet. Der Unterricht in
den einzelnen Fiachern wird in jeweils halbjahrigen Grund- und Leistungskursen angeboten.

Der Erziehungs- und Bildungsauftrag der beruflichen Gymnasien, das heift, die darin
enthaltene doppelte Zielsetzung (Befahigung zur Aufnahme eines Studiums oder einer
qualifizierten Berufsausbildung iiber die Kombination allgemeinbildender und beruflicher
Bildungsinhalte) spiegelt sich auch in den Curricula der einzelnen Richtungen wider. So
finden sich darin allgemeinbildende wie auch berufsbildende Facher. Durch die Aufnahme der
berufsbezogenen Ficher erfahrt der Abschluss eine zusitzliche Moglichkeit der Profilierung,

der in den Hochschulbereich und in verschiedene Berufsbereiche weist. Die verstirkte

* Wer im Gymnasium der Normalform oder in der Realschule als Wahlpflichtfach in den Klassen 7 bis 10 eine
zweite Fremdsprache belegt hat, hat die Bedingungen zum Erwerb der allgemeinen Hochschulreife erfiillt. Diese
Schiilerinnen und Schiiler kénnen die zweite Fremdsprache auf Niveau A (Fortgeschrittene) weiter besuchen
oder eine dritte Fremdsprache auf Niveau B (Anfénger) neu beginnen. Alle tibrigen Bewerber, die bisher keinen
oder keinen ausreichenden Unterricht in einer zweiten Fremdsprache besuchten, miissen zum Erwerb der
allgemeinen Hochschulreife eine zweite Fremdsprache auf Niveau B (Anfénger) ab Klasse 11 bis Klasse 13
belegen.
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Berufsorientierung fand insbesondere durch die Oberstufenreform von 1972 den Eingang in

den Kanon der gymnasialen Oberstufe:

Die neugestaltete gymnasiale Oberstufe gestattet durch den Ubergang zu einem System von Leistungs-
und Grundkursen die Auflosung des seither starren Facherkanons. Dieses System erlaubt besser als in der
Vergangenheit die Einbeziehung berufsqualifizierender Lerninhalte im Wahlbereich (...). Beruflich
verwertbare Teilqualifikationen konnen Schiiler an beruflichen Gymnasien dadurch erwerben, daf3 sie
Grundkurse besuchen, die die jeweiligen Leistungsfacher erginzen. (Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg, 1977, S. 739)

In vorangegangenen bildungspolitischen Abkommen, wie zum Beispiel dem Tutzinger
Maturititsabkommen von 1958 und der darauf folgenden Saarbriicker Rahmenvereinbarung
von 1960, die sich schon ansatzweise um eine ,,Auflockerung des Bildungskanons* (Hamann,
1993, S. 265) bemiihten, hatten die fachlichen, das heif3it, berufsbildenden Schwerpunkte noch
keine Beriicksichtigung erfahren (Deutscher Bildungsrat, 1975). Erst die neugestaltete
gymnasiale Oberstufe ermoglichte aufgrund einer Ausweitung des Fiacherangebots
(Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994) die Aufnahme berufsbildender Inhalte in das
Fécherspektrum gymnasialer Oberstufentypen (Deutscher Bildungsrat, 1975; Fingerle, 1982;
Gruschka & Schweitzer, 1987).

Wie sieht nun die konkrete Umsetzung der durch diese Reformierung geschaffenen
Moglichkeiten hinsichtlich verstirkter Berufsorientiertheit innerhalb der gymnasialen
Oberstufe an den beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg aus? In der Tabelle 2.3 sind
zunichst die in den verschiedenen Richtungen der beruflichen Gymnasien angebotenen
Pflicht- und Wahlfacher fir die Klasse 11 aufgefiihrt.

Der Bereich der einheitlichen Pflichtfiacher, der als Kerncurriculum anzusehen ist, soll
bereits in der Klasse 11 dazu beitragen, eine vertiefte Allgemeinbildung zu vermitteln und die
Studierfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu gewihrleisten.

Das jeweilige berufsbezogene Profil der einzelnen Richtungen tritt in Klasse 11
besonders in Form der richtungsspezifischen Pflichtfacher, die in der 12. und 13. Jahrgangs-
stufe als zweites Leistungsfach weitergefiihrt werden, in Erscheinung. Dariiber hinaus fallen
unter den librigen richtungsspezifischen Pflichtfachern einige auf, die sich, zum Teil in etwas
abgewandelter Form, in fast allen Richtungen wiederfinden. Dazu zihlen die Facher Biologie,
Chemie, Datenverarbeitung (bzw. Bioinformatik oder Computertechnik) sowie Wirtschafts-
und Betriebswirtschaftslehre. Im Wahlpflicht- und Wahlbereich finden sich neben einer Reihe
einheitlicher Fiacher auch Facher mit profilorientiertem Bezug, durch deren Belegung die
berufsbezogene Komponente weiter verstirkt werden kann. Der Pflichtbereich umfasst in
allen Richtungen 30 Wochenstunden. Je nach Fachbelegung im Wahlpflichtbereich ergibt sich

eine Gesamtstundenzahl zwischen 32 und 34 Wochenstunden.
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Tabelle 2.3  Stundentafel der beruflichen Gymnasien fiir die Klasse 11

Richtung
Agrar- Biotechnologie ~ Erndhrungs- Sozial- Technik Wirtschafts-
wissenschaft wissenschaft padagogik wissenschaft
(ArG) (BTG) (EG) (SG) (TG) (WG)

Einheitliche Pflichtfacher

Deutsch (3), Mathematik (4), Englisch oder Franzosisch (Niveau A4, Pflichtfremdsprache) (3), Physik (2, auller
TG: 3 + 11), Geschichte mit Gemeinschaftskunde (2), Religionslehre bzw. Ethik (2), Sport (2)

Richtungsspezifische Pflichtfacher

Agrartechnik Biotechnologie’  Erndhrungs Padagogik und  Technik® (4) Volks- und
mit Biologie® (4) (5+ 1) lehre mit Psychologie® Betriebswirt-
Agrar- und Chemie? G+1) schaftslehre mit
1 H _
el ) o Angevande [T
echnologie :
Technik (2) Rechnungs-
wesen’ (6)
Chemie (2) Chemie (2) Chemie (2) Chemie (2) Chemie (2)
Daten- Bioinformatik Daten- Daten- Computer- Daten-
verarbeitung (2) (2) verarbeitung (2)  verarbeitung (2) technik (2) verarbeitung (2)
Biologie (2) Biologie (2) Biologie (2)
Volks- und Volks- und Wirtschafts-
Betriebswirt- Betriebswirt- lehre (2)
schaftslehre mit  schaftslehre mit
Agrar- und Rechtskunde (2)
Umweltrecht (2)
Wahlpflichtficher®

Zweite Fremdsprache: Englisch/Niveau A* (3), Franzosisch/Niveau A* (3) oder B* (4), Spanisch/Niveau A* (3)
oder B* (4), Russisch/Niveau B* (4), Italienisch/Niveau B* (4)

Sonstige Wahlpflichtfacher: Musik (2), Bildende Kunst (2), Sondergebiete der Biowissenschaften (2) (nur BTG),
Sondergebiete der Technik (2) (nur TG), Kommunikation und Medien (2) (nur SG), Wirtschaftsinformatik (2)
(mur WQ), Biotechnologie (2) (nur ArG und EG)

Wahlfacher

Die Wahlficher sind in der Klasse 11 einheitlich die Facher des Wahlpflichtbereichs — soweit sie nicht als
Wahlpflichtfach gewéhlt wurden — einschlieBlich des Fachs Textverarbeitung (2), sowie Biologie (2) und
Laboriibungen in Chemie (1) (beide nur TG).

' Die zweite Zahl gibt die Wochenstundenzahl fiir Praxis oder Laboriibungen an.

? Diese Ficher werden in den Jahrgangsstufen 12 und 13 als profilbezogenes zweites Leistungsfach
weitergefiihrt.

3 Im Rahmen der Wahlpflichtficher muss ein Fach gewihlt werden, weitere Facher aus diesem Bereich sind
zusitzlich als Wahlfacher moglich.

* Die Zuweisung in Niveau A (weitergefithrte Fremdsprache) und Niveau B (neu beginnende Fremdsprache)
erfolgt durch die Schule entsprechend den Vorkenntnissen der Schiilerin oder des Schiilers. Pflicht- und
Wahlpflichtfremdsprachen der Klassen 7 bis 10 der Realschule oder des Gymnasiums kdnnen nur auf Niveau A
weitergefiihrt werden.

Quelle: Verordnung des Kultusministeriums iiber die Versetzung an beruflichen Gymnasien
(Versetzungsordnung berufliche Gymnasien) vom 19. Mai 1999 (GBL. S. 254; K.u.U., 1999, S. 120).

Insgesamt ist darauf hinzuweisen, dass die Lehrpldne von Fichern, die in allen Richtungen
angeboten werden, in einigen Féllen speziell auf die jeweilige Richtung des beruflichen
Gymnasiums zugeschnitten sind. Fiir den Unterricht am technischen Gymnasium haben zum

Beispiel die Lehrpléne fiir Mathematik und Physik spezielle Modifikationen erfahren.
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Der Unterricht in den Jahrgangsstufen 12 und 13 gliedert sich in einen Pflicht- und
einen Wahlbereich, wobei der Pflichtbereich das sprachlich-literarisch-kiinstlerische (AF I),
das gesellschaftswissenschaftliche (AF II) und das mathematisch-naturwissenschaftlich-
technische Aufgabenfeld (AF III) umfasst.

Ein wesentliches Merkmal der neugestalteten Oberstufe ist dariiber hinaus die
Differenzierung zwischen Grund- und Leistungskursen in den Jahrgangsstufen 12 und 13.
Wihrend die Grundkurse im Rahmen von zwei bis vier Wochenstunden der allgemeinen
Orientierung in einem Fachbereich sowie der Sicherung einer breiten Grundbildung dienen
sollen, zielen die Leistungskurse in besonderem Mafe auf allgemeine Studienvorbereitung
und berufsorientierte Schwerpunktbildung ab. Jeder Schiiler muss in zwei Leistungsfachern
die aufeinanderfolgenden Kurse in den vier Schulhalbjahren der Jahrgangsstufen 12 und 13
besuchen. Dariiber hinaus ist die Belegung von insgesamt mindestens 25, bei Sport als
Priifungsfach mindestens 24 Grundkursen verpflichtend. Dabei werden die Grundkurse zum
Teil auch jahrgangsiibergreifend angeboten. Tabelle 2.4 gibt einen Uberblick iiber das
Unterrichtsangebot der beruflichen Gymnasien in den Jahrgangsstufen 12 und 13.

Die fachlich-spezifische (berufsorientierte) Schwerpunktbildung erfahrt an den
beruflichen Gymnasien im zweiten Leistungskursfach den stirksten curricularen Ausdruck, da
dieses bereits mit der Wahl der Richtung des beruflichen Gymnasiums (also bereits mit
Eintritt in die Stufe 11 des jeweiligen beruflichen Gymnasiums) feststeht und auch in der
Stundentafel am starksten gewichtet wird. Wihrend fiir das erste Leistungsfach an den
beruflichen Gymnasien ebenso wie fiir die beiden Leistungskurse an den allgemeinbildenden
Gymnasien jeweils finf Wochenstunden vorgesehen sind, stehen fiir den Unterricht im
profilbezogenen zweiten Leistungsfach sechs Wochenstunden zur Verfligung. Da das erste
Leistungsfach wie auch mindestens ein Leistungsfach an den allgemeinbildenden Gymnasien
nur aus den Fiachern Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Spanisch, Mathematik, Physik sowie
Chemie (nur im ArG/SG/TG/WG) und Biologie (nur im EG/SG/WG) gewidhlt werden

.. 25
konnen

und das zweite Leistungsfach durch die jeweilige Richtung des beruflichen
Gymnasiums bereits vorgegeben ist, unterliegen die Kombinations- oder Wahlmoglichkeiten
der beruflichen Gymnasiasten gewissermallen einer doppelten Beschrinkung und sind,

verglichen mit denen der allgemeinbildenden Gymnasien, weniger ausgepragt.

% Aufgrund von Klagen iiber die ,nicht ausreichende Allgemeinbildung der Abiturienten aufgrund zu starker
Spezialisierungsmdoglichkeiten (Schaub & Zenke, 2000, S.247) wurde die durch die Neugestaltung der
gymnasialen Oberstufe gewonnene Wahlfreiheit der Schiilerinnen und Schiiler durch den KMK-Beschluss vom
11. April 1988 spiirbar eingeschrénkt.
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Die sechsstiindigen Profilleistungsfacher sollen durch die Verbindung mit weiteren
berufsbezogenen Fachern aus dem Pflicht- und Wahlbereich zu einem beruflich orientierten
Lernschwerpunkt ausgestaltet werden. In den profilgebenden Fichern sollen die Schiilerinnen
und Schiiler mit den Inhalten, Denkweisen und Arbeitsmethoden, die fiir die entsprechende
wissenschaftliche Leitdisziplin typisch sind, vertraut gemacht werden. Im Bereich der
richtungsspezifischen (profilunterstiitzenden) Pflichtfacher fallen, wie schon in Klasse 11, die
Féacher Biologie, Chemie und Wirtschaftslehre ins Auge, die in mehreren Richtungen
anzutreffen sind. Einen stirkeren Profilbezug weisen die richtungsspezifischen Wahlgrund-
kurse und insbesondere die Wahlfacher zum Erwerb beruflich verwertbarer Qualifikationen
auf, deren Besuch zur Teilnahme an der Schulfremdenpriifung einer Berufsschule im
Ausbildungsberuf, der den erginzenden Lerninhalten entspricht, berechtigt. So kann
beispielsweise ein Schiiler des technischen Gymnasiums durch die Belegung des Faches
»Erginzende Fertigungstechnik an der Priifung zum Mechaniker an einer gewerblichen
Berufsschule teilnehmen oder aber eine Schiilerin des Wirtschaftsgymnasiums die Priifung
zur Industriekauffrau an einer kaufménnischen Berufsschule ablegen, sofern sie den
Unterricht in ,,Ergénzender Volks- und Betriebswirtschaftslehre® absolviert hat.

Das primire Bildungsziel aller Gymnasialtypen ist die Vergabe der allgemeinen
Hochschulreife. Dieses Ziel bedeutete liber lange Zeit die Ausrichtung der Unterrichtsinhalte
an einem Facherkanon, der sich ausschlieBlich aus allgemeinbildenden Fichern zusammen-
setzte und so die zur Aufnahme eines Studiums (prinzipiell aller Studienrichtungen)
notwendige Studierfdhigkeit garantieren sollte (Deutscher Bildungsrat, 1975). Erst die
Oberstufenreform von 1972 schuf mit der Einfiihrung des Kurssystems und der Ausweitung
des Fiacherangebots die Moglichkeit zum stirkeren Einbezug berufsbezogener Féacher. So soll
die Studierfihigkeit an den beruflichen Gymnasien heute neben dem Unterricht in den
allgemeinbildenden Fachern, deren Inhalte zum Teil an die jeweilige Richtung angepasst sind,
auch durch wissenschaftspropiddeutisches Arbeiten in den berufsbezogenen Féachern

(vorrangig im sechsstiindigen Profilleistungsfach) vermittelt werden.
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Tabelle 2.4  angebotene Leistungs- und Grundkurse in den Jahrgangsstufen 12 und 13
Richtung
Agrar- Bio- Erndhrungs-  Sozial- Technik Wirtschafts-
wissenschaft  technologie wissenschaft — padagogik wissenschaft
(ArG) (BTG) (EG) (SG) (TG) (WG)
Erster Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Spanisch, Mathematik, Physik, Chemie (nur im ArG/SG/TG/
Leistungskurs ~ WGQG) und Biologie (nur im EG/SG/WG)
Zweiter Agrartechnik  Bio- Erndhrungs-  Péddagogik Technik Volks- und
Leistungskurs  mit Biologie  technologie lehre mit und Informations- Betriebswirt-
Chemie Psychologie  technik schaftslehre
Gestaltungs- ™It
und Medien-  Wirtschaft-
technik lichem
Rechnungs-
wesen
Einheitliche Deutsch, Fremdsprache/Niveau A'/Niveau B!, Mathematik, Physik, Geschichte mit
Grundkurse Gemeinschaftskunde, Religionslehre oder Ethik, Sport
Pflichtbereich
Richtungs- Biologie Biologie Biologie Biologie
spezifische . . . . .
Grundkurse Chemie Chemie Chemie Chemie Chemie
Pflichtbereich  volks- und Volks- und Wirtschafts- ~ Wirtschaft Wirtschafts-  Wirtschafts-
Betriebswirt-  Betriebswirt-  lehre und Recht lehre geografie
schaftslehre schaftslehre
mit Agrar- mit
und Rechtskunde
Umweltrecht  Bio- Daten-
informatik verarbeitung
Einheitliche Musik, Bildende Kunst, Literatur, Philosophie, Fremdsprache (Niveau A'/Niveau B')
Grundkurse
Wabhlbereich
Richtungs- Daten- Sonder- Daten- Daten- Computer-
spezifische verarbeitung  gebiete der verarbeitung  verarbeitung  technik
Grundkurse Agrar- und Biowissen- Erndhrungs-
Wahlbereich  Umwelt- schaften okologie und
technologie Textilarbeit
Wahlféacher Landwirt- Haushalts- Einfilhrung Ergénzende Ergénzende
fiir den schaftliche technologie in die Sozial-  Fertigungs- Volks- und
Erwerb Produktions- padagogik/ technik Betriebs-
berufl. technik Sozialarbeit wirtschafts-
verwertbarer lehre
Qualifika-
tionen

! Die Zuweisung in Niveau A (weitergefiihrte Fremdsprache) und Niveau B (neu beginnende Fremdsprache)
erfolgt durch die Schule entsprechend den Vorkenntnissen der Schiilerin oder des Schiilers. Pflicht- und
Wabhlpflichtfremdsprachen der Klassen 7 bis 10 der Realschule oder des Gymnasiums kdnnen nur auf Niveau A
weitergefiihrt werden.

Quelle: Verordnung iiber die Jahrgangsstufen sowie iiber die Abiturpriifung an beruflichen Gymnasien
(Abiturverordnung der beruflichen Gymnasien, BGVO vom 20. April 1983, [GBL. S. 324; K.u.U. 1983,
S. 378]) zuletzt gedndert durch: Verordnung des Kultusministeriums vom 23. Mérz 2000 (GBL. S. 428;
K.u.U., 2000, S. 93).



BERUFLICHE GYMNASIEN IN BADEN-WURTTEMBERG 85

Gleichwohl gibt es breite Uberschneidungsbereiche in den Unterrichtsinhalten beruflicher und
allgemeinbildender Gymnasien, die aus den traditionellen kanonisierten Vorstellungen iiber
die Vermittlung einer allgemeinen Hochschulreife resultieren und an den beruflichen
Gymnasien insbesondere in den moglichen Fichern des ersten Leistungskurses und in den
einheitlichen Pflichtfachern sichtbar werden. In Verbindung mit der starken Fokussierung auf
die Studienvorbereitung lieBen diese Uberschneidungen in der Vergangenheit gelegentlich die
Frage aufkommen, was an den beruflichen Gymnasien eigentlich noch ,,beruflich* ist. Griiner
(1975), der 1974 im Auftrag des Deutschen Bildungsrates ein Gutachten iiber die
Verkniipfung berufs- und studienbezogener Bildungsginge erstellte, gab mit Hinblick auf die
seiner Meinung nach zu geringe berufsqualifizierende Ausrichtung der beruflichen

Gymnasien folgende Antwort:

,.Beruflich” heiflen sie wohl nur, weil sie organisatorisch im beruflichen Schulwesen verankert sind, von
Ministerialabteilungen fiir das berufliche Schulwesen beaufsichtigt werden, in ihrem Curriculum einige
entspezialisierte Facher enthalten, die bisher nur in beruflichen Schulen gelehrt wurden, und Lehrer
aufweisen, die Lehrbefdhigungen fiir berufliche Schulen besitzen. (S. 642)

Dem ist jedoch hinzuzufiigen, dass Griiner eine vom heutigen Selbstverstindnis der
beruflichen Gymnasien abweichende Ausrichtung dieser Schulform vorschwebte. Wenn im
beruflichen Gymnasium die von verschiedenen Seiten geforderte Realisierung eines
Integrationspostulats, das die Gleichwertigkeit allgemeinbildender und beruflicher Bildungs-
inhalte bzw. studien- und berufsbezogener Bildungsgidnge fordert, verwirklicht werden solle,
miisse der berufsbildenden bzw. berufsqualifizierenden Komponente im Verhdltnis zur
studienvorbereitenden Funktion wesentlich mehr Raum zugestanden werden (Georg, 1976;
Griiner, 1974, 1975).

Auch wenn die heutigen beruflichen Gymnasien keine Doppelqualifikation im engeren
Sinne (d. h. Hochschulreife plus qualifizierte Berufsausbildung) vermitteln, stellen sie nach
Meinung der KMK den einzigen Schultyp in der gymnasialen Oberstufe dar, ,,in dem
Entwicklungs- und Erziehungsaufgaben im Jugend- und friithen Erwachsenenalter bewulf3t
berufsorientiert wahrgenommen werden (KMK, 1995, S. 60). Die von der KMK eingesetzte
Expertenkommission fiir die Weiterentwicklung der Prinzipien der gymnasialen Oberstufe
kommt trotz der Ermangelung eines formalen Berufsabschlusses zu dem Ergebnis, ,,dal} der
an den Bezugswissenschaften ausgerichtete Unterricht in der Fachtheorie so angelegt ist, dass
er etwa im Fachgymnasium Wirtschaft weitgehend den theoretischen Teil der Kaufmanns-

gehilfenpriifung (in jeweiliger Spezifikation) abzudecken vermag® (KMK, 1995, S. 60).
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2.5.3 Abgangsqualifikation der beruflichen Gymnasien
Sowohl an den allgemeinbildenden als auch an den beruflichen Gymnasien erfolgt die
Abiturprifung in vier Fachern. Die schriftliche Priifung erstreckt sich auf die beiden
Leistungskurse sowie einen vom Schiiler gewéhlten Grundkurs aus einem Aufgabenfeld des
Pflichtbereichs (drittes Priifungsfach). Die mundliche Priifung erfolgt in einem weiteren, vom
Schiiler gewdhlten Grundkursfach (viertes Priifungsfach). Dariiber hinaus kann der Schiiler
bei Beurteilungszweifeln auch in den Fichern der schriftlichen Priifung miindlich gepriift
werden sowie auf eigenen Wunsch in weiteren Féachern eine miindliche Priifung absolvieren.
Bei der Wahl des dritten und vierten Priifungsfaches sind ergdnzende Regelungen zu
beachten. So miissen beispielsweise durch die vier Priifungsfacher alle Aufgabenfelder des
Pflichtbereichs abgedeckt sein und es konnen nur Facher gewihlt werden, in denen die vier
Grundkurse in den Jahrgangsstufen 12 und 13 besucht wurden (§ 19 BGVO vom 20. April
1983, Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1983, S.372). Allgemeinbildende und
berufliche Gymnasien sind in das baden-wiirttembergische Zentralabitur eingebunden. Den
Schiilerinnen und Schiilern beider Schulformen werden allerdings unterschiedliche Aufgaben
vorgelegt.

Neben schriftlichen und miindlichen Priifungen kénnen Priifungsleistungen auch in
Form einer besonderen Lernleistung erbracht und im Abitur angerechnet werden. Fiir diese
frei wihlbare Zusatzleistung stehen den Schiilerinnen und Schiilern zwei Mdglichkeiten zur
Verfligung. Zum einen konnen sie in einem zweisemestrigen Seminarkurs Methoden- und
Sozialkompetenz erwerben sowie selbststandiges und teamorientiertes Arbeiten erlernen und
praktizieren, indem sie eine facheriibergreifende Themenstellung systematisch bearbeiten.
Dies beinhaltet die Dokumentation des methodischen Vorgehens und des Arbeitsprozesses,
die Prisentation der Ergebnisse und ein abschlieBendes Kolloquium. Alternativ zum
Seminarkurs kann die besondere Lernleistung auch durch eine dem oberstufen- und
abiturgerechten Anforderungsprofil entsprechende geecignete Arbeit aus einem Wettbewerb
(z. B. Bundeswettbewerb Mathematik, Internationale Biologieolympiade, Bundeswettbewerb
Informatik) eingebracht werden. In der neuen gymnasialen Oberstufe Baden-Wiirttembergs
kann an den allgemeinbildenden Gymnasien die miindliche, an den beruflichen Gymnasien
sowohl die miindliche als auch eine schriftliche Priifung durch die Anrechnung der
besonderen Lernleistung ersetzt werden (vgl. Abschnitt 2.5.4).

Mit bestandener Abiturpriifung und Erfiillung der Fremdsprachenanforderungen
(versetzungs- und abschlusserheblicher Unterricht in zwei Fremdsprachen) erwerben die

Absolventen der beruflichen Gymnasien die allgemeine Hochschulreife. Diese berechtigt zum
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Studium aller Fachrichtungen an den Hochschulen und Fachhochschulen innerhalb der
Bundesrepublik.

Mit dem Schuljahr 2002/03 wurde letztmalig die fachgebundene Hochschulreife, die
seit 1982 nur noch zur Aufnahme eines Studiums innerhalb Baden-Wiirttembergs berechtigte
und auf bestimmte Fachrichtungen begrenzt war, vergeben. Fiir ihren Erwerb war im
Gegensatz zur allgemeinen Hochschulreife die Aneignung nur einer Fremdsprache
ausreichend.

Weiterhin wird bereits nach dem Verlassen der 12. Klasse die Fachhochschulreife
verlichen, wenn die schulischen Voraussetzungen erbracht sind und eine mindestens zwei-
jéhrige abgeschlossenen Berufsausbildung nachgewiesen werden kann.

Als einziges berufliches Gymnasium in Baden-Wiirttemberg vergibt das naturwissen-
schaftlich-technische Gymnasium der Kerschensteinerschule in Stuttgart-Feuerbach neben
einer allgemeinen Hochschulreife auch einen berufsqualifizierenden Abschluss (Doppel-
qualifikation). In einer vollwertigen Berufsausbildung erwerben die Absolventen hier neben
dem Abiturzeugnis auch den Abschluss des/der physikalisch-technischen oder chemisch-

technischen Assistenten/Assistentin.

2.5.4 Die neue gymnasiale Oberstufe in Baden-Wurttemberg

Im Schuljahr 2001/02 hat das Land Baden-Wiirttemberg an seinen allgemeinbildenden
Gymnasien mit einer Neuordnung der gymnasialen Oberstufe begonnen. Seit Beginn des
Schuljahres 2002/03 werden auch die beruflichen Gymnasien in dieser neu strukturierten
Oberstufe gefiihrt. Ermoglicht wurde die Umsetzung der vom Land Baden-Wiirttemberg seit
langerem geplanten Oberstufenkonzeption durch einen Beschluss der Kultusminister-
konferenz (,,Husumer Beschluss® vom 22. Oktober 1999), die mit der Offnung bereits
bestehender Vereinbarungen zur gymnasialen Oberstufe beabsichtigte, ,,die foderale Vielfalt
des Bildungswesens in der Bundesrepublik dadurch zu stirken, dass den Léndern auf der
Basis eines gemeinsamen Kerns von Qualititsstandards mehr Raum fiir innovative Ansitze
eroffnet wird“ (Pressemitteilung der KMK vom 22. Oktober 1999). Die vorgenommenen
Erweiterungen betreffen einerseits die vorgeschriebene wochentliche Stundenzahl fiir die
Leistungskurse (mindestens vier- und nicht mehr fiinfstiindig, sofern drei oder mehr
Leistungskurse zu belegen sind) und andererseits die Anzahl und Zusammensetzung der
Priifungsfacher der Abiturpriifung. In den Zielsetzungen und Neuerungen der
Oberstufenreform, die, wie bereits erwahnt, fiir die von TOSCA untersuchte Schiilerschaft

nicht mehr relevant war, kommt erneut die Bedeutsamkeit der ,,Frage nach dem richtigen
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Verhiltnis von obligatorischer Grundbildung und Individualisierung® (KMK, 1995, S. 22) in
der gymnasialen Oberstufe zum Ausdruck.

Zu den wesentlichen Zielstellungen der neu geordneten gymnasialen Oberstufe Baden-
Wiirttembergs gehoren:

— die vertiefte Allgemeinbildung in den Kernkompetenzfiachern Deutsch, Fremdsprache und
Mathematik, starkere Gewichtung der Naturwissenschaften,

— die Ausweitung der individuellen Profilierung,

— die Forderung neuer Lernkulturen, des selbststandigen und projektorientierten Arbeitens
und des interdisziplindren Lernens

—sowie die Vermittlung von Methoden- und Sozialkompetenz (Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg, 2002).

Die wesentlichen Neuerungen Dbetreffen die folgenden Bereiche: In den
Kernkompetenzfichern Deutsch, Mathematik und Fremdsprache wird auf die bisherige
Differenzierung zwischen Leistungs- und Grundkursen verzichtet. Diese drei Facher werden
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler mit vier Wochenstunden unterrichtet und sind Bestandteil
der Abiturpriifung. Daneben treten ebenfalls jeweils vierstiindig ein Profilfach, das sich aus
den in Baden-Wiirttemberg vorhandenen Profilen der allgemeinbildenden Gymnasien
(naturwissenschaftliches Profil, sprachliches Profil, Kunst-, Musik- oder Sportprofil) ergibt,
und ein Neigungsfach, bei dem iiber die bereits belegten Facher hinaus jedes weitere Fach
denkbar ist. Die neuen vierstiindigen Kurse sollen sich ,,in den Zielsetzungen und der
Intensitdt des Lernens, nicht aber im Stoffumfang an den bisherigen Leistungskursen*
(Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002, S. 3) orientieren. Das Profilfach kann im
beruflichen Gymnasium jedoch nicht frei gewéhlt werden, sondern steht durch die Wahl des
beruflichen Zweiges weiterhin fest und wird, abweichend von den anderen Féchern, im
Rahmen von sechs Wochenstunden unterrichtet (ehemaliger zweiter Leistungskurs). Frei
wihlbare Neigungsficher entfallen an den beruflichen Gymnasien ebenfalls, da sich in der
Richtung des jeweiligen beruflichen Gymnasiums auch zukiinftig die Neigung und Begabung
der Schiilerinnen und Schiiler niederschlagen sollen (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg,
2002). Diese (und andere) Modifikationen fiir die beruflichen Gymnasien wurden von
Berufsschullehrerverbinden und dem baden-wiirttembergischen Kultusministerium fiir
notwendig erachtet, sollen diese ihren besonderen Erziehungs- und Bildungsauftrag weiter
erfiillen (Futter, 2003; Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002).

Die Bedeutung der Naturwissenschaften soll zukiinftig dadurch gestirkt werden, dass
zwei naturwissenschaftliche Fécher verpflichtend zu belegen sind, wobei das zweite
naturwissenschaftliche Fach auch durch die Teilnahme an einem Seminarkurs mit

naturwissenschaftlichem Schwerpunkt ersetzt werden kann, sofern die erste Naturwissen-
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schaft bereits als Profil- oder Neigungsfach gewahlt wurde. Auch diese Regelung beschrankt
sich auf die allgemeinbildenden Gymnasien (Futter, 2003).

Die Zahl der Priiffungsficher fiir die Abiturpriufung erhoht sich sowohl an den
allgemeinbildenden als auch an den beruflichen Gymnasien von vier auf fiinf, wobei sich
beziiglich der Zusammensetzung der Priifungsfiacher die in Tabelle 2.5 abgebildeten Unter-
schiede zwischen beiden Schulformen ergeben. Als ,Hauptakzent der Weiterentwicklung*
(Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002, S. 2) wird die Einfithrung neuer Lehrpléne in
der gymnasialen Oberstufe betrachtet. Die neuen Bildungsplédne sollen durch weniger
Stofffiille und weniger Spezialisierung einerseits padagogische Weiterentwicklungen an den
Schulen ermdglichen und andererseits das Grundlagen- und Orientierungswissen sowie die
Allgemeinbildung der Schiilerinnen und Schiiler stirken (Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg, 2002, S.2). Als Grundlage fiir die Erstellung der neuen Lehrpldne dienen
Bildungsstandards, die Leitgedanken zu einem Fach bzw. einer Féchergruppe sowie
inhaltliche Zielvorgaben enthalten. Mit entsprechenden Musteraufgaben soll eine Evaluation
und somit die Uberpriifung der Einhaltung der Standards erméglicht werden (die baden-
wiirttembergische Kultusministerin Dr. Annette Schavan 2002 in einem Brief an die Schul-

leiter und Schulleiterinnen allgemeinbildender Schulen).

Tabelle 2.5  Abiturpriifung an allgemeinbildenden und beruflichen Gymnasien

Allgemeinbildendes Gymnasium

Berufliches Gymnasium

Schriftliche Prifung:

+ in den Kernkompetenzféachern Deutsch, Fremd-
sprache und Mathematik sowie im Profil- oder
Neigungsfach.

Mindliche Priifung:

« in einem gewihlten Priifungsfach aus AF I', AF II'
oder AF III', alternativ Erbringung einer besonderen
Lernleistung’;

* sowie zusitzlich in einem der Facher der schrift-
lichen Priifung (diese Verpflichtung entfallt bei
Erbringung einer besonderen Lernleistung, die nicht
als Ersatz fiir das miindliche Priifungsfach angerech-
net wurde).

Schriftliche Priifung:

« im Profilfach (entsprechend der Richtung des beruf-
lichen Gymnasiums) und dem Kernkompetenzfach
Mathematik;

e sowie im ArG, BTG, EG und TG nach Wahl im
Kernkompetenzfach Deutsch oder in der fortgefiihr-
ten Fremdsprache;

« im SG® und WG® im Kernkompetenzfach Deutsch;

* und nach Wahl des Priiflings in einem weiteren Fach,
alternativ Erbringung einer besonderen Lernleistung?.

Mundliche Prifung:

« In einem gewihlten Priifungsfach aus AF I', AF IT'
oder AF III', alternativ Erbringung einer besonderen
Lernleistung’.

! AF 1 = sprachlich-literarisch-kiinstlerisches Aufgabenfeld; AF II = gesellschaftswissenschaftliches Aufgaben-
feld; AF III = mathematisch-naturwissenschaftlich-technisches Aufgabenfeld.

? Uber einen Seminarkurs oder die Teilnahme an einem Wettbewerb kann an den allgemeinbildenden Gymna-
sien die miindliche, an den beruflichen Gymnasien sowohl die miindliche als auch eine schriftliche Priifungs-

leistung erbracht werden.

> Am SG und WG muss sich unter den Priifungsfiachern mindestens eine Fremdsprache befinden.

Quelle: Verordnung iiber die Jahrgangsstufen sowie iiber die Abiturpriifung an beruflichen Gymnasien
(Abiturverordnung der beruflichen Gymnasien, BGVO vom 5. Dezember 2002 — GBL. 1/2003, S. 25).
Verordnung des Kultusministeriums iiber die Jahrgangsstufen sowie iiber die Abiturpriifung an
Gymnasien der Normalform und Gymnasien in Aufbauform mit Heim (Abiturverordnung Gymnasien
der Normalform, NGVO vom 24. Juli 2001 — GBL. 1/2001, S. 518; K.u.U. S. 295).



90 BERUFLICHE GYMNASIEN IN BADEN-WURTTEMBERG

Eine weitere Verdnderung an den allgemeinbildenden Gymnasien Baden-Wiirttembergs ist
die generelle Einfiihrung des 12-jahrigen Abiturs ab Schuljahresbeginn 2004/05. Damit
verkiirzt sich der Lehrgang der allgemeinbildenden Gymnasien von neun auf acht Schuljahre.
Gymnasiasten, die vom allgemeinbildenden ins berufliche Gymnasium wechseln wollen,
konnen dies dann bereits im Anschluss an die Klassenstufe 9 tun und ihr Abitur so ebenfalls

in zwolf Schuljahren ablegen.

2.6  Ausblick

Dass sich die beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg mittlerweile als vollwertige
Hochschulzugangsalternative zu den traditionellen Gymnasien etabliert haben, ldsst sich
neben ihrer quantitativen Bedeutung als Zubringeranstalt fiir Universitdten und Hochschulen
vor allem anhand der Abgangsqualifikation nachweisen, die stets als zentraler Indikator fiir
die Gleichwertigkeit mit den allgemeinbildenden Gymnasien angesehen wurde. Die
gegenwartige starke und besondere Stellung der beruflichen Gymnasien in Baden-
Wiirttemberg ist ohne die historisch erfolgte Ausweitung ihrer Berechtigungen nicht denkbar.

In Zukunft sehen die beruflichen Gymnasien als alleinige Abgangsqualifikation die
allgemeine Hochschulreife vor, was die Bedeutung der beruflichen Gymnasien als alter-
nativen Hochschulzugangsweg in Baden-Wiirttemberg unterstreicht. Des Weiteren ist der im
Koalitionsvertrag der baden-wiirttembergischen Landesregierung von 2001 vereinbarte
quantitative Ausbau der technischen Gymnasien sowie die kiirzlich erfolgte Einrichtung einer
weiteren Richtung (biotechnologische Richtung) und neuer Profile (Gestaltungs- und
Medientechnik, Informationstechnik an den technischen Gymnasien) der beruflichen
Gymnasien ein weiterer Beweis flr die Zukunftsfahigkeit dieser Schulform in der
Bildungslandschaft Baden-Wiirttembergs.

Die berufsorientierende curriculare Ausrichtung der beruflichen Gymnasien findet
zunehmend Eingang in Uberlegungen beziiglich der Weiterentwicklung der gymnasialen
Oberstufe. Dabei wird fiir eine Starkung der Berufsorientierung in der gymnasialen Oberstufe
pladiert, die durch die Aufnahme von Féichern betrieben werden kann, die traditionell im
Gymnasium eher randsténdig sind (KMK, 1995). Die Akademie fiir Technikfolgenschédtzung
in Baden-Wiirttemberg spricht sich dafiir aus, in einem Pilotprojekt das Unterrichtsfach
»lechnik® in die Oberstufe einiger allgemeinbildender Gymnasien einzufiihren (Zwick &
Renn, 2000). Fiir das Unterrichtsfach ,,Wirtschaft* als Neigungsfach in der neuen Oberstufe
der allgemeinbildenden Gymnasien Baden-Wiirttembergs lduft an einigen Schulen seit

Beginn des Schuljahres 2003/04 bereits eine entsprechende Versuchsphase.
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Anhand der Institutionenhistorie der beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg
kann man exemplarisch ,,die Geschichte des Gymnasiums als eine Wellenbewegung von
institutioneller Differenzierung und Restandardisierung verstehen (KMK, 1995, S.22).
Einerseits stellte die Einrichtung der beruflichen Gymnasien eine Erweiterung bzw.
institutionelle Differenzierung der bisherigen Gymnasiallandschaft dar. Andererseits durfte
sich diese gymnasiale Sonderform, wenn sie die mit der Vergabe der allgemeinen
Hochschulreife verbundene institutionalisierte Gleichstellung mit den iibrigen Gymnasial-
typen nicht nur realisieren, sondern auch dauerhaft etablieren wollte, nicht denen auf diesen
Differenzierungsprozess stets folgenden Beschliissen zur Vereinheitlichung gymnasialer
Bildungsstandards verweigern. Denn ,,mit jeder Einrichtung einer gymnasialen Sonderform
stand das Problem der Identitit gymnasialer Bildung und der Moglichkeit umfassender

Wissenschaftspropddeutik zur Debatte™ (Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994, S. 501).
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3 Naturwissenschaftliche Grundbildung
am Ende der Sekundarstufe 11

3.1 FEinleitung

In einer zunehmend naturwissenschaftlich und technologisch geprigten Welt stellen die
Vertrautheit und ein hinreichend sicherer Umgang mit naturwissenschaftlichen Inhalten,
Konzepten, Denk- und Verfahrensweisen sowie angemessene Vorstellungen iiber
Moglichkeiten und Grenzen der Naturwissenschaften eine wichtige Voraussetzung fiir die
personliche, 6konomische und gesellschaftliche Entwicklung dar (Klieme, Baumert, Koller &
Bos, 2000). Neben der Beherrschung der Verkehrssprache, mathematischer Modellierungs-
fahigkeit und in zunehmendem Malle auch fremdsprachlichen und informations-
technologischen Kompetenzen sind grundlegende naturwissenschaftliche Kenntnisse von
zentraler Bedeutung fiir eine angemessene Auseinandersetzung mit dem sich in allen
modernen Kommunikations- und Informationsgesellschaften vollziehenden naturwissen-
schaftlich-technischen Entwicklungsprozess (Baumert, 2002; Klieme et al., 2000). Natur-
wissenschaftliche Fahigkeiten sind also keineswegs nur aus dem Blickwinkel des hohen
gesellschaftlichen Bedarfs an gut qualifizierten naturwissenschaftlichen und technischen
Nachwuchskréften von Relevanz. Indem sie eine Grundvoraussetzung fiir eine eigen-
verantwortliche Lebensfiihrung und die verstindige und verantwortungsvolle Partizipation am
gesellschaftlichen Leben darstellt, ist eine naturwissenschaftliche Grundbildung in modernen
Gesellschaften fiir alle Heranwachsenden von hohem Stellenwert (Prenzel, Rost, Senkbeil,
HauBler & Klopp, 2001).

Wie bei der mathematischen Grundbildung wird der Kern naturwissenschaftlicher
Grundbildung in den jlingeren internationalen Schulleistungsuntersuchungen (TIMSS, PISA)
in Anlehnung an den angelsidchsischen Literacy-Ansatz konzeptualisiert (vgl. Klieme et al.,
2000; Prenzel et al., 2001). Der Literacy-Ansatz impliziert eine funktionale Sicht auf die
Féhigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern. Nicht der Aufbau triger Wissensinhalte, sondern
die ,,.Bewidhrung von Kompetenzen in authentischen Anwendungssituationen® (Baumert,
Stanat & Demmrich, 2001, S. 19) steht im Vordergrund. Dabei geht das Literacy-Konzept
weit iiber ,,Literalitidt” im Sinne einer elementaren Alphabetisierung hinaus. Bezogen auf die
Naturwissenschaften konnen die fiir die Teilhabe an und Verstindigung in einer von
Naturwissenschaft und Technik durchdrungenen Lebenswelt im Einzelnen bendtigten

Kompetenzen vier iibergeordneten Bereichen zugeordnet werden:
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— naturwissenschaftliche Begriffe und Prinzipien (Wissen bzw. Verstindnis zentraler
naturwissenschaftlicher Konzepte),

— naturwissenschaftliche  Untersuchungsmethoden und  Denkweisen (Verstindnis
naturwissenschaftlicher Prozesse, grundlegende Fertigkeiten, Denkhaltungen),

— Vorstellungen iiber die Besonderheit der Naturwissenschaft (Verstindnis der nature of
science, epistemologische Vorstellungen, Wissen iiber die Grenzen der Natur-
wissenschaft),

— Vorstellungen iiber die Beziehungen zwischen Naturwissenschaft, Technik und
Gesellschaft (Verstindnis des ,,Unternechmens Naturwissenschaft“ im sozialen,
o6konomischen und 6kologischen Kontext) (Prenzel et al., 2001, S. 195).

Die vorstehenden Facetten naturwissenschaftlicher Grundbildung finden ihren Niederschlag

auch in der Definition naturwissenschaftlicher Grundbildung in PISA:

Naturwissenschaftliche Grundbildung ist die Fahigkeit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden,
naturwissenschaftliche Fragen zu erkennen und aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen, um
Entscheidungen zu verstehen und zu treffen, die die natiirliche Welt und die durch menschliches Handeln
an ihr vorgenommenen Verianderungen betreffen. (OECD, 1999, S. 66)

In den neueren naturwissenschaftlichen Grundbildungskonzeptionen wird dariiber hinaus
betont, dass der Begriff der naturwissenschaftlichen Grundbildung keineswegs im Sinne einer
strengen Dichotomie, die Personen in naturwissenschaftlich gebildete und nicht gebildete
einteilt, interpretiert werden darf (Klieme et al., 2000; OECD, 1999). Vielmehr wird Scientific
Literacy als Kontinuum betrachtet, auf dem sich unterschiedliche Stufen
naturwissenschaftlicher Grundbildung bestimmen lassen. Ein prominentes Stufenmodell
stammt von Bybee (1997; vgl. auch Shamos, 1995) und unterscheidet vier Stufen
naturwissenschaftlicher Grundbildung (nach Duit, HiauBler & Prenzel, 2001, S. 172, sowie
Prenzel et al., 2001, S. 196):

(1) Nominelle naturwissenschaftliche Grundbildung: Kenntnis von einigen Termini,
einfachen Fakten oder Formeln, jedoch kein verstindiger Umgang damit. Erkldrungen
beruhen auf naiven Theorien und deuten auf Fehlvorstellungen hin.

(2) Funktionale naturwissenschaftliche Grundbildung: Naturwissenschaftliches Vokabular
wird zum Teil passend verwendet, jedoch noch ohne tieferes Verstindnis und Wissen
um zentrale Zusammenhénge.

(3) Konzeptuelle und prozedurale naturwissenschaftliche Grundbildung: Verstidndnis von
Konzepten, Prinzipien und Zusammenhingen, angemessene Verwendung naturwissen-
schaftlicher Denk- und Arbeitsweisen.

(4) Mehrdimensionale naturwissenschaftliche Grundbildung: Wissen um die Besonder-
heiten der Naturwissenschaften, ihre Geschichte und ihre Bedeutung in Kultur und

Gesellschaft.
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Die Sicherung der naturwissenschaftlichen Grundbildung ist kein origindres Ziel der
gymnasialen Oberstufe, sondern ein allgemeines Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts
wihrend der Pflichtschulzeit. Wie aktuelle Definitionen naturwissenschaftlicher Grundbildung
nahelegen, sollte das kritische Wissen in erster Linie bereits in der Sekundarstufe I vermittelt
werden. In Hinblick auf das Niveau naturwissenschaftlicher Grundbildung von Abiturienten
kann dariiber hinaus eine vergleichsweise sichere Beherrschung der Lerninhalte erwartet
werden, da sie gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern aus anderen Bildungsgéngen bereits
in der Sekundarstufe I einen Leistungsvorsprung aufweisen (Baumert et al., 1997; Prenzel et
al., 2001) und weiterhin davon ausgegangen werden kann, dass sich das Curriculum der
Sekundarstufe II positiv auf die Entwicklung der naturwissenschaftlichen Grundbildung
auswirkt.

Im Folgenden widmen wir uns der Frage der Vergleichbarkeit des Niveaus natur-
wissenschaftlicher Grundbildung zwischen Richtungen der gymnasialen Oberstufe und
Bundesldndern am Ende der Sekundarstufe II, wobei wir uns auf folgende Aspekte
konzentrieren:

— Inwieweit unterscheidet sich das Niveau naturwissenschaftlicher Grundbildung zwischen
den Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg und Baden-Wiirttemberg?

— Bestehen Leistungsunterschiede zwischen Hamburg und Baden-Wiirttemberg?

— Inwieweit erreichen die Abiturienten in beiden Bundeslédndern in allen Richtungen der
gymnasialen Oberstufe ein ausreichendes Niveau naturwissenschaftlicher Grundbildung?

Anders als bei den Mathematikleistungen, bei denen neben der mathematischen Grundbildung
auch die voruniversitiren Leistungen erhoben wurden, wurde der naturwissenschaftliche
Oberstufenstoff in LAU und TOSCA nicht erfasst und ist entsprechend nicht Gegenstand der

vorliegenden Untersuchung.

3.2 Erfassung naturwissenschaftlicher Grundbildung

Zur Erfassung der naturwissenschaftlichen Grundbildung der Baden-Wiirttemberger und
Hamburger Abiturienten dienten die naturwissenschaftlichen Aufgaben aus dem in der Third
International Mathematics and Science Study (TIMSS/III; vgl. Baumert, Bos & Lehmann,
2000) eingesetzten Test zur mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundbildung am Ende
der Pflichtschulzeit. Wie bereits bei der Darstellung der Befunde zur mathematischen
Grundbildung (vgl. Nagy et al., 2004)* ausgefiihrt wurde, beansprucht der TIMSS-
Grundbildungstest keine curriculare Validitdt im strengen Sinne. Wenngleich er an den

zentralen Stoffgebieten des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts der

%% Der Verweis bezieht sich auf ein Kapitel, das im selben Band wie das vorliegende Kapitel enthalten ist.
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Sekundarstufe 1 orientiert ist, ist er eher als Kompromiss zwischen Lehrplanbindung und
Orientierung am praktischen Alltagshandeln (Literacy) anzusehen.

Bei der Erfassung der naturwissenschaftlichen Grundbildung kamen 23 der insgesamt
26 Aufgaben aus dem TIMSS-Test zum Einsatz. Die Aufgaben stammten grofBtenteils aus den
Bereichen Physik (Schwerpunkt Energiekonzept) und Biologie (Schwerpunkt Human-
biologie), vier Aufgaben bezogen sich auf Themen aus dem Bereich der Geowissenschaften
(Treibhauseffekt, Solarsystem, Wasserzyklus) (Klieme et al., 2000).

Sowohl in LAU als auch in TOSCA wurde der Grundbildungstest jeweils nur einem
Viertel der Schiilerinnen und Schiiler zur Bearbeitung vorgelegt (vgl. Nagy et al., 2007, sowie
Watermann, Nagy & Koller, 2004). Da die Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu den
Testheften zufillig erfolgte, sind aufgrund der Konzeption der Testhefte keine Verzerrungen
der Ergebnisse zu erwarten. Gleichwohl gilt es zu beachten, dass einige Statistiken mit einer
vergleichsweise hohen Unsicherheit behaftet waren, da beispielsweise nur wenige
Schiilerinnen und Schiiler aus den kleineren Richtungen der gymnasialen Oberstufe die
Testaufgaben bearbeitet haben.

Die Skalierung des Grundbildungstests erfolgte auf der Grundlage der Item Response
Theory (IRT; fiir ndhere Informationen zur Skalierung siehe Nagy et al., 2007). Fiir die
Skalierung der Testleistungen in LAU und TOSCA haben wir die in TIMSS definierte Metrik
iibernommen, die den internationalen Mittelwert auf 500 und die Standardabweichung auf
100 Punkte festlegte. Genau wie bei der Skalierung der Tests zur voruniversitiren
Mathematik und zur mathematischen Grundbildung haben wir ein Hintergrundmodell
verwendet, das demjenigen aus Nagy et al. (2004) entspricht, und sogenannte Plausible
Values erzeugt. Damit war es moglich, einigen Verzerrungen entgegenzuwirken, die auf
systematisch fehlende Werte zuriickgehen. Eine genauere Beschreibung der Plausible-Value-
Technik und deren Vorteile erfolgte bereits Nagy et al. (2004).

3.2.1 Diskriminante Validitat des Tests zur naturwissenschaftlichen Grundbildung
Wie Klieme et al. (2000) ausfiihrten, waren die TIMSS-Leistungen im Test zur naturwissen-
schaftlichen Grundbildung hoch mit denjenigen aus dem Test zur mathematischen Grund-
bildung assoziiert. Dies ldsst die Frage nach der Trennbarkeit der beiden Inhaltsbereiche
aufkommen. Sollte die Trennbarkeit nicht gegeben sein, das heif}t, lage keine diskriminante
Validitit vor, wiren die Befunde zur mathematischen und naturwissenschaftlichen Grund-
bildung redundant.

Um zu untersuchen, inwieweit es sich bei der naturwissenschaftlichen Grundbildung

um einen hinreichend distinkten Kompetenzbereich handelt, wurde in der vorliegenden
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Untersuchung modellbasiert vorgegangen. Wir haben in beiden Stichproben zuerst ein
zweidimensionales IRT-Modell angepasst. Die Dimensionen spiegelten die Kompetenzen im
Bereich naturwissenschaftlicher und mathematischer Grundbildung wider. AnschlieBend
haben wir ein IRT-Modell spezifiziert, in dem wir nur eine Grundbildungsdimension
angenommen haben. Das eindimensionale Modell ist ein Spezialfall des zweidimensionalen
IRT-Modells. Es impliziert, dass die naturwissenschaftlichen und mathematischen
Kompetenzen perfekt miteinander korrelieren.

Wenn IRT-Modelle, wie in diesem Fall, ineinander genestet sind (d. h. ein Modell ist
ein Spezialfall des anderen), ldsst sich die Passungsgiite der alternativen Konzeptionen
inferenzstatistisch vergleichen. Damit ldsst sich die Frage beantworten, ob die Konzeption
distinkter mathematischer und naturwissenschaftlicher Féhigkeiten besser mit den Daten
vereinbar ist als eine Konzeption, die von einem gemeinsamen Féhigkeitsbereich ausgeht. Die
statistische PriifgroBe ergibt sich aus der Differenz der Devianz (deviance) der beiden
alternativen Modellkonzeptionen. Diese PriifgroBe ist yx’-verteilt mit Freiheitsgraden (df)
entsprechend der Differenz der Zahl der Modellparameter. Ein statistisch signifikanter
v*-Wert besagt, dass die eindimensionale Konzeption statistisch bedeutsam schlechter mit den
Daten vereinbar ist als eine zweidimensionale Spezifikation.

Fiir die LAU-Stichprobe wurde im zweidimensionalen IRT-Modell eine latente
Korrelation von r=.73 ermittelt. Die Fahigkeitsbereiche korrelierten erwartungsgemail
substanziell miteinander. Sie erschienen aber dennoch als hinreichend distinkt, da sie nur

54 Prozent gemeinsame Varianz aufwiesen. Die Notwendigkeit der Trennung der beiden

Inhaltsbereiche konnte auch inferenzstatistisch abgesichert werden: xz(df =3)=218.8
(p <.001). Die Befunde in der TOSCA-Stichprobe fielen sehr &hnlich aus. Die latente
Korrelation der Fahigkeitsdimensionen betrug r = .65 (42 % gemeinsame Varianz) und der
inferenzstatistische Test belegte die Notwendigkeit der Trennung der beiden Dimensionen:
L (df=3)=321.2 (p < .001).

Wie die hier dargestellten IRT-Analysen zeigen, korrelierten die beiden Féhig-
keitsbereiche erwartungsgemil positiv in beiden Gruppen. Der Zusammenhang fiel jedoch
nicht stark genug aus, um die individuellen Testleistungen im naturwissenschaftlichen und
mathematischen Teil der Grundbildungstests auf nur eine gemeinsame Fahigkeitsdimension
zurlickfithren zu konnen. Oder anders ausgedriickt: Der gemeinsame Varianzanteil war
niedrig genug, um von teilweise unterschiedlichen Bedingungsfaktoren der Entwicklung

naturwissenschaftlicher und mathematischer Grundkompetenzen ausgehen zu kénnen.
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3.2.2  Kompetenzstufen und Ziele naturwissenschaftlicher Grundbildung

Um den erreichten Leistungsstand in der naturwissenschaftlichen Grundbildung inhaltlich —
also aus curricularer, didaktischer und psychologischer Perspektive heraus — interpretieren zu
konnen und damit iiber einen rein sozialnormorientierten Leistungsvergleich zwischen
einzelnen Schulformen bzw. Bundesldndern hinauszugelangen, orientieren wir uns an dem in
TIMSS/III entwickelten Kompetenzstufenmodell fiir die naturwissenschaftliche Grundbildung
in der Sekundarstufe II (Klieme et al., 2000). Basierend auf den kriterial definierten
Kompetenzanforderungen fiir die einzelnen Stufen ldsst sich zudem der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler abschétzen, der allgemeinen Zielvorstellungen hinsichtlich der
naturwissenschaftlichen Grundbildung gerecht wird.

Die Festlegung der Kompetenzstufen erfolgte in TIMSS mithilfe des sogenannten
proficiency scaling (siche hierzu ausfiihrlich Beaton & Allen, 1992; Klieme et al., 2000).
Dabei wurde folgendermaBlen verfahren: Zundchst wurden auf dem mehr oder weniger
arbitrar metrisierten Féhigkeitskontinuum (M = 500 und SD = 100) einzelne Fixpunkte (400,
500, 600 und 700 Punkte) bestimmt, die das Kontinuum in unterschiedliche Bereiche
unterteilen. Diese wurden anschliefend durch sogenannte Markieritems charakterisiert. Die
Auswahl der Markieritems der einzelnen Stufen erfolgte so, dass Aufgaben, die auf der
betreffenden Kompetenzstufe mit hinreichender Sicherheit (in  TIMSS mit einer
Wahrscheinlichkeit von 65 %), auf der néchstniedrigeren Stufe jedoch nur mit einer deutlich
geringeren Wahrscheinlichkeit geldst werden konnten. Dadurch sollte ,.eine moglichst
trennscharfe Charakterisierung angrenzender Kompetenzstufen* (Klieme et al., 2000, S. 132)
ermdglicht werden.

Entscheidend fiir die inhaltliche Interpretation der Testleistungen ist die Beschreibung
des Wissens bzw. der kognitiven Operationen, das bzw. die zur Losung der Testaufgaben auf
den jeweiligen Kompetenzstufen benotigt werden. Dies soll im Folgenden kurz am Beispiel
von Testaufgaben aus den Bereichen Biologie und Physik verdeutlicht werden (fiir
weiterfilhrende Informationen zu den Testaufgaben und zur Generierung der Kompetenz-
stufen siche Klieme et al., 2000). Zur Losung der Biologie-Aufgabe B2 in Abbildung 3.1
bedarf es keines systematischen schulischen Unterrichts. Ausreichend ist bereits die aus der
Alltagserfahrung vertraute Assoziation von gesunder Erndhrung und Vitaminen.
Entsprechend wurde fiir die Kompetenzstufe I (<400 Punkte) die Bezeichnung naturwissen-
schaftliches Alltagswissen gewihlt. Charakteristisch fiir Aufgaben der Kompetenzstufe 11
(401 bis 500 Punkte) ist, dass sie neben einem naturwissenschaftlichen Alltagsverstindnis

auch die Fahigkeit zur einfachen Erklarung alltagsnaher Phanomene verlangen (siche
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Beispielaufgabe D3 in Abb. 3.1: Wie bekommt man eine Grippe? Weitere charakteristische
Aufgaben fiir die Kompetenzstufe II: Was bedeuten die Ringe im Querschnitt eines Baum-
stumpfes? Wie funktioniert eine Balkenwaage?). Zur korrekten Losung typischer Aufgaben
der Kompetenzstufe IIT (501 bis 600 Punkte) bedarf es bereits der Anwendung elementarer
naturwissenschaftlicher Modellvorstellungen — im Falle der in Abbildung 3.1 dargestellten
Physikaufgabe A7 des Konzepts des Drucks als Verteilung einer Kraft auf eine bestimmte
Grundfliche. Die Physikaufgabe B9 illustriert beispielhaft die Anforderungen zur richtigen
Losung von Testaufgaben der Kompetenzstufe IV (> 600 Punkte). Ohne ein fachlich
korrektes Konzept des elektrischen Stroms mit entsprechend angemessenen Vorstellungen
zum Stromfluss ist — sicht man von der Ratemoglichkeit ab — die korrekte Bearbeitung der
Aufgabe kaum moglich. Die Aufgabe verdeutlicht sehr schon, dass es zu den zentralen und
zugleich anspruchsvollsten Aufgaben des naturwissenschaftlichen Unterrichts der Mittelstufe
zdhlt, iiber bei den Schiilern bestehende Alltagsvorstellungen naturwissenschaftlicher
Phidnomene hinauszugelangen und sie in naturwissenschaftliche Fachkenntnisse zu iiber-
fiihren.

In Tabelle 3.1 sind die Kompetenzstufen naturwissenschaftlicher Grundbildung noch
einmal zusammenfassend dargestellt. Wie schon bei der mathematischen Grundbildung gilt,
dass die Kompetenzstufen naturwissenschaftlicher Grundbildung nicht iiber die verschiedenen
Stoffinhalte definiert sind. Die Aufgaben eines einzelnen Stoffgebiets konnen jeweils
unterschiedlich hohe Anforderungen aufweisen. Bei der Interpretation der Kompetenzstufen
ist weiterhin zu beriicksichtigen, dass sie weniger zur Individual- als zur Gruppendiagnostik
geeignet erscheinen (vgl. Nagy et al., 2007).

Welches Niveau naturwissenschaftlicher Grundbildung darf man von Schiilerinnen
und Schiilern in einem Test, der im Wesentlichen an den Stoffinhalten der Mittelstufe
orientiert ist, am Ende der gymnasialen Oberstufe erwarten? Diese Frage ldsst sich nur
tentativ beantworten. Zwar liegen mit den jiingst durch die KMK verabschiedeten
Bildungsstandards mittlerweile auch fiir die Facher Biologie, Chemie und Physik inhaltliche
Zielerwartungen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht am Ende der Sekundarstufe I vor.
Allerdings handelt es sich hierbei um Regelstandards, die erst noch der Umsetzung in
Testaufgaben und vor allem der Normierung an repriasentativen Schiilerstichproben bediirfen,
um zu angemessenen Vorstellungen iliber das an den mittleren Schulabschluss gekoppelte
Kompetenzniveau zu gelangen. Angesichts der Tatsache, dass der Lehrstoff im
naturwissenschaftlichen Unterricht bis zum Ende der Mittelstufe am ehesten durch die Stufen

Il und IV des Kompetenzstufenmodells zur naturwissenschaftlichen Grundbildung
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reprasentiert wird (Baumert, Bos & Watermann, 2000) und eine hinreichend sichere
Beherrschung dieser Stoffinhalte von Schiilerinnen und Schiilern am Ende ihrer Gymnasial-
schulzeit erwartet werden sollte, haben wir fir LAU und TOSCA das Erreichen der
Kompetenzstufe III (Anwendung elementarer naturwissenschaftlicher Modellvorstellungen)
Kriterium fiir im Bereich der naturwissenschaftlichen

als erwartbare Leistungen

Grundbildung festgelegt.

Abbildung 3.1  Beispielaufgaben zur naturwissenschaftlichen Grundbildung aus den
Teilgebieten Biologie und Physik
A Aufzabe B9
Fihigkeit Eine Glithbirne ist so an eine Batterie angeschlossen, dafs die Glithbime
/\/\ leuchtet. Welche Erklirung ist Threr Meinung nach die beste?
-
A C.
Der Strom tritt durch einen Draht  Der Strom tritt durch einen Draht in
700 in die Glithbirne ein und bewirkt, die Gliithbime ein und bewirkt, dafd
dafd der Gliihfaden leuchtet. Der der Gliithfaden leuchtet. Der kleinere
gleiche Strom flieflt durch den Strom, der tibrig bleibe, fliefst in die
- 664 — ! anderen Drahr zuriick zur Batterie.  Batterie zuriick.
v (0,32 / 0,36)
B. D. ©
600
L 596 _
(0,41 /0,52)
Der Strom erreicht die Glithbirne Strdme von beiden Polen der Batterie
I iiber zwei Drihte. Die Stréime treffen sich und flieffen zusammen in
treffen sich in der Glithbirme, um einem Draht zur Glithbirne. Der
sie zum Leuchten zu bringen. Strom bringt die Glithbirne zum
500 Leuchten.
L 476 -
(0,687 0,65) Aufrabe A7
I — Manche Schuhe mit hohen Absiitzen beschidigen angeblich Fufbiden.
Schuhe mit sehr hohen Absiitzen haben unten einen Durchmesser von
etwa 0,5 cm. Schuhe mit normalen Absiitzen haben unten einen Durchmesser
400 von etwa 3 cm.
Erkliren Sie kurz, weshalb Schuhe mit sehr hohen Absitzen Fuffboden
B 357 beschidigen kinnen.
I (0,84 /0,92) 7
| Awfgabe D3
300 Josef hat sich eine Grippe geholt. Schreiben Sie eine Maglichkeit auf, wie
er sie bekommen haben kénnte.
Aunfeabe B2
— Was ist der BESTE Grund dafiir, daff eine gesunde Frnihrung auch Obst
W und Gemiise enthalten soll?
A. Sie haben einen hohen Wassergehalt.
B. Sie sind die besten Fiweifispender.
C. Sie haben viele Mineralien und Vitamine.
D. Sie sind die besten Kolenhydratspender.

Die Werte an den Verbindungslinien zwischen den Beispielen und der Fihigkeitssiule geben das fiir eine 65-
prozentige Lésungswahrscheinlichkeit erforderliche Fihigkeitsniveau und die Werte in Klammen die relativen
internationalen und deutschen Lisungshiufigkeiten in TIMSS/TIT an. Abbildung nach Klieme et al. (2000).



NATURWISSENSCHAFTLICHE GRUNDBILDUNG AM ENDE DER SEK II 109

Tabelle 3.1  Kompetenzstufen naturwissenschaftlicher Grundbildung

Schwellenwert Kompetenzstufen Charakterisierung der Niveaus

>601 Bis Stufe IV oder hoher Naturwissenschaftliche Fachkenntnisse

501-600 Maximal Stufe I1I Anwendung elementarer naturwissenschaftlicher
Modellvorstellungen

401-500 Maximal Stufe II Erkldrung einfacher alltagsnaher Phdanomene

<400 Maximal Stufe I Naturwissenschaftliches Alltagswissen

3.3 Ergebnisse

3.3.1 Unterschiede zwischen Richtungen der gymnasialen Oberstufe und Bundeslandern
Die Sicherung eines ausreichenden Niveaus naturwissenschaftlicher Grundbildung stellt ein
generelles Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts dar, unabhingig vom angestrebten
Schulabschluss (Baumert, Bos & Watermann, 2000). Allerdings wurde bereits im Rahmen der
TIMSS/III-Untersuchung deutlich, dass sich das am Ende der Pflichtschulzeit erreichte
mittlere Niveau naturwissenschaftlicher Grundbildung je nach besuchtem Bildungsgang
(gymnasiale Oberstufe, theoretische Berufsausbildung, praktische Berufsausbildung) und
angestrebtem Schulabschluss substanziell unterscheiden kann (Watermann & Baumert, 2000).
Im Rahmen von PISA wurden zudem bedeutsame Unterschiede in den mittleren Leistungen
an den verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe 1 deutlich, gleichzeitig zeigten sich
auch bedeutende Unterschiede in den naturwissenschaftlichen Leistungen auf Bundesland-
ebene — unter anderem auch bezogen auf die an Gymnasien erbrachten Leistungen in
Hamburg und Baden-Wiirttemberg (vgl. Trautwein, Koller, Lehmann & Liidtke, 2007).

Abbildung 3.2 gibt einen Uberblick iiber die erreichten Leistungen der Hamburger und
Baden-Wiirttemberger Abiturienten im Test zur naturwissenschaftlichen Grundbildung. Die
vertikalen Linien geben den Wertebereich an, in dem sich bei einer gegebenen Normal-
verteilung der Testwerte etwa 68 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler befinden (+ eine
Standardabweichung vom jeweiligen Mittelwert). Auf Bundeslandebene zeigte sich ein
Leistungsvorsprung von 30 Punkten zugunsten Baden-Wiirttembergs, der gleichzeitig mit
einer etwas geringeren Leistungsstreuung einherging (Hamburg: M =552, SD = 79; Baden-
Wiirttemberg: M =582, SD =72). Ausgedriickt in der Effektstirke nach Cohen (1988)
entspricht die Leistungsdifferenz von 30 Punkten einem Unterschied von d=0,4 (p <.001)
Standardabweichungen und ist damit substanziell, wenngleich sie etwas geringer ausfillt als
der in Nagy et al. (2004) berichtete Bundeslandunterschied fiir die mathematischen Grund-
bildung.
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Betrachtet man nun die ebenfalls in Abbildung 3.2 aufgefiihrten mittleren Test-
leistungen fiir die einzelnen Richtungen der gymnasialen Oberstufe innerhalb der beiden
Bundesldnder etwas genauer, werden substanzielle Unterschiede zwischen diesen Gruppen
offensichtlich. Die stdrksten Leistungen wurden in beiden Bundeslindern erneut an den
grundstdndigen bzw. allgemeinbildenden und technischen Gymnasien erzielt, wahrend die
Leistungen an den anderen Richtungen der gymnasialen Oberstufe bedeutend niedriger
ausfielen. Interessant ist, dass an den agrarwissenschaftlichen Gymnasien in Baden-
Wiirttemberg Leistungen erreicht wurden, die auf dem Niveau der allgemeinbildenden
Gymnasien lagen. Bedenkt man, dass ein groer Teil der naturwissenschaftlichen
Testaufgaben aus den Bereichen der Biologie und der Geowissenschaften stammt, erscheint
das gute Abschneiden der agrarwissenschaftlichen Gymnasien wenig tiberraschend. Dieses
Ergebnis muss jedoch aufgrund der geringen Fallzahl von Abiturienten an agrarwissen-
schaftlichen Gymnasien sehr vorsichtig interpretiert werden. Bemerkenswert ist weiterhin der
klare Leistungsvorsprung der technischen Gymnasien Baden-Wiirttembergs zu den
allgemeinbildenden Gymnasien. Auch hier muss jedoch die kleine StichprobengroBe der

Schiilerinnen und Schiiler aus technischen Gymnasien bedacht werden.

Abbildung 3.2  Mittlere Testleistungen und Streubreiten im Bereich naturwissenschaftlicher
Grundbildung nach Richtung der gymnasialen Oberstufe und Bundesland
(Mittelwerte + eine Standardabweichung)
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Hamburg Baden-Wiirttemberg

GG = Grundstindiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG =
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG =
Ernihrungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozial pidago-
gisches Gymnasium.
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Innerhalb Hamburgs ist das besonders schwache Abschneiden der Abiturienten der
Wirtschaftsgymnasien auffillig, die im Bereich der mathematischen Grundbildung noch vor
den Aufbaugymnasiasten lagen, nun aber deutlich hinter diesen rangieren. Anders als in
Baden-Wiirttemberg fanden sich fiir die grundstindigen und technischen Gymnasien in
Hamburg — analog zu den Befunden in der mathematischen Grundbildung — nahezu identische

Ergebnisse.

Tabelle 3.2  Mittelwertdifferenzen (Effektstirken) in der naturwissenschaftlichen Grund-
bildung zwischen Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg und
Baden-Wiirttemberg

Hamburg Baden-Wiirttemberg

GG IGS AuG WG TG AG WG TG EG  ArG  SG

HH GG
IGS 0,32
AufG 0,51 0,16
WG 0,80 045 0,32
TG 0,02 -0,34 -0,55 -0,87

BW AG -0,30 -0,62 -0,82 -1,11 -0,36
WG 0,12 -0,23 -0,43 -0,75 0,11 0,45
TG -0,55 -0,87 -1,11 -1,39 -0,64 -0,24 -0,73
EG 0,06 -0,28 -0,47 -0,78 0,05 0,38 -0,06 0,66
ArG 0,29 -0,60 -0,81 -1,10 -0,34 0,02 -0,43 0,25 -0,37
SG 0,59 022 0,06 -0,28 0,65 0,92 0,52 1,24 0,56 1,24

HH = Hamburg, BW = Baden-Wiirttemberg; GG = Grundstindiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamt-
schule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allge-
meinbildendes Gymnasium, EG = Ernihrungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches
Gymnasium, SG = Sozialpidagogisches Gymnasium.

Effekestirken nach Cohen (1988); positive Werte bedeuten hohere Werte in den Spalten, negative Werte
reprasentieren hohere Werte in den Zeilen. Fettgedruckte Werte bedeuten, dass der dieser Effekestirke zugrunde
liegende Mittelwertunterschied in der Signifikanzpriifung unter Verwendung der in Kapitel 2 beschriebenen
Korrekeur als statistisch signifikant ausgewiesen wurde.

In Tabelle 3.2 sind die Unterschiede zwischen den Oberstufenrichtungen der beiden Bundes-
lander nochmals in Form von Effektstirken (d-Werte) aufgefithrt, um die Leistungs-
unterschiede unter den Aspekten der praktischen und statistischen Signifikanz beurteilen zu
konnen. Statistisch signifikante Unterschiede sind fett hervorgehoben. Positive Werte
indizieren hohere Werte in den Spalten, negative Werte reprasentieren hohere Werte in den
Zeilen. Bei der Interpretation der Vergleiche ist zu beriicksichtigen, dass bei der
Signifikanzpriifung die Zahl der Einzelvergleiche mit in die Festsetzung des
Signifikanzniveaus einfloss (Alpha-Adjustierung; vgl. Liidtke et al., 2007). Aufgrund dieses

Vorgehens und durch die zum Teil nur geringe Gruppenbesetzung erreichten einige
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Vergleiche nicht das Signifikanzniveau, obwohl grofle Mittelwertunterschiede (und damit
hohe d-Werte) vorlagen.

Im oberen linken Viertel von Tabelle 3.2 finden sich die Einzelvergleiche zwischen
den Oberstufenrichtungen innerhalb Hamburgs. Wie zu erkennen ist, sind nur der
Leistungsvorsprung der grundstindigen Gymnasien auf die Aufbau- und Wirtschafts-
gymnasien und die Differenz zwischen den Wirtschafts- und technischen Gymnasien
statistisch signifikant. Die mit etwa einer halben Standardabweichung ebenfalls substanziellen
Unterschiede zwischen technischen Gymnasien und Aufbaugymnasien sowie zwischen
Integrierten Gesamtschulen und Wirtschaftsgymnasien sind bei Adjustierung des
Alphafehlerniveaus hingegen nicht statistisch signifikant.

Innerhalb Baden-Wiirttembergs (rechtes unteres Viertel in Tab. 3.2) zeigte sich, dass
die zum Teil betrachtlichen Leistungsriickstinde an den sozialpddagogischen Gymnasien auf
die anderen Oberstufenrichtungen — eine Ausnahme bilden die erndhrungswissenschaftlichen
Gymnasien — durchweg statistisch signifikant waren. Substanziell und statistisch signifikant
war dariiber hinaus der Leistungsriickstand der Wirtschaftsgymnasien auf die technischen und
allgemeinbildenden Gymnasien. Dasselbe galt fiir die Unterschiede zwischen technischen und
erndhrungswissenschaftlichen Gymnasien.

Uber die Bundeslidnder hinweg (linkes unteres Viertel in Tab. 3.2) wurde die starke
Stellung der allgemeinbildenden und technischen Gymnasien Baden-Wiirttembergs deutlich.
Die Leistungsabstinde zu den verschiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe in
Hamburg betrugen zum Teil mehr als eine Standardabweichung und waren fast ausnahmslos
statistisch signifikant. In dhnlicher Weise zeigt sich die schwache Position der Hamburger
Wirtschaftsgymnasien, die bis auf eine Ausnahme deutlich und statistisch signifikant
schwécher abschnitten als sédmtliche Oberstufenrichtungen Baden-Wiirttembergs. Die
einzigen statistisch signifikanten Effekte zugunsten der beiden stirksten Hamburger
Oberstufenrichtungen, den grundstindigen und den technischen Gymnasien, fanden sich

gegeniiber den sozialpddagogischen Gymnasien Baden-Wiirttembergs.

3.3.2  Kompetenzstufen naturwissenschaftlicher Grundbildung nach Richtung der
gymnasialen Oberstufe und Bundesléandern

Die bisherigen Ergebnisse haben gezeigt, dass sich die mittleren Leistungen im Bereich der
naturwissenschaftlichen Grundbildung zwischen Hamburg und Baden-Wiirttemberg
bedeutsam unterscheiden und zudem auch von einer erheblichen institutionellen Variation
innerhalb der beiden Bundeslidnder ausgegangen werden kann. Ausgehend von der Pramisse,

dass die Oberstufenrichtungen innerhalb der beiden Bundesldnder jeweils eine unter-
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schiedliche Schiilerklientel mit unterschiedlichen kognitiven und sozialen Eingangs-
voraussetzungen rekrutieren (vgl. Maaz, Gresch, Koller & Trautwein, 2007), scheint eine
gewisse Variabilitdit in den Leistungen kaum vermeidbar, ist jedoch gleichsam relativ
unproblematisch, solange inhaltlich festgeschriebene Leistungsniveaus nicht unterschritten
werden. Die berichteten Befunde werfen somit die Frage auf, welche inhaltlichen
Unterschiede hinter den schulform- bzw. ldnderspezifischen Leistungsverteilungen stehen und
in welchem Mal} erwartbare Leistungen im Bereich der naturwissenschaftlichen Grund-
bildung erreicht werden.

Die inhaltliche Interpretation der rein verteilungsbasierten Unterschiede in den
Testleistungen erfolgt mithilfe des im Rahmen der TIMSS/III-Untersuchung entwickelten und
in Abschnitt 3.1 vorgestellten Kompetenzstufenmodells, das vier Stufen naturwissenschaft-
licher Grundbildung unterscheidet: (1) naturwissenschaftliches Alltagswissen, (2) Erklarung
einfacher alltagsnaher Phanomene, (3) Anwendung elementarer Modellvorstellungen,
(4) naturwissenschaftliche Fachkenntnisse. Als Anhaltspunkt fiir ein erwartbares Niveau im
Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung am Ende der Sekundarstufe II diente das
Erreichen der Kompetenzstufe III, also die hinreichend sichere Anwendung elementarer
naturwissenschaftlicher Modellvorstellungen. Da die Testaufgaben dieses Niveaus in erster
Linie Lehrinhalte der Sekundarstufe I darstellen, erlauben die nachfolgend prisentierten
Befunde keine Aussagen zur Effektivitit der verschiedenen Richtungen der gymnasialen
Oberstufe. Die Befunde liefern eher Anhaltspunkte fiir die in der Mittelstufe erworbenen
Lernvoraussetzungen zur Aneignung der naturwissenschaftlichen Stoffinhalte der
gymnasialen Oberstufe.

Die Tabellen 3.3 und 3.4 geben einen Uberblick iiber die prozentuale Verteilung der
Leistungen auf die verschiedenen Kompetenzstufen naturwissenschaftlicher Grundbildung an
den einzelnen Oberstufenrichtungen Hamburgs und Baden-Wiirttembergs. Die Kompetenz-
stufe I (naturwissenschaftliches Alltagswissen) war in beiden Bundesldndern am geringsten
besetzt, wenngleich der Anteil in Hamburg gréBer und insbesondere an den Hamburger
Wirtschaftsgymnasien durchaus bedeutsam ausfiel. Deutlich hohere Anteile Hamburger
Schiilerinnen und Schiiler fanden sich auch auf der Kompetenzstufe II (Erklarung einfacher
alltagsnaher Phanomene), wobei in beiden Bundesldandern jeweils recht deutliche Unter-
schiede zwischen den Oberstufenrichtungen sichtbar waren. Auf dem Niveau Anwendung
elementarer Modellvorstellungen (Kompetenzstufe I1I) befanden sich je nach Oberstufen-
richtung zwischen 40 und 50 Prozent der Gymnasiasten in Hamburg sowie zwischen 38 und

59 Prozent der baden-wiirttembergischen Gymnasiasten. Die Kompetenzstufe IV (natur-
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wissenschaftliche Fachkenntnisse) war in Baden-Wiirttemberg wesentlich stirker besetzt als
in Hamburg. Mehr als 40 Prozent der Baden-Wiirttemberger Schiilerinnen und Schiiler am
allgemeinbildenden und agrarwissenschaftlichen Gymnasium und mehr als die Hilfte der
Abiturienten am technischen Gymnasium erreichten die hochste Kompetenzstufe der
naturwissenschaftlichen Grundbildung. An den grundstindigen Gymnasien Hamburgs
erreichte etwa ein Drittel, an den anderen Hamburger Oberstufenrichtungen maximal ein

Fiinftel der Abiturienten die hochste Kompetenzstufe.

Tabelle 3.3  Prozentuale Belegung der Kompetenzstufen naturwissenschaftlicher
Grundbildung in Hamburg nach Richtung der gymnasialen Oberstufe

(Spaltenprozente)
Kompetenzstufen GG IGS AufG WG TG
Naturwissenschaftliche Fachkenntnisse 31,7 21,6 14,1 11,2 21,6
Anwendung elementarer naturwissenschaftlicher 48,1 48,5 499 39,8 48,5
Modellvorstellungen
Erklarung einfacher alltagsnaher Phinomene 18,4 25,3 30,7 38,6 25,3
Naturwissenschaftliches Alltagswissen 1,8 4,6 5,4 10,4 4.6

GG = Grundstiandiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium,
WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium.

Tabelle 3.4 Prozentuale Belegung der Kompetenzstufen naturwissenschaftlicher Grundbil-
dung in Baden-Wiirttemberg nach Richtung der gymnasialen Oberstufe

(Spaltenprozente)
Kompetenzstufen AG WG TG ArG EG SG
Naturwissenschaftliche Fachkenntnisse 41,8 23,2 53,3 46,6 27,0 12,1
Anwendung elementarer naturwissenschaftlicher 46,5 59,3 41,4 37,5 54,3 54,0
Modellvorstellungen
Erklarung einfacher alltagsnaher Phdnomene 11,0 16,6 53 15,8 16,9 30,4
Naturwissenschaftliches Alltagswissen 0,7 0,9 0,0 0,0 1,7 3,6

AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium,
ArG =Agrarwissenschaftliches Gymnasium, EG = Erndhrungswissenschaftliches Gymnasium,
SG = Sozialpdadagogisches Gymnasium.

Fiir die Abbildung 3.3 wurden die Kompetenzstufen I und II sowie III und IV zu zwei
Niveaustufen zusammengefasst. Aus der Abbildung ist somit direkt ablesbar, welche Anteile
der Hamburger und Baden-Wiirttemberger Gymnasiasten die Zielvorstellungen naturwissen-
schaftlicher Grundbildung erreichten. Innerhalb Hamburgs fand sich diesbeziiglich eine
relativ groe Variabilitdt zwischen den verschiedenen Oberstufenrichtungen. In den grund-
standigen und technischen Gymnasien erfiillten jeweils etwa 80 Prozent der Schiilerschaft die

Zielvorstellung, in den Hamburger Wirtschaftsgymnasien nur etwa die Halfte der
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Schiilerinnen und Schiiler. In Baden-Wiirttemberg wurden die Zielvorgaben in nahezu allen
Richtungen der gymnasialen Oberstufe von mehr als 80 Prozent der Schiilerschaft erfiillt. Am
niedrigsten fielen die Leistungen an den sozialpddagogischen Gymnasien aus. Der Prozentsatz
der Schiilerinnen und Schiiler, die die Leistungserwartungen erfiillten, lag hier ungeféhr auf

dem Niveau der Integrierten Gesamtschulen und Aufbaugymnasien Hamburgs.

Abbildung 3.3  Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler nach Erreichen der
Regelerwartungen naturwissenschaftlicher Grundbildung, getrennt nach
Richtung der gymnasialen Oberstufe und Bundesland
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GG = Grundstindiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG =
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG =
Ernihrungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpidago-
gisches Gymnasium.

3.3.3  Gruppenunterschiede nach Kontrolle individueller Merkmale

In den vorangegangenen Abschnitten wurden betrichtliche Unterschiede in den mittleren
Leistungen im Test zur naturwissenschaftlichen Grundbildung zwischen den Bundesldndern
und den Richtungen der gymnasialen Oberstufe sichtbar. Vor dem Hintergrund, dass die
verschiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe unterschiedliche Schiilergruppen
rekrutieren und sich in Bezug auf die Zusammensetzung der Schiilerschaft auch Unterschiede

zwischen den Bundesldndern fanden (vgl. Maaz et al., 2007), stellt sich die Frage, inwieweit
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die Leistungsunterschiede auf die unterschiedliche Zusammensetzung der Schiilerschaft
zuriickgefiithrt werden konnen. In diesem Abschnitt berichten wir die Ergebnisse von
zusitzlichen Analysen zu dieser Fragestellung.

In einem ersten Schritt betrachten wir die Leistungsunterschiede zwischen den
Richtungen der gymnasialen Oberstufe innerhalb Hamburgs. Da der Test zur naturwissen-
schaftlichen Grundbildung in den technischen Gymnasien lediglich von 23 Schiilerinnen und
Schiilern bearbeitet wurde, haben wir diese Richtung der gymnasialen Oberstufe aus den
Analysen ausgeschlossen. Um abzuschédtzen, welche Rolle ausgewihlte Hintergrund-
merkmale fiir die Unterschiede zwischen Richtungen der gymnasialen Oberstufe haben, sind
wir regressionsanalytisch vorgegangen. In einem ersten Modell haben wir nur die Dummy-
Variablen, die die Richtungen der gymnasialen Oberstufe représentieren, aufgenommen. Die
Koeffizienten dieser Kontraste geben den Leistungsunterschied der alternativen
Oberstufenrichtungen gegeniiber dem grundstindigen Gymnasium an. Im zweiten Modell
haben wir eine Reihe von Schiilercharakteristika eingefiigt. Die verwendeten Schiiler-
merkmale sind diejenigen, die bereits zur Kontrolle der Leistungsunterschiede im Bereich
Mathematik und Englisch herangezogen wurden (vgl. Nagy et al., 2007; Jonkmann, Koller &
Trautwein, 2007): Geschlecht, kognitive Grundfihigkeit, soziookonomischer Status der
Familie, Bildungsabschluss der Eltern, Migrationshintergrund, bildungsrelevante Giiter und
kulturelle Praxis.

Die Ergebnisse der Analysen sind in Tabelle 3.5 zusammengefasst. Wie die Parameter
des ersten Modells zeigen, lagen die Leistungen an den Wirtschaftsgymnasien, Aufbau-
gymnasien und den Gesamtschulen signifikant unter denjenigen des grundstindigen
Gymnasiums. Nach Kontrolle der Individualmerkmale in Modell 2 verringerten sich die
Differenzen substanziell. Die Unterschiede der Gesamtschulen und der Aufbaugymnasien zu
den grundstindigen Gymnasien waren nicht mehr statistisch signifikant. Die Differenz der
Wirtschaftsgymnasien verringerte sich zwar um fast 20 Punkte, lag mit iiber 40 Punkten aber
immer noch statistisch signifikant unter den Leistungen an grundstdndigen Gymnasien. Wie
die Regressionskoeffizienten in Tabelle 3.5 zeigen, erwiesen sich vor allem Unterschiede in
den kognitiven Grundfdhigkeiten und das Geschlecht als wichtige Prédiktoren. Dariiber
hinaus leisteten auch Merkmale des familidren Hintergrunds (kulturelle Praxis, Biicherbesitz
und Migrationshintergrund) einen additiven Beitrag zur Erkldrung der Leistungsunterschiede.
Insgesamt konnten die von uns berilicksichtigten Merkmale der Schiilerschaft an den
verschiedenen Oberstufenrichtungen die Gruppenunterschiede somit zu einem bedeutenden

Teil erklaren.
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Tabelle 3.5 Regression der Leistungen im Test zur naturwissenschaftlichen Grundbildung
auf institutionelle und individuelle Merkmale in Hamburg

Pradiktor Modell 1 Modell 2

b SE (b) b SE (b)

Richtung der gymnasialen Oberstufe
(Referenz grundsténdiges Gymnasium)

Gymnasiale Oberstufe der Integrierten Gesamtschule -25,24*% 10,28 -13,28 8,49
Aufbaugymnasium —37,32%* 10,22 -11,10 10,86
Wirtschaftsgymnasium —61,75%* 10,52 —42,43%* 9,94
Geschlecht (Referenz: weiblich) 34,68%* 4,71
Kognitive Grundfahigkeit (M =0, SD = 1) 21,22%* 2,21
ISEI(M=0,SD=1) 4,37 2,64
Mindestens ein Elternteil hat Abitur (Referenz: nein) —-0,01 6,25
Kulturelle Praxis 7,49%* 3,54

Blicherbesitz (Referenz: bis 50 Biicher)

51-100 Biicher -1,16 13,08
101-250 Biicher 3,15 13,80
251-500 Biicher 7,02 12,13
Mehr als 500 Biicher 27,50* 13,38

Migrationshintergrund
(Referenz: ohne Migrationshintergrund)

Ein Elternteil im Ausland geboren -8,49 6,58
Beide Elternteile im Ausland geboren —19,27* 8,65
Eltern und Schiiler/in im Ausland geboren -12,53 8,98
R2 .07 26

*p<.05, **p<.0l.

Vor dem Hintergrund der in Hamburg ermittelten Einflisse der betrachteten
Schiilercharakteristika stellt sich die Frage, inwieweit Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen
und Schiiler in der Lage sind, die festgestellten Leistungsunterschiede zwischen den
Bundesldndern zu erkldren. Um dies zu untersuchen, wurden erneut zwei Modelle spezifiziert
(vgl. Abb. 3.4). Im ersten Modell wurde lediglich das Bundesland aufgenommen. Der daraus
resultierende Bundeslandunterschied wurde auf b = 29,42 (p <.001) geschitzt.

Nach Kontrolle der individuellen Schiilermerkmale verringerte sich der Bundesland-
unterschied um 2,5 Punkte, woraus geschlossen werden kann, dass Unterschiede in der
Schiilerzusammensetzung, zumindest in Hinblick auf die hier beriicksichtigten Variablen,

kaum fur die Bundeslanddifferenzen verantwortlich sind.
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Abbildung 3.4  Unterschiede der mittleren Testleistung in naturwissenschaftlicher
Grundbildung zwischen Hamburg und Baden-Wiirttemberg
(Angaben ohne und mit Kontrolle von Kovariaten)
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3.4 Zusammenfassung zentraler Befunde

Die in diesem Kapitel berichteten Auswertungen zur naturwissenschaftlichen Grundbildung
weisen Parallelen zum Befundmuster zur mathematischen Grundbildung auf, das in Nagy et
al. (2004) beschrieben wurde. Aufgrund der theoretisch plausiblen und auch empirisch gut
belegten Assoziation von mathematischen und naturwissenschaftlichen Féhigkeiten (Klieme
et al., 2000) ist dieser Befund kaum iiberraschend. Gleichwohl zeigten die Auswertungen
einige wichtige Abweichungen zu den Befunden zur mathematischen Grundbildung. Dies war
auch zu erwarten, da die mehrdimensionalen IRT-Analysen den Schluss zulassen, dass es sich
bei der naturwissenschaftlichen und mathematischen Grundbildung um korrelierte, aber
dennoch distinkte Inhaltsbereiche handelt, denen jeweils unterschiedliche Bedingungsfaktoren
zugrunde liegen konnen.

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse zur mathematischen Grundbildung brachten die
Auswertungen zur Grundbildung im naturwissenschaftlichen Bereich einige wichtige Befunde
zutage. So entsprach die Rangreihe der mittleren Leistungen an den Richtungen der
gymnasialen Oberstufe Hamburgs derjenigen der mathematischen Grundbildung. Die

Befunde zur naturwissenschaftlichen Grundbildung fielen jedoch durchweg positiver aus, da
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an allen Richtungen der gymnasialen Oberstufe die kriterialen Leistungserwartungen von
einem grofleren Anteil der Schiilerschaft erfiillt wurden. Dieses Befundmuster fand sich auch
fiir Baden-Wiirttemberg. Hier zeigte sich aber auch, dass es vor allem in zwei naturwissen-
schaftlich ausgerichteten beruflichen Gymnasialzweigen — den agrarwissenschaftlichen und
erndhrungswissenschaftlichen Gymnasien — etwas besser gelang, die Schiilerschaft auf ein
erwartungskonformes Leistungsniveau zu heben, als im Bereich der mathematischen Grund-
bildung.

In Kontrollanalysen fanden sich Hinweise darauf, dass die Leistungsunterschiede
zwischen den verschiedenen Oberstufenrichtungen Hamburgs stark von der Zusammen-
setzung der Schiilerschaft abhingen. Vor allem Unterschiede hinsichtlich der kognitiven
Grundfidhigkeiten und des familidren Hintergrunds der Schiilerinnen und Schiiler erwiesen
sich als wichtige Pradiktoren.

Ein weiteres Ergebnis unserer Auswertungen ist, dass die Bundeslandunterschiede im
Vergleich zur mathematischen Grundbildung etwas geringer ausfielen. Der Leistungs-
riickstand der Hamburger Gymnasiasten ist aber dennoch als substanziell zu betrachten.
Kontrollanalysen ergaben, dass der Bundeslandunterschied auch bei der Beriicksichtigung

von Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler nahezu unverandert blieb.
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4 Innovation oder Restauration —
Die (Riick?-)Reform der gymnasialen Oberstufe
in Baden-Wiirttemberg

4.1 Einleitung

Baden-Wiirttemberg hat im Schuljahr 2001/02 eine umfassende Neuordnung seiner
gymnasialen Oberstufe vorgenommen und damit als erstes Bundesland von den seitens der
Kultusministerkonferenz (KMK) im Oktober 1999 stark ausgeweiteten Spielrdumen zur
Ausgestaltung der Oberstufe Gebrauch gemacht. An die Stelle des aus der groBlen
Oberstufenreform von 1972 hervorgegangenen Kurssystems mit seiner charakteristischen
Trennung von Grund- und Leistungskursen und einer bis dahin nicht gekannten Wahlfreiheit
ist eine neue, in mehreren zentralen Punkten abweichende Organisationsform getreten.
Kennzeichnend fiir die neue Oberstufe in Baden-Wiirttemberg sind die weitgehende
Authebung der Differenzierung in Grund- und Leistungskurse und der verstdrkte Unterricht
im festen Klassenverband, eine Erhohung der Zahl der verbindlichen Priifungsfacher sowie
die insgesamt deutlich stirkere Gewichtung der Kernkompetenzficher Deutsch, Mathematik
und Fremdsprache, um nur einige wichtige Eckpunkte zu benennen. Die Neuordnung der
Oberstufe, die sich gegenwértig in dhnlicher Weise auch in vielen anderen Bundesldndern
vollzieht (vgl. Trautwein & Neumann, 2008), stellt ohne Zweifel den tiefgreifendsten
Einschnitt im Oberstufengefiige seit der Einfiihrung des Kurssystems in den 1970er Jahren
dar. Fiir manche Beobachter handelt es sich bei der Neuordnung ,,um nicht weniger als die
Wiederbelebung wesentlicher Strukturen von vor 1972 [...]* (Huber, 2007, S. 9).

Die jiingsten Verdnderungen markieren ein neues Kapitel in der langjdhrigen
Geschichte der gymnasialen Oberstufe. In ihnen spiegeln sich aber auch zentrale
Diskussionsstrange wider, die die Entwicklung des Gymnasiums seit der Einfiihrung des
Abiturs im ausgehenden 18. und frithen 19. Jahrhundert begleiten und bestimmen. Zu nennen
sind hier vor allem die Frage nach den inhaltlichen Anforderungen an das Abitur,
insbesondere die immer wiederkehrende Diskussion um einen mehr oder weniger
feststehenden gymnasialen Bildungs- bzw. Féacherkanon (Flitner, 1959, 1961; Huber, 1998,
2008; Paulsen, 1921; Scheuerl, 1969; Tenorth, 1975, 1994, 2001) sowie die damit verbundene
Frage nach dem richtigen Verhiltnis von verpflichtender Grundbildung auf der einen und dem
erforderlichen Maf3 an inhaltlicher Schwerpunktsetzung und individueller Wahlfreiheit auf der

anderen Seite (KMK-Expertenkommission, 1995; Zimmermann, 1985).
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Das vorliegende Kapitel gibt einen Uberblick iiber die Verinderungen in der neuen
gymnasialen Oberstufe Baden-Wiirttembergs und versucht, die Neuerungen in den gréferen
geschichtlichen und theoretischen Rahmen der Oberstufenhistorie einzuordnen. Dazu wird in
einem ersten Schritt ein Abriss zur geschichtlichen Entwicklung der gymnasialen Oberstufe
seit 1945 gegeben (vgl. Abschnitt 4.2). Ausgehend von den ersten Reformbestrebungen und
Diskussionen um die Oberstufe und das Abitur nach dem Zweiten Weltkrieg liegt der
Schwerpunkt auf der Oberstufenreform aus dem Jahr 1972 und den diesbeziiglichen
Entwicklungen in Baden-Wiirttemberg. Anschliefend wird die Entwicklung im wieder-
vereinten Deutschland und damit gleichsam die direkte Vorgeschichte der jiingsten
Verdanderungen in der Oberstufe genauer in den Blick genommen. Danach werden die
Zielsetzungen und zentralen Neuerungen in der neuen Oberstufe Baden-Wiirttembergs
beschrieben und mogliche Implikationen und Auswirkungen diskutiert (vgl. Abschnitt 4.3).
AbschlieBend soll der Versuch einer Gesamteinordnung des neuen baden-wiirttembergischen
Oberstufenmodells unternommen und ein kurzer Ausblick auf die Entwicklungen in anderen
Bundeslidndern gegeben werden (vgl. Abschnitt 4.4).

Die nachfolgenden Schilderungen der iiber die letzten Jahrzehnte aufgetretenen
Verianderungen in der Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe erfolgen zum Teil in recht
detaillierter Weise. Dies ist aufgrund der komplexen Ausgestaltung der gymnasialen
Oberstufe an einigen Stellen kaum vermeidbar. Dem Leser soll dadurch aber auch die
Moglichkeit gegeben werden, die abgelaufenen Verianderungsprozesse ohne Hinzuziehung
aller notwendigen Primérquellen — insbesondere der auf KMK- und Landerebene getroffenen
Vereinbarungen und Regelungen — nachzuvollziehen, um sich so ein eigenes Bild von den
jingsten Verdnderungen in der gymnasialen Oberstufe Baden-Wiirttembergs und anderer

Bundeslinder machen zu konnen.

4.2  Zur Geschichte der gymnasialen Oberstufe

Die Herausbildung des Gymnasiums moderner Pragung wird {iblicherweise im ausgehenden
18. und einsetzenden 19. Jahrhundert verortet (Herrlitz, 1982; Jeismann, 1996a, 1996b;
Lundgreen, 1980, 1984; Schifer-Koch, 1997; Wolter, 1987). In diesen Zeitraum fallen die
erstmalige Normierung des Hochschulzugangs in Preuflen (Abiturverordnung von 1788)
ebenso wie die inhaltliche Festschreibung der Reifepriifung (Maturitidtsverordnungen von

1812 und 1834). Die Etablierung der gymnasialen Oberstufe als separat wahrgenommenem



INNOVATION ODER RESTAURATION 127

Schlussabschnitt des gymnasialen Bildungsganges mit einer spezifischen inhaltlichen und
methodisch-didaktischen Prigung fillt etwa in die Mitte des 19. Jahrhunderts*’ (Fuchs, 2008).

Das Monopol fiir die Vergabe der Hochschulreife lag bis zum ausgehenden
19. Jahrhundert bei den humanistischen Gymnasien, die ihren Schwerpunkt in der
Vermittlung der alten Sprachen (Latein und Griechisch) unter dem antik gepriagten Leitbild
einer zweckfreien allgemeinen Menschenbildung sahen (Paulsen, 1921). Modernisierung und
Industrialisierung fiihrten dazu, dass zu Beginn des 20. Jahrhunderts zwei weitere hohere
Schultypen — das neusprachlich ausgerichtete Realgymnasium und die mathematisch-
naturwissenschaftlich orientierte Oberrealschule — das Abitur vergeben konnten (Herrlitz,
Hopf, Titze & Cloer, 2005). Der Ausdifferenzierungsprozess im hoheren Schulwesen setzte
sich in den darauf folgenden Jahren weiter fort. Seit 1908 konnten in Preuflen an den neu
eingerichteten Lyzeen erstmals auch Médchen das Reifezeugnis erwerben. Der in der
Weimarer Republik erreichte Hohepunkt der Typenvielfalt wurde wéhrend der national-

sozialistischen Herrschaft wieder stark eingeschrankt (Lundgreen, 1984).

4.2.1 Die gymnasiale Oberstufe zwischen 1945 und 1972

Nach dem Wiederaufbau nach dem Zweiten Weltkrieg kam es in der Bundesrepublik
zunéchst zu einer Phase der Restauration (Herrlitz et al., 2005), in der das Schulsystem ,,im
Anschluss an Organisationsstrukturen der Weimarer Zeit wiederhergestellt und konsolidiert*
(Baumert, Cortina & Leschinsky, 2008, S.55) wurde. Bezogen auf die hoheren Schulen
bedeutete dies, dass in den einzelnen Bundesldndern eine Vielzahl von Schultypen neben-
einander existierten (Humanistisches Gymnasium, Realgymnasium, Oberrealschule sowie
eine Reihe verschiedener Misch- und Sonderformen), die im Wesentlichen die Grund-
strukturen der Reifepriifungsordnung von 1926 {ibernommen hatten (Bolling, 2008; Laurien,
1998).

In einer ersten Reformphase, die sich vom Anfang der 1950er Jahre bis zum Anfang
der 1960er Jahre erstreckte, standen mit Blick auf das Gymnasium und seine Oberstufe vor
allem zwei Zielstellungen im Vordergrund: (1) die angesichts der uniiberschaubaren Typen-
vielfalt (,,Schulchaos®) als notwendig erachtete Sicherung der Einheitlichkeit des
Gymnasiums und des Reifebegriffs insgesamt und (2) die Bewiltigung des schon lange Zeit

virulent gewordenen Problems der Stofffiille und Féchervielfalt (Kutscha, 1978; Schmidt,

" Zunichst zihlten in PreuBen nur die Jahrgangsstufen 12 und 13 (Unter- und Oberprima), spiter auch die
Klassen 10 und 11 (Unter- und Obersekunda) zur Oberstufe. Seit der 1861 erfolgten Einfiihrung der
Berechtigung zum ,.einjdhrig freiwilligen Militdrdienst, die eine erfolgreiche Abschlusspriifung nach der
10. Klasse voraussetzte und den Zugang zur angesehenen Reserveoffizierslaufbahn ermoglichte, bildeten dann
die Klassenstufen 11-13 eine organisatorische Einheit (Fuchs, 2008; Pohl, 1977).
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1991). Auf schulstruktureller Ebene reagierten die Lidnder mit der Verabschiedung des
Diisseldorfer Abkommens im Jahr 1955 (abgedruckt in Kanz, 1975, S. 110 ff.). Dieses legte
fiir alle hoheren Schultypen, die zur allgemeinen Hochschulreife fiihrten, einheitlich die
Bezeichnung ,,Gymnasium® fest und enthielt einheitliche Regelungen zur Sprachenfolge.
Unterschieden wurde einerseits zwischen der neun- bzw. siebenjdhrigen Langform (als
Normalform) und der sechsjdhrigen Kurzform und andererseits zwischen altsprachlichem,
neusprachlichem und mathematisch-naturwissenschaftlichem Gymnasialtyp, wobei altsprach-
liche Gymnasien nur in der Langform zugelassen wurden. Dariiber hinaus wurde mit dem
Abkommen die gegenseitige Anerkennung der Reifezeugnisse vereinbart. Insgesamt bezogen
sich diese Regelungen damit vorwiegend auf schulstrukturelle und schulorganisatorische
Punkte. Die angesichts von Stofffiille und Fichervielfalt von vielen Seiten als notwendig

erachtete inhaltliche Neuordnung der Oberstufe (innere Reform) blieb offen.

4.2.1.1 Fachervielfalt, Stofffulle und die Einheit der Maturitéat — die Wiederaufnahme der
Diskussion um die allgemeine Hochschulreife nach dem Zweiten Weltkrieg

»Das deutsche Bildungswesen, zumindest in Hoheren Schulen und Hochschulen [ist] in
Gefahr [...], das geistige Leben durch die Fiille des Stoffes zu ersticken — zu dieser
Auffassung gelangten Padagogen, Fachgelehrte und Vertreter von Hoheren Schulen, Schul-
verwaltung und Hochschulen auf einer gemeinsamen Konferenz zum Thema ,,Universitit und
Schule® im September/Oktober 1951 in Tiibingen (vgl. Tiibinger Beschliisse vom 30.9./
1.10.1951, abgedruckt in Schmidt, 1991, S. 414 ff.). Die Konferenz, zu deren Teilnehmern
namhafte Personlichkeiten wie Martin Wagenschein, Eduard Spranger, Georg Picht, Wilhelm
Flitner und Carl Friedrich von Weizsicker zéhlten, ldsst sich riickwirkend als Auftakt der
erneuten Diskussion um die inhaltliche Bestimmung des Hochschulreifebegriffs und die
strukturelle und didaktische Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Bundesrepublik
begreifen. Dabei wurde in vielen Punkten an Diskussionsstringe aus der Weimarer Zeit
angekniipft (Fuchs, 2008; Herrlitz, 2001). Als besonders zentraler Kritikpunkt galt das
»wenzyklopadische® Bildungsverstindnis, ,,das in der Praxis zu einer groflen Zahl an
Unterrichtsfachern fiihrte, die in der Oberstufe dann mit zum Teil sehr geringer Stundenzahl
erteilt wurden* (Fuchs, 2008, S. 41). Dahinter verbarg sich die Auffassung, eine ausreichende
Grundbildung ergebe sich zwangsldufig aus der ,,Elementarisierung® aller gesellschaftlich
wichtigen Wissenschaften in die mit diesen korrespondierenden Schulfacher. Kritiker dieser
Auffassung entgegneten, dass eine solide, ,,ganzheitliche® Grundbildung dadurch aber gerade
verhindert wiirde und die Abiturienten aufgrund der Féchervielfalt und der sténdig

anwachsenden Fachinhalte ,,von immer mehr Dingen immer weniger wisse[n] und nichts
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griindlich koénne[n]*“ (Flitner, 1961, S. 108). Gefordert wurden eine Herabsetzung der
Stundenzahl, die Reduzierung der Zahl der Unterrichts- und Priifungsficher (damals im
Durchschnitt 12-14**) und eine insgesamt viel stirker auf Verinnerlichung und Versténdnis
der Stoffinhalte ausgerichtete Unterrichts- und Priifungsgestaltung: ,,Die Durchdringung des
Wesentlichen der Unterrichtsgegenstdnde hat den unbedingten Vorrang vor jeder Ausweitung
des stofflichen Bereichs* (Tiibinger Beschliisse vom 30.9./1.10.1951). Dariiber hinaus
bediirfe es insgesamt einer deutlich stirkeren Zusammenarbeit von Schule und Hochschule.
Die Beschliisse fanden auf Seiten der Politik zunichst kaum Beachtung, auch zu der von der
Tiibinger Konferenz vorgeschlagenen Erprobung neuer Oberstufenkonzepte in Modellschulen
kam es nicht (Herrlitz, 2001). Dennoch blieben die vorgetragenen Forderungen nach einer
inneren Reform des hoheren Schulwesens bestimmend fiir die weitere péddagogische,

methodisch-didaktische und bildungspolitische Diskussion.

Hochschulreife durch ,,kyklische Grundbildung*

Einer der zentralen Akteure im wieder aufgenommenen Diskussionsprozess um die
inhaltliche Ausgestaltung der Hochschulreife war der Hamburger Péadagogikprofessor
Wilhelm Flitner, der in der Zeit von 1951 bis 1961 als Vorsitzender des Schulausschusses der
Westdeutschen Rektorenkonferenz (WRK) die Hochschulseite vertrat. In dem maligeblich
durch ihn geprigten ,,Tutzinger Maturitdtskatalog™ von 1958 wurden seitens der WRK und
der KMK die Minimalanforderungen fiir die Zuerkennung der allgemeinen Hochschulreife
aufgefiihrt (siehe Kasten ,, Tutzinger Maturitédtskatalog®).

Um iiber ein blo summatives Verstindnis dieses neun Punkte umfassenden und eng
an einzelne Unterrichtsfacher angelehnten Anforderungskatalogs hinauszugelangen, rahmte
Flitner den Minimalkanon durch sein bildungstheoretisches Konzept der ,kyklischen
Grundbildung®, welche ,,aus einem aller Spezialisierung vorausgehenden geschlossenen Kreis

geistiger Grunderfahrungen besteht™ (Schindler, 1980, S. 173). Dazu Flitner (1961):

Aber die Maturitit ist keine Summe; die ,Fdcher keine Schubfiacher fir Einzelwissenschaften: sie sind
Lehrgénge, in denen die Einfilhrung in bestimmte Geistesformen geboten wird, die in ihrem
Zusammenspiel eine einheitliche Propadeutik fiir wissenschaftliche Studien im akademischen Sinn
enthalten. Als grundlegende Einfithrungen bilden sie einen geschlossenen Kreis ,.freier Kiinste® — artium
liberalum —, ein Gesamtstudium grundlegender Art, aus dem die Bereitschaft zu Einzelstudien und zur
Mitwirkung an der Arbeit der forschenden Gelehrten erst entspringen kann. Bei aller Variationsbreite
bilden diese Studien ein Ganzes. (S. 27)

* Auf Grundlage der iibernommenen Reifepriifungsordnung aus dem Jahr 1926 waren fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler schriftliche Priifungen in vier Fichern sowie die Priifung in Leibesiibungen verbindlich. Die miindliche
Priifung konnte sich dariiber hinaus prinzipiell auf alle Unterrichtsfédcher erstrecken, ,,wobei der Schiiler ein Fach
wahlen und der Priifungsausschuss weitere Facher kurzfristig bestimmen durfte” (Bolling, 2008, S. 35).
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Der ,,Tutzinger Maturititskatalog® von 1958

Begriff der Hochschulreife — Inhaltliches Minimum

1. Einwandfreies Deutsch; Fahigkeit, einen eigenen Gedankengang zu formulieren und einen fremden richtig
wiederzugeben, sowohl miindlich wie schriftlich, und mit einem Wortschatz, der auch feinere Unterscheidungen
ermoglicht.

2. Verstindnis einiger Meisterwerke der deutschen Literatur, und zwar auch solcher aus dem Umkreis der
klassischen Literaturepoche, sowie bedeutender Schriften sowohl philosophisch als auch literarisch wertvoller
Prosa und Verstédndnis einiger grundlegend wichtiger Meisterwerke der Weltliteratur, vor allem auch der antiken.

3. Gute Einfiihrung in eine Fremdsprache: Nachzuweisen ist fliissige Lektiire gehaltvoller leichter bis
mittelschwerer Prosa ohne Hilfsmittel und die Fahigkeit, iiber das Gelesene in deutscher Sprache zu referieren
und in der Fremdsprache ein einwandfreies Gesprich zu fiithren; ferner eine erste Einfithrung in eine zweite
Fremdsprache. Eine der beiden Sprachen soll Latein oder Franzdsisch sein.

4. Kenntnis der Elementarmathematik, quadratische Gleichungen, Trigonometrie, Algebra, analytische
Geometrie; Weiterentwicklung der mathematischen Denkféhigkeit, insbesondere der Fahigkeit, Beweise zu
fiihren;, Anwendung der aus den ausgewéhlten Stoffen gewonnenen Erkenntnisse auf Geometrie und
Naturwissenschaften.

5. In der Physik Einfilhrung in die Hauptphidnomene, Verstindnis fiir den Energiebegriff, wie er in allen
Erscheinungsformen der Natur zu ermitteln ist, Kenntnis der historischen Anfiange physikalischen Denkens.
Verstindnis fiir das Wesen der exakt naturwissenschaftlichen Methode, fiir die Beschrinkung der
Aussagemdglichkeiten auf das Quantitative und damit fiir die Grenzen der naturwissenschaftlichen Methode —
ferner fiir die wissenschaftliche Ermoglichung der maschinellen Technik, Ansatz zum Verstdndnis chemischer
Erscheinungen und ihres Bezugs auf das Energieproblem.

6. Liebhaberméfiges Betrachten der anschaulichen Natur und Zugang zur biologischen Betrachtungsweise.

7. In der Geschichte: Kenntnis und Verstindnis fiir die geschichtliche Situation der Gegenwart, wie sie sich seit
der Franzdsischen Revolution ergeben hat.

8. Propéddeutik: Versténdnis fiir die philosophischen Einleitungsfragen, besonders fiir die anthropologischen,
ausgehend von Platon oder Descartes oder Kant.

9. Orientierung iiber die Christenlehre, die kirchengeschichtlichen Hauptereignisse und Einfiihrung in die
ethischen Grundfragen.

Quelle: Schmidt, 1991, S. 417 f.

Bei den von Flitner angesprochenen ,,Studien bzw. ,,Lehrgédngen* handelte es sich um die
beiden Symbolbereiche der Sprache und der Mathematik und die ,,Initiationen in vier
»sachliche Gehalte®, die von Flitner auch als ,,vier Ursprungsfelder moderner Humanitét*
verstanden werden: das christliche, das philosophisch-literarische, das exakt-naturwissen-
schaftliche und das historisch-politische Initiationsfeld (siche Kasten: ,,Die vier Initiationen®).

Die aufgefiihrten Initiationsfelder seien keineswegs ,,zufillig, sondern vergegen-
wirtigen die Urspriinge unseres hoheren Geisteslebens, die im Verlauf unserer inneren
Geschichte die groBen Epochen eingeleitet haben und dann festgehalten worden sind. Zur
Einfiihrung in das Verstdndnis unserer Substanz sind sie deshalb fundamental, weil ihr Gehalt
noch gegenwartig ist. [...] Diese Reihe bildet ein Ganzes, und der Kanon muf3 also allen
Studierenden zugemutet werden [Hervorhebung des Verf.]* (Flitner, 1959, S. 90, 68). Was
genau Flitner unter ,Initiation” versteht, kommt am ehesten in den von ihm verwendeten

Begriffen zum Ausdruck: ,,Elementares Verstehen, , Problembewusstsein®, ,,Verstindnis*
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und ,,Begreifen* stehen fiir ihn im Mittelpunkt und nicht blof3 theoretisch-historisches Wissen
iiber die verschiedenen Initiationsfelder. Zimmermann (1985) betrachtet die Initiationen als
»fachergruppenbezogene Bildungsziele (S.28), die den im Katalog der Minimal-
anforderungen formulierten ,,Stoffzielen* der einzelnen Ficher ,,Richtung und Zusammen-

hang geben® (S. 28) sollen.

DIE ,,VIER INITIATIONEN*

,,Um universitire Studien beginnen zu kénnen, bedarf es

1. eines elementaren Verstehens der christlichen Glaubenswelt und ihrer wesentlichen irdischen Schicksale;
eines philosophisch-wissenschaftlich-literarischen Problembewusstseins;

3. eines Verstdndnisses fiir das Verfahren und die Grenzen der exakt-naturwissenschaftlichen Forschung und
ihrer Bedeutung fiir die Technik;

4. eines Begreifens der Problemlage, die in der politischen Ordnung insbesondere durch die Franzosische
Revolution, durch den Gedanken der Biirgermitverantwortung, der Rechtssicherheit und personlichen
Freiheit, der Volkerrechtsidee entstanden ist, und wie die politische Aufgabe und die gesellschaftliche
Zustandigkeit einander beeinflussen.

Es handelt sich dabei nicht um Darlegungen von Theorien oder Vermittlung von Kulturkunde Uber diese vier
Ursprungsfelder moderner Humanitét, sondern um ,Initiationen‘, um Einfiihrungen in die geistig oder geschicht-
liche Présenz dieser Inhalte selbst*.

Quelle: Schmidt, 1991, S. 418.

Die Einfiihrung in die vier Sachbereiche sowie die beiden vorgelagerten Bereiche der
sprachlichen und mathematischen Bildung bildeten damit das Grundgeriist der Flitner’schen
Maturititskonzeption, die neben einer klar dominierenden humanistisch-philosophisch-
ethischen Komponente auch eine pragmatische Komponente — die Sicherung der Studier-
fahigkeit — einschloss (Flitner, 1961; Schmidt, 1991). Herauszustellen ist, dass sich Flitners
Maturititsbegriff ausschliefSlich auf die Vorbereitung fiir Universititsstudien bezog. Fiir die
Vorbereitung auf Studien an anderen hoheren fachlichen Lehranstalten und Spezialinstituten
sei es hingegen nicht zwingend erforderlich, ,,die Schiiler mit dem Anspruch auf volle wissen-
schaftliche Maturitit zu belasten* (Flitner, 1961, S. 12). Bezogen auf die Universitdtsstudien
handelte es sich jedoch klar um eine allgemeine Hochschulreife, die zum Studium aller
Studienrichtungen befdhigen und berechtigen sollte, unabhingig davon, an welchem der
unterschiedlichen Gymnasialtypen sie erworben wurde. Beziiglich Letzterer ist heraus-
zustellen, dass Flitner die Aufteilung in verschiedene Gymnasialzweige durchaus fiir
notwendig erachtete — vor allem vor dem Hintergrund der stindig fortschreitenden
Ausweitung der Wissensbestinde (Flitner, 1961). Gerade diese ,,psychologisch (lern-
okonomisch) bedingte Pluralitit der Schultypen® (S. 32) machte jedoch einen einheitlichen
Maturititsbegriff aus seiner Sicht unumginglich. Dazu Flitner (1961):

Es ist also an eine Arbeitsteilung und eine Abstufung in der Einfithrung [den Initiationen, der Verf.] zu
denken: Demnach ergibt sich erstens: Eine Mehrzahl von Schularten ist unvermeidbar; zweitens: Die
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Schulen miissen differenziert sein nach Schwerpunkten; drittens: Sie miissen aber alle die im Wesen und
in der Funktion gleiche Maturitit erreichen, das heiflt, in das moderne Kulturverstindnis als ein
unteilbares Ganzes einfithren. Von jeder Art der Maturitdt aus muf3 das Studium sdmtlicher Fakultiten
und Einzelwissenschaften moglich sein. (S. 32)

Herrlitz (2001) sieht in Flitners Konzept der kyklischen Grundbildung den ,,vorerst letzte[n]
Versuch, eine ,Maturitdt im klassischen Sinne‘ zu begriinden* (S. 283). Fiir Blankertz (1977)
stellt die Gymnasialtheorie Flitners den ,letzte[n] iiberzeugende[n] [...] und auch schul-
politisch wirksame[n] Versuch [dar], einen gymnasial qualifizierten Kanon zu entwickeln:
keine genau definierten Facher, aber ein Rahmen der in der administrativen Handhabung
einen Umkreis moglicher Gymnasialdisziplinen legitimierte” (zitiert nach Wicke, 1998,
S.51). Zu einer direkten Umsetzung Flitners gymnasialer Bildungskonzeption in die
Schulpraxis kam es nicht (Gass-Bolm, 2005; Herrlitz, 2001; Wicke, 1998). Dennoch
miindeten einige der Grundintentionen 1960/61 in eine erste Umstrukturierung der
gymnasialen Oberstufe. Dariiber hinaus sind Beziige der von Flitner skizzierten Initiations-
felder zu den i1m Zuge der grolen Oberstufenreform von 1972 implementierten
Aufgabenfeldern (sprachlich-literarisch-kiinstlerisches, mathematisch-naturwissenschaftlich-
technisches und gesellschaftswissenschaftliches Aufgabenfeld) unverkennbar (Laurien, 1998;

Schmidt, 1991; Wicke, 1998).

Der Rahmenplan des Deutschen Ausschusses von 1959

Eine zweite wichtige Diskussionsgrundlage fiir die noch zu erlduternde erste Oberstufen-
reform von 1960/61 stellte der ,,Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des
allgemeinbildenden offentlichen Schulwesens* des Deutschen Ausschusses fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen® von 1959 dar. Dieser ging fiir die hohere Schule von einem
doppelten Auftrag aus: ,,[...] einerseits muf} sie den stindig wachsenden Bedarf der modernen
Zivilisation an qualifizierten Nachwuchskréften decken; zum anderen steht sie nach wie vor
im Dienst ihres alten Bildungszieles: der Uberlieferung der klassischen Gehalte der
europdischen Kultur® (Deutscher Ausschuss, 1966, S. 90). Da diese Bildungsanforderungen
aus Sicht des Ausschusses iiber die ,,Moglichkeiten des Einzelnen weit hinaus® (S. 91)
reichten, empfahl er die ,,Einrichtung von zwei klar ausgepragten Typen der hoheren Schule®
(S.91). Das ,,Gymnasium* mit neusprachlichem und mathematisch-naturwissenschaftlichem

Zweig sollte auf einer der vierjdhrigen Grundschule nachfolgenden Forderstufe aufsetzen und

¥ Der Deutsche Ausschuss wirkte in der Zeit von 1953 bis 1965 als unabhingiges und nicht weisungs-
gebundenes Beratungsgremium fiir politische Entscheidungstrager. Unter den mehr als 30 ehrenamtlichen, sehr
unterschiedlichen Bereichen entstammenden Mitgliedern befand sich auch der spitere baden-wiirttembergische
Kultusminister Wilhelm Hahn. Weitere bekannte Mitglieder waren der Nobelpreistrager Adolf Butenandt, der
Publizist Walter Dirks, der Erziehungswissenschaftler Erich Weniger, der Schulleiter Georg Picht und der
Péadagoge und Griindungsdirektor der Akademie fiir politische Bildung Tutzing Felix Messerschmid.
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in sieben Jahren zum Abitur fithren. Die sogenannte ,,Studienschule* schloss hingegen direkt
an die Grundschule an und sollte liber die Sprachenfolge Latein, Englisch, Griechisch oder
Franzosisch nach neun Jahren ebenfalls mit der Hochschulreife abschlieBen. Fiir alle hoheren
Schultypen wurde ein gemeinsamer Grundstock an ,,Grundbildung in den geschichtlichen und
modernen Disziplinen® (S. 92) gefordert, der zu groen Teilen bereits in der (mit Klasse 11
endenden) Mittelstufe vermittelt werden sollte. Andererseits waren klare Schwerpunkt-
setzungen vorgesehen: ,,Die Bildungsinhalte, die in einem Schultyp jeweils das Zentrum
bilden, sind im anderen Typ nur exemplarisch oder auch gar nicht vertreten (S. 92).
Deutliche Eingriffe empfahl der Deutsche Ausschuss fiir die Ausgestaltung der Oberstufe, die
nur noch die Klassen 12 und 13 umfassen und sich von der Mittelstufe deutlicher als bisher
durch ,,andere Methoden des Lehrens und Lernens® (S. 100) abheben sollte. In der Oberstufe
sollten nur noch zehn Fécher unterrichtet werden, darunter vier fiir den jeweiligen Schultyp

30¢ mit einer erhdhten Stundenzahl sowie ein vertiefendes

charakteristische ,,Kernfiacher
»Wabhlleistungsfach®. Die Kernfacher sollten im Abitur schriftlich, das Wahlleistungsfach
miindlich gepriift werden. Nach dem Rahmenplan hitte also ein Teil der Facher bereits mit
dem Ende des 11. Schuljahres abgeschlossen werden kénnen. Die dadurch gewonnenen
Freirdume sollten einerseits eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten
ermdglichen, andererseits auch der Beschiftigung mit ,,aulerwissenschaftlichen Bereichen
(Dichtung, Kiinste, Sport, Spiel) gewidmet werden. Im Wahlleistungsfach, das dem gesamten
Féacherspektrum entstammen konnte, sollte ,,ein besonderes Interesse des Schiilers zur
Geltung kommen* (S. 101) und in selbststindige Arbeitsformen eingefiihrt sowie Raum fiir
deren Erprobung gegeben werden. Dabei sollte ,,nichts vorausgenommen werden, was erst in
die spdtere Berufsausbildung gehdrt. [...] Sein Sinn wird verfehlt, wenn spezialistische
Hochstleistungen erstrebt werden. [...] Der Schiiler soll die Erfahrung machen, dal jede
Interessenrichtung, wenn man sie ernst nimmt, den Zugang zu einer allgemeinen Bildung
eroffnet (S. 102). Zu einer direkten Umsetzung des Rahmenplans kam es nicht. Dennoch
fanden mit der Einrichtung eines Wahl(pflicht-)faches, der Reduzierung der Zahl der
Pflichtfacher und den typenspezifischen Kernfichern Anfang der 1960er Jahre wesentliche

Elemente der im Plan enthaltenen Oberstufenkonzeption Eingang in eine erste Oberstufen-

reform, die im folgenden Abschnitt beschrieben wird.

0 Als ,Kernficher* fiir die einzelnen Schultypen waren vorgesehen: (1) im sprachlichen Zweig des
Gymnasiums Deutsch, Franzosisch (bzw. Russisch) oder Englisch, Latein und Mathematik, (2) im
naturwissenschaftlichen Zweig des Gymnasiums Deutsch, Naturwissenschaft, Mathematik, Englisch oder
Franzosisch (bzw. Russisch), (3) in der Studienschule Deutsch, Griechisch oder Franzdsisch, Latein, Mathematik
(vgl. Deutscher Ausschuss, 1966, S. 563). Weitere fiir alle Schultypen verpflichtende Unterrichtsfacher waren
Religion, Philosophie, Politische Weltkunde, Naturwissenschaft, Musik oder Kunst sowie Sport (vgl. Deutscher
Ausschuss, 1966, S. 563).
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4.2.1.2 Erste Reformierungsversuche: Die Saarbriicker Rahmenvereinbarung und die
Stuttgarter Empfehlungen

Die erste Reform der gymnasialen Oberstufe in der Bundesrepublik Deutschland beruhte auf
den KMK-Beschliissen von 1960/61 und bestand aus einem organisatorischen und einem
didaktischen Teil. Im Einleitungstext der KMK-Vereinbarung ,,zur Ordnung des Unterrichts
auf der Oberstufe der Gymnasien“ vom September 1960 (,,Saarbriicker Rahmenverein-
barung®, abgedruckt in Schmidt, 1991, S. 406 ff.), die den organisatorischen Teil darstellt,
heift es:

Die Lander der Bundesrepublik Deutschland sind iibereingekommen, die Oberstufe der Gymnasien neu
zu gestalten. Die Rahmenvereinbarung soll helfen, diesem Ziel die Wege zu ebnen. Die Verminderung
der Zahl der Pflichtfaicher und die Konzentration der Bildungsstoffe werden eine Vertiefung des
Unterrichts ermoglichen und die Erziehung des Schiilers zu geistiger Selbststindigkeit und
Verantwortung fordern.

Wie sahen die konkreten organisatorischen Neuerungen aus? Kennzeichnend fiir die neue
Oberstufe war zundchst die Trennung von ,,Kernpflichtfachern®, ,,verbindlichen Unterrichts-
fachern* und dem neu eingefiihrten ,,Wahlpflichtfach* (vgl. Tab. 4.1). Als Kernpflichtfacher,
die in einer hoéheren Stundenzahl (meist 4 bis 5 Wochenstunden) unterrichtet wurden und
auch sidmtlich Gegenstand der schriftlichen und miindlichen Priifung waren, wurden fiir die
Klassen 12 und 13 festgelegt: fiir alle Schultypen Deutsch und Mathematik, im
altsprachlichen Typ zusitzlich Latein und Griechisch (oder Franzdsisch), im neusprachlichen
Typ zusitzlich zwei Fremdsprachen und im mathematisch-naturwissenschaftlichen Typ
zusétzlich Physik und eine Fremdsprache. Es stand den Léndern frei, je nach Schultyp eines
dieser Kernpflichtficher bereits am Ende von Klasse 11 oder 12 mit einer Priifung
abzuschlieBen, in den sprachlichen Typen Mathematik und im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Typ die Fremdsprache. Fiir alle Gymnasialtypen verbindliche
Unterrichtsfacher waren dariiber hinaus das Fach Gemeinschaftskunde (das geschichtliche,
geografische und sozialkundliche Unterrichtsinhalte vermitteln sollte) sowie Sport und ein
musisches Fach. Als Wahlpflichtfach kam eine weitere Fremdsprache oder eine
Naturwissenschaft hinzu. Zusitzlich konnten die Schiiler auf freiwilliger Basis weitere
Unterrichtsficher belegen, die auch in Form von Arbeitsgemeinschaften und
Experimentiergruppen durchgefiihrt werden konnten.

Die Saarbriicker Rahmenvereinbarung hielt also an den drei gymnasialen Schultypen,
deren inhaltliche Schwerpunkte iiber die schultypspezifischen Kernpflichtfacher akzentuiert
wurden, und der Organisationsform des Unterrichtsfaches fest. Die Fiacherzahl reduzierte sich

von durchschnittlich 12-14 auf neun, die Zahl der Priifungsfacher auf maximal sechs. Unter
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den Unterrichtsfiachern befand sich erstmals ein Wahlpflichtfach®', das mit der Entscheidung
zwischen einer Naturwissenschaft oder einer Fremdsprache jedoch deutlich hinter den

Empfehlungen des Deutschen Ausschusses zuriickblieb.

Tabelle 4.1  Ausgestaltung der Belegverpflichtungen fiir die Jahrgangsstufen 12 und 13 und
der Abiturpriifung auf Grundlage der Saarbriicker Rahmenvereinbarung von

1960
Kernpflichtfacher | Altsprachlicher Typ Deutsch, Latein, Griechisch (oder Franzosisch),
Mathematik
Neusprachlicher Typ Deutsch, zwei Fremdsprachen, Mathematik
Mathematisch- Deutsch, Mathematik, Physik, eine Fremdsprache
naturwissenschaftlicher Typ
Verbindliche Gemeinschaftskunde (mit den Teilbereichen Geschichte, Geografie, Sozialkunde)

Unterrichtsfacher | eibesiibungen

ein musisches Fach

Wabhlpflichtfach Fremdsprache oder
eine Naturwissenschaft (einschlieSlich Erdkunde)

Religionslehre erteilt aufgrund der in den Landern geltenden Bestimmungen

Abiturpriifung schriftlich:  vier Kernpflichtfacher

mundlich:  vier Kernpflichtfacher
Gemeinschaftskunde
ein weiteres vom Schiiler in den Jahrgangsstufen 12 und 13 belegtes Fach

Ein Jahr nach der Saarbriicker Rahmenvereinbarung gab die KMK erginzende
,Empfehlungen [...] zur didaktischen und methodischen Gestaltung der Oberstufe der
Gymnasien im Sinne der Saarbriicker Rahmenvereinbarung® (,,Stuttgarter Empfehlungen®,
abgedruckt in Schmidt, 1991, S. 409 ff.) heraus. Die Hauptaufgaben der Oberstufe wurden in
der Vermittlung der ,,allgemeine[n] Grundbildung fiir wissenschaftliche Studien* und der
propadeutischen Einfilhrung in wissenschaftliche Arbeitsweisen gesehen. Expliziert wurde
nochmals die fiir alle Facher gegebene Notwendigkeit der ,,Beschrinkung der Lehr-
gegenstinde®, denn nur so konnten Unterrichtsthemen ,,vertieft und griindlich® behandelt
werden. Als didaktische Prinzipien wurden das ,,exemplarische* und ,,orientierende Lehren
und Lernen® ausgegeben. Unterrichtsgegenstinde sollten so ausgewdhlt werden, dass sie
»geeignet sind, das Wesentliche eines Wirklichkeitsbereichs zu erschlieBen®. Orientierendes
Lernen — wenn auch nur in begrenztem Malle — sei dariiber hinaus notwendig, um ,,sich in
dem Ordnungsgefiige der verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen zurechtzufinden®.

Dariiber hinaus enthielten die Empfehlungen Hinweise zur Arbeitsweise in der Oberstufe,

*! Die Moglichkeit, innerhalb der verbindlichen Unterrichtsfacher aus einem der musischen Ficher zu wihlen,
wird teilweise auch als zweites Wahlpflichtfach interpretiert (Zimmermann, 1985).
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unter anderem zu Epochenunterricht, Gruppenarbeit, Kolloquien, Facharbeiten und iiberfach-
lichen Arbeitsgemeinschaften.

Die KMK-Beschliisse von 1960/61 blieben nicht ohne Kritik. Wihrend einerseits die
getroffenen ReformmaBnahmen beziiglich der Stoff- und Fécherreduktion, der Einrdumung
von Wahlmoglichkeiten und der Einfiihrung in wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen
als nicht weitgehend genug erachtet wurden, wurde andererseits Kritik an den vorzeitigen
Abwahlmoglichkeiten von Mathematik und der Fremdsprache (,,Etappenabitur) und der
Herausnahme der Naturwissenschaften aus dem Pflichtkanon der sprachlichen Gymnasial-
typen geiibt. Beklagt wurden die damit gesehenen Risiken einer verfriihten Spezialisierung
und fehlenden Einheitlichkeit im gymnasialen Bildungskanon sowie eine zu schwache
Stellung der Naturwissenschaften (Furck, 1998; Fuchs, 2008). Einige Beobachter sahen die
Idee eines kyklischen Grundbildungskanons als aufgegeben an. An dessen Stelle sei nun ein
neues Bildungsprinzip getreten, ,,ndmlich das der ,produktiven Einseitigkeit*“ (Deutscher
Ausschuss, 1966, S.553). Mit ihrer Vereinbarung ,Zur stirkeren Forderung des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts an den Gymnasien® von 1970 (abgedruckt
in KMK, 1971, S. 365 ff.) versuchte die KMK, den Kritikern hier spéter etwas entgegen-
zusteuern.”” In Baden-Wiirttemberg, das seine Oberstufe ab dem Schuljahr 1962/63 an die
Vorgaben der Saarbriicker Rahmenvereinbarung anpasste, wurden die oben beschriebenen
vorzeitigen Abwahlmoglichkeiten fiir Mathematik und die Fremdsprache von vornherein
ausgeschlossen. Dariiber hinaus wurde der Wahlpflichtbereich auf die Facher Physik, Chemie
und Biologie beschrinkt. Lediglich am altsprachlichen Typ konnte anstelle einer Natur-
wissenschaft auch das Fach Englisch als Wahlpflichtfach gewdhlt werden (Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg, 1961).

Fiir die erste Reformphase der gymnasialen Oberstufe in der Bundesrepublik kann ins-
gesamt festgehalten werden, dass sie inhaltlich zundchst stark von den philosophisch-
humanistischen Vorstellungen der geisteswissenschaftlichen Padagogik, in denen sich auch
das Werte- und Normensystem der Nachkriegszeit und der 1950er Jahre widerspiegelte,
gepragt war (Gass-Bolm, 2005; Schindler, 1980). Der Rahmenplan des Deutschen
Ausschusses und die darauf folgende Saarbriicker Rahmenvereinbarung der KMK markierten
hier in gewisser Weise einen Wendepunkt, indem sie von der Idee eines einheitlichen

gymnasialen Maturitdtsbegriffs etwas abriickten und Moglichkeiten der individuellen

32 Die Vereinbarung legte unter anderem fest, dass das Wahlpflichtfach nur noch aus den Fichern Physik,
Chemie und Biologie gewihlt werden durfte, nachdem bisher auch eine Fremdsprache gewihlt werden konnte.
AuBerdem wurde die Moglichkeit, eines der Kernpflichtfacher bereits am Ende von Klasse 11 oder 12 mit einer
Priifung abzuschlieen, zuriickgenommen (KMK, 1971).
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Schwerpunktbildung stirker betonten (Gass-Bolm, 2005; Zimmermann, 1985). Nach wie vor
kennzeichnend fiir das hohere Schulwesen war die Einteilung in drei héhere Schultypen mit,
wenn auch reduziertem, so doch weitgehend feststehendem Féacherkanon und gemeinsamem
Unterricht im Klassenverband. Mit der Einrichtung eines Wahlbereichs (wenn bis dahin auch
nur als einzelnes Wahlfach realisiert) und der Betonung exemplarischen Lernens und
studiennaher Arbeitsformen wurden jedoch bereits in dieser Phase wichtige Weichen fiir die
weitere Entwicklung der gymnasialen Oberstufe und deren umfassende Neugestaltung im Jahr

1972 gestellt.

4.2.1.3 Der Weg zur Bonner-Vereinbarung von 1972

Zur Einordnung der weiteren Entwicklung der gymnasialen Oberstufe bis zur
Oberstufenreform von 1972 muss zundchst vorangestellt werden, dass sich die
wirtschaftlichen und gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen in der Bundesrepublik ab
Mitte der 1960er Jahre deutlich zu verdndern begannen. Ausschlaggebend fiir diesen Wandel
waren vor allem bildungs6konomische (Stichwort: ,,Humankapital; ,,Die deutsche Bildungs-
katastrophe®, Picht, 1964) und sozialpolitische Gesichtspunkte (Stichwort: ,,Chancen-
gerechtigkeit; ,,Bildung ist Biirgerrecht”, Dahrendorf, 1965), die von verdnderten gesell-
schaftlichen Normen und Wertvorstellungen (Stichwort: ,,1968er-Bewegung*), Verschie-
bungen in den piddagogischen Leitideen (hin zu , Emanzipation, ,,Selbstbestimmung®,
,Mindigkeit, ,,Selbstverwirklichung®) und einer zunehmenden Wissenschaftsorientierung
(,, Wissenschaftsgldubigkeit) begleitet wurden (Herrlitz et al., 2005; Schindler, 1982; von
Hentig, 1980; Zimmermann, 1985). Fiir die Bildungspolitik fiihrte dies zu einem Ubergang
von einer echer als ,,reaktiv* zu charakterisierenden in eine ,,aktive Phase, die ein bisher nicht
da gewesenes Mal} an Reformbegeisterung und bildungsbezogenem Planungsdenken mit sich
brachte (Dick, 1984; Gass-Bolm, 2005; Schindler, 1980). Parallel dazu vollzog sich ein
Paradigmenwechsel von der bis dahin dominierenden geisteswissenschaftlichen Pidagogik-
tradition in Richtung empirischer (Stichwort: ,,realistische Wende®, Roth, 1962) und kritisch-
emanzipatorischer Erziechungswissenschatft.

Bildungsokonomisch und sozialpolitisch motivierte Kritik trafen sich in der
gemeinsamen Forderung nach einer Erhéhung der Abiturientenzahlen, um so den
Zielsetzungen der ErschlieBung von ,,Begabungsreserven® und einer erhohten ,,Chancen-
gerechtigkeit” beim Zugang zu hoéheren Bildungsabschliissen Nachdruck zu verleihen. Die
bereits in Gang befindliche Expansion im héheren Schulwesen — die Zahl der Schiilerinnen
und Schiiler an héheren Schulen hatte sich im Zeitraum von 1950 bis 1965 bereits deutlich

erhoht (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1969; Herrlitz, 1997) — fiihrte zu Diskussionen um neue
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Wege zur Hochschulreife, die auch das berufliche Schulwesen (Berufliche Gymnasien,
Fachoberschulen) einbezogen™. Die absehbaren Auswirkungen der Bildungsexpansion in
Bezug auf eine zukiinftig deutlich heterogener zusammengesetzte Schiilerschaft an den
hoheren Schulen bei zum Teil sehr unterschiedlich ausgepriagten inhaltlichen Schwerpunkt-
setzungen machten Uberlegungen zu den leistungsbezogenen und inhaltlichen Anforderungen
an das Abitur und zur organisatorisch-strukturellen Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe
erforderlich (Deutscher Bildungsrat, 1969, 1970; Scheuerl, 1969).

Die vielfiltigen Einflussfaktoren, Diskussionsprozesse, Gutachten, Modellversuche
und Empfehlungen, die letztlich zur Oberstufenreform von 1972 fiihrten, konnen hier nicht
vollstindig und umfassend behandelt werden (im Uberblick Fuchs, 2004; Gass-Bolm, 2005;
Kastner, 1978; Zimmermann, 1985). Wir beschrinken uns im Folgenden auf die
,Empfehlungen fiir die Neuordnung der Hoheren Schule® des Deutschen Ausschusses von
1964, die ,,Kriterien der Hochschulreife* der WRK von 1969 und den ,,Strukturplan fiir das
Bildungswesen* des Deutschen Bildungsrates von 1970. Alle werden im einfiihrenden
Bericht der KMK-Oberstufenvereinbarung von 1972 explizit als Bezugspunkte der Reform
aufgefiihrt. Dariliber hinaus betrachten wir den Aspekt der verstirkten Wissenschafts-
orientiertheit und die daraus abgeleiteten Implikationen fiir Bildungskonzepte und

Organisationsmodelle der gymnasialen Oberstufe.

Die Empfehlungen des Deutschen Ausschusses von 1964

In seinen ,,Empfehlungen fiir die Neuordnung der Hoheren Schule® von 1964 ergidnzte der
Deutsche Ausschuss seine schulstrukturellen Vorschldge fiir die hoheren Schulen aus dem
Rahmenplan von 1959 (siebenjdhriges ,,Gymnasium®“ mit neusprachlichem und
mathematisch-naturwissenschaftlichem Zweig und neunjdhrige altsprachliche ,,Studien-
schule®) um unterrichtsorganisatorische und didaktische Hinweise zur Arbeit in der
gymnasialen Oberstufe. So solle der Oberstufenunterricht zukiinftig getrennt nach
,Lektionen® und ,Lehrgingen” organisiert werden. Die weitgehend der bisherigen
Unterrichtsform entsprechenden Lektionen waren dabei vor allem fiir die Fremdsprachen
vorgesehen, da es hier ,auf fortlaufende Ubung“ (Deutscher Ausschuss, 1966, S.567)
ankomme. Fiir alle anderen Fécher sahen die Empfehlungen thematische, facheriibergreifend

organisierte und periodisch in Form von ,,Epochen® unterrichtete ,Lehrgénge® vor. Das

3 Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang das Hamburger Abkommen vom 28.10.1964 (abgedruckt in
Anweiler, Fuchs, Dorner & Petermann, 1992, S. 141 ff.), das das Diisseldorfer Abkommen von 1955 abldste und
fiir alle Typen der hoheren Schule, die zur allgemeinen oder zur neu eingefiihrten fachgebundenen Hochschul-
reife fiihrten, einheitlich die Bezeichnung ,,Gymnasium* festschrieb und damit einen wichtigen Schritt auf dem
Weg zur Gleichstellung dieser alternativen Hochschulzugangswege markierte (vgl. Brauckmann & Neumann,
2004).
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Hauptziel dieser Lehrgéinge wurde in der durch sie ermdglichten ,Initiation in die
wesentlichen geistigen Grunderfahrungen aus dem kyklischen Bildungskanon Flitners
gesehen. Die Lehrginge sollten ,eine Neuordnung und Konzentration der Unterrichts-
aufgaben ermdglichen und das Féachersystem und den Stundenplan auflockern® (Deutscher
Ausschuss, 1966, S. 536). Der Aufbau der Lehrginge sollte es ermdglichen, ,.die spezielle
Sichtweise mehrerer Ficher an iibergreifenden Problemen deutlich zu machen [...] und
komplementére Fragestellungen an den selben Gegenstand zu richten [...]* (S. 538). Die
Empfehlungen enthielten eine Vielzahl konkreter Vorschldge zur inhaltlichen und
organisatorisch-methodischen Ausgestaltung der Lehrginge. Das Konzept der Lehrgénge
wurde spater vom Deutschen Bildungsrat aufgegriffen und fand — wenn auch in stark

abgewandelter Form — Eingang in das Kurssystem der reformierten Oberstufe von 1972.

Wissenschaftsorientierung und Curriculumsforschung

»Stimmen die deutschen Lehrpldne noch?* fragte Heinrich Roth in seinem so betitelten und
viel beachteten Aufsatz von 1968 und sagte eine ,,kommende Revolution der Inhalte* voraus.
Zusammen mit anderen prominenten Vertretern wie Theodor Wilhelm und Saul B. Robinsohn
steht er damit fliir den Paradigmenwechsel zum ,,wissenschaftsorientierten Unterricht®
(Schindler, 1982; Wicke, 1998). Aufgrund der starken Durchdringung aller Lebens-, Berufs-
und Freizeitbereiche von den verschiedenen Wissenschaften sei es Hauptaufgabe der
Erziehung im Allgemeinen und der Schule im Besonderen, ,,die nachwachsende Generation
zum Verstehen und zur verantwortlichen Teilhabe an der verwissenschaftlichten
Gegenwartskultur zu befdhigen (Schindler, 1982, S.80). Als wesentlich wurden die
Forderung allgemein kognitiver Féhigkeiten und die Entwicklung kritischen und
selbststandigen Denkens (,,allgemeine Denkfihigkeit®, Roth, 1968, S. 73) erachtet. Dafiir sei
eine geeignete Auswahl an curricularen Inhalten notwendig. Diese Inhalte seien in erster Linie
aus den mit den Schulfichern korrespondierenden Fachwissenschaften zu beziehen, allerdings
sei es unmoglich, dass sdmtliche Wissenschaften in der Schule ,,vorbereitend gelernt werden®
(S. 71). Aus diesem Grund sei es notwendig zu reduzieren, und zwar so, ,,dafl das Ganze im
Reduzierten prisent bleibt™ (S. 74). Und hier schldgt Roth in Anlehnung an die Einteilung der
American Academy of Arts and Sciences die auch fiir die spitere Oberstufenreform
maBgebende Gliederung in die ,,drei grole[n] Wissenschaftsbereiche [...], die sich gegenseitig
nicht ersetzen konnen“ (S.74), vor: humanities (Geisteswissenschaften), social sciences
(Sozial- und Gesellschaftswissenschaften) sowie die physical and biological sciences
(Naturwissenschaften). Da die Gegenstinde und Methoden der einzelnen Wissenschaften

innerhalb desselben Wissenschaftsbereiches groBe Ahnlichkeiten aufwiesen, seien die Fiicher
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innerhalb eines Bereiches teilweise austauschbar (z. B. die Sprachen) und teilweise

zusammenzufassen (z. B. die Naturwissenschaften):

Mit anderen Worten: Zwischen den Fachern eines dieser drei groBlen Wissenschaftsbereiche kann bei
angemessenem modernem Lehrverfahren das Prinzip der formalen Bildung, der Transfereffekt von einem
Fach aufs andere, voll zur Geltung gebracht werden. Das gibt die Chance, den einzelnen zwar auf die drei
Bereiche zu verpflichten, ihn aber innerhalb dieser wihlen zu lassen. (S. 74)

Das Prinzip der Transferierbarkeit gelte also nur innerhalb desselben Wissenschaftsbereiches.
Aus diesem Grund miissten die Lernenden verpflichtet werden, ,,aus allen drei Grof3bereichen
zu wihlen® (S. 74) — ein Gedanke, der grundlegend fiir die spitere Ausgestaltung der Beleg-
verpflichtungen in der reformierten Oberstufe ist.

Welches die konkreten Unterrichtsinhalte zu sein hétten, auf diese Frage suchte die
neu aufkommende Curriculumsforschung (hier vor allem Robinsohn, 1967) eine Antwort zu
geben. Von einem pragmatisch-funktionalistisch geprigten Bildungsverstdndnis ausgehend
sollten die fiir die Bewiltigung zukiinftiger Berufs- und Arbeitsformen und anderer relevanter
Lebenssituationen notwendigen Qualifikationen ausfindig gemacht und auf dieser Grundlage
»repriasentative Curriculumselemente eingeholt werden® (Derbolav, 1983, S. 218). An die
Stelle eines kyklisch angelegten Grundbildungskanons trat hier das Prinzip der Lernziel- und
Wissenschaftsorientierung als Grundlage fiir Lehrplanstrukturen und Bildungsprozesse

(Schindler, 1980; Roth, 1968; Wilhelm, 1967).

Die ,,Kriterien der Hochschulreife* der WRK von 1969

Etwa zehn Jahre nach Verabschiedung des Tutzinger Maturitdtskatalogs von 1958
positionierte sich die WRK angesichts der verdnderten wissenschaftlichen und gesellschafts-
politischen Rahmenbedingungen erneut zur Frage der inhaltlichen Ausgestaltung der
Hochschulreife. Die ,,Kriterien der Hochschulreife® (vgl. Scheuerl, 1969) der WRK wichen in
mancherlei Hinsicht vom Tutzinger Maturitdtskatalog ab und waren richtungsweisend fiir die
spétere Oberstufenreform durch die KMK. Neu gegeniiber dem bisherigen Maturititskatalog
war die Differenzierung in ,,Grundanforderungen® und ,,gehobene Anforderungen* (Scheuerl,
1969, S. 28). Jeder Abiturient, so die Vorgabe fiir die ,,gehobenen Anforderungen®, solle in
mindestens zwei (maximal drei) Fachgebieten ,sschon in der Schule an wirklich
wissenschaftliche Arbeitsweisen herangekommen sein“ (S. 25). Unter den ,,gehobenen
Anforderungen solle sich entweder eine Fremdsprache, Mathematik oder eine
Naturwissenschaft befinden. Allerdings setze eine solche inhaltliche Schwerpunkt-
differenzierung auch voraus, ,,dafl ein Bereich nicht abwahlbarer Forderungen und Lernziele

definiert wird* (S. 28), der fiir alle Abiturienten verpflichtend ist und durch sich wechselseitig
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durchdringende ,kategoriale®*

, »formale” und ,inhaltliche* (,,materiale) Lernziele zu
umschreiben ist. Fiir diesen Bereich stehen die ,,Grundanforderungen, die nach wie vor —
analog zum Tutzinger Katalog — ,kyklisch® angelegt sind“ (S. 25). Die Konkretisierung der
,Grundanforderungen® konne nur in Form einer Beschreibung von hier erstmals als solchen
bezeichneten ,,Aufgabenfeldern® erfolgen, in denen sich ,,kategoriale‘, ,formale‘ und
,inhaltliche‘ Zielsetzungen wechselseitig durchdringen® (S.31). Die WRK schlug ,.drei
grofle, in etwa gleich gewichtete® Aufgabenfelder vor: (1) das sprachliche und literarische
Aufgabenfeld, (2) das mathematische und naturwissenschaftliche Aufgabenfeld, (3) das
gesellschaftliche und geschichtliche Aufgabenfeld (S.31). In der Bearbeitung dieser
Aufgabenfelder stiinde jeweils die Erreichung ,,priifbarer Lernziele™ (S. 31) im Vordergrund.
Von einer Zuordnung der Aufgabenfelder zu einzelnen Fachern oder Lehrgdngen wurde, ,,wo
sie sich nicht aus der Sache heraus selber nahe legt™ (S. 32), bewusst abgesehen, um neuen
Unterrichtsformen und didaktischen Ansédtzen Raum zu geben. Unverkennbar ist die groB3e
Ahnlichkeit der drei Aufgabenfelder mit der von Roth aufgegriffenen angelsichsischen
Unterscheidung von ,.humanities®, ,,social sciences* und ,,physical and biological sciences®,
auch wenn seitens der WRK betont wurde, dass keine Deckungsgleichheit zwischen beiden
Konzeptionen bestehe (S. 25). Mit den Aufgabenfeldern und der Niveaudifferenzierung in
gehobene und Grundanforderungen (spéter Leistungs- und Grundkurs) finden die beiden
zentralen Elemente aus den Hochschulreifekriterien kurze Zeit spéter Eingang in die

Oberstufenreform von 1972.

Der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates von 1970

In dem viel beachteten und fiir alle Stufen des Bildungssystems umfassende Reformen
vorsehenden ,,Strukturplan fiir das Bildungswesen von 1970 des Deutschen Bildungsrates®>
wird die (,,zukiinftige*) Sekundarstufe II als eine ,differenzierte Einheit” (Deutscher
Bildungsrat, 1970, S. 161; vgl. auch die im Jahr zuvor veroffentlichten Empfehlungen ,,Zur

Neugestaltung der Abschliisse im Sekundarschulwesen®) betrachtet, in der studien- und

** Das Konzept der kategorialen Bildung geht auf Wolfgang Klafki (1963) zuriick und sollte im Konflikt
zwischen materialen (an den Inhalten orientierten) und formalen (an den Fahigkeiten der Subjekte orientierten)
Bildungstheorien eine ,,dialektische Vermittlung er6ffnen* (KMK-Expertenkomission, 1995, S. 82). Gemeint
sind kategoriale Grunderfahrungen, ,die an prignanten Beispielen gewonnen werden und dann eine reiche
Anwendung erlauben; es geht um Wissen, das zur Form und Regel der Auffassung, zur ,Kategorie‘ von
kiinftigen Erfahrungen geworden ist. Der Gegensatz von formaler und materialer Bildung hebt sich darin auf*
(Deutscher Ausschuss, 1966, S. 547).

% Der 1965 eingesetzte Deutsche Bildungsrat betrieb als Nachfolgeinstitution des Deutschen Ausschusses bis
1975 Politikberatung in Bildungsfragen. Er setzte sich aus einer Bildungskommission und einer
Regierungskommission zusammen, wodurch ,, — anders als beim Deutschen Ausschuss — ein relativ enger
Zusammenhang zwischen bildungspolitischem Sachverstand und bildungspolitischer Entscheidungskompetenz
gegeben (Schmidt, 1991, S. 46) war. Mitglieder der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates waren
unter anderem Ralf Dahrendorf und Heinrich Roth.
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berufsbezogene Bildungsginge gleichermallen einbezogen sind. Neben der gymnasialen
Oberstufe sollten also auch Berufsschulen, Berufsfachschulen, Fachoberschulen und andere
berufliche Schulen Bestandteil der Sekundarstufe Il sein. Studienbezogene und
berufsbezogene Bildungsginge und ihre curricularen Inhalte wurden dabei als prinzipiell
gleichrangig betrachtet. Die Hochschulreife — das sogenannte ,,studienbezogene Abitur II* —
sollte zukiinftig nur noch fachgebundenen Charakter haben und entsprechend nur zum
Studium bestimmter Fachrichtungen berechtigen. Neben der gymnasialen Oberstufe (in
welche auch bisherige Sonderformen wie Wirtschaftsgymnasium, technisches oder sozial-
wissenschaftliches Gymnasium als vollwertige gymnasiale Bildungsgénge eintreten sollten)
konnte das studienbezogene Abitur II auch an der Fachoberschule und an Oberstufen von
Gesamtschulen erworben werden. Anstelle des Unterrichts in Jahrgangsklassen wurde ein
differenziertes Kurssystem vorgeschlagen, das sowohl inhaltlich-curriculare (schwerpunkt-
bezogene) als auch leistungsbezogene Differenzierungsformen vorsah und in einen Pflicht-
und Wabhlbereich unterteilt wurde. Zum Pflichtbereich, durch den ,.ein fiir alle Schiiler
verbindliches Minimum an allgemeinen Lerninhalten* (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 171)
gesichert werden sollte, gehorten folgende ,,Fachbereiche*: deutsche Sprache, eine Fremd-
sprache, Mathematik, Naturwissenschaft, Politik, Religion, Sport und ein musisches Fach
(S. 171). Dariiber hinaus sollten die Schiiler einen Schwerpunktbereich auswéhlen, mit dem
weitere Ficher zum Pflichtbereich hinzutraten. Als Schwerpunktbereiche waren im Struktur-
plan vorgesehen: ,,Spezielle Naturwissenschaften, Technik, Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften, alte und neue Sprachen, Kunst“ (S.171). AuBerdem konnten weitere ,,freie
Wahlfacher* belegt werden, unter denen sich mit Fichern wie Wirtschaftslehre, Technologie,
Statistik, Datenverarbeitung, Recht etc. auch Bereiche befanden, die iiber den traditionellen
gymnasialen Fdcherkanon deutlich hinausgingen. Zu einer praktischen Umsetzung des
Strukturplans, in dem die ,,neuen Leitideen” (vgl. Schindler, 1982) der Reformphase
(Chancengleichheit, Beriicksichtigung individueller Interessen, Wissenschaftsorientiertheit,
Rationalitdt, Selbstbestimmung) besonders deutlich hervortraten, in die Praxis kam es nicht.
Dennoch fanden auch hier einzelne Elemente Eingang in die Oberstufenreform von 1972,
wobei vor allem der Ansatz eines differenzierten Kurssystems, die Unterteilung in einen
Pflicht- und Wahlbereich, die Leistungsbewertung in Form eines Punkte-Systems (,,Credit-
System*) sowie die verstirkte Offnung des Oberstufencurriculums fiir berufsbezogene Inhalte

(bzw. Facher) zu nennen sind (Furck 1998; Schindler, 1980).
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4.2.2  Der grof3e Einschnitt — die neu gestaltete Oberstufe von 1972

Die im vorigen Abschnitt nur grob skizzierten Entwicklungen fiihrten in ihrer Konsequenz
schlieBlich zur grofen Oberstufenreform von 1972, wobei neben den genannten Diskussions-
punkten auch die Erfahrungen und Ansétze aus einer Vielzahl von Modellversuchen mit
abgewandelter Oberstufenorganisation in die neue Oberstufenkonzeption der KMK eingingen
(im Uberblick Deutscher Bildungsrat, 1971; Kistner,1978; Zimmermann, 1985). Im
Folgenden soll zunichst ein Uberblick iiber die wesentlichen Neuerungen der neu gestalteten
Oberstufe von 1972 gegeben werden. Danach wird auf die Umsetzung der Oberstufen-
vereinbarung in den Ldndern (mit einem Schwerpunkt auf Baden-Wiirttemberg) und die

schon bald einsetzende Kritik an der neuen Oberstufe eingegangen.

4.2.2.1 Die zentralen Neuerungen

Die am 7. Juli 1972 in Bonn beschlossene ,,Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen
Oberstufe in der Sekundarstufe 11 (abgedruckt in Zimmermann, 1985, S. 189 ff.) stellte die
»Oberstufenarbeit strukturell, inhaltlich und konzeptionell auf eine neue Grundlage™ (Fuchs,

2008, S. 42). Im einfiihrenden Bericht zur KMK-Vereinbarung hiel3 es:

Mit der vorliegenden Vereinbarung will die Kultusministerkonferenz die gymnasiale Oberstufe starker als
bisher sowohl an den Anforderungen einer sich verdndernden Gesellschaft als auch an den Bediirfnissen
der Heranwachsenden orientieren (KMK, 1972).

Wie sahen die zentralen Neuerungen der Oberstufenvereinbarung von 1972 aus?

—Die bisherige Gliederung in unterschiedliche Gymnasialtypen mit einem jeweils
feststehenden Féacherkanon wird aufgehoben. Die bisherigen Gymnasialtypen werden in
einer gemeinsamen Oberstufe integriert (,,Enttypisierung® der Oberstufe).

—An die Stelle des Unterrichts im festen Klassenverband tritt spétestens in den
Klassenstufen 12 und 13 ein flexibles Kurssystem mit wechselnden Lerngruppen.

— Der Unterricht gliedert sich in einen Pflicht- und einen Wahlbereich (im Verhéltnis 2:1)
bei einem Umfang von insgesamt ca. 30 Wochenstunden.

— Der Pflichtbereich wird in drei Aufgabenfelder unterteilt:

0 das sprachlich-literarisch-kiinstlerische Aufgabenfeld (AF I) mit mindestens
22 Wochenstunden in vier Schulhalbjahren,
0 das gesellschaftswissenschaftliche Aufgabenfeld (AF II) mit mindestens
16 Wochenstunden in vier Schulhalbjahren,
0 das mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Aufgabenfeld (AF III) mit
mindestens 22 Wochenstunden in vier Schulhalbjahren.
Die ebenfalls in den Pflichtbereich fallenden Fiacher Religion und Sport werden keinem
Aufgabenfeld zugeordnet.

— Der Wahlbereich soll es den Schiilern ermoglichen, ihren Interessen und Neigungen ohne
Bindung an feste Aufgabenfelder nachzugehen oder in Verbindung mit dem Pflichtbereich
Schwerpunkte zu bilden. Es konnten nun auch stirker berufsbezogene Fé&cher ins
Féacherangebot aufgenommen werden (z. B. Pddagogik, Psychologie, Soziologie, Rechts-
kunde, Geologie, Astronomie, Technologie, Statistik, Datenverarbeitung und andere).
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— Innerhalb von Pflicht- und Wahlbereich wird nach halbjdhrigen Grund- und
Leistungskursen unterschieden, die grundsitzlich themenbestimmt sind, in der Regel
Féachern zugeordnet werden sollen. Grundkurse werden zwei- bis dreistiindig unterrichtet
(in Deutsch, Mathematik und in den Fremdsprachen mindestens dreistiindig).
Leistungskurse werden mit mindestens fiinf, hochstens sechs Wochenstunden unterrichtet
und sollen ,ein vertieftes wissenschaftspropddeutisches Verstindnis und erweiterte
Spezialkenntnisse* (KMK, 1972, Zf. 3.3) vermitteln.

—Die Abiturprifung umfasst vier Fédcher. Die beiden Leistungskursficher und ein
Grundkursfach werden schriftlich, ein weiteres Fach miindlich gepriift. Die
Priifungsfacher miissen alle Aufgabenfelder abdecken.

— Die Leistungsbewertung erfolgt im Rahmen eines ,,Credit-Systems* (auf Basis einer von
0 bis 15 Punkten gestuften Skala), in welches die Kursergebnisse aus den Grund- und
Leistungskursen (jeweils maximal 300 Punkte erreichbar) und die Ergebnisse aus der
Abiturpriifung (ebenfalls maximal 300 Punkte) einflieBen. In die Gesamtqualifikation
einzubringen sind:

0 in Block I: 20 Grundkursergebnisse in einfacher Wertung,

0 in Block Il : sechs Leistungskursergebnisse in 3-facher Wertung plus eine mit
zweifacher Wertung einflieBende Facharbeit aus einem Leistungskurs,

o in Block Il in jeweils 4-facher Wertung die Ergebnisse aus der Abiturpriifung
plus in jeweils einfacher Wertung die Halbjahresergebnisse des Schul-
halbjahres 13/2 aus den zwei Grund- und Leistungskursfachern, die im Abitur
gepriift werden.

— An der ,,Allgemeinen Hochschulreife®, die zum Studium aller Studienfdacher berechtigt,
wird festgehalten.

Die vorstehenden Anderungen machen in ihrer Gesamtheit deutlich, dass es sich bei der
Neugestaltung um einen tiefgreifenden Einschnitt in die bisherige Gestalt der gymnasialen
Oberstufe handelte. Neben der Abschaffung des Jahrgangsklassensystems, in der sicher die
grofite Verdanderung aus organisatorischer Sicht zu sehen ist, zeigte sich dies vor allem in den
Verdnderungen, die sich filir die inhaltliche Ausgestaltung des Oberstufencurriculums
ergaben. Standen die zu belegenden Fécher nach den Vorgaben der Saarbriicker Rahmen-
vereinbarung durch die Wahl des Gymnasialtyps bis auf ein Wahlpflichtfach weitgehend fest,
wurde den Oberstufenschiilern durch die neue Oberstufenvereinbarung ein bislang nicht
gekanntes Mal} an Mitbestimmung bei der Zusammenstellung ihres individuellen Oberstufen-
curriculums eingerdumt. Dies kam zum einen in dem ein Drittel des Gesamtstundenumfangs
ausmachenden Wahlbereich zum Ausdruck. Auf der anderen Seite spiegelten sich die
Gestaltungsmoglichkeiten aber auch in den losen Belegverpflichtungen flir die bisherigen
Kernfiacher Deutsch, Mathematik und Fremdsprache wider (vgl. Tab. 4.2), fiir die als
Minimum jeweils nur zwei Halbjahreskurse in der Oberstufe vorgeschrieben waren: ,,Ein klug
die Punkte addierender Oberstufenschiiler konnte ein 13. Schuljahr ohne Deutsch-, ohne

Englisch-, ohne Mathematikunterricht absolvieren® (Laurien, 1998, S. 49). In den Natur-
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wissenschaften mussten vier Halbjahreskurse belegt werden. Verpflichtend waren dariiber
hinaus zwei kiinstlerische oder literarische Halbjahreskurse und die Belegung des Faches
Sport im Umfang von acht Wochenstunden, verteilt iiber die gesamte Qualifikationsstufe. Fiir
die Wahl der Leistungskursfacher gab es nur in der Hinsicht eine Beschriankung, als dass sich
unter ihnen eine Fremdsprache oder eine Naturwissenschaft oder Mathematik befinden
musste. Die beiden Leistungskursficher konnten also auch demselben Aufgabenfeld

entstammen, was die Mdglichkeiten zur Schwerpunktsetzung unterstreicht.

Tabelle 4.2 Ausgestaltung der fachbezogenen Belegverpflichtungen im Pflichtbereich in
den Jahrgangsstufen 12 und 13 und der Abiturpriifung auf Grundlage der
KMK-Oberstufenvereinbarung von 1972

Belegverpflichtungen | zwei halbjdhrige Kurse in Deutsch, Fremdsprache, Mathematik sowie einem
im Pflichtbereich' literarischen oder kiinstlerischen Fach

vier halbjahrige Kurse in den Naturwissenschaften und Sport

Leistungskurswahl Erster Leistungskurs ist entweder eine Fremdsprache oder Naturwissenschaft oder
Mathematik.
Der zweite Leistungskurs kann frei gewihlt werden.
Abiturpriifung schriftlich:  beide Leistungskursficher und ein weiteres Fach aus einem anderen
Aufgabenfeld

mindlich:  ein weiteres Grundkursfach

Durch die vier Priifungsfacher miissen alle drei Aufgabenfelder abgedeckt werden.

' Ausgewiesen sind die in der Oberstufenvereinbarung von 1972 festgelegten fachbezogenen
Belegverpflichtungen und nicht die fiir die drei Aufgabenfelder insgesamt vorgesehenen
wochenstundenbezogenen Belegverpflichtungen (KMK, 1972).

Aus den vorstehenden Regelungen geht hervor, dass die traditionelle Einteilung in ,,Haupt*-
und ,,Nebenfiacher und der Gedanke eines mehr oder weniger feststehenden gymnasialen
Féacherkanons in der Oberstufenvereinbarung von 1972 weitestgehend aufgegeben wurden.
Zwar hatten einzelne Féacher wie Deutsch, Mathematik, Fremdsprache und die
Naturwissenschaften nach wie vor eine gewisse ,,Vorzugsstellung®, die sich ,,aus deren
fundamentaler Bedeutung fiir eine Vielzahl von wissenschaftlichen Studiengebieten und
Berufsfeldern sowie aus threm Stellenwert fiir eine allgemeine Grundbildung® (KMK, 1977,
Zf. 2.1.3) ergab. Unter dem Aspekt der Wissenschaftspropddeutik ging die Vereinbarung
jedoch explizit von der Vorstellung aus, dass alle Facher ,prinzipiell gleichwertig sind*
(KMK, 1977, Zf. 2.1). Alle Facher seien grundsétzlich dazu geeignet, ,,geistige Strukturen*
auszuprigen, die ,,Ubertragungen auf andere Lernsituationen zulassen* (KMK, 1977). Die der
neuen Organisationsform zugrunde liegende Annahme der Transferierbarkeit erworbenen
Wissens kommt hier deutlich zum Ausdruck. Gleichzeitig wird unterstrichen, dass nun

prinzipiell ,jedes bisherige Nebenfach zum mit hoher Wochenstundenzahl erteilten
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,Leistungskurs® [und] damit zum Hauptfach werden (Fuchs, 2008, S. 42) konnte. Dies galt
auch fiir klar berufsorientierte Ficher, wie sie bisher vor allem an beruflichen Gymnasien
unterrichtet wurden: ,Bestimmte Formen beruflicher Gymnasien koénnen in diese
Vereinbarung einbezogen werden, indem ihre charakteristischen Facher in die Aufgabenfelder
des Pflichtbereichs und/oder in den Wahlbereich aufgenommen werden* (KMK, 1972). Zu
einer vollstdndigen Integration studien- und berufsbezogener Bildungsginge in einer
gemeinsamen Sekundarstufe II, wie sie der Deutsche Bildungsrat in seinem Strukturplan
vorgesehen hatte, kam es jedoch nicht. Selbiges galt fiir den Vorschlag einer ausschlieBlich
fachgebundenen Hochschulreife. Das Abitur berechtigte nach wie vor zum Studium aller

Studienrichtungen.

4.2.2.2 Die Umsetzung der Oberstufenvereinbarung in Baden-Wirttemberg und den anderen
Landern

Die neue gymnasiale Oberstufe sollte spétestens zum Schuljahr 1976/77 in allen
Bundesldndern eingefiihrt werden. Die Oberstufenvereinbarung gab dabei den Rahmen vor,
innerhalb dessen sich die konkrete Umsetzung bewegen sollte. Sie lie den Lédndern aber auch
eigene Gestaltungsmoglichkeiten, von denen diese in unterschiedlicher Weise Gebrauch
machten (vgl. Lohe, Reinhold & Haller, 1980). Bis auf Baden-Wiirttemberg hatten alle
Lander ihre Oberstufe bis zum Schuljahr 1976/77 vereinbarungsgemill umgestellt. Baden-
Wirttemberg zog im Jahr darauf nach, nachdem es das Reformmodell zuvor iiber einige Jahre
an einzelnen Gymnasien erprobt hatte.

Die Unterschiede in der konkreten Umsetzung der Oberstufenvereinbarung (im
Uberblick Lohe 1980; Lohe et al., 1980) bezogen sich unter anderem auf die Dauer der
Einfiihrungsphase (ein halbes oder ein ganzes Jahr), die Abnahme der Abiturpriifung (jéhrlich
oder halbjihrlich), die Art des Ubergangs von der Einfiihrungsphase in die Kursstufe
(Versetzung/Nichtversetzung vs. direkte Aufnahme/Aufnahme mit Ausgleich/versuchsweise
Aufnahme) und den Regelungen fiir die Leistungsbewertung (z. B. Gewichtung schriftliche
und miindliche Leistungen; Anzahl Klassenarbeiten in den Leistungskursen). Dariiber hinaus
bestanden deutliche Unterschiede in der Ausgestaltung der Belegvorschriften fiir die
Kursstufe. So hatten Rheinland-Pfalz und das Saarland von der Moglichkeit Gebrauch
gemacht, drei Leistungskurse anzubieten, wéhrend alle anderen Bundesldnder nur zwei
Leistungskursfacher vorschrieben. In sechs Bundesldndern waren fiir den Leistungskurs sechs
Wochenstunden vorgesehen, in den anderen Landern, darunter auch Baden-Wiirttemberg, nur
fiinf — ein Unterschied, der sich in vier Halbjahren auf etwa 80 Unterrichtsstunden

aufsummierte (vgl. Lohe et al., 1980). Ahnliches galt fiir einige der Grundkursficher (z. B.
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Grundkurse Kunst oder Musik zwei- oder dreistlindig). Die insgesamt ca. 30 Unterrichts-
wochenstunden konnten sich also in sehr unterschiedlicher Art auf Grund- und Leistungs-
kurse verteilen.

Beziiglich der inhaltlich vorgeschriebenen Belegverpflichtungen gingen einige Lénder
deutlich iiber die in der Oberstufenvereinbarung festgelegten Mindestanforderungen hinaus.
So schrieben beispielsweise Rheinland-Pfalz und das Saarland die durchgehende Belegung
von Mathematik, Deutsch und der Fremdsprache iiber vier Schulhalbjahre vor, wihrend
Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin und Schleswig-Holstein dies zunéchst nur fiir Deutsch
verlangten (vgl. Lohe et al., 1980). Im Folgenden sollen kurz einige weitere Besonderheiten
der Umsetzung der Oberstufenvereinbarung in Baden-Wiirttemberg beschrieben werden, in
denen sich deutlich die (auch der verspiteten Einfithrung der neuen Oberstufe zugrunde
liegende) ,,Vorsicht und Skepsis der Landesregierung gegeniiber dieser Schulreform mit ihren
Moglichkeiten einer frithzeitigen Spezialisierung® (Bonz, 1978, S. 528) duBlert (vgl. Kultus-
ministerium Baden-Wiirttemberg, 1978):

— Der Wahlbereich enthilt neben den in Klasse 11 begonnenen Fremdsprachen nur die
Féacher Philosophie und Psychologie. Weitere Facher bediirfen der Zustimmung des
Kultusministeriums>®.

— Zulassige Leistungskursfacher sind: die Fremdsprachen, Erdkunde, Geschichte,
Sozialkunde, Mathematik und die naturwissenschaftlichen Ficher. Leistungskurse in
Kunst, Musik, Religion und Sport bediirfen der Zustimmung des Kultusministeriums.
Bestimmte Leistungskurskombinationen werden ausgeschlossen oder bediirfen der
Zustimmung des Kultusministeriums.

—In den Fichern Astronomie, Darstellende Kunst, Geologie, Informatik, Literatur,
Philosophie und Psychologie konnen hochstens zwei Grundkurse unter Anrechnung auf
die Belegverpflichtungen besucht werden.

—Fiir die Grundkursfacher sind unterschiedliche Wochenstundenzahlen vorgesehen:
Dreistundig unterrichtet werden die Grundkurse in Deutsch, den Fremdsprachen,
Mathematik und den Naturwissenschaften, zweistiindig dagegen die Grundkurse in
Religion, Kunst, Musik, Literatur, Geschichte, Erdkunde, Gemeinschaftskunde,
Astronomie, Darstellender Geometrie, Geologie, Informatik, Sport, Philosophie und
Psychologie.

—Im Fach Deutsch sind vier Halbjahreskurse (Grund- oder Leistungskurs) zu belegen.
Sofern das Fach Deutsch weder als Leistungskursfach noch als drittes Priifungsfach
gewdhlt wurde, ist an der schriftlichen Abiturpriifung fiir den Grundkurs Deutsch
teilzunehmen. Die Priifungsarbeit zdhlt als zusdtzliche Klassenarbeit im Schulhalbjahr
13/2 und wird doppelt gewertet.

36 Relativierend ist zu erginzen, dass das mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Aufgabenfeld mit
Astronomie, Darstellender Geometrie, Geologie und Informatik Facher enthielt, die in vielen anderen Landern
(und ab 1984 auch in Baden-Wiirttemberg) dem Wahlbereich zugeordnet wurden.
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— Das Fach Gemeinschaftskunde mit den sequenziell wechselnden ,,Teilfachern® Erdkunde,
Geschichte und Sozialkunde® ist im Umfang von vier Wochenstunden durchgingig zu
belegen, soweit nicht eines der Teilfdcher als Leistungskursfach gewahlt wurde.

—1In der Abiturprifung ist entweder das Fach Deutsch oder eine Fremdsprache drittes
(schriftliches) Priifungsfach, sofern nicht im Leistungskurs belegt.

Die vorstehenden Regelungen verdeutlichen das in Baden-Wiirttemberg vorhandene
Misstrauen der Reform gegeniiber in Bezug auf die Sicherung einer breiten allgemeinen
Grundbildung und einer verfrithten Schwerpunktsetzung. Allerdings ist zu beriicksichtigen,
dass sich die dargestellten Regelungen nur auf die allgemeinbildenden Gymnasien (der
Normalform) beziehen. In Baden-Wiirttemberg existierte jedoch bereits zum damaligen
Zeitpunkt ein breit ausgebautes Netz an beruflichen Gymnasien, die ebenfalls zur allgemeinen
Hochschulreife fiihrten, aber eine stiarker berufsorientierte Schwerpunktsetzung ermoglichen
sollten. Curricular dufert sich dies bis heute vor allem in dem sechsstiindigen profilbezogenen
Leistungskursfach (z. B. Volks- und Betriebswirtschaftslehre mit Betrieblichem Rechnungs-
wesen, Technik, Pddagogik, Erndhrungslehre mit Chemie), das durch weitere profilstiitzende
Unterrichtsfacher ergdnzt wird (siche Abschnitt 4.3.2.6; vgl. auch Teilstudie 1). Die an den
allgemeinbildenden Gymnasien so gut wie nicht vorhandene Offnung fiir stirker berufs-

orientierte Facher wird dadurch etwas relativiert.

4.2.2.3 Kritik und Revision der Oberstufenvereinbarung

Die neu gestaltete Oberstufe, die ,,zu Beginn noch vom Schwung und Konsens der Reform-
Ara der Bundesrepublik getragen (Arbeitsgruppe Bildungsbericht MPIB, 1984, S.177)
wurde, sah sich bald nach ihrer Einflihrung starker Kritik ausgesetzt. Neben von Lehrern,
Eltern und Schiilern vorgebrachten Klagen beziiglich der als zu biirokratisch und sehr
kompliziert empfundenen Organisationsform richtete sich die Kritik vor allem gegen die als
zu weitgehend erachteten Wahl- und Spezialisierungsmoglichkeiten (die Oberstufe als eine
Art ,,Selbstbedienungsladen®), die eine Beliebigkeit in der Ficherzusammenstellung nach sich
zogen, sodass von einer einheitlichen gymnasialen Grundbildung nicht mehr die Rede sein
konne (Gass-Bolm, 2005; Furck, 1998). Das Wahlverhalten der Abiturienten sei weniger
sach- und interessenbezogen, sondern folge in erster Linie dem Prinzip der Punkte-

optimierung, um dadurch bei Numerus-Clausus-beschrankten Studienfachern die Zulassungs-

" Die Abiturverordnung sah fiir das vierstiindige Fach Gemeinschaftskunde in den einzelnen Schulhalbjahren
wechselnde Fiacherkombinationen vor: im Schulhalbjahr 12/1 Erdkunde und Geschichte mit je zwei Wochen-
stunden, im Schulhalbjahr 12/2 Erdkunde und Sozialkunde mit je zwei Wochenstunden; im Schulhalbjahr 13/1
Geschichte und Sozialkunde mit je zwei Wochenstunden; im Schulhalbjahr 13/2 einen integrierten Kurs aus
allen drei Teilbereichen mit vier Wochenstunden. Bei der Kursbewertung wurden die Leistungen in den jeweils
belegten Teilfachern gemittelt.
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chancen zu verbessern. Zudem sei angesichts der zum Teil deutlich auseinander laufenden
Entwicklung kaum noch eine ausreichende Vergleichbarkeit des Abiturs zwischen den
Bundesldndern gegeben. Infolge der Auflosung des festen Klassenverbandes kdme es dariiber
hinaus zu Tendenzen sozialer Isolierung und stdrkerem Konkurrenzverhalten (Zimmermann,
1978). Insgesamt beklagt wurden ,,die angeblich mangelnde Studierfahigkeit und die fehlende
Allgemeinbildung der Abiturienten, die Abnahme der Qualitit des Abiturs, ein Verfall der
Kenntnisse, das Fehlen einer Bildungsidee und eines Bildungsprogramms* (Furck, 1998,
S. 321).

GroBle Unklarheiten bestanden auch in Hinblick auf das der Oberstufenreform
zugrunde liegende didaktisch-curriculare Konzept (vgl. Kaiser, 1982; Zimmermann, 1978,
1985). So hatte es im Einleitungstext der Vereinbarung von 1972 geheiflen: ,,Im Zentrum der
Reform der gymnasialen Oberstufe muf3 die curriculare Reform stehen. Sie soll durch die
organisatorische Reform, die Inhalt dieser Vereinbarung ist, ermoglicht und eingeleitet
werden (KMK, 1972). Diese Vorgabe war aus Sicht vieler Beobachter bisher kaum eingelost
worden, sodass in diesem Zusammenhang auch von der ,,unvollendeten Reform* (Stuckmann,
1975) die Rede war. Wie wird beispielsweise gewédhrleistet, dass in einem System relativ
unabhingiger Kurse kontinuierliches, facheriibergreifendes und integrierendes Lernen
ermdglicht wird (Stichwort: ,,Baukastenprinzip® vs. ,,Folgekursprinzip*)? Wie sollen die
postulierten Transfereffekte innerhalb der Aufgabenfelder realisiert werden? Welches sind die
konkreten inhaltlichen und formalen Lernziele innerhalb der Aufgabenfelder? Wie sollen die
Lerninhalte und Arbeitsmethoden in den bisher nur im Umfang von zwei oder drei
Wochenstunden unterrichteten ,,Nebenfiachern® aussehen, wenn diese nun auf Leistungs-
kursniveau mit fiinf oder sechs Wochenstunden unterrichtet werden? Zu diesen Fragen fanden
sich in der Oberstufenvereinbarung kaum Antworten (vgl. Kaiser, 1982; Zimmermann, 1978,
1985). Mit ihrer Vereinbarung zur ,Einheitlichen Durchfilhrung der Vereinbarung zur
Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe®® (KMK-Beschluss vom 2. Juni 1977, ,,Liibecker
Beschliisse, abgedruckt in Zimmermann, 1985, S. 198 {ff.) und den kurz darauf verab-
schiedeten ,,Empfehlungen zur Arbeit in der gymnasialen Oberstufe* vom 2. Dezember 1977

(abgedruckt in Zimmermann, 1985, S. 202 ff.) versuchte die KMK, einige der vorgebrachten

*Die Vereinbarung enthielt unter anderem eine Regelung zur von verschiedenen Seiten geforderten
»Sequentialitdt der Kurse. Unter Zf. 3.5. heiit es dazu: ,,Aufsteigende Kurse sind zur Sicherung der
gemeinsamen Grundbildung notwendig; die Anwendung des Prinzips der Sequentialitit (verstanden als
tempordre und curriculare Folge) soll bei Abiturfichern und bei der Erfiillung der Mindestbedingungen
gewdhrleistet sein“. Weiterhin wurde festgelegt, dass Grund- und Leistungskurse grundsétzlich Fachern
zuzuordnen sind und nicht nur ,,in der Regel wie bisher vorgesehen.
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Kritikpunkte auszurdumen. Die grundsétzlichen Bedenken an der neuen Oberstufe blieben

jedoch weiterhin bestehen (Fuchs, 2004; Schmidt, 1991).

Tabelle 4.3  Ausgestaltung des Pflicht- und Wahlbereichs und der Beleg- und Priifungs-
verpflichtungen in der Qualifikationsphase an allgemeinbildenden Gymnasien
der Normalform in Baden-Wiirttemberg im Zeitraum von Schuljahr 1984/85

bis 2001/02
Fécher des Sprachlich-literarisch-kiinstlerisches Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Latein,
Pflichtbereichs Aufgabenfeld (AF I) Griechisch, Russisch, Bildende Kunst und
Musik
Gesellschaftswissenschaftliches Geschichte, Erdkunde,
Aufgabenfeld (AF II) Gemeinschaftskunde, Religion
Mathematisch-naturwissenschaftliches Mathematik, Physik, Chemie, Biologie
Aufgabenfeld (AF III)
ohne Zuordnung zu einem Aufgabenfeld | Sport
Facher des Astronomie, Darstellende Geometrie, Geologie, Informatik, Literatur, Philosophie,
Wahlbereichs Psychologie sowie die in Klasse 11 begonnenen Fremdsprachen Franzosisch, Latein,

Griechisch, Hebréisch, Italienisch, Russisch und Spanisch

Leistungskursfacher | Mogliche Leistungskursfacher sind alle Facher des Pflichtbereichs. Leistungskurse in
und Leistungskurs- Bildender Kunst, Musik, Religion und Sport bediirfen der Genehmigung durch das
kombinationen Kultusministerium.

Mogliche Leistungskurskombinationen:

a) Deutsch mit Fremdsprache, Mathematik, Physik, Chemie, Biologie

b) Fremdsprache mit Deutsch, Fremdsprache, Bildende Kunst, Musik,
Geschichte, Erdkunde, Gemeinschaftskunde, Religion, Mathematik, Physik,
Chemie, Biologie, Sport

¢) Mathematik mit Deutsch, Fremdsprache, Bildende Kunst, Musik, Geschichte,
Erdkunde, Gemeinschaftskunde, Religion, Physik, Chemie, Biologie, Sport

d) An mathematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasien zusitzlich:
Physik mit Geschichte, Erdkunde, Gemeinschaftskunde, Religion

Belegverpflichtungen | Sofern nicht als Leistungskurs gewéhlt, sind folgende Grundkurse aus dem

im Pflichtbereich Pflichtbereich zu belegen:

vier Grundkurse: Deutsch, Mathematik, fortgefiihrte Fremdsprache, eine
Naturwissenschaft, Religion, Sport sowie Geschichte (in Kombination mit Erdkunde
und Gemeinschaftskunde)

zwei Grundkurse: Bildende Kunst oder Musik

Abiturpriifung - Schriftliche Priifung in den beiden Leistungskursfichern und einem weiteren Fach aus
dem Pflichtbereich. Unter den schriftlichen Priifungsfachern muss sich entweder
Deutsch oder die fortgefiihrte Fremdsprache befinden.

- Miindliche Priifung in einem weiteren Fach nach Wahl des Schiilers.

- Durch die Priifungsfdcher miissen alle Aufgabenfelder abgedeckt werden.

- Eines der Priifungsfacher ist Mathematik.

- Sofern Deutsch weder als Leistungskursfach noch als drittes schriftliches Priifungsfach
gewdhlt wird, ist die Teilnahme an der schriftlichen Abiturpriifung in Deutsch als
Grundkursfach verpflichtend. Das Priifungsergebnis zahlt in diesem Fall als zusétzliche
und doppelt gewertete Klassenarbeit fiir das Schulhalbjahr 13/2.

Quelle: Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1983a.
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Vor allem die Hochschulseite iibte weiterhin starke Kritik an den aus ihrer Sicht zu grof3en
Wahlmoglichkeiten in der neu gestalteten Oberstufe. Mit dem zusdtzlich zu den
Leistungskursfichern eingerichteten Wahlbereich (,,dessen fachermiBiger Ausgestaltung
kaum Grenzen gesetzt wurden®, WRK, 1977) und der nur geringen Bindung an konkrete
Unterrichtsfacher gingen die Freirdume in der Oberstufenvereinbarung deutlich iiber die in
den Hochschulreifekriterien der WRK von 1969 vorgesehenen Moglichkeiten der Schwer-
punktsetzung hinaus (WRK, 1977). In ihrem Thesenpapier vom 5. Juli 1977 (abgedruckt in
Schmidt, 1991, S.422 ff.) forderte die WRK die ,,Ausweitung des Pflichtbereichs im
Verhidltnis zum Wahlbereich, [die] weitgehende Festlegung des Fécherkanons im
Pflichtbereich [und die] Teilnahme an den Fiachern des Pflichtbereichs wihrend der gesamten
Oberstufe”. Das Verhéltnis von Pflicht- zum Wahlbereich solle anstatt 2:1 nunmehr 3:1
betragen. Von allen Schiilern durchgéngig zu belegen seien die Ficher Deutsch, Mathematik,
zwei Fremdsprachen, zwei Naturwissenschaften, Geschichte und ein weiteres Fach aus dem
Bereich der Sozialwissenschaften — insgesamt also acht weitestgehend festgelegte Facher.
Von dieser Maximalforderung, ,.die lehrplangeschichtlich auf einen Zustand zuriickgeht, der
weit vor der Saarbriicker Rahmenvereinbarung liegt™ (Schmidt, 1991, S. 71), riickte die WRK
in den darauf folgenden Gesprichen mit der KMK wieder etwas ab (im Uberblick Fuchs,
2004; Schmidt, 1991). In der gemeinsamen Stellungnahme von WRK und KMK vom
16. Februar 1982 (abgedruckt in Schmidt, 1991, S. 427 ff.) spricht sich die WRK nur noch fiir
den durchgehenden Pflichtunterricht in den Fichern Deutsch, Mathematik, eine Fremd-
sprache, eine Naturwissenschaft und Geschichte aus. Auch diese Position bleibt jedoch
zunichst ohne Auswirkungen auf die KMK-Oberstufenvereinbarung.

In Baden-Wiirttemberg kam es dagegen 1983 (mit Wirkung zum Schuljahresbeginn
1984/85) zu einer umfassenden Anderung der Abiturverordnung (Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg 1983a, 1983b), die eine deutliche Ausweitung der Belegverpflichtungen im
Pflichtbereich zur Folge hatte (vgl. Tab. 4.3). Von allen Schiilern durchgéingig (im Grund-
oder Leistungskurs) zu belegen waren fortan die Ficher Deutsch, Mathematik, die
fortgefiihrte Fremdsprache, eine Naturwissenschaft, Geschichte”, Religion, Sport. Dariiber
hinaus wurde Mathematik als verbindliches Priifungsfach (schriftlich oder miindlich)
festgelegt, nachdem bisher nur eine schriftliche Abiturpriifung in Deutsch oder der
fortgefithrten Fremdsprache vorgeschrieben war. Fiir die Leistungskurse wurde die

sogenannte , Kernfachbindung* eingefiihrt, das heillt, der erste Leistungskurs musste

3% Zum nun durchgingig zu belegenden Fach Geschichte traten jeweils zwei Halbjahreskurse in Erdkunde und
Gemeinschaftskunde. Bei der Kursbewertung wurden die in Geschichte und den anderen beiden Fachern
erreichten Punkte jeweils gemittelt.
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entweder Deutsch, Mathematik oder eine Fremdsprache sein. Nur an den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Zweigen war, sofern Physik im ersten Leistungskurs gewéhlt wurde,
auch die Kombination mit den Fachern Geschichte, Erdkunde, Gemeinschaftskunde und
Religion zuléssig. Die Belegung von zwei naturwissenschaftlichen Fachern im Leistungskurs
war damit nicht mehr moglich. Weiterhin wurde festgelegt, dass die in den Leistungskursen
erzielten Ergebnisse nur noch mit doppelter und nicht — wie bisher — mit dreifacher
Gewichtung in die Gesamtqualifikation einflieBen. Der maximal erreichbare Punkteanteil der
Leistungskurse reduzierte sich dadurch um 90 Punkte, wodurch das Verhiltnis von Grund-
und Leistungskursen in der Gesamtqualifikation deutlich zugunsten der Grundkurse (und
damit in Richtung Grundbildung) verschoben wurde. Tabelle 4.3 gibt einen Uberblick iiber
die Ausgestaltung des Pflicht- und Wahlbereichs und die wesentlichen Beleg- und
Priifungsverpflichtungen an den allgemeinbildenden Gymnasien (der Normalform) in Baden-
Wiirttemberg, die bis auf kleine Modifikationen bis zur grolen Umgestaltung der Oberstufe
im Schuljahr 2001/02 mafBigeblich waren.

Nachdem die WRK ihre Forderungen hinsichtlich groferer Verbindlichkeit im
Pflichtbereich im Februar 1987 erneut vorgetragen hatte, kam es kurz darauf schlieSlich auch
auf Bundesebene zur ersten grofleren Revision der Oberstufenvereinbarung (KMK-Beschluss
vom 4.12.1987, eingearbeitet in der Oberstufenvereinbarung vom 11.4.1988, abgedruckt in
Schmidt, 1991, S. 366 ff.). Bundeseinheitlich wurde festgelegt, dass zwei der Facher Deutsch,
Fremdsprache und Mathematik in Klassenstufen 12 und 13 durchgingig zu belegen sind und
in der Gesamtqualifikation zur Anrechnung kommen.*’ In mindestens einem der drei Ficher
musste die Abiturpriifung (schriftlich oder miindlich) abgelegt werden. Der verpflichtende
Auswahlbereich fiir die Leistungskurse wurde um das Fach Deutsch ergédnzt, nachdem bisher
nur Mathematik oder eine Fremdsprache oder eine Naturwissenschaft als verpflichtend als
Leistungskurs zu belegen waren*'. Dariiber hinaus wurde — #hnlich wie seit 1984 in Baden-
Wirttemberg — das Gewicht der Leistungskurse in der Gesamtqualifikation zugunsten der
Grundkurse reduziert, indem die Kursergebnisse der Leistungskurse nur noch doppelt und
nicht mehr dreifach gewertet wurden. AuBBerdem kamen 22 und nicht wie bisher 20 Grund-
kursergebnisse zur Anrechnung. Die Gesamtqualifikation (maximal 840 statt bisher 900

Punkte) ergab sich aus den Grundkursergebnissen (maximal 330 statt bisher 300 Punkte), den

% Dariiber hinaus wurde festgelegt, dass das Fach Geschichte oder ein anderes gesellschaftswissenschaftliches
Fach mit festen Geschichtsanteilen wéhrend der Qualifikationsphase durchgéngig zu belegen ist. Sofern ein
anderes gesellschaftswissenschaftliches Fach ohne geschichtliche Anteile gewéhlt wird, miissen zusétzlich zwei
Halbjahreskurse in Geschichte belegt werden. Bis dahin gab es keine festen Vorgaben, durch welche
gesellschaftswissenschaftlichen Féacher die Belegverpflichtungen fiir das Aufgabenfeld II zu erbringen sind.

*! Fiir den Fall, dass Deutsch als erstes Leistungskursfach belegt wurde, wurde erginzend geregelt, dass sich
unter den vier Priifungsfachern entweder Mathematik oder eine Fremdsprache befinden musste.
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Leistungskursergebnissen (maximal 210 statt bisher 300 Punkte) und den Ergebnissen aus der
Abiturpriifung (maximal 300 Punkte wie bisher). Hatte die KMK in Bezug auf die
Belegverpflichtungen an der bisherigen Gewichtung von Pflicht- und Wahlbereich (im
Verhéltnis 2:1) festgehalten, wurde das Gewicht von allgemeiner Grundbildung und
individueller Schwerpunktsetzung in der Gesamtqualifikation deutlich zulasten des
Schwerpunktbereichs verschoben.

15 Jahre nach ihrer Einfithrung waren die Freirdume der neu gestalteten Oberstufe
damit bereits wieder deutlich reduziert worden. Die in der KMK-Oberstufenvereinbarung von
1988 verpflichtenden Vorgaben blieben dabei immer noch deutlich hinter den in Baden-
Wirttemberg und einigen weiteren Léndern realisierten Oberstufenmodellen und ihren
Beleg-, Priifungs- und Einbringungsverpflichtungen zuriick. Nach wie vor existierten grof3e
Unterschiede in der Ausgestaltung der Oberstufe zwischen den Bundesldndern. Mit dem
Beitritt der neuen Bundeslinder im Zuge der Wiedervereinigung und der dadurch virulent
gewordenen Frage der Schulzeitdauer bis zum Abitur gingen die Diskussionen um die
inhaltlichen Anforderungen der Hochschulreife und die organisatorische Ausgestaltung der

gymnasialen Oberstufe in eine neue Runde.

4.2.3  Zur Diskussion um die Ausgestaltung des Abiturs und die Organisationsstruktur
der gymnasialen Oberstufe nach der deutschen Wiedervereinigung

Mit ihrem Beitritt zur Bundesrepublik iibernahmen die neuen Bundeslédnder — wenn auch mit
einigen Modifikationen — im Wesentlichen die organisatorischen Strukturen des west-
deutschen Gymnasiums. Lediglich bei der Dauer zum Abitur hielt die Mehrzahl der neuen
Lander zunédchst an den in der DDR {iblichen 12 Schuljahren fest. Die dadurch ausgeldsten
Diskussionen fiihrten sehr bald zu neuen Gespriachen liber mogliche Inhalte und Kriterien
einer zeitgeméfBen Definition der allgemeinen Hochschulreife insgesamt (Bottcher & Rosner,
1998; Knauss, 1997; Schweitzer, 1997). Vor allem in der Reihe der sogenannten ,,l.occumer
Gesprache® berieten Vertreter der Kultusministerien und der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) zusammen mit Fachexperten und Wissenschaftlern iiber aktuelle Problemfelder der
gymnasialen Oberstufe und des Abiturs und diskutierten mogliche Losungsansétze.

Bezogen auf die jiingsten Verdnderungen in der Oberstufe ist herauszustellen, dass die
Entwicklung seit den nach der Wiedervereinigung aufgenommenen Beratungen um die
Hochschulreife keineswegs linear verlief. Denn in gewisser Weise lédsst sich die jlingere
Entwicklung der gymnasialen Oberstufe in zwei Zeitrdume unterteilen: die erste Phase von
der Aufnahme der Loccumer Gespriche 1993 iiber die KMK-Richtungsentscheidungen von
1995 bis zur KMK-Oberstufenvereinbarung vom 28.2.1997, die zumindest fiir kurze Zeit
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einen vorldufigen Schlusspunkt der Diskussion zu markieren schien. Und die zweite Phase,
die mit einem erneuten Vorstol Baden-Wiirttembergs zur Neuordnung seiner gymnasialen
Oberstufe im April 1998 eingeleitet wurde und iiber die ,,Husumer Beschliisse* vom Oktober
1999 schlieBlich in die aktuelle KMK-Vereinbarung vom 2. Juni 2006 zur gymnasialen
Oberstufe miindete, in Folge derer sich die Gestalt der Oberstufe in vielen Bundesldndern
mittlerweile tief greifend verdndert hat. Bevor die wichtigsten Eckpunkte beider Phasen
erldutert werden, soll zunichst ein kurzer Uberblick iiber die zentralen Kritikpunkte an der

gymnasialen Oberstufe vorangestellt werden.

4.2.3.1 Reformbedurftig? — Die gymnasiale Oberstufe in der Kritik

Auch nach der deutschen Wiedervereinigung sah sich die gymnasiale Oberstufe ausgepragter
Kritik gegeniiber, wobei die vorgebrachten Kritikpunkte im Wesentlichen die gleichen waren
wie bisher (vgl. KMK-Expertenkommission, 1995; Schweitzer, 1997). Hochschulen
beklagten insbesondere die starke Heterogenitit und ein oft unzureichendes Niveau in basalen
sprachlichen (einschlieBlich fremdsprachlichen) und mathematischen Féhigkeiten und
machten dafiir die zu starken Moglichkeiten zur Individualisierung der Bildungsginge im
Kurssystem der gymnasialen Oberstufe und den Unterricht auf zwei unterschiedlichen
Anforderungsniveaus (Grund- und Leistungskurs) verantwortlich. Im Zusammenhang damit
kritisierten sowohl Hochschulen, aber auch Wirtschaftsvertreter ein zur starkes Mal3 an
Spezialisierung (aufgrund der zu weitgehenden Vertiefung in den Leistungskursen) bei
gleichzeitigen Méngeln im Verstdndnis und der Anwendung grundlegender Konzepte und
Methoden: ,,[...] das vermittelte Wissen sei oftmals zu speziell, nicht vernetzt, nicht
systematisch genug organisiert und zu wenig auf die Anwendbarkeit in unterschiedlichen
Kontexten angelegt” (KMK-Expertenkommission, 1995, S. 23). Bei der Wahl ihrer Grund-
und Leistungskurse verhielten sich die Abiturienten zudem opportunistisch und wéhlten den
Weg des geringsten Widerstandes, was die inhaltlichen Zusammenhinge und die Kontinuitat
des Lernens beeintrdchtigen wiirde. Dariliber hinaus wurden den Abiturienten aber auch
mangelnde soziale Kompetenzen (Team- und Kommunikationsfdhigkeit), motivationale
Defizite (geringe Belastbarkeit, unzureichende Verantwortungsbereitschaft, unbefriedigende
Berufsidentifikation) sowie unzureichende Selbstregulationsfihigkeiten beim Lernen
zugeschrieben. Weiterhin mangele es den Abiturienten auch an Kenntnissen der Berufs- und
Arbeitswelt, was wiederum das Treffen rationaler Berufs- und Studienwahlentscheidungen
erschwere. Ein zentraler Kritikpunkt wurde schlielich in der mangelnden Vergleichbarkeit
von Abiturleistungen gesehen. Die Noten im Abiturzeugnis wiirden aufgrund zu starker und

uneinheitlicher Wahl- und Abwahlmoglichkeiten sowie unterschiedlicher Bewertungs-
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standards keine {iberschulische und bundeslandiibergreifende Vergleichbarkeit gewihrleisten,
was beispielsweise dazu fiihre, dass Abiturienten aus vermeintlich leistungsstarken
Bundesldandern beim Zugang zu begehrten Studien- und Ausbildungsplidtzen benachteiligt
wiirden.

Auch wenn die breit vorgetragene Kritik an der gymnasialen Oberstufe insgesamt nur
schwach empirisch gestilitzt war und zumeist auf den subjektiven Eindriicken von
Hochschullehrern, Gymnasiallehrern, Studenten, Wirtschafts- und Arbeitgeberverbianden,
Politikern und Ministerialbeamten beruhte, gab sie Anlass zur Besorgnis: ,,[...] sie
signalisiert, daB die Oberstufe und das Abitur in der Offentlichkeit und bei den Abnehmern
Gefahr laufen, das Vertrauen zu verlieren [...]* (KMK-Expertenkommission, 1995, S. 7).

Phase 1: Konsolidierung oder Weiterentwicklung? — Die KMK-Expertenkommission und
die KMK-Richtungsentscheidungen von 1995

Die Beratungen und Diskussionen in den Loccumer Gesprichen™ fiihrten zwar zwei
Grundsatzerklirungen der KMK™ herbei — konkrete und konsensfihige Beschliisse zur
inhaltlichen Ausgestaltung des Abiturs und Anderungen in der organisatorisch-strukturellen
Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe waren jedoch nicht absehbar (vgl. Knauss, 1997,
Schweitzer, 1997). Aus diesem Grund wurde auf Initiative der Hamburger Schulsenatorin
Rosemarie Raab von der KMK eine Expertenkommission eingesetzt, die die KMK bei der
»Weiterentwicklung der Prinzipien der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs® beraten
sollte. Zu diesen Prinzipien zdhlen (vgl. Huber, 2007; KMK-Expertenkommission, 1995):

—die Ziele der gymnasialen Oberstufe als Trias aus der Vermittlung von vertiefter
Allgemeinbildung, Wissenschaftspropddeutik und Studierféhigkeit,

— das Kurssystem mit der Differenzierung von Grund- und Leistungskursen als zentralem,
Struktur gebendem Organisationsmerkmal der Oberstufe,

—die Zuordnung von Fichern zu den drei groBen Aufgabenfeldern bei Annahme
prinzipieller Gleichwertigkeit der Facher unter dem Gesichtspunkt ihrer wissenschafts-
propéadeutischen Funktion,

— die intendierte Balance von allgemeiner Grundbildung (Pflichtbereich, Grundkurse) und
individueller Schwerpunktsetzung (Wahlpflicht- und Wahlbereich, Leistungskurse),

“2 Die Referate und Beschliisse zu den Loccumer Gesprachen der KMK sind in der Zeitschrift ,,Die Deutsche
Schule®, beginnend mit Heft 1/1994, dokumentiert.

In der Erklirung zur ,Sicherung der Qualitit der allgemeinen Hochschulreife als schulische Abschluss-
qualifikation und Gewihrleistung der Studierfdhigkeit vom 25. Februar 1994 wurde das Konzept der
allgemeinen Hochschulreife bestitigt. Fiir die Studierfihigkeit kdme dabei fachbezogenen und facher-
iibergreifenden Kompetenzen in Deutsch, einer Fremdsprache und Mathematik eine besondere Bedeutung zu.
Angeregt wurden ein intensiver Gedankenaustausch iiber die bisherigen Erfahrungen und Entwicklungen in den
Landern und die Weiterentwicklung der Prinzipien der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs. Die Erkldrung
»Zu Fragen der Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung™ vom 2. Dezember 1994 beinhaltet
unter anderem Absichtserkldrungen zur weiteren Priifung der Gleichstellung allgemeinbildender und beruflicher
Bildungsabschliisse und zur Suche nach Moglichkeiten, die Durchléssigkeit beruflicher und allgemeinbildender
Bildungswege zur Hochschulreife zu erhéhen.
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—die Verbindung von langfristigen Prozessbeurteilungen und punktuellen Priifungen im
Credit-System,

—die Offenheit fiir neue Lehr- und Lernformen und die Aufnahme neuer Ficher und
Themen.

Nach einer ausfiihrlichen Auseinandersetzung mit der Kritik an der gymnasialen Oberstufe
und den an die Oberstufe gekniipften Erwartungen gelangte die Expertenkommission 1995 in
ithrem Abschlussbericht zu der ,,GewiBheit [...], daB die gymnasiale Oberstufe in ihren
Zielsetzungen und den sie tragenden Prinzipien keiner durchgreifenden Revision bedarf*
(KMK-Expertenkommission, 1995, S. 12). Im Gegenteil: ,,[...] der Wegfall auch nur eines
dieser Prinzipien wiirde das gesamte System so nachhaltig stdren, daB eine vollig neue
Oberstufe entstiinde™ (S. 95).

Dennoch sah die Kommission Regelungsbedarf in einigen wichtigen und auch fiir die
jingsten Verdnderungen in der gymnasialen Oberstufe entscheidenden Punkten, die von der
KMK groftenteils und teilweise wortlich in ihren am 1.12.1995 in Mainz beschlossenen
»Richtungsentscheidungen zur Weiterentwicklung der Prinzipien der gymnasialen Oberstufe

und des Abiturs* aufgenommen wurden:

Fiir die Auspriagung der Studierfahigkeit sind drei Kompetenzbereiche von herausgehobener Bedeutung:
Sprachliche Ausdrucksfahigkeit, insbesondere die schriftliche Darstellung eines konzisen Gedanken-
gangs, verstindiges Lesen fremdsprachlicher Sachtexte und sicherer Umgang mit mathematischen
Modellen und Symbolen. Zur Sicherung dieser grundlegenden Kompetenzen sind die Facher Deutsch,
Fremdsprache und Mathematik in der Qualifikationsphase durchgingig zu belegen und in die
Gesamtqualifikation einzubringen, wobei die Fremdsprache eine mit Eintritt in die gymnasiale Oberstufe
neu begonnene Sprache sein kann, [...]. (KMK, 1995, Zf. 4)

Damit wurde nun bundesweit festgeschrieben, was in den landesspezifischen Regelungen
Baden-Wiirttembergs und einiger weiterer Bundeslidnder (im Uberblick Schmidt, 1991)
bereits vorgesechen war. Erginzend enthielten die Richtungsentscheidungen eine
»Substitutionsregelung®, nach der die Beleg- und Einbringungspflichten in Deutsch,
Fremdsprache und Mathematik in Teilen auch durch Kurse in anderen Féchern erbracht
werden konnen, sofern die Vermittlung der grundlegenden sprachlichen und mathematischen
Kompetenzen in den entsprechenden Kursen ,curricular abgesichert und systematisch

(13

ausgewiesen ist“. Mit dieser Regelung sollte betont werden, dass die Vermittlung
instrumenteller Kompetenzen in den drei ,,universellen Sprachen der WelterschlieBung* nicht
nur in den Fachern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik erfolgen soll, sondern
grundsitzlich in allen dafiir geeigneten Féachern.

In der Frage der von verschiedenen Seiten geforderten Erhohung und Festschreibung

der Priifungsfiacher in der Abiturpriifung — entsprechende Bestrebungen gingen unter anderem

von Bayern und Baden-Wiirttemberg aus — kam die Kommission nicht zu einer Einigung und
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legte zwei verschiedene Optionen vor. Die Mehrheit der Kommission sprach sich fiir die
Beibehaltung von vier Priifungsfachern aus, ohne die Priifung in den Kernfachern verbindlich
zu machen. Ein Teil der Kommission plddierte dagegen fiir eine Erh6hung der Priifungsfacher
von vier auf fiinf, wobei unter den Priifungsfachern zwei der Facher Deutsch, Fremdsprache
und Mathematik verbindlich gemacht werden sollten. In ihren Richtungsentscheidungen hielt
die KMK an der Priifung in vier Fichern fest, fand aber insofern zu einer Kompromisslésung,
als dass den Léndern die Moglichkeit einer fiinften Priifungskomponente in Form einer
,besonderen Lernleistung™ (z. B. Seminararbeit, Wettbewerbsbeitrag) eingerdumt wurde,
allerdings ohne dass diese ein Aufgabenfeld abdecken konnte und nur im Rahmen der fiir die
Abiturpriifung vorgesehenen Gesamtpunktzahl. Fiir die Priifung im sprachlich-literarisch-
kiinstlerischen Aufgabenfeld wurde auBerdem festgelegt, dass nur Deutsch oder die
fortgefiihrte Fremdsprache als Priifungsfach infrage kommen. AuBerdem wurde eine
,~Entwicklungsklausel® vereinbart, die den Lidndern mehr Spielrdiume bei der Erprobung
besonderer inhaltlicher und methodischer Unterrichtsvorhaben einrdumen sollte. Bedurften
entsprechende Schulversuche zuvor der Zustimmung der KMK, geniigte nun eine
Unterrichtung des Schulausschusses der KMK. Mit der Aufnahme und weiteren
Konkretisierung der Mainzer Richtungsentscheidungen in die KMK-Oberstufenvereinbarung
vom 28.2.1997 schien die Diskussion um die Hochschulreife und die gymnasiale Oberstufe

zunédchst beendet:

Mit der Fortschreibung der Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe
II ist der vierjdhrige Beratungsprozefl zur Weiterentwicklung von gymnasialer Oberstufe und Abitur in
der KMK abgeschlossen. Damit hat die KMK die Qualitit des deutschen Abiturs gesichert und die
gymnasiale Oberstufe zukunftsgerichtet weiterentwickelt. (Pressemitteilung der KMK vom 28.2.1997)

Spatestens mit Beginn des Schuljahres 1999/2000 sollte die Vereinbarung in allen
Bundeslindern in Kraft treten. Im Dezember 1997, also noch im Jahr nach der
Verabschiedung der aufwendig herbeigefiihrten letzten KMK-Oberstufenvereinbarung,
startete Bayern eine erneute Offensive zur Einfilhrung eines fiinften Abiturpriifungsfachs
(Koster, 1998). Kurze Zeit spidter, im Frithjahr 1998, legte die damalige baden-
wiirttembergische Kultusministerin Annette Schavan ein neues Oberstufenkonzept vor und

zeigte sich entschlossen, selbiges durchzusetzen — spitestens zum Schuljahresbeginn 2001/02.

Phase 2: Erneuter Anlauf — Die ,,Husumer Beschliisse* von 1999

In der erneuten Initiative Baden-Wiirttembergs und Bayerns (auch festgeschrieben in einem
gemeinsamen Kabinettsbeschluss vom 25. Juni 1998) ist ein zweiter Anlauf zur Neuordnung
der Oberstufe zu sehen, nachdem beide Bundesldnder ihre Forderungen nach einem Riickbau

des Kurssystems und der Erhohung der Zahl der Priifungsficher im Abitur im ,,Mainzer
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Kompromiss* vom 1.12.1995 und der daraus resultierenden KMK-Vereinbarung von 1997
nicht hatten durchsetzen konnen.

In seinen Grundziigen — dem fiir alle verpflichtenden vierstiindigen Unterricht in den
Kernfachern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik, einem Profil- und einem Neigungsfach
und der verpflichtenden Abiturpriifung in den Kernfachern und zwei weiteren Fachern — war
das neue baden-wiirttembergische Oberstufenmodell bereits in den Jahren 1993-94 erarbeitet
worden** (vgl. Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1995). 1994 wurde der Vorschlag von
der damaligen baden-wiirttembergischen Kultusministerin Schulz-Hector in die KMK einge-
bracht, erwies sich jedoch als nicht konsensfahig. Nahezu identische Oberstufenkonzepte
wurden 1993 vom Deutschen Philologenverband, 1994 von der Bundesvereinigung deutscher
Oberstudiendirektoren, 1995 von der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) sowie von den
Spitzenverbinden der deutschen Wirtschaft vorgelegt. Entsprechend positiv war die Resonanz
auf den erneuten Vorsto3 der beiden Siidstaaten. So begriiite der Deutsche Industrie- und
Handelstag (DIHT) ,,ausdriicklich die Bestrebungen in Bayern und Baden-Wiirttemberg fiir
ein solches Fiinf-Facher-Abitur. Bundesweit anzustreben sei ein verbindlicher Facherkanon,
der durchgéngig unterrichtet und gepriift sowie um Wahlpflichtfidcher ergénzt werden sollte*
(Positionspapier vom 6. Mai 1999 in Forschung und Lehre 6/1999, S. 283). ,,Entschieden
gegen die Rolle riickwirts® (Stange, 1998, S. 11) wandte sich dagegen die Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft (GEW): ,.Die gymnasiale Oberstufe darf nicht zuriick-
geschnitten, sie mufl weiterentwickelt werden. Die Wahlmdoglichkeiten fiir junge Erwachsene
sind zu erhalten und auszubauen [...] Deshalb ecin klares Nein zur Riickkehr zum
Klassenverband und der dringende Appell, den KMK-Kompromi3 von 1995 nicht schon
wieder in Frage zu stellen® (S. 11). Ahnliche Signale gingen zunichst auch von der KMK aus:
,»Wir bleiben bei der Abiturvereinbarung, die wir erst nach einem langen Diskussionsprozess
verabschiedet haben“ (FAZ vom 24.10.1998), verlautbarte die nordrhein-westfélische
Kultusministerin und damalige KMK-Présidentin Gabriele Behler (SPD). Die baden-wiirttem-
bergische Kultusministerin Schavan zeigte sich davon unbeeindruckt und sah sich in ihren
Bestrebungen auch gestiitzt durch die inzwischen verdffentlichten und fiir die deutschen

Oberstufenschiiler eher erniichternden Ergebnisse der Internationalen TIMSS-Oberstufen-

* Bereits auf dem kleinen CDU-Landes-Parteitag am 19. Juni 1993 wurde festgehalten: ,,Die CDU fordert in der
gymnasialen Oberstufe eine griindliche und vertiefte Allgemeinbildung in den Fichern, die nach Aussage der
Hochschulen die Studierfdhigkeit in besonders hohem Malle garantieren. Dies sind insbesondere Deutsch,
Mathematik, ein naturwissenschaftliches Fach, Geschichte und Fremdsprachen. Diese Fécher sollen dann im
Klassenverband unterrichtet werden” (aus den auf dem Landesparteitag verabschiedeten ,,Leitlinien fiir eine
Bildungsreform in Baden-Wiirttemberg™, S. 5). Fiir die Abiturpriifung wurde dariiber hinaus gefordert, dass in
den genannten Féchern ,,in allen Bundesldandern beim schriftlichen Abitur zentral gestellte Priifungsaufgaben
vom Schiiler bearbeitet werden miissen” (S. 6).
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Untersuchung (vgl. Baumert, Bos & Watermann, 1998), durch die sich die Ausgangslage
gegeniiber den Mainzer Beschliissen von 1995 erheblich verdndert“ hitte (FAZ vom
24.10.1998).

Auf ihrer Sitzung vom 4./5. Mirz 1999 befasste sich die KMK erneut mit dem Antrag
Baden-Wiirttembergs und beschloss, insbesondere auf Grundlage dieser Aussprache, die
Oberstufenvereinbarung und andere Vereinbarungen zur gegenseitigen Anerkennung von
Abschliissen im Bildungsbereich ,.fiir mehr Vielfalt zu 6ftnen, die sich an einem festgelegten
Kern von Standards orientiert. [...] Dabei muss das gemeinsam vereinbarte Niveau
Experimente und Innovation zulassen® (KMK-Pressemitteilung vom 5.3.1999). Damit
wurden den Landern gréBere Gestaltungsspielrdume zugestanden. Auf der nachfolgenden
Plenarsitzung vom 27.28. Mai wurden die Grundsitze der angestrebten Offnung
konkretisiert: ,,Die Vereinbarungen zur Ausgestaltung von Bildungsgingen werden von
Detailregelungen befreit und auf Rahmenregelungen zuriickgefiihrt. Abschliisse und
Zeugnisse, die auf dieser Grundlage erworben werden, werden gegenseitig anerkannt®™ (KMK-
Pressemitteilung vom 28.5.1999). Der Schulausschuss der KMK wurde beauftragt, bis zur
nichsten KMK-Sitzung konkrete Vorschlédge fiir die Neufassung der Oberstufenvereinbarung
zu erarbeiten. Auf einem gemeinsamen Treffen im September 1999 verstindigte sich die
Amtschefskonferenz der KMK auf eine gemeinsame Beschlussvorlage, die auf der 287.
Plenarsitzung am 21./22. Oktober 1999 in Husum verabschiedet wurde.

Die ,Husumer Beschliisse“ markierten einen zentralen Einschnitt in der
organisatorischen Struktur der gymnasialen Oberstufe. Ausschlaggebend dafiir waren zwei
entscheidende Neuerungen in der Oberstufenvereinbarung. Zum einen sah die neue
Vereinbarung die Moglichkeit vor, dass die Lander den Unterricht auch in mehr als den bisher

maximal zuldssigen drei Leistungskursen vorschreiben kdnnen:

Leistungskurse werden mindestens fiinfstlindig unterrichtet; sofern drei oder mehr Leistungskursfiacher zu
belegen sind, werden Leistungskurse mindestens vierstiindig unterrichtet. (KMK, 1999, Zf. 3.3)

Mit dieser Regelung war der Weg frei fiir den von Baden-Wiirttemberg angedachten
vierstiindigen Unterricht in insgesamt fiinf Fiachern. Zum anderen enthielt die neue
Vereinbarung die so lange umkdmpfte Moglichkeit zur Abiturpriifung in fiinf Fichern:

Die Abiturpriifung umfasst mindestens 4, hochstens 5 Komponenten. Verpflichtend sind mindestens 3
schriftliche und mindestens 1 miindliche Priifung. Fiinfte Komponente ist entweder eine schriftliche oder
eine miindliche Priifung in einem weiteren Fach oder eine besondere Lernleistung [...]. (KMK, 1999,
Zf.8.2.1)

Die Moglichkeit eines flinften Priifungsfaches war von zentraler Bedeutung fiir das baden-
wiirttembergische Oberstufenkonzept. Denn mit den geplanten schriftlichen Priifungen in

Deutsch, Mathematik und der Fremdsprache waren nur zwei der drei vorgeschriebenen
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Aufgabenfelder abgedeckt. Die miindliche Priifung hitte damit zwingend im gesellschafts-
wissenschaftlichen Aufgabenfeld erfolgen miissen, was dazu gefiihrt hitte, dass die
Naturwissenschaften — aufler im Rahmen einer besonderen Lernleistung — nicht mehr
Gegenstand der Abiturpriifung gewesen waren. Mit dem nun moglichen fiinften Priifungsfach
entfiel diese Beschrankung. Fiir die Anrechnungsmoglichkeiten der besonderen Lernleistung
wurde aufBerdem festgelegt, dass sie in der Abiturpriifung nach Mallgabe der lidnder-

spezifischen Regelungen auch eines der drei Aufgabenfelder abdecken kann.

4.3  Die neue gymnasiale Oberstufe in Baden-Wiirttemberg

Die neue gymnasiale Oberstufe wurde zum Schuljahresbeginn 2001/02 an den allgemein-
bildenden Gymnasien Baden-Wiirttembergs eingefiihrt. Die neue Abiturverordnung galt somit
erstmalig fiir Schiilerinnen und Schiiler, die im Jahr 2002/03 in die Qualifikationsphase (d. h.
Jahrgangsstufe 12 am neunjdhrigen Gymnasium) eintraten und im Jahr 2004 ihr Abitur
ablegten. Ein Jahr nach den allgemeinbildenden Gymnasien wurden auch die verschiedenen
Richtungen der beruflichen Gymnasien in die neue Organisationsform iiberfithrt. Im
Folgenden werden zunédchst die mit der Neuordnung der Oberstufe verbundenen
Zielsetzungen dargestellt (vgl. Abschnitt 4.3.1). Danach werden die zentralen Neuerungen in
der gymnasialen Oberstufe Baden-Wiirttembergs beschrieben (vgl. Abschnitt 4.3.2). In einem
dritten Schritt sollen wichtige Implikationen der Veridnderungen sowie mogliche Chancen und

Risiken der neu geordneten Oberstufe diskutiert werden (vgl. Abschnitt 4.3.3).

4.3.1 Zielstellungen der neuen Oberstufe in Baden-Wurttemberg
In den offiziellen Verlautbarungen des baden-wiirttembergischen Kultusministeriums werden
als ,,wesentliche Ziele der neu geordneten Oberstufe genannt:

—,,Vertiefte Allgemeinbildung in den Kernfachern,
— individuelle Profilierung,

— fachertlibergreifendes, selbststandiges und projektorientiertes Lernen* (Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg, 2002a, S. 1).

Als weitere Zielsetzungen der Neuordnung der Oberstufe werden an anderer Stelle genannt:

— ,,die Schaffung einer stdrker qualitdtsorientierten Struktur der Oberstufe, die eine neue
Balance zwischen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler obligatorischen Kernbereichen und
individuellen Wahlmoéglichkeiten ermoglicht (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg,
1999a),

—die ,,Forderung sozialer und kommunikativer Féhigkeiten durch verstirktes Arbeiten im
Team* (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg 1999b, S. 1),
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-, Starkung der Naturwissenschaften und der informationstechnischen Grundbildung®
(Reinhart, 2000, S. 186).

Neben diesen expliziten Zielsetzungen ist auch ein Blick auf die seitens des
Kultusministeriums angefiihrten ,,hauptsédchlichen Diskussionspunkte* aufschlussreich, die
letztlich fiir die neue Oberstufe ausschlaggebend waren:

—,,die Sorge um eine unndtige und verfrithte Spezialisierung auf der einen Seite und eine
mangelnde Sicherheit im Verstdndnis grundlegender Methoden und Konzepte auf der
anderen Seite — gerade in den Kernbereichen des Gymnasiums,

— das schwindende Vertrauen in die Aussagekraft des Abiturzeugnisses,

—die Ungerechtigkeiten, die sich zwischen groBen und kleinen Gymnasien in der
Angebotsstruktur der Facher und Kombinationsmdéglichkeiten ergeben,

— der biirokratische Aufwand, den das Kurssystem mit sich bringt,

—und nicht zuletzt die Auswirkungen der Wahlmoglichkeiten auf die Mittelstufe des
Gymnasiums“* (Reinhart, 2000, S. 186).

Fasst man die aufgefiihrten Diskussionspunkte als Anldsse fiir die -eingeleiteten
Verdnderungen in der Oberstufe auf, lassen sich daraus folgende Zielstellungen ableiten:

— Riicknahme der Spezialisierungsmoglichkeiten und Stirkung der Grundbildung in den
Kernbereichen,

— Verbesserung der Aussagekraft des Abiturzeugnisses,

— vergleichbare Angebotsstruktur an kleineren und gréferen Gymnasien,

— Vereinfachung der Organisation des Kurssystems,

— Sicherung der Lernbereitschaft in den Kernfachern auch in der Mittelstufe.

Bei der Begriindung fiir die Neuerungen in der Oberstufe beruft sich das baden-
wirttembergische Kultusministerium vor allem auf Forderungen der Hochschul- und

Wirtschaftsseite, wie den beiden folgenden Zitaten zu entnehmen ist:

Das neue Modell fiir die gymnasiale Oberstufe geht davon aus, dass sich ein zukunftsorientiertes und
leistungsstarkes Gymnasium an den kiinftigen Anforderungen von Hochschule und Wirtschaft orientieren
muss. (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1999a, S. 3)

Die Neuordnung der gymnasialen Oberstufe entspricht auch den Feststellungen und Forderungen der
Hochschulen und der Wirtschaft. Seit Jahren wird dort iiber eine verfrithte Spezialisierung in der Schule
geklagt und eine gemeinsame, solide und vor allem vergleichbare Grundbildung in den Kernbereichen
des Gymnasiums eingefordert. (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002a, S. 2)

Die damalige baden-wiirttembergische Kultusministerin Annette Schavan fasste die

Grundintentionen der neuen Oberstufe wie folgt zusammen:

Wir plddieren dafiir, wieder einen verpflichtenden Fécherkanon im Abitur einzufithren. Wir sagen,
niemand soll in Deutschland das Abitur machen kdnnen, der nicht eine schriftliche Priifung in Deutsch,

* Dieser Punkt bezieht sich auf die Annahme, dass Schiilerinnen und Schiiler, die sich bereits in Klasse 9 oder
10 dazu entschlieBen, ein Fach wie Deutsch, Mathematik oder die Fremdsprache in der Oberstufe nicht als
Leistungskursfach zu wiéhlen, ,,sich oft mental aus diesem Fach® (Reinhart, 2000, S. 186) verabschieden wiirden.
Entsprechend seien mit der Leistungskursentscheidung ,.deutliche Auswirkungen auf Arbeitshaltung und
Lernbereitschaft bis in die Mittelstufe hinein verbunden® (Reinhart, 2000, S. 186).
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Mathematik und einer Fremdsprache abgelegt hat. In Baden-Wiirttemberg muss sich schlieBlich auch
jeder Haupt- und Realschiiler in Deutsch, Mathematik und Englisch priiffen lassen. Was dort
selbstverstiandlich ist, sollte doch auch fiir jeden Abiturienten gelten. Die Schwiche der jetzigen
Oberstufe liegt in der Aufteilung in Grund- und Leistungskurse und damit einer zu groflen
Spezialisierung. In den Leistungskursen wird zuviel Fachwissen vermittelt, in den Grundkursen reicht
hingegen oft das Niveau nicht aus. Dennoch wollen wir auch kiinftig zusétzlich zu den drei Pflichtfiachern
die Moglichkeit geben, gemill der jeweiligen Begabungen ein Profil- und Neigungsfach zu wihlen.
(Interview Siiddeutsche Zeitung vom 6. Mai 1998)

Insgesamt kann somit festgehalten werden, dass das neue baden-wiirttembergische
Oberstufenmodell vor allem auf die Verbesserung des Grundbildungsniveaus in den
Kernbereichen Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen und Naturwissenschaften abzielt.
Angestrebt werden dabei sowohl Niveauerhohung als auch stirkere Einheitlichkeit der
Vorkenntnisse spaterer Studierender und Auszubildender in diesen Bereichen. Dabei sollen
weiterhin ausreichende Moglichkeiten der individuellen Schwerpunktsetzung gewéhrleistet
bleiben, allerdings ohne bisherige Tendenzen einer ,verfriihten und als ,,zu einseitig
empfundenen Spezialisierung. Weitere wichtige Zielsetzungen konnen in der Sicherung der
Aussagekraft und Vergleichbarkeit der Abiturzeugnisse, der Einfiihrung in studienbezogene
Lern- und Arbeitsweisen sowie der Vereinfachung der organisatorischen Struktur der
Oberstufe gesehen werden. Besonders der letzte Punkt wurde von den baden-
wiirttembergischen Oppositionsparteien, die das neue Organisationsmodell tiberwiegend als
iiberholt und riickwérts gerichtet ablehnten, wiederholt zum Anlass genommen, der
Landesregierung vorzuwerfen, es ginge ihr bei den angedachten Verdnderungen weniger um
die von ihr propagierten Zielstellungen, sondern in erster Linie um Kosteneinsparungen.

Seitens der Landesregierung wurden diese Vorwiirfe zuriickgewiesen.

4.3.2  Ausgestaltung der neuen Oberstufe in Baden-Wurttemberg

Wie in den meisten Bundesldndern umfasst die gymnasiale Oberstufe in Baden-Wiirttemberg
die Jahrgangsstufen 11-13 (am achtjdhrigen Gymnasium 10-12) und gliedert sich in eine
einjahrige Einfilhrungsphase und die zweijdhrige Qualifikationsphase, in der der Unterricht in
halbjiahrigen Kursen erteilt wird. Die Anderungen in der Ausgestaltung der Oberstufe
beziehen sich hauptsichlich auf die Qualifikationsphase.

Die folgende Beschreibung der organisatorischen und inhaltlichen Ausgestaltung der
neuen Oberstufe in Baden-Wiirttemberg bezieht sich auf den Abiturjahrgang 2006, da die in
der TOSCA-Repeat-Studie untersuchten Schiilerinnen und Schiiler in diesem Jahr ihr Abitur
(nach 13 Schuljahren) erwarben. Regelungsgrundlagen fiir die neue Oberstufe sind die baden-
wiirttembergischen Abiturverordnungen fiir die allgemeinbildenden Gymnasien (NGVO vom
23. Juli 2001, Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2001) und die beruflichen Gymnasien
(BGVO vom 5. Dezember 2002, Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2003a).
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Im Jahr 2007 kam es in einzelnen Punkten zu Modifikationen in der Abitur-
verordnung. Sie sind fiir die in der TOSCA-Repeat-Studie untersuchten Schiilerinnen und
Schiiler nicht relevant und werden in einem separaten Abschnitt erldutert. Die folgenden
Angaben beziehen sich auf die allgemeinbildenden Gymnasien in Baden-Wiirttemberg.
Davon abweichende Besonderheiten fiir die beruflichen Gymnasien werden ebenfalls in

einem gesonderten Abschnitt behandelt.

4.3.2.1 Vierstindige Kernkompetenz-, Profil- und Neigungsfacher und weitere
Belegverpflichtungen

Die beiden grundlegendsten Verdnderungen im Kurssystem der neuen baden-
wirttembergischen Oberstufe sind der fiir alle Schiilerinnen und Schiiler vorgesehene
Unterricht in fiinf vierstiindigen Fachern und die Aufhebung der Differenzierung in Grund-
und Leistungskurse in den drei ,Kernkompetenzfichern Deutsch, Mathematik und
Fremdsprache (vgl. Tab. 4.4). Die drei Kernkompetenzfiacher sind von allen Schiilerinnen und
Schiilern wihrend der gesamten Qualifikationsphase verpflichtend zu belegen und werden
vierstiindig im gemeinsamen Klassenverband unterrichtet. Als weitere vierstiindige Facher
treten ein ,,Profil-“ und ein ,Neigungsfach® hinzu. Das Profilfach ergibt sich aus der
inhaltlichen Ausrichtung des Gymnasiums (naturwissenschaftlich, fremdsprachlich,
kiinstlerisch oder sportlich). Als Neigungsfach ist dariiber hinaus jedes weitere Fach aus dem
Pflichtbereich (vgl. Tab. 4.5) moglich. Sofern eine Fremdsprache als Profil- oder
Neigungsfach gewidhlt wird, muss es sich um eine spétestens in Klasse 9 (am achtjdhrigen
Gymnasium Klasse 8) begonnene Fremdsprache handeln. Kurse in den Fremdsprachen
werden grundsitzlich vierstiindig unterrichtet.

Wie bisher ist fiir alle Schiilerinnen und Schiiler die durchgingige Belegung des
Féacherverbundes Geschichte/Gemeinschaftskunde/Erdkunde und der Facher Musik oder
Kunst, Religion oder Ethik sowie Sport verpflichtend. Sofern die Facher nicht als Profil- oder
Neigungsfach gewéhlt wurden, werden sie zweistiindig unterrichtet. Neu ist die fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler geltende Verpflichtung, anstatt einem nunmehr zwei natur-
wissenschaftliche Fiacher durchgéingig wihrend der Qualifikationsphase zu belegen. Sofern
eine Naturwissenschaft als Profil- oder Neigungsfach gewdhlt wurde, kann die zweite
Naturwissenschaft durch die Teilnahme an einem Seminarkurs mit naturwissenschaftlichem

Schwerpunkt ersetzt werden (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2001).
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Tabelle 4.4  Vierstiindige Kernkompetenzfacher, Profilfacher und Neigungsfacher und
durchgingig zu belegende zweistiindige Facher in der Qualifikationsphase an
den allgemeinbildenden Gymnasien in Baden-Wiirttemberg im Schuljahr

2005/06
Kernkompetenzfacher Deutsch und eine fortgefiihrte Fremdsprache und Mathematik
(jeweils 4 Wochenstunden)
Profilfach fortgefihrte Fremdsprache
(4 Wochenstunden) oder
eines der Fécher Biologie, Chemie, Physik
oder Bildende Kunst' oder Musik'
oder Sport®
Neigungsfach ein weiteres Fach aus dem Pflichtbereich (vgl. Tabelle 4.5)
(4 Wochenstunden)
weitere Belegverpflichtungen Geschichte + Gemeinschaftskunde/Erdkunde’,
(durchgingig jeweils Musik oder Bildende Kunst,
2 Wochenstunden, sofern nicht Religionslehre oder Ethik,
als vierstiindiges Fach belegt) zwei Naturwissenschaften (Biologie, Chemie, Physik)*,
Sport

! Gilt nur fiir Schiilerinnen und Schiiler des kiinstlerischen Profils.

2 Gilt nur fiir Schiilerinnen und Schiiler des sportlichen Profils.

3 Im ersten und vierten Schulhalbjahr Geschichte zusammen mit Gemeinschaftskunde und im zweiten und
dritten Schulhalbjahr Geschichte zusammen mit Erdkunde. Alle Facher werden in den entsprechenden
Schulhalbjahren jeweils mit zwei Wochenstunden unterrichtet.

* Sofern eine Naturwissenschaft als Profil- oder Neigungsfach und zusitzlich ein Seminarkurs mit
naturwissenschaftlichem Schwerpunkt belegt wird, muss kein zweites naturwissenschaftliches Fach belegt
werden.

Quelle: Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2003b, S. 7 f.

Tabelle 4.5  Ausgestaltung des Pflicht- und Wahlbereichs in der Qualifikationsphase an den
allgemeinbildenden Gymnasien in Baden-Wiirttemberg im Schuljahr 2005/06

Aufgabenfeld Pflichtbereich Wabhlbereich
sprachlich-literarisch-kiinstlerisch Deutsch, Englisch, Franzosisch, Spétestens in Klasse 11 als
(AF 1) Latein, Griechisch, Russisch, Arbeitsgemeinschaft begonnene
Italienisch, Spanisch, Fremdsprachen, Literatur
Portugiesisch, Bildende Kunst und
Musik
gesellschaftswissenschaftlich Geschichte, Erdkunde, Philosophie, Psychologie'
(AF II) Gemeinschaftskunde, Religion
mathematisch- Mathematik, Physik, Chemie, Astronomie, Darstellende
naturwissenschaftlich-technisch Biologie Geometrie, Geologie, Informatik,
(AF III) Problemldsen mit einem
Computer-Algebra-System
ohne Zuordnung zu einem AF Sport

! Je nach inhaltlichem Schwerpunkt konnen die Facher Philosophie und Psychologie auch den Aufgabenfeldern I
und III zugeordnet werden.

Quelle: Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2003b, S. 6.
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Die bisherigen Regelungen fiir die Belegverpflichtungen bezogen sich ausnahmslos auf den
Pflichtbereich. Fiir die Fiacher des Wahlbereichs (vgl. Tab. 4.5) sieht die Abiturverordnung
Einschrinkungen in der Art vor, als dass hochstens je zwei halbjdhrige Kurse belegt werden
diirfen. Sie kommen in der Gesamtqualifikation nicht zur Anrechnung. Einzige Ausnahme
bilden die in Klasse 11 begonnene Fremdsprache und das Fach Informatik, in denen vier

halbjahrige Kurse belegt und auch in die Gesamtqualifikation eingebracht werden kdnnen.

4.3.2.2 Ausgestaltung der Abiturprifung

Die beiden zentralen Neuerungen im Rahmen der Abiturpriifung sind die Erh6hung der Zahl
der Priifungsfacher von vier auf fiinf und die fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtende
schriftliche Priifung in den Kernkompetenzfiachern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik.
Als viertes schriftliches Priifungsfach tritt nach Wahl des Schiilers entweder das Profil- oder
Neigungsfach hinzu. Das miindliche Priifungsfach ist ein weiteres Fach nach Wahl des
Schiilers, wobei bei der Wahl darauf zu achten ist, dass mit den Priifungsfichern alle

Aufgabenfelder abgedeckt werden (vgl. Tab. 4.6).

Tabelle 4.6  Ausgestaltung der Abiturpriifung und Zusammenstellung der zuldssigen
Priifungsfachkombinationen an den allgemeinbildenden Gymnasien in Baden-
Wilirttemberg im Schuljahr 2005/06

Vier schriftliche Priifungsficher’ Ein miindliches Priifungsfach'
Kernkompetenzfacher Profil- oder Ein 4-stiindiges oder 2-stiindiges Fach
Neigungsfach
Deutsch, Fremdsprache, wenn Profilfach: Geschichte, Erdkunde, Gemeinschaftskunde, Religion
Mathematik Fremdsprache, Physik, oder Ethik,

Chemie, Biologie, =
Bildende Kunst, Musik,

besondere Lernleistung mit Zuordnung zum
Sport

gesellschaftswissenschaftlichen AF

wenn Neigungsfach: Fremdsprache” (auch aus dem Wahlbereich), Bildende
Geschichte, Erdkunde, Kunst, Musik,

Gemeinschaftskunde, = | Geschichte, Erdkunde, Gemeinschaftskunde, Religion
Religion oder Ethik oder Ethik,

Physik, Chemie, Biologie,
Informatik?,

Sport,

besondere Lernleistung

"In einem der schriftlichen Priifungsficher ist zusitzlich eine miindliche Priifung abzulegen.

? Informatik oder eine Fremdsprache kénnen nur als miindliches Priifungsfach gew#hlt werden, wenn in diesem
Fach der Unterricht ab Klasse 11 (am achtjdhrigen Gymnasium ab Klasse 10) belegt wurde.

Quelle: Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2003b, S. 10.

Unbeschadet dieser Regelung ist eine weitere miindliche Priifung in einem der schriftlichen

Priifungsfacher verpflichtend, sodass die Abiturpriifung insgesamt mindestens sechs
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Priifungskomponenten umfasst. In den Priifungsfachern sind jeweils alle vier Halbjahre zu
belegen. Das miindliche Priifungsfach kann durch die Einbringung einer besonderen
Lernleistung (im Rahmen eines Seminarkurses oder eines geforderten Wettbewerbs) ersetzt

werden.

4.3.2.3 Gesamtqualifikation

Die Gesamtqualifikation setzt sich aus einem Block zweifach gewerteter und einem Block
einfach gewerteter Kurse sowie dem Abiturpriifungsblock zusammen. Insgesamt konnen
maximal 840 Punkte erreicht werden. Zum Bestehen des Abiturs sind insgesamt mindestens
280 Punkte erforderlich.

(1) Zweifach gewertet werden die ersten drei Halbjahresergebnisse in zwei der vier
schriftlichen Priifungsfiacher, wobei der Schiiler festlegt, welche der vier Facher doppelt
gewertet werden sollen. Hinzu kommen die Ergebnisse in diesen Fichern im vierten
Halbjahr in einfacher Wertung, alternativ kann das Ergebnis einer in einem der beiden
Fécher geschriebenen Facharbeit eingebracht werden. Im Block der zweifach gewerteten
Kurse konnen maximal 210 Punkte erzielt werden. Es miissen mindestens 70 Punkte
erreicht werden.

(2) Einfach gewertet werden die ersten drei Halbjahresergebnisse in den ibrigen drei
Prifungsfachern sowie 13 Halbjahresergebnisse aus weiteren Féchern des Pflicht-
bereichs. Soweit nicht bereits als Priifungsfach anrechnungspflichtig, sind verpflichtend
einzubringen: zwei Kursergebnisse in Musik oder Kunst, vier Kursergebnisse aus dem
Féacherverbund Geschichte/Erdkunde/Gemeinschaftskunde sowie je zwei Kurs-
ergebnisse aus zwei naturwissenschaftlichen Fachern. Im Block der einfach gewerteten
Kurse konnen maximal 330 Punkte erzielt werden. Es miissen mindestens 110 Punkte
erreicht werden.

(3) Der Abiturprifungsblock setzt sich aus den jeweils dreifach gewerteten Priifungs-
ergebnissen in den finf Priifungsfichern und den in diesen Fichern im vierten
Schulhalbjahr erzielten Kursergebnissen zusammen. Durch die Erbringung einer
besonderen Lernleistung (in vierfacher Wertung) konnen die Einbringungs-
verpflichtungen fiir das miindliche Priifungsfach ersetzt werden. Im Abitur-
priifungsblock konnen maximal 300 Punkte erzielt werden. Es miissen mindestens

100 Punkte erreicht werden.



INNOVATION ODER RESTAURATION 167

4.3.2.4 Besondere Lernleistung im Rahmen des Seminarkurses oder eines Wettbewerbs

Ein wichtiges Element in der neu geordneten Oberstufe Baden-Wiirttembergs ist der
Seminarkurs, der nach mehrjéhriger Erprobungsphase seit Schuljahresbeginn 2002/03 fester
(aber nicht obligatorischer) Bestandteil der baden-wiirttembergischen Oberstufe ist. Er wird in
den ersten beiden Halbjahren der Qualifikationsphase als zweisemestriger Kurs mit drei
Wochenstunden angeboten und soll die ,,intensive Einiibung studien- beziehungsweise
berufsvorbereitender Arbeitsmethoden® (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2003b,
S. 19) ermoglichen. Die inhaltliche Gestaltung steht weitgehend im Ermessen der Schule,
wobei Schiilerinnen und Schiiler in die Themenfindung einbezogen werden sollen. Folgende

Zielsetzungen und Arbeitsformen werden mit dem Seminarkurs angestrebt:

Der Seminarkurs ist fécheriibergreifend und projektorientiert angelegt. Im Mittelpunkt stehen
hochschulnahe, erwachsenengerechte, die Selbststandigkeit fordernde Arbeitsformen, das Arbeiten im
Team und die Schulung der Prisentationsfertigkeit. Studien- bzw. berufsvorbereitende Arbeitsmethoden,
vor allem selbstgesteuertes Lernen werden eingelibt: Arbeits- und Sozialformen wie Rollenspiel,
Gruppenpuzzle, Planspiele und Projektmanagement, Szenariotechniken, Zukunftswerkstitten und
Ubungen in Moderationstechniken. (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002b, S. 199)

Die Einzel- bzw. Gruppenbeitrdge zum Seminarkurs (inklusive methodischem Vorgehen und
Ergebnisdarstellung) sowie das Gesamtergebnis des Seminarkurses sind schriftlich zu
dokumentieren. Der Seminarkurs schlieft mit einem Kolloquium, in dem die Schiiler ihre
Ergebnisse erldutern und verteidigen sollen. Als Kriterien fiir die Leistungsbeurteilung
werden Planungsfahigkeit, Eigeninitiative, Kommunikations- und Teamfahigkeit sowie
Prasentationsformen genannt (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002b). Fiir die
Kursbewertung werden die beiden halbjdhrigen Kurse zusammen zur Hilfte, Dokumentation
und Kolloquium jeweils zu einem Viertel gewichtet. Die sich daraus ergebende Punktzahl
wird vierfach gewichtet und kann anstelle des miindlichen Priifungsfaches angerechnet
werden. Wird auf die Anrechnung als fiinftes Priifungsfach verzichtet, entfillt die
Verpflichtung zur zusitzlichen miindlichen Priifung in einem der schriftlichen Priifungs-
facher, sofern der Seminarkurs mit mindestens fiinf Punkten bewertet wurde.

Anstelle des Seminarkurses kann eine besondere Lernleistung auch im Rahmen der
Teilnahme an einem vom Bund oder Land geforderten Wettbewerb erbracht werden, wobei
der zeitliche Aufwand und die methodischen Ansdtze in etwa dem Seminarkurs entsprechen

miissen:

Insbesondere muss die besondere Lernleistung [im Rahmen eines Wettbewerbs] dem oberstufen- und
abiturgerechten Anforderungsprofil entsprechen, studienvorbereitende Arbeitsformen und facheriiber-
greifende Ansétze aufweisen sowie die schriftliche Dokumentation des methodischen Vorgehens und der
Préasentation im Rahmen eines Kolloquiums ermdglichen. Ob diese Anforderungen erfiillt sind, stellt der
Schulleiter im Benehmen mit den Fachlehrern fest. (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002b,
S. 195)
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Die Bewertungsvorschriften und Anrechnungsmoglichkeiten in der Gesamtqualifikation

entsprechen denen des Seminarkurses.

4.3.2.5 Neue Bildungspléne fiir die gymnasiale Oberstufe
Parallel zur strukturellen Verdnderung der Oberstufe wurden fiir die Kursstufe neue
Bildungsplédne eingefiihrt. Aus Sicht des baden-wiirttembergischen Kultusministeriums stehen

sie im Zentrum der neuen Oberstufe:

Der Hauptakzent der Weiterentwicklung liegt auf inhaltlichen, das heiflt pddagogischen Innovationen an
den Schulen [...]. Die neuen Bildungspline werden inhaltliche und methodische, also piddagogische
Weiterentwicklungen an den Schulen ermdglichen und zu einer deutlichen Verringerung der Stofffiille in
den einzelnen Féchern flihren. Durch die neuen, stabilen Lerngruppen kann diese Lernkultur unterstiitzt
und gefordert werden. Dies gilt insbesondere unter dem Aspekt einer deutlichen Verstarkung aller
Elemente, die eine breite Allgemeinbildung fordern. (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002a,
S.2)

Die Bildungsplidne enthalten neben fachbezogenen Inhalten und Lernzielen eine Reihe
facheriibergreifender Themen (wie ,Migration”, ,,Globalisierung®, ,Mobilitdit und
Nachhaltigkeit™) und vielfdltige Hinweise zur thematischen Verkniipfung der Unterrichts-
facher. In der Kursstufe ist mindestens ein fécheriibergreifendes Thema zu behandeln.
Insgesamt wurden die verpflichtenden Unterrichtsinhalte reduziert und die Zahl der
moglichen Wahl- und Vertiefungsgebiete erhoht. FEiner FEinschitzung des baden-
wiirttembergischen Philologenverbandes zufolge liegt beispielsweise der Stoffumfang im
Fach Mathematik etwa 30 Prozent unter dem der bisherigen Leistungskurse und 20 Prozent
tiber dem der Grundkurse (Philologenverband Baden-Wiirttemberg, 2001). Dariiber hinaus
finden sich fiir viele Facher konkrete Vorgaben, welche Unterrichtsanteile projektorientiert
oder in Form von Praktika (z. B. mindestens 34 Wochenstunden Praktikum im Profil- oder

Neigungsfach Physik) zu absolvieren sind:
Verstérkt eingebracht wurden insbesondere alle Formen von schiilerzentrierten, aktiven Unterrichts- und
Arbeitsformen wie Praktika, Projekte, Visualisierungen und Prisentationen, Exkursionen, Diskussions-
foren und selbststédndiges Recherchieren im Internet oder Arbeiten mit dem Computer. Dabei wurde
immer darauf geachtet, dass die methodischen Aspekte mit den Inhalten sinnvoll verkniipft wurden.
(Reinhart, 2001, S. 126)
4.3.2.6 Besonderheiten flr die beruflichen Gymnasien
Die neue Oberstufenstruktur der beruflichen Gymnasien basiert auf demselben Grundmodell
wie die der allgemeinbildenden Gymnasien. Aufgrund der besonderen inhaltlichen
Ausrichtung wurden fiir die beruflichen Gymnasien jedoch verschiedene Modifikationen
vorgenommen. Wie an den allgemeinbildenden Gymnasien ist der vierstiindige Unterricht in
den Kernkompetenzfichern Deutsch, Mathematik und Fremdsprache fiir alle Schiilerinnen

und Schiiler verpflichtend. Das Profilfach wird mit sechs Wochenstunden unterrichtet und ist

durch die inhaltliche Ausrichtung des beruflichen Gymnasiums (agrarwissenschaftlich,
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biotechnologisch, erndhrungswissenschaftlich, sozialpddagogisch, wirtschaftswissenschaft-
lich, technisch, vgl. Tab. 4.7) vorgegeben. Es ist verpflichtendes schriftliches Priifungsfach
und wird in der Gesamtqualifikation doppelt gewichtet. Neigungsfacher entfallen an den
beruflichen Gymnasien. Dafiir sind weitere richtungsspezifische Pflichtficher vorgesehen.
Anders als an den allgemeinbildenden Gymnasien ist an den beruflichen Gymanasien auch
weiterhin die Belegung nur eines der naturwissenschaftlichen Féacher Biologie, Chemie und
Physik ausreichend. Tabelle 4.7 gibt einen Uberblick iiber alle zu belegenden Pflichtficher an
den verschiedenen Richtungen der beruflichen Gymnasien.

Wie an den allgemeinbildenden Gymnasien erstreckt sich die Abiturpriifung auf fiinf
Féacher, wobei vier Féacher schriftlich und das flinfte Fach miindlich gepriift werden. An allen
Richtungen der beruflichen Gymnasien wird im Profilfach und in Mathematik schriftlich
gepriift. Am sozialpddagogischen und wirtschaftswissenschaftlichen Gymnasium kommt
Deutsch als drittes schriftliches Priifungsfach hinzu, an den anderen Richtungen der
beruflichen Gymnasien kann hier zwischen Deutsch und der fortgefiihrten Fremdsprache
gewdhlt werden. Viertes schriftliches Priifungsfach ist ein weiteres Fach nach Wahl des
Schiilers.*® Dariiber hinaus wihlt der Schiiler ein miindliches Priifungsfach aus einem der drei
Aufgabenfelder des Pflichtbereichs.”’ Im Unterschied zu den allgemeinbildenden Gymnasien
entfillt die verpflichtende miindliche Priifung in einem der schriftlichen Priifungsficher,
sodass die Abiturpriifung an den beruflichen Gymnasien nur flinf Priifungskomponenten
umfasst. Durch die besondere Lernleistung kann an den beruflichen Gymnasien sowohl das
miindliche und unter bestimmten Bedingungen auch das vierte schriftliche Priifungsfach
ersetzt werden (fiir einen detaillierten Uberblick aller zuldssigen Priifungsfachkombinationen

siche Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2003b).

4.3.2.7 Nachtragliche Modifikationen der baden-wirttembergischen Abiturverordnung

Im Jahr 2007 wurde die baden-wiirttembergische Abiturverordnung aufgrund der Vorgaben
und der sich ergebenden Moglichkeiten der jiingsten KMK-Oberstufenvereinbarung vom
2.Juni 2006 in mehreren Punkten modifiziert. Die daraus resultierenden Verdnderungen
werden im Folgenden stichpunktartig beschrieben (im Uberblick Lambert, 2007), sie spielten
jedoch fiir den Abiturjahrgang der TOSCA-Repeat-Studie (Abiturjahrgang 2006) keine Rolle

mehr.

* Dabei gilt einschriankend, dass die Facher Musik, Kunst, Sport, die in der Eingangsklasse (bisher Klasse 11)
begonnene Fremdsprache, Datenverarbeitung (ArG, EG, SG, WG), Bioinformatik (BTG) und Computertechnik
(TG) nicht als schriftliches Priifungsfach gewiahlt werden konnen.

4 Am SG und am WG ist das miindliche Priifungsfach eine in der Eingangsklasse (bisher Klasse 11) begonnene
Fremdsprache, sofern nicht bereits eine spétestens in Klasse 9 begonnene Fremdsprache schriftliches Priifungs-
fach ist.
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Tabelle 4.7  Profilfacher und weitere Pflichtbelegungen wihrend der Qualifikationsphase an
den verschiedenen Richtungen der beruflichen Gymnasien in Baden-

Wiirttemberg
ArG BTG EG SG TG WG
— ! — SR = &g = &g = &g = & =
Eg 585y 558 9y 85 9 58 g 5.8 o 5§
verpflichtend zu belegende Kurse g E § g g E 'qg g Fé é § :% g E @ g g E ':8 g é é £8 g
E a7 =5 <Y Ea B 7 E % Z &
Profilfach
- Agrartechnik mit Biologie 4 6
- Biotechnologie 4 6
- Erndhrungslehre mit Chemie 4 6
- Pddagogik und Psychologie 4 6
- Technik/Informationstechnik/ 4 6
Gestaltungs- und Medientechnik
- Volks- und Betriebswirtschaftslehre mit 4 6

Wirtschaftlichem Rechnungswesen

AF |
- Deutsch 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
- Fremdsprache 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
AFII
- Geschichte mit Gemeinschaftskunde 4 2 4 2 4 2 4 2 4 2 4 2
- Religionslehre beziehungsweise Ethik 4 2 4 2 4 2 4 2 4 2 4 2
- Volks- und Betriebswirtschaftslehre

- mit Agrar- und Umweltrecht (AG) 4 2 - - - - - - - -

- mit Rechtskunde (BTG) - - 4 2 - - - - - - - -
- Wirtschaftslehre (EG/TG) - - - - 4 2 - - 4 2 - -
- Wirtschaft und Recht (SG) - - - - - - 4 2 - - -
- Wirtschaftsgeografie - - - - - - - - - - 4 2
AF 111
- Mathematik 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
- Physik 422 - - 4/22 4/22 4 { 4+1* 4/22

. 1 4

- Chemie 8/6 1 4/22 4 4/2 8/6| - 8/6| 4/22 4+1 8/6| 4/22
- Biologie - - - 4/22 4/22 - - 4/22
- Datenverarbeitung 2 - - 2 2 - - 2
- Bioinformatik - - 4 2 - - - - - - - -
- Sport 4 2 4 2 4 2 4 2 4 2 4 2

AF | = sprachlich-literarisch-kiinstlerisches Aufgabenfeld, AF Il = gesellschaftswissenschaftliches
Aufgabenfeld, AF 111 = mathematisch-naturwissenschaftlich-technisches Aufgabenfeld

ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, BTG = Biotechnologisches Gymnasium, EG = Erndhrungswissen-
schaftliches Gymnasium, SG = Sozialpddagogisches Gymnasium, TG = Technisches Gymnasium,

WG = Wirtschaftswissenschaftliches Gymnasium

" ArG: 4 Kurse in einem der Ficher Physik, Chemie jeweils 4-stiindig und DV in Jahrgangsstufe 12 oder 4 Kurse
in einem der Facher Physik, Chemie jeweils 2-stiindig und DV in den Jahrgangsstufen 12 und 13

BTG: 4 Kurse im Fach Chemie (in Jahrgangsstufe 12 4-stiindig und in Jahrgangsstufe 13 2-stiindig)

EG: 4 Kurse in einem der Facher Physik, Biologie jeweils 4-stiindig und DV in Jahrgangsstufe 12 oder 4 Kurse
in einem der Féacher Physik, Biologie jeweils 2-stiindig und DV in den Jahrgangsstufen 12 und 13

SG: 4 Kurse in einem der Féacher Physik, Chemie, Biologie jeweils 4-stiindig und DV in Jahrgangsstufe 12 oder
4 Kurse in einem der Fécher Physik, Chemie, Biologie jeweils 2-stlindig und DV in den Jahrgangsstufen 12

und 13

WG: 4 Kurse in einem der Féacher Biologie, Chemie, Physik jeweils 4-stiindig und DV in Jahrgangsstufe 12 oder
4 Kurse in einem der Féacher Biologie, Chemie, Physik jeweils 2-stiindig und DV in den Jahrgangsstufen 12

und 13

? 4-stiindig oder 2-stiindig

3 4 Kurse in einem der Ficher Physik oder Chemie

* Die zweite Zahl gibt die Wochenstunden fiir zusitzliche Laboriibungen an.

Quelle: Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2003b, S. 30, 32.
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— Die Bezeichnung der vierstliindigen Facher als Kernkompetenz-, Profil- und Neigungs-
facher wurde einheitlich auf ,,Kernfiacher” gedndert. Deutsch, Mathematik und die zu
wéhlende Fremdsprache stellen die ,,Pflichtkernfacher* dar.

— Unter den beiden ,,Wahlkernfachern® muss sich entweder eine weitere Fremdsprache oder
eine Naturwissenschaft befinden. Die bisher gegebene Moglichkeit, Sport, Musik oder
Kunst als Profilfach und dazu ein weiteres Fach nach Neigung zu wihlen, entfillt

dadurch.

—Im gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld des Pflichtbereichs wurde das Fach
Wirtschaft aufgenommen. Sofern Wirtschaft als vierstiindiges Wahlkernfach belegt wird,
sind die Ficher Gemeinschaftskunde und Geografie jeweils nur ein Halbjahr und nicht
wie bisher zwei Halbjahre zu belegen.

— Die spét begonnene Fremdsprache kann nach Entscheidung des Schulleiters zwei-, drei-
oder vierstiindig unterrichtet werden. Bisher war fiir die Fremdsprachen grundsitzlich
vierstiindiger Unterricht vorgeschrieben.

— Anderungen bei der Berechnung der Gesamtqualifikation und der Abiturpriifung:

o

(@]

Die Gesamtqualifikation setzt sich nur noch aus zwei Blocken zusammen
(Block I — maximal 600 Punkte: Kursergebnisse aus mindestens 40 Halbjahres-
kursen in einfacher Wertung, Block II — maximal 300 Punkte: Ergebnisse in
den 5 Abiturpriifungsfiachern in vierfacher Wertung.

Die zweifache Gewichtung von zwei schriftlichen Priifungsfachern entfillt.
Die verpflichtende zusétzliche miindliche Priifung in einem schriftlichen
Priifungsfach entfdllt. Allerdings ist fiir alle Schiiler in den modernen
Fremdsprachen (ab dem Jahr 2013) zusitzlich zur schriftlichen Priifung eine in
die Priifungsnote einflieBende ,,Kommunikationspriifung® vorgeschrieben.

Die Kursergebnisse in den Fachern Geschichte, Erdkunde und Gemein-
schaftskunde konnen jeweils fiir sich angerechnet werden. Bisher zédhlten die
Féacher aufgrund der gemeinsamen Bewertung (Geschichte + Erdkunde und
Geschichte + Gemeinschaftskunde) jeweils nur hélftig. Durch die neue
Regelung wird das Gewicht dieser drei gesellschaftswissenschaftlichen Féacher
in der Gesamtqualifikation erhoht.

Die Moglichkeit, die Belegpflichten in einer der beiden Naturwissenschaften
durch eine besondere Lernleistung zu ersetzen, entfillt. Alle acht, und nicht
wie bisher nur vier, Kursergebnisse in den belegten naturwissenschaftlichen
Féachern miissen in die Gesamtqualifikation eingebracht werden.

Die Begrenzung der Anzahl der anrechenbaren Kurse in der Gesamt-
qualifikation wird aufgehoben. Durch die Einfilhrung eines variablen
Anrechnungsfaktors®™ kénnen nunmehr alle belegten Kurse zur Anrechnung
gebracht werden.

Sofern eine besondere Lernleistung nicht als Ersatz fiir das miindliche
Priifungsfach angerechnet wird, kann sie mit zweifacher Gewichtung auch in
Block I zur Anrechnung kommen.

* Sofern insgesamt mehr als 40 Kurse angerechnet werden sollen, wird die im Block I erreichte Punktzahl
ermittelt, indem die Summe der in den angerechneten Kursen erreichten Punkte durch die Zahl der
angerechneten Kurse dividiert und der Quotient mit 40 multipliziert wird.



172 INNOVATION ODER RESTAURATION

Die beschriebenen Anderungen kommen an den allgemeinbildenden Gymnasien groBtenteils
erstmals flir den Abiturjahrgang 2010 zur Anwendung. Die Modifizierungen wurden — von
einigen Ausnahmen abgesehen (vgl. Lambert, 2007) — auch fiir die beruflichen Gymnasien

ubernommen.

4.3.3 Implikationen, Chancen und moégliche Problemfelder der neuen Oberstufe in
Baden-Wrttemberg

Im Folgenden sollen ausgewidhlte Aspekte und Implikationen der im vorigen Abschnitt
beschriebenen Verdnderungen in der baden-wiirttembergischen Oberstufe vor dem
Hintergrund der intendierten Zielstellungen ndher beleuchtet werden. Wir beginnen mit
moglichen Konsequenzen der zentralsten Neuerung — dem Wegfall der Differenzierung in

Grund- und Leistungskurse in den Fachern Deutsch, Mathematik und Fremdsprache.

4.3.3.1 Vertiefte Grundbildung in den Kernkompetenzfachern: Aufhebung der
Niveaudifferenzierung in den Fachern Deutsch, Mathematik und Fremdsprache

»In dieser Fachergruppe sind solide Grundkompetenzen fiir alle wichtiger als
Spezialisierungsmoglichkeiten fiir wenige* (Schavan, 2001, S. 52) lautet die Begriindung der
damaligen baden-wiirttembergischen Kultusministerin fiir die Abschaffung der Niveau-
differenzierung in den drei Kernkompetenzfichern. Einer breiteren Grundbildung aller
Schiiler in diesen Fidchern wird damit Vorrang gegeniiber individuellen Vertiefungs-
moglichkeiten eingeriumt. Doch wie sehen die konkreten Anderungen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler aus? Die durchgehende Belegung der drei Facher wihrend der Oberstufe war in
Baden-Wiirttemberg bereits seit 1984 fiir alle Schiiler verpflichtend, im Grundkurs mit drei
und im Leistungskurs mit fiinf Wochenstunden. Bis auf die beruflichen Gymnasien und das
naturwissenschaftliche Profil an allgemeinbildenden Gymnasien war eines der drei Facher
zwingend als Leistungskursfach zu belegen (,,Kernfachbindung®). Je nach Leistungskurswahl
belief sich der Unterricht in den drei Fichern fiir die meisten Schiiler damit auf 11 oder 13
Wochenstunden. Zukiinftig belegen alle Schiilerinnen und Schiiler einheitlich 12 Wochen-
stunden in den drei Kernkompetenzfichern. Bisherige Grundkursschiiler haben dabei in
diesen Fiachern eine Stunde mehr Unterricht pro Woche, bisherige Leistungskursschiiler eine
Stunde weniger. Uber alle drei Ficher hinweg fallen die quantitativen Anderungen in den
Wochenstunden damit eher gering aus.

Bedeutsamer scheinen dagegen die Auswirkungen aus qualitativer Sicht, vor allem vor
dem Hintergrund einer zukiinftig deutlich heterogener zusammengesetzten Schiilerschaft in

den drei Kernkompetenzfichern. Neben dem Leistungsniveau diirfte sich die groflere
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Heterogenitét dabei auch auf die Lernmotivation und das Fachinteresse erstrecken. Inwieweit
unter diesen Bedingungen die den neuen vierstlindigen Kursen zugrunde liegende Vorgabe,
sie sollen sich bei geringerem Stoffumfang ,,in den Zielsetzungen und der Intensitit des
Lernens [...] an den bisherigen Leistungskursen orientieren* (Kultusministerium Baden-
Wirttemberg, 2002a, S. 3), einzuldsen ist, bleibt abzuwarten. Fiir bisherige Leistungskurs-
schiiler fiihren die Verdnderungen zu einer reduzierter Stundenzahl und — so ldsst sich
vermuten — auch zu einem reduzierten Anforderungsniveau und geringeren Moglichkeiten zur
fachlichen Vertiefung. In welchem Mal} bisherige Grundkursschiiler von dem aus ihrer Sicht
erhohten Anforderungsniveau profitieren konnen, muss sich erst noch zeigen. Besonders fiir
Schiiler, die sich bislang interessengeleitet gegen den Leistungskurs entschieden haben,
konnte der gemeinsame Unterricht mit den besonders leistungsstarken Schiilern eine
Herausforderung darstellen.

Ein weiterer inhaltlicher Schwerpunkt der neuen Oberstufe ist die intendierte Starkung
der naturwissenschaftlichen Ficher. Jeder Schiiler muss wihrend der Qualifikationsphase
mindestens zwei Naturwissenschaften durchgéngig belegen. Davon kann eine, an den
naturwissenschaftlich ausgerichteten Profilen auch zwei, als vierstiindiges Fach gewdhlt
werden. Der minimal zu belegende Stundenanteil in den Naturwissenschaften erhoht sich
damit (ohne Einbezug einer mdglichen besonderen Lernleistung) von drei Wochenstunden in
einem auf nun vier Wochenstunden in zwei naturwissenschaftlichen Féchern. Der maximale
Stundenanteil in den Naturwissenschaften verringert sich von elf (ein Leistungskurs plus zwei
Grundkurse) auf zehn Wochenstunden (am naturwissenschaftlichen Profil: zwei Naturwissen-
schaften vierstlindig und eine dritte zweistiindig). Die erzielten Kursergebnisse sind nach den
jingsten Modifikationen in der Abiturverordnung sidmtlich in die Gesamtqualifikation
einzubringen. Eine Abiturpriifung in einem naturwissenschaftlichen Fach ist nach wie vor

nicht verpflichtend vorgeschrieben.

4.3.3.2 Mdoglichkeiten zur wissenschaftspropadeutischen Vertiefung

In der bisherigen Oberstufe wurden die Leistungskurse fiinfstiindig, die Grundkurse in den
Kernfiachern (in Baden-Wiirttemberg auch in den Naturwissenschaften) drei-, ansonsten
zweistiindig unterrichtet. Der Konzeption nach standen Grund- und Leistungskurse dabei in
einem komplementdren Verhiltnis zueinander. Wiahrend die Aufgabe der Grundkurse
vorwiegend in der Sicherung einer umfassenden Grundbildung (als Teilbestandteil einer
vertieften Allgemeinbildung mit wissenschaftspropddeutischen Elementen) gesehen wurde
(vgl. KMK-Expertenkommission, 1995), sollten die Leistungskurse individuelle Schwer-

punktsetzungen ermoglichen und ein vertieftes wissenschaftspropadeutisches Verstandnis
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vermitteln. In ihren Empfehlungen von 1995 kam die von der KMK eingesetzte
Expertenkommission zu dem Ergebnis, dass die ,,individuelle Wéhlbarkeit von — mindestens
zwei — Leistungskursen und ihr deutlich hoheres Anspruchsniveau [Hervorhebung des Verf.]
auch kiinftig unentbehrlich® (KMK-Expertenkommission, 1995, S. 167) sei. Den fiir die
Oberstufenkonzeption von 1972 grundlegenden Aspekt der wissenschaftspropddeutischen
Vertiefung in zwei Leistungskursfachern sehen Kritiker des neuen baden-wiirttembergischen
Oberstufenmodells weitgehend aufgegeben (vgl. z. B. Huber, 2004, 2008). So seien vier
Wochenstunden fiir Vertiefungsfacher zu knapp bemessen. Fiir die drei Kernkompetenzfacher
kdme darliber hinaus die schon angesprochene leistungsbezogene und motivationale
Heterogenitét erschwerend hinzu. Durch die starke Beanspruchung in den Kernkompetenz-
faichern und den weiteren verpflichtend zu belegenden Kursen wiirden schlieBlich
Kapazititsgrenzen aufgebaut, die eine wirklich intensive Beschéftigung in einem anderen
individuell gewdhlten Schwerpunkt kaum noch zulieBen. Empirische Befunde fiir derlei
Vermutungen existieren bislang jedoch nicht. In welchem Mal} der Seminarkurs mit seiner
primdr wissenschaftspropiddeutischen Ausrichtung mogliche EinbuBlen in der wissenschafts-

propéddeutischen Vertiefung ausgleichen kann, muss sich ebenfalls erst noch erweisen.

4.3.3.3 Individuelle Schwerpunktbildung und Wabhlfreiheit

Angesichts der ausgeweiteten Beleg- und Priifungsverpflichtungen in den Kernfdachern stellt
sich die Frage, inwieweit diese zu einer Einschriankung der individuellen Profilierungs-
moglichkeiten in der neuen baden-wiirttembergischen Oberstufe fiihren. Aufgrund der
komplexen Ausgestaltung der Oberstufe ist diese Frage nicht einfach zu beantworten. Denn
Wahlmoglichkeiten bietet die Oberstufe in vielerlei Hinsicht. Die zentralste Entscheidung
stellte bislang zweifelsohne die Wahl der beiden fiinfstiindigen Leistungskursfacher dar, die
damit automatisch als schriftliche Priifungsfiacher feststanden. Wahlmdglichkeiten bestehen
dariiber hinaus aber auch bei den Wabhlpflichtfichern (z. B. innerhalb der Naturwissen-
schaften, der Fremdsprachen oder zwischen Religion und Ethik). Dariiber hinaus kann der
Schiiler auf freiwilliger Basis zusétzliche Wahlfacher belegen. Ein gewisser Entscheidungs-
spielraum besteht auch bei der Zusammenstellung der Priifungsfacher. Nach den Vorgaben
der fiir den Schiilerjahrgang der TOSCA-Repeat-Studie malgeblichen Oberstufen-
vereinbarung mussten die Schiiler aulerdem zwei der vierstiindigen Fiacher auswéhlen, die
dann mit doppelter Gewichtung in die Gesamtqualifikation einflossen. Es lédsst sich leicht
erkennen, dass eine umfassende Beantwortung der Frage nach den Wahlmoglichkeiten in der
neuen baden-wiirttembergischen Oberstufe den Rahmen dieses Kapitels bei weitem

ibertreffen wiirde, weshalb wir uns auf einige wichtige Teilaspekte beschrinken miissen.
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Im Folgenden sollen zunidchst mdgliche Verdnderungen beziiglich der individuellen
Schwerpunktsetzung, die aus der Umstellung von den bisherigen zwei Leistungskursen auf
die vierstlindigen Kurse in fiinf Fachern resultieren, betrachtet werden. Dabei geht es um die
in der neuen Oberstufe vorhandenen Moglichkeiten, Fécher nach eigener Wahl in erh6htem
Stundenumfang zu belegen. Tabelle 4.8 gibt einen Uberblick iiber die bisher am hiufigsten
gewdhlten Leistungskurskombinationen an den allgemeinbildenden Gymnasien Baden-
Wiirttembergs. Die aufgefithrten 19 Leistungskurspaare stellen fast drei Viertel aller im
Abiturjahrgang 2002 gewidhlten Kurskombinationen dar. Mit 41 Prozent (vgl. Tab. 4.9) war
Englisch vor Mathematik mit 36 Prozent das am haufigsten gewihlte Leistungskursfach.
Deutsch wurde von 21 Prozent der Schiiler im Leistungskurs belegt, Franzdsisch als weiteres
fremdsprachliches Fach von etwa 15 Prozent. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
entweder Deutsch zusammen mit Mathematik (1,2 Prozent) oder aber eines der beiden Facher

zusammen mit einer Fremdsprache im Leistungskurs belegt haben, lag bei 10,5 Prozent.

Tabelle 4.8 Haufigste Leistungskurskombinationen in Jahrgangsstufe 12 an allgemein-
bildenden Gymnasien im Schuljahr 2000/01 in Baden-Wiirttemberg'

Schiilerinnen und Schiilerinnen und
Leistungskurskombination Schiiler Leistungskurskombination Schiiler
Anzahl Prozent Anzahl Prozent

Mathematik/Physik 2289 8,7 Englisch/Erdkunde 867 33
Deutsch/Geschichte 1734 6,6 Englisch/Sport 809 3,1
Englisch/Kunst 1481 5,7 Mathematik/Kunst 761 29
Deutsch/Englisch 1407 5,4 Mathematik/Sport 705 2,7
Englisch/Geschichte 1309 5,0 Englisch/Franzosisch 663 2,5
Deutsch/Biologie 1118 43 Englisch/Gemeinschaftskunde 613 2,3
Englisch/Biologie 1056 4,0 Mathematik/Erdkunde 594 2,3
Englisch/Mathematik 1010 39 Mathematik/Geschichte 509 1,9
Mathematik/Chemie 961 3,7 Franzgsisch/Kunst 450 1,7
Mathematik/Biologie 912 3,5 Ubrige 6947 26,5
Zusammen 13277 50,8 26195 100,0

" Die Informationen zu den am héufigsten gewihlten Kurskombinationen sind nur fiir die Jahrgangsstufe 12
verfiigbar. Bei dem den Angaben fiir das Schuljahr 2000/01 zugrunde liegenden Schiilerjahrgang handelt es sich
um den Schiilerjahrgang der TOSCA-Untersuchung aus dem Jahr 2002, der auch die Grundlage fiir Tabelle 4.9
darstellt.

Quelle: Eigene Berechnungen nach Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg, 2001.

Den beiden Tabellen kann damit insgesamt entnommen werden, dass die drei Kernfacher
Deutsch, Mathematik und Fremdsprache bereits in der bisherigen baden-wiirttembergischen
Oberstufe eine gewichtige Rolle in den belegten Leistungskursfichern eingenommen haben.

Dies ist jedoch aufgrund der geltenden Kernfachbindung fiir die Leistungskurswahl (vgl.
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Abschnitt 4.2.2) kaum verwunderlich. Nachdem sich die Schiiler fiir ein Leistungskursfach
aus dem Kernfachbereich entschieden hatten, waren sie bei der Wahl des zweiten
Leistungskursfaches relativ frei (siche die moglichen Kurskombinationen in Tab. 4.3,
Abschnitt 4.2.2). In der neuen Oberstufe Baden-Wiirttembergs wéhlen die Schiiler zusétzlich
zu den fiir alle verpflichtenden Kernfachern mit dem Profil- und dem Neigungsfach nun zwei
weitere vierstiindige Facher hinzu: das Profilfach — in der Regel eine Naturwissenschaft oder
eine weitere Fremdsprache, zum Zeitpunkt der TOSCA-Repeat-Untersuchung an den
entsprechenden Profilen auch Kunst, Musik oder Sport — und das Neigungsfach, das als
weiteres Fach frei aus dem Pflichtbereich gewéhlt werden kann. Durch die im Vergleich zu
den beiden Leistungskursen deutlich hohere Anzahl der vierstiindigen Kurse fillt auch die
Zahl der sich ergebenden moglichen Kurskombination zwangsliufig groer aus. Entsprechend
zeigt der Vergleich der bisherigen Leistungskursbelegung mit der Belegung der neuen
vierstlindigen Facher fiir alle Facher eine Zunahme des Anteils der Schiiler, die die Féacher in
erhohtem Stundenumfang belegen (Tab. 4.9). Neben den drei Kernfichern (Zuwachs auf
100 %) zeigt sich dies vor allem fiir die Naturwissenschaften, und hier vor allem fiir das Fach
Biologie. Dariiber hinaus ist in der neuen Oberstufe eine Reihe bisher nicht moglicher
Kurskombinationen auf erhdhtem Stundenvolumen moglich. Beispielsweise konnen nun
(wieder) zwei naturwissenschaftliche Facher vierstiindig belegt werden.*” Eine Untersuchung
des baden-wiirttembergischen Kultusministeriums (vgl. Reinhart, 2003) ergab fiir den ersten
Durchgang der neuen Oberstufe im Schuljahr 2002/03, dass etwa 12 Prozent der Schiiler von
dieser Moglichkeit Gebrauch machten. Fast 3 Prozent aller Schiiler belegten dariiber hinaus
eine dritte Naturwissenschaft als zweistiindiges Fach. In den Fremdsprachen betrug der Anteil
der Schiiler mit zwei vierstiindigen Fremdsprachen 26 Prozent, nachdem im alten System nur
etwa 5 Prozent der Schiiler zwei Fremdsprachen auf Leistungskursniveau belegt hatten (vgl.
Reinhart, 2003). Ein Prozent der Schiiler machte von der neuen Mdglichkeit der Belegung
einer dritten Fremdsprache auf vierstiindigem Niveau Gebrauch. Zusétzliche Kombinations-
moglichkeiten ergeben sich fiir den TOSCA-Repeat-Abiturjahrgang fiir Schiilerinnen und
Schiiler des musischen, kiinstlerischen oder sportlichen Profils, da diese ihr Profilfach (Musik,

Kunst oder Sport) mit jedem weiteren beliebigen (Neigungs-) Fach aus dem Pflichtbereich

¥ Aufgrund der 1984 in Baden-Wiirttemberg einfiihrten Kernfachbindung war nur die Wahl eines einzelnen
naturwissenschaftlichen Leistungskursfaches zuldssig. Die Kombination eines naturwissenschaftlichen
Leistungskursfaches mit einem anderen als den drei Kernfachern war nur am naturwissenschaftlichen Profil
moglich, beschrinkte sich jedoch auf die Kombination von Physik mit einem der Facher Geschichte, Erdkunde,
Gemeinschaftskunde oder Religion. Von dieser Moglichkeit machte im Schuljahr 2001/02 allerdings nur
1 Prozent der Schiiler Gebrauch.
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kombinieren konnten. Diese Moglichkeit wurde jedoch durch die 2007 beschlossenen

Modifikationen zuriickgenommen.

Tabelle 4.9  Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im Leistungskurs im Schuljahr 2001/02
und in den vierstiindigen Unterrichtsfichern im Schuljahr 2005/06 in
Jahrgangsstufe 13 an allgemeinbildenden Gymnasien in Baden-Wiirttemberg

Anteil Schiiler im Anteil Schiiler im Veranderung

Unterrichtsfach Leistungskurs 2001/02 vierstiindigen Kurs 2001/02 —2005/06
2005/06

AF 1
Englisch 40,8 89.4 + 48,6
Franzosisch 14,0 22,7 +8,7
Latein 3,4 5,6 +2,2
Sonstige Fremdsprachen 32 10,2 +7,0
Deutsch 20,5 100,0 +79,5
Bildende Kunst 11,0 16,0 +5,0
Musik 3,6 6,2 +2.5
AF 11
Geschichte 15,6 19,8 +4,2
Erdkunde 73 11,0 +3,8
Gemeinschaftskunde 4.4 10,3 +59
Religionslehre 0,2 5,1 +4,9
Ethik 0,0 0,3 +0,3
AF 111
Mathematik 36,2 100,0 + 63,8
Physik 12,0 20,9 +38.,9
Chemie 6,5 18,7 +12,2
Biologie 13,8 48,0 + 34,2
Sport 7,4 14,1 +6,7

AF | = sprachlich-literarisch-kiinstlerisches Aufgabenfeld, AF Il = gesellschaftswissenschaftliches
Aufgabenfeld, AF 111 = mathematisch-naturwissenschaftlich-technisches Aufgabenfeld

Quelle: Eigene Berechnungen nach Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg, 2002, 2006.

Betrachtet man die Moglichkeiten zur individuellen Schwerpunktsetzung also rein unter dem
Aspekt, Facher nach eigener Wahl auf erh6htem Stundenniveau belegen zu konnen, 14sst sich
insgesamt das Fazit ziehen, dass sich diese Moglichkeiten durch die Neuordnung der
Oberstufe deutlich erhoht haben. Dies gilt auch nach dem 2007 beschlossenen Wegfall der
Moglichkeit, Musik, Kunst oder Sport als Profilfach belegen zu konnen. Aufgrund von fiinf
vierstiindigen Fachern anstelle von bisher zwei Leistungskursfachern ist dieses Ergebnis
jedoch kaum iiberraschend. Vielmehr stellt sich, wie in den beiden vorangegangenen
Abschnitten, auch hier die Frage, inwieweit die Schwerpunktsetzung in den neuen

vierstiindigen Fachern hinsichtlich Intensitit und Vertiefung noch mit den bisherigen
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Leistungskursfiachern vergleichbar ist. Ein klares und eindeutiges Urteil fallt schwer. Bezogen
auf die drei Kernkompetenzficher wiirde man aufgrund der geringeren Wochenstundenzahl,
vor allem aber aufgrund des fiir alle Schiilerinnen und Schiiler einheitlichen
Anforderungsniveaus, wohl eher von geringeren Moglichkeiten der vertiefenden
Schwerpunktsetzung in diesen Fachern ausgehen. In den anderen Féachern, die nach wie vor in
zwei getrennten Anforderungsniveaus unterrichtet werden, bleibt abzuwarten, wie sich die
geringere Wochenstundenzahl (vier-, statt fiinfstiindig), vor allem jedoch die ausgeweiteten
Beleg- und Priifungsverpflichtungen in den Kernkompetenzfichern (und die damit
verbundenen Anstrengungen) auf die qualitative Komponente der Schwerpunktsetzung im
Profil- und Neigungsfach auswirken werden. Dies gilt auch fiir die mit der Schwerpunktwahl
verbundene Entwicklung und Festigung von fachlichen Interessen und Studienfachwiinschen
(vgl. Huber, 2008).

Neben den Fiachern mit erhdhtem Stundenumfang konnen Schiilerinnen und Schiiler
thre Schwerpunkte durch Fécher des Wahlbereichs zusétzlich stirken (z. B. Schwerpunktfach
Deutsch + Wahlgrundkurs Literatur oder Schwerpunktfach Erdkunde + Wahlgrundkurs
Geologie usw.). In welchem MaBe von diesen Moglichkeiten Gebrauch gemacht wird, héngt
nicht zuletzt von den dafiir zur Verfiigung stehenden Zeitkontingenten der Schiilerinnen und
Schiiler ab. Durch die Neuordnung der Pflichtbelegungen in der neuen Oberstufe hat sich der
minimale Stundenumfang von 26 Wochenstunden (einschlieBlich Seminarkurs 29 Wochen-
stunden) auf 30 Wochenstunden (einschlieBlich Seminarkurs 33 Wochenstunden) erhoht (vgl.
Reinhart, 2003). Die Auswirkungen dieses erhohten Stundenvolumens im Pflichtbereich
konnen Tabelle 4.10 entnommen werden. Die Belegung von Wahlfiachern ist insgesamt
zurlickgegangen. Bezogen auf die ergéinzende Nutzung von Fichern aus dem Wahlbereich
wird man also klar von riicklaufigen Moglichkeiten der individuellen Schwerpunktsetzung

sprechen kénnen.

Tabelle 4.10 Anteil der Schiiler in ausgewéhlten Fachern des Wahlbereichs in den Schul-
jahren 2001/02 und 2005/06 in 6ffentlichen und privaten allgemeinbildenden
Gymnasien in Baden-Wiirttemberg

Schuljahr 2001/02 Schuljahr 2005/06
Wahlfach Jahrgangsstufe 12 Jahrgangsstufe 13 Jahrgangsstufe 12 Jahrgangsstufe 13
Literatur 1190 4,6% 702 2,7% 460 1,5% 237 0,9%
Psychologie 4746 18,4% 2759 10,8% 5106 17,1% 1816 6,5%
Informatik 7491 29,1% 2565 10,0% 2926 9,8% 1378 5,0%

Quelle: Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg, 2002, 2006.
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Mit der Neuordnung der Oberstufe wurden fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
verpflichtende schriftliche Priifungen in Deutsch, Mathematik und der Fremdsprache
eingefiihrt. Die Zahl der Priifungsfacher wurde von vier auf fiinf erh6ht. In der bisherigen
Oberstufe war lediglich die schriftliche Priifung in Deutsch oder der Fremdsprache
vorgeschrieben. Mathematik war als Priifungsfach zwar verpflichtend, die Priifung konnte
jedoch auch mindlich abgelegt werden.”® Die Priiffungsverpflichtungen in den
Kernkompetenzfichern wurden also maximiert. Relativ frei sind die Schiilerinnen bei der
Wahl der beiden weiteren Priifungsfiacher. Die Schiiler entscheiden, ob sie im Profil- oder
Neigungsfach ihre vierte schriftliche Priifung ablegen wollen. Dazu kommt das fiinfte
(miindliche) Priifungsfach. Die Wahl des vierten und filinften Priifungsfaches ist lediglich
dahingehend eingeschrinkt, als dass eines der beiden das gesellschaftswissenschaftliche
Aufgabenfeld abdecken muss. Ansonsten konnen alle Fécher des Pflichtbereichs gewdhlt
werden. Neu ist die Moglichkeit, das Wahlfach Informatik als miindliches Priifungsfach zu
wihlen.”! Durch die neue Ausgestaltung der Abiturpriifungsverpflichtungen erhoht sich das
Gewicht der Kernkompetenzficher im Priifungsblock der Gesamtqualifikation von bisher
wenigstens 50 Prozent (zwei von vier Priifungsfichern) auf nunmehr 60 Prozent (drei von
fiinf Priifungsfachern). Die Priifungsverpflichtungen wurden also insgesamt ausgeweitet. Das
Gewicht der neben den Kernkompetenzfichern schwerpunktbezogenen gewdhlten

Priifungsféicher in der Gesamtqualifikation hat sich leicht reduziert.

4.4  Gesamteinordnung und Ausblick

Hauptanliegen des vorliegenden Kapitels war die Nachzeichnung der Verdnderungen in der
Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe seit der deutschen Nachkriegszeit bis in die
Gegenwart, wobei der Schwerpunkt auf den Entwicklungen in Baden-Wiirttemberg lag.
Nachdem in den vorigen Abschnitten die zentralen Neuerungen und wichtige Implikationen
der neuen baden-wiirttembergischen Oberstufe herausgearbeitet wurden, soll abschlieBend der
Versuch einer Gesamteinordnung des neuen baden-wiirttembergischen Oberstufenmodells
unternommen werden, in dem gleichsam eine Art Blaupause fiir die inzwischen in vielen
anderen Bundeslédndern umgesetzten bzw. angedachten Verianderungen in der Ausgestaltung
der Oberstufe gesehen werden kann (im Uberblick Trautwein & Neumann, 2008). Was hat

das neue Oberstufenmodell noch gemein mit der urspriinglichen Konzeption der reformierten

%0 Auf der Datenbasis der TOSCA-Untersuchung absolvierten im Schuljahr 2001/02 etwa 95 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler der allgemeinbildenden Gymnasien eine schriftliche Priifung in Mathematik.

°! Bisher kamen aus dem Wahlbereich nur die spét begonnenen Fremdsprachen als miindliches Priifungsfach
infrage.
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Oberstufe von 1972? Wie verhélt es sich mit der seither sehr unterschiedlich ausgelegten
Balance von obligatorischer Grundbildung und Schwerpunktsetzung?

Bei der Beantwortung dieser Fragen sollen neben dem baden-wiirttembergischen
Modell auch die aktuellen Oberstufenmodelle zweier weiterer Bundeslander — Mecklenburg-
Vorpommern und Sachsen-Anhalt — einbezogen werden, um das Ausmal} der sich im
Anschluss an die baden-wiirttembergische Neuordnung vollzogenen Verdnderungen in der
Oberstufe zu verdeutlichen. In beiden Léndern belegen die Schiilerinnen und Schiiler
mindestens sechs vierstiindige Facher. Fiir alle verpflichtend sind dabei vierstiindige Kurse in
Deutsch, Mathematik, einer Fremdsprache, einer Naturwissenschaft und Geschichte (in
Mecklenburg Vorpommern ,,Geschichte und Politische Bildung)“. Das sechste vierstiindige
Fach ist nach Wahl des Schiilers entweder eine weitere Naturwissenschaft oder eine weitere
Fremdsprache. Fiir alle verpflichtend sind dariiber hinaus zweistiindige Kurse in Musik oder
Kunst, Religion oder Ethik (in Mecklenburg-Vorpommern ,,Philosophie) und Sport. Hinzu
kommen entweder zwei weitere zweistiindige Kurse oder ein vierstiindiger Kurs in einer
Naturwissenschaft oder einer Fremdsprache. Ein genauerer Blick in die Oberstufen-
vereinbarungen beider Bundeslidnder offenbart, dass die fiir die reformierte Oberstufe von
1972 charakteristische Differenzierung in zwei unterschiedliche Anspruchsniveaus nahezu
vollstindig aufgegeben wurde. In Sachsen-Anhalt werden einzig die Naturwissenschaften
sowohl auf grundlegendem als auch auf erhoéhtem Anforderungsniveau unterrichtet. In
Mecklenburg-Vorpommern werden in keinem Fach mehr Kurse auf unterschiedlichem
Anforderungsniveau angeboten. Fiir Facher wie Kunst, Musik, Sport, Geografie, Sozialkunde
oder Religion ist dabei bis auf wenige Ausnahmen® iiberhaupt kein Unterricht auf erhéhtem
Anforderungsniveau vorgesehen. Die Oberstufenmodelle beider Lénder, die auch vor dem
Hintergrund stark riicklaufiger Schiilerzahlen zu sehen sind, stehen damit gleichsam fiir die
gegenwartige Maximalvariante an Vereinheitlichung im Oberstufencurriculum. Parallelen zur
neu gestalteten Oberstufe von 1972 finden sich kaum noch. Im Gegenteil — die
vorgeschriebenen Belegverpflichtungen gehen sogar {iber die Saarbriicker Rahmen-
vereinbarung von 1960 (vgl. Abschnitt 4.2.1) hinaus.

Verglichen damit ist im baden-wiirttembergischen Modell ein hdheres Mall an
individueller Profilierung moglich, was in erster Linie aus der Moglichkeit, im Neigungsfach
nach wie vor alle Féacher auf erhohtem Anforderungsniveau belegen zu kdnnen, resultiert. Bei

ndherer Betrachtung scheint es im Wesentlichen auch diese Moglichkeit zu sein, durch die das

*2 Die Ficher Kunst, Musik und Sport kénnen nur an den entsprechend ausgerichteten Spezialgymnasien als
Profilfach gewahlt werden. Die Moglichkeit, weitere Facher auf erh6htem Anforderungsniveau anzubieten, ist an
bestimmte Bedingungen gekniipft und bedarf der Genehmigung der Schulaufsichtsbehdrde.
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neue baden-wiirttembergische Oberstufenmodell beziiglich individueller Schwerpunktsetzung
iiber die Saarbriicker Rahmenvereinbarung hinausgeht. Hier ist jedoch erneut darauf
hinzuweisen, dass etwa ein Drittel der baden-wiirttembergischen Abiturienten aus den
beruflichen Gymnasien hervorgeht. An diesen ist zwar kein Neigungsfach vorgesehen, mit
dem sechsstiindigen richtungsbezogenen Profilfach wird jedoch das Spektrum der fiir die
individuelle Schwerpunktbildung zur Verfliigung stehenden Fécher deutlich erweitert.
Gleichwohl fallen die noch vorhandenen Bezilige der neuen baden-wiirttembergischen
Oberstufe zum KMK-Oberstufenmodell von 1972 insgesamt betrachtet nur noch sehr gering
aus, wie im Folgenden exemplarisch an drei Aspekten veranschaulicht werden soll:

(1) In der urspriinglichen Oberstufenkonzeption von 1972 wurden die Belegverpflichtungen
in erster Linie auf die Aufgabenfelder hin formuliert, wihrend fachbezogene
Belegverpflichtungen nur in geringem Umfang vorgesehen waren. Den an Mathematik,
eine Fremdsprache oder eine Naturwissenschaft gebundenen ersten Leistungskurs und
zwei Wochenstunden fiir das Fach Religion eingeschlossen waren gerade einmal 14,5
bzw. 15> Wochenstunden durch feste Fachzuordnungen geregelt (vgl. Tab. 4.2). In der
neuen baden-wiirttembergischen Oberstufe sind (das Profilfach eingeschlossen) 26
Wochenstunden direkt an bestimmte Facher gebunden. Bereits seit den Modifikationen
von 1984 belief sich dieser Anteil auf 23 Wochenstunden.

(2) Die Regelung von 1972 raumte den beiden gewihlten Leistungskursfachern mit einem
insgesamt 50 Prozent ausmachenden Anteil in der Gesamtqualifikation eine
herausragende Stellung ein. Nach den jiingsten Modifikationen von 2007 ist in Baden-
Wiirttemberg keine besondere Gewichtung einzelner Facher mehr vorgesehen. Der
maximal auf zwei Fécher entfallende Anteil in der Gesamtqualifikation hat sich auf
27 Prozent reduziert. Vor der Neuordnung der Oberstufe im Schuljahr 2001/02 waren
dies noch 43 Prozent.

(3) Sofern als erstes Leistungskursfach eine Naturwissenschaft belegt wurde, war auf
Grundlage der Oberstufenvereinbarung von 1972 eine Abiturpriifung ohne die Fécher
Deutsch, Mathematik und Fremdsprache moglich. In Baden-Wiirttemberg waren bereits
seit 1984 Priifungen in Mathematik sowie Deutsch oder einer Fremdsprache
verpflichtend. Seit dem Schuljahr 2001/02 werden nun alle drei Facher schriftlich

gepriift und machen 60 Prozent im Priifungsblock der Gesamtqualifikation aus.

>3 Sofern im ersten Leistungskurs keine Naturwissenschaft, sondern Mathematik oder eine Fremdsprache belegt
wurde, ergab sich eine an feste Faichervorgaben gebundene Wochenstundenzahl von 15 Unterrichtsstunden.
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Die vorstehenden Beispiele machen deutlich, dass das neue baden-wiirttembergische
Oberstufenmodell, von einigen Ausnahmen abgesehen, kaum noch Gemeinsamkeiten mit der
reformierten Oberstufe von 1972 aufweist. Vor allem der dem urspriinglichen Modell
zugrunde liegende Ansatz, Schiiler zwar auf Aufgabenfelder, nicht jedoch auf einzelne Facher
zu verpflichten, ist kaum noch sichtbar. Dies galt allerdings — wenngleich weniger ausgepragt
— bereits vor der Neuordnung aus dem Schuljahr 2001/02.

Ahnlich verhilt es sich mit der aktuellen Fassung der KMK-Oberstufenvereinbarung
vom 2. Juni 2006. Durch die Revisionen von 1988, 1997 und 2006 (vgl. Ubersicht 4.1) haben
sich die Moglichkeiten zur Schwerpunktsetzung und Wahlfreiheit auch auf Bundesebene
deutlich reduziert: Der an feste Fichervorgaben gebundene Stundenumfang belduft sich auf
21 bzw. 22 Wochenstunden, alle Schiiler belegen Deutsch, Mathematik und eine
Fremdsprache durchgingig bis zum Abitur, eine Priifung in zwei der drei Fécher ist fiir alle

verpflichtend.

Ubersicht 4.1  Entwicklung der Beleg- und Priifungsverpflichtungen in der
gymnasialen Oberstufe von 1972-2006
(Verdnderungen sind jeweils kursiv hervorgehoben)

KMK 1972

Pflichtbereich: 2 HJ:  Deutsch, Fremdsprache, literarisches oder kiinstlerisches Fach, Mathematik
4 HJ:  Naturwissenschaften, Sport

Leistungskurs: 1. LK: Fremdsprache oder Naturwissenschaft oder Mathematik

Abiturpriifung: schriftlich: beide LK-Facher + weiteres Fach aus anderem AF
miindlich: weiteres GK-Fach
— Die 4 PF miissen alle 3 AF abdecken.

KMK 1988

Pflichtbereich: 2 HJ:  Deutsch, Fremdsprache, literarisches oder kiinstlerisches Fach, Mathematik
4 HJ: Naturwissenschaften, Sport

e Durchgehend zu belegen sind zwei der Facher Deutsch, Fremdsprache, Mathematik
sowie Geschichte oder ein anderes gesellschaftswissenschaftliches Fach mit festen
Geschichtsanteilen.

Leistungskurs: 1. LK: Fremdsprache oder Naturwissenschaft oder Mathematik oder Deutsch

Abiturpriifung: schriftlich: beide LK-Facher + weiteres Fach aus anderem AF
miindlich: weiteres GK-Fach
— Die 4 PF miissen alle 3 AF abdecken.
— Unter den PF muss sich Deutsch oder die fortgefiihrte Fremdsprache oder
Mathematik befinden.
— Wenn Deutsch als erstes LK-Fach belegt wird, muss sich Mathematik oder eine
Fremdsprache unter den PF befinden.

**Sofern eine Naturwissenschaft auf erhéhtem Anforderungsniveau belegt wird, ergibt sich eine an feste
Féchervorgaben gebundene Wochenstundenzahl von 22 Unterrichtsstunden.
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KMK 1997

Pflichtbereich:

4 HJ:  Deutsch, Fremdsprache, Mathematik, Naturwissenschaft, Geschichte oder ein
anderes gesellschaftswissenschaftliches Fach mit festen Geschichtsanteilen,
Sport

2 HJ:  literarisches oder kiinstlerisches Fach

e Substitutionsregelung: 4 der Grundkurse in Deutsch, Fremdsprache und
Mathematik kdnnen durch Grundkurse anderer Fécher, in denen die zu
vermittelnden grundlegenden sprachlichen und mathematischen Kompetenzen
curricular abgesichert und systematisch ausgewiesen sind, ersetzt werden.

Leistungskurs:

1. LK: Fremdsprache oder Naturwissenschaft oder Mathematik oder Deutsch

Abiturpriifung:

schriftlich: beide LK-Fécher + weiteres Fach aus anderem AF
miindlich: weiteres GK-Fach
— Die 4 PF miissen alle 3 AF abdecken.

— Wenn Deutsch als erstes LK-Fach belegt wird, muss sich Mathematik oder eine
Fremdsprache unter den PF befinden.

— Das PF aus dem AF | muss Deutsch oder eine Fremdsprache sein.

— Wenn von den 3 Fachern Deutsch, Fremdsprache oder Mathematik nur die
Fremdsprache Abiturfach ist, muss es sich um die fortgefiihrte Fremdsprache
handeln.

— Besondere Lernleistung (Seminarkurs, geforderter Wettbewerb) kann als fiinfte
Prafungskomponente (kein funftes PF) mit 4-facher Wertung in der
Gesamtqualifikation angerechnet werden.

KMK 1999

Die Vereinbarung eroffnet die Moglichkeit, vierstiindige Leistungskurse anzubieten,
sofern drei oder mehr Leistungskurse zu belegen sind. Zudem kann in der Abiturpriifung
auch ein fiinftes Priifungsfach vorgeschrieben werden. Anderungen in den
Mindestanforderungen in Bezug auf Beleg- und Priifungsverpflichtungen ergeben sich
nicht.

KMK 2006

An die Stelle der bisherigen Grund- und Leistungskurse treten Kurse mit
,.grundlegendem* und ,,erhdhtem* Anforderungsniveau. Die neu begonnene
Fremdsprache kann nur auf grundlegendem Niveau unterrichtet werden. Die
Gesamtqualifikation ergibt sich nur noch aus 2 Blocken (Block I: Kursergebnisse;
Block II: Priifungsergebnisse).

Pflichtbereich:

4 HJ: Deutsch, Fremdsprache, Mathematik, Naturwissenschaft, Geschichte oder ein
anderes gesellschaftswissenschaftliches Fach mit festen Geschichtsanteilen,
Sport
2 HJ: literarisches oder kiinstlerisches Fach
o Substitutionsregelung: aufgehoben

Erhohtes

Anforderungsniveau:

Mindestens zwei Féacher sind auf erhohtem Anforderungsniveau zu belegen. Eines der
Fécher auf erhohtem Anforderungsniveau ist eine Fremdsprache oder Naturwissenschaft
oder Mathematik oder Deutsch.

Abiturpriifung:

schriftlich: mindestes zwei Facher mit erhohtem Anforderungsniveau, darunter
Deutsch oder Fremdsprache oder Mathematik oder
Naturwissenschaft + weiteres Fach

miindlich: weiteres Fach, das nicht schon schriftlich gepriift wurde
— Die PF miissen alle 3 AF abdecken.

— Unter den PF miissen sich zwei der Facher Deutsch, Fremdsprache und
Mathematik befinden.

— Besondere Lernleistung (Seminarkurs, geforderter Wettbewerb) représentiert ein
Fach mit grundlegendem Anforderungsniveau und kann mit doppelter Wertung in
Block I, bei 5 PF anstelle der Priifungsleistung in einem PF oder bei 4 PF
zusatzlich als fuinfte Prifungskomponente mit 4-facher Wertung in Block 1 der
Gesamtqualifikation angerechnet werden.

GK=Grundkurs, L K=Leistungskurs, PF=Priifungsfach, HJ=Halbjahr, AF=Aufgabenfeld
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Trotz dieser insgesamt festzustellenden Ausweitung der fachbezogenen Beleg- und
Priifungsverpflichtungen ist darauf hinzuweisen, dass die Rahmenvereinbarung der KMK den
Liandern nach wie vor relativ grofe Spielrdume bei der konkreten Ausgestaltung der
Oberstufe einrfdumt und dadurch gegenwirtig zum Teil sehr unterschiedliche
Oberstufenmodelle nebeneinander stehen (vgl. Trautwein & Neumann, 2008). Viele Lander
haben die Grundstrukturen des baden-wiirttembergischen Modells iibernommen oder planen
dies. Einige Lander — wie beispielsweise Berlin und Bremen — halten dagegen (noch?) am
bisherigen System der flinfstiindigen Leistungs- und dreistiindigen Grundkurse fest. Daneben
existieren verschiedene Mischmodelle, die zwar weiterhin eine Niveaudifferenzierung in den
Kernfiachern vorsehen, die Grundkurse in diesen Fachern aber vierstiindig, die Leistungskurse
vier- oder filinfstiindig unterrichten. Bei Beriicksichtigung aller in den aktuellen
Oberstufenvereinbarungen der Lander enthaltenen Mdglichkeiten, kann die Zahl der Facher,
die von den Schiilerinnen und Schiilern auf erhéhtem Anforderungsniveau belegt werden, von
Land zu Land zwischen zwei und sieben variieren. Dariiber hinaus steht es den Lindern frei,
einzelne Fécher in der Gesamtqualifikation stirker zu gewichten. Wie gesehen, verzichtet
Baden-Wiirttemberg zukiinftig auf diese Moglichkeit, widhrend die anderen Lénder
(zundchst?) daran festhalten. Aus struktureller Sicht bestehen damit also zum Teil
betrichtliche Unterschiede zwischen den Lindern. Wie sich diese Unterschiede auf die
Vergleichbarkeit und Aussagekraft der Abiturzeugnisse auswirken werden, ist gegenwartig
noch nicht abzusehen. Die Unterschiede in Bezug auf Art und Umfang der Niveau-
differenzierung und die unterschiedlichen Mdglichkeiten zur Gewichtung einzelner Féacher
scheinen jedenfalls in gewissem Widerspruch zur Vereinheitlichung der fachbezogenen
Beleg- und Priifungsverpflichtungen zu stehen.

Die Geschichte des Gymnasiums und seiner Oberstufe wird des Ofteren als
Wellenbewegung zwischen Phasen institutioneller und inhaltlicher Ausdifferenzierung und
sich daran anschlieBenden Versuchen der Restandardisierung bzw. Rekanonisierung
charakterisiert (vgl. KMK-Expertenkommission, 1995). Dieses Verlaufsmuster zugrunde
legend, markieren die jiingsten Verédnderungen in der Oberstufe zweifelsohne den vorldufigen
Hohepunkt einer seit der gro3en Oberstufenreform von 1972 in Gang befindlichen Bewegung
hin zu mehr Vereinheitlichung im Oberstufencurriculum. Durch das inzwischen in allen
Liandern eingefilhrte bzw. vorgesehene Zentralabitur, die FEinigung auf nationale
Bildungsstandards flir die Oberstufe und der Verkiirzung der Schulzeitdauer zum Abitur
konnte diese Bewegung noch weiter verstarkt werden (vgl. Huber, 2004, 2008). Eine Umkehr

dieses Trends in der ndheren Zukunft ist gegenwairtig nicht abzusehen. Inwieweit der
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eingeschlagene Weg die schon seit Einflihrung des Abiturs vor iiber 200 Jahren zu
vernehmenden Klagen von Hochschulen und Arbeitgebern iiber das nicht hinreichende

Qualifikationsniveau der Abiturienten verringern wird, bleibt abzuwarten.
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5 Mathematische und naturwissenschaftliche
Grundbildung vor und nach der Neuordnung
der gymnasialen Oberstufe in
Baden-Wiirttemberg

5.1 FEinleitung

Im Zentrum der in Baden-Wiirttemberg vollzogenen Neuordnung der gymnasialen Oberstufe
steht die Zielsetzung, die Kompetenzbereiche Muttersprache, Fremdsprache, Mathematik und
Naturwissenschaften zu stirken (vgl. Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002).
Organisatorisch duflert sich diese Zielstellung durch deutlich ausgeweitete Beleg- und
Priifungsverpflichtungen in den mit diesen Inhaltsbereichen korrespondierenden Unterrichts-
fachern (vgl. Teilstudie 3). Im vorliegenden Kapitel werden mogliche Auswirkungen dieser
Verinderungen auf die mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung untersucht.

Ein Schwerpunkt der TOSCA-Erhebung aus dem Jahr 2002 lag auf der Untersuchung
der Fachleistungen der baden-wiirttembergischen Abiturienten in den beiden Kerndominen
Mathematik und Englisch. Zur Erfassung der Mathematikleistungen diente mit dem Test zur
voruniversitiren Mathematik aus der Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS/II; vgl. Baumert, Bos & Lehmann, 2000a, 2000b) ein curriculumsnaher
Leistungstest, der sich zum groen Teil an den mathematischen Fachinhalten der gymnasialen
Oberstufe orientierte (vgl. Watermann, Nagy & Koller, 2004). Moglichen Auswirkungen der
neu geordneten Oberstufe auf das durch diesen curriculumsbasierten Test erfasste
voruniversitire Mathematikleistungsniveau sind Nagy, Neumann et al. (in Vorbereitung)
nachgegangen. lhre Analysen ergaben einen leichten Anstieg der voruniversitdren
Mathematikleistungen. Darliber hinaus fanden sich Hinweise auf eine Reduktion der
Leistungsstreuung. Auch wenn die Verdnderungen insgesamt betrachtet vergleichsweise
gering ausfielen, wiesen sie doch in die von der baden-wiirttembergischen Landesregierung
intendierte Richtung.

Neben der im Zentrum der Leistungsuntersuchung aus dem Jahr 2002 stehenden
Erfassung der Englisch- und der voruniversitdren Mathematikleistungen bearbeitete ein Teil
der Schiilerinnen und Schiiler im Jahr 2002 einen weiteren Leistungstest, mit dem das

mathematisch-naturwissenschaftliche Grundbildungsniveau gemessen an den Leistungs-
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anforderungen der Sekundarstufe I erfasst werden sollte (vgl. Watermann et al., 2004).>> Der
Einsatz dieses ebenfalls aus der TIMSS/III- Untersuchung stammenden Grundbildungstests in
beiden Erhebungswellen der TOSCA-Untersuchung ermoglicht es, die Befunde zu den
moglichen Auswirkungen der Oberstufenreform auf das Fachleistungsniveau um zwei
bedeutsame Perspektiven zu erweitern. Zum einen wird mit den Naturwissenschaften neben
Mathematik und Englisch eine weitere Inhaltsdomine betrachtet, deren Starkung explizit in
den Zielkorridor der neu geordneten baden-wiirttembergischen Oberstufe fillt. Zum anderen,
und dies ist der entscheidendere Aspekt, liegt dem mathematisch-naturwissenschaftlichen
Grundbildungstest mit dem sogenannten Literacy-Ansatz ecine Testkonzeption bzw.
Testphilosophie zugrunde, die sich in mehrerlei Hinsicht vom curriculumsbasierten Ansatz,

wie er sich im TIMSS-Test zur voruniversitiren Mathematik manifestiert, unterscheidet.

5.1.1 Mathematisch-naturwissenschaftliche Grundbildung in der gymnasialen Oberstufe
Spétestens mit der PISA-Studie (vgl. Baumert, Klieme et al., 2001) hat das Konzept der
Grundbildung (literacy) in Deutschland in umfassender Weise Einzug in die empirische
Schulleistungsforschung gehalten. Kennzeichnend fiir das Grundbildungskonzept ist eine
funktionale Sicht auf die Féhigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern, die darauf abzielt,
erworbene Wissensinhalte und Fertigkeiten in authentischen beruflichen, gesellschaftlichen
und alltagsrelevanten Problemsituationen anwenden zu konnen. Dass der Grundbildungs-
ansatz dabei deutlich mehr impliziert als ,,Literalitdt” im Sinne einer elementaren Lese- und
Schriftfahigkeit (Alphabetisierung) zeigt sich nicht zuletzt daran, dass neben der — deutlich
tiber basale Lesefdhigkeit hinausgehenden — Lesekompetenz weitere doménenspezifische
Grundbildungskonzepte existieren (OECD, 1999). So wird mathematische Grundbildung in
PISA definiert als ,,Fahigkeit einer Person, die Rolle zu erkennen und zu verstehen, die
Mathematik in der Welt spielt, fundierte Urteile abzugeben und die Mathematik zu nutzen
und sich mit ihr in einer Weise zu befassen, die den Anforderungen des gegenwirtigen und
kiinftigen Lebens als konstruktivem, engagiertem und reflektierendem Biirger entspricht®
(Baumert, Stanat & Demmrich, 2001, S.23). Naturwissenschaftliche Grundbildung wird
verstanden als Fihigkeit, ,,naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, naturwissenschaft-

liche Fragen zu erkennen und aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Entscheidungen

> Der Einsatz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundbildungstests in der TOSCA-2002-Untersuchung
hatte zum Ziel, (riickwirkend) die Sicherung der Eingangsvoraussetzungen in diesem Kompetenzbereich bei
Schiilerinnen und Schiilern an Oberstufen allgemeinbildender und beruflicher Gymnasien zu iiberpriifen.
Besonderes Interesse galt der Frage, inwieweit es den beruflichen Gymnasien gelingt, ihre Schiilerinnen und
Schiiler in der Einfithrungsphase der 11. Jahrgangsstufe auf ein befriedigendes mathematisch-naturwissenschaft-
liches Grundbildungsniveau zu bringen und damit die Voraussetzungen fiir den Erwerb der anspruchsvolleren
Fachinhalte in diesen Leistungsdoménen zu sichern (vgl. Watermann et al., 2004).
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zu verstehen und zu treffen, die die natiirliche Welt und die durch menschliches Handeln an
ithr vorgenommenen Verdnderungen betreffen® (S. 23).

Unter Grundbildung werden damit instrumentelle Kompetenzen gefasst, die in
modernen Wissens- und Informationsgesellschaften Grundvoraussetzungen zur konstruktiven
und reflektierten Teilhabe an zentralen gesellschaftlichen Lebensbereichen und fiir eine
gelingende individuelle Lebensfithrung darstellen (Klieme, Baumert, Koller & Bos, 2000).
Entsprechend sollten sie am Ende der Pflichtschulzeit moglichst bei allen Heranwachsenden
in ausreichendem Mal} vorhanden sein, also auch bzw. erst recht bei Abiturienten am Ende
der gymnasialen Oberstufe. Sie stellen bereits vor dem Ubergang in die gymnasiale Oberstufe
den leistungsstirksten Teil der Alterskohorte dar. Zudem besuchen sie den mathematischen
und naturwissenschaftlichen Unterricht der gymnasialen Oberstufe, {iber dessen spezifische
Wirkung auf die Entwicklung von Grundbildungskompetenzen allerdings kaum aussage-
kréaftige Befunde vorliegen. In der TIMSS/III-Untersuchung erreichten etwa 70 Prozent der
deutschen Oberstufenschiiler die von Lehrplanexperten und der Kultusministerkonferenz
angesetzten Leistungserwartungen fiir das mathematische und naturwissenschaftliche
Grundbildungsniveau (Watermann & Baumert, 2000). Immerhin fast ein Drittel der
Abiturienten erreichte die vorgegebenen Leistungsstandards jedoch nicht. Wie aus einem
Leistungsvergleich zwischen dem Abiturientenjahrgang der TOSCA-2002-Stichprobe und
dem Hamburger Abiturientenjahrgang der LAU-13-Untersuchung (vgl. Lehmann, Vieluf,
Nikolova & Ivanov, 2006) hervorgeht, kann dieser Anteil in einzelnen Bundeslindern und
Richtungen der gymnasialen Oberstufe noch grofBer ausfallen (vgl. Nagy et al., 2007 und
Teilstudie 2).

Aufgrund des universalen Anspruchs der Literacy-Konzeption, die fiir die gesamte
Alterskohorte notwendigen bzw. wiinschenswerten Grundbildungskompetenzen zu
umschreiben und zu messen (vgl. Klieme et al., 2000), wird unmittelbar einsichtig, dass mit
der Beforderung dieser Kompetenzen nicht der Kernauftrag der gymnasialen Oberstufe, wie
er sich in der Zieltrias aus vertiefter Allgemeinbildung, Wissenschaftspropadeutik und
Studierfdhigkeit ausdriickt (vgl. KMK-Expertenkommission, 1995; KMK, 2006), gemeint ist.
Entsprechend setzt das erfolgreiche Abschneiden im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Grundbildungstest den Besuch einer gymnasialen Oberstufe nicht voraus. Gleichwohl kann
nicht ohne Weiteres davon ausgegangen werden, dass der Besuch eines vertiefenden und
starker wissenschaftsorientierten Oberstufenunterrichts in Mathematik und den Naturwissen-
schaften ohne Auswirkung auf die bei Abiturienten vorhandenen Fahigkeiten im Bereich der

mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundbildung bleibt. Folglich ist durchaus denkbar,
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dass Verdnderungen in der organisatorischen und inhaltlichen Ausgestaltung der gymnasialen
Oberstufe Verdanderungen in den Grundbildungskompetenzen nach sich ziehen.

Insgesamt gesehen wird deutlich, dass der mathematisch-naturwissenschaftliche
Grundbildungstest nicht explizit darauf ausgerichtet ist, fachliche Ertrige des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Oberstufenunterrichts im engeren Sinne zu erfassen. Dies zeigt sich
zum einen an seiner anspruchsbezogenen Ausrichtung an den Stoffinhalten der Mittelstufe
und zum anderen an seiner funktionalen Perspektive, die im traditionellen mathematischen
und naturwissenschaftlichen Unterricht der Oberstufe bislang eher eine untergeordnete Rolle
spielt (vgl. Borneleit, Danckwerts, Henn & Weigand, 2001; Schecker, Fischer & Wiesner,
2004). Hinzu kommt der generelle Aspekt, dass der Erwerb der stirker literacy-orientierten
Grundbildungskompetenzen nicht nur in der Schule oder innerhalb formaler Lernstrukturen
verortet, ,,sondern auch durch Interaktionen mit peers [...] und gréferen Gemeinschaften
bestimmt wird“ (OECD, 2001, S. 20, vgl. auch Watermann & Baumert, 2000). Es handelt
sich also um nicht ausschlieBlich in schulischen Settings erworbene Fahigkeiten, wie dies im
Falle der Aneignung spezifischen Fachwissens weitgehend vorausgesetzt wird. Trotz dieser
Einschrankungen gehen wir im vorliegenden Kapitel der Frage nach, inwieweit aus der
Neuordnung der baden-wiirttembergischen Oberstufe Verdnderungen in der mathematischen
und naturwissenschaftlichen Grundbildung resultieren. Dies geschieht aus zwei Griinden.
Zum einen ndhern wir uns der Frage, ob sich die ausgeweiteten Belegverpflichtungen fiir die
naturwissenschaftlichen Ficher (vgl. Abschnitt 5.2) in verdnderten naturwissenschaftlichen
Kompetenzen niederschlagen, auch wenn die Befunde aufgrund der Testkonzeption auf den
Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung beschrinkt bleiben miissen. Fiir eine
Betrachtung der Auswirkungen der neuen Oberstufenorganisation auf das mathematische
Grundbildungsniveau spricht vor allem die besondere Ausrichtung des Grundbildungstests.
Anders als im Test zur voruniversitiren Mathematik, bei dem fachimmanente und auf
Oberstufenniveau angesiedelte Konzepte, Operationen und GesetzméBigkeiten im
Vordergrund stehen (Watermann et al., 2004), werden im Grundbildungstest mathematische
Modellierungsféhigkeit und ein verstdndnisvoller Umgang mit mathematischen Konzepten
und deren Anwendung in alltagsnahen Situationen stirker betont. Diese Zielsetzungen finden

sich auch in den Bildungsplénen der neuen baden-wiirttembergischen Oberstufe:

Im traditionellen Mathematikunterricht besitzen die Vermittlung und die Anwendung von Kalkiilen ein
wesentlich groBeres Gewicht als das Entdecken und das Verstehen zentraler Inhalte und
Problemldsungen. Um die allgemein bildende Funktion des Unterrichtsfaches Mathematik wirksam zu
entfalten, mochte der vorliegende Lehrplan dagegen die formal bestimmte Mathematik wie die
anwendungs- und problemloseorientierte Mathematik in gleicher Weise zur Geltung bringen.
Unterrichtlich soll dies durch eine Akzentverschiebung weg von ,Mathematik als Produkt® hin zu
»Mathematik als Prozess* realisiert werden. [...] Die zugehorigen Lehr- und Lernprozesse miissen daher
verstarkt von ,,offenen Problemstellungen® ausgehen, die das eigenstdndige mathematische Handeln der
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Schiilerinnen und Schiiler herausfordern. Offene Aufgabenstellungen riicken auch das mathematische
Modellbilden und das Interpretieren formaler Anséitze und Ergebnisse in den Vordergrund.
(Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2001, S. 190)

Die vorstehend formulierten Zielsetzungen fiir den Mathematikunterricht in der Oberstufe
legen die Untersuchung der Auswirkungen der Oberstufenreform anhand eines stérker auf
Modellbildung und Anwendungsorientierung abzielenden Fachleistungstests nahe.

Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick iiber die verinderten Beleg- und
Priifungsverpflichtungen in Mathematik und den naturwissenschaftlichen Féchern in der
neuen Oberstufe Baden-Wiirttembergs gegeben. Danach wird der Aufbau des eingesetzten
Grundbildungstests beschrieben und das Vorgehen bei der Testskalierung erldutert. Daran
anschlieBend erfolgt die Darstellung der zentralen Befunde zu den Auswirkungen der neuen
Oberstufenorganisation auf das mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildungs-

niveau. Das Kapitel schliet mit der Diskussion der Ergebnisse.

5.2 Veranderungen im Zuge der ausgeweiteten Beleg- und
Priifungsverpflichtungen fiir Mathematik und die
naturwissenschaftlichen Facher

Die inhaltlichen und strukturellen Kernelemente der baden-wiirttembergischen Oberstufen-
reform sind die Einfiihrung neuer Bildungspline fiir die Kursstufe und die Ausweitung der
Beleg- und Priifungsverpflichtungen in den Kernfachern Deutsch, Mathematik, Fremdsprache
und den Naturwissenschaften (vgl. Teilstudie 3). In den drei erstgenannten Fiachern (,,Kern-
kompetenzfacher®) wird auf die Niveaudifferenzierung in Form der bisherigen Grund- und
Leistungskurse verzichtet und stattdessen im gemeinsamen Klassenverband einheitlich mit
vier Wochenstunden unterrichtet. Die schriftliche Priifung ist in diesen drei Féchern fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend. Bislang war die Minimalanforderung fiir die drei
Kernkompetenzfiacher eine schriftliche Priifung in Deutsch oder der Fremdsprache sowie eine
schriftliche oder miindliche Priifung in Mathematik.

Wie Auswertungen auf der Datenbasis der TOSCA-2002-Untersuchung ergaben,
absolvierten im Schuljahr 2001/02 bereits mehr als 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
der allgemeinbildenden Gymnasien eine schriftliche Priifung in Mathematik, sodass hier
faktisch nur bedingt von verdnderten Priifungsverpflichtungen gesprochen werden kann.
Deutlicher gestalten sich dagegen die aus der Abschaffung der Niveaudifferenzierung
resultierenden Auswirkungen auf die Unterrichtsbelegung. Zwar war die durchgingige
Belegung von Mathematik bereits in der alten Oberstufe fiir alle Schiilerinnen und Schiiler

verpflichtend, aufgrund der Niveaudifferenzierung ergaben sich jedoch unterschiedliche
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Stundenanteile fiir Grund- und Leistungskursschiiler. Die etwa 35 Prozent (Datengrundlage
TOSCA-2002) Leistungskursschiiler besuchten Mathematik im Umfang von fiinf Wochen-
stunden, die 65 Prozent Grundkursschiiler im Umfang von drei Wochenstunden. Fiir ein
Drittel der Schiilerschaft ergibt sich durch den neuen gemeinsamen vierstiindigen Mathe-
matikunterricht eine Reduzierung von einer Wochenstunde (minus 20 %) und fiir zwei Drittel
eine Erhohung um eine Wochenstunde (plus 33,3 %). Uber alle Schiiler resultiert daraus eine
Zunahme der durchschnittlichen Wochenstundenzahl von bisher 3,7 auf nunmehr 4,0. Dies
entspricht einer Steigerung um 8,1 Prozent. Neben diesen quantitativen Verdnderungen ist
auch von qualitativen Auswirkungen auf den Mathematikunterricht auszugehen, der sich nach
den Vorstellungen des baden-wiirttembergischen Kultusministeriums in seiner Intensitit,
nicht aber in der Stofffiille an den bisherigen Leistungskursen orientieren soll (Kultus-
ministerium Baden-Wiirttemberg, 2002). Dieses Ziel kann vor dem Hintergrund der
reduzierten Wochenstundenzahl und einer motivational und leistungsbezogen deutlich
heterogener zusammengesetzten Schiilerschaft als sehr ambitioniert angesehen werden (siehe
Teilstudie 3).

Neben der Stirkung der Kernkompetenzbereiche Muttersprache, Fremdsprache und
Mathematik ist auch die stiarkere Betonung der Naturwissenschaften erklirtes Ziel der neuen
baden-wiirttembergischen Oberstufe (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002). Zu
diesem Zweck wurden durch die neue Abiturverordnung der allgemeinbildenden Gymnasien
alle Schiilerinnen und Schiiler darauf verpflichtet, mindestens zwei der Féacher Biologie,
Chemie und Physik wihrend der gesamten Qualifikationsphase durchgédngig zu belegen (vgl.
Teilstudie 3). Unter den bisherigen Regelungen war der durchgéingige Besuch eines
naturwissenschaftlichen Faches auf Grund- oder Leistungskursniveau ausreichend, wie dies
fiir die beruflichen Gymnasien auch weiterhin vorgesehen ist (vgl. Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg, 2002).

Anders als in den Fichern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik wird in den
Naturwissenschaften weiterhin an der Trennung in zwei Anspruchsniveaus festgehalten.
Kurse auf grundlegendem Anspruchsniveau werden mit zwei (bisher drei), Kurse auf
erhohtem Anforderungsniveau mit vier (bisher fiinf) Wochenstunden unterrichtet. An
Gymnasien mit naturwissenschaftlichem Profil besteht dariiber hinaus die Mdglichkeit, zwei
naturwissenschaftliche Fiacher auf erhohtem Anforderungsniveau zu belegen. In der alten
Oberstufe konnte maximal ein naturwissenschaftliches Fach im Leistungskurs belegt werden.
Tabelle 5.1 gibt einen Uberblick iiber die Kursbelegung in den drei naturwissenschaftlichen

Féachern an den allgemeinbildenden Gymnasien in den beiden TOSCA-Jahrgdngen 2002 und
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2006. Den ausgewiesenen Belegquoten kann entnommen werden, dass der Anteil der von den
baden-wiirttembergischen Abiturienten belegten Naturwissenschaften deutlich zugenommen
hat. Am stirksten fielen die Zuwichse im Fach Chemie aus, das in der alten Oberstufe
lediglich von etwa einem Viertel der Schiilerinnen und Schiiler belegt wurde. Auffillig ist
zudem der besonders starke Anstieg der Schiilerinnen und Schiiler, die das Fach Biologie auf
erhohtem Anforderungsniveau belegen. Das Fach Biologie wurde im Jahr 2006 sogar in
stairkerem MaBe auf erhohtem als auf grundlegendem Niveau belegt. Die geringsten
Zuwidchse fanden sich beim Anteil der Schiilerschaft, die Physik auf erhohtem

Anforderungsniveau belegte.

Tabelle 5.1  Belegstatus in den Fachern Biologie, Chemie und Physik an allgemein-
bildenden Gymnasien in Baden-Wiirttemberg in den Jahren 2002 und 2006
(in Prozent der Gesamtschiilerzahl)

TOSCA-2002 TOSCA-2006 Verdnderung in
Prozent

Biologie nicht belegt 35,9 18,1 -17.8

drei- bzw. zweistlindig 51,9 37,8 -14,1

fiinf- bzw. vierstiindig 12,1 440 31,9

Durchschnittliche

Wochenstundenzahl 2,16 2,52 16,4
Chemie nicht belegt 76,5 40,9 -35,6

drei- bzw. zweistlindig 16,7 41,6 249

fiinf- bzw. vierstiindig 6,8 17,5 10,7

Durchschnittliche

Wochenstundenzahl 0.84 1,53 822
Physik nicht belegt 66,6 453 21,3

drei- bzw. zweistlindig 19,7 33,0 13,3

finf- bzw. vierstiindig 13,7 21,7 8,0

Durchschnittliche

Wochenstundenzahl 1,28 1,53 19.7
Gesamt Durchschnittliche

Wochenstundenzahl 4,28 5,58 30,3

Eine andere Form der Darstellung der verdnderten Unterrichtsbelegung in den Natur-
wissenschaften findet sich in Tabelle 5.2. Abgebildet sind die auf unterschiedliche
Belegkombinationen entfallenden Schiileranteile, unabhdngig vom konkret belegten Fach.
Der Tabelle konnen damit auf abstrakterem Niveau Verdnderungen in den von Minimal- bis
Maximalvariante gestuften Belegkombinationen in den naturwissenschaftlichen Fachern
entnommen werden. Die grofite Verdnderung ergibt sich fiir den Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die bislang eine Naturwissenschaft auf Grundkursniveau belegten. Dieser Anteil

machte im Jahr 2002 fast zwei Drittel aller Schiiler aus, in der neuen Oberstufe entféllt diese
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Moglichkeit. Im Jahr 2006 besuchten mehr als 90 Prozent der Schiiler mindestens zwei
naturwissenschaftliche Féacher. Die iibrigen Schiiler machten von der Moglichkeit Gebrauch,
ihre Belegverpflichtung in den Naturwissenschaften bei Besuch eines Faches auf erh6htem
Anforderungsniveau auch durch die Erbringung einer besonderen Lernleistung (Seminarkurs
oder gefdrderter Wettbewerb) mit naturwissenschaftlichem Schwerpunkt einzulésen™ (vgl.
Teilstudie 3). Etwa drei Viertel aller Schiiler belegten 2006 mindestens eine Naturwissen-
schaft auf erhohtem Anforderungsniveau, im Jahr 2002 betrug dieser Anteil etwa ein Drittel.
Von der neuen Moglichkeit, zwei naturwissenschaftliche Facher auf erhohtem Anforderungs-
niveau zu belegen, machten in der TOSCA-2006-Stichprobe etwa 9 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler Gebrauch, darunter 1 Prozent mit einem dritten naturwissenschaftlichen Fach auf

grundlegendem Anforderungsniveau.

Tabelle 5.2  Belegkombinationen in den Naturwissenschaften an allgemeinbildenden
Gymnasien in Baden-Wiirttemberg in den Jahren 2002 und 2006
(in Prozent der Gesamtschiilerzahl)

TOSCA-2002 TOSCA-2006 Veranderung
ein Grundkurs™ 61,6 0,0 -61,6
zwei Grundkurse 23 22,3 20,0
drei Grundkurse 3,3 1,7 -1,6
ein Leistungskurs” 21,3 8,0 -133
zwei Leistungskurse 0,0 7,5 7,5
ein Leistungskurs + ein Grundkurs 10,0 56,4 46,4
ein Leistungskurs + zwei Grundkurse 1,5 2,9 1,4
zwei Leistungskurse + ein Grundkurs 0,0 1,2 1,2
Gesamt 100,0 100,0 0,0

* Die Bezeichnungen ,,Grundkurs® und ,,Leistungskurs* stehen in TOSCA-2006 fiir die zweistiindigen Kurse auf
»grundlegendem Anforderungsniveau‘ und die vierstiindigen Kurse auf ,,gehobenem Anforderungsniveau®.

Die in den Tabellen 5.1 und 5.2 ausgewiesenen Kursbelegungen machen insgesamt deutlich,
dass sich die Anzahl der belegten Kurse in den naturwissenschaftlichen Féchern durch die
neuen Belegverpflichtungen deutlich erhdht hat. Es ist allerdings zu beriicksichtigen, dass
sich die Zahl der fiir die Kurse auf grundlegendem und erhdhtem Anforderungsniveau
vorgesehenen Wochenstunden im Vergleich zu den bisherigen Grund- und Leistungskursen
jeweils um eine Stunde reduziert hat. In einem weiteren Schritt wurde deshalb auf Grundlage
der in Tabelle 5.1 ausgewiesenen Beleganteile fiir die beiden TOSCA-Jahrgédnge der auf die

Naturwissenschaften entfallende Wochenstundenumfang ermittelt (vgl. Tab. 5.1). Er fiel fiir

*6 Die fiir den Abiturjahrgang 2006 bestehende Moglichkeit, die zweite Naturwissenschaft durch eine besondere
Lernleistung mit naturwissenschaftlicher Ausrichtung zu substituieren, wurde durch eine nachtrigliche
Anderung der Abiturverordnung fiir die allgemeinbildenden Gymnasien inzwischen wieder abgeschafft.
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den TOSCA-2006-Jahrgang etwa 30 Prozent héher aus als fiir den TOSCA-Jahrgang 2002.
Fiir die einzelnen Ficher ergaben sich Anstiege von 16 (Biologie), 82 (Chemie) und
20 (Physik) Prozent.

Abschliefend sollen mdgliche Verdnderungen bei der Wahl der naturwissenschaft-
lichen Fiacher im Rahmen der Abiturpriifung betrachtet werden. Eine Priifung in den
Naturwissenschaften war weder unter den alten noch unter den neuen Regelungen
verpflichtend. Um den Raum fiir die Priifungen in den naturwissenschaftlichen Fachern durch
die verpflichtenden schriftlichen Priifungen in Deutsch, Fremdsprache und Mathematik nicht
einzuschrianken, wurde die Zahl der Priifungsfacher in der neuen Oberstufe von vier auf finf
erhoht, wobei die vierte schriftliche Priifung nach Wahl des Schiilers entweder im Profil- oder
im Neigungsfach abzulegen ist (vgl. Teilstudie 3). Die in Tabelle 5.3 ausgewiesenen Ergeb-
nisse deuten insgesamt auf einen leichten Riickgang der naturwissenschaftlichen Abitur-
priifungen hin. Allerdings ergeben sich klare Unterschiede auf Ebene der einzelnen Fécher.
Wihrend sich fiir das Fach Chemie ein kleiner Riickgang fand, zeigt sich eine deutliche

Verschiebung vom Fach Physik hin zum Fach Biologie.

Tabelle 5.3  Abiturpriifungen in den Fachern Biologie, Chemie und Physik an allgemein-
bildenden Gymnasien in Baden-Wiirttemberg in den Jahren 2002 und 2006
(in Prozent der Gesamtschiilerzahl)

TOSCA-2002 TOSCA-2006 Veranderung
2002-2006
schriftlich ~ miindlich gesamt schriftlich  miindlich gesamt gesamt
Biologie 12,3 1.9 14,2 15,5 3,6 19,1 4,9
Chemie 7,0 0,7 7,7 5,6 0,3 59 -1,8
Physik 14,2 0,2 14,4 8,3 0,5 8,8 -5,6
Gesamt 33,5 2,7 36,2 29,3 4.4 33,7 -2,5

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich die neuen Belegverpflichtungen an den
allgemeinbildenden Gymnasien in einer deutlich gestiegenen Belegung der naturwissen-
schaftlichen Fécher niederschlagen, wobei sich die stirksten Zuwédchse im Fach Chemie
zeigten. Fast alle Schiiler belegen in der neuen Oberstufe mindestens zwei naturwissen-
schaftliche Fécher, deutlich mehr als die Hélfte davon mindestens ein Fach auf erh6htem
Anforderungsniveau. Uber alle Schiiler hat sich der Gesamtwochenstundenumfang in den
Naturwissenschaften um etwa 30 Prozent erhoht. Beim Anteil der naturwissenschaftlichen
Abiturpriifungen zeigten sich bei fachspezifischen Verschiebungen insgesamt betrachtet nur

geringe Verdnderungen.
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5.3  Testbeschreibung, Stichprobe und Testskalierung

5.3.1 Testkonzeption, Testaufbau und Stichprobe

Der im Rahmen der TIMSS/III-Untersuchung eingesetzte Test zur mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Grundbildung verfolgte das Ziel, das am Ende der Sekundarstufe I erreichte
Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler der Teilnehmerstaaten in diesen Inhalts-
doménen international vergleichend zu erfassen. In Deutschland wurde der Test sowohl von
Schiilern aus gymnasialen Oberstufen als auch aus beruflichen Ausbildungsgingen der
Sekundarstufe II bearbeitet. Mit den Tests zur voruniversitiren Mathematik und zur
voruniversitdren Physik kamen in der TIMSS/III-Untersuchung neben dem Grundbildungstest
zwei weitere Instrumente zum Einsatz, die die in beiden Fichern erreichten Ertrige des
Oberstufenunterrichts im engeren Sinne erfassen sollten und ausschlieBlich von Schiilerinnen
und Schiilern aus gymnasialen Oberstufen bearbeitet wurden. Wahrend die Tests zu den
voruniversitiren Mathematik- und Physikleistungen eng an die Oberstufencurricula der
Teilnehmerstaaten angelehnt waren, folgte der stirker am Literacy-Ansatz orientierte
mathematisch-naturwissenschaftliche Grundbildungstest einer Testkonzeption, die die
Bewidhrung des Erlernten in alltagsnahen Anwendungssituationen deutlich stirker in den
Vordergrund riickt (Klieme et al., 2000; Watermann et al., 2004; Teilstudie 3) und dabei auf
zentrale Stoffgebiete des Mathematikunterrichts der Sekundarstufe I zuriickgreift. Aufgrund
dieses Kompromisses zwischen Lehrplanbindung und Orientierung am praktischen
Alltagshandeln entspricht der Grundbildungstest einer geméBigten Variante des Literacy-
Konzepts (Watermann et al., 2004).

Unter Bezugnahme auf die konzeptuellen Vorarbeiten der angelséchsischen Literacy-
Bewegung (vgl. NCTM, 1989; AAAS, 1993; NRC, 1995) sollten durch den Grundbildungs-
test folgende Grunddimensionen und Féhigkeiten abgebildet werden (Baumert, Bos &
Watermann, 2000, S. 168 f.):

a) fiir den Bereich der mathematischen Grundbildung:

—,,die Fahigkeit, mit offenen Aufgabenstellungen umzugehen, da realistische Probleme in
der Regel nicht gut definiert sind,

— die Fahigkeit, die Anwendbarkeit mathematischer Konzepte und Modelle auf alltdgliche
und komplexe Problemstellungen zu erkennen,

—die Fahigkeit, die einem mathematischen Problem zu Grunde liegende mathematische
Struktur zu sehen,

— die Fahigkeit, Aufgabenstellungen in geeignete Operationen zu iibersetzen, und

— ausreichende Kenntnis und Beherrschung von Losungsroutinen®;
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Abbildung 5.1  Beispielaufgaben aus dem Subtest zur mathematischen Grundbildung der
TIMSS/ITI-Oberstufenuntersuchung

A12. Diese beiden Anzeigen sind in einer Zeitung in einem Land erschienen, in dem die Wéhrung zeds ist.

GEBAUDE A GEBAUDE B
Biirordume zu vermieten Biirordume zu vermieten
85 - 95 Quadratmeter 35 - 260 Quadratmeter

475 zeds pro Monat 90 zeds pro Quadratmeter
pro Jahr
100 - 120 Quadratmeter
800 zeds pro Monat

Eine Firma ist daran interessiert, ein 110 Quadratmeter gro3es Biiro in diesem Land fiir ein Jahr zu
mieten. In welchem Biirogebédude, A oder B, sollte sie das Biiro mieten, um den niedrigeren Preis zu
bekommen? Wie rechnen Sie?

B17. Die beiden abgebildeten Miislipackungen haben die gleiche Form und sind ganz voll mit Miisli.
Packung 1 enthilt 80 Gramm Miisli.

Familien
Packung
1 30 em
Packung
5 ik
15em eine Person
| @
“ 10cm _J{j cm ¥ __/ﬁcm
- - et 20 it
20 em >
Packung 1 Packung 2

Wieviel Gramm des gleichen Miislis enthélt Packung 2?
A. 160 B. 320 C. 480 D. 640

B25. Wie aus der Skizze ersichtlich ist, verlauft ein Pfad diagonal durch das rechteckige Feld. Berechnen Sie
die Flache des Feldes OHNE den Pfad. Notieren Sie Ihren Losungsweg!

¥

30m

¥

4m
e 50m -

D17. Ein Fernsehreporter zeigte dieses Diagramm und sagte:
,»In diesem Jahr hat die Zahl der Raubiiberfille stark zugenommen.*

in diesem
520 Jahr
Zahl der .
Raubiberfalle 157 im letzten
pro Jahr 510 anr

505 ﬂ

Halten Sie die Aussage des Reporters fiir eine angemessene Interpretation des Diagramms? Geben Sie
eine kurze Erkldrung!

Quelle: Klieme et al. (2000, S. 125); Watermann & Baumert (2000, S. 233 f.).
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Abbildung 5.2  Beispielaufgaben aus dem Subtest zur naturwissenschaftlichen
Grundbildung der TIMSS/III-Oberstufenuntersuchung fiir die Teilgebiete
Biologie und Physik

BO1. Welchen der folgenden Vorginge stellt die dargestellte Abfolge von Energieumwandlungen dar?

Chemische Energie ® Wérme-Energie ® Mechanische Energie (mit Abwérme)

A. Eine Taschenlampe wird eingeschaltet.
B. Eine Kerze wird abgebrannt.

C. Elektrischer Strom wird zum Betrieb des Kiihlschranks verwendet.

D. Benzin wird verbrannt, um ein Auto anzutreiben.

B03. Die wichtigste Aufgabe der weilen Blutkorperchen ist,
A. den Sauerstoff in die Zellen des Organismus zu transportieren.
B. Kohlendioxid aus dem Blut zu entfernen.
C. ein liberméBiges Bluten aus einer Wunde zu verhindern.
D. grofle Nahrungsmolekiile zu 16sen.
E. dem K&rper Hilfe gegen Infektionen zu leisten.

B09. Eine Gliihbirne ist so an eine Batterie angeschlossen, dass die Gliihbirne leuchtet. Welche Erklarung ist
TIhrer Meinung nach die Beste?
A. B.

=

Der Strom tritt durch einen Draht in die Glithbirne ~ Der Strom erreicht die Glithbirne iiber zwei Drihte.
ein und bewirkt, dass der Gliihfaden leuchtet. Der Die Strome treffen sich in der Gliihbirne, um sie
gleiche Strom flieB3t durch den anderen Draht zum Leuchten zu bringen.
zuriick zur Batterie.
C. D.
Der Strom tritt durch einen Draht in die Glithbirne ~ Strome von beiden Polen der Batterie treffen sich
ein und bewirkt, dass der Glithfaden leuchtet. Der und flieBen zusammen in einem Draht zur
kleinere Strom, der iibrig bleibt, flieBt in die Gliihbirne. Der Strom bringt die Glithbirne zum
Batterie zuriick. Leuchten.

B12. Die Halbwertszeit des radioaktiven Stoffes Jod 131 betrédgt acht Tage. Nach einem Atomreaktorungliick

wird in den Radio- und Fernsehnachrichten gesagt, dass “das Jod 131 nach 16 Tagen seine gesamte
Radioaktivitit verloren hat und dann keine Strahlengefahr mehr darstellt.”

Ist diese Aussage richtig? Erldutern Sie Thre Antwort!

Quelle: Baumert, Bos & Watermann ( 1998, S. 35); Klieme et al. (2000, S. 128); Watermann & Baumert (2000,
S. 237).
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b) fiir den Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung:

—,,Vertrautheit mit der natiirlichen Welt und Kenntnis ithrer Verschiedenheit und Einheit,

— Verstdndnis zentraler naturwissenschaftlicher Konzepte und Prinzipien,

— Kenntnis der Interdependenz von Naturwissenschaften und Technik,

— epistemologische Vorstellungen von der konstruktiven Natur der Naturwissenschaften
sowie Kenntnis ihrer Starken und Grenzen,

— Verstiandnis der Grundziige naturwissenschaftlichen Denkens,

— Anwendung von naturwissenschaftlichem Wissen auf Sachverhalte des personlichen und
sozialen Lebens® (Baumert et al., 2000, S. 168 f.).

In den Abbildungen 5.1 und 5.2 sind Beispielaufgaben aus dem TIMSS/III-Grundbildungstest
aufgefiihrt, die die anwendungsorientierte Testausrichtung — insbesondere des mathe-
matischen Subtests — illustrieren. Gleichzeitig wird noch einmal deutlich, dass das Fundament
zur Losung der Grundbildungsaufgaben bereits in der Mittelstufe gelegt sein sollte. Die
Aufgaben weisen keine Beziige zu ausschlieBlich in der gymnasialen Oberstufe vermittelten
Fachinhalten auf.

Der in TOSCA eingesetzte Test zur mathematisch-naturwissenschaftlichen
Grundbildung bestand aus insgesamt 42 Aufgaben. 19 Aufgaben bezogen sich auf den
Bereich der mathematischen Grundbildung, 23 Testaufgaben deckten den Bereich der
naturwissenschaftlichen Grundbildung ab. Die Aufgaben des mathematischen Untertests
bezogen sich hauptsichlich auf die Stoffgebiete (1) Zahlen, Zahlverstindnis und Proportio-
nalitdt, (2) algebraische Terme, Gleichungen und Graphen sowie (3) Messen und Schitzen
(Klieme et al., 2000). Die Aufgaben aus dem naturwissenschaftlichen Untertest stammten
groftenteils aus den Bereichen Physik (Schwerpunkt Energiekonzept) und Biologie
(Schwerpunkt Humanbiologie), vier Aufgaben bezogen sich auf Themen aus dem Bereich der
Geowissenschaften (Treibhauseffekt, Solarsystem, Wasserzyklus) (Klieme et al., 2000). Die
Aufgaben wiesen unterschiedliche Antwortformate auf. Es kamen sowohl Multiple-Choice-
Aufgaben als auch Aufgaben mit offenen Kurzantworten oder erweitertem offenem Antwort-
format zum Einsatz.

Aus erhebungsokonomischen Griinden wurde der Test zur mathematisch-
naturwissenschaftlichen Grundbildung im Rahmen der TOSCA-Erhebungen in den Jahren
2002 und 2006 jeweils nur rund einem Viertel der Schiilerinnen und Schiiler zur Bearbeitung
vorgelegt (vgl. Watermann et al., 2004). Da die Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu
den Testheften zufillig erfolgte, sind aufgrund der Konzeption der Testhefte keine

Verzerrungen der Ergebnisse zu erwarten.
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Tabelle 5.3  Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Grundbildungstest bearbeitetet haben nach

Gymnasialzweig
TOSCA-2002 TOSCA-2006
Allgemeinbildendes Gymnasium (AG) 703 734
Wirtschaftswissenschaftliches Gymnasium (WG) 230 216
Technisches Gymnasium (TG) 113 116
Erndhrungswissenschaftliches Gymnasium (EG) 32 37
Agrarwissenschaftliches Gymnasium (ArG) 66 45
Sozialpadagogisches Gymnasium (SG) 33 36
Biotechnologisches Gymnasium (BTG) --- 76
Gesamt 1177 1260

Wie Tabelle 5.3 zu entnehmen ist, resultiert aus dieser Beschrinkung fiir einige der beruf-
lichen Gymnasialzweige ein verhdltnismiBig geringer Stichprobenumfang, der zu hdéheren
Standardfehlern und damit zu mit vergleichsweise hoher Unsicherheit behafteten
Leistungswerten fiihrt. Aus diesem Grund werden die Ergebnisse flir die beruflichen
Gymnasialzweige im Ergebnisteil nur knapp umrissen, wihrend die Befunde fiir die

allgemeinbildenden Gymnasien ausfiihrlicher dargestellt werden.

5.3.2 Testskalierung

Die Skalierung des Grundbildungstests erfolgte auf der Grundlage der Item Response Theory
(IRT; Hambleton & Swaminathan, 1989), wobei das einparametrische Rasch-Modell in der
Partial-Credit-Variante, die auch mehrstufige Antwortkategorien beriicksichtigt (vgl. Rost,
2004), zur Anwendung kam. In unserem Fall haben wir ein zweidimensionales Rasch-Modell
spezifiziert, in dem die mathematischen und naturwissenschaftlichen Untertests als distinkte
Fahigkeitsbereiche betrachtet werden. Wie entsprechende Analysen im Rahmen eines
Benchmarkvergleichs zwischen Baden-Wiirttemberger und Hamburger Abiturienten ergaben
(vgl. Teilstudie 2), ist dieses Vorgehen berechtigt, da sich die beiden Subdimensionen in
hinreichendem MaBle voneinander unterscheiden lassen. Die latente Korrelation zwischen
beiden Féhigkeitsdimensionen fiel in der TOSCA-2002-Stichprobe mit .65 zwar substanziell
aus (42 % gemeinsame Varianz). Der Zusammenhang war jedoch nicht stark genug, um die
individuellen Testleistungen im naturwissenschaftlichen und mathematischen Teil der
Grundbildungstests zwingend auf nur eine gemeinsame Féahigkeitsdimension zuriickfiihren zu

konnen (vgl. auch Klieme et al., 2000).
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Abbildung 5.4  Streudiagramm frei geschétzter Itemparameter TOSCA-2002 und TOSCA-
2006. Die grauen Balken reprisentieren die 95 Prozent-Konfidenzintervalle
der Parameterschiatzungen.
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Anders als in den bisherigen TOSCA-Berichtsbanden, in denen die Testwerte zum Zwecke
der Verortung der Schiilerleistungen auf der internationalen TIMSS-Metrik auf Basis der
internationalen Itemschwierigkeitsparameter skaliert wurden, basieren die im Rahmen der
TOSCA-Repeat-Untersuchung geschitzten Fahigkeitswerte auf einer freien Schitzung der
Itemparameter, um die Messgenauigkeit und die Modellpassung zu optimieren (vgl. Nagy,
Neumann et al., in Vorbereitung). Die Skalierung des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Grundbildungstests erfolgte in mehreren Schritten. Zundchst wurden in getrennten
Skalierungen die Itemparameter (Itemschwierigkeit) flir die beiden TOSCA-Jahrgédnge
geschitzt, um die Frage der fiir den geplanten Leistungsvergleich iiber die Stichproben
hinweg vorauszusetzenden Messdquivalenz der Testaufgaben zu eruieren. Sollten sich
Aufgaben identifizieren lassen, deren Schwierigkeit sich aufgrund eventuell abweichender
Lerngelegenheiten im Vergleich zu den anderen Testaufgaben deutlich verdndert hat, konnte
dies einen fairen Vergleich zwischen den TOSCA-Jahrgéingen beeintrdchtigen. In
Abbildung 5.4 sind die aus der fiir beide Stichproben getrennt vorgenommenen Skalierung
hervorgegangenen Itemschwierigkeiten in Form eines Streudiagramms dargestellt. Wie der
Abbildung entnommen werden kann, liegen die Itemschwierigkeiten nahezu vollstindig auf
einer Linie. Die wenigen Abweichungen sind von ihrem Ausmal} her als vernachlédssigbar

einzustufen (Clauser & Mazor, 1998). Die Itemschwierigkeiten korrelierten iiber die beiden
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Erhebungszeitpunkte nahezu perfekt miteinander (r=.99; R2=97,74), sodass bedeutsame
itemspezifische Verschiebungen in den Aufgabenschwierigkeiten ausgeschlossen werden
konnen. Die Voraussetzungen fiir einen fairen Gruppenvergleich sind damit als sehr gut
einzustufen.

Im néchsten Schritt wurden die Itemschwierigkeiten im Rahmen einer gemeinsamen
Skalierung iiber beide Stichproben geschitzt. Die ermittelten Itemparameter wurden in der
darauf folgenden und fiir beide Stichproben wieder separat vorgenommenen Schétzung der
Personenfahigkeiten zur Verankerung (Fixierung der Itemschwierigkeiten) herangezogen. Die
finale Schétzung der Personenfahigkeitswerte erfolgte unter Riickgriff auf ein umfangreiches
Hintergrundmodell, das eine Reihe zusétzlicher Informationen zum Leistungsniveau (z. B.
Testleistungen in Englisch, verbale und figurale kognitive Fahigkeiten, Fachnoten) und zum
familidren Hintergrund (z. B. soziodkonomischer Status der Familie, Bildungsabschliisse der
Eltern, Migrationsstatus) der Schiilerinnen und Schiiler sowie einer Reihe weiterer
motivationaler und psychosozialer Schiilermerkmale beinhaltete. AufBlerdem flossen das
Geschlecht, der besuchte Gymnasialzweig, das Kursniveau (Grund- oder Leistungskurs) und
die auf Schulebene aggregierten Leistungswerte in den Bereichen der mathematischen und
naturwissenschaftlichen Grundbildung mit in die Skalierung ein. Aus der mit dem Programm
ConQuest 2.0 (Wu, Adams, Wilson & Haldane, 2007) durchgefiihrten Testskalierung
resultierten flir jede Person flinf sogenannte Plausible Values, die fiir die Datenauswertung
unter Zuhilfenahme der von Rubin (1987) vorgeschlagenen Formel zusammengefiihrt und
kombiniert betrachtet werden. Durch den Einbezug der zusétzlichen Hintergrundmerkmale
erhohte sich die Realibilitét der fiir die Personen geschétzten Fahigkeitswerte. Sowohl flir den
mathematischen (TOSCA-2002: .88; TOSCA-2006: .89) als auch fiir den naturwissenschaft-
lichen (TOSCA-2002 und 2006: .92) Subtest fielen die Reliabilitdtsschitzungen fiir die
Plausible Values sehr zufriedenstellend aus.

Fiir die Ergebnisdarstellung (vgl. Abschnitt 5.4) wurden die aus der Datenskalierung
resultierenden Fahigkeitswerte (Logits) der Schiilerinnen und Schiiler so transformiert, dass
die iiber die fiinf Plausible Values gemittelte Leistungsverteilung in der gewichteten
Gesamtstichprobe der TOSCA-2002-Erhebung einen Mittelwert von 50 und eine Standard-
abweichung von 10 Punkten aufweist. Die Parameter der Transformationsgleichung fiir die
erste Erhebungswelle wurden anschlieend auch zur Transformation der Leistungswerte der
TOSCA-2006-Stichprobe herangezogen, um die Verdnderungen zwischen den beiden

Erhebungszeitpunkten direkt auf einer gemeinsamen Metrik abzubilden.
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Uberpriifung moglicher Deckeneffekte

Wie bereits erwéihnt, wurde der Grundbildungstest konzipiert, um das vorhandene mathe-
matische und naturwissenschaftliche Grundbildungsniveau der gesamten Alterskohorte am
Ende der Pflichtschulzeit zu erfassen. Entsprechend musste ein Schwierigkeitsniveau gewéhlt
werden, das auch Teilnehmern nichtgymnasialer Bildungsgénge der Sekundarstufe II (berufs-
bezogene Ausbildungsginge) eine erfolgreiche Testbearbeitung ermdglicht. Gleichwohl fielen
die Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler aus gymnasialen Oberstufen in der TIMSS-
Untersuchung in erwartbarer Weise deutlich hoher aus als die Durchschnittsleistung der
Gesamtkohorte (vgl. Watermann & Baumert, 2000), was indirekt zur Frage moglicher
Deckeneffekte bei der Testbearbeitung fiihrt. Sofern der Grundbildungstest fiir die
Abiturienten der TOSCA-Untersuchung zu einfach wire und Aufgaben enthélt, die bereits in
der TOSCA-2002-Erhebung sehr hohe Ldsungswahrscheinlichkeiten aufwiesen und kaum
noch Steigerungsmdglichkeiten zulieBen, konnte dies unter Umstidnden dazu fithren, dass
mogliche Zuwichse in den Kompetenzen zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten
systematisch unterschitzt werden.

Fiir den TOSCA-2002-Jahrgang betrug die mittlere Losungswahrscheinlichkeit {iber
die 19 Aufgaben des mathematischen Subtests p=.657. Bei neun Aufgaben lag die
Losungswahrscheinlichkeit iiber 75 Prozent. Aufgaben mit einer Losungswahrscheinlichkeit
von p>.90 in 2002 fanden sich nicht. Die mittlere Losungswahrscheinlichkeit im natur-
wissenschaftlichen Subtest betrug p =.665. Hier wiesen sieben der insgesamt 23 Aufgaben
eine Losungswahrscheinlichkeit von iiber 75 Prozent auf, darunter vier mit einer Losungs-
wahrscheinlichkeit von p>.90. Um der Frage mdglicher Verzerrungen aufgrund von
Deckeneffekten nachzugehen, wurden zwei alternative Skalierungsldufe mit unterschiedlichen
Itemstichproben durchgefiihrt. Die Skalierungen erfolgten gemeinsam iiber beide TOSCA-
Stichproben. Der resultierende Gruppenunterschied wurde in der Skalierung mithilfe einer
latenten Regression anhand einer dummy-codierten Pradiktorvariable, die die Stichproben-
zugehorigkeit (TOSCA-2002- oder TOSCA-2006-Erhebung) indizierte, geschitzt. Verglichen
wurden die Gruppenunterschiede aufgrund einer Skalierung auf Basis aller zur Verfiigung
stehenden Items mit den Ergebnissen einer Skalierung, in der alle (,,leichten*) Items mit einer
Losungswahrscheinlichkeit von iiber 75 Prozent ausgeschlossen wurden. Fiir den natur-
wissenschaftlichen Subtest ergaben sich keine abweichenden Befunde in Abhéngigkeit der
zugrunde gelegten Itemstichprobe. Fiir den mathematischen Subtest resultierte unter Beriick-
sichtigung aller Items ein positiver und statistisch signifikanter Effekt zugunsten der TOSCA-
2006-Stichprobe in Hohe von B =.073 (SE: .035; p <.05) Einheiten auf der Logit-Metrik des
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Rasch-Modells. Bei Beschrinkung auf die zehn ,schweren Test-Items mit einer
Losungswahrscheinlichkeit unter 75 Prozent erhohte sich das Regressionsgewicht des
Gruppenindikators um .026 Einheiten auf der Logit-Metrik (B =.101; SE: .040; p <.05). Es
fanden sich also in der Tat Hinweise auf einen moglichen Deckeneffekt, das Ausmal} der
Abweichung kann jedoch als gering angesehen werden, zumal sich der Unterschied im
Bereich einer Standardfehlerabweichung beider Regressionsgewichte bewegt. Da ein
Ausschluss aller moglicherweise zu leichten Items eine Reduzierung des Testumfangs auf die
Halfte und damit einhergehende Einbuflen auf die Reliabilitit des Tests zur Folge hétte, haben

wir uns entschieden, alle Items beizubehalten.

5.4 Ergebnisse

Bevor die Ergebnisse zu den Auswirkungen der baden-wiirttembergischen Neuordnung der
gymnasialen Oberstufe auf das mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildungs-
niveau im Einzelnen dargestellt werden, soll noch einmal betont werden, dass der im Rahmen
der TOSCA-Untersuchung eingesetzte Grundbildungstest nicht darauthin konzipiert wurde,
spezifische Fachinhalte des mathematisch-naturwissenschaftlichen Oberstufenunterrichts zu
erfassen, sondern auf die Untersuchung wichtiger, instrumentell einsetzbarer Grundquali-
fikationen der gesamten Alterskohorte am Ende der Pflichtschulzeit abzielt. In welchem Mal
der Grundbildungstest sensitiv fiir organisatorische und curriculare Verdnderungen in den
beiden Abschlussjahrgéingen der gymnasialen Oberstufe ist, ldsst sich vor diesem Hintergrund
nur schwer beurteilen, weshalb von der Ableitung gerichteter Untersuchungshypothesen
abgesehen wird. Aufgrund der unterschiedlichen Testausrichtung ist dariiber hinaus nicht
notwendig von einer identischen Befundlage zu den Ergebnissen fiir die voruniversitiren
Mathematikleistungen (vgl. Nagy, Neumann et al., 2009) auszugehen.

Die nachfolgende Ergebnisdarstellung gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil
werden mogliche Verdanderungen der Mittelwerte und der Leistungsstreuung auf deskriptiver
Ebene betrachtet. Im zweiten Teil der Ergebnisdarstellung erfolgt eine inferenzstatistische
Priifung vorgefundener Gruppenunterschiede in Form einer metaanalytischen Modellierung,
in der jede Schule als Einzelstudie betrachtet wird. Eine Einschrinkung im Vergleich zu den
Auswertungen fiir die voruniversitiren Mathematik- und die Englischleistungen ergibt sich
aus der reduzierten Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die den Grundbildungstest
bearbeiteten. Aufgrund der zum Teil sehr geringen Fallzahlen an den beruflichen
Gymnasialzweigen beschrinken wir uns in den vertiefenden Ergebnisdarstellungen auf die

Gesamtstichprobe und die Substichprobe der Schiilerinnen und Schiiler aus den
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allgemeinbildenden Gymnasien. Auf Auswirkungen der geringeren Teilnehmerzahl auf die

Signifikanztestung wird an spéterer Stelle eingegangen.

5.4.1 Deskriptive Befunde

Mittelwertsvergleiche

In den Tabellen 5.5 und 5.6 sind die in den beiden Subtests des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Grundbildungstests erzielten Mittelwerte und vorgefundenen Standard-
abweichungen fiir die in der TOSCA-Studie untersuchten Abiturientenjahrgénge 2002 und
2006 dargestellt. Dariiber hinaus sind die sich ergebenden Mittelwertsdifferenzen und
resultierenden Effektstidrken nach Cohen (1988) aufgefiihrt. Die Tabellen weisen die Befunde
fiir die Gesamtstichprobe und die einzelnen Schulformen aus. In einigen Féllen finden sich
zwei Ergebniszeilen (A und B). Variante A stellt die Befunde jeweils fiir alle Schulen und
Schulformen, die an wenigstens einer der beiden TOSCA-Erhebungen teilgenommen haben.
Variante B enthilt die Befunde, die sich ergeben, wenn ausschlieBlich diejenigen Schulen und
Schulformen betrachtet werden, die an beiden Erhebungen teilgenommen haben. Konkret
wurden in Variante B alle biotechnologischen Gymnasien sowie ein allgemeinbildendes, ein
wirtschaftswissenschaftliches und ein erndhrungswissenschaftliches Gymnasium ausge-
schlossen.

Die Befunde zur mathematischen Grundbildung (vgl. Tab.5.5) weisen fiir die
Gesamtstichprobe einen leichten Anstieg der Testleistungen aus, wobei zunéchst offenbleibt,
ob die Verdnderung statistisch signifikant ausfillt. Unter Bezugnahme auf diejenigen Schulen,
die an beiden TOSCA-Erhebungen teilgenommen haben (Variante B), entspricht der
Leistungsanstieg einer Effektstirke von etwa einer achtel Standardabweichung. Weiterhin
zeigte sich ein leichter Anstieg der Leistungsstreuung.

Ein Blick auf die einzelnen Schulformen zeigt, dass die Leistungen mit Ausnahme der
wirtschaftswissenschaftlichen und der sozialpddagogischen Gymnasien in allen Gymnasial-
zweigen angestiegen sind. Die Zuwéchse fiir die allgemeinbildenden Gymnasien und die
beruflichen Gymnasien der agrar- und erndhrungswissenschaftlichen Richtung fallen groBer
aus als der Leistungsanstieg in der Gesamtstichprobe. Dabei ist allerdings zu beachten, dass
die dargestellten Mittelwertsunterschiede fiir die kleineren beruflichen Gymnasialzweige
(insbesondere ArG, EG, SG) mit einem relativ hohen Mal3 an Unsicherheit behaftet sind, wie
den in Klammern angegebenen Standardfehlern fiir die Mittelwerte zu entnehmen ist. Die

Befunde diirfen deshalb auf keinen Fall iiberinterpretiert werden. Mit Ausnahme der
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technischen Gymnasien finden sich an allen Gymnasialzweigen Anzeichen fiir einen leichten

Anstieg der Leistungsstreuung.
Tabelle 5.5  Mittelwerte und Standardabweichungen des Tests zur mathematischen
Grundbildung fiir die Gesamtgruppe und nach Gymnasialzweig in TOSCA-
2002 und TOSCA-2006 (Standardfehler in Klammern)

TOSCA-2002 TOSCA-2006 Verénderung

M SD M SD M-Diff D
Gesamt A 50,00 (0,44) 10,00 (0,31) 51,09 (0,52) 10,67 (0,40) 1,09 0,105
B 49,92 (0,44) 9,96 (0,31) 51,16 (0,53) 10,68 (0,41) 1,24 0,120
AG A 50,84 (0,56) 10,36 (0,38) 52,25 (0,67) 11,21 (0,50) 1,41 0,131
B 50,72 (0,55) 10,30 (0,38) 52,25(0,67) 11,21 (0,50) 1,53 0,142
WG A 48,05 (0,72) 8,96 (0,50) 47,83 (0,80) 9,11 (0,51) -0,22 -0,024
B 47,87 (0,73)  8,91(0,48) 47,83 (0,80) 9,11 (0,51) -0,04 -0,004
TG A/B 51,06 (1,34)  8,71(1,12) 51,74(1,51) 8,03 (0,77) 0,68 0,081
ArG A/B 46,01 (2,14) 8,86(1,14) 48,04 (2,18) 9,10 (0,68) 1,94 0,216
EG A 44,58 (1,25) 7,59 (0,84) 45,89 (2,19) 8,26 (1,10) 1,31 0,165
B 44,56 (1,42)  7,75(0,95) 45,89 (2,19) 8,26 (1,10) 1,33 0,166
SG A/B  43,75(1,23)  6,45(0,69) 43,15(2,05) 8,37(1,23) -0,60 -0,080

BTG B --- 47,19 (1,94) 9,48 (0,54) - ---

Anmerkung: A = Leistungsvergleich aufgrund aller an TOSCA-2002 und/oder TOSCA-2006 teilnehmenden
Schulen; B = Leistungsvergleich aufgrund derjenigen Schulen, die sowohl an TOSCA-2002, als
auch an TOSCA-2006 teilgenommen haben; M-Diff = Mittelwertsverdnderungen zwischen
TOSCA-2002 und TOSCA-2006; D = Standardisierte Mittelwertsdifferenz nach Cohen (1988).

Fin etwas abgewandeltes Bild zeigte sich fiir die naturwissenschaftlichen Grundbildungs-
leistungen (vgl. Tab. 5.6). In der Gesamtstichprobe lieB3 sich bei einem leichten Riickgang der
Leistungsstreuung insgesamt keine Verdnderung der mittleren Testleistungen feststellen. Auf
Ebene der einzelnen Gymnasialzweige zeigte sich ein geringer Anstieg flir die allgemein-
bildenden Gymnasien und etwas stirkere Zuwéchse flir die sozialpddagogischen Gymnasien.
Letztere sind jedoch aufgrund der geringen Fallzahl mit Vorsicht zu betrachten. Selbiges gilt
fiir die Leistungsriickgéinge an den technischen, agrar- und erndhrungswissenschaftlichen
Gymnasien, deren Mittelwerte verhédltnismaBig groe Standardfehler aufweisen. Etwas anders
stellt sich die Situation mdglicherweise fiir die Wirtschaftsgymnasien dar, deren Teilnehmer-
zahl in beiden Erhebungswellen immerhin {iber 200 Schiilerinnen und Schiiler betrug. Aber
auch hier liegen die Mittelwerte noch im Uberlappungsbereich der 95 Prozent-Konfidenz-

intervalle fiir die beiden Erhebungszeitpunkte. Die Frage der signifikanzstatistischen Uber-
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prifung der berichteten Mittelwertsveranderungen wird in Abschnitt 5.4.2 wieder aufge-

griffen.
Tabelle 5.6  Mittelwerte und Standardabweichungen des Tests zur naturwissenschaftlichen
Grundbildung fiir die Gesamtgruppe und nach Gymnasialzweig in TOSCA-
2002 und TOSCA-2006 (Standardfehler in Klammern)
TOSCA-2002 TOSCA-2006 Veranderung
M SD M SD M-Diff D
Gesamt A 50,00 (0,45) 10,00 (0,30) 50,02 (0,47) 9,84 (0,28) 0,02 0,002
B 49,96 (0,45) 9,96 (0,31) 49,98 (0.47) 9,87 (0,28) 0,02 0,002
AG A 50,82 (0,57) 10,26 (0,39) 51,28 (0,55) 9,83 (0,31) 0,46 0,046
B 50,72 (0,57) 10,25 (0,39) 51,28 (0,55) 9,83 (0,31) 0,56 0,056
WG A 46,58 (0,66) 8,36 (0,39) 4446 (0.81) 8,83 (0,56)  -2,12 0,247
B 46,70 (0,67)  825(0,39) 4446 (0,81) 8,83 (0,56)  -2,24 0,262
TG A/B 52,60 (1,41)  938(0,87) 52,11(1,05) 7,68(0,67)  -0,55 -0,064
ArG A/B 5098(223) 9,78 (0,80) 47,79 (1,60) 929 (1,26)  -3,19 -0,334
EG A 47,00 (1,39) 8,82 (1,14) 46,13 (2,68) 10,67 (1,52) 0,87 -0,089
B 46,54 (1,50) 8,74 (129) 46,13 (2,68) 10,67(1,52)  -0,41 -0,042
SG A/B  4252(1,38)  7,82(0,92) 43,87(1,93) 7,01 (0,64) 1,35 0,182
BTG B 52,00 (1,10) 7,53 (0,50)

Anmerkung: A = Leistungsvergleich aufgrund aller an TOSCA-2002 und/oder TOSCA-2006 teilnehmenden
Schulen; B = Leistungsvergleich aufgrund derjenigen Schulen, die sowohl an TOSCA-2002, als
auch an TOSCA-2006 teilgenommen haben; M-Diff = Mittelwertsverédnderungen zwischen
TOSCA-2002 und TOSCA-2006; D = Standardisierte Mittelwertsdifferenz nach Cohen (1988).

Veranderungen in der Leistungsverteilung

Im Folgenden sollen die im vorigen Abschnitt berichteten Ergebnisse vertieft werden, indem
Verianderungen in den Leistungsverteilungen genauer betrachtet werden. Bei der Darstellung
der Befunde fiir einzelne Substichproben beschrianken wir uns auf die allgemeinbildenden und
die wirtschaftswissenschaftlichen Gymnasien, da die fiir die gewéhlte Darstellungsform
erforderlichen Fallzahlen in den anderen Gymnasialzweigen unterschritten werden.

In den Abbildungen 5.5 und 5.6 sind die Leistungsverteilungen der Testergebnisse in
den beiden Subdominen des Grundbildungstests in Form von Perzentilbdndern dargestellt. In
Bezug auf die mathematische Grundbildung (vgl. Abb. 5.5) zeigt sich fiir die Gesamtstich-
probe der bereits berichtete leichte Anstieg der mittleren Testleistung und die Ausweitung der
Leistungsstreuung. Den Perzentilverteilungen kann entnommen werden, dass der Leistungs-
anstieg in erster Linie auf Zuwichse in den Perzentilbereichen oberhalb des 10 Prozent-

Perzentils zuriickgefiihrt werden kann. Unterhalb des 10 Prozent-Perzentils ergaben sich
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keine nennenswerten Verdanderungen. Der stirkste Anstieg fand sich im 75 Prozent-Perzentil
oberhalb des Stichprobenmittelwertes. Ein weitgehend dhnliches Bild ergab sich bei
ausschlieBlicher Betrachtung der allgemeinbildenden Gymnasien. Fiir die wirtschafts-
wissenschaftlichen Gymnasien wird noch einmal deutlich, dass sich in Bezug auf den
Mittelwert und die Gesamtstreuung nur marginale Verdnderungen ergaben. Nennenswerte
Abweichungen zeigten sich nur in den Bereichen des in TOSCA-2006 etwas gestauchteren
10 Prozent-Perzentils und im leicht ausgeweiteten Leistungsbereich zwischen dem

75 Prozent- und dem 90 Prozent-Perzentil.

Abbildung 5.5  Perzentilbander (5 %, 10 %, 25 %, 75 %, 90 % und 95 %), Mittelwerte und
95 Prozent-Konfidenzintervalle der Mittelwerte in mathematischer
Grundbildung fiir die Gesamtstichprobe, die allgemeinbildenden Gymnasien
und die wirtschaftswissenschaftlichen Gymnasien
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Die Perzentilverteilungen fiir die naturwissenschaftliche Grundbildung fallen in der
Gesamtstichprobe flir beide Erhebungszeitpunkte nahezu deckungsgleich aus. Bei einem
geringen Anstieg des Mittelwertes und einer leichten Stauchung der beiden obersten
Perzentilbereiche gilt dies auch fiir die allgemeinbildenden Gymnasien. Der leichte Zuwachs
scheint in erster Linie auf einen Anstieg des 75 Prozent-Perzentils zuriickzufiihren zu sein.
Auffillig an den Perzentilverteilungen fiir die wirtschaftswissenschaftlichen Gymnasien ist,
dass sich fiir fast alle Perzentilbereiche in etwa gleichem Malle Verschiebungen nach unten
ergeben. Finzige Ausnahme ist das 10 Prozent-Perzentil, das etwas stdrker abfillt.

Zum Zwecke einer moglichst feinen Darstellung der zu beiden Erhebungszeitpunkten

erreichten Testleistungsverteilungen werden die im Grundbildungstest erzielten Ergebnisse
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abschliefend noch einmal in Form von Histogrammen abgebildet (vgl. Abb. 5.7 und 5.8),
wobei wir uns auf die Verteilungen der Gesamtstichprobe und der allgemeinbildenden
Gymnasien beschrianken. Fiir die wirtschaftswissenschaftlichen Gymnasien war eine

entsprechende Darstellung in sinnvoller Weise aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht moglich.

Abbildung 5.6  Perzentilbander (5 %, 10 %, 25 %, 75 %, 90 % und 95 %), Mittelwerte und
95 Prozent-Konfidenzintervalle der Mittelwerte in naturwissenschaftlicher
Grundbildung fiir die Gesamtstichprobe, die allgemeinbildenden Gymnasien
und die wirtschaftswissenschaftlichen Gymnasien
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Die Histogrammuverteilungen fiir die mathematische Grundbildung (vgl. Abb. 5.7) fielen in
der Gesamtstichprobe und der Substichprobe der allgemeinbildenden Gymnasien weitgehend
vergleichbar aus. Allerdings tritt der Leistungsvorsprung des TOSCA-2006-Jahrgangs an den
allgemeinbildenden Gymnasien etwas deutlicher hervor als in der Gesamtstichprobe. Vor dem
Hintergrund der bisherigen Betrachtungen scheinen zwei Punkte bedeutsam. Zum einen zeigt
sich noch einmal, dass sich der Leistungsanstieg nicht aus Zuwéchsen der Schiilerinnen und
Schiiler im unteren Leistungsbereich (40 Punkte und weniger) speist, sondern vor allem aus
Verschiebungen vom mittleren (ca. 40 bis 57 Punkte) in den oberen Leistungsbereich
(57 Punkte und mehr) resultiert. Deutliche Verbesserungen im Hochstleistungsbereich (ca.
75 Punkte und mehr) sind nicht auszumachen. Anhand der Histogrammverteilungen wird zum
anderen deutlich, dass der fiir die mathematische Grundbildung berichtete Anstieg der
Leistungsstreuung eben durch das vorstehend skizzierte Befundmuster zustande kommit.

Durch die Verschiebung aus dem mittleren in den hoheren Leistungsbereich wird die
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Verteilungskurve der TOSCA-2006-Stichprobe etwas flacher, ohne dass es insgesamt zu

Ausweitungen am unteren und oberen Ende der Verteilung kommt.

Abbildung 5.7

Leistungsverteilung im Test zur mathematischen Grundbildung

in TOSCA-2002 und TOSCA-2006 in der Gesamtstichprobe und am
allgemeinbildenden Gymnasium
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Abbildung 5.8

Leistungsverteilung im Test zur naturwissenschaftlichen Grundbildung in

TOSCA-2002 und TOSCA-2006 in der Gesamtstichprobe und am
allgemeinbildenden Gymnasium
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Im Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung (vgl. Abb. 5.8) lassen sich kaum
Unterschiede in den Leistungsverteilungen der beiden TOSCA-Jahrginge ausmachen. In der
Gesamtstichprobe verlaufen die Verteilungen praktisch deckungsgleich. Selbiges gilt fiir die

Substichprobe der allgemeinbildenden Gymnasien.

5.4.2 Ergebnisse der inferenzstatistischen Auswertungen

Im Folgenden werden die in den vorigen Abschnitten dargestellten deskriptiven Befunde aus
inferenzstatistischer Perspektive betrachtet. Das Vorgehen basiert auf dem in Liidtke et al. (in
Vorbereitung) beschriebenen metaanalytischen Ansatz, in dem zunichst die Mittelwerts-
verdnderungen (einschlieBlich ihrer Standardfehler) auf Einzelschulebene ermittelt und
anschlieBend zu einer kombinierten signifikanzstatistischen Effektschitzung zusammen-
gefiihrt werden.”” Eine Einschrinkung der Aussagekraft der Ergebnisse der nachfolgend
dargestellten Signifikanzpriifungen ergibt sich erneut aus der geringen Fallzahl innerhalb der
einzelnen Schule von N <10, die sich in verhdltnismidBig groBen Standardfehlern der
Effektschiatzungen auf Einzelschulebene auswirkt. Das Auffinden statistisch signifikanter
Gruppenunterschiede wird dadurch erschwert, zumal die vorgefundenen Gesamteffekte
betragsmifig als eher gering eingestuft werden kdnnen.

In den Tabellen 5.7 und 5.8 finden sich zundchst die integrierten Ergebnisse aus den
unkonditionalen Effektschiatzungen der auf Schulebene vorgefundenen Mittelwerts-
verdnderungen. Die mit dem Programmpaket Mplus 5.1 (Muthén & Muthén, 1998-2008)
erzeugten Ergebnisse basieren auf der Gesamtstichprobe aller Schulen, die an beiden
TOSCA-Erhebungen teilgenommen haben. Dariiber hinaus wurden drei weitere Schulen
ausgeschlossen, aus denen in einer der Erhebungswellen jeweils nur ein(e) Schiiler(in) den
Grundbildungstest bearbeitete. Daraus resultiert eine Gesamtschulzahl von N = 143. Fiir beide
Subdoménen des Grundbildungstests wurden sowohl Fixed-Effect-Modelle, in denen von
einheitlichen Leistungsverdnderungen an den Einzelschulen ausgegangen wird, als auch
Random-Effect-Modelle, die Effektvariationen zwischen den FEinzelschulen zulassen,

spezifiziert.

" Die inferenzstatistische Priifung von Mittelwertsunterschieden zwischen den beiden TOSCA-Erhebungs-
jahrgéngen kann im vorliegenden Fall nicht mittels herkdmmlicher Verfahren (z.B. t-Test fiir abhéngige
Stichproben oder Mehrebenen-Regressionen) durchgefiihrt werden. T-Tests fiir abhdngige Stichproben setzen
Messwiederholungsdaten auf Personenebene und gleichzeitig Zufallsstichproben (ungeclusterte Daten) voraus.
Multilevel-Regressionen gehen von Varianzhomogenitdt aus. Die Haltbarkeit dieser Annahme ist im
vorliegenden Fall jedoch fraglich, da eine Verdnderung der Leistungsstreuung ein explizites Ziel der
Oberstufenreform ist. Aus diesem Grund wurde eine metaanalytische Auswertungsstrategie gewéhlt, die weniger
vorraussetzungsvolle Annahmen macht (vgl. Liidtke et al., in Vorbereitung).
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Die mittlere Effektschitzung fiir mathematische Grundbildung (vgl. Tab. 5.7) fillt in beiden
Modellvarianten vergleichbar aus und liegt auf dem Niveau der in den deskriptiven Analysen
berichteten Mittelwertsverdnderungen. Sowohl im Fixed- als auch im Random-Coefficient-
Modell ergeben sich positive und statistisch signifikante Effekte zugunsten der TOSCA-2006-
Stichprobe. Allerdings wird im Random-Coefficient-Modell deutlich, dass die Effekte in
erheblichem MaR} und in statistisch iiberzufdlliger Weise zwischen den Schulen variieren
(Var(A) =20.726; p <.001). Das Bild der groBBen Effektheterogenitét fand sich auch fiir die
naturwissenschaftliche Grundbildung (vgl. Tab. 5.8), wobei die mittlere Effektschitzung hier

nahe Null lag und nicht statistisch signifikant ausfiel.

Tabelle 5.7  Ergebnisse der metaanalytischen Kombination der Mittelwertsunterschiede —
mathematische Grundbildung

Fixed Effects Random Effects

B (SE) p B (SE) p
Parameterschatzungen
Mittlerer Effekt E(A) 1.232 (0.569) .030 1.251 (0.565) .027
Var(A) 20.726 (5.578) <.001
Model Fit
BIC 582.856 526.231
AIC 579.893 520.305

E(A) = Erwartungswert der Mittelwertsverdnderungen; Var(A) = Varianz der Mittelwertsverdnderungen

Tabelle 5.8 Ergebnisse der metaanalytischen Kombination der Mittelwertsunterschiede —
naturwissenschaftliche Grundbildung

Fixed Effects Random Effects

B (SE) p B (SE) p
Parameterschatzungen
Mittlerer Effekt E(A) -0.105 (0.542) .846 -0.019 (0.544) 972
Var(A) 23.028 (4.410) <.001
Model Fit
BIC 621.358 536.981
AIC 618.395 531.056

E(A) = Erwartungswert der Mittelwertsverdnderungen; Var(A) = Varianz der Mittelwertsverdnderungen

Die theoretisch plausibleren und auch von der Modellgiite (vgl. die geringer ausfallenden
BIC- und AIC-Fitstatistiken) angemesseneren Random-Coefficient-Modelle fiir die beiden
Subdominen wurden in einem weiteren Schritt um Pradiktorvariablen erweitert, um mdogliche
Erklarungsfaktoren fiir die beobachtete Effektheterogenitét zu identifizieren (vgl. konditionale
Modelle in Tab. 5.9 und 5.10). Konkret wurde untersucht, inwieweit die Effektstreuung



GRUNDBILDUNG VOR UND NACH DER NEUORDNUNG 223

zwischen den Schulen durch den Gymnasialzweig und mdogliche leistungsrelevante Verdnde-
rungen in der Zusammensetzung der Schulen zwischen beiden Erhebungszeitpunkten erklart
werden kann. Als Merkmale der Schiilerkomposition gingen schulbezogene Verdnderungen in
der Geschlechterzusammensetzung und den kognitiven Grundfahigkeiten in die konditionalen
Modelle ein. Dadurch sollte der Frage nachgegangen werden, in welchem Mal
Leistungsverdnderungen der Einzelschulen auf (zufallsbedingte) Schwankungen in den
Eingangsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler zuriickzufiihren sind. Im Falle der
mathematischen Grundbildung wurde zusétzlich der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
in der TOSCA-2002-Erhebung einen Mathematikleistungskurs besuchten, als Erklarungs-
variable aufgenommen. Dadurch sollen Hinweise auf die Frage erbracht werden, inwieweit
sich fir Schulen mit einem hohen Anteil an Leistungskursschiilern in der TOSCA-2002-
Erhebung eher negative, fiir Schulen mit einem geringen Leistungskursanteil eher positive

Effekte der neuen Oberstufenorganisation ausmachen lassen.

Tabelle 5.9  Parameterschitzungen konditionaler Modelle zur Erklarung der Effekthetero-
genitit der Mittelwertsverdnderungen in der mathematischen Grundbildung

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B (SE) p B (SE) p B (SE) p

Mittlerer Effekt E A

1.287  (0.568) .023 1.472  (0.447) .001 1.448 (0.451) .001
Abweichung der Gymnasialtypen vom mittleren Effekt
AG 0.318 (0.455) 484 -0.058 (0.340) .865
WG -1.317 (0.890) 139 -0.639 (0.752) .396
TG 0.121  (1.587) 939 0.778  (1.199) 516
ArG 1.217 (3.144) .699 0.512 (2.547) .841
EG 1.206 (2.785) .665 0.121 (1.710) .943
SG -2.015 (2.236) 367 1.982 (1.705) 245
Leistungskursanteil und Veranderungen in der Schiilerzusammensetzung
% LK -0.027  (2.320) 238 -0.029 (2.391) 226
A SEX -5.772  (1.786) .001 -5.788 (1.767) .001
AIQ 3.587  (0.523) <.001 3.641 (0.545)  <.001
Random Effects
Var(A) 19.897  (5.459) <.001 4932  (2.454) .044 4312 (2.413) .074
R2 .040 762 792
Model Fit
BIC 548.197 468.168 490.524
AIC 527.457 453.354 460.895

E(A) = Erwartungswert der Mittelwertsverdnderungen; Var(A) = Varianz der Mittelwertsveranderungen;
% LK = Prozentualer Anteil von Schiilern im Leistungskurs Mathematik in TOSCA-2002;

A SEX = Verdnderungen in der Geschlechterzusammensetzung;

A 1Q = Verdnderungen in der kognitiven Zusammensetzung
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In Tabelle 5.9 finden sich die Ergebnisse der konditionalen Modellschitzungen zur Erklarung
der Effektheterogenitdt fiir die mathematische Grundbildung. In Modell 1 wird zunichst
betrachtet, in welchem Malle sich die Effektvariation zwischen den Schulen auf die
verschiedenen Gymnasialzweige zuriickfiihren lisst. Die Regressionskoeffizienten wurden so
parametrisiert, dass die ausgewiesenen Effekte fiir die einzelnen Gymnasialzweige Auskunft
dariiber geben, ob sich die Verdnderungen der einzelnen Schulzweige signifikant vom
mittleren Effekt der Gesamtstichprobe von B =1.287 (p=.023) unterscheiden. Wie zu
erkennen ist, ldsst sich flir keinen der Gymnasialzweige eine statistisch signifikante
Abweichung vom mittleren Effekt feststellen. Wie bereits ausgefiihrt, ist diese
signifikanzstatistische Priifung jedoch mit einem vergleichsweise hohen Mal3 an Unsicherheit
behaftet, da die Mittelwerte der Einzelschulen aufgrund der geringen Fallzahl innerhalb der
Schulen hohe Standardfehler aufweisen. Auflerdem wird die Feststellung signifikanter
Abweichungen durch die zum Teil sehr geringe Anzahl der Schulen innerhalb der beruflichen
Gymnasialzweige stark eingeschrinkt. Durch die Beriicksichtigung des Gymnasialzweiges
werden 4 Prozent der Effektvariation zwischen den Schulen erklért.

In Modell 2 wurden anstelle des Gymnasialzweiges der Anteil von Schiilern mit
besuchtem Leistungskurs und die Verdnderung in der Geschlechterzusammensetzung und der
kognitiven Komposition als Pradiktoren aufgenommen. Die drei Variablen erkldren
zusammen etwa drei Viertel der Effektvariation zwischen den Schulen. Fiir zwei der drei
Pridiktoren finden sich statistisch signifikante Effekte. Bei einem im Vergleich zur TOSCA-
2002-Erhebung hoheren Miadchenanteil fallt die Leistung in TOSCA-2006 weniger positiv
bzw. niedriger aus.”® Zum anderen fallen die Leistungen an Schulen mit einer im Vergleich
zur TOSCA-2002-Erhebung giinstigeren kognitiven Zusammensetzung hoher aus.”® Fiir den
Leistungskursanteil® findet sich kein statistisch signifikanter Effekt, was jedoch anscheinend
auf eine Konfundierung des Leistungskursanteils mit den Verdnderungen in den anderen
Kompositionsmerkmalen zuriickzufiihren ist. Bei separater Betrachtung des Leistungs-
kursanteils ohne weitere Pradiktoren (ohne Abb.) ergab sich ein statistisch signifikanter Effekt
von B =-0.058 (p =.043). Schulen mit hoherem Leistungskursanteil in der ersten Erhebung

erzielten im Durchschnitt geringere Zuwéchse bzw. stirkere Verluste als Schulen mit

*¥ Die Anderung der Geschlechterkomposition variiert theoretisch zwischen -1 und 1, wobei der tatsichliche
Bereich Werte von -0,67 bis 0,65 umspannt. Hohere Werte indizieren eine Erhdhung des Anteils weiblicher und
negative Werte stehen fiir eine Erhdhung des Anteils ménnlicher Abiturienten.

*Die Verdnderung der Schulkomposition der kognitiven Grundfihigkeiten wurde vor der Auswertung
z-standardisiert. Der Effekt dieser Variable gibt die Anderung der Leistungsverinderung pro Standard-
abweichung des Pradiktors an.

% Die Belegungsquote des Mathematikleistungskurses wurde vor der Analyse am Mittelwert der TOSCA-2002-
Stichprobe von 35 Prozent zentriert. Der aufgefiihrte Koeffizient gibt die Verdnderungen der Leistungs-
verdnderung je Prozentpunkt positiver (bzw. negativer) Abweichung von 35 Prozent an.
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geringem Leistungskursanteil. Gemessen an der durch den Leistungskursanteil aufgeklédrten
Varianz von R?=.063 fillt der Erkldarungsbeitrag der Kurskomposition jedoch deutlich
niedriger aus als der Erkldrungsanteil der beiden anderen betrachteten Kompositions-
merkmale. In Modell 3 werden sowohl Gymnasialzweig als auch Kompositionsmerkmale
beriicksichtigt. Auf Ebene der Gymnasialzweige flihrt dies zum Teil zu relativ starken
Verdnderungen in den Effektschitzungen, die jedoch aufgrund der hohen Unsicherheit durch

die geringen Fallzahlen nicht interpretiert werden sollten.

Tabelle 5.10 Parameterschitzungen konditionaler Modelle zur Erkldrung der Effekthetero-
genitit der Mittelwertsverdnderungen in der naturwissenschaftlichen

Grundbildung
Modell 1 Modell 2 Modell 3
B (SE) p B (SE) p B (SE) p

Mittlerer Effekt E A

-0.004  (0.535) 994 0.164  (0.429) 703 0.143  (0.418) 732
Abweichung der Gymnasialtypen vom mittleren Effekt
AG 0.922 (0.440) .036 0.395 (0.353) 264
WG -2.140 (1.025) .037 -1.207 (0.743) .104
TG -1.045 (1.505) 488 -0.678 (1.337) 612
ArG -2.250 (2.820) 425 -2.740 (2.140) .200
EG -0.028 (2.562) 991 0.348 (2.460) .887
SG 1.152 (2.894) 691 4.842 (3.326) .145
Veranderungen in der Schilerzusammensetzung
A SEX -6.485  (1.562) <.001 -6.159 (1.543) .001
ATQ 3.450  (0.501) <.001 3.637 (0.440)  <.001
Random Effects
Var(A) 21.540  (4.115) <.001 8.544  (3.027) .005 7.229 (2.873) 012
R? .065 .629 .686
Model Fit
BIC 555.444 480.056 495.999
AIC 534.704 468.205 469.334

E(A) = Erwartungswert der Mittelwertsverdnderungen; Var(A) = Varianz der Mittelwertsverdnderungen;
% LK = Prozentualer Anteil von Schiilern im Leistungskurs Mathematik in TOSCA-2002;

A SEX = Verdnderungen in der Geschlechterzusammensetzung;

A 1IQ = Verianderungen in der kognitiven Zusammensetzung

Die Ergebnisse der konditionalen Modelle fiir die naturwissenschaftliche Grundbildung sind
in Tabelle 5.10 dargestellt. Aus Modell 1 geht zundchst hervor, dass die Mittelwerts-
veranderungen fiir die allgemeinbildenden und wirtschaftswissenschaftlichen Gymnasien
statistisch signifikant von der mittleren und nahe Null liegenden Mittelwertsverdnderung der

Gesamtstichprobe abweichen. Nach Kontrolle von Verdnderungen in der Geschlechter-
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zusammensetzung und den kognitiven Grundfdhigkeiten (vgl. Modell 3) gingen die Effekte
beider Gymnasialzweige jedoch zuriick und lieBen sich nicht mehr signifikanzstatistisch
absichern. Fiir die naturwissenschaftliche Grundbildung lassen sich damit nach
Beriicksichtigung von Verdnderungen in der Schiilerzusammensetzung fiir keinen
Gymnasialzweig statistisch signifikante Verdnderungen zwischen der TOSCA-2002- und der

TOSCA-2006-Erhebung feststellen.

5.5 Zusammenfassung und Diskussion

Die im vorliegenden Kapitel berichteten Befunde zu den Auswirkungen der neu geordneten
Oberstufe Baden-Wiirttembergs auf das mathematisch-naturwissenschaftliche Grundbildungs-
niveau deuten insgesamt auf nur geringe Verdnderungen in den Grundbildungskompetenzen
der Abiturienten hin. Fiir die allgemeinbildenden Gymnasien fand sich im mathematischen
Subtest ein Leistungsanstieg von etwa einer Sechstel Standardabweichung. Der Zuwachs fiel
damit etwas hoher aus als im voruniversitiren Mathematiktest (vgl. Nagy, Neumann et al., in
Vorbereitung). Ein abweichendes Muster ergab sich dagegen fiir die Leistungsstreuung, die
im voruniversitdren Test leicht zurlickging und im Grundbildungstest leicht zugenommen hat.
Wie gezeigt wurde, resultierte die Ausweitung der Leistungsstreuung vor allem aus
Verschiebungen vom mittleren in den héheren Leistungsbereich. Reduzierungen am oberen
und unteren Ende der Leistungsverteilung lieBen sich nicht beobachten. Die an den
allgemeinbildenden Gymnasien deutlich ausgeweiteten Belegverpflichtungen in den Natur-
wissenschaften haben sich nicht in Leistungsverdnderungen in den erfassten Grundbildungs-
kompetenzen niedergeschlagen.

Aufgrund der geringen Fallzahlen ist bei der Interpretation der Leistungs-
verdanderungen fiir die beruflichen Gymnasialzweige besondere Vorsicht geboten. Lediglich
fiir die wirtschaftswissenschaftlichen Gymnasien fand sich ein statistisch signifikanter
Leistungsriickgang von etwa einer viertel Standardabweichung im naturwissenschaftlichen
Subtest, der nach Kontrolle von Verdnderungen in der Schiilerzusammensetzung knapp das
10 Prozent-Signifikanzniveau verfehlte. Hier liee sich — dhnlich wie im Falle des etwas
stairkeren (wenngleich nicht statistisch signifikanten) Leistungsriickgangs an den
erndhrungswissenschaftlichen Gymnasien — spekulieren, dass die negativ ausfallende
Leistungsverdnderung moglicherweise Folgekosten der ausgeweiteten Beleg- und Priifungs-
verpflichtungen in den Kernfachern Deutsch, Mathematik und Fremdsprache, die die fiir den
naturwissenschaftlichen Unterricht zur Verfiigung stehenden Kapazititen der Schiiler

beeintrichtigen kdnnten, indiziert. Verifizieren ldsst sich diese Vermutung allerdings nicht.
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Vor dem Hintergrund der vergleichsweise geringen Leistungsverdnderungen stellt sich
die Frage, in welchem MalB der eingesetzte Grundbildungstest iiberhaupt sensitiv fiir
Verdnderungen in der organisatorisch-curricularen Ausgestaltung der Oberstufe ist bzw. ob
generell davon ausgegangen werden kann, dass die erfassten Grundbildungskompetenzen
auch durch den mathematisch-naturwissenschaftlichen Oberstufenunterricht beeinflusst
werden. Da keine Informationen zu den Eingangsleistungen der Abiturienten vor dem Eintritt
in die Oberstufe vorliegen, kann die vorliegende Untersuchung dariiber keine Auskiinfte
geben. Unseres Wissens existieren auch keine anderen Untersuchungen, die Aussagen zur
Entwicklung von Grundbildungskompetenzen in der gymnasialen Oberstufe erlauben.
Insofern ergeben sich hier klare Beschrinkungen fiir die Interpretation der Ergebnisse.
Bezogen auf den naturwissenschaftlichen Subtest ist zudem die Einschrinkung zu machen,
dass er die besonders stark angestiegenen Beleganteile fiir das Fach Chemie mdglicherweise
nur unzureichend abbildet, da nur sehr wenige Aufgaben aus dieser Inhaltsdomine im Test
enthalten sind. Inwieweit ein stirker auf die Inhalte des naturwissenschaftlichen
Oberstufenunterrichts  zugeschnittener Test hier moglicherweise andere Ergebnisse

hervorgebracht hitte, muss ebenfalls offen bleiben.
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6 Vergleichbarkeit von Abiturleistungen:
Leistungs- und Bewertungsunterschiede zwischen
Hamburger und Baden-Wiirttemberger Abiturienten
und die Rolle zentraler Abiturpriifungen

6.1 Einleitung

Die groflen internationalen und nationalen Schulleistungsstudien der letzten Jahre haben fiir
Deutschland erhebliche Leistungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern aus
unterschiedlichen Bundesldandern, Schulformen innerhalb der Bundesliander sowie Schulen
derselben Schulform im selben Bundesland aufgezeigt (Baumert, Trautwein & Artelt, 2003;
Bos, Lankes, Prenzel, et al., 2004; Lehmann, Peek, Ginsful & Husfeldt, 2002; Koller,
Watermann, Trautwein & Liidtke, 2004; Prenzel et al., 2005; Trautwein, Koller, Lehmann &
Lidtke, 2007).

Leistungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern sind nicht von vornherein
als problematisch einzustufen. Vor dem Hintergrund einer optimalen Forderung aller
Schiilerinnen und Schiiler nach ihren individuellen Lernvoraussetzungen ist Leistungs-
variation ein zu erwartendes und wiinschenswertes Ergebnis institutionalisierter Bildungs-
prozesse (Baumert & Watermann, 2000). Kritisch werden diese Leistungsunterschiede jedoch
zum einen dann, wenn im unteren Leistungsbereich Mindestanforderungen in bedeutsamem
Ausmal unterschritten werden. Zum anderen, und hier soll der Schwerpunkt des vorliegenden
Beitrags liegen, sind Unterschiede im Kompetenzniveau von Schiilerinnen und Schiilern als
problematisch einzustufen, wenn sich diese Kompetenzunterschiede nur unzureichend in
Leistungsbewertungen und Abschlusszertifikaten niederschlagen, die den Zugang zu
attraktiven Bildungswegen eréffnen (Baumert et al., 2003).

Im vorliegenden Beitrag untersuchen wir am Beispiel der Mathematik- und
Englischleistungen vorhandene Leistungsunterschiede zwischen Baden-Wiirttemberger und
Hamburger Abiturienten daraufhin, ob und in welchem Ausmal} sich diese Leistungs-
unterschiede auch in den erteilten Noten im Abiturzeugnis widerspiegeln. Die Untersuchung
liefert damit — wenn auch nur in Ausschnitten — erstmals Befunde zur Vergleichbarkeit von
Abiturnoten, die von Schiilerinnen und Schiilern aus unterschiedlichen Bundeslindern erzielt
wurden. Vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussionen um ein bundesweites bzw.
bundeslandiibergreifendes Zentralabitur wird dabei auch der Frage nachgegangen, inwieweit

Priifungsnoten aus zentral vorgegebenen Abiturpriifungen eine bessere Vergleichbarkeit
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ermdglichen als Fachnoten, deren Abhédngigkeit von lerngruppenspezifischen Referenz-

mafstdben immer wieder bemédngelt wird (vgl. Ingenkamp, 1995; Wild & Krapp, 2001).

6.2 Leistungsbewertung und Verteilungsgerechtigkeit

Die besondere Relevanz der Vergleichbarkeit von Schulnoten und Abschlusszertifikaten
ergibt sich vor allem aus der engen Verbindung von schulischer Abschlussqualifikation und
Zugangsberechtigung fiir die weiterfiihrenden und an bestimmte Aufnahmebedingungen
gekniipften Ausbildungsstufen. Neben dem Ubergang von der Grundschule in die weiter-
fiihrenden Schulen (vgl. Bos, Lankes, Schwippert et al., 2004; Maaz, Neumann, Trautwein et
al., 2008) zeigt sich diese Kopplung besonders deutlich im Falle der Hochschulreife. Die im
Abiturzeugnis enthaltenen Noten spielen eine entscheidende Rolle beim Zugang zu besonders
begehrten Studienplétzen, auch wenn sich die Bedeutung der Abiturgesamtnote im Zuge der
zunehmenden Autonomie der Hochschulen bei der Auswahl ihrer Studierenden gegenwirtig
etwas relativiert und andere Aufnahmekriterien, wie zum Beispiel studienfachbezogene

Eingangstests und Auswahlgespridche, an Bedeutung gewinnen (vgl. Wissenschaftsrat, 2004).

6.2.1  Aussagekraft von Schulnoten und die Rolle von Referenzgruppeneffekten

Schulnoten iibernehmen eine Vielzahl an Funktionen und entsprechend hoch sind die an sie
gestellten Erwartungen (Jiirgens, 2005; Sacher, 2005; Schrader & Helmke, 2001; Tent, 2001;
Wild & Krapp, 2001). Fiir die Abnehmerseite (z. B. weiterfiihrende Schulen, Hochschulen
und Arbeitgeber) besitzen Schulnoten in erster Linie eine Indikator- und eine Selektions-
funktion. Sie sollen Hinweise {iber Stirken und Schwichen (Kompetenzprofile) der
Schiilerinnen und Schiiler liefern und eine verldssliche Verortung des Einzelnen im gesamten
Leistungsspektrum ermoglichen, so zumindest die Idealvorstellung. In der Realitét zeigt sich
jedoch gerade in dieser Hinsicht eine eher eingeschrinkte Aussagekraft von Schulnoten, die
objektive, reliable und valide Schliisse auf tatsdchlich vorhandene Kompetenzunterschiede
nur bedingt erlauben (Tent, 2001; Wild & Krapp, 2001). In vielen Studien hat sich gezeigt,
dass Lehrkrifte ganz unterschiedliche Kriterien und MalBstibe bei der Vergabe von
Schulnoten heranziehen und Noten entsprechend oftmals nur geringe Beurteiler-
iibereinstimmungen und Wiederholungszuverldssigkeiten aufweisen (vgl. Ingenkamp, 1995;
Jiirgens, 2005; Schrader & Helmke, 2001; Tent, 2001). Ein Grund dafiir kdnnte sein, dass den
Schulnoten neben ihrer Diagnosefunktion auch eine Anreiz- oder Motivationsfunktion
zugeschrieben wird: Schulnoten sollen nicht ausschlieflich auf Grundlage der gezeigten

Leistung vergeben werden, sondern konnen auch unterrichtsstiitzende Aspekte wie
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Lernmotivation und Anstrengungsbereitschaft enthalten und neben einer rein sozialen oder
kriterialen Vergleichsperspektive auch individuelle Entwicklungsfortschritte beriicksichtigen
(Rheinberg, 2001). Insgesamt wird damit deutlich, dass Schulnoten eine Vielzahl wichtiger
und zum Teil konfligierender Funktionen tibernehmen. Dennoch wird man nicht bestreiten
konnen, dass der Allokations- und Selektionsfunktion insbesondere an Ubergangspunkten in
den individuellen Bildungsverldufen eine besondere Bedeutung zukommt.

Vor dem Hintergrund der Bedeutung von Schulnoten fiir Bildungsweg- und
Berufslaufbahnentscheidungen ist ein Kritikpunkt von besonders zentraler Bedeutung: die
mangelnde Vergleichbarkeit von Noten tiber verschiedene Klassen und Schulen hinweg (Wild
& Krapp, 2001). Lehrkrifte vergeben in allen Klassen gute und schlechte Noten und bedienen
sich dabei mehr oder weniger des gesamten Notenspektrums. Die erteilten Noten bilden zwar
die Leistungsrangreihe der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der Referenzgruppe (z. B. der
Klasse oder der Schule) recht gut ab (vgl. Schrader, 2001), vergleicht man jedoch
Schiilerinnen und Schiiler aus unterschiedlichen Referenzgruppen miteinander, finden sich bei
gleichen Noten zum Teil substanzielle Unterschiede in den tatséchlich vorhandenen
Kompetenzen. Die gleiche Leistung wird in Abhédngigkeit der mittleren Leistungsstirke der
Bezugsgruppe unterschiedlich benotet. Je hoher das mittlere Leistungsniveau der
Referenzgruppe, umso ungiinstiger féllt — bei gleicher individueller Leistung — die Bewertung
aus. In leistungsschwicheren Lerngruppen wird die gleiche Leistung besser bewertet als in
leistungsstarken Lerngruppen (Ingenkamp, 1969; Trautwein & Baeriswyl, 2007). Dies kann
dazu fihren, dass sich Klassen bzw. Schulen in ihren mittleren Fachnoten nicht
unterscheiden, obschon die mit standardisierten Leistungstests gemessenen Kompetenz-
niveaus zwischen den Gruppen — zum Beispiel Schiilerinnen und Schiiler aus unterschied-

lichen Bundesliandern — stark differieren.

6.2.2 Regionale Leistungs- und Bewertungsunterschiede in der Grundschule und der
Sekundarstufe |

Bei der Frage nach der Leistungsgerechtigkeit bei der Notenvergabe ist zunéchst eine
begriffliche Prizisierung vorzunehmen. So ist sorgfiltig zwischen Leistungsunterschieden,
Notenunterschieden und Bewertungsunterschieden zu differenzieren. Mit Leistungs-
unterschieden sind im Folgenden tatsdchlich vorhandene und mit standardisierten Leistungs-
tests erhobene Unterschiede in den Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern bzw.
zwischen Schiilergruppen gemeint. Notenunterschiede sagen hingegen nur etwas {iber
Unterschiede in den individuellen oder mittleren vergebenen Schulnoten aus, ohne dass dabei

das tatsdchliche Leistungsniveau (Leistungsunterschiede) mit einbezogen wird (z. B.: ,,In
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Bundesland A betridgt der Notendurchschnitt in Mathematik 2,6, in Bundesland B 3,1.%). Von
Bewertungsunterschieden bzw. unterschiedlicher Bewertungsstrenge sprechen wir nur dann,
wenn vorhandene Notenunterschiede nicht mit entsprechenden Leistungsunterschieden
einhergehen bzw. identische Leistungen unterschiedlich benotet werden (z.B.: ,Bei
identischen Testleistungen werden die Schiilerinnen und Schiiler in Bundesland B (mittlere
Note 3,1) strenger bewertet als in Bundesland A (mittlere Note 2,6).”). Denkbar wire in
diesem Beispiel aber auch, dass in Bundesland A strenger benotet wird, ndmlich dann, wenn
der Leistungsvorsprung zugunsten Bundesland A groBer ausfillt als der entsprechende
Notenunterschied.

Fiir den Grundschulbereich haben Bos, Lankes, Schwippert et al. (2004) auf der
Datengrundlage der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) und deren
deutscher Erweiterung (IGLU-E) die erzielten Fachnoten und erreichten Testleistungen in
Lesen und Mathematik fiir mehrere Bundesldnder gegeniibergestellt. Thre Analysen
erbrachten klare Hinweise auf Bewertungsunterschiede zwischen den betrachteten
Bundesldandern. Im Bereich Lesen wiesen Schiilerinnen und Schiiler in Baden-Wiirttemberg
und Bayern im Mittel auf allen Notenstufen bessere Testleistungen auf, als dies in Nordrhein-
Westfalen und Hessen der Fall war. Ahnliche Befunde zeigten sich auch fiir das Fach
Mathematik. Die Analysen ergaben dariiber hinaus auch deutliche Hinweise auf
Bewertungsunterschiede innerhalb der Bundeslédnder. In Anbetracht der Tatsache, dass die
Deutsch- und Mathematiknoten in den meisten Bundeslédndern eine wesentliche Rolle fiir die
Schullauftbahnempfehlung spielen, sind die Befunde als besonders relevant einzustufen (Bos,
Lankes, Schwippert et al., 2004).

Fiir die Sekundarstufe I haben Baumert et al. (2003) Leistungs- und Bewertungs-
unterschiede auf Basis der deutschen PISA-2000-Erweiterungsstichprobe untersucht. Auch
ihre Analysen erbrachten deutliche Hinweise auf regionale Bewertungsunterschiede. So
bewegten sich die iiber alle Schulformen gemittelten Mathematiknoten der Neuntkléssler
zwischen den Bundesldndern in einer Bandbreite von 2,74 und 3,16 — allerdings ohne dass
diese Notenunterschiede in Zusammenhang mit den in den Bundeslindern erzielten
Testleistungen standen. Ein weitgehend vergleichbares Bild zeigt sich, wenn ausschlieB3lich
die Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium betrachtet werden, wie in Abbildung 6.1
illustriert. Uber alle Bundeslinder ergibt sich ein leicht positiver, aber statistisch nicht
signifikanter Zusammenhang von r = .23 zwischen mittlerer Mathematikleistung und mittlerer
Fachnote, das heif}t, je hoher die Leistung, desto hdher und damit schlechter fallen die Noten

aus. Bei angenommener Bewertungsgerechtigkeit wiirde man hier jedoch einen substanziellen
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negativen Zusammenhang erwarten: Je besser die mittleren Leistungen, umso besser sollte

auch das mittlere Notenniveau ausfallen.

Abbildung 6.1  Mittlere Fachnote' und Fachleistung® in Mathematik von Neuntklsslern am
Gymnasium (PISA-E 2000) nach Bundesland
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6.2.3 Regionale und institutionelle Bewertungsunterschiede in der gymnasialen
Oberstufe

Fiir das Abitur existierten bislang kaum Untersuchungen, die verldssliche Schliisse iiber
landeriibergreifende Leistungs- und Bewertungsunterschiede am Ende der gymnasialen
Oberstufe erlauben. Eine Ausnahme bilden die von Baumert und Watermann (2000) im
Rahmen der Third International Mathematics and Science Study (TIMSS/III, vgl. Baumert,
Bos & Lehmann, 2000) durchgefiihrten Analysen zur regionalen Variabilitit von Bewertungs-
mallstiben in der Oberstufe. Die Autoren teilten die Bundesldnder in vier groflere
Gebietseinheiten mit jeweils dhnlichen Schulbesuchsquoten in der gymnasialen Oberstufe ein,
wobei die neuen Lédnder eine separate Kategorie bildeten. Aussagen auf Ebene einzelner
Bundesliander waren aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht moglich. Wéhrend sich fiir die
Grundkurse in Mathematik und Physik keine Unterschiede der Bewertungsstrenge in

Abhingigkeit von der Gebietszugehorigkeit nachweisen liefen, fanden sich fiir die



240 VERGLEICHBARKEIT VON ABITURLEISTUNGEN

Leistungskurse deutliche Hinweise auf unterschiedliche Bewertungsmalistibe in den
betrachteten Gebietseinheiten. So wurde in Mathematik in der Gruppe der alten Linder mit
geringer Oberstufenquote vergleichsweise streng benotet. Im Fach Physik wurde in den neuen
Liandern iiber alle Notenstufen hinweg deutlich milder benotet, was die Autoren zu dem Fazit
fiihrte, ,,dass man wohl nicht mehr von dquivalenten Bewertungsgrundsétzen zwischen Ost
und West sprechen kann* (Baumert & Watermann, 2000, S. 340).

Verschiedene Studien haben sich mit der Vergleichbarkeit von Abiturleistungen
innerhalb eines Bundeslandes zwischen unterschiedlichen Oberstufenformen befasst. Koller,
Baumert und Schnabel (1999) sind der Vergleichbarkeit von BewertungsmaRstiben zwischen
Gymnasien und Oberstufen an Gesamtschulen auf der Datengrundlage einer Schiilerstich-
probe in Nordrhein-Westfalen nachgegangen. lhre Analysen fiir das Fach Mathematik
erbrachten einen deutlichen Leistungsvorsprung zugunsten der Schiilerinnen und Schiiler am
allgemeinbildenden Gymnasium, der jedoch nicht mit Unterschieden in den Fachnoten
korrespondierte. Die Fachnoten fielen in den beiden Schulformen mehr oder weniger
identisch aus.

Watermann, Nagy und Koller (2004) haben — ebenfalls fiir Mathematik — die
Vergleichbarkeit von Bewertungsmaf3stében an den allgemeinbildenden Gymnasien und den
verschiedenen Richtungen der beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg untersucht. Die
vorgefundenen substanziellen Leistungsunterschiede zwischen allgemeinbildenden und
technischen Gymnasien auf der einen und den {iibrigen beruflichen Gymnasialformen
(wirtschaftswissenschaftlich, erndhrungswissenschaftlich, agrarwissenschaftlich und sozial-
padagogisch) auf der anderen Seite gingen kaum mit entsprechenden Differenzierungen bei
den erteilten Mathematiknoten einher. Die aufgefiihrten Befunde machen damit insgesamt
deutlich, dass auch in der gymnasialen Oberstufe mit Bewertungsunterschieden zu rechnen

ist.

6.2.4 Bessere Vergleichbarkeit durch zentrale Abschlussprifungen?

Angesichts der eingeschrinkten Vergleichbarkeit von Schulnoten und nominell gleich-
wertigen Abschlusszertifikaten stellt sich die Frage, welche Moglichkeiten bestehen, die zum
Teil betrdchtlichen Diskrepanzen zwischen Leistungsniveau und Leistungsbeurteilung zu
reduzieren. Zur Diskussion stehen hierbei gegenwiértig vor allem die Definition einheitlicher
Leistungsanforderungen, wie sie in Form von bundesweit giiltigen Bildungsstandards von der
KMK im Oktober 2007 nun auch fiir das Abitur auf den Weg gebracht wurden, sowie zentrale

Abschlusspriifungen. Letztere sind zwar in Form des Zentralabiturs mittlerweile in nahezu



VERGLEICHBARKEIT VON ABITURLEISTUNGEN 241

allen Bundesldndern implementiert, allerdings handelt es sich bislang nur um einheitliche
Priifungen innerhalb der Bundeslénder.

Beziiglich der objektivierenden Wirkung einheitlicher Leistungsanforderungen und
zentraler Abschlusspriifungen ist jedoch auch ein gewisses Mall an Skepsis geboten. Denn
bereits seit den 1970er Jahren existieren Einheitliche Priifungsanforderungen fiir das Abitur
(EPA), iiber deren Implementierung und Wirksamkeit in den einzelnen Bundesldndern
allerdings kaum aussagekriftige Befunde vorliegen. Dasselbe gilt fiir die vermutete stirkere
Objektivitdit von Abiturnoten aus zentral vorgegebenen Abschlusspriifungen. Die Erst-
korrektur der schriftlichen Priifungsarbeiten erfolgt in der Regel durch einen Lehrer an der
Schule des betreffenden Schiilers, sodass Referenzgruppeneffekte bei der Benotung auch hier
nicht vollkommen ausgeschlossen werden kdnnen. Zwar sind verschiedene Untersuchungen
der Frage nachgegangen, inwieweit zentrale Priifungen das Leistungsniveau anheben kdnnen
(vgl. Baumert & Watermann, 2000; Biichel, Jiirges & Schneider, 2003; Wo6Bmann, 2005), zur
Frage der hoheren Leistungsgerechtigkeit zentraler Abiturpriifungen liegen bislang jedoch

kaum aussagekriftige Befunde vor (vgl. jedoch Maag Merki, 2008).

6.3  Fragestellung

Im Zentrum der vorliegenden Untersuchung steht die ldnderiibergreifende Betrachtung von
Bewertungsmaf3stiben beim Abitur. Auf Basis der aus einem Leistungsvergleich zwischen
Baden-Wiirttemberger und Hamburger Abiturienten vorliegenden Leistungsdaten und
Notenangaben fiir die Ficher Mathematik und Englisch gehen wir der Frage nach, in welchem
Mal sich vorhandene Leistungsunterschiede am Ende der gymnasialen Oberstufe auch in den
erteilten Fach- und Priifungsnoten widerspiegeln. Mit Fach- und Priifungsnoten sind dabei in
der vorliegenden Untersuchung die jeweils erreichten Punktzahlen nach den Vorgaben des
Credit-Systems der gymnasialen Oberstufe gemeint. Die zu erreichenden Punktzahlen
bewegen sich zwischen 0 und 15 Punkten und sind auch in die herkdémmliche Notenskala
(1 =sehr gut bis 6=ungeniigend) iiberfiihrbar®’. Hohere Punktwerte implizieren dabei
bessere Noten. Wenn im Folgenden von ,.besseren Noten* die Rede ist, so sind damit also
stets hohere Punktzahlen gemeint.

Die bereits publizierten Auswertungen des Leistungsvergleichs zwischen Baden-
Wirttemberg und Hamburg (vgl. Trautwein et al., 2007) haben fiir Mathematik einen

deutlichen Leistungsvorsprung von etwa einer Standardabweichung (d = 0,98) zugunsten der

%! Die Punkte auf der 15er-Punktemetrik lassen sich wie folgt in die 6er-Notenmetrik iiberfithren: 0 Punkte =
Note 6, 1-3 Punkte = Note 5, 4-6 Punkte = Note 4, 7-9 Punkte = Note 3, 10-12 Punkte = Note 2, 13-15 Punkte =
Note 1.
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Baden-Wiirttemberger Gymnasiasten ergeben (Nagy et al., 2007). Hingegen fielen die
mittleren Testleistungen in Englisch in Hamburg und Baden-Wiirttemberg &hnlich aus
(Jonkmann, Kéller & Trautwein, 2007). Damit wird bereits unmittelbar einsichtig, dass eine
landeriibergreifende Betrachtung von Leistungs- und Bewertungsunterschieden in jedem Falle
fachspezifisch zu erfolgen hat und Befunde in einer fachlichen Doméne nicht ohne weiteres

auf andere Doménen iibertragbar sind.

Fachnoten, Bewertungsstrenge und die Bedeutung von Referenzgruppeneffekten

Welche Befunde sind nun vor dem Hintergrund der Leistungsunterschiede zwischen
Hamburger und Baden-Wiirttemberger Abiturienten in Bezug auf das mittlere Notenniveau
(d. h. die erreichten Punkte auf der 15er-Metrik) und die Bewertungsstrenge zu erwarten?
Ausgehend von den in Abschnitt 6.2.2 dargestellten Befunden aus dem PISA-Landervergleich
fiir die Gymnasien erwarteten wir fiir Mathematik in Baden-Wiirttemberg tendenziell ein
hoheres mittleres Punkteniveau bei den Fachnoten als in Hamburg. Aufgrund der groB3en
Leistungsunterschiede und der vorliegenden Befunde zur Wirksamkeit von Referenz-
rahmeneffekten bei der Notenvergabe (vgl. Ingenkamp, 1995; Trautwein & Baeriswyl, 2007)
gehen wir jedoch in Hinblick auf die Bewertungsstrenge davon aus, dass sich die vorhandene
Leistungsdifferenz in Mathematik nicht bzw. nur teilweise in den Fachnoten niederschlégt.
Entsprechend sollten sich fiir Hamburger Abiturienten bei Kontrolle der individuellen
Mathematikleistung bessere Fachnoten (d.h. hohere Notenpunktzahlen) ergeben als fiir
Baden-Wiirttemberger Gymnasiasten vergleichbaren Leistungsniveaus.

Um zu iiberpriifen, ob und inwieweit mogliche Bewertungsunterschiede zwischen den
Liandern auf Referenzgruppeneffekte bei der Leistungsbewertung zuriickzufiihren sind,
werden wir in den Analysen neben der individuellen Testleistung auch das mittlere
Leistungsniveau der Lerngruppe als weiteren Bezugspunkt fiir die Notenvergabe
beriicksichtigen. Sofern Referenzgruppeneffekte am Wirken sind, sollte sich dies in negativen
Effekten des mittleren Leistungsniveaus auf die Fachnote und in einer Reduktion der nach
Kontrolle der individuellen Leistung verbleibenden Notenunterschiede zwischen den
Bundesldandern zeigen. Im Vergleich zu Mathematik erwarteten wir fiir Englisch, dass
mogliche Diskrepanzen zwischen Testleistung und Fachnoten aufgrund des vergleichbaren
mittleren Leistungsniveaus in beiden Landern — sofern iiberhaupt nachweisbar — geringer

ausfallen sollten.
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Zentrale Abiturprifungen

In einem weiteren Schritt untersuchen wir, ob und in welchem Ma@ schriftliche Priifungs-
noten aus zentral vorgegebenen Abiturpriifungen eine bessere Vergleichbarkeit zwischen den
Bundesliandern ermoglichen als Fachnoten. Zwar existiert in Deutschland bislang kein
bundeslandiibergreifendes Zentralabitur, sodass eine Uberpriifung dieser Fragestellung nicht
auf der Basis von fiir Hamburger und Baden-Wiirttemberger Abiturienten identischen
Priifungsaufgaben erfolgen kann. Jedoch haben mittlerweile bis auf Rheinland-Pfalz alle
Linder zentrale schriftliche Abiturpriifungen auf Bundeslandebene eingefiihrt, auf die
zurlickgegriffen werden kann. In Baden-Wiirttemberg hat das Zentralabitur eine lange
Tradition und wurde bereits nach dem Zweiten Weltkrieg eingefiihrt. In Hamburg wurde es
erst im Schuljahr 2004/05 implementiert.

Warum sollten landesspezifisch vorgegebene zentrale Abiturpriifungen eine bessere
landeriibergreifende Vergleichbarkeit von Bewertungsmaf3stidben zur Folge haben? Aus
unserer Sicht sprechen zwei Punkte dafiir. Zum einen l4sst sich argumentieren, dass die
Priifungsaufgaben in beiden Bundeslindern an den bundesweit giiltigen EPA orientiert sind
und somit ein vergleichbares Schwierigkeitsniveau aufweisen sollten. Zum anderen gilt es zu
beriicksichtigen, dass die Priifungsaufgaben in beiden Bundeslindern nicht nur zentral
vorgegeben, sondern auch zentrale und vollstindig anonymisierte Zweit- und wenn nétig
Drittkorrekturen vorgenommen werden. Die Spielrdume fiir klassen- bzw. schulbezogene
Referenzgruppeneftekte auf die Benotung sollten entsprechend geringer sein als fiir die
Fachnoten. Dies konnte ebenfalls eine bessere Passung von Testleistung und Priifungsnote

zwischen den Bundesliandern bewirken.

6.4 Methode

6.4.1 Datengrundlage

Die Daten der vorliegenden Untersuchung entstammen der im Jahr 2002 in Baden-
Wiirttemberg durchgefiihrten Studie , Transformation des Sekundarschulsystems und
akademische Karrieren® (TOSCA; vgl. Kdller et al., 2004) und der im Jahr 2005 in Hamburg
durchgefiihrten Studie ,,Aspekte der Lernausgangslage und Lernentwicklung — Jahrgangsstufe
13 (LAU-13; vgl. Lehmann, Vieluf, Nikolova & Ivanov, 2006; Trautwein et al., 2007). In
beiden Studien wurden Gymnasiasten am Ende der 13. Jahrgangsstufe untersucht, die in
weiten Teilen identische Erhebungsinstrumente bearbeiteten. Bei der LAU-13-Studie handelt
es sich um eine Vollerhebung (N =5.507 aus 108 Schulen) an allen gymnasialen Oberstufen

Hamburgs. Fiir Baden-Wiirttemberg wurde eine repridsentative Stichprobe von N =5.775
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Schiilerinnen und Schiilern (aus 149 Schulen) aus den allgemeinbildenden Gymnasien und
den verschiedenen Richtungen der in Baden-Wiirttemberg vorhandenen beruflichen
Gymnasien gezogen, die durch Gewichtung an die tatséchliche Populationsverteilung aus dem
Schuljahr 2001/02 angepasst wurde (vgl. Liidtke, Becker et al., 2007). In der vorliegenden
Untersuchung beschrianken wir uns auf die allgemeinbildenden Gymnasien, die in Hamburg
67,8 Prozent und in Baden-Wiirttemberg 68,9 Prozent der Abiturienten binden. Dieses
Vorgehen hat den Vorteil, Lander- und Schulformunterschiede bei der Leistungsbewertung zu
entmischen. Tabelle 6.1 gibt Auskunft {iber die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf
die Grund- und Leistungskurse in Mathematik und Englisch. Wie ersichtlich wird, fiel der
Anteil der Mathematik-Leistungskursschiiler in Baden-Wiirttemberg fast doppelt so hoch aus
wie in Hamburg. Vertiefende Analysen im Rahmen der TOSCA-LAU-Untersuchung ergaben
jedoch, dass die Mathematikleistungsunterschiede zwischen den Hamburger und Baden-
Wiirttemberger Abiturienten nur zu einem geringen Teil auf den hoheren Leistungskursanteil

in Baden-Wiirttemberg zuriickgefiihrt werden konnen (Nagy et al., 2007).

Tabelle 6.1  Schiilerinnen und Schiiler an allgemeinbildenden Gymnasien nach Bundesland
und Kursbelegung in Mathematik und Englisch (in Klammern Angaben in

Prozent)
Mathematik Englisch
Schiiler' Grundkurs Leistungs- Grundkurs Leistungs- abgewdhlt
kurs kurs
Baden-
Wiirttemberg 3526 2199 (64,4) 1217 (35,6) 1602 (46,2) 1362 (39,2) 507 (14,6)
Hamburg 3734 3058 (81,9) 676 (18,1) 2255 (60,4) 1237 (33,1) 242 ( 6,5)

"Die Angaben zur Kurszugehérigkeit in Baden-Wiirttemberg addieren sich aufgrund zum Teil fehlender
Angaben nicht immer zu den Gesamtschiilerzahlen auf.

6.4.2 Erhebungsinstrumente

Leistungstests in Mathematik und Englisch

Bei der Frage nach der Vergleichbarkeit von Bewertungsmalstiben kommt den eingesetzten
Leistungstests eine zentrale Rolle zu. Sie stellen gewissermaflen das ,,objektive* Kriterium fiir
die Untersuchung von Unterschieden in der Leistungsbewertung dar. Entsprechend
voraussetzungsreich ist ihr Einsatz, da implizit davon ausgegangen wird, dass die Testinhalte
in den zu vergleichenden Gruppen, also an den Hamburger und Baden-Wiirttemberger
Oberstufen, in hinreichendem und vergleichbarem Malle unterrichts- und priifungsrelevant
sind. Nur unter dieser Annahme lassen sich belastbare Aussagen zu Bewertungsunterschieden

treffen.
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Die Leistungen in Mathematik wurden mit dem Test zur voruniversitdren Mathematik
aus der Third International Mathematics and Science Study (TIMSS/III; vgl. Baumert et al.,
2000; Nagy et al., 2007) erfasst. Der Test umfasste insgesamt 68 Aufgaben aus den
Stoffgebieten Zahlen/Gleichungen/Funktionen, Analysis, Geometrie, Aussagenlogik/Beweise
und Wahrscheinlichkeitsrechnung/Statistik. Sowohl in TOSCA als auch in LAU kamen vier
unterschiedliche Testhefte zum Einsatz, in denen sechs Aufgabencluster systematisch rotiert
wurden (Multi-Matrix-Design, vgl. Watermann et al., 2004). Der Test wurde auf Grundlage
der Item-Response-Theory (IRT) unter Riickgriff auf die Plausible-Value-Technik skaliert
(zum genauen Vorgehen bei der Testskalierung siche Nagy et al., 2007).

Die Testkonzeption des TIMSS-Oberstufentests sah ausdriicklich einen starken Bezug
zum Oberstufencurriculum der Teilnehmerldnder vor. Die Lehrplan- und Unterrichtsvaliditét
des Tests wurde in TIMSS mittels Lehrplananalysen, Experten- und Fachleiterbefragungen
gepriift (zu Einzelheiten der Testvalidierung vgl. Klieme, 2000). Es zeigte sich, dass die
Testaufgaben sowohl die Lehrplédne der Grund- und Leistungskurse als auch die Unterrichts-
inhalte (realisiertes Curriculum) in hohem MafBle widerspiegelten. Die positiven Validitéts-
belege konnten in TOSCA und LAU auf Grundlage erneuter Experten- und Fachleiter-
befragungen repliziert werden (vgl. Nagy et al., 2007). Auch die um mdgliche Referenz-
gruppeneffekte bei der Benotung bereinigten Zusammenhinge zwischen Testleistungen und
den Fachnoten fiir das Schulhalbjahr 13/1 (jeweils getrennt nach Kursniveau innerhalb der
Schulen standardisiert®®) arrondierten dieses Bild. Die resultierenden Korrelationen fielen
sowohl in Hamburg (GK: r =.62, LK: r =.67) als auch in Baden-Wiirttemberg (GK: r =.52,
LK r =.60) substanziell aus. Zusammengenommen kann damit festgehalten werden, dass der
TIMSS-Test zur voruniversitiren Mathematik in beiden Bundeslédndern eine hohe Validitit
aufwies und damit in hinreichendem Maf} zur Untersuchung von Bewertungsunterschieden
geeignet ist.

Zur Erfassung der Leistungen in Englisch diente in TOSCA und LAU eine validierte
Kurzform des Test of English as a Foreign Language (TOEFL, vgl. Jonkmann et al., 2007).
Der vom Educational Testing Service (ETS) in Princeton, New Jersey, entwickelte TOEFL
umfasst die Bereiche Horverstehen, Grammatik und Orthografie sowie Wortschatz und
Leseverstindnis und wird insbesondere von amerikanischen Universititen dazu verwendet,
die Englisch-Fihigkeiten von Studienbewerbern, deren Muttersprache nicht Englisch ist, auf

ein ausreichendes Niveau hin zu tiberpriifen.

%2 Durch die vorgenommene Standardisierung bilden die Korrelationen den Zusammenhang zwischen Test-
leistungen und Fachnoten innerhalb der einzelnen Schulen ab, wobei fiir Grund- und Leistungskursschiiler
jeweils getrennte Korrelationen ermittelt wurden.
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Anders als der TIMSS-Test zur voruniversitiren Mathematik erhebt der TOEFL von
seiner Konzeption her keinen direkten Anspruch auf curriculare Validitdt beziiglich der
Inhalte des Englisch-Oberstufenunterrichts. Mit Bezug auf die Lehrpldne der einzelnen
Bundesldnder sowie die EPA fiir das Fach Englisch kann jedoch davon ausgegangen werden,
dass die Forderung der mit dem TOEFL erfassten rezeptiv-kommunikativen Fremd-
sprachenkompetenzen in den Zielkorridor des Englischunterrichts in der Oberstufe fillt (vgl.
Koéller & Trautwein, 2004). Die um mogliche Referenzgruppeneffekte bereinigten
Korrelationen zwischen den TOEFL-Leistungen und Englisch-Fachnoten im Schulhalbjahr
13/1 (Hamburg GK: r = .52, LK: r = .53; Baden-Wiirttemberg GK: r = .54, LK: r = .58) fielen
nur leicht niedriger aus als die entsprechenden Korrelationen in Mathematik, was ebenfalls als
Beleg fiir den hinreichenden Unterrichtsbezug des eingesetzten TOEFL gewertet werden kann

(vgl. Jonkmann et al., 2007).

Fach- und Prifungsnoten

Neben den Testleistungen in Mathematik und Englisch wurden auch die Fachnoten fiir das
Schulhalbjahr 13/1 (ausgedriickt in Punkten von 0 bis 15), die Abiturpriifungsnoten (ebenfalls
in Punkten) und die Abiturgesamtnoten (herkommliche 6er-Notenmetrik) der Schiilerinnen
und Schiiler erhoben. Dabei konnten wir auf die Angaben aus den Schiilerakten zuriick-
greifen. Einschrinkend ist hierbei anzumerken, dass uns aus Baden-Wiirttemberg die schrift-
lichen Priifungsnoten nicht einzeln vorlagen, sondern lediglich die kombinierte Angabe aus
schriftlicher Priifung und miindlicher Nachpriifung (sofern abgelegt). Wie jedoch Kontroll-
analysen mit den Hamburger Daten zeigten, korrelierten die schriftlichen Priifungsnoten mit
den kombinierten (schriftlich + miindlich) Priifungsnoten iiber alle Hamburger Schiilerinnen
und Schiiler nahezu perfekt miteinander (r > .99), sodass nicht mit bedeutsamen Verzerrungen

zu rechnen ist.

6.4.3 Umgang mit fehlenden Werten

Dem Umgang mit fehlenden Werten kommt in der vorliegenden Untersuchung eine
besondere Bedeutung zu, da die Teilnahmequoten in Hamburg (95 Prozent, Vollerhebung mit
verpflichtender Teilnahme) und Baden-Wiirttemberg (80,2 Prozent) unterschiedlich hoch
ausfielen (vgl. Lidtke, Becker et al., 2007). Um moglichen systematischen Verzerrungen
durch den partiellen Stichprobenausfall vorzubeugen, wurden fehlende Leistungswerte in
Mathematik und Englisch unter Zuhilfenahme von leistungsrelevanten und fiir nahezu alle
Schiilerinnen und Schiiler verfligbaren Hintergrundinformationen (z. B. Noten, Kursbelegung,

Leistungsmittelwerte der Schulen) geschitzt. Im Falle der Mathematikleistungen erfolgte dies
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im Rahmen der Testskalierung (Plausible-Value-Technik, zum genauen Vorgehen vgl. Nagy
et al., 2007). Fehlende Werte bei den Englischleistungen sowie den Fach- und Priifungsnoten
wurden durch das Multiple Imputation-Verfahren (vgl. Liidtke, Becker et al., 2007; Liidtke,
Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007) ersetzt. Soweit nicht anders ausgewiesen, basieren alle

Analysen auf den kombinierten Ergebnissen aus fiinf imputierten Datensétzen.

6.4.4  Statistische Analysen

In den zentralen Analysen zu Bewertungsunterschieden zwischen Baden-Wiirttemberg und
Hamburg haben wir verschiedene Vorhersagemodelle fiir die Fach- und Priifungsnoten
spezifiziert. Da die Daten eine Mehrebenenstruktur aufweisen (Schiilerinnen und Schiiler sind
geschachtelt in Kursen und Schulen) und aufgrund moglicher schulkontextueller Einfliisse
nicht von unabhédngigen Beobachtungen ausgegangen werden kann, wurden Mehrebenen-
analysen durchgefiihrt (vgl. Raudenbush & Bryk, 2002). Es wurden lineare Mehrebenen-
modelle mit dem Programmpaket Mplus 4.2 (Muthén & Muthén, 1998-2008) spezifiziert, in
denen als Pradiktoren die individuelle Testleistung auf Schiilerebene (Level 1) und die
Bundeslandzugehdrigkeit sowie die aggregierte Testleistung auf Schulebene (Level 2)
aufgenommen wurden.

Fir die Mehrebenenanalysen wurden die individuellen Testleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik und Englisch jeweils am Testwert von 500 Punkten
zentriert und anschliefend auf Basis der Streuung in der Untersuchungsstichprobe
standardisiert (x’ =x —500/SD). Im TIMSS-Test stellt der Wert von 500 Punkten den
internationalen Mittelwert dar (Baumert et al., 2000). Im TOEFL-Test ist ein Wert von
500 Punkten fiir Bewerber mit nichtenglischer Muttersprache Voraussetzung, um an einer
prestigedrmeren amerikanischen Universitit zum Studium zugelassen zu werden (vgl.
Jonkmann et al., 2004). Die vorgenommene Zentrierung ermdglicht somit die inhaltliche
Interpretation der aus den Mehrebenenanalysen resultierenden Achsenabschnittsparameter.
Die Analysen geben Auskunft dariiber, mit welcher Note die Leistung eines Baden-
Wirttemberger Schiilers mit 500 Testpunkten bewertet wurde und wie die entsprechende
Note bei gleicher Testleistung in Hamburg ausfillt (vgl. Abschnitte 6.5.2 und 6.5.3). Fiir die
Analyse des Einflusses der mittleren Leistungsstirke der Referenzgruppe auf die
Notenvergabe wurden die individuellen Testleistungen der Grund- und Leistungskursschiiler,

jeweils getrennt auf Schulebene, aggregiert.
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6.5 Ergebnisse

6.5.1 Deskriptive Befunde

Tabelle 6.2 gibt einen Uberblick iiber die an den allgemeinbildenden Gymnasien in Baden-
Wiirttemberg und Hamburg erreichten Testleistungen in Mathematik und Englisch sowie die
entsprechenden Fachnoten (ausgedriickt in Punkten auf der 15er-Punktemetrik) fiir das
Schulhalbjahr 13/1. Die Grund- bzw. Leistungskurszugehorigkeit in Mathematik und
Englisch bleibt zunédchst unberiicksichtigt. Ergédnzend sind die erzielten Abiturgesamtnoten
(6er-Notenmetrik) in beiden Bundeslédndern aufgefiihrt. Die dargestellten Effektstiarken geben
die Bundeslandunterschiede jeweils ausgedriickt in Standardabweichungen an und
ermOglichen dadurch eine bessere Vergleichbarkeit der auf den unterschiedlichen Metriken

abgetragenen Leistungsindikatoren.

Tabelle 6.2  Abiturgesamtnote, Fachnote (in Punkten) und Fachleistung Mathematik und
Englisch an allgemeinbildenden Gymnasien, getrennt nach Bundesland
(Mittelwerte, Standardabweichungen und Effektstarken)

Abitur- Fachnote Testleistung Fachnote Testleistung
gesamtnote Mathematik Mathematik Englisch1 Englisch
(in Punkten) (in Punkten)

Baden-

2,38 (0,67 8,18 (3,64 501,90 (79,45 8,99 (2,88 525,74 (50,71
W]-jrttemberg b ( 2 ) 2 ( 2 ) b ( b ) b ( 2 ) b ( b )
Hamburg 2,52 (0,64) 7,94 (3,48) 424,32 (75,27) 8,63 (2,86) 521,03 (56,60)
Effektstarke d 0,211%2 0,066 1,002* 0,126* 0,088

* Mit der Effektstérke korrespondierender Mittelwertvergleich signifikant auf dem p <.05-Niveau.

" Nur fiir Schiiler, die Englisch im Grund- bzw. Leistungskurs belegt haben (TOSCA N =2.982, LAU
N =3.492).

? Effektstirke umgepolt: positive Effektstirke zugunsten kleinerer Werte auf der Abiturgesamtnote.

Die mittlere Abiturgesamtnote an den allgemeinbildenden Gymnasien fiel in Baden-
Wirttemberg besser aus als in Hamburg. Die Differenz zwischen beiden Bundesldndern
entsprach einem Unterschied von etwa einer fiinftel Standardabweichung. Die mittleren
Mathematikfachnoten fielen wie erwartet in Baden-Wiirttemberg etwas besser aus, der
Punkteunterschied erwies sich allerdings nicht als statistisch signifikant. Angesichts der in der
ndchsten Spalte aufgefiihrten Unterschiede in den erzielten Mathematikleistungen von mehr
als einer Standardabweichung ist dieser deskriptive Befund bereits ein deutlicher Beleg fiir
die beschrinkte Aussagekraft der Fachnoten. In Englisch fanden sich etwas bessere Noten fiir
die Baden-Wiirttemberger Gymnasiasten, obwohl die Testleistungen nicht statistisch

signifikant von denen der Hamburger Gymnasiasten abwichen.
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Tabelle 6.3  Fachnote (in Punkten) und Fachleistung Mathematik und Englisch an
allgemeinbildenden Gymnasien, getrennt nach Bundesland und Kursniveau
(Mittelwerte, Standardabweichungen und Effektstirken)

Grundkurs Leistungskurs
Fachnote Testleistung Fachnote Testleistung
(in Punkten) (in Punkten)

~ Bafien- 7,57 (3,68) 466,47 (61,59) 9,33 (3,28) 565,60 (68,64)
‘é Wiirttemberg

2 Hamburg 7,62 (3,46) 404,46 (61,23) 9,37 (3,20) 514,17 (66,89)
§ Effektstarke d -0,016 1,010* -0,013 0,759*

= Sx?iiigmberg 8,80 (2,92) 517,38 (46,63) 9,22 (2,82) 545,84 (46,55)
é" Hamburg 8,02 (2,77) 505,77 (52,006) 9,74 (2,70) 556,46 (46,45)
" Effektstarke d 0,273* 0,235* -0,191* -0,228*

* Mit der Effektstirke korrespondierender Mittelwertvergleich signifikant auf dem p < .05-Niveau.

Tabelle 6.3 stellt die in Baden-Wiirttemberg und Hamburg erreichten Testleistungen und
Fachnoten, getrennt nach Kurszugehorigkeit, gegeniiber. Fiir Mathematik fand sich nach
Berticksichtigung der Kurszugehorigkeit in beiden Bundesldndern ein nahezu identisches
Notenniveau. Die Testleistungsunterschiede zwischen Hamburger und Baden-Wiirttemberger
Gymnasiasten fielen im Leistungskurs etwas geringer aus als im Grundkurs. Im Fach
Englisch korrespondieren Testleistungen und Fachnoten innerhalb desselben Kursniveaus

sehr gut miteinander.

6.5.2 Vorhersage der Fachnoten in Mathematik und Englisch und Referenzgruppen-
effekte

Nach den Befunden aus den Tabellen 6.2 und 6.3 sind vor allem fiir den Bereich Mathematik
Diskrepanzen zwischen erzielten Testleistungen und den vergebenen Fachnoten sichtbar
geworden. Um das Ausmal} dieser Abweichungen zu veranschaulichen und der Rolle von
Referenzrahmeneffekten bei der Notenvergabe nachzugehen, haben wir mehrere Mehrebenen-
modelle zur Vorhersage der Mathematik- und Englischfachnoten spezifiziert, in denen
sukzessive die Bundeslandzugehorigkeit (Frage der Notenunterschiede), die individuelle
Schiilerleistung (Frage der Bewertungsstrenge) und die aggregierte Testleistung der Grund-
bzw. Leistungskursschiiler der Schule (Frage der Referenzgruppeneffekte) aufgenommen
wurden (vgl. Tab. 6.4).
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Tabelle 6.4  Vorhersagemodelle fiir die Fachnote (in Punkten) am allgemeinbildenden
Gymnasium in Mathematik und Englisch durch individuelle Schiilerleistung,
Bundeslandzugehorigkeit und mittlere Leistungsstdrke der Schule, getrennt
nach Grund- und Leistungskurs (Befunde aus Mehrebenenanalysen)

Mathematik Englisch
Grundkurs Leistungskurs Grundkurs Leistungskurs

M1 M2 M3 Ml M2 M3 Ml M2 M3 Ml M2 M3
Intercept 757" 8,69 8,17 9,31 7,38 8,15 8,79 842 857 9,23 7,92 8,36
Individuelle
Schﬁlerleisﬂmgz 294 2,99 264 2,75 1,79 1,82 1,91 1,94
R2 (innerhalb Schule) 39,6 404 440 46,2 29,6 30,3 31,3 32,1
Bundesland
(Referenz: BW) 0,02 2,16 1,17 0,05 157 09 -0,81 -041 -057 047 0,21 0,30
Mittlere
Schiilerleistung -1,40 -1,17 -0,75 -0,68
R2 (zwischen Schulen)? 66,0 73,8 44,0 57,5 7,1 16,0 2,1 93

! Auf dem p < .05-Niveau signifikante Parameter fett.

? Individuelle Schiilerleistung in Mathematik und Englisch an 500 Punkten zentriert und auf Basis der
Stichprobenstreuung standardisiert.

? Inkrementelles R? nach Kontrolle der individuellen Schiilerleistung.

In Modell 1 fiir den Mathematikgrund- und -leistungskurs zeigen sich noch einmal die bereits
deskriptiv berichteten, nicht vorhandenen Bundeslandunterschiede in den mittleren
Fachnoten. Baden-Wiirttemberger und Hamburger Gymnasiasten erhielten im Mittel
identische Fachnoten. Um Unterschiede in der Bewertungsstrenge zu untersuchen, wurde in
Modell 2 als néchstes die individuelle Mathematikleistung aufgenommen. Der Intercept von
8,69 Punkten fiir den Grundkurs bzw. 7,38 Punkten fiir den Leistungskurs ldsst sich aufgrund
der vorgenommenen Zentrierung (vgl. Abschnitt 6.4.4) interpretieren als die Mathematiknote
(auf der 15er-Punktemetrik) eines Baden-Wiirttemberger Schiilers, der im Mathematiktest ein
Ergebnis von 500 Punkten (internationaler Mittelwert im TIMSS-Test) erreicht hat. Lag ein
Schiiler eine Standardabweichung (87,38 Testleistungspunkte) iiber dem TIMSS-Mittelwert,
fiel seine Note um 2,94 (GK) bzw. 2,64 (LK) Punkte hoher aus. Von zentraler Bedeutung fiir
die Frage der Bewertungsstrenge sind die nach Kontrolle der individuellen Mathematik-
leistung verbleibenden Regressionskoeffizienten fiir die Bundeslandzugehorigkeit. Bei
vergleichbaren Leistungen, in unserem Fall 500 Punkten im Mathematiktest, erhielt ein
Hamburger Grundkursschiiler eine um 2,16 Punkte hohere (10,85 vs. 8,69 Punkte) und ein
Hamburger Leistungskursschiiler eine um 1,57 Punkte hohere (8,95 Punkte vs. 7,38 Punkte)

Mathematiknote. Diese aus der Bundeslandzugehorigkeit resultierenden Effekte auf die
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Fachnoten entsprachen einer Groflenordnung von d=0,60 (GK) bzw. d=0,48 (LK)
Standardabweichungen und sind als sehr bedeutsam einzustufen.

Fiir die Untersuchung moglicher Referenzgruppeneffekte bei der Leistungsbewertung
wurde im nédchsten Schritt auf der Aggregatsebene die mittlere Mathematikleistung der
Grund- bzw. Leistungskursschiiler einer Schule aufgenommen. Wie Modell 3 entnommen
werden kann, hatte die mittlere Leistungsstirke erwartungsgeméil einen negativen Effekt auf
die Fachnoten. Bei gleichen individuellen Leistungen erhielten Schiiler in leistungsstérkeren
Schulen schlechtere Noten (d. h. niedrigere Punktzahlen). Die Bundeslandeffekte gingen
durch die Beriicksichtigung des mittleren Leistungsniveaus um etwa die Hilfte (GK) bzw. ein
Drittel (LK) zuriick. Referenzrahmeneffekte bei der Notenvergabe trugen damit entscheidend
zu den Bewertungsunterschieden zwischen beiden Bundesldndern bei, erkldrten diese aber
nicht vollstindig.

Den ebenfalls in Tabelle 6.4 enthaltenen Befunden fiir das Fach Englisch kann
entnommen werden, dass sich nach Berilicksichtigung der individuellen Testleistungen
(Modell 2) nur fiir den Grundkurs Unterschiede in der Bewertungsstrenge zeigten. Bei
vergleichbaren Leistungen erhielten Hamburger Grundkursschiiler etwas schlechtere Noten.
Der Unterschied fiel jedoch wesentlich geringer aus als in Mathematik. Weiterhin fanden sich
auch fiir Englisch Effekte der mittleren Leistungsstirke auf die Fachnote. Anders als in
Mathematik fiihrte die Aufnahme der mittleren Leistung jedoch nicht zu einer Verringerung
der Bundeslandunterschiede, sondern tendenziell zu einer Vergroferung. Die mittlere
Leistung scheint damit in erster Linie Bewertungsunterschiede zwischen den Schulen

innerhalb der Bundesldander zu erklédren, nicht jedoch zwischen den Bundeslandern.

6.5.3  Vergleichbarkeit von Prifungsnoten

Zur Prifung der Frage der besseren Vergleichbarkeit von Priifungsnoten aus zentralen
Abiturpriifungen haben wir in Analogie zu den in Tabelle 6.4 aufgefiihrten Analysen fiir die
Fachnoten Vorhersagemodelle fiir die schriftlichen Priifungsnoten spezifiziert (vgl. Tab. 6.5).
Die Ergebnisse aus den Tabellen 6.4 und 6.5 sind direkt miteinander vergleichbar, da jeweils
die gleichen Pradiktoren beriicksichtigt wurden. Wir beschrianken uns in unseren Analysen
auf die Leistungskursschiiler, da hier die schriftliche Priifung fiir alle Schiiler verpflichtend ist
und somit am ehesten von reprisentativen Befunden ausgegangen werden kann. In Modell 1
fiir die Priifungsnoten in Mathematik findet sich bereits ein deutlicher Unterschied zu den
Ergebnissen flir die Fachnoten. Fielen die Fachnoten in beiden Bundeslindern praktisch
identisch aus, erhielten Hamburger Abiturienten im Mittel schlechtere Priifungsnoten als die

Abiturienten in Baden-Wiirttemberg. Die Priifungsnoten korrespondierten damit wesentlich
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besser mit den erfassten Testleistungen. Allerdings nicht vollstindig, wie sich an Modell 2
erkennen ldsst. Nach Kontrolle der individuellen Schiilerleistung fielen die Priifungsnoten in
Hamburg im Mittel immer noch um 0,46 Punkte besser aus. Der entsprechende Unterschied
bei den Fachnoten (vgl. Tab. 6.4) fiel mit 1,57 Punkten jedoch wesentlich hoher aus.

Auch bei den Priifungsnoten fanden sich Hinweise auf referenzgruppenspezifische
BewertungsmaBstibe (vgl. Modell 3). Bei vergleichbarer individueller Leistung hatte die
aggregierte Schiilerleistung einen negativen Effekt auf die Priifungsnote. Der in Modell 2
ausgewiesene Bundeslandeffekt ist nach Beriicksichtigung des mittleren Leistungsniveaus
nicht mehr statistisch signifikant und scheint somit in erster Linie das Ergebnis von
Referenzgruppeneffekten bei der Leistungsbewertung darzustellen. Insgesamt scheinen —
zumindest fiir Mathematik — die landesspezifischen Zentralpriifungen damit in gewissem Mal}
auch eine Anndherung landeriibergreifender BewertungsmaBstibe zu bewirken.

Fiir die Priifungsnoten in Englisch fanden sich in Abweichung zu den Fachnoten keine
Bundeslandunterschiede im mittleren Notenniveau. Die Priifungsnoten korrespondierten
damit in etwas geringerem Mal3 mit den erfassten Englischleistungen als die Fachnoten. Nach
Kontrolle der individuellen Englischleistung (vgl. Modell 2) lie} sich jedoch, wie bei den

Fachnoten, kein statistisch signifikanter Effekt der Bundeslandzugehorigkeit nachweisen.

Tabelle 6.5  Vorhersagemodelle fiir die schriftliche Priifungsnote (in Punkten) an
Leistungskursen am allgemeinbildenden Gymnasium in Mathematik und
Englisch durch individuelle Schiilerleistung, Bundeslandzugehorigkeit und
mittlere Leistungsstarke der Schule (Befunde aus Mehrebenenanalysen)

Mathematik Englisch

M1 M2 M3 M1 M2 M3
intercept 9,97 7,66 7,98 9,13 7,38 7,99
Individuelle Schiilerleistung 2 3,06 3,12 2,23 2,28
R2 (innerhalb Schule) 45,3 46,2 32,5 33,6
Bundesland (Referenz: BW) -1,35 0,46 0,21 0,12 -0,20 -0,09
Mittlere Schiilerleistung -0,48 -0,83
R2 (zwischen Schulen)? 7,6 13,3 2,3 14,4

" Auf dem p < .05-Niveau signifikante Parameter fett.

?Individuelle Schiilerleistung in Mathematik und Englisch an 500 Punkten zentriert und auf Basis der
Stichprobenstreuung standardisiert.

? Inkrementelles R? nach Kontrolle der individuellen Schiilerleistung.
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6.5.4 Praktische Implikationen eingeschrankt aussagekréaftiger Abiturnoten und
hypothetische Konsequenzen bei der Studienzulassung

Die bisherigen Analysen haben gezeigt, dass Bedenken hinsichtlich der Vergleichbarkeit von
Abiturleistungen zwischen den Bundeslédndern durchaus berechtigt sind. AbschlieBend wollen
wir mogliche praktische Konsequenzen dieser eingeschrinkten Vergleichbarkeit fiir die
Abnehmerseite (Hochschulen und Ausbildungsbetriebe) und die Abiturienten verdeutlichen.
Auch wenn Schulnoten, wie eingangs geschildert, eine Vielzahl an Funktionen
ibernehmen, dienen sie der Abnehmerseite in erste Linie als Selektionskriterium fir die
Auswahl von Bewerbern um einen Studien- oder Ausbildungsplatz. Von den im Abschluss-
zeugnis aufgefiihrten Noten wird dabei implizit auf dahinterstehende Kompetenzen in einem
oder mehreren Fachern geschlossen. Dieser Schluss setzt jedoch starke Annahmen zur

Vergleichbarkeit der Noten iiber unterschiedliche Schiilergruppen hinweg voraus.

Abbildung 6.2  Fachnoten (in Punkten) und korrespondierende mittlere Fachleistung in
Mathematik und Englisch an allgemeinbildenden Gymnasien nach
Bundesland und Kursniveau (Mittelwerte + eine Standardabweichung)
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Abbildung 6.2 gibt Auskunft dariiber, von welchen Unterschieden in den erfassten
Mathematik- und Englischkompetenzen bei Baden-Wiirttemberger und Hamburger

Abiturienten mit vergleichbaren Fachnoten auszugehen wire. Wie die Befunde fiir Englisch
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zeigen, sind die hinter den einzelnen Notenbereichen stehenden Englischleistungen
weitgehend vergleichbar. Ein anderes Bild zeigt sich fiir Mathematik. Uber den gesamten
Notenbereich hinweg liegen die Mathematikleistungen der Baden-Wiirttemberger
Gymnasiasten deutlich {iber dem der Hamburger Abiturienten. Gemessen an der Streuung in
der Gesamtstichprobe reichen die Leistungsdifferenzen bis an eine Standardabweichung
heran. Eine leistungsbezogene Vergleichbarkeit ist hier damit kaum noch gegeben.

Die in Abbildung 6.2 dargelegten Diskrepanzen zwischen Noten und Fachleistungen
haben fiir die Bewerberseite, je nachdem, welche Merkmale — Noten oder standardisierte
Leistungstests — zu Auswahlzwecken eingesetzt werden, unterschiedliche Konsequenzen. Um
diese aufzuzeigen, haben wir auf Grundlage der vorliegenden Daten verschiedene
hypothetische Szenarien der Studienzulassung an einer fiktiven Hochschule simuliert und
dabei unterschiedliche Zulassungskriterien angesetzt. Neben der Abiturgesamtnote werden
die Fachnoten und Testleistungen in Mathematik und Englisch beriicksichtigt. Fiir unser
Szenario haben wir die Stichprobe der Baden-Wiirttemberger Abiturienten durch eine
nachtrigliche Gewichtung an die StichprobengroBe der Hamburger Abiturienten angepasst.
Verglichen werden somit zwei Bundeslédnder mit gleicher Anzahl von Studienbewerbern aus
allgemeinbildenden Gymnasien. Unser Szenario weicht insoweit von den aktuellen
Regelungen des Hochschulrahmengesetzes ab, als dass wir zum einen davon ausgehen, dass
die Hochschule die Gesamtheit der zukiinftigen Studierenden eigenstéindig auswihlt und nicht
nur die nach ZVS-Zulassung (Numerus clausus unter Heranziehung der Abiturgesamtnote)
und Wartezeit verbleibenden 60 Prozent. Zum anderen sieht das Szenario keine Kombination
verschiedener Leistungsindikatoren vor, sondern betrachtet die verschiedenen Zulassungs-
kriterien jeweils separat. Die im Folgenden berichteten Ergebnisse erheben daher keineswegs
den Anspruch eines absolut realistischen Szenarios. Sie sind jedoch durchaus geeignet,
mogliche Auswirkungen der gestirkten Autonomie der Hochschulen bei der Bewerber-
auswahl zu verdeutlichen, die bei der Studierendenauswahl zukiinftig in stirkerem Mal} von
standardisierten Studieneingangstests Gebrauch machen werden.

Tabelle 6.6 enthdlt die auf Baden-Wiirttemberg und Hamburg entfallenden
prozentualen Anteile der zum Studium zugelassenen Schiiler in Abhéngigkeit vom
angesetzten Zulassungskriterium. Bei Heranziehung der Abiturgesamtnote wiirde der Anteil
der Baden-Wiirttemberger Gymnasiasten unter allen zugelassenen Bewerbern je nach
gewidhltem Cut-Off-Kriterium (die besten 10 %, 20 % bzw. 30 %) zwischen 56,27 und
61,02 Prozent betragen und damit zwischen 1,29- und 1,57-mal so hoch ausfallen wie der

Anteil der Hamburger Gymnasiasten. Die ausschlieliche Zugrundelegung der Mathematik-
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fachnote wiirde zu etwas hoheren Anteilen der Hamburger Gymnasiasten fiithren als die
Abiturgesamtnote. Gravierende Unterschiede ergidben sich, wenn die im TIMSS-
Oberstufentest erreichten Mathematikleistungen — etwa in Form eines fachspezifischen
Studieneingangstests — als ausschlieBliches Zulassungskriterium herangezogen wiirden. Bei
Beschriankung auf die besten 10 Prozent in den Mathematikleistungen wiirde die Gruppe der
zugelassenen Bewerber zu fast 85 Prozent aus Baden-Wiirttemberger Gymnasiasten bestehen
und damit mehr als fiinfmal so hoch ausfallen wie der Anteil der Hamburger Gymnasiasten.
Auch fiir die besten 20 bzw. 30 Prozent im Mathematiktest wiirden die Baden-Wiirttemberger
Gymnasiasten mehr als drei Viertel der zugelassenen Bewerber ausmachen. Ein ganz anderes
Bild ergébe sich bei ausschlieBlicher Beschrankung auf die Englischfachnoten bzw. die im
TOEFL-Test erbrachten Leistungen, aus denen zum Teil héhere Zulassungsquoten fiir die
Hamburger Gymnasiasten resultieren wiirden. Insgesamt wird deutlich, dass die zukiinftig
deutlich erweiterten Spielrdume der Hochschulen bei der Studienzulassung je nach zugrunde

gelegtem Zulassungskriterium sehr unterschiedliche Konsequenzen nach sich ziehen konnen.

Tabelle 6.6  Hypothetisches Szenario der Studienzulassung unter Zugrundelegung
unterschiedlicher Zulassungskriterien (prozentuale Anteile der zugelassenen
Baden-Wiirttemberger und Hamburger Abiturienten allgemeinbildender
Gymnasien bei angenommener gleicher Populationsgrof3e)

Zulassungskriterium Die besten ... ca. 10% ca. 20% ca. 30%
Abiturgesamtnote BW 61,02% 56,79% 56,27%
HH 38,98% 43,21% 43,73%

1,57 1,31 1,29

Fachnote Mathematik BW 54,99% 53,94% 54,04%
HH 45,01% 46,06% 45,96%

1,22 1,17 1,18

Mathematikleistung BW 84,08% 78,48% 75,95%
HH 15,92% 21,52% 24,05%

5,28 3,65 3,16

Fachnote Englisch BW 51,89% 51,52% 50,72%
(ohne abgewaihlt) HH 48,11% 48,48% 49,28%
1,08 1,06 1,03

Englischleistung BW 45,99% 48,10% 50,33%
HH 54,01% 51,90% 49,67%

0,85 0,93 1,01
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6.6 Diskussion

Im Zentrum des vorliegenden Beitrags stand die landeriibergreifende Untersuchung von
Leistungs- und Bewertungsunterschieden zwischen Hamburger und Baden-Wiirttemberger
Abiturienten. Auf der Basis standardisierter Leistungstests wurden Befunde zur Vergleich-
barkeit von Noten aus dem Abiturzeugnis von Schiilerinnen und Schiilern aus unter-
schiedlichen Bundeslédndern vorgelegt, wobei wir uns auf die Fach- und Priifungsnoten in
Mathematik und Englisch beschrankt haben.

Wihrend sich fiir Englisch nur geringe Unterschiede in der Bewertungsstrenge
zeigten, ergaben unsere Analysen fiir Mathematik deutliche Bewertungsunterschiede
zwischen den Bundesldndern. Leistungsunterschieden in der GroBenordnung von einer drei
Viertel Standardabweichung im Leistungskurs und einer ganzen Standardabweichung im
Grundkurs standen jeweils nahezu identische mittlere Fachnoten gegeniiber. Die
Leistungsunterschiede in Mathematik spiegelten sich damit nicht in erwartbarer Weise in den
erteilten Fachnoten wider. Folglich erhielten Schiilerinnen und Schiiler bei gleichem
Leistungsniveau je nach Bundeslandzugehorigkeit unterschiedliche Fachnoten. Der
Punktevorteil auf der 15er-Punktemetrik fiir die Hamburger Abiturienten betrug etwa
1,5 Punkte im Leistungskurs und mehr als 2 Punkte im Grundkurs. Auf der herkdmmlichen
6er-Notenmetrik entspricht dies einem Notenvorteil von etwa einer halben Notenstufe im
Leistungskurs bzw. zwei Dritteln einer Notenstufe im Grundkurs zugunsten der Hamburger
Abiturienten.

Als wie bedeutsam sind diese Befunde einzustufen? Unter dem Blickwinkel der
Verteilungsgerechtigkeit lasst sich diese Frage neben der von uns vorgenommenen Projektion
der Studienzulassung vor allem mit Bezug auf den Einfluss der einzelnen Fachnote auf die
nach wie vor besonders verteilungsrelevante Abiturgesamtnote beantworten. Nach den
mafBgebenden Regelungen aus der fiir die untersuchten Abiturientenjahrginge geltenden
KMK-Oberstufenvereinbarung floss die Fachnote im Leistungskurs insgesamt mit dem
Faktor 8 in die Gesamtqualifikation ein®, bei der ein Maximalwert von 840 Punkten
erreichbar war. Entsprechend wiirde ein Bewertungsunterschied von 1,5 Punkten in einem
Leistungskursfach mit 12 Punkten in der Gesamtqualifikation zu Buche schlagen. Fiir ein
Grundkursfach flossen in der Regel die Kursergebnisse aus vier Halbjahren mit ein, was in
unserem Fall einen Unterschied von 8 Punkten (2 Punkte mal 4) ausmachen wiirde. Das sind

die zu erwartenden Auswirkungen von Bewertungsunterschieden in einem einzelnen Fach,

53 Dabei flossen ein: die doppelt gewichteten Kursergebnisse aus den ersten drei Halbjahren der Qualifikations-
phase sowie in einfacher Wertung das Kursergebnis aus dem vierten Halbjahr und — sofern keine Facharbeit in
die Gesamtqualifikation eingebracht wurde — ein weiteres Kursergebnis.
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die jedoch nicht ohne weiteres auf andere Facher iibertragen werden konnen. Dies zeigen
unsere Analysen fiir das Fach Englisch ganz deutlich. Aussagen zu Unterschieden in der
Bewertungsstrenge lassen sich nur fachspezifisch treffen.

Ein bedeutender Teil der vorgefundenen Bewertungsunterschiede in Mathematik lie3
sich auf Referenzrahmeneffekte bei der Leistungsbewertung zuriickfithren. In Uberein-
stimmung mit bereits vorliegenden Befunden zu Referenzrahmeneffekten bei der Noten-
vergabe (vgl. Ingenkamp, 1995; Trautwein & Baeriswyl, 2007) wurden individuelle Schiiler-
leistungen in leistungsstarken Lerngruppen schlechter bewertet als in leistungsschwécheren
Lerngruppen. Damit zeigt sich hier sehr deutlich der Spagat, den Schulnoten in Hinblick auf
ihre vielfdltigen Funktionen bewiltigen miissen. Wahrend hinsichtlich der Selektions- bzw.
Allokationsfunktion ganz klar objektive, referenzgruppeniibergreifende Kriterien im
Vordergrund stehen, hat sich die Benotung ,,um des Gelingens der pddagogischen Arbeit
willen auch an lokalen, in der Regel lerngruppenspezifischen Referenzmalstiben zu
orientieren (Baumert et al., 2003, S. 322). Gleichwohl steht unter dem Gesichtspunkt der
Verteilungsgerechtigkeit auBler Frage, dass die Spielrdume fiir die regionale und die
institutionelle Flexibilitdt von Bewertungsmalstiben nur begrenzt sein konnen. Hier scheint
ein nahezu unaufloslicher Widerspruch zu bestehen, es sei denn, Leistungsunterschiede
zwischen formal &dquivalenten Lerngruppen tendieren gegen Null, was wiederum eine
realitdtsferne Annahme ist. Dennoch kann in Bemiihungen um eine Reduzierung starker
Leistungsunterschiede zwischen Lerngruppen ein Ansatzpunkt gesehen werden, um
Bewertungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern aus unterschiedlichen Lern-
gruppen zu reduzieren.

Mit Blick auf die beschrinkte Vergleichbarkeit von Fachnoten sind wir der Frage
nachgegangen, inwieweit Priifungsnoten aus zentral vorgegebenen Abschlusspriifungen ein
stirkeres Mal} an Vergleichbarkeit bieten. Unsere Analysen fiir das Fach Mathematik liefern
deutliche Hinweise darauf, dass die jeweils auf Bundeslandebene vorgegebenen zentralen
Abiturpriifungen zu einer Reduzierung von Bewertungsunterschieden zwischen den
Bundesldndern beitragen konnen. Hamburger Abiturienten erhielten in Mathematik im Mittel
niedrigere Priifungsnoten. Die Priifungsnoten korrespondierten relativ gut mit den gezeigten
Mathematikleistungen. Der Punktevorteil fiir die Hamburger Gymnasiasten betrug im
Leistungskurs bei gleicher Leistung lediglich 0,5 Punkte auf der 15er-Punktemetrik. Unsere
Befunde fiir Mathematik stiitzen damit die Sicht, dass Noten aus zentralen Abschluss-
priifungen unter dem Aspekt der Verteilungsgerechtigkeit ein objektiveres Auswahlkriterium

darstellen als referenzrahmenbezogene Fachnoten. Allerdings ist an dieser Stelle nochmals
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hervorzuheben, dass sich unsere Analysen nur auf zwei Bundesldnder und die Leistungskurse
in zwei Fachern bezogen. Fiir eine Generalisierbarkeit unserer Befunde bedarf es weiterer
Untersuchungen in anderen Bundesldndern und weiteren Fachern. Zu beachten ist aulerdem,
dass unsere Schlussfolgerungen wesentlich davon abhingen, dass die von uns verwendeten
»objektiven* Leistungstests tatsdchlich in beiden Bundesldndern in &hnlicher und
umfassender Weise bewertungsrelevante Fihigkeiten erfassen — fiir diese Annahme fanden
wir, wie oben berichtet, einige Hinweise, endgiiltig verifizieren lésst sie sich jedoch nicht.

Aber auch unabhingig davon diirfen unsere Befunde nicht uneingeschrinkt als
Aufforderung zur Stirkung bzw. Ausweitung zentraler Priifungskomponenten verstanden
werden. Denn die stirkere Gewichtung der auf den ersten Blick leistungsgerechteren
Priifungsnoten kann eine andere Form der Benachteiligung nach sich ziehen. Und zwar in der
Art, dass Schiilerinnen und Schiiler mit gleichen Lernvoraussetzungen beim Zugang zu
attraktiven Bildungswegen durch ungiinstige schulische Lernbedingungen stirker
benachteiligt werden als zuvor, da das geringere Leistungsniveau nicht mehr im gleichen Maf3
durch die referenzrahmenbezogene Notenvergabe kompensiert wird.

Insgesamt gesehen scheint eine einfache bzw. vollstindige Losung des Spannungs-
verhidltnisses von tiiberschulischer und lénderiibergreifender objektiver Leistungsbewertung
auf der einen und dem padagogisch sinnvollen Umgang mit der Notenvergabe auf der anderen
Seite nicht in Sicht. Das Abiturzeugnis stellt in dieser Hinsicht insofern einen Balanceversuch
dar, als dass sowohl Fach- als auch Priifungsnoten in die Gesamtqualifikation einflieBen. Die
sich aus den zahlreichen Kursergebnissen und Priifungskomponenten zusammensetzende
Abiturgesamtnote hat sich in vielen Untersuchungen (vgl. Koéller & Baumert, 2002; Nagy,
2006; Trost, Klieme & Nauels, 1998) als bester Pradiktor fiir den Studienerfolg erwiesen.
Verglichen mit einzelnen Fach- bzw. Priifungsnoten weist sie ein wesentlich hoheres
Aggregationsniveau auf. In diesem Zusammenhang mochten wir abschlieBend herausstellen,
dass sich aufgrund unserer Befunde keine Aussagen zur Objektivitdt und prognostischen
Validitdit der Abiturgesamtnote treffen lassen. Hierzu bedarf es umfangreicherer
Untersuchungen in den von uns nicht beriicksichtigten Leistungsdominen sowie dem
Einbezug von Studien- und BerufserfolgsmalBlen, wie dies fiir Baden-Wiirttemberg im
Rahmen der ldngsschnittlichen Weiterfiihrung der TOSCA-Studie erfolgt. Mit den zukiinftig
auf den nationalen Bildungsstandards basierenden Léandervergleichen und dem sich
gegenwirtig im Vorbereitungsstadium befindenden Nationalen Bildungspanel deuten sich

dartiiber hinaus eine Reihe aussichtsreicher Mdglichkeiten an, die es zu nutzen gilt, um die
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Befundlage zur Vergleichbarkeit und der Aussagekraft von Abiturnoten auf eine breitere

empirische Basis zu stellen.
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7 Gesamtdiskussion

Die gymnasiale Oberstufe stellt den organisatorischen Schlussabschnitt im allgemein-
bildenden Schulsystem dar und nimmt als studienvorbereitender Bildungsgang im Bildungs-
wesen der Bundesrepublik den Platz einer ,,Leitinstitution (KMK-Expertenkommission,
1995, S.8) ein. Die Absolventen der Oberstufe erwerben mit dem Abitur das hdchste
schulische Abschlusszertifikat in der Bundesrepublik, das nicht nur den Weg an die
Universitit ermoglicht, sondern mittlerweile auch fiir viele Ausbildungsberufe de facto zur
notwendigen Zugangsvoraussetzung geworden ist (Wolter, 1997). In der vorliegenden Arbeit
wurden gegenwirtige Kernprobleme der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs untersucht,
deren Bewiltigung die Arbeit in der Oberstufe und die Modalititen zur Vergabe des
Reifezeugnisses vor grofle Herausforderungen stellen. In fiinf Teilstudien wurden drei grofere
Themenkomplexe betrachtet: (1) Die Offnung von Wegen zur Hochschulreife, (2) der aktuelle
Umbau des Kurssystems und (3) die Vergleichbarkeit von Abiturleistungen. Die zentralen
Befunde der einzelnen Teilstudien werden im Folgenden zusammenfassend diskutiert. Die

Arbeit schlieBt mit einem Gesamtfazit und einem kurzen Ausblick.

7.1  Zusammenfassung und Diskussion der fiinf Teilstudien

7.1.1  Offnung von Wegen zur Hochschulreife und die Sicherung von Leistungsstandards
Welcher Anteil und welche Schiilerinnen und Schiiler eines Jahrgangs sollen das Abitur
erwerben und welche Leistungen und Fahigkeiten sind fiir die Vergabe des Abiturs voraus-
zusetzen? Forderungen nach der Offnung des Gymnasiums und der Wege zur Hochschulreife
fiir immer breitere Schiilerkreise werden seit jeher begleitet von kritischen Stimmen, die die
Eignung der zum Reifezeugnis strebenden Schiilerschaft anzweifeln und Nivellierungen von
Leistungsanforderungen beim Abitur und ein Absinken der Studierfihigkeit insgesamt
befiirchten (vgl. HitpaB3, 1985; Wolter, 1997).

Mit der nach dem Zweiten Weltkrieg einsetzenden Bildungsexpansion hat das
Gymnasium einen erheblichen Teil seiner fritheren Selektivitit verloren. Parallel zur
Expansion des Gymnasiums haben sich verschiedene alternative Wege zur Hochschulreife
etabliert, die mittlerweile substanzielle Anteile der Abiturienten hervorbringen. Die alter-
nativen Hochschulzugangswege libernechmen die wichtige Aufgabe, einer traditionell eher
»~gymnasialfernen” Schiilerklientel den Weg zur Universitit zu ebnen und tragen damit
wesentlich zur Offnung des gegliederten Sekundarschulsystems bei (Maaz, Chang & Kéller,
2004).
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Mit der doppelten Zielsetzung, die zur Deckung des gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Qualifikationsbedarfs vorhandenen ,,Begabungsreserven® zu erschliefen und
gleichzeitig soziale Barrieren beim Zugang zu hdheren Bildungsabschliissen abzubauen
(Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 1971), kam es in Baden-Wiirttemberg bereits in den
1960er- und 1970er-Jahren zur Errichtung eines breiten Netzes an beruflichen Gymnasien,
deren geschichtliche Entwicklung und organisatorisch-curriculare Besonderheiten in
Teilstudie 1 untersucht wurden. Im Zentrum stand die Nachzeichnung der Diskussionen um
die Aufnahme berufsbezogener Bildungsinhalte in den gymnasialen Bildungskanon und die
damit verbundenen Auseinandersetzungen um die Vergabe einer allgemeinen, den Weg zu
allen Studienrichtungen o6ffnenden, Hochschulreife durch die beruflichen Gymnasien. Es
wurde deutlich, dass die Berechtigung zur Vergabe des Abiturs auf Seiten der beruflichen
Gymnasien erhebliche curriculare Anpassungen an das Allgemeinbildungskonzept des
traditionellen Gymnasiums erforderte. In den auch fiir die beruflichen Gymnasien stark
ausgeweiteten Beleg- und Priifungsverpflichtungen fiir die Facher Deutsch, Mathematik und
Fremdsprache infolge der jiingsten Umstrukturierungen innerhalb der baden-wiirttem-
bergischen Oberstufe scheint sich diese Tendenz weiter fortzuschreiben. In welchem Maf3
hieraus zusétzliche Beeintrichtigungen fiir die Erfiillung des spezifischen berufsorientieren-
den Bildungsauftrags der beruflichen Gymnasien erwachsen, bleibt abzuwarten. Ahnliches
gilt fiir die Einfiihrung des vierstiindigen Neigungsfaches Wirtschaft an den allgemein-
bildenden Gymnasien Baden-Wiirttembergs, die vor allem die beruflichen Gymnasien der
wirtschaftswissenschaftlichen Richtung vor besondere Herausforderungen in Hinblick auf die
Wahrung eines eigenstindigen curricularen Profils stellen diirfte. Gleichwohl wird man
insgesamt resiimieren konnen, dass das berufliche Gymnasium nach wie vor ,,den einzigen
Schultyp in der gymnasialen Oberstufe dar[stellt], in dem die Entwicklungs- und Erziehungs-
aufgaben im Jugend- und frilhen Erwachsenenalter bewufit berufsorientierend wahr-
genommen werden® (KMK-Expertenkommission, 1995, S. 60) und der zudem dazu beitragt,
frithzeitige Selektionsprozesse korrigierbar und Bildungswege damit ldnger offenzuhalten.

Die Offnung der Wege zur Hochschulreife fiir eine breitere Schiilerschaft fiihrt
unweigerlich zur Frage nach dem Leistungsniveau und den Féhigkeiten der Absolventen der
alternativen Hochschulzugangswege, fiir deren Akzeptanz langfristig entscheidend ist, dass
Leistungsstandards hinsichtlich zentraler Kenntnisse und Kompetenzen eingehalten werden
(Trautwein, Koller & Watermann, 2004). In Teilstudie 2 wurden die Leistungen von
Abiturienten unterschiedlicher Oberstufenrichtungen aus den Bundeslindern Baden-

Wiirttemberg und Hamburg im Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung
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vergleichend untersucht. Der eingesetzte, im Rahmen der TIMSS/III-Untersuchung
entwickelte Grundbildungstest zielte nicht darauf ab, fachliche Ertrige des naturwissen-
schaftlichen Oberstufenunterrichts im engeren Sinne zu erfassen, sondern anwendungs-
bezogene und instrumentell einsetzbare naturwissenschaftliche Kompetenzen, die sich in
threm Anspruchsniveau am naturwissenschaftlichen Unterricht der Mittelstufe orientierten.
Die Ergebnisse wiesen fiir Baden-Wiirttemberg insgesamt auf ein zufriedenstellendes
Leistungsniveau hin. Die in Anlehnung an Klieme, Baumert, Koller & Bos (2000) angelegten
Leistungserwartungen wurden vom Grofteil der Schiilerinnen und Schiiler der unterschied-
lichen Oberstufenrichtungen erreicht. Lediglich am sozialpddagogischen Gymnasium blieben
mit etwa einem Drittel gro8ere Anteile der Schiilerinnen und Schiiler hinter den Erwartungen
zuriick. Die Leistungen der Hamburger Abiturienten fielen insgesamt deutlich niedriger aus.
An den Wirtschaftsgymnasien in Hamburg erreichte nur jeder zweite Schiiler die angelegten
Leistungserwartungen.

Ein wichtiger Befund von Teilstudie 2 kann zudem darin gesehen werden, dass die
mittleren Leistungen an den alternativen Oberstufenrichtungen Baden-Wiirttembergs mit
Ausnahme der sozialpddagogischen Gymnasien nur knapp unter und zum Teil {iber den
Leistungen der grundstdndigen (allgemeinbildenden) Gymnasien in Hamburg lagen. Damit
wird deutlich, dass Fragen nach dem an alternativen Wegen zur Hochschulreife erzielten
Leistungsniveau immer auch in Relation zu vorhandenen Bundeslandunterschieden im
Leistungsniveau der Abiturienten zu bewerten sind. So konnten Watermann, Nagy und Koller
(2004) zeigen, dass die Abiturienten der beruflichen Gymnasien Baden-Wiirttembergs in
thren voruniversitdren Mathematikleistungen in der Nédhe des gesamtdeutschen Leistungs-
niveaus zu verorten sind. Gleichwohl ergab die inhaltliche Interpretation der erzielten
Leistungen, dass die angesetzten Leistungserwartungen an den nichttechnischen beruflichen
Gymnasialzweigen in substanziellem Ausmal} unterschritten wurden. Insbesondere in den
Grundkursen schien das Erreichen erwartbarer mathematischer Fahigkeiten zum Teil fraglich
(Trautwein et al., 2004). Ein dhnliches Bild zeigte sich fiir die Fachleistungen in Englisch
(vgl. Jonkmann, Koller & Trautwein, 2007; Koller & Trautwein, 2004). Legt man als
kriteriale Schwelle das Erreichen eines Leistungsniveaus an, das von US-amerikanischen
Universitdten von ausldndischen Bewerbern fiir das Studium vorausgesetzt wird, erfiillten ca.
zwei Drittel der baden-wiirttembergischen und hamburgischen Abiturienten aus den
allgemeinbildenden Gymnasien diese Leistungserwartungen. An den alternativen Oberstufen-
richtungen lag dieser Anteil zwischen einem Fiinftel und einem Drittel und fiel damit deutlich

niedriger aus.
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Wie sind diese Befunde zu bewerten? Deuten sie moglicherweise Grenzen der
Offnung der Wege zur Hochschulreife an? Eine einfache Antwort scheint kaum méglich. Es
wire allerdings unrealistisch, bei Absolventen traditioneller und alternativer Wege zur
Hochschulreife am Ende der gymnasialen Oberstufe gleiche Leistungen vorauszusetzen, da
bereits zum Zeitpunkt des Eintritts in die Oberstufe von nicht unerheblichen Unterschieden in
den leistungsmifBigen Eingangsvoraussetzungen der Schiilerschaft der unterschiedlichen
Oberstufenrichtungen auszugehen ist (Kdéller, Baumert & Schnabel, 1999; Maaz et al., 2004;
Watermann et al., 2004). Der GrofBteil der Schiilerinnen und Schiiler an den alternativen
Oberstufenrichtungen hat in der Mittelstufe eine nichtgymnasiale Sekundarschulform besucht.
Durch das Ineinandergreifen von Selektionsprozessen beim Ubergang in die Sekundarstufe I
und differenzielle schulformspezifische Forderwirkungen weisen die Schiilerinnen und
Schiiler der unterschiedlichen Sekundarschulformen am Ende der Mittelstufe zum Teil recht
deutliche Leistungsunterschiede auf (Becker, 2008; Koller & Baumert, 2002), wenngleich
substanzielle Uberlappungen in den Leistungsverteilungen der Schulformen bestehen
(Baumert, Trautwein & Artelt, 2003). Die Frage unmittelbar vergleichbarer Leistungsniveaus
an den unterschiedlichen Oberstufenrichtungen verliert vor diesem Hintergrund an
Bedeutung. Eine groBere Rolle spielt hingegen die Einhaltung von an die Vergabe des Abiturs
gebundenen Mindeststandards, iiber deren inhaltliche Ausgestaltung und Anforderungsniveau
sich jedoch trefflich streiten ldsst (vgl. u. a. Huber, 1998, 2009; Klieme et al., 2003; KMK-
Expertenkommission, 1995; Tenorth, 2001, 2004).

Im Rahmen der TOSCA-Untersuchung wurde sich der Frage des Einhaltens vorab
definierter Leistungsanforderungen durch kompetenzstufenbasierte Instrumente aus der
TIMSS/III-Untersuchung und eine Kurzform des Test of English as a Foreign Language
(TOEFL), mit dem das Erreichen kriterialer Anforderungsniveaus fiir eine Studienaufnahme
im englischsprachigen Ausland iiberpriift werden kann, gendhert. Auf diese Weise wurde eine
inhaltliche Interpretation der erzielten Testleistungen moglich. Gleichzeitig ist zu betonen,
dass die angelegten Leistungskriterien keine ,,offiziell* vorgegebenen Leistungsstandards fiir
das Abitur darstellen, sondern eher im Sinne einer Interpretationshilfe zur Einordnung des
erreichten Leistungsniveaus betrachtet werden sollten. In welchem Male hinreichende
Leistungen in den erfassten Kompetenzbereichen notwendige Voraussetzungen fiir ein
erfolgreiches Studium oder eine berufliche Ausbildung darstellen, kann auf Basis der wenigen
vorhandenen Forschungsbefunde zur Bedeutung schulisch erworbener Kompetenzen fiir den
weiteren Ausbildungs- und Lebensweg (im Uberblick Kéller, 2004, 2005; Nagy, 2006) nur

sehr eingeschrinkt beurteilt werden. Erschwerend kommt hinzu, dass die unterschiedlichen
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Anforderungsprofile in den verschiedenen Studien- und Ausbildungsgéngen sowie zum Teil
bedeutsame Niveauunterschiede zwischen den Studien- und Ausbildungsstétten die Definition
einheitlicher Mindestanforderungen beim Abitur zu einer schwierigen Aufgabe machen. Ein
eher pragmatischer Ansatzpunkt zur Beurteilung der Leistungen und Féhigkeiten der
Absolventen der alternativen Hochschulzugangswege konnte die Untersuchung des Studien-
und Berufserfolgs im Vergleich zu Absolventen der allgemeinbildenden Gymnasien sein, wie
dies auch in der langsschnittlichen Weiterverfolgung der Abiturienten der TOSCA-Stichprobe
vorgesehen ist. Sollten sich hier substanziell hohere Misserfolgsquoten fiir die Absolventen
der alternativen Wege zur Hochschulreife ergeben, lieBe sich daraus moglicherweise

Interventionsbedarf ableiten.

7.1.2  Aktuelle Veranderungen in der Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe — vom
Kurs- (zurtick) zum Kanon-Modell?

Unter der Uberschrift ,,Zuriick in die Zukunft“ berichtete der Focus (16/1998) iiber die vor-
gesehenen Verdnderungen in der baden-wiirttembergischen Oberstufe. ,,Wir pladieren dafiir,
wieder einen verpflichtenden Facherkanon im Abitur einzufiithren® (Stiddeutsche Zeitung vom
6. Mai 1998), untermauert die damalige baden-wiirttembergische Kultusministerin Annette
Schavan ihre Position. ,,Wir setzen wieder auf das klassische Abitur mit den Kernfachern®,
wird die nordrhein-westfdlische Kultusministerin Barbara Sommer zitiert (Focus, 18/2006).
,Die Profiloberstufe 16st das Kurssystem ab* (Focus, 18/2006), heiflt es aus dem schleswig-
holsteinischen Bildungsministerium. Es ist keine Frage, die gymnasiale Oberstufe, wie sie aus
der groBlen Oberstufenreform von 1972 hervorgegangen ist, ist in vielen Landern inzwischen
kaum oder nur noch in Ansétzen zu erkennen.

In Teilstudie 3 wurde ein Uberblick iiber die neu strukturierte Oberstufe in Baden-
Wiirttemberg gegeben, von wo die entscheidenden Impulse fiir die aktuellen Verdnderungs-
prozesse in den Oberstufen der meisten Bundeslédnder ausgingen. Die vorrangigen Ziele der
neu strukturierten Oberstufe Baden-Wiirttembergs werden in der Stirkung der Kern-
kompetenzbereiche Muttersprache, Fremdsprache und Mathematik und der Riicknahme von
als zu weitgehend erachteten Spezialisierungsmoglichkeiten gesehen, wobei sich auf
entsprechende Forderungen bzw. Klagen seitens der Hochschulen und der Wirtschaft berufen
wird (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg, 2002). Demografische Gesichtspunkte (riick-
gingige Schiilerzahlen), die vor allem in diinn besiedelten Flachenstaaten zu Vereinheit-
lichungen und Reduzierungen im Kursangebot zwingen, spielten in Baden-Wiirttemberg

dagegen kaum eine Rolle. Der Vorwurf, die Neustrukturierung ziele vor allem auf eine
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Senkung der mit der Bereitstellung eines differenzierten Kurssystems verbundenen Kosten ab
(vgl. Huber, 2004), stand jedoch auch in Baden-Wiirttemberg im Raum.

Die sichtbarsten Indikatoren der massiven Umstrukturierungen im Kurssystem der
Oberstufe sind die weitgehende, in manchen Bundeslédndern (z. B. Mecklenburg-Vorpommern
und Bayern) alle Fécher umfassende Abschaffung der Differenzierung in Grund- und
Leistungskurse und die wieder eingefiihrte Unterscheidung von Haupt- und Nebenfédchern.
Das in Baden-Wiirttemberg und vielen anderen Lindern anzutreffende Muster aus dem fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtenden vierstiindigen Unterricht im gemeinsamen
Klassenverband in den Fachern Deutsch, Mathematik und Fremdsprache, zu dem dann meist
eine ebenfalls vierstiindige Naturwissenschaft und/oder eine weitere Fremdsprache sowie
zusitzliche verpflichtende Fécher hinzutreten, weist dabei unverkennbare Beziige zur Ober-
stufenorganisation der 1960er-Jahre auf. Kritische Stimmen, die die neuen Oberstufen-
strukturen als ,,riickwértsgewandt™ oder gar ,,iiberholt™ einstufen (vgl. Huber, 2007, 2008;
Koster, 1998; Stange, 1998), scheinen vor diesem Hintergrund zunidchst wenig iiberraschend.

Kritische Stimmen (allerdings aus einer entgegengesetzten Richtung) begleiteten
jedoch auch die reformierte Oberstufe von 1972 — und dies bereits zum Zeitpunkt ihrer
Einfilhrung. Insbesondere in Baden-Wiirttemberg bestanden von Beginn an besondere
Bedenken gegeniiber der neuen Oberstufenorganisation und ihren grof3zligigen Wahl-
moglichkeiten. Die Einfilhrung des Kurssystems erfolgte hier erst verspitet und der
Regelungsspielraum der auf Bundesebene geltenden Oberstufenvereinbarung wurde von
Beginn an restriktiv gehandhabt. Bereits kurze Zeit nach der Einfiihrung der neuen Oberstufe
wurden die Beleg- und Priifungsverpflichtungen — vor allem in den Fachern Deutsch, Mathe-
matik und Fremdsprache — im Rahmen der durch die Oberstufenvereinbarung gegebenen
Moglichkeiten maximiert. Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die in Baden-
Wiirttemberg bereits seit dem Schuljahr 1984 geltenden Bestimmungen fiir die vorgeschrie-
benen Pflicht- und Prifungsficher mit der jiingsten Revision der KMK-Oberstufen-
vereinbarung aus dem Jahr 2006 mehr als 20 Jahre spéter weitestgehend die auf Bundesebene
geltenden Mindestanforderungen représentieren und damit auch den Rahmen fiir diejenigen
Bundesliander vorgeben, die die vorhandenen Gestaltungsspielrdume der Oberstufenverein-
barung seit jeher freiziigiger auslegten und schulpraktisch umsetzten.

Gleichwohl gehen die gegenwirtigen bzw. geplanten Vorgaben fiir die Oberstufe in
Baden-Wiirttemberg und mehreren anderen Bundesldndern (vgl. Ubersicht 1.1 in Abschnitt
1.2.6) zum Teil deutlich iiber die (angehobenen) Mindestanforderungen der KMK-

Oberstufenvereinbarung hinaus und setzen dabei zwei tragende Prinzipien der reformierten
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Oberstufe von 1972 — das Kurssystem mit Grund- und Leistungskursen und die curriculare
Absicherung in Aufgabenfeldern (und nicht durch festgeschriebene Fécher) — zu weiten
Teilen auBler Kraft. Beide Prinzipien lassen sich vor dem Hintergrund der iibergreifenden
Leitdiskussion ,,Kanon-Modell vs. Kurs-Modell*“ (KMK-Expertenkommission, 1995,
S. 124 ff.; Huber, 1995, 2008) betrachten, wobei das (wieder eingefiihrte) Kanon-Modell fiir
die ,,neue* und das Kurs-Modell fiir die Oberstufenorganisation auf Grundlage der Bonner
Vereinbarung von 1972 steht. Wéhrend das vor allem von der Hochschul- und Wirtschafts-
seite vertretene Kanon-Modell ,,obligatorische Inhalte [in Form fester Féchervorgaben, der
Verf.], ein hohes Mall an Homogenisierung und eine feste Klassenorganisation favorisiert®
(KMK-Expertenkommission, 1995, S. 127), wird im Kurs-Modell auf Basis einer inhaltlich
variableren und offeneren Sozialorganisation des Lernens eine Balance aus Grundbildung und
Individualisierung angestrebt. In ihren Empfehlungen von 1995 hatte sich die von der KMK
eingesetzte Expertenkommission eindeutig gegen das Kanon-Modell ausgesprochen: ,,Ein
fester Kanon von Fachern oder die Abkehr vom Kurs-System kann nicht leisten, was von
angehenden Studierenden an fachlicher Kompetenz und sozialer Handlungsfdhigkeit zu
fordern ist* (S. 168). Hingegen wiirden im Kurs-Modell ,,die spezifischen Erwartungen an
wissenschaftspropiadeutische Féahigkeiten, die Bildung und Erprobung eigener Interessen und
der Aufbau selbststindiger Lernkompetenzen schon in der Lernorganisation intensiver
beriicksichtigt; dabei arbeitet das Kurs-Modell gleichzeitig in einer Weise, die auch fiir die
Inhaltsdimension [in Form der Aufgabenfelder bei teilweiser Privilegierung einzelner Fécher,
der Verf. ] systematisch sorgt™ (S. 128).

Die auf der Kritikerseite vorhandene Skepsis gegeniiber der aktuell zu beobachtenden
Wiedereinfiihrung des Kanon-Modells bezieht sich also nicht in erster Linie auf die durch das
Modell privilegierten Facher oder Inhalte. Sie wird vielmehr von Befiirchtungen getragen, die
Umsetzung des Zieles einer fiir alle Schiilerinnen und Schiiler vertieften Allgemeinbildung in
den traditionellen Kernfachern des Gymnasiums koénne im Kanon-Modell zu Einbuflen in
Hinblick auf die wissenschaftspropiddeutischen und studienrelevanten Fahigkeiten, Motiv-
lagen und Interessen der Abiturienten und spéteren Studierenden fithren (Huber, 1999, 2008;
KMK-Expertenkommission, 1995). Aufgrund der weitgehenden Festlegung der Beleg- und
Priifungsverpflichtungen sei zu wenig Raum vorhanden fiir individuelle Schwerpunkt-
setzungen und personliche Profilierung, was sich nachteilig auf die Ausbildung von eigenen
Neigungen, Studienfach- und Berufswiinschen und die Einilibung eigenverantwortlichen und
selbstbestimmten Handelns auswirke. Die umfassenden Vorgaben wiirden auflerdem die

Moglichkeiten zur fachlichen und wissenschaftsbezogenen Vertiefung -einschranken.
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Insbesondere die bisherigen Leistungskurse konnten ihre primir wissenschaftspropadeutische
Aufgabe nicht mehr angemessen wahrnehmen. Mit nur noch vier Wochenstunden sowie
leistungsmdBig und motivational vielfach sehr heterogen zusammengesetzten Lerngruppen sei
wirkliche Vertiefung und Vorbereitung auf wissenschaftliches Arbeiten nur noch begrenzt
leistbar. Hinzu kdmen die gro3en Aufwendungen fiir die Erfiillung der Verpflichtungen in den
Kernfiachern, die die auf Schiilerseite vorhandenen Kapazititen fiir ihre Vertiefungsfacher —
sofern diese nicht mit den Kernfichern identisch sind — spiirbar reduzieren wiirden. In
Hinblick auf die besondere Bedeutung der Leistungskurse hatte sich die Expertenkommission
der KMK klar positioniert, wenn sie in ihren Empfehlungen ausfiihrte, dass ,,zur Férderung
wissenschaftspropddeutischer Kompetenzen und der Studierfdhigkeit [...] die individuelle
Waihlbarkeit von — mindestens zwei — Leistungskursen und ihr deutlich hoheres
Anforderungsniveau [Hervorhebung des Verf.] auch kiinftig unentbehrlich® (KMK-
Expertenkommission, 1995, S. 166) sei. Der von Baden-Wiirttemberg und vielen anderen
Landern eingeschlagene Weg scheint mit diesen Empfehlungen nur noch begrenzt vereinbar.
Eine weitere Kritik am Kanon-Modell richtet sich schlieBlich gegen die fiir das Modell
charakteristische Lernform des festen Klassenverbandes, die nicht angemessen auf spiter an
der Hochschule anzutreffende Lern- und Arbeitsformen mit stindig wechselnden Bezugs-
gruppen vorbereite. Inwieweit dieses Argument nach der Einfiihrung der zum Teil als
»verschult charakterisierten Bachelor-Studiengéinge an den Hochschulen noch in Génze
greift, ist allerdings fraglich.

Nichtsdestotrotz machen die angefiihrten Kritikpunkte deutlich, dass zum Teil
erhebliche Bedenken gegentiber der aktuell zu beobachtenden Entwicklung weg vom Kurs-
und hin zum Kanon-Modell bestehen. Die vorgebrachten Bedenken scheinen &hnlich
grundlegend, wie die der Kritiker der reformierten Oberstufe von 1972. Etwas zuspitzend
formuliert lieBe sich nun fragen, welches Modell vor dem Hintergrund der Zieltrias aus
vertiefter Allgemeinbildung, Wissenschaftspropddeutik und Studierfdhigkeit denn das
iiberlegene oder angemessenere ist. Eine eindeutige Antwort ldsst sich aus wissenschaftlicher
Sicht nicht treffen. Die nur wenigen vorhandenen Untersuchungen zu den Fahigkeiten und
Kenntnissen von Abiturienten und ihrer weiteren Entwicklung nach dem Ubergang in
Studium und Beruf lassen ein klares Urteil nicht zu. Generell ist fraglich, ob eine eindeutige
Antwort iiberhaupt moglich ist, da durchaus denkbar ist, dass jedes der beiden
konkurrierenden Oberstufenmodelle auf Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und Personlichkeitseigenschaften im Sinne einer Aptitude-Treatment-

Interaktion unterschiedliche Auswirkungen haben kann, manche Schiiler also eher von einem
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Kanon-Modell, andere stirker von einem Kurs-Modell profitieren. Hinzu kommen
grundsétzliche definitorische und konzeptuelle Aspekte und Differenzen dariiber, was genau
unter vertiefter Allgemeinbildung, Wissenschaftspropddeutik und Studierfahigkeit zu
verstehen ist, worin sich die Konstrukte zeigen und wie sie sich operationalisieren lassen, um
sich ihnen auch empirisch zu ndhern (vgl. u.a. Huber, 1994, 1998; KMK-Experten-
kommission, 1995; Koller, Baumert & Neubrand, 2000; Tenorth, 1994, 2001; Trautwein &
Lidtke, 2004).

Mit der Zielsetzung, mdglichen Verdnderungen im Zuge der neu strukturierten Ober-
stufe Baden-Wiirttembergs in ausgewihlten fachlichen, wissenschaftspropddeutischen und
studienrelevanten Kompetenzbereichen auf empirischer Basis nachzugehen, wurde der
Abiturientenjahrgang 2006, der die Oberstufe bereits unter den neuen Bedingungen durchlief,
im Rahmen der TOSCA-Repeat-Studie (vgl. Trautwein et al., in Vorbereitung) mithilfe von
Fachleistungstests und Befragungsinstrumenten untersucht, die wenige Jahre zuvor in groflen
Teilen auch vom letzten ,,alten” baden-wiirttembergischen Abiturientenjahrgang bearbeitet
wurden (vgl. Koller, Watermann, Trautwein & Liidtke, 2004). In Teilstudie 4 wurden die
diesbeziiglichen Befunde zu den Auswirkungen der verdnderten Oberstufenorganisation auf
die mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung dargestellt. Die Ergebnisse
wiesen insgesamt auf nur geringe Verdnderungen in den erfassten Kompetenzbereichen hin.
Fiir die mathematische Grundbildung fand sich ein leichter Anstieg des Leistungsniveaus. Die
an den allgemeinbildenden Gymnasien deutlich ausgeweiteten Belegverpflichtungen in den
naturwissenschaftlichen Fachern haben sich dagegen nicht in Verdnderungen in den erfassten
naturwissenschaftlichen Grundbildungskompetenzen niedergeschlagen. Wie in Teilstudie 4
dargelegt, wurden mit dem eingesetzten Grundbildungstest keine oberstufenspezifischen
Fachinhalte erhoben, sondern anwendungsorientierte Kompetenzen, die sich an zentralen
Stoffgebieten der Mittelstufe orientierten. Aussagen iiber die Sensitivitit des Tests fiir
Verdanderungen im Kurssystem der gymnasialen Oberstufe sind vor diesem Hintergrund
schwierig.

Ein Fazit zu den Auswirkungen der Oberstufenreform in Baden-Wiirttemberg ldsst
sich zum Zeitpunkt der Verfassung der vorliegenden Arbeit noch nicht treffen, da noch
wichtige Auswertungen — beispielsweise zur wahrgenommenen Qualitdt der Studienvor-
bereitung durch die neue Oberstufe, zur Entwicklung von beruflichen Interessen und
Studienfachwiinschen und zur Beurteilung genereller und spezifischer Aspekte der Reform
durch die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrkréfte — ausstehen. Dariiber hinaus wird

der ,,neue* Abiturientenjahrgang — genau wie der Abiturientenjahrgang der TOSCA-Unter-
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suchung aus dem Jahr 2002 — nach dem Ubergang in das Studium oder eine berufliche
Ausbildung weiterverfolgt. Dadurch eroffnet sich die Moglichkeit, die Qualitdt der Studien-
bzw. Ausbildungsvorbereitung durch die Oberstufe auch nach dem Eintritt in die Universitét
oder das Berufsleben zu erfragen und zusitzlich {iber Studien- und Berufserfolgsmalie zu
untersuchen.

Um die Befundlage zu den Auswirkungen der aktuellen Verdnderungen im Kurs-
system der gymnasialen Oberstufe auf eine breitere empirische Basis zu stellen, wird es
notwendig sein, die gegenwirtigen Verdnderungsprozesse auch in weiteren Bundesldndern
wissenschaftlich zu begleiten. Einschrinkungen ergeben sich dabei durch die von einigen
Landern gleichzeitig mit der Umgestaltung der Oberstufe durchgefiihrte Umstellung auf das
12-jéhrige Abitur. Die damit verbundene Konfundierung der Effekte von verkiirzter Schulzeit
und umgestalteter Oberstufe macht Aussagen zu spezifischen Auswirkungen beider
MalBnahmen nahezu unmdglich. Eine aussichtsreiche Mdoglichkeit konnte die Untersuchung
der geplanten Umstrukturierung der thiiringischen Oberstufe darstellen, in der die
Abiturienten bereits seit 1991 nach 12 Schuljahren das Abitur erwerben. In der bisherigen
Oberstufe belegen die Schiilerinnen und Schiiler zwei Leistungskurse im Umfang von je sechs
Wochenstunden. Das neue Modell weist starke Bezlige zu dem in Baden-Wiirttemberg und
anderen Lidndern realisierten Oberstufenmodell auf. Der letzte thiiringische Abiturienten-
jahrgang, der die Oberstufe nach den bisherigen Bestimmungen verldsst, wird zum Ende des
Schuljahres 2009/10 verabschiedet. Eine Erhebung der Fachleistungen und die léngs-
schnittliche Weiterfolgung dieses Schiilerjahrgangs konnte die Ausgangsbasis filir einen
Vergleich mit einem der darauf folgenden Abiturientenjahrgéinge bilden und damit
interessante Perspektiven fiir die Untersuchung der Auswirkungen der aktuellen Trans-
formationsprozesse in der gymnasialen Oberstufe erdffnen.

AbschlieBend sei noch einmal darauf hingewiesen, dass die folgenreiche Offnung der
KMK-Oberstufenvereinbarung von 1999 fiir alternative Oberstufenmodelle (,,Husumer
Beschliisse®) zwar eine Art katalysierende Wirkung auf die (erneute) Etablierung kanon-
formiger Oberstufenmodelle hatte und von daher durchaus als tiefer Einschnitt in der
Oberstufenhistorie zu werten ist. Dennoch ist die Entwicklung der reformierten Oberstufe von
1972 von einer urspriinglich als reinem Kurs-Modell konzipierten Organisationsform zur
inzwischen in vielen Léndern als Kanon-Modell realisierten Oberstufe eher als kontinuier-
licher Prozess zu kennzeichnen. Denn auch in denjenigen Lindern, die bislang an der
Ausgestaltung ihrer Oberstufe festhalten (z. B. Berlin und Bremen) kann von einem reinen

Kurs-Modell kaum noch die Rede sein. Infolge der durch die Revisionen der KMK-
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Oberstufenvereinbarung aus den Jahren 1988, 1997 und 2006 stark ausgeweiteten Beleg- und
Priifungsverpflichtungen ist das Unterrichts- und Priifungspensum auch hier zu gro3en Teilen
an feste Fichervorgaben gekoppelt, wodurch klare Parallelen zum Kanon-Modell sichtbar
werden. Trotzdem lassen sich die gegenwirtig in den Landern der Bundesrepublik realisierten
bzw. vorgesehenen Oberstufenformen auf einem Kontinuum mit den beiden Polen Kurs- und
Kanon-Modell immer noch an unterschiedlichen Stellen verorten. Wie lange dies noch der

Fall sein wird, ist gegenwaértig nicht absehbar.

7.1.3  Vergleichbarkeit von Abiturleistungen und Verteilungsgerechtigkeit bei der
Studienzulassung

Der dritte Themenbereich der vorliegenden Arbeit befasste sich mit der Vergleichbarkeit von
Abiturleistungen, wobei der Schwerpunkt auf der Untersuchung der bundesland-
tibergreifenden Vergleichbarkeit von Bewertungsmafstiben beim Abitur lag. In Teilstudie 5
wurden die Fach- und Priifungsnoten von Abiturienten aus Baden-Wiirttemberg und Hamburg
in Beziehung zu den mit standardisierten Leistungstests erfassten Fachleistungen gesetzt. Die
Befunde ergaben fiir Mathematik deutliche Diskrepanzen in der Leistungsbewertung
zwischen den Bundeslédndern. Die substanziellen Fachleistungsunterschiede spiegelten sich
nicht in entsprechenden Unterschieden in den Fachnoten, die in beiden Bundeslandern nahezu
vergleichbar ausfielen, wider. Ein anderes Bild zeigte sich fiir das Fach Englisch. Die
Fachnoten korrespondierten hier — bei insgesamt deutlich geringeren Bundeslandunter-
schieden im Kompetenzniveau — recht gut mit den gezeigten Testleistungen. Aus diesen
Befunden lassen sich zunéchst drei Schlussfolgerungen ableiten: (1) Am Ende der gym-
nasialen Oberstufe ist mit bundeslandspezifischen Bewertungsstandards zu rechnen, (2) das
Ausmal} dieser Bewertungsunterschiede kann zwischen verschiedenen Fichern betrdchtlich
variieren, (3) Bewertungsunterschiede zeigen sich insbesondere dort, wo groBe Leistungs-
unterschiede zwischen den betrachteten Vergleichsgruppen bestehen.

Der dritte Punkt verweist auf die Rolle von Referenzgruppeneffekten bei der
Leistungsbewertung. Wie aus einer Vielzahl von Untersuchungen hervorgeht (vgl. z. B.
Ingenkamp, 1995; Tent, 2001; Trautwein & Baeriswyl, 2007), orientieren sich Lehrkréfte bei
der Benotung nicht zuletzt am Leistungsniveau der jeweiligen Lerngruppe, was unter
piadagogisch-motivationalen Gesichtspunkten einsichtig und bis zu einem gewissen Ausmal
durchaus sinnvoll erscheint. Neben den gruppeninternen Referenznormen kommen dariiber
hinaus — in begrenztem Mall — auch lerngruppeniibergreifende Leistungsmalstibe zur
Anwendung (vgl. Baumert & Watermann, 2000). Wie den Befunden aus Teilstudie 5

entnommen werden konnte, lieBen sich auch die im Fach Mathematik vorgefundenen
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Bundeslandunterschiede in der Leistungsbewertung teilweise auf Referenzgruppeneftekte bei
der Benotung zuriickfithren. Nach Berticksichtigung der mittleren Leistungsstirke der Schule
fielen die verbleibenden Bewertungsunterschiede deutlich niedriger aus.

Auch wenn sich die Befunde aus Teilstudie 5 nur auf zwei Bundesldnder und zwei
Leistungsdoménen beziehen und zudem keine Schlussfolgerungen zur Aussagekraft der
unmittelbar verteilungsrelevanten Abiturgesamtnote erlauben, treffen sie die Frage nach der
Vergleichbarkeit des Abiturs und der Verteilungsgerechtigkeit beim Zugang zu attraktiven
Ausbildungs- und Karrieremoglichkeiten im Kern. Vor dem Hintergrund der herausragenden
Stellung des Abiturs im deutschen Berechtigungswesen und den an das Reifezeugnis
gekniipften Erwartungen in Bezug auf die distributive Gerechtigkeit beim Zugang zu stark
nachgefragten Studien- und Ausbildungspldtzen wird unmittelbar einsichtig, dass der
Spielraum fiir lerngruppenspezifische Bewertungsmalstibe nur begrenzt sein kann, um das
Vertrauen in die Zertifizierungs- und Verteilungsfunktion des Abiturzeugnisses zu sichern.

In der zweiten Teilfragestellung von Teilstudie 5 wurde untersucht, inwieweit Noten
aus zentralen Abiturpriifungen eine bessere Passung mit dem Leistungsniveau aufweisen als
Fachnoten, deren Aussagekraft vor dem Hintergrund der erwéhnten Referenzgruppeneffekte
begrenzt ist. Die Befunde ergaben fiir Mathematik in der Tat Hinweise auf eine stirkere
Ubereinstimmung der Priifungsnoten mit den erfassten Testleistungen, wenngleich auch bei
Berticksichtigung der individuellen Testleistungen Unterschiede im mittleren Priifungsnoten-
niveau zwischen den Bundesldndern verblieben. Die Befunde sind insofern interessant, als
dass sich die jeweils innerhalb der beiden Bundesldander vorgegebenen Abschlusspriifungen
auch in einer Angleichung der Bewertungsstandards zwischen den Bundesldndern nieder-
zuschlagen scheinen. Ursédchlich hierfiir konnte einerseits die standardisierende Wirkung der
Einheitlichen Priifungsanforderungen fiir das Abitur (EPA) sein, die zu vergleichbaren
Anforderungsniveaus der in beiden Léndern vorgegebenen Priifungsaufgaben fiihrt. Zum
anderen finden in beiden Lindern anonyme Zweit- und wenn nétig Drittkorrekturen statt,
wodurch sich die Spielriume fiir Bezugsgruppeneffekte bei der Leistungsbewertung
reduzieren. Vor dem Hintergrund der erstmaligen Durchfilhrung zentraler Abschluss-
priifungen fiir den in Teilstudie 5 untersuchten hamburgischen Abiturientenjahrgang wird eine
interessante Frage sein, inwieweit es in den ndchsten Jahren innerhalb Hamburgs auch zu
Angleichungen der Fachnoten an das Priifungsnotenniveau kommen wird, da stdrkere
Abweichungen zwischen den Vor- und Priifungsnoten dauerhaft kaum zu rechtfertigen und zu

kommunizieren sein werden.
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Die Befundlage zur Standard und Vergleichbarkeit sichernden Wirkung zentraler
Abiturpriifungen ist nach wie vor unbefriedigend. Dasselbe gilt fiir die Riickwirkungen der
zentralen Abschlusspriifungen auf das Unterrichtshandeln der Lehrkrifte und die Lern- und
Leistungsmotivation der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. aber Baumert & Watermann, 2000;
Maag Merki & Holmeier, 2008; Maag Merki, Klieme & Holmeier, 2008). Auch wenn die in
Teilstudie 5 berichteten Ergebnisse die Annahme der objektivierenden Wirkung zentraler
Abschlusspriifungen stiitzen mogen, bedarf es weiterer Untersuchungen zu den intendierten,
aber auch mdglichen nicht intendierten Folgen der Standardisierung und Vereinheitlichung
von Priifungsanforderungen — etwa in Bezug auf die Verkiirzung des Unterrichts auf
prifungsrelevante Inhalte oder Einbullen beim verstdndnisorientierten Lernen (vgl. Baumert
& Watermann, 2000; Bellmann & Weil3, 2009; Huber, 2004, 2008; Maag Merki et al., 2008).

Weiterhin ist zu beachten, dass das Setzen einheitlicher Leistungshiirden immer mit
dem Risiko verbunden ist, dass Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren Lernvoraus-
setzungen in Abhéngigkeit von der Qualitit ihrer schulischen Lernumwelt unterschiedliche
Chancen haben, diese Hiirden zu {iiberspringen, was ebenfalls Fragen der Verteilungs-
gerechtigkeit hervorruft. Dieses Phidnomen ldsst sich ebenfalls anhand der Befunde aus
Teilstudie 5 illustrieren. So zeigte sich in der vorgenommenen Projektion der Studien-
zulassung, dass die Zulassungschance fiir Hamburger Abiturienten bei Zugrundelegung der
erzielten Leistungen im Mathematiktest nur sehr gering und deutlich niedriger als bei
Zugrundelegung der Fach- oder der Abiturgesamtnoten ausfiel. Da die Abiturienten beider
Bundesldnder in den Englischleistungen, den kognitiven Grundfdhigkeiten und zentralen
familidren Hintergrundmerkmalen im Mittel kaum Unterschiede aufwiesen, ist es nahe-
liegend, Erkldrungsansitze fiir die groBen Leistungsunterschiede in Mathematik in
institutionellen, schulischen und unterrichtlichen Kontextbedingungen zu suchen (vgl. Traut-
wein, Liidtke, Lehmann & Koller, 2007), die sich wiederum folgenreich auf die Kompetenz-
entwicklung und damit auch auf das Erreichen leistungsbasierter Zugangskriterien auswirken
konnen. Mit den deutlich ausgeweiteten Spielrdumen der Hochschulen bei der Studierenden-
auswahl und dem verstdrkten Einsatz von kompetenzbasierten Auswahlinstrumenten konnte
diese Seite der Verteilungsgerechtigkeit zukiinftig deutlich stirker in den Vordergrund
riicken.

Die Frage der Vergleichbarkeit von Abiturleistungen wurde in Teilstudie 5 ausschlief3-
lich unter der Perspektive bundeslandiibergreifender Leistungs- und Bewertungsstandards
betrachtet. Sie ist jedoch fiir die in Themenbereich I behandelte Offnung der Wege zur Hoch-

schulreife und die in Themenbereich II untersuchten Verdanderungen in der Ausgestaltung des
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Kurssystems von mindestens ebenso hoher Relevanz. Bezogen auf die Offnung liegt dies
angesichts der starken Leistungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern unter-
schiedlicher Oberstufenrichtungen unmittelbar auf der Hand (vgl. Koller et al., 1999;
Watermann et al., 2004). Etwas diffiziler gestaltet sich die Lage in Bezug auf die Vereinheit-
lichung der Unterrichts- und Priifungsverpflichtungen in der Oberstufe, die durchaus eine
bessere Vergleichbarkeit (gerade auch in Hinblick auf die Abiturgesamtnote) bewirken
konnte. Gleichwohl kann aufgrund der nach wie vor bestehenden Unterschiede in der
Ausgestaltung der Oberstufe zwischen den Lindern nicht ausgeschlossen werden, dass
vorhandene Einschriankungen hinsichtlich der Transparenz und Aussagekraft von Abiturnoten
in Teilen sogar zunehmen. Wie sind zukiinftig beispielsweise Fachnoten in den Kernfachern
einzuschitzen, die in machen Léndern auf einheitlich vierstiindigem, in anderen aber auf
niveaudifferenziertem Unterricht im Umfang von drei- bzw. fiinf Wochenstunden beruhen?
Die Frage der Vergleichbarkeit von Abiturleistungen verdeutlicht damit besonders
anschaulich die Komplexitit und die wechselseitige Abhidngigkeit der verschiedenen
Zielsetzungen und Teilaspekte rund um die Vergabe des Abiturs. Jeder Eingriff in das
vielschichtige organisatorische und inhaltliche System der gymnasialen Oberstufe hat deshalb
stets unter genauer Abwdgung von Vor- und Nachteilen und Antizipierung moglicher
Folgeprobleme zu erfolgen, um Beeintrdchtigungen ihrer Funktionsfahigkeit so gering wie

moglich zu halten.

7.2 Offnung, Umbau und Vergleichbarkeit — Gesamtfazit und
Ausblick

Die in den vorherigen Abschnitten zusammengefassten und diskutierten Befunde der vor-
liegenden Arbeit machen deutlich, dass die gymnasiale Oberstufe mit einer Reihe alter und
neuer, zum Teil ineinandergreifender Problembereiche konfrontiert ist und vor zentralen
Herausforderungen steht, die abschlieBend noch einmal in einer Gesamtschau betrachtet
werden sollen.

Zunichst ist davon auszugehen, dass sich der Anteil der zum Abitur strebenden
Schiilerschaft infolge der kaum steuerbaren Expansion des Gymnasiums und der Wege zur
Hochschulreife auch in den nichsten Jahren weiter erhohen diirfte. Vor dem Hintergrund
riickldufiger Schiilerzahlen bei gleichzeitig weiter steigendem Qualifikationsbedarf wird der
Trend zu hoheren Abiturientenquoten auf Seiten von Bildungspolitik und der Wirtschaft
mehrheitlich begriiit bzw. explizit eingefordert. Die von Teilen der Eltern- und Lehrerschaft

an Gymnasien eher ablehnende bzw. skeptische Haltung gegeniiber einer weiteren Offnung
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diirfte dieser Entwicklung vergleichsweise wenig entgegenzusetzen haben. Als beschleu-
nigender und zugleich regulierender Faktor beim Trend zu hoéheren Abiturientenanteilen
konnten sich die gegenwirtig in vielen Bundesldndern vollziehenden Transformations-
prozesse in der Sekundarstufe I (vgl. im Uberblick Leschinsky, 2008a, 2008b) erweisen. So
sehen die bestehenden bzw. vorgesehenen Regelungen der Bundeslédnder vielfach nur noch
eine Schulform neben dem Gymnasium vor. Die neuen Sekundarschulformen, die die
bisherigen Haupt-, Real- und je nach Bundesland auch die Gesamtschulen in sich vereinen,
streben etwa in Hamburg (,,Stadtteilschule®), Bremen (,,Oberschule®) und Berlin (,,Sekundar-
schule®) an, substanzielle Anteile der Schiilerinnen und Schiiler zum Abitur zu fithren und
konnten so den ,,run® auf die Gymnasien eventuell etwas drosseln. Es bedarf jedoch groBer
Anstrengungen, um das Ansehen und die Attraktivitit der alternativen Hochschulzugangs-
wege zu stirken und ihre Leistungsfahigkeit nachhaltig zu sichern.

In diesem Zusammenhang darf man gespannt sein, ob die Umstellung auf das 12-
jéhrige Abitur zu einer Reduktion bestehender Leistungsdifferenzen zwischen Abiturienten
traditioneller und alternativer Oberstufenrichtungen fiihren wird. Die in den meisten Lindern
implementierten Regelungen sehen fiir die alternativen Wege zur Hochschulreife weiterhin 13
Schuljahre bis zum Abitur vor. Sollte die im Vergleich zu den allgemeinbildenden Gymnasien
dann um ein Jahr verldngerte Sekundarstufe I der ,nichtgymnasialen” Abiturienten
Anndherungen im Leistungsniveau der unterschiedlichen Oberstufenrichtungen bewirken,
wiirde dies die Frage der differenziellen Wertigkeit des an unterschiedlichen Schulformen
erworbenen Abiturs sicherlich etwas relativieren.

Gleichwohl kann insgesamt resiimiert werden, dass der produktive Umgang mit einer
zunehmend heterogenen Schiilerschaft und die Sicherung von Mindestniveaus schulischer
Leistungen (etwa tiber zusétzliche Forderkurse zum Ausgleich von Schwichen in Mathe-
matik, Deutsch und Englisch, vgl. dazu Boller, Marth, Miiller, Rosowski & Schneider, 2006;
Boller et al., 2008; siche auch Bosse, 2003) bei gleichzeitiger Forderung und Forderung
besonders leistungsstarker Schiiler weiterhin zu den zentralsten Herausforderungen fiir die
gymnasiale Oberstufe gehdren, zumal auch aufgrund der Authebung der (dufleren) Leistungs-
differenzierung in den Kernfichern in vielen Bundesldndern zukiinftig von deutlich hetero-
gener zusammengesetzten Lerngruppen auszugehen ist.

Eine dauerhafte Aufgabe der gymnasialen Oberstufe besteht in der Justierung ihrer
Bildungsziele an sich kontinuierlich wandelnden gesellschaftspolitischen, wirtschaftlich-
technischen und wissenschaftlichen Rahmenbedingungen und ihrer inhaltlichen und

methodischen Weiterentwicklung. Auch wenn ein genereller Konsens dariiber besteht, dass
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die Hauptaufgaben der Oberstufe in der Vermittlung allgemeinbildender und wissenschafts-
propddeutischer Kenntnisse und Fertigkeiten und der Befdhigung zur Aufnahme eines
Studiums oder einer beruflichen Ausbildung zu sehen sind, differieren die Vorstellungen iiber
die dafiir jeweils relevanten materialen und formalen Voraussetzungen und Curriculums-
inhalte und die Art und Weise deren Vermittlung betrachtlich.

Mit der gegenwirtigen Wiedereinfilhrung kanonorientierter Oberstufenmodelle und
der Festlegung von Leistungs- und Priifungsanforderungen in Form von Bildungsstandards
und zentralen Abiturpriifungen zielen die aktuellen Entwicklungen in der Oberstufe
uniibersehbar auf Vereinheitlichung, Transparenz, Steuer- und Vergleichbarkeit ab. Die im
Bildungswesen generell zu beobachtende Tendenz hin zu Output-Steuerung, Qualitéts-
sicherung, Standards, Kerncurricula und Kompetenzorientierung hat damit auch die Oberstufe
erreicht. Die Verkiirzung der Dauer zum Abitur, aber auch die erfolgte Umstellung auf die
Bachelor-Studiengidnge an den Hochschulen, rahmen diese komprimierenden und vereinheit-
lichenden Entwicklungen. Welche Folgen hieraus fiir die Arbeit in der Oberstufe, die Féhig-
keiten zukiinftiger Studierender, aber auch die in der deutschen Tradition beheimateten
Vorstellungen gymnasialer (Menschen-)Bildung (vgl. Bosse, 2009) erwachsen, ldsst sich noch
nicht iberblicken, wenngleich zum Teil nicht gerade optimistisch stimmende Szenarien
gezeichnet werden (vgl. Huber, 2004, 2008; Stange, 1998).

Feststehen diirfte jedoch, dass sich die intendierte Stirkung der Studierfdhigkeit und
der wissenschaftspropddeutischen Kompetenzen der Abiturienten nicht allein und schon gar
nicht automatisch aus der Verbindlichmachung von Kernkompetenzfichern ergeben wird und
es nach wie vor groBer Bemiihungen bedarf, um zu einer angemessenen Balance zwischen
Standards und grundlegenden Kernkompetenzen auf der einen, Freirdumen, Differenzierung,
Vielfalt sowie offenen und selbstgesteuerten Lern- und Arbeitsformen auf der anderen Seite
zu gelangen. Denn fachliche Kompetenzen bzw. darauf bezogene Defizite, dies legen auch die
vorhandenen Selbstdiagnosen von Studierenden nahe (vgl. im Uberblick, Huber 2009), sind
nur eine Facette im Ensemble der Féhigkeiten, die notwendig sind, um erfolgreich in ein
Studium zu starten und dieses auch zu Ende zu bringen. Auch auf Seiten der Hochschullehrer
werden neben grundlegenden Kenntnissen in Deutsch, Mathematik und Fremdsprache vor
allem Faktoren wie inhaltliches Interesse und Motivation, Lern- und Leistungsbereitschaft,
Selbststindigkeit, Selbstorganisation, Selbstreflexion, Eigeninitiative und Eigenverant-
wortung, soziale und kommunikative Kompetenz als wesentliche Voraussetzungen der
Studierfdhigkeit genannt (vgl. Heldmann, 1984; KMK-Expertenkommission, 1995; Konegen-

Grenier, 2002). Auch wenn klar ist, dass die vorstehenden Voraussetzungen keineswegs
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ausschlieBlich in der Schule erworben werden, ist gerade vor dem Hintergrund der oben
beschriebenen verdnderten Rahmenbedingungen der Oberstufenarbeit auch weiterhin nach
Moglichkeiten und Wegen ihrer Kultivierung und Realisierung innerhalb der schulischen
Praxis (neben dem Fachunterricht z. B. in Form von berufs- und studienorientierenden Kursen
oder Praktika, Projektarbeit, Exkursionen, Diskussionsforen, Teamarbeit, Wettbewerben,
themenbezogenen ,,Seminarkursen® etc.) zu suchen. Selbiges gilt fiir den Erwerb von
Methodenkompetenz und das facheriibergreifende und facherverbindende Lernen in der
Oberstufe als grundlegender Komponenten von Wissenschaftspropddeutik und Studier-
fahigkeit.

In den schulischen Verordnungen und Bildungsplidnen fiir die Oberstufe sind die
vorstehenden Zielsetzungen (nach wie vor) explizit enthalten. Es bedarf jedoch starker
Anstrengungen, Ermutigung, ausreichender Freirdume und Entwicklungsarbeit, um diese zum
Teil schwierig zu fassenden Kompetenz- und Féhigkeitsbereiche in praktisch handhabbare
und effektive Lern- und Arbeitsformen zu iibersetzen. Zur Untersuchung und Weiter-
entwicklung deren Qualitit und Ertrdge wird es notwendig sein, in Zusammenarbeit mit den
Hochschulen geeignete Instrumente zur Erfassung und Identifikation zentraler wissenschafts-
propadeutischer Kompetenzen und allgemeiner studienrelevanter Fahigkeiten zu entwickeln
und auf ihre langsschnittlich-prognostische Validitdt hin zu iiberpriifen. Generell, und damit
werden gleichsam Grenzen der vorliegenden Arbeit sichtbar, ist dabei neben Large-Scale-
Assessments und Outputmessungen in den fachlichen Kerndoménen eine stirkere Betonung
praxisbezogener und prozessorientierter Forschung anzustreben, um die ,,Produktion und
Verbreiterung lokalen Wissens® (Keuffer, 2008, S.283) und lohnenswerter Ansétze zur
Weiterentwicklung der Arbeit in der Oberstufe zu f{ordern. Eine Verbindung von
Praxisforschung, Evaluation und Grundlagenforschung boéte dann die Moglichkeit,
»praxisrelevante Fragen zu Forschungsfragen weiterzuentwickeln und Ergebnisse der
Forschung auf die Praxis zuriick zu beziehen* (Keuffer, 2008, S. 287).

Zum Abschluss der Arbeit soll noch einmal herausgestellt werden, dass die Bundes-
republik Deutschland zu den wenigen Léndern zdhlt, die mit dem Abitur die allgemeine
Hochschulreife, d.h. die Berechtigung zum Studium aller moglichen Studienfiacher verleiht.
Fiir die gymnasiale Oberstufe erwéchst hieraus der hohe Anspruch, Schiilerinnen und Schiiler
mit den dafiir jeweils notwendigen Grundlagen, Fahigkeiten und Wissensinhalten auszustatten
bzw. Moglichkeiten fiir deren Erwerb bereitzustellen. Die in Deutschland eingeschlagene
Strategie, die allgemeine Studierfahigkeit vor allem iiber einheitliche und breit geficherte

Unterrichtsverpflichtungen in den Kernbereichen zu sichern, ist in dhnlicherweise auch in
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Lindern wie Osterreich und der Schweiz, die ihren Abiturienten mit dem Bestehen der
Reifepriifung ebenfalls eine allgemeine Hochschulreife bescheinigen, anzutreffen (vgl.
Eberle, 2009; Osterreichisches Bundesministerin fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur,
2004), wihrend in vielen anderen Lindern (etwa Grof3britannien und den Niederlanden, vgl.
Wissenschaftsrat, 2004) unter Beschriankung auf eine facherbezogene Hochschulreife deutlich
groflere Spielrdume zur individuellen Profilierung und Schwerpunktsetzung eingerdumt
werden.

Ein groBer Vorteil der mit dem Abitur verlichenen generellen Studienberechtigung ist
sicherlich darin zu sehen, dass den Abiturienten nach dem Verlassen der gymnasialen
Oberstufe prinzipiell alle Wege (einschlieBlich eines spiteren Studienfachwechsels) offen
stehen. Gleichwohl ist gerade vor dem Hintergrund der auf Seiten von Wirtschaft und
Bildungspolitik angestrebten Erhdhung der Studierberechtigtenquote danach zu fragen,
inwieweit am Anspruch der allgemeinen Hochschulreife auch zukiinftig in Génze festzuhalten
ist. Bedenkt man, dass mit dem Beschluss der KMK vom 5./6. Mérz 2009 zukiinftig auch
hinreichend beruflich qualifizierte Personen (z.B. Meister, Techniker, Fachwirte und Inhaber
gleich gestellter Abschliisse) eine bundesweit anerkannte allgemeine und unter geringeren
Voraussetzungen auch eine fachgebundene Studienberechtigung erhalten, ist moglicherweise
auch (wieder) liber differenzierte Abschliisse am Ende der gymnasialen Oberstufe, die {iber
den schulischen Teil der Fachhochschulreife hinausgehen, nachzudenken. Warum sollte man
Schiilerinnen und Schiilern, die nicht alle Vorgaben der allgemeinen Hochschulreife erfiillen,
den Weg zur Universitit verbauen, wenn aufgrund ausgeprigter Neigungen und spezifischer
Begabungen dennoch gute Chancen auf ein erfolgreiches Studium in einem bestimmten Kreis
von Studienfdchern bestehen? Eine fachgebundene Hochschulreife konnte zudem eine Option
fir Schiilerinnen und Schiiler darstellen, die sich bewusst fiir ein hoheres Mal} an indivi-
dueller Schwerpunktsetzung in der Oberstufe entscheiden und dafiir Einschrdnkungen bei der
spateren Studienfachwahl in Kauf nehmen.

Ganz generell ist schlieBlich zu fragen, in welchem MaB sich die Rolle des Abiturs als
Instrument zur Feststellung der Reife fiir ein Hochschulstudium in den néchsten Jahren
wandeln wird, wenn die letztliche Entscheidung dariiber, wer die ndtige Reife tatsdchlich
mitbringt, mehr und mehr auf die Hochschulen iibergeht. Aber das ist dann ein neues Kapitel

in der ,,endlose[n] Geschichte* (Laurin, 1998) des Abiturs.
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SUMMARY

SUMMARY

This dissertation investigates current issues relating to upper secondary schooling and the
Abitur qualification in Germany. It comprises five studies addressing three broad topic areas.

Topic area I investigates the opening of routes to higher education. Study 1 examines
the origins and development of vocational Gymnasium schools in Baden-Wiirttemberg, where
this alternative pathway to higher education is particularly well established, and provides an
overview of the current situation. Vocational Gymnasium schools were established with the
dual objectives of tapping into unused “reserves of talent” to meet the social and economic
demand for qualified labor and, at the same time, of reducing social barriers in access to
higher level qualifications. Vocational Gymnasium schools have the important function of
smoothing the path to university for a section of the student population that has traditionally
not had access to Gymnasium and thus make an important contribution to opening up the
tracked secondary system. The moves to entitle vocational Gymnasium schools to award the
Abitur qualification required considerable adjustments to the curriculum in terms of
alignment to the general education concept of traditional Gymnasium schools.

Study 2 examines the scientific literacy of Abitur students in Baden-Wiirttemberg and
Hamburg in different types of upper secondary education. Test scores were interpreted on the
basis of a proficiency level model. Findings revealed a satisfactory level of achievement
overall for Baden-Wiirttemberg; it was only in vocational Gymnasium schools specializing in
social work that a substantial proportion of students failed to meet the defined standards. The
performance of Abitur students in Hamburg was lower overall, with large proportions of
students in all alternative Gymnasium types apart from those specializing in technology
failing to meet minimum standards.

Topic area II addresses the reorganization of upper secondary education that is
currently ongoing in many of the German states. The restructuring has focused on the
characteristic system of basic and advanced courses that emerged from the major 1972 reform
of upper secondary education. Study 3 sets these developments within the broader historical
context and gives a detailed overview of the new structure of upper secondary education in
Baden-Wiirttemberg, which has set the precedent for reform in other states. The primary
objectives of the restructuring are seen in a greater focus on the core competencies of the
native language, foreign languages, and mathematics, and a shift away from specialization,
which was considered to narrow students’ learning at too early a stage. With its unified

structure of compulsory courses and examinations in a set range of subjects, the restructured
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system has much in common with the way upper secondary education was organized in the
1960s and has largely reversed two of the fundamental elements of the 1972 reform: the
system of basic and advanced courses and the requirement for students to take courses from
three broad areas (mathematics/science; languages/arts; social sciences) rather than in specific
subjects.

Study 4 investigates possible implications of the reorganization of upper secondary
schooling by assessing the mathematics and science literacy of Abitur students in Baden-
Wiirttemberg. To this end, the performance of two cohorts of Abitur students — one educated
within the “old” structures, and one within the “new” structures — in the two domains was
compared. Overall, the findings indicate that there has been only slight change in the level
and distribution of student performance.

Topic area III is concerned with the comparability of the Abitur qualification across
states. Study 5 examines the coursework and examination grades awarded to Abitur students
in Baden-Wiirttemberg and Hamburg in relation to their performance in standardized
achievement tests. Clear between-state discrepancies were found in the level of students’
mathematics coursework. However, these substantial differences were not reflected in the
grades awarded, which were almost identical in both states. A different picture emerged for
English, where there was a high level of correspondence between performance in the
standardized assessments and coursework grades, with much lower between-state differences
in competency levels. The examination scores, which derived from centralized Abitur
examinations in both states, corresponded much more closely with the test scores than did the
mathematics coursework grades. The findings are discussed in terms of meritocratic access to

sought-after university and training places.
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