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Vorwort

Die Expertise ist im Sommer und Herbst des Jahres 2005 entstanden. Eine
Uberarbeitung erfolgte Anfang Januar 2006 nach ersten Riickmeldungen aus der
Begleitgruppe. Die definitive Fassung entstand nach erneuten Riickmeldungen im Februar
2006. Analyse und Darstellung beruhen auf der Auswertung der inzwischen recht zahlreichen
Evaluationen, die in der Schweiz und speziell im Kanton Zirich fiir den Gymnasialbereich
vorliegen. Zudem habe ich die einschldgigen Gesetze und Reglemente gesichtet sowie die
zum Thema gehdrenden Dokumente ausgewertet. Dabei sind nationale und in Auswahl auch
internationale Quellen berticksichtigt worden. Einzelne Schulen sind bei Gelegenheit
beriicksichtigt worden, ohne dass ich einen wirklichen Vergleich verschiedener Schulen
angestrebt habe. Die Absicht geht in Richtung Systemanalyse, wobei an bestimmten Stellen
auf konkreten Handlungsbedarf hingewiesen wird. An diesen Stellen spreche ich
Empfehlungen aus.

Der Abteilung Bildungsplanung der Bildungsdirektion des Kantons Zirich danke ich
fiir die Uberlassung zahlreicher Studien und Dokumente, die meine Arbeit unterstiitzt haben.
Ebenfalls danke ich HANSUELI HERRMANN und BEA OBERHOLZER sowie HANS JORG
HOHENER vom Mittelschul- und Berufsbildungsamt des Kantons Zirich flir Auskiinfte und
die Ubersendung von Dokumenten. Aufschlussreich war fiir mich auch die ,,Konferenz an der
Schnittstelle Gymnasium-Hochschule.” Der Begleitgruppe des Projekts danke ich fir
zahlreiche wertvolle Hinweise.

Hilfe bei der Literaturrecherche haben geleistet MONIKA WICKI, SABINA LARCHER
KLEE und SyLVvIA BURKLER vom Padagogischen Institut (Fachbereich Allgemeine Padagogik)
der Universitat Zurich. MONIKA WIcCKI hat auch bei bestimmten Teilen der Datenerhebung
mitgewirkt. RITA CASALE hat die Angaben zu Frankreich und Italien tberpriift, TOSHIKO ITO
die Daten fur Japan. SONJA GEISER hat den Text korrigiert und in eine ansprechende Form
gebracht. Auch ihnen allen danke ich.

Zurich, 16. Februar 2006 Jurgen Oelkers
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1. Auftrag, Ziel und Begrifflichkeit der Expertise

Der Auftrag der Expertise ist von der Abteilung Bildungsplanung der
Bildungsdirektion des Kantons Zirich wie folgt formuliert worden:

,Das Gutachten behandelt Stand und Entwicklung der gymnasialen Mittelschulen
unter Berucksichtigung der Fach- und Diplommittelschulen. Ziel des Gutachtens ist
eine Situationsanalyse sowie die Beschreibung von Entwicklungszielen. Die Analyse
umfasst das Gesamtsystem sowie alle relevanten Teilprobleme. Die Ziele werden
soweit moglich in Form von Varianten formuliert. Grundlage des Gutachtens sind die
vorliegenden Evaluationen sowie weitere einschlagige Studien und Dokumente. Ein
interkantonaler Vergleich wird angestrebt, internationale Daten soweit wie notig
beigezogen“

(Erlass Abteilung Bildungsplanung der Bildungsdirektion Zirich vom 22. Juni 2005,
S.1).

»,Gymnasiale Mittelschulen® unterscheiden sich von Berufsschulen, die Lehrgange
anbieten, welche zur Berufsmatur fuhren. Unter ,,Mittelschulen® verstehe ich im Folgenden
Schulen, deren Lehrgange mit der allgemeinen Hochschulreife abschliessen. Das sind im
Kanton Zrich die offentlichen Mittelschulen (Kantonsschulen einschliesslich Liceo
Artistico), die freien Mittelschulen sowie die Kantonale Maturitatsschule fiir Erwachsene.
Fach- und Diplommittelschulen verstehe ich als Lehrgénge, die an Mittelschulen angeboten
werden. Den Ausdruck ,,Maturitatsschulen” verwende ich im Sinne des schweizerischen
Maturitats-Anerkennungsreglements MAR. In diesem Sinne handelt es sich um
»allgemeinbildende Vollzeitschulen der Sekundarstufe Il oder um ,,allgemeinbildende
Vollzeit- oder Teilzeitschulen fir Erwachsene” (MAR Art. 4.). Der Ausdruck ,,Gymnasien®
bezieht sich darauf.

Der Gegenstand des Gutachtens sind die Zurcher Mittelschulen und ihr nationaler wie
internationaler Kontext. Der Kanton Zirich fuhrt elf so genannte ,,Langzeitgymnasien*, also
Mittelschulen mit einem sechsjahrigen Lehrgang.® Acht Gymnasien sowie die Kantonale
Maturitatsschule fiir Erwachsene (KME) sind ,,Kurzzeitgymnasien.“? Einige Kantonsschulen
fihren Diplommittelschulen (DMS), Handelsmittelschulen (HMS) sowie Informatik-
Mittelschulen (IMS) als spezielle Lehrgénge. Das Angebot wird ergénzt durch verschiedene
private Gymnasien. Insgesamt wurden im Schuljahr 2004/2005 im Kanton Zirich 14.872
Schilerinnen und Schuler in Bildungsgéngen der Mittelschulen unterrichtet. Die Zahl ist
verglichen mit dem Jahr 2000 leicht riicklaufig.®

! Das Langzeitgymnasium schliesst an die sechste Primarklasse an und filhrt nach sechs Jahren zu einer
eidgendssisch anerkannten Maturitat. Die Ausbildung erfolgt zwei Jahre lang auf der Unterstufe, die Wahl des
Maturitétsprofils erfolgt in der Regel zu Beginn des neunten Schuljahres (Glossar zur Bildungsstatistik des
Kantons Ziirich).

? Die Kurzzeitgymnasien schliessen an die 2. oder 3. Sekundarklasse (Abteilung A, St. KI. E) an und fiihren nach
vier Jahren zu einer eidgendssisch anerkannten Maturitat (Glossar zur Bildungsstatistik des Kantons Zirich). Es
gibt zwei Varianten: Der Lehrgang des Liceo Artistico dauert flinf Jahre, die Kantonale Maturitétsschule fiir
Erwachsene bietet einen dreijahrigen Lehrgang als Ganztagesschule sowie einen dreieinhalbjahrigen Lehrgang
mit Vorkurs als Halbtagesschule an.

% Total besuchten im Jahre 2000 15.571 Schiilerinnen und Schiiler Einrichtungen der Mittelschulen, ein Jahr
spater waren es 15.794, danach sank die Zahl auf 14.164 und stieg dann wieder an. Die 6¢ffentlichen



Die nachstehende Expertise verfolgt drei wesentliche Ziele: Erstens wird die
Kernfrage des Systems untersucht: Wie weit sind selektive gymnasiale Ausbildungsangebote
auf der Sekundarstufe I und Il noch zeitgemaéss und welche Zukunft haben sie? Diese Frage
stellt sich im Anschluss an die Bildungspolitik der OECD und so die Ausdeutung der
Resultate der internationalen Vergleichsstudien. Zur Beantwortung dieser Frage ist ein
Vergleich erforderlich, der die Schweizer Gymnasien im européischen Bildungsraum
positioniert. Dabei soll der Verdacht untersucht werden, gymnasiale Systeme seien
Anomalien oder auslaufende Modelle, die den Weg zu einer am Postulat der
Chancengleichheit orientierten Bildung und so zur Gesamtschule behindern.

Meiner Interpretation liegt folgende Leitannahme zugrunde: Das Bildungsangebot ist
als ein erstrangiger Standortfaktor zu verstehen, der fiir die 6konomische, gesellschaftliche
und kulturelle Entwicklung unabdingbar ist. Die Mittelschulen spielen darin eine bestimmte
Rolle, dirfen aber nicht isoliert betrachtet werden. Zur Einschétzung der Situation muss das
Angebot insgesamt betrachtet werden. Allgemeinbildende und berufsbildende Lehrgéange
bilden einen Zusammenhang, das fur den Standort stimmen muss. Globale Gleichverteilungen
sind ebenso wenig anzustreben wie kiinstliche Harmonisierungen, die auf die historische
Entwicklung des Systems keine Riicksicht nehmen. Die Wettbewerbsféhigkeit des
Bildungssystems muss dabei ebenso eine Rolle spielen wie die Chancen der Absolventinnen
und Absolventen auf einem Arbeitsmarkt, der sich zusehends international 6ffnet und aber
immer auch lokal orientiert ist.

Zweitens stellt sich die Frage nach Qualitat und Entwicklung der Schweizer
Gymnasien und in diesem Rahmen auch der Ziircher Mittelschulen. Diese Frage wird auf der
Basis der ersten landesweiten Evaluation der Gymnasien untersucht. Das Ziel ist, zu einer
empirisch erharteten Einschatzung zu gelangen, die bildungspolitische Schlussfolgerungen in
dreifacher Hinsicht erlaubt, bezogen auf den Bildungsauftrag und das Selbstverstandnis der
gymnasialen Maturitat, das Verhaltnis von gymnasialer und beruflicher Maturitat sowie die
Schnittstelle zwischen Gymnasium und Universitét. Die Schlussfolgerungen werden so
gehalten, dass sie fur die Einschatzung der kantonalen Situation verwendbar sind.

Drittens werden Fragen der weiteren Entwicklung des gymnasialen Standortes Zirich
untersucht. Angesprochen sind dabei sowohl interne als auch externe Aspekte. Das Ziel ist, zu
einer kohdrenten Strategie zu gelangen, die den Standort starkt und Perspektiven eréffnet.
Intern geht es vor allem um Fragen der Qualitatssicherung, extern um Probleme der
Anschlisse. Qualitatssicherung bezieht sich auf verschiedene Aspekte, die vom
Schulmanagement bis zum Prifungswesen reichen. Die Frage der Anschliisse hat wesentlich
zwei Aspekte, die Situation auf der Sekundarstufe | sowie der Ubergang zur Universitit. Die
vorliegenden Evaluationen erlauben ein relativ klares Bild der Starken und Schwéchen, aus
dem sich Entwicklungsszenarien ableiten lassen, die in Form von Varianten vorgestellt
werden.

Am Ende der Expertise stehen Empfehlungen. Sie betreffen vor allem drei Aspekte:
Zunéchst wird eine allgemeine Einschatzung der kunftigen Bedeutung von Gymnasien im
Schweizer und speziell im Zurcher Schulwesen abgegeben. Die Gymnasien sind
vergleichsweise teuer, aber sie sind deswegen nicht unverzichtbar. Ihr Erhalt und
gegebenenfalls sogar ihr Ausbau kénnen nur mit einem besonderen Auftrag begrindet
werden, der keineswegs mehr unstrittig ist. Zweitens werden Massnahmen zur

Mittelschulen hatten im Jahre 2000 14.893 Schiilerinnen und Schiler, 2004 lag die Zahl bei 14.241 (Angaben
nach Bista von 25.1.2005).



Qualitatssicherung diskutiert, die die Organisation der Schule sowie die Gestaltung des
Unterrichts betreffen. Hierbei werden auch Fragen der Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte
beriihrt. Drittens geht es um Entwicklungsprojekte, die der Profilierung der Gymnasien dienen
und die sich mit einer standortbezogenen Strategie verbinden lassen. Die Zurcher Gymnasien
befinden sich einerseits in einer Wettbewerbssituation, andererseits muissen sie auf den
Standort eingestellt sein, also als kantonales System betrachtet werden.



2. Entwicklungen der Schulsysteme im europaischen Vergleich

Der Auftrag sieht vor, einen interkantonalen Vergleich anzustreben und internationale
Daten zu berlicksichtigen, soweit dies nétig ist und erforderlich scheint. Die Entwicklungen
der Bildungssysteme auf Sekundarstufe 11 sind von erheblicher Bedeutung fir die
Wettbewerbsfahigkeit eines Landes, weil auf dieser Stufe Gber die Eingliederung in den
Arbeitsmarkt entschieden wird. Das gilt sowohl fiir anschliessende Hochschulausbildungen
als auch fiir die verschiedenen nicht-akademischen Berufsausbildungen, die auf der
Sekundarstufe Il stattfinden. Die Wege der Eingliederung in Berufsleben und Arbeitswelt sind
international zum Teil hochgradig verschieden, erst der Vergleich macht sichtbar, wie das
eigene System einzuschétzen ist und welche Vor- und Nachteile mit ihm verbunden sind.

Der Vergleich kann nicht nur zwischen den Kantonen erfolgen, sondern muss auch
uber eine européische Perspektive verfugen. Dafur sprechen mindestens drei Griinde, die
Internationalisierung des Ausbildungsmarktes, die Ermittlung der eigenen
Wettbewerbsposition sowie die bildungspolitische Entwicklung, die unmittelbar mit Fragen
der Harmonisierung der nationalen Systeme verbunden ist. Nicht erst seit der Deklaration von
Bologna gibt es eine européische Bildungspolitik, die immer stérker in die nationalen
Systeme eingreift, wie nicht zuletzt auch Urteile des Européischen Gerichtshofes gezeigt
haben. Die Entwicklung in der Schweiz wird davon nicht unberihrt bleiben, wobei nicht nur
die Tertidrstufe, sondern auch die Sekundarstufe Il betroffen sind. Auf beiden Stufen wird
zunehmend ein europaischer Bildungsraum vorausgesetzt werden mussen.

Der EU-Benchmark gibt konkrete Ziele fir die allgemeine und die berufliche Bildung
im nachobligatorischen Bereich vor (Rat der Europaischen Union 2003). * Bis 2010 sollen in
zentralen Bereichen folgende Ziele erreicht werden:

e Hochstens 10% frihzeitige Schulabganger. Das ist der Anteil der Bevolkerung
im Alter von 18 bis 24 Jahren ohne weiterfiihrenden Bildungsabschluss, der an
keiner Aus- und Weiterbildung teilnimmt.

e Steigerung der Gesamtzahl der Absolventen im tertidren Bereich in
Mathematik, Naturwissenschaften und Technik® um mindestens 15%, wobei
gleichzeitig das Geschlechterungleichgewicht abnehmen soll.

e Mindestens 85% der 22-Jahrigen sollte die Sekundarstufe 11 abgeschlossen
haben.

e Der Anteil der 15-Jahrigen, die im Bereich der Lesekompetenz schlechte
Leistungen® erzielen, sollte im Vergleich zum Jahr 2000 um mindestens 20%
gesunken sein.

e Mindestens 12.5% der Erwachsenen im erwerbsféhigen Alter (25-64 Jahre)
sollte sich am lebenslangen Lernen beteiligen.

* Beratungsergebnisse des Rates vom 5. und 6. Mai 2003.
> Gesamtzahl der Absolventen der Tertidrstufe in den ISCED-Stufen 5 und 6 bezogen auf diese drei Facher.
¢ Bezogen auf PISA: Lesekompetenzstufe 1 und darunter.



An diesen Zielen wird auch die Schweiz nicht vorbeigehen kdnnen. Zwar betont der
Rat der Europdischen Union, dass die Ziele als ,,europdische Durchschnittsbezugwerte* zu
verstehen seien, also ,,keine Festlegung einzelstaatlicher Ziele* darstellten (ebd., S. 4). Aber
solche VVorgaben wirken sich unmittelbar auf die nationale Bildungspolitik aus, weil sie wie
Messlatten verwendet werden. Mit ihnen wird die Qualitat der einzelnen Systeme
unterschieden, was auf die Politik der Staaten in der einen oder anderen Weise zuriickwirkt,
ohne formal deren Entscheidungshoheit zu berihren.

Eine politische Schisselfrage lautet: Verlangen diese Ziele einheitliche oder
homogene Bildungssysteme? Die Frage lasst sich mit Blick auf den deutschsprachigen
Bildungsraum auch so stellen: Sind und bleiben Bildungssysteme mit einem selektiven
gymnasialen Anteil im internationalen Vergleich wettbewerbsfahig? Diese Frage bezieht sich
sowohl auf den Arbeitsmarkt als auch auf die Qualitat des Bildungssystems. Alle
Qualifikationen und Abschlisse von Bildungssystemen zielen in irgendeiner Form auf den
Arbeitsmarkt, aber damit sind ganz verschiedene Berechtigungen verbunden. Zudem
unterscheiden sich die Niveaus der Abschliisse und die Qualitéat der Bildung auf den
verschiedenen Systemebenen. Dabei geht es nicht nur um Leistungsvergleiche, sondern auch
um Fragen der Struktur, also um das Verhéltnis von Stufung und Gliederung oder die Anlage
des Systems.

Gymnasiale Systeme stehen unter Kritik, weil sie dem Egalitatsprinzip zu
widersprechen scheinen, das in der internationalen Bildungspolitik von Organisationen wie
der OECD oder der Weltbank vertreten wird (2.1.). Das strukturelle Problem der
Systementwicklung ergibt sich aus dem Verhaltnis von Gliederung und/oder Stufung, das im
européischen Vergleich erstaunliche Unterschiede aufweist. Es ist nicht so, dass sich einfach
»gegliederte und ,,gestufte” Systeme der gleichen Art gegeniiberstehen (2.2.). Die
Besonderheit des Schultyps der Gymnasien kann im Vergleich mit Gesamtschulsystemen
bestimmt werden, deren Egalitatsprinzip keineswegs nur als Vorteil erscheint, wenn
Allgemein- und Berufsbildung zusammen betrachtet werden (2.3.). Damit verbunden ist die
Frage des 6konomischen Bedarfs und der gesellschaftlichen Passung von gymnasialen
Ausbildungsgangen, die abschliessend behandelt wird (2.4.).

2.1. Die Kritik selektiver Schulsysteme

Die Entwicklung nationaler Bildungssysteme erfolgt aus den eigenen VVorgaben
heraus, also mit Entscheidungen uber Aufbau, Struktur und Entwicklungsrichtung, die
innerhalb des Systems getroffen werden. Diese Entscheidungen liegen im Grundsatz oft
historisch weit zurick, sind aber immer wieder auch angepasst worden. Seit dem 19.
Jahrhundert spielt der Vergleich mit anderen Bildungssystemen eine wichtige Rolle beim
Zustandekommen bildungspolitischer Entscheidungen (GoNON 1998). In der Schweiz ist
zusatzlich der interkantonale Vergleich eine zentrale Einflussgrésse. Dabei ist der Abstand zu
besseren oder weniger guten Bildungssystemen ein Schlissel dafur, in welcher Richtung das
eigene System weiter entwickelt werden soll. Fremde Systeme kénnen nicht einfach kopiert,
wohl aber in ihren Erfolgsbedingungen evaluiert werden.

Die fortlaufende Beobachtung anderer Bildungssysteme hat sich mit der Einfiihrung
von internationalen Vergleichsstudien nochmals intensiviert. Der Vergleich betrifft auch die
Struktur und so die Besonderheit des eigenen Systems. In diesem Zusammenhang stellt sich
die Frage nach der Zukunft der Gymnasien nicht allein als Schweizer Problem. Vielmehr fragt
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sich grundsatzlicher, ob es sich bei dieser Schulform im internationalen Vergleich um eine
Anomalie oder ein auslaufendes Modell handelt. Diese Frage ist erneut gestellt worden,
nachdem die Vergleichsstudien in bestimmten Kompetenzbereichen bessere Testergebnisse
von Bildungssystemen nachgewiesen haben, die nicht selektiv verfahren und im
obligatorischen Bereich Gesamtschulen der einen oder anderen Art fiihren.

Darauf hat die bildungspolitische Diskussion reagiert, obwohl keine der
Vergleichsstudien einen kausalen Zusammenhang zwischen Struktur und Qualitét eines
Bildungssystems zum Ziel hatte. Aus Ergebnissen von Tests zur Qualitat der
Allgemeinbildung am Ende der obligatorischen Schulzeit kann nicht pauschal auf
Chancengleichheit geschlossen werden. Die Ursachen fir die durchschnittlich besseren
Resultate bestimmter Gesamtschulsysteme kdnnen sehr verschieden sein, und es ist auch
maoglich, dass selektive Systeme in der Lage sind, ihre Resultate zu verbessern, je nachdem,
welche Entwicklungspolitik sie betreiben. Darauf deuten etwa die Schweizer Daten der
zweiten PISA-Studie hin (ZAHNER RossIER 2004), wenngleich der Zeitraum der Entwicklung
noch zu kurz ist, um die Resultate wirklich einschatzen zu kénnen.

Die beiden PISA-Studien haben dazu geflhrt, erneut eine Debatte tiber Fragen der
Chancengleichheit zu fuhren und dabei die Gymnasien mit einer grundsatzlichen Kritik zu
konfrontieren, die dhnlich bereits in den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts vorgebracht
wurde. Seinerzeit war das Stichwort, Bildung sei als ,,Blrgerrecht* zu verstehen, das ungeteilt
Geltung finden misse. Das Ergebnis dieser Diskussion war die Expansion der Gymnasien im
deutschsprachigen Raum, ein Weg, der heute nicht zuletzt aus Kostengriinden verbaut ist.
Auch RALF DAHRENDORF hat 1965’ trotz der Berufung auf das zivile Recht aller Biirger auf
Bildung keine strikt egalitare Verschulung empfohlen. Sein Pladoyer betraf zwei Bereiche,
die Qualitatsverbesserung der Grundbildung in der Volkschule auf der einen, die moderate
Anhebung der Abiturientenquote auf der anderen Seite (OELKERS 2006).

Verschiedene Diskussionen und auch politische Vorstdsse deuten darauf hin, dass die
klassische Begrundung fiir die Gymnasien als Schulen der gesellschaftlichen Elite angesichts
der Ausweitung des Zugangs nicht mehr iberzeugend zu sein scheint, wahrend auf der
anderen Seite die Gymnasien immer noch Schulen einer bestimmten Klientel sind. Selektiv
sind aber nicht nur die Gymnasien. Die Zusammensetzung der Schilerschaft insgesamt, so die
Kritik, basiert auf sozialer Selektion und nicht auf gerecht verteilten Chancen. Der
Schulerfolg in solchen Systemen ist ,,systematisch zufallig,” also abhdngig von Zuordnungen
oder Selektionen, die die Bildungswege festlegen und so den Erfolg bestimmen (KRONIG
2005). In der Schweiz stellt sich zudem das Problem, dass aufgrund der grossen kantonalen
Unterschiede auch die gymnasialen Chancen ungleich verteilt sind. Kinder von Eltern mit
Wohnsitz in Genf haben weit grossere Chancen, ein Maturitatszeugnis zu erwerben als Kinder
von Eltern mit Wohnsitz im Thurgau.

Im Sinne der OECD wird oft politische Kernfrage verstanden, wie die beiden
entscheidenden Parameter fur die Entwicklung der Bildungssysteme gleich gefdrdert werden
kénnen, namlich ,,quality and equality” (Learning for Tomorrow’s World 2004, S. 191). Das
geht einher mit einer Kritik an der Elitenbildung, die Segregation voraussetzt:

,ON the one hand, socio-economic segregation may bring benefits for the advantaged
that will enhance the performance of the elite and, perhaps as a consequence, overall
average performance. On the other hand, segregation of schools is likely to decrease

" DAHRENDORFS einflussreiche und auch in der Schweiz beachtete Schrift Bildung ist Biirgerrecht: Pladoyer fiir
eine aktive Bildungspolitik erschien 1965 in der ersten Ausgabe.



11

equality. However, there is strong evidence that this dilemma can be resolved from
countries that have achieved both high quality and high equality. Just how other
countries might match this record is the key question” (ebd.).

Die Ungleichheit der Chancen wird von der OECD vor allem als Folge der sozialen
Herkunft verstanden. Der Ausgleich der Herkunftsnachteile wird als langfristiges Problem der
Schulentwicklung vorgestellt, das nie véllig geldst, jedoch besser oder schlechter bearbeitet
werden kann. Das flhrt zu einer vitalen Frage der Systementwicklung:

,» 10 What extent can schools and school policies moderate the impact of socio-
economic disadvantage on student performance?” (ebd., S. 186)

Der graduelle Ausgleich der sozio-6konomischen Nachteile gilt nicht nur fiir die
Schilerinnen und Schuler, sondern auch fir die Unterschiede zwischen den Schulen, ihrer
Ausstattung und ihrem Ansehen (ebd., S. 190). Die materiellen wie die symbolischen
Ressourcen® spielen eine zentrale Rolle, wenn das Zustandekommen der jeweiligen Qualitat
beurteilt werden soll. Die Nachteile der sozialen Herkunft, nicht jedoch die Vorteile, kdnnen
durch veranderten Ressourceneinsatz minimiert werden.

Die Kritik an selektiven Schulsystemen geht davon aus, dass gute Lebenschancen mit
guter Bildungsqualitat verbunden sind und dass in den selektiven Systemen mit einem starken
Gymnasialanteil eine hohe Spreizung zwischen guten und schlechten Leistungen besteht, die
verursacht wird durch das ,,Streaming“® der Schiilerinnen und Schiiler, also ihre vertikale
Aufteilung nach allgemeiner Leistungsfahigkeit zu einem bestimmten Zeitpunkt, der nicht
reversibel ist. Das Streaming flhrt friih zu formierten, homogenen Leistungsgruppen, die den
Leistungsdurchschnitt absenken. Die Beeinflussung der Leistung durch die soziale Herkunft
kann durch schulinterne Massnahmen der FOrderung nicht ausgeglichen werden und die
Sortierung der Schulerinnen und Schiiler legt die Chancen fest, bestimmte Abschlisse zu
erreichen und andere nicht. Weil das in Gesamtschulsystemen nicht oder nur in geringerem
Masse der Fall ist, erflillen sie, so die Kritik, das Postulat der Chancengleichheit besser als
gegliederte Systeme.

Verbesserungen des Leistungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler oder der
Ressourcen der Schulen sind freilich immer maéglich, sie haben zunéchst nichts damit zu tun,
ob gegliederte Systeme vorhanden sind oder gestufte. Die These der systematischen
Benachteiligung verweist eher auf die Abwesenheit von verbindlichen Zielen und effektiven
Fordersystemen, wie dies zum Beispiel in Deutschland der Fall ist. Generell sind die Schulen
im deutschen Sprachraum typische Lektionenschulen: Die Ressourcen werden fur den
Unterricht eingesetzt; fur die Férderung der Schiillerinnen und Schiiler stehen entweder zu
wenig Mittel zur Verfiigung oder an sich ausreichende Mittel werden nicht gezielt eingesetzt.
In der Schweiz sind die vergleichsweise hohen Mittel zur Forderung ausgelagert und
individualisiert worden, so dass sie nicht oder zu wenig dem Unterricht zugute kommen. Nur
eine integrierte FOrderung aber hat Auswirkungen auf das Leistungsverhalten.

® Der Ressourcen-Begriff ist sehr weit. Alles, was zur Unterstiitzung des Lernens eingesetzt wird, erscheint als
»Ressource,* die materielle Ausstattung der Schule ebenso wie die Kompetenz des Lehrkréafte, die Qualitéat der
Unterrichtsmedien oder die Unterstiitzung durch die Eltern. (Vgl. COHEN/RAUDENBUSH/LOWENBERG BALL
2002)

® Den Ausdruck ,,streaming“ benutzt im deutschen Sprachraum wohl zuerst BOHNSACK (1958, S. 30), nicht
zuféllig im Kontext einer positiven Betrachtung der Entwicklung des schwedischen Schulwesens.
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Von diesen Problemen ist die Systemfrage zu unterscheiden. ,,No child left behind“
lautet der Slogan der internationalen Bildungspolitik, die hinter Vergleichsstudien wie PISA
steht. Die OECD verfolgt eine Politik, die sich auf Annahmen der Human-Capital-Theorie
stitzt und das Ziel der Chancengleichheit verfolgt. Qualitat und Gleichheit der Bildung sollen
gleichsinnig entwickelt werden, der PISA-Test ist auf dieser Grundlage entstanden und legt
eine gemeinsame Norm fest, an der alle OECD-Staaten gemessen werden. Die einzelnen
Staaten haben dem Verfahren zugestimmt, ohne dass daruber je eine politische Abstimmung
erfolgt ware. Die Kernfrage scheint zu sein, ob die Potentiale aller Schilerinnen und Schuler
nur dann ausgeschopft werden kénnen, wenn die schulischen Lehrgange auf einen
gemeinsamen Abschluss zusteuern. Um im Bild zu bleiben: Ist eine gemeinsame Ziellinie
erforderlich, damit niemand zurtick gelassen wird, oder kann das gleiche Ziel auf
verschiedenen Wegen erreicht werden?

Die Frage ist rhetorisch, die Wege sind verschieden, und sie minden nie in einen
gemeinsamen Abschluss fir alle, wenn man Schule und Arbeitsmarkt nicht isoliert betrachtet,
sondern in ein Verhéltnis setzt. Man erkennt dann, dass verschiedene Wege zum gleichen Ziel
fiihren kdnnen, aber auch dass verschiedene Ziele angestrebt werden, die keine gemeinsame
Line haben. Auch dann sind die Bildungssysteme bemdiht, ,,niemanden zuriickzulassen, nur
dass keine gemeinsamen Abschliisse angestrebt werden. Das Erreichen von gleichen
Abschlissen fiir alle ist aber nur dann ein Indiz fir die Erfullung des Postulates der
Chancengleichheit, wenn dieses Postulat auf die schulische Allgemeinbildung verengt und die
weitere Ausbildung vernachléssigt wird. Eine Matura flr viele oder fur alle wiirde im Extrem
differenzierten Meisterlehren entgegenstehen, und es miisste behauptet werden, dass nur das
erste System fiir Chancengleichheit sorgt.

Dabei fragt sich, was genau unter ,,Chancengleichheit” verstanden werden soll. Eine
anerkannte allgemeine Theorie der Chancengleichheit liegt nicht vor. Zumeist wird das
Postulat auf Chancen bezogen, bestimmte Schulabschlisse zu erreichen. Je hoher diese
Abschlisse sind und je mehr Schalerinnen und Schiler sie erreichen, desto mehr
Chancengleichheit ist gegeben. Umgekehrt: Je weniger héchste Schulabschliisse erreicht
werden, desto weniger wird das Ziel der Chancengleichheit erreicht. Eine Theorie der
Chancengleichheit kann aber nicht nur auf hohe oder tiefe Schullabschliisse achten, sondern
musste auch die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistungsprofile und
beruflichen Aspirationen in Rechnung stellen.

Das padagogische Ideal der Chancengleichheit sagt nichts tUber die tatsachliche
Chancennutzung aus. ,,Chancen* sind nicht einfach gegeben und kénnen dann besser oder
schlechter genutzt werden, wie die OECD zu unterstellen scheint. In konkreten
Entscheidungssituationen spielen verschiedene Bildungsaspirationen eine Rolle, aber auch
Ressourcenabwéagungen, Nutzenkalkdile oder Familienbindungen. Entscheidungen fir oder
gegen gymnasiale Bildungsgange sind Abwégungen, welche Vor- und welche Nachteile
damit verbunden sind. Wer sich gegen gymnasiale Bildungsgange entscheidet, wéhlt nicht
einfach die schlechtere Perspektive, sondern hat ein anderes Nutzungsverhalten vor Augen,
solange gute Alternativen zur Verfugung stehen.

Die Optik, dass nur die Gymnasien die besten Chancen verteilen, ist schief. In der
Schweiz sind Gymnasien Schulen mit einem bestimmten akademischen Leistungsprofil, das
auch bei breitester Offnung keineswegs jeder nachfragen wiirde. Chancen sind generell nicht
einfach schulisch definiert, und sie werden nicht besser, wenn ein Bildungssystem auf jedes
Streaming verzichtet. Eine gemeinsame Schulerfahrung kann den Durchschnitt der
Allgemeinbildung anheben, aber dabei spielen viele Faktoren eine Rolle, die auch ungiinstig
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flir das Ziel der Chancengleichheit gelagert sein kénnen. Generell ist es sehr problematisch,
das Postulat der Chancengleichheit allein mit Abschlissen der allgemeinbildenden Schulen in
Verbindung zu bringen, ohne die sehr unterschiedlichen Lésungen in den nationalen
Bildungssystemen zu berlcksichtigen.

Das Problem lasst sich an einem Beispiel aufzeigen. Die International Standard
Classification of Education (ISCED) ist die Grundlage der internationalen Bildungsstatistik.
Mit ihr wurde im November 1997 die Education Database der OECD neu definiert. Die
Standardklassifikation unterscheidet fur den Terti&rbereich zwischen theoretischen und
beruflichen Ausbildungen. Die theoretischen Ausbildungen (ISCED 5A) erfolgen an
Universitaten und Fachhochschulen, die beruflichen (ISCED 5B) an Berufs- und
Fachakademien. Unterschieden werden weiter Bildungsgange im Sekundarbereich 11, die
einen direkten Zugang zum Tertidrbereich A, also zu den Universitaten und Fachhochschulen,
offnen (ISCED 3A), und Bildungsgénge, die post-sekundér angelegt sind und zum gleichen
Zugang, nur spater, fihren (ISCED 4A).

Die gymnasialen Lehrgange im deutschen Sprachraum haben zur Folge, dass eine
vergleichsweise niedrige Studienberechtigungsquote im Sinne des unmittelbaren direkten
Zugangs nach Abschluss der Sekundarstufe Il gegeben ist und aber eine verhaltnisméssig
hohe Quote fur den post-sekundaren Zugang besteht (EGELN/ECKERT/HEINE/KERST/WEITZ
2003, S. 14). Gemeint sind damit etwa Lehrgange fur Erwachsene, die eine gymnasiale
Maturitat erwerben wollen, oder Ausbildungsgange nach der beruflichen Grundausbildung,
die zur Berufsmaturitét filhren.'® Dazu zahlen auch berufsbegleitende Abschliisse von
Fachschulen oder Fernakademien, die zunehmend nachgefragt werden. Solche post-
sekundaren Zugange zur Studienberechtigung sind ausserhalb des deutschen Sprachraums in
elaborierter Form nur wenig bekannt.

Das hat vor allem damit zu tun, dass im europaischen Umfeld kein duales System der
Berufsbildung existiert. Die Systeme sind schulisch angelegt und kennen auf der
Sekundarstufe I1 in aller Regel einen (grésseren) gymnasialen und einen (kleineren)
berufsbildenden Zweig. Der berufshildende Zweig ist eine Mischung aus theoretischem und
praktischem Unterricht sowie klrzeren oder langeren Praktika in Betrieben. Anspruchsvolle
Berufslehren in Betrieben gibt es kaum und Meisterlehren sind weitgehend unbekannt, weil
Handwerk und Industrie anders organisiert sind. Das Personal wird nicht, wie in der Schweiz,
uber Lehren intern qualifiziert und moglichst frith rentabel gemacht, so dass sich Ausbildung
flir die Betriebe lohnt (SCHWERI et. al. 2003). Vielmehr miissen Schulabgénger ohne
betriebliche Erfahrungen beschaftigt werden, die mit dem Berufsfeld nicht qua Lehre
verankert sind.

Berufslehren sind eine eigene Art Streaming und stellen eine Alternative fiir
akademische Ausbildungen dar. Wenn also, wie in der Schweiz, die Mehrzahl der
Jugendlichen die allgemeinbildenden Schulen mit der Sekundarstufe I abschliesst und keine
Gymnasialstufe besucht, dann muss damit keine Chancenminderung verbunden sein, wie die
Kritik unterstellt. Uber die Berufsmatur ist auch ein Hochschulzugang gegeben und
Meisterabschliisse sind im Handwerksbereich nach wie vor attraktive Zielsetzungen. Solche
Alternative sind im européaischen Umfeld ausserhalb des deutschen Sprachraums so nicht
vorhanden. Wenig bekannt in Europa sind auch post-sekundére Zugange zu den Hochschulen,
die mit Berechtigungen verbunden sind.

19\erordnung tiber die Berufsmaturitat Art. 4 c.
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Wer in der politischen Diskussion nur die allgemeine Hochschulreife fur relevant
erachtet, verkennt die Seite der Berufsbildung und tibersieht deren Gewicht in
Bildungssystemen wie dem der Schweiz. Auf dieses Gewicht zu achten, ergibt sich auch aus
dem Tatbestand, dass die Zahl der Studienberechtigten zwischen 1998 und 2003 im
europdischen Vergleich sinkt und keineswegs mehr alle ein Studium aufnehmen, die daftr
eine Berechtigung erworben haben. In Europa steigt die Quote der Studienberechtigten nur in
Finnland, im angelsachsischen Raum nur in den Vereinigten Staaten und geringfiigig auch in
Australien. In den meisten europdischen Landern ist die Quote riicklaufig, so in Italien,
Frankreich, Schweden, Spanien und ganz besonders in den Niederlanden
(EGELN/ECKERT/HEINE/KERST/WEITZ 2003, S. 14/15). Offenbar ist in vielen OECD-Landern
eine ,,Sattigungsgrenze* erreicht, zumindest erfolgt keine weitere Expansion (ebd., S. 15).
Das gilt aber zum Beispiel nicht flr Japan, wo die Zahl der Studierenden kontinuierlich
zunimmt.

Von der Studienberechtigung ist die Studierbereitschaft zu unterscheiden. In
Deutschland wollen nur 70 Prozent der studienberechtigten Schulabsolventen des Jahres 2004
ein Studium beginnen, diese Quote ist gegeniiber dem Vorjahr ricklaufig und erreicht etwa
die Quote Mitte der neunziger Jahre. Wer also studieren kann, muss diese Chance nicht auch
nutzen. Von denen, die kein Studium ergreifen und eine Berufsausbildung vorziehen, gibt in
einer neuen Studie knapp die Hélfte an, eine praktische Téatigkeit wirde sie mehr interessieren
als ein theoretisches Studium (HEINE/SPANGENBERG/SOMMER 2005, S.13). Fr diese Gruppe
war der Erwerb der allgemeinen Hochschulreife offenkundig nicht identisch mit ihren
Interessen, und es fragt sich, warum nicht vorher ein anderer Weg eingeschlagen wurde.

Angesichts solcher Daten ist es zumindest voreilig, das Konzept der
Chancengleichheit allein auf die Chancen zu beziehen, die mit einer Studienberechtigung
verbunden sind. Es konnte sein, dass gemischte Systeme, die Hochschulzugénge und
Berufsausbildungen teils koppeln (wie in der Berufsmaturitat), teils trennen (wie in den
Lehrberufen und anschliessenden Meisterlehren) angemessener und flexibler auf die
tatsachlichen Interessen der Jugendlichen sowie auf die Gegebenheiten des
Ausbildungsmarktes reagieren konnen. Die Wege in die Beschéftigung sind zudem
differenzierter und nicht mehr so langfristig, wie die Systeme annehmen, die letztlich fur alle
eine Hochschulausbildung vorsehen. Und solche Systeme heben das ,,Streaming® nicht auf,
sondern verlagern es nur. Dabei ist keineswegs eine soziale Entmischung zu beobachten, die
Herkunft wird nur an anderer Stelle wirksam.

Der Equity-Bericht der Schweiz zeigt einen klaren sozialen Bezug der Gymnasien.
Mehr als 50% der Kinder und Jugendlichen kommen aus den oberen sozialen Schichten und
weniger als 10% stammt aus der Unterschicht (CORADI VELLACOTT/WOLTER 2004, S. 24f.).
Aber das ist nur eine Zahl, die nicht das Gesamtsystem erfasst. Andere Zahlen miissen dieses
Bild erganzen. In der Schweiz brechen etwa 8% der 18-24-Jahrigen ihre Ausbildung ab, das
heisst, die weitaus meisten Jugendlichen erreichen Ausbildungsziele, was langst nicht tberall
Realitat ist. Die gunstigsten Werte hat Norwegen mit 4,5%, allerdings mit einem rein
schulischen Modell, das keinen Lehrstellenmarkt voraussetzt. Die Schweiz hat den gleichen
tiefen Wert wie Danemark (8.1%), einen sehr hohen Wert erreicht Italien (23.5), den hochsten
Wert im EU-Vergleich erzielt Portugal mit 39.4% (Bundesamt fiir Statistik 2005, S. 29f.).

Im Jahre 2004 lag der Anteil derjenigen 20-24-Jahrigen, die eine abgeschlossene
Ausbildung auf der Sekundarstufe Il vorweisen kdnnen, in der Schweiz bei 83 Prozent. Der
europaische Schnitt liegt mit 76,4% wesentlich tiefer, wobei die Abschliisse einen oft
geringeren Nutzwert haben. Der Schweizerische Prozentsatz ist Giber zehn Jahre lang stabil. Er
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liegt nahe beim européischen Benchmark fiir 2010, der 85% betragt. Diesen Wert Ubertrifft
im européischen Vergleich nur Norwegen. Leicht besser als die Schweiz sind Schweden,
Osterreich und Finnland mit je etwa 85% (ebd., S. 11). Die blossen Zahlen sagen aber fiir sich
genommen wenig aus. Die Verwendbarkeit der Berechtigungen der Abschliisse muss auf die
je gegebene Situation des Arbeitsmarktes bezogen werden. Die Arbeitslosigkeit in Norwegen
etwa betrug 2003 12.5% bei den ménnlichen und 11.9% bei den weiblichen Jugendlichen.*
Das ist eine niedrige Quote verglichen mit den anderen skandinavischen Landern, aber die
norwegische Quote ubertrifft die der Schweiz. Ich werde diese Relation zur
Jugendarbeitslosigkeit im Folgenden haufiger verwenden.

Ebenfalls hoch im européischen Vergleich liegen in der Schweiz die
Weiterbildungsaktivitdten. Im Jahre 2004 nahm mehr als ein Viertel aller erwachsenen
Schweizerinnen und Schweizer im Alter zwischen 25 und 64 Jahren an Aktivitaten
lebenslangen Lernens teil. Gemeint sind damit allgemeine oder berufliche Aus- und
Weiterbildungsveranstaltungen der verschiedensten Art. Die Schweiz erzielt hier den
zweithdchsten Wert im europaischen Vergleich nach Schweden. Der EU-Benchmark ist fur
2010 auf 12.5% angesetzt, der europdische Durchschnitt betrug 2004 9.4% (ebd., S. 27f.).
Allerdings steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Personen an Weiterbildungsmassnahmen
teilnehmen, mit dem Bildungsabschluss (ebd., S. 28; CORADI VELLACOTT/WOLTER 2004, S.
28). Die Werte der Schweiz fur die Weiterbildung von Personen mit tiefem Bildungsniveau
liegen im européischen Mittel, dagegen erzielt die Schweiz bei der Weiterbildung der
qualifiziertesten Personen einen Wert von 43.4%, der nur von Schweden (50.6%) Ubertroffen
wird (Bundesamt fur Statistik 2005, S. 28/29).

Schlechte oder schwache Werte erreicht die Schweiz bei den Lesekompetenzen der
15-Jéahrigen (ebd., S. 13) und auch im Blick auf die Absolventinnen der mathematischen,
naturwissenschaftlichen und technischen Studienrichtungen. Wie in Japan sind auch in der
Schweiz nur 15% der Absolventen dieser Richtungen weiblichen Geschlechts, im EU-Schnitt
sind es doppelt so viel, in Schweden und dem Vereinigten Konigreich sind mehr als 30%
Absolventinnen zu verzeichnen, den Spitzenwert erreicht Italien mit ber 35% (ebd., S. 19).
Im EU-Bechmark nimmt die Steigerung nicht nur der Studienabschliisse der Absolventinnen
einen zentralen Stellenwert ein, sondern die Steigerung tberhaupt der Abschlisse in diesen
Bereichen. 2003 schloss in der Schweiz 22% aller Studierenden erfolgreich ein
mathematisches, naturwissenschaftliches und technisches Studium ab. Damit liegt die
Schweiz im letzten Drittel der verglichenen Lénder (ebd., S. 18f.).

Das Postulat der Chancengleichheit muss so auf das Gesamtsystem der Bildung in
einem Land bezogen werden und endet nicht an einer gemeinsamen Ziellinie fir alle. Die
Kernfrage lautet nicht, wie erreichen moglichst viele Schilerinnen und Schiiler den hochsten
Abschluss, sondern welche Chancen bestehen und werden ergriffen, bestimmte Ziele in
verschiedenen Abschnitten des lebenslangen Lernens zu erreichen. Die Chancen sind nicht
einmal gegeben und kénnen erreicht oder verpasst werden, eine dynamische Theorie der
Chancennutzung muss die gesamte Bildung tiber die Lebensspanne in Rechnung stellen, wenn
ernsthaft Gewinne und Verluste unterschieden werden sollen.

1 Ende August 2003 waren in der Gruppe der 20-24-jahrigen Norwegerinnen und Norweger 16.073 Personen
arbeitslos, in der Gruppe der 16-19-Jahrigen waren dies 3.921 Personen. In der ersten Gruppe gilt 12.0% als
langzeitarbeitslos (National Report on Youth Policy in Norway 2003). Die Quote schwankt, sie stieg zwischen
1987 und 1993 an, sank dann aber bis 1998. Ein Grund ist die Schulpolitik: Nach der Schulreform von 1994
haben alle Jugendlichen unter 20 Jahren einen gesetzlichen Anspruch auf drei Jahre weiterfuhrende Schulbildung
nach dem Besuch der obligatorischen Schule, die zehn Jahre dauert. Der Staat bezahlt also eine dreizehnjéhrige
Ausbildung, wobei noch die Vorschulaktivitaten hinzugerechnet werden mussen.
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Davon ist die Frage der schulischen Selektion zu unterscheiden. Sie hat zwei kritische
Punkte, den Wert des je erworbenen Abschlusses und die Korrigierbarkeit des einmal
eingeschlagenen Weges. Tiefere Abschlisse missen zu attraktiveren Ausbildungen fuhren
kdnnen und daran anschliessend missen Hoherqualifikationen mdglich sein, sofern diese
angestrebt werden. Es macht aber wenig Sinn, Bilder von Opfern des Bildungssystems zu
stilisieren, wenn die tatsachliche Lern- und Leistungsbereitschaft unbekannt ist. Chancen
mussen nicht nur bestehen, sondern auch wahrgenommen werden, und dafur ist ein
differenziertes System erforderlich, das nicht nur einen Weg kennt.

2.2. Stufung versus Gliederung: Zur Struktur von Bildungssystemen

Der Schultypus des Gymnasiums im Sinne eines konsekutiven, stufeniibergreifenden
Lehrgangs mit hoher Eingangs- und Verlaufsselektion ist nur noch im deutschen Sprachraum
sowie in einigen Landern der EU und der ehemaligen Sowjetunion vorhanden.'> Gymnasien
als Schultypen mit eigenen Vorklassen gab es bis Mitte des 20. Jahrhunderts im gesamten
europdischen Bildungsraum. Sie sind zuerst in Skandinavien zugunsten von integralen
Gesamtschulen aufgeldst worden, 1959 in Norwegen, 1962 in Schweden und 1968 in
Finnland.™ Im europaischen Vergleich haben sich gestufte Systeme durchgesetzt, die die
friheren Schultypen abgeldst haben. Schultypen sind Séulen und bestehen nebeneinander,
Schulstufen vereinigen verschiedene Jahrgénge und sind oft integral organisiert. Die friiheren
Schultypen finden sich heute verschiedentlich als Stufenbezeichnungen neben anderen, etwa
wenn in deutschen Schulgesetzen von der ,,gymnasialen Oberstufe* als einem Zweig der
Sekundarstufe I1 die Rede ist.

Was unter ,,Stufen* des Bildungssystems zu verstehen ist, wurde nicht zuletzt zu
statistischen Zwecken standardisiert. Die UNESCO unterscheidet in der International
Standard Classification of Education (ISCED 1997) sieben ,,Levels“ oder Stufen, die
konsekutiv angelegt sind und die internationale Norm darstellen sollen. Die Stufen werden
wie folgt beschrieben:

1. Level O: Pre-Primary Education
e Programmes at level O defined as the initial stage of organized instruction are
designed primarily to introduce very young children to a school-type
environment.

12 Daten zum Folgenden nach DOBERT/HORNER/VON KOPP/MITTER (2002). Zudem verwende ich die Daten von
Eurydice: http://www.eurydice.org/ In beiden Fallen wird die Zitation der Daten nicht eigens erwahnt.

2 Die allgemeine Volksschule (folkskolan) wurde in Schweden 1842 eingefiihrt. 1950 beschloss das Nationale
Erziehungskomitee die Einfihrung der neunjahrigen grundskola, die 1962 vom Schwedischen Parlament
beschlossen wurde. Diese Gesamtschule 16ste ein fiinffach gegliedertes obligatorisches Schulsystem ab. Mit
zwei Schulgesetzen von 1935 und 1959 wurde in Norwegen eine zunachst siebenjahrige Einheitsschule
(grunnskole) eingefiihrt, die das dreigliedrige System der hdheren Schule abldste. Die funfjahrige folkeskole (1.-
bis 5. Klasse) bestand seit 1896. Heute besuchen die Schiilerinnen und Schiiler neun Jahre lang eine gemeinsame
Schule. 1968 beschloss das finnische Parlament die Einflihrung einer integralen Pflichtschule, die eine zweifach
gegliederte Sekundarstufe abloste. Zwischen 1972 und 1977 wurde die finnische Gesamtschule aufgebaut, die
von der 1. bis zur 9. Klasse einen gemeinsamen Unterricht fir alle besorgt.
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For a programme to be considered as pre-primary education, it has to be
school-based or centre-based.™

Such programmes are designed for children aged at least 3 years.® The upper
age limit depends in each case on the typical age for entry into primary
education.

2. Level 1: Primary Education

Programmes at level 1 are normally designed on a unit or project basis to give
students a sound basis education in reading, writing and mathematics along
with an elementary understanding of other subjects such as history, geography,
natural science, art and music. In some cases religious instruction is featured.
The core at this level consists of education for children, the customary or legal
age of entrance being not younger than five years or older than seven years.
Throughout this level the programmes are organized in units or projects rather
than by subjects. This is a principal characteristic differentiating programmes
at this level in most countries from those at level 2.

3. Level 2: Lower Secondary or Second Stage of Basic Education

Programmes at level 2 are usually on a more subject-oriented pattern using
more specialized teachers and more often several teachers conducting classes
in their fields of specialization. The full implementation of basic skills occurs
at this level.

The end of this level often coincides with the end of compulsory education
where it exists. Entry is after some 6 years of primary education. The end of
this level is after some 9 years of schooling since the beginning of primary
education.

The programmes are subdivided into three categories: General Education, pro-
vocational or pre-technical education and vocational or technical education.

4. Level 3: (Upper) Secondary Education

Programmes at level 3 are more specialized than on ISCED level 2. They
require the completion of some 9 years of full-time education. Often teachers
need to be more qualified or specialized than on level 2.

The entrance age into this level is typically 15 or 16 years.

For the destination of these programmes there are three distinct groupings.*®

5. Level 4: Post-Secondary non-tertiary Education

Programmes at level 4 serve to broaden the knowledge of participants who
have already completed a programme at level 3. Typical examples are
programmes designed to prepare students for studies at level 5, i.e. pre-degree
foundation courses, short vocational programmes or second-cycle
programmes.

Entrance requires as a rule the successful completion of level 3. The students
are typically older than those in upper secondary programmes.

¥ These terms are used to distinguish activities in settings such as primary school, pre-schools and
kindergartens from services provided in household or family settings* (ISCED 1997, S. 12)

1> Frithere Programme entsprechen in der Regel nicht den ISCED-Kriterien.

1° ISCED 3C-programmes giving access to labour market, level 4 programmes or other level 3 programmes,
ISCED 3B-programmes giving access to 5B programmes, and ISCED 3A-programmes giving access to 5A
programmes (ISCED 1997, S. 17).
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e Programmes have a typical full-time equivalent duration of between 6 months
and 2 years. There are two groupings, i.e. programmes giving and not giving
access to level 5. ISCED level 4A is giving access to level 5.

6. Level 5: First Stage of Tertiary Education (Not Leading Directly to an Advanced
Research Qualification)

e Programmes at level 5 have an educational content more advanced than those
offered on level 3 and 4. Entry to these programmes normally requires the
completion of ISCED level 3A or 3B or a similar qualification at LSCED level
4A. The programmes must have a cumulative theoretical duration of at least 2
years from the beginning of level 5. There are two groupings: LSCED level 5A
and 5B.

e ISCED level 5A programmes are tertiary programmes that are largely
theoretically based and are intended to provide sufficient qualifications for
gaining entry into advanced research programmes and professions with high
skill requirements. They have a minimum cumulative theoretical duration of
three years’ full time equivalent, although typically they are of 4 or more
years.

e ISCED level 5B programmes are tertiary programmes, their content is
practically oriented/occupationally specific and mainly designed for
participants to acquire the practical skills, and know how needed for
employment in a particular occupation or trade or class of occupations or
trades. The successful completion of this level usually provides the participants
with a labour-market relevant qualification. The programmes have a minimum
of two-years’ full-time equivalent duration but generally are of 2 or 3 years.

7. Level 6: Second Stage of Tertiary Education (Leading to an Advanced Research
Qualification)

e Programmes at level 6 lead to the award of an advanced research qualification.
The programmes are devoted to advanced study and original research and are
not based on course-work only.

o It typically requires the submission of a thesis or dissertation of publishable
quality which is the product of original research and represents a significant
contribution to knowledge.

(ISECED 1997).

Die erste Stufe beginnt in den verschiedenen Bildungssystemen Europas zu einem
unterschiedlichen Zeitpunkt, zumeist aber mit dem vierten Lebensjahr, gelegentlich auch
fruher. Die Dauer ist ebenfalls unterschiedlich lang, betragt aber nicht unter zwei Jahre. Im
européischen Vergleich handelt es sich zumeist um dreijahrige, nicht-obligatorische
Kindergarten-Angebote, die ganz unterschiedlich ausgestattet sind und auch unterschiedlich
genutzt werden. Die Nutzung steigt mit der Dichte des Angebots. Die franzdsische école
maternelle!’ oder die englische nursery school®® sind de facto Teil der Schulpflicht, weil sie

7 Die école maternelle ist bereits 1881 in die Primarschule integriert worden. Sie geht auf Griindungen von
JOHANN HEINRICH OBERLIN (1740-1826) im Elsass zurtick und war nie Kindergarten. 1910 wurden in den
verschiedenen franzdsischen Departementen eigene Inspektorate flir die écoles maternelles eingerichtet. 1920
wurde ein Vorschullehrplan verabschiedet. Die Schulen expandieren seit etwa sechzig Jahren. Die Eltern
erhalten auf Antrag Unterstiitzung durch die Gemeinden.

'8 Der 4ltere Ausdruck nursery school stand fiir ein Angebot im Vorschulbereich, zu dem die lokalen Behérden
(Local Education Authorities) nicht generell verpflichtet waren. Die Gesetze schrieben nur vor, Angebote fiir
zwei- bis finfjéhrige Kinder mit ,,special needs* bereit zu stellen. Dennoch gab es vielen Schuldestrikten ein
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von vielen und da, wo es maoglich ist, von fast allen Eltern genutzt werden. Der Kindergarten
in der Schweiz ist dagegen an vielen Standorten ein knappes Angebot, das von vielen Eltern
nicht oder erst spét genutzt werden kann.

Das europaische Schulobligatorium™ betragt durchgehend neun, in verschiedenen
Landern auch acht und in wenigen Landern mehr als neun Jahre. Es umfasst mindestens die
Primarstufe und die Sekundarstufe I.

e Acht Pflichtschuljahre sehen vor Albanien, Italien, Kroatien, Osterreich, Polen
und die Turkei.

e Zehn Pflichtschuljahre gibt es in Bulgarien, Frankreich, Island, Moldawien,
Spanien und Ungarn.

e England und Wales sowie Malta kennen elf Pflichtschuljahre und Belgien
zwolf.

e Alle anderen Systeme in Europa haben neun Pflichtschuljahre.

Sonderfalle sind in dieser Hinsicht die Niederlande und Deutschland. Die Niederlande
verlangen neben den zwolf Pflichtschuljahren noch ein zusétzliches Jahr Lehrpflicht, die dem
nahe kommt, was in Deutschland Berufsschulpflicht genannt wird. Auch in den Niederlanden
endet das gesamte Obligatorium mit dem 18. Lebensjahr. In der Schweiz dauert die
Schulpflicht neun Jahre, die meisten Kantone bieten danach ein freiwilliges zehntes Schuljahr
an, eine Berufsschulpflicht besteht nicht.

Die Einschulung beginnt im europaischen Vergleich durchgehend mit dem 6. oder
dem 7. Lebensjahr. Die spatere Form der Einschulung mit dem 7. Lebensjahr kennen alle
skandinavischen Bildungssysteme sowie die baltischen Staaten mit Ausnahme von Litauen.
Einschulung mit dem 5. Lebensjahr kennen England und Wales sowie Malta, nicht jedoch
Irland. Noch friiher schulen die Niederlande ein. Die hollandische Primarschule ist konzipiert
fur Kinder von vier bis zwolf Jahren, die Kinder konnen ab vier Jahren die Primarschule
besuchen, Schulpflicht besteht aber erst mit dem 5. Lebensjahr. Bis zum Besuch der
Primarschule gibt es ein grossziigiges Angebot von Kindertagesstatten fur Kinder von sechs
Wochen bis vier Jahren. Unterhalt und Aufsicht der Schulen liegen, &hnlich wie in der
Schweiz, bei den Gemeinden.

Die Primarstufe ist in den verschiedenen Bildungssystemen unterschiedlich
organisiert. Sie umfasst zwischen vier und sechs Jahre, ist in Teilen gestuft, in Teilen
einzligig, jedoch in aller Regel nicht gegliedert. Ausnahmen sind Systeme wie die Russische
Foderation, in denen es zu keinem Zeitpunkt einen gemeinsamen Unterricht fur alle Kinder
gibt. Spezialschulen, Gymnasien und allgemeinbildende Schulen bilden eigene Séulen von
der ersten bis zur letzten Klasse. Ahnlich sind die Schulen in der Ukraine und in
Weissrussland organisiert. Historisch gesehen sind dies die letzten Systeme mit eigenen
gymnasialen Vorschulen und einer Schuleingangsselektion. Die meisten Bildungssysteme
sehen dagegen eine gemeinsame Verschulung tiber die Primarschule hinaus vor.

relativ dichtes Angebot im Vorschulbereich. Der School Standards and Framework Act von 1998 verpflichtet
die lokalen Behorden, fir alle Kinder ab dem vierten Lebensjahr an fiinf Schultagen zweieinhalb Stunden
Vorschulunterricht anzubieten, sofern die Eltern dies wiinschen. Im April 2004 ist die Berechtigung, freie Platze
wahlen zu koénnen, auf die Dreijahrigen ausgedehnt worden. Die Vorschule ist kostenpflichtig, aber die Eltern
erhalten auf Antrag finanzielle Unterstltzung von den lokalen Behdrden.

19 Unter einem ,,Schulobligatorium* wird allerdings Verschiedenes verstanden. In Landern wie Osterreich,
Frankreich oder England gibt es keine Schul-, sondern nur eine Unterrichtspflicht. In Deutschland gliedert sich
die Schulpflicht in eine Vollzeitschulpflicht und eine Berufsschulpflicht. Die Vollzeitschulpflicht dauert neun
und in manchen Bundeslédndern zehn Jahre, die Berufsschulpflicht reicht bis zum 18. Lebensjahr.
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Auch die Sekundarstufen I und 11 sind unterschiedlich lang. Sie umfassen zwischen
drei und funf Jahre. Die Sekundarstufe I gliedert sich nur noch in wenigen L&ndern wie
Belgien, Deutschland, Irland, Lichtenstein, Luxemburg, Osterreich oder der Schweiz nach
unterschiedlichen Schultypen, die die Schulerinnen und Schuler eines Jahrgangs dauerhaft
absondern. Viele Systeme kennen aber eine Unterteilung nach Leistungsniveaus, die eine
interne Selektion darstellen. Ein Sonderfall sind wiederum die Niederlande. Sie fiihren die
Basisschule von der 2. bis zur 8. Klasse fiir alle Schiillerinnen und Schiler gleich. Der
Primarbereich dauert bis zum Abschluss der achten Klasse, danach werden drei
unterschiedlich lange Lehrgange im Sekundarbereich?® angeboten, wobei die aufnehmende
Schule dartber entscheidet, wer flr den Lehrgang zugelassen wird und wer nicht.

Die Sekundarstufe 11 gliedert sich nach der Richtung des Abschlusses, also
Berufsausbildungen einerseits, Hochschulausbildungen andererseits. Hier finden sich in allen
Systemen gymnasiale Abteilungen, die geschlossene Lehrgange von zumeist drei Jahren
anbieten und auf Hochschulstudien vorbereiten. Aber auch hier ist die Variation gross. Das
danische System sieht als Regelfall drei Jahre Gymnasium vor, das mit der allgemeinen
Hochschulberechtigung abgeschlossen wird. In England und Wales ist eine zweijahrige
Oberstufe vorgesehen, die mit einer Spezialisierung des Curriculums auf die
Universitatsstudien vorbereitet. Der Abschluss der Oberstufe ist aber nicht mit einer
pauschalen Berechtigung verbunden. Uber die Aufnahme entscheiden die Universitaten.

Auch in Spanien gibt es eine zweijahrige Gymnasialstufe mit sechs Profilen, die auf
Universitatsstudien vorbereitet und an eine zehnjéhrige Gesamtschule anschliesst. Die
Educacion Secundaria Obligatoria umfasst vier Jahre und schliesst mit einer Berechtigung
ab, die Graduado en Educacion Secundaria genannt wird. Sie erhalten nur diejenigen
Schilerinnen und Schiiler, die alle Anforderungen (Standards) erftillen. Damit verbunden ist
eine Berechtigung fiir die Gymnasialausbildung oder die Aufnahme in eine Berufsschule.?!
Zwei Jahre Gymnasialausbildung auf der Sekundarstufe Il finden sich daneben noch in
Georgien, Irland und Malta, drei Jahre sind die nordeuropaische Durchschnittsnorm,? vier
Jahre kennen verschiedene kontinentaleuropdische Systeme.

Interessant flr den Vergleich mit der Schweiz sind Bildungssysteme, die mehr als vier
Jahre Gymnasialzeit abverlangen und die diese Zeit nicht nur fiir die Sekundarstufe 11
vorsehen. In Belgien erfolgt die Selektion der Schiillerinnen und Schiiler in sechsjahrige
Gymnasien nach der Primarschule, also nach dem sechsten Schuljahr. In Lichtenstein und
Luxemburg gibt es siebenjéhrige Gymnasien als Typus der Sekundarstufe I und 11, in
Deutschland und Osterreich sind dies Schulen mit einer Dauer von nunmehr nahezu
einheitlich acht Jahren. Die Niederlande kennen sechs Jahre vorbereitende wissenschaftliche
Bildung nach der achten Klasse. Gymnasien mit einer Dauer zwischen vier, sechs und acht
Jahren gibt es in der slowakischen und der tschechischen Republik. Die langste Gymnasialzeit
sieht die Turkei vor mit zehn, bzw. elf Jahren Schuldauer in verschiedenen Formen von
Lyzeen.

20 Es gibt eine vorbereitende mittlere Berufsbildung, die vier Jahre dauert, eine héhere allgemeine Bildung mit
flinf und eine vorbereitende wissenschaftliche Bildung mit sechs Jahren Dauer.

2L Wer in Spanien keine Berechtigung erhélt, weil nicht alle Anforderungen erfiillt wurden, bekommt ein
Abschlusszeugnis mit den erreichten Punktzahlen in den einzelnen Fachern. Fir die Eingliederung dieses
Leistungssegments stehen Hilfen zur Verfligung.

22 Eine dreijahrige Gymnasialdauer gibt es aber auch in Frankreich oder in Griechenland, wéhrend Island vier
Jahre vorsieht.
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Die Grundstruktur der Stufung setzt also vielféltige nationale Varianten voraus.
Gymnasiale Formen gibt es in Skandinavien nur noch als dreijahrige Lehrgénge der
Sekundarstufe 11, in Italien als eigene Schulen nach der Mittelschule, in Frankreich wiederum
als Teillehrgange und in England als Niveau des Abschlusses. Im deutschen Sprachraum
werden Gymnasien als Schultypen mit eigenen konsekutiven Lehrgéngen Uber die beiden
Sekundarstufen hinweg gefiihrt. Eine Besonderheit der Schweiz liegt darin, dass beide
Madglichkeiten zugelassen werden, gymnasiale Formen nur auf der Sekundarstufe 11 und
solche, die stufentbergreifend angelegt sind. Die Kurzzeitgymnasien entsprechen den beiden
Hauptvarianten, ndmlich dem vier-, bzw. dem dreijahrigen Gymnasiallehrgang auf der
Sekundarstufe I1. Die ,,Langzeitgymnasien“ mit einer Dauer von flnf bis sieben Jahren
entsprechen stufentibergreifenden Lehrgéngen, die allerdings in der Regel ein oder zwei Jahre
langer dauern.

Strukturell gesehen kann von einer Anomalie des Schweizerischen Systems im
europdischen Vergleich also nicht gesprochen werden. Weder gibt es eine friihe Selektion
nach der vierten Klasse wie in Deutschland oder in Osterreich noch wird auf jegliche
Selektion verzichtet wie in skandinavischen Gesamtschulen. Alle europdischen
Bildungssysteme fiihren gymnasiale Formen schulischer Lehrgange mindestens auf der
Sekundarstufe I1. Oft sind dabei vier Jahre Ausbildungszeit vorgesehen, also die Dauer, die
auch die meisten Schweizer Kurzzeitgymnasien abverlangen. Die sechsjahrigen
Langzeitgymnasien liegen unterhalb der Norm in Deutschland und entsprechen in etwa dem,
was in Belgien oder den Niederlanden als Gymnasialzweig vorgesehen ist.

Die Selektivitat der Systeme im Blick auf die Gymnasialstufe ist ganz unterschiedlich,
in Schweden setzen 98% eines Schiilergangs die Ausbildung auf der gymnasieskola fort,?* die
allerdings 17 verschiedene nationale Programme anbietet, also die Zuteilung der Schilerinnen
und Schiler intern 16st. Die Programme sind organisiert um acht obligatorische
Zentralfacher.?* Das Abschlusszeugnis berechtigt zum Hochschulstudium, aber nur ein
Viertel der Absolventinnen und Absolventen beginnt ein Studium, die knappen Studienplétze
werden nach den Zeugnisprofilen und den Ergebnissen von Eingangstests verteilt. Zum
Vergleich: In Ungarn beginnen in einem selektiven System auf den Sekundarstufen 1 und |
etwa 40% eines Jahrgangs mit einem Hochschulstudium. Im Blick darauf bieten
Gesamtschulsysteme offenbar keine Vorteile. Auch sie missen Anschlussselektionen
beachten und auch sie haben eine Sattigungsgrenze vor Augen.

2
| 5

Der Abschluss gymnasialer Lehrgénge ist mit unterschiedlichen Berechtigungen
verbunden. Die Grundform des Abiturs oder der Matur, die im 19. Jahrhundert im
deutschsprachigen Bildungsraum entwickelt wurde, bescheinigt die allgemeine
Hochschulreife und so den ungeteilten Zugang zu allen Universitaten und allen
Studiengangen. Inzwischen kennen nur noch wenige europaische Bildungssysteme keine
Zulassungsverfahren fiir den Hochschulzugang, darunter Osterreich® und die Schweiz,

2 Der Ubergang nach der grundskola in die Sekundarstufe 11 setzt ein nationales Abschlussexamen voraus.
Damit verbunden ist das slutbetyg, das fir den Besuch der Gymnasialzweige berechtigt.

24 Schwedisch als Zweitsprache, Englisch, Mathematik, Biirgerkunde (civics), Religion, Naturwissenschaften,
Sport, Gesundheitserziehung und Kunst.

%% Es handelt sich iiberwiegend um vier- oder sechsjahrige Gymnasien. Achtjahrige Lehrgénge stellen
inzwischen die Ausnahme dar. Die sechs- und achtjahrigen Gymnasien gehdren zum Pflichtschulwesen und sind
gleichwohl - wie die Schweizer Langzeitgymnasien - selektiv, ndmlich entscheiden selbst, wen sie aufnehmen.
% Die Bildungspolitik in Osterreich hat inzwischen ein Urteil des europaischen Gerichtshofes vom 7. Juli 2005
zu beachten, wonach der Hochschulzugang ohne Diskriminierung geregelt sein muss. Gleiche Berechtigungen
im EU-Raum miissen zu gleichen Zugéngen fiihren. Bislang mussten in Osterreich auslandische
Studieninteressierte mit einem Maturitatsausweis einen Studienplatz in ihrem Heimatland nachweisen. Konkret
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soweit nicht-medizinische Studiengange betroffen sind. Generelle Zulassungsverfahren der
Universitaten gibt es im Vereinigten Konigreich, in den baltischen Staaten und einer Reihe
von kontinental- und osteuropéischen Léndern. Ausserhalb des englischen Sprachraums sind
Zulassungsverfahren die Regel, die die Maturnoten mit Tests oder Interviews kombinieren.
Die Universitaten entscheiden so tiber die Aufnahme ihrer Studierenden entweder selbst oder
sind an der Aufnahme mit eigenen Anteilen zunehmend mehr beteiligt (HODL 2002).%’

Das Urteil der Zweiten Kammer des Europdischen Gerichtshofes in Luxemburg gegen
die Republik Osterreich stiitzt diese Entwicklung. Das Urteil entschied in einer
Vertragsverletzungsklage, die von der Europdischen Kommission unterstitzt durch die
Republik Finnland am 31. Marz 2003 eingereicht wurde. Die Republik Osterreich wird
verurteilt, dass sie gegen die einschlagigen Bestimmungen des EG-Vertrages verstossen und
nicht die erforderlichen Massnahmen ergriffen hat, die sicherstellen,

»dass die Inhaber von in anderen Mitgliedsstaaten erworbenen
Sekundarschulabschliissen unter den gleichen VVoraussetzungen wie die Inhaber von in
Osterreich erworbenen Sekundarschulabschliissen Zugang zum Hochschul- und
Universitatsstudium in Osterreich haben.*

Die osterreichischen Rechtsvorschriften sahen bislang vor, dass auslandische
Bewerberinnen und Bewerber zur Aufnahme ihres Studiums nicht nur den
Sekundarschulabschluss in einem anderem Mitgliedstaat der EU vorweisen, sondern darlber
hinaus nachweisen miissen, dass sie ,,die Voraussetzungen des Zugangs zum Hochschul- oder
Universitatsstudium in dem Staat, in dem sie ihren Abschluss erworben haben, erfullen®.
Dazu zahlt etwa eine erfolgreich absolvierte Aufnahmeprifung fur einen Studiengang oder
eine Mindestnote fiir einen Numerus Clausus (Urteil Artikel 42). Osterreich wollte damit
verhindern, dass Studierende, vor allem aus Deutschland, die Aufnahmeprifungen nicht
bestanden haben oder Mindestnoten in NC-Féchern wie Medizin, Pharmazie oder
Psychologie nicht erreichen, an dsterreichischen Universitéten, wo es diese
Aufnahmebeschrankungen bislang nicht gibt, ein Studium aufnehmen.

Diese Praxis ist gemass Urteil unzuléssig. Sie benachteiligt die Inhaber von
auslandischen Sekundarschulabschliissen, weil sie ,,nicht unter den gleichen Voraussetzungen
wie die Inhaber gleichwertiger 6sterreichischer Abschliisse Zugang zum Hochschulstudium in
Osterreich haben® (Urteil, Artikel 46). Zulissig ist dagegen, die allgemeine Hochschulreife in
bestimmten Ausbildungsfachern mit nicht-diskriminierenden Massnahmen zu beschranken.
Massnahmen sind dann nicht-diskriminierend, wenn davon keine berechtigte Gruppe
ausgenommen ist, also auch nicht die eigenen Maturandinnen und Maturanden.

Das Rechtsprinzip der Nicht-Diskriminierung sichert nur die Gleichbehandlung, nicht
eine bestimmte Form der Berechtigung. Das Urteil erwdhnt Massnahmen wie die Einfiihrung

hiess das, Studienbewerber, die in Deutschland in einem Numerus-Clausus-Fach abgewiesen wurden, konnten
sich nicht an dsterreichischen Universitaten einschreiben. In der Folge des EUGH-Urteils werden in den
analogen Numerus-Clausus Fachern Aufnahmeverfahren eingerichtet. Einen generellen dsterreichischen
Numerus Clausus soll es nicht geben.

27 Als erstes deutsches Bundesland hat Baden-Wiirttemberg mit dem Gesetz zur Anderung auswahlrechtlicher
Vorschriften im Hochschulbereich vom 11. Dezember 2002 ein umfassendes Auswahlrecht der Hochschulen
eingeflhrt. Basis der Auswahl sind die Noten in den Kernfachern des Abiturzeugnisses, daneben der
Notendurchschnitt und aber auch weitere Merkmale wie Berufserfahrungen, Praktika oder ausserschulische
Leistungen. Die Hochschulen kénnen zusétzlich schriftliche Tests abverlangen, Auswahlgespréche durchfiihren
oder auch Einzelnoten in weiteren Abiturfachern berticksichtigen, die Aufschluss tiber die Eignung fiir den
Studiengang geben.
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einer Aufnahmeprifung oder das Erfordernis einer Mindestnote fir die Zulassung zum
Studium, die fiir alle Bewerberinnen und Bewerber gleich gelten muissen (Urteil Artikel 61).
Weitere Massnahmen sind nicht ausgeschlossen; verlangt wird nur, dass auslandische
Bewerber ,,unter den gleichen Voraussetzungen wie die Inhaber von in Osterreich erworbenen
Abschliissen Zugang zum Hochschul- oder Universitatsstudium in Osterreich erhalten®
(Urteil Artikel 70). Das gilt fir alle Mitgliedstaaten, insofern wird ein Grundsatz formuliert.

In der Folge dieses Urteils kann die allgemeine Hochschulreife als unbeschrénkte
Zulassung im Prinzip unterlaufen werden, sofern bei den Zugéngen zu bestimmten
Ausbildungsgangen gleiche VVoraussetzungen fur alle Bewerber bestehen. Untersagt ist, im
EU-Bereich den Zugang zwischen inldndischen und auslédndischen Bewerbern ungleich zu
regeln. Das Urteil starkt nicht die Idee einer ungeteilten Hochschulreife, sondern lasst die
Wege zum Studium offen und verlangt nur, dass niemand mit gleichen Berechtigungen
diskriminiert werden darf, was nicht heisst, dass allgemeine Berechtigungen schon konkrete
Zugange definieren. Die nationalen Gesetzgeber sind im Gegenteil frei, eigene oder
zusatzliche Bedingungen zu stellen, die mit der Aufnahme eines Studiums verknupft sind.
Diese Bedingungen durfen nur nicht diskriminierend sein, weder versteckt noch offen.

Die Abschliisse der Sekundarstufe 11, soweit sie allgemeinbildend gehalten sind,
verbinden sich im europaischen Vergleich mit unterschiedlichen Berechtigungen, aber nur
noch im Ausnahmefall mit einer uneingeschrankten Hochschulreife, die nicht ergéanzt werden
muss durch besondere Fahigkeitsnachweise, die vor Aufnahme eines Studiums erbracht
werden mussen. Das Maturitatszeugnis der Schweiz stellt fiir Studien im Ausland keine
besondere Berechtigung dar, sondern unterliegt den dort je gegebenen Zulassungsverfahren.
Umgekehrt gilt das nicht: Wer an einer auslandischen Universitét zusatzliche Leistungen wie
das Bestehen von Eingangstests erbringen muss, um studieren zu kénnen, kann bei einem
Wechsel in die Schweiz ohne diese Leistungen? ein Studium aufnehmen, vorausgesetzt der
gymnasiale Abschluss wird anerkannt. Insofern wird das Urteil des Europdischen
Gerichtshofes Auswirkungen auch in der Schweiz haben.

Aber nicht nur die Berechtigung am Ende der Sekundarstufe 11 stellt ein Problem dar.
Ein genauerer Vergleich einzelner europdischer Systeme kann die Unterschiede noch mal
mehr deutlich machen und die Besonderheit des Schweizerischen Bildungssystems
beleuchten. Viele europdische Systeme sind wie in Frankreich oder Polen zentralistisch
angelegt, einige wie in Deutschland auch féderalistisch, manche wie in England oder in
Skandinavien kennen nationale Curricula, Tests und Examen, aber kein System vereinigt wie
in der Schweiz hohe lokale Autonome auf der Ebene von Gemeinden mit foderativer
Abstimmung auf der Ebene der Kantone, bei der auf zentrale Regelungen weitgehend
verzichtet wird. Zudem gibt es im Vergleich keine Systeme mehr, die nach Abschluss der
Sekundarstufe | die weitaus meisten Schilerinnen und Schiler in Berufslehren vermitteln.
Das damit verbundene duale System der Berufsbildung ist, wie gesagt, in Europa -
ausgenommen der deutsche Sprachraum - unbekannt.

Die Zugéange werden anders geldst. Das zeigt ein Vergleich zwischen England,
Frankreich und Italien, also Landen, die sich gesellschaftlich und 6konomisch mit der
Schweiz vergleichen lassen. In England besteht Unterrichtspflicht zwischen dem funften und
dem sechzehnten Lebensjahr. Die Schiilerinnen und Schiiler besuchen Vorschuleinrichtungen
und danach primary schools. Die 6ffentlichen secondary schools in England sind fast
durchgehend Gesamtschulen, die zwischen dem elften und dem sechzehnten Lebensjahr

%8 Ausgenommen Medizin.
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besucht werden. Diese Stufe heisst auch general secondary school. An sie angegliedert ist
eine Oberstufe, die immer noch sixth form genannt wird. Daneben bestehen auch eigene sixth
form colleges oder further education colleges. Ungefahr 50% der Jugendlichen zwischen 16
und 19 Jahren besucht eine dieser Schulformen. Sie stellen das Angebot der Sekundarstufe 11
dar. Die sixth form dauert zwei Jahre, bereitet auf das Universitatsstudium vor und schliesst
mit dem A-Level-Examen ab. Further-education colleges (FE Colleges) machen sowohl
allgemeinbildende als auch berufshildende Angebote, aber haben kein vergleichbares
Abschluss-Level.

1944 wurde in England ein dreigliedriges, selektives Schulsystem eingefiihrt, das von
den sozialistischen Regierungen in den sechziger Jahren in ein System der Comprehensive
Schools umgewandelt wurde. Trager der Schulen in England sind die Local Education
Authorities (LEA). Nur wenige dieser Trager haben an einem gegliederten System
festgehalten. Grammar schools, vergleichbar den Gymnasien im deutschen Sprachraum,?
gibt es noch in einer Gesamtzahl von 166 Einheiten, davon die meisten in den Grafschaften
Kent und Medaway (Vertiefender Vergleich 2003, S. 48ff.). Alle andern 6ffentlichen Schulen
im obligatorischen Bereich sind Gesamtschulen. Daneben gibt es einen vergleichsweise
grossen Sektor von privaten Boarding Schools und privaten Day Schools. Berufsschulen im
Schweizer Sinne gibt es nicht, das VVocational Training erfolgt an den FE-Colleges oder in
berufsvorbereitenden Kursen.

In Frankreich beginnt die Schulpflicht mit dem sechsten und endet mit dem
sechzehnten Lebensjahr. Die funfklassige Primarschule schlieesst an die die an die freiwillige
école maternelle an.*® Vorher gibt es Angebote fiir Lerngruppen ab dem zweiten Lebensjahr,
die értlich allerdings sehr verschieden sind.** Nach der Primarschule wechseln die
Schilerinnen und Schuler ins collége. Diese Stufe stellt eine Gesamtschule dar und umfasst
die Klassen sechs bis neun, also vier Jahre. Die Stufe ist in sich gegliedert in eine einjahrige
Beobachtungs- und Anpassungsphase, eine zweijahrige Konsolidierungsphase und eine
einjahrige Orientierungsphase fir die weitere Schullaufbahn. 95% der Schulerinnen und
Schiiler schliessen das college mit einem landesweiten Examen - dem brevet - ab. Bis dahin
gibt es faktisch keine Selektion, die Verschulung ist durchgehend egalitar.

Die Absolventen des college wechseln in ein lycée und setzen also ihren Schulbesuch
auf der Sekundarstufe 11 fort. Betriebliche Lehren nach Abschluss der Sekundarstufe |
verbunden mit einem dualen System sind unbekannt. Berufliche Ausbildungsgénge
schulischer Art werden auf der Sekundarstufe 11 angeboten, aber sie setzen eine
Negativauslese voraus. Nach der zweiten Klasse des colléges werden die
leistungsschwaécheren Schilerinnen und Schler auf berufliche Bildungswege hin
ausgerichtet, was einem Abstieg gleichkommt. Das Ziel der Eltern und auch der Kinder ist,
nach dem collége ein lycée zu besuchen, um das baccalauréat zu bestehen und so die

2% Grammar schools sind Sekundarschulen, die zwischen dem elften und dem achtzehnten Jahr besucht werden.
Sie setzten nach dem Gesetz von 1944 Aufnahmepriifungen voraus und schlossen mit dem Eleven-plus-Examen
ab. Daneben bestanden Secondary Modern Schools, die auf praktische Berufe vorbereiten sollten.

% Die école maternelle beginnt mit dem dritten Lebensjahr, sie liegt ausserhalb der staatlichen Schulpflicht, stellt
aber ein flachendeckendes staatlichen Angebot dar, das inzwischen fast 90% der Eltern nutzt. Im September
2004 besuchten 6.615.900 Schilerinnen und Schiiler die écoles maternelles. Ahnlich ist die Situation in
Finnland. Uber 90% der Sechsjahrigen besuchen die freiwillige einjéhrige Vorschule (Esikoulu) und fast alle
Eltern nutzen das ausgebaute Kindergartenangebot.

3! Im Schulbezirk (académie) von Rennes besuchten im Jahre 2004 68.3% der Zweijahrigen eine schulischen
Lerneinrichtung, im Bezirk Orléans-Tours waren es 27.1%, in Paris 11.4% und am Oberrhein 5%. Mit De26.
Dezember 1996 sind in Frankreich dreissig académies eingerichtet worden, die die regionalen Bildungsangebote
koordinieren.
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Studienberechtigung zu erwerben. Nur wer dieses Ziel nicht erreicht, beginnt eine
Berufsausbildung, die in aller Regel als Vollzeitverschulung in lycées professionels
organisiert ist, also keine Lehre kennt. Hohere Berufsausbildungen werden oft genutzt, um
das System der Baccalauréat-Abschliisse doch noch zu erreichen.*

Das lycée umfasst die Klassen zehn bis zwdlf. Es gibt zwei grundlegende Arten, das
allgemeinbildende und das berufsbildende lycée. Beide schliessen mit einer gleichwertigen
Berechtigung ab, im ersten Fall mit dem baccalauréat générale, im zweiten Fall mit dem
baccalauréat professionel. Im allgemeinbildenden lycée wird die Ausbildung mit dem elften
Schuljahr differenziert in einen allgemein bildenden und einen technologischen Lehrgang.
Der erste fiihrt zum baccalauréat général und kennt drei Profile, ein sprachliches, ein
wirtschafts- und gesellschaftswissenschaftliches und ein mathematisch-
naturwissenschaftliches. Der zweite Lehrgang fuhrt zu einem baccalauréat technologique
oder zu einem brevet de technicien. Auch im lycée professionelle kénnen verschiedene
Abschlisse erworben werden, neben dem baccalauréat professionel sind dies ein
berufshildendes Zertifikat (CAP) und ein berufsbildendes Diplom (BEP).*?

Die Abschlussexamen, die zu einem Hochschulstudium berechtigen, sind zentral
geregelte, nationale und anonyme Priifungen, die einen hohen kulturellen Symbolwert haben.
Die Schulen nehmen also keine eigenen Priifungen ab. Auch die Auswertung erfolgt zentral
und nach einheitlichen Massstében. Im Jahre 2000 machten mehr als 60 Prozent aller Schuler
einer Alterskohorte einen baccalauréat-Abschluss, die meisten den baccalauréat général; das
Bildungsrahmengesetz von 1989 sah einen Anstieg der Quote auf mindestens 80 Prozent vor,
die Quote betrug im Jahr 1970 20 Prozent (LAUER 2003). Alle Schiiler mit einem
baccalauréat-Abschluss sind studienberechtigt, aber wenn sie ein Studium beginnen wollen,
sehen sie sich unterschiedlichen Formen von Ausleseverfahren gegeniiber (Vertiefender
Vergleich 2003, S. 60ff.).

Die Universitaten entscheiden, welche Studierenden sie akzeptieren, das baccalauréat
stellt de facto keine pauschale Zugangsberechtigung dar. Zudem haben die
Universitatsabschlusse einen unterschiedlichen Verwendungswert. Die besten Chancen
vergeben bestimmte grandes écoles wie die Ecole normale supérieure in Paris; sie haben sehr
strenge Aufnahmeverfahren und sind hoch selektiv.** Die mit dem Abschluss gegebenen
Chancen haben auch mit dem Typ des baccalauréat zu tun. Die allgemeine
Studienberechtigung, die mit allen Baccalauréat-Abschliissen gegeben ist, besteht nur formal.
Faktisch besteht ein enger Zusammenhang zwischen Maturtyp und Studienfach. Zwar kennen
die meisten franzosischen Universitaten keine Eingangsprufungen, wohl aber eine interne
Selektion. Wer Uber ein baccalauréat général verfligt, besteht oft die classes préparatoires
der naturwissenschaftlichen Studiengéange nicht, die mit vergleichsweise guten
Berufsaussichten verbunden sind. Das franzdsische System ist so egalitar und zugleich hoch
selektiv.

%2 Das baccalauréat professionel kann nach der Berufsaushildung auf verschiedenen Wegen angestrebt werden,
es gibt dafiir auch ,,Ubergangsklassen.”

¥ Das CAP (certificat d’aptituide professionelle) kann in drei Jahren nach dem zweiten collége-Jahr oder in zwei
Jahren nach dem vierten college-Jahr erworben werden. Es qualifiziert fiir eng definierte berufliche Tatigkeiten.
Das BEP (brevet d’études professionelle) kann in zwei Jahren nach der vierten collége-Klasse erworben werden
und stellt eine umfangreichere Qualifikation dar (LAUER 2003, S.6).

% Die Conférence des Grandes Ecoles Francaise listet iiber 180 Schulen auf, die landesweit verteilt sind. (Vgl.
http://www.cge.asso.fr ) Nicht alle dieser Schulen sind staatliche Elitehochschulen. Daneben gibt es in
Frankreich 86 Universitaten sowie drei nationale Polytechnische Institute.
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In Italien gibt es nur eine achtjahrige Schulpflicht, die identisch ist mit dem Besuch
einer zweiteiligen Gesamtschule, der Scuola elementare (erste bis flinfte Klasse) und der
Scuola media (sechste bis achte Klasse). Die Scuola media schliesst mit einer Prifung ab.
Danach wechseln konstant 80% der Schulerinnen und Schler in die Scuola secondaria
superiore. Diese Stufe ist gebuhrenpflichtig, dauert in der Regel funf Jahre und kennt drei
Gymnasialzweige, die eigene Schulformen darstellen, das altsprachliche Gymnasium (liceo
classico), das neusprachliche Gymnasium (liceo linguistico) und das naturwissenschaftliche
Gymnasium (liceo artistico). Daneben besteht die Form des kunstlerischen Gymnasiums
(liceo artistico), des Konservatoriums (conservatori di musica) sowie der Fachschule flr
Kunst (istituti d’arte). Erganzt wird das Angebot durch technische und berufliche
Fachschulen sowie Institute der Ausbildung von Elementarlehrkréaften und
Kindergartnerinnen.*

Die Ausbildung in den technischen und beruflichen Fachschulen flhrt zur gleichen
Berechtigung wie die Ausbildung in den Gymnasien, ndmlich zur maturita oder zur
allgemeinen Hochschulreife. Die Bedingung ist der erfolgreiche Abschluss eines funfjéhrigen
Lehrgangs an einer staatlichen Sekundarschule mit einer einheitlichen Priifung. Die berufliche
Ausbildung ist auch in regionalen Berufsbildungszentren mdglich, die zwei- oder dreijahrige
Lehrgange anbieten und mit einem ersten berufsqualifizierenden Abschluss enden. Danach
kdnnen die Absolventinnen und Absolventen in einem bestimmten Berufsfeld tatig werden
oder sich fiir hohere Téatigkeiten im gleichen Feld qualifizieren. Berufslehren im Sinne des
dualen Systems sind auch hier unbekannt. Es gibt verschiedene Anlernsysteme, aber keine
gesetzlich geregelten Ausbildungen zwischen Schule und Berufsfeld.

Die Absolventinnen und Absolventen der flinfjahrigen Berufsschulen werden vom
Arbeitsmarkt oft nicht angenommen. Uber Praktika lassen sich Anschliisse an Betriebe nicht
oder nur sehr individuell erreichen. Nicht zuféllig unterscheidet sich die Berufsausbildung in
Sudtirol von Italien. In Stdtirol gibt es elf Landesberufs- und fachschulen, die zwei- oder
dreijahrige Lehrgénge im Sinne einer Vollzeitverschulung nach Abschluss der Sekundarstufe
| anbieten und regional gut vernetzt sind. Daneben gibt es aber auch Berufslehren, die
vergleichbar dem dualen System in der Schweiz mit Berufsschulen verkniipft sind. Der
Abschluss dieser Lehren fiihrt zu Gesellenbriefen, die wiederum zu Meisterlehren
berechtigen, die im restlichen Italien unbekannt sind. In Stidtirol besteht zusatzlich die
Madglichkeit, Uber die Berufsschulen Technikerbriefe zu erwerben. Auch der Weg zur
Berufsmatur wird angeboten, was nochmals die Ahnlichkeit zum Schweizer System
aufzeigt.

Es gibt in Italien keine Fachhochschulen und somit auch keine geteilte Hochschulreife.
Wer studieren will, muss eine Universitat besuchen. Die Chancen werden von den Schulen
vorsortiert. Die Studenten, die aus Lyzeen kommen, haben die besten Chancen, 66% von
ihnen beendet mit Erfolg das Studium. Wer ein istituto professionali absolviert hat, reduziert
seine Chancen betrachtlich. Nur 28% dieser Gruppe macht einen Universitatsabschluss, also
erwirbt die ,,Laurea”. Das gilt fir 42% der Studierenden, die aus einem istituto magistrale
oder einem istituto technico an die Universitat wechseln. Die Lyzeen sind vor allem in den
naturwissenschaftlichen Fachern im Vorteil. 56.7% machen hier einen Abschluss, wéahrend
das nur fir 14.5 der Absolventinnen und Absolventen von istituti professionali gilt. Wer den
Abschluss schliesslich erreicht, hat damit nicht schon gute Aussichten; nur 64% aller
Akademiker hat Karrierechancen.

% Die Ausbildung an Instituten fiir die Scuola elementare dauert fiinf Jahre, die Ausbildung fiir Scuola materna
drei Jahre.
% http://www.provinz.bz.it/berufsbildung/berufsschulen.htm
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Die Universitaten sind tberftllt, allein die Universita degli Studi di Roma La Sapienza
zahlt derzeit 136.000 Studierende, gefolgt von der Universita degli Studi di Bologna mit
97.000 Studierenden. Das fihrt zu ungewollten Selektionseffekten. Die Quote der
Studienabbrecher ist hoch, ebenso die Studienverweildauer, und viele akademische Diplome
sind am Arbeitsmarkt wenig wert. Derzeit beendet nur 53% der Studierenden das
Universitatsstudium und durchschnittlich verlasst 20% die Universitat nach dem dritten
Semester, also im zweiten akademischen Jahr. Die Diplome stellen formal
Uberqualifizierungen dar und sind nur in wenigen Fallen mit Berechtigungen verbunden.*’
Fast alle Schulabgéanger kénnen so studieren, unmittelbar nach Abschluss der maturita
schreiben sich etwa 73% der Absolventinnen und Absolventen auch ein, aber langst nicht alle
erhaltegg3 durch das Studium auch Chancen, die sie nutzen kénnten (BERNING 2002, BIAGI
2002).

Die Wege von der Ausbildung zum Arbeitsmarkt sind also sehr verschieden, wobei im
europdischen Vergleich eine deutliche Verstarkung der schulischen Qualifizierung auf der
Sekundarstufe 11 festzustellen ist. Anerkannte Berufslehren mit gesellschaftlichem Profil nach
Abschluss der Sekundarstufe | gibt es nur in Landern mit einem dualen Ausbildungssystem,
wobei auch in Deutschland und Osterreich ein Trend in Richtung Vergrésserung der
schulischen Ausbildungsanteile festzustellen ist. In Skandinavien ist der Gymnasialzweig der
Sekundarstufe Il faktisch die Verlangerung der Gesamtschule, &hnlich in Frankreich, dort
einhergehend mit einer massiven Abwertung der beruflichen Qualifikation, oder in Italien, wo
die Ausbildung in den Berufsschulen nicht mit wirksamen Berechtigungen verbunden ist wie
etwa in der Schweiz. In vielen europdischen Bildungssystemen entfernt sich die Entwicklung
von den Berufsfeldern, ohne wie in den Vereinigten Staaten auf funktionale Anlernsysteme
zurlickzugreifen. Die Verschulung ersetzt das Learning-on-the-Job.

Nicht nur die staatlichen Angebote unterscheiden sich, ganz verschieden im
europdischen Vergleich ist auch der Anteil der Privatschulen am nationalen
Bildungsaufkommen, und nochmals unterschiedlich ist der Charakter dieser Privatschulen. In
Frankreich werden Privatschulen fast ausschliesslich von konfessionellen Trégern angeboten,
in den Vereinigten Staaten sind Privatschulen vor allem Eliteschulen, die konfessionell wie
nicht-konfessionell gefiihrt werden, und in den Niederlanden werden konfessionelle
Privatschulen komplett staatlich finanziert. Protestantische Lander haben einen weit
geringeren Anteil an Privatschulen als katholisch gepréagte L&nder. ,,Homeschooling* als
nochmals andere Alternative zur staatlichen Bildungsversorgung gibt es als nennenswerte
Bewegung bislang nur in den Vereinigten Staaten.*

3" In der laufenden Studienreform wird zwischen der dreijahrigen laurea und der zweijahigen laurea
specialistica unterschieden. Davon sind Studiengénge wie die Humanmedizin ausgenommen. Sie dauern nach
wie vor sechs Jahre. Fur die Berufsausiibung ist zusétzlich eine staatliche Priifung erforderlich. Erst sie fihrt zur
Berechtigung.

% Die Einfiihrung von BA und MA-Studiengangen konnte diese Situation verandern.

% Eine Schuliniative ,,Bildung zu Hause“ gibt es auch in der Schweiz: http://www.bildungzuhause.ch/ Der
entsprechende Verein ist am 12. Dezember 1998 gegriindet worden. Die Hauserziehung wéhrend der
obligatorischen ist in mehreren Kantonen rechtlich méglich, verlangt aber eine Bewilligung der Erziehungs-,
bzw. Bildungsdirektionen. Sie tiben auch die Aufsicht aus. Die Zahl der Bewilligungen ist verschwindend klein.
Zum Vergleich: In den Vereinigten Staaten wurden 2005 landesweit von rund 53 Millionen Kindern und
Jugendlichen im Alter zwischen fiinf und siebzehn Jahren (Zensus des Jahres 2000) mehr als 2 Millionen in
verschiedenen Einrichtungen den Homeschooling unterrichtet. Im Jahre 2000 waren es noch knapp 900.000. Die
Zahlen steigen in allen Bundesstaaten. Es handelt sich um Schatzungen, eine genaue Statistik gibt es landesweit
nicht. http://homeschooling,gomilpitas,com/weblinks/numbers.htm
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Im Unterschied etwa in Deutschland oder der Schweiz ist der Privatschulsektor in
Frankreich bedeutsam. 13 Prozent aller Kinder besuchten im Schuljahr 1999/2000 eine
private Vorschuleinrichtung, 15 Prozent der Primarschuler wurden in Privatschulen
unterrichtet und 21 Prozent der Sekundarschiiler nutzten Angebote ausserhalb des
oOffentlichen Sektors. Fast alle dieser écoles libres haben Vertrage mit dem Staat und alle
unterliegen der staatlichen Aufsicht. Die Schulen Gibernehmen vom Staat die obligatorische
Bildungsversorgung und die Lehrkréfte erhalten im Gegenzug staatliche Gehalter. Das ist in
Deutschland ahnlich, aber der Anteil der Schilerinnen und Schler ist weitaus geringer,
wobei zwischen den Schularten grosse Unterschiede bestehen. In England finanzieren sich die
Privatschulen ausschliesslich aus dem Schulgeld. Es gibt derzeit in England Gber 2.500
independent schools, das sind 8% aller Schulen, in denen zwischen 6 und 7% Prozent der
Schilerinnen und Schiiler unterrichtet werden. Oft sind dies die Schulen der Elite.

Diese grossen Unterschiede missen in Rechnung gestellt werden, wenn das Schweizer
Bildungssystem positioniert werden soll. Es bietet keinen zunehmend einheitlichen Weg,
sondern erhélt seinen hohen Differenzierungsgrad. Der zentrale Faktor der
Systementwicklung ist der Bildungsstandort, auch das ist keine Anomalie, wie Vergleiche mit
Sudtirol, dem Elsass, dem Bodenseeraum und anderen regionalen Bildungsraumen in Europa
zeigen konnen. Die Schweizer Bildungsstandorte sind regional und ¢ffentlich organisiert,
private Angebote im Bereich der Allgemeinbildung haben eine ergdnzende Bedeutung. Die
zentrale Differenz zu den meisten europdischen Bildungssystemen besteht in der Organisation
der Berufslehre und so in der Verteilung der Schilerinnen und Schiller am Ende der
Sekundarstufe I. Der Trend, die grossere Zahl der Absolventen anschliessend gemeinsam
weiter zu verschulen, wird nicht verfolgt. Allerdings sind auch in der Schweiz ansatzweise
Entwicklungen in Richtung weiterer Verschulung ohne Lehrangebote zu beobachten.

Das Schweizerische System bietet aber immer noch Chancen fir viele, eine
Berufslehre abzuschliessen und vergleichsweise friih eine Erwerbstatigkeit aufzunehmen, die
eine Ausbildung voraussetzt. Mit der Berufsmaturitat und der Fachhochschulreife sind seit
den neunziger Jahren Wege zum Studium er6ffnet worden, so dass nicht nur Meisterlehren
Hoherqualifizierungen in bestimmten Berufen darstellen. Verglichen damit bilden die
Gymnasien die weitaus kleinere Zahl von Schilerinnen und Schilern aus. Ihr Curriculum
stellt eine Spezialisierung dar, die berwiegend nur von bestimmten sozialen Schichten
nachgefragt bzw. dorthin gedffnet wird.

Auch diesen Punkt werde ich wiederholt ansprechen. Wie diese Spezialisierung genau
einzuschétzen ist, kann zun&chst an einem Vergleich zweier gegensétzlicher
Gesamtschulsystemen, namlich Japan und Finnland, aufgezeigt werden. Danach gehe ich auf
die beiden anderen Gymnasialsysteme im deutschen Sprachraum ein, das in der
Bundesrepublik Deutschland und das in Osterreich. Die Beschreibung verlangt einen
gewissen Aufwand, weil unter gleichen Etiketten sehr komplexe und sehr unterschiedliche
Verhaltnisse anzutreffen sind. Was ,,Gymnasium* heisst, ist im deutschen Sprachraum nicht
etwa, wie oft unterstellt wird, angen&hert gleich, sondern ungleich. Selbst bei formal gleicher
Dauer der Gymnasialzeit, wie in Deutschland und Osterreich, bestehen grosse Unterschiede.

2.3. Gymnasien und Gesamtschulen

Inzwischen liegen Versuche vor, die nationalen Bildungssysteme tbergreifend zu
beschreiben und zu interpretieren. HELMUT FEND (2003) etwa hat eine internationale



29

Typologie von verschiedenen Bildungssystemen entwickelt. Die Typologie bezieht sich nicht
auf einzelne Lander, sondern auf einen Systemverbund mit je angendherten Merkmalen. Auf
dieser Linie lasst sich ein vierteiliger ldealtypus konstruieren, der zwischen skandinavischen,
angelséachsischen, deutschsprachigen oder asiatischen Bildungssystemen unterscheidet. Der
Idealtypus geht davon aus, dass die Entwicklung der Systeme weltweit nicht gleichférmig
verlauft, vielmehr je besondere Systemgeschichten voraussetzt und nicht in einer bestimmten
Konvergenz endet. Es gibt keine historische Tendenz hin zu einer universellen Schule,
vielmehr verstarken sich eher die Unterschiede zwischen den verschiedenen
Bildungsregionen.

Identisch sind oft nur die formalen Merkmale. Skandinavische und asiatische
Bildungssysteme bestehen Uberwiegend aus integrierten Gesamtschulen, also einer
sechsjahrigen Primar- und dreijéhrigen Sekundarschule, die allerdings ganz unterschiedlich
geflhrt werden, wie sich am Beispiel von Japan und Finnland zeigen lasst. Auf beide treffen
formal die gleichen Merkmale zu, aber beide Systeme sind komplett unterschiedlich. Der
Vergleich férdert im Blick auf die Praxis kaum eine Gemeinsamkeit zutage. Die
Systemphilosophie ist ebenso different wie die Bildungsmentalitdt, die Schulkultur oder die
Organisation in den Klassenzimmern. Dennoch sind beides Gesamtschulsysteme, die auf
Chancengleichheit setzen.

In Japan* gibt es eine neunjahrige obligatorische Gesamtschule, die 1947 nach
Vorbild der amerikanischen High School eingerichtet wurde. Sie besteht aus einer
sechsjéhrigen Primarschule (Shogakko) und einer dreijédhrigen Mittelschule (Chugakko). Die
weitaus meisten Kinder, namlich etwa 94%, besuchen auch die anschliessende Oberstufe,** so
dass formal tatséchlich zwolf Jahre High School erreicht werden. 1993 ist das System der
Notenzeugnisse abgeschafft worden, aber es bestehen hohe Leistungserwartungen schon vor
Beginn der 6ffentlichen Schule. Bei Schuleintritt wird vorausgesetzt, dass die Kinder das aus
flinfzig Schriftzeichen bestehende Silbenalphabet ,,Hiragana“ beherrschen.*? Nach neun
Jahren steht am Ende der obligatorischen Schulzeit das alles entscheidende Examen, das
definitiv und unkorrigierbar dartiber entscheidet, wie die Jugendlichen in den Arbeitsmarkt
integriert werden.

Das nicht-selektive System der gemeinsamen Verschulung mit einem Streaming am
Ende hat hohe Nebenkosten. Es ist derart belastend, dass teure Massnahmen
kompensatorischer Moralerziehung notwendig scheinen. Auf die Abschlusspriifungen miissen
sich die Schilerinnen und Schiler mit hohem Aufwand gesondert vorbereiten. Japanische
Kinder gehen im Schnitt weit langer in die Schule als amerikanische oder europaische.*® Die
durchschnittliche Klassengrésse umfasst 40 Schilerinnen und Schilern und ist etwa mit
Schweizerischen Verhaltnissen kaum vergleichbar.** Alle Schulen arbeiten nach dem

“° Die Daten fiir Japan sind diversen Links entnommen, die aufgelistet sind in: Education in Japan o. J.

*1 Es gibt in Japan zwei Typen von Oberstufen, die dreijahrige Kotogakko und die fiinfjahrige Koto
Senmongakko. Der erste Typ ist orientiert an einer breiten Allgemeinbildung, der zweite dient zusétzlich der
Berufsorientierung und dauert aus diesem Grunde langer.

*2 Hiragana ist eine der vier japanischen Schreibsysteme, die anderen drei sind katakana, das hauptsachlich fiir
Fremdworte benutzt wird, kanji, das der chinesischen Schrift entstammt und als Logogramme zumeist den
Wortstamm bestimmt, sowie das lateinische Alphabet romaji. Die Silbenschrift Hiragana wird oft fur
grammatische Formen verwendet, ihre Beherrschung ist die Bedingung fiir den Schulunterricht. Vergleichbare
Anforderungen an das Lernen im Kindergartenalter gibt es in keinem europdischen Bildungssystem.

*3 Japanische Kinder gehen im Schnitt 245 Tage im Jahr zur Schule, européische Kinder im Schnitt 215 Tage
und amerikanische Kinder 180 Tage. Die japanischen Sommerferien dauern knapp die Hélfte verglichen mit den
amerikanischen Summer Breaks.

* Der westliche Blick auf japanische Schulen ist etwa von BENJAMIN (1998) dargestellt worden.



30

gleichen Lehrplan, der vom nationalen Ministerium fur Bildung, Kultur, Sport, Wissenschaft
und Technologie in Tokio (Monbukagakusho) vorgegeben wird. Der Unterricht ist nur
schwach individualisiert und die Forderung wird ausgelagert.

60 Prozent der Schulerinnen und Schiiler besuchen zusatzlich zum taglichen
Unterricht ein Nachhilfeinstitut (juku oder yobiko) und 15 Prozent werden durch Privatlehrer
unterrichtet. Entscheidend fiir die Lebenskarriere ist das Bestehen der Aufnahmeprifung in
eine der vergleichsweise wenigen hoch reputierten Schulen der Oberstufe. Auf diese Prifung
bereiten nicht die 6ffentlichen Schulen, sondern private Anbieter (yoko) vor, die sich zu einer
eigenen Bildungsindustrie entwickelt haben. Der Besuch dieser Institute*® erfolgt am spaten
Nachmittag und am Abend. Notwendig wird diese Verdoppelung des Schulbesuchs, weil nur
bestimmte Schulen der Oberstufe Zugang zu den Eliteuniversitaten*® schaffen, und nur wer
diese Universitaten besucht, hat gute Chancen fur Karrieren in den japanischen
Grossbetrieben, in der Regierung oder in der Beamtenschaft.

Daher ist es entscheidend, die Priifungen zu diesen Schulen zu bestehen, die nur in
sehr formaler Hinsicht jedem offen stehen. Neben den Instituten fir die Oberstufe gibt es
eigene Kurse fur die Aufnahmeprufungen der Universitédten (yobiko). Wer diese Prufungen
nicht besteht, ist gezwungen sie zu wiederholen, weil sonst das System verlassen werden
muss. Solche Studierende heissen ronin, sie verbringen oft ein oder zwei Jahre in yobiko-
Kursen, nur um den Zugang zur Universitét zu schaffen. Ein Grund fur diesen Druck ist die
verbreitete Idee der gleichen Begabung, die Leistungsriickstande allein auf das individuelle
Verhalten zuriickfihrt, ein weiterer Grund ist ein System ohne Alternativen, das nur einen
sozial akzeptierten Weg kennt. Schliesslich ist ein weiterer Grund das starre Curriculum der
staatlichen Normalschulen.

Die formal gegebene Chancengleichheit wird durch privaten Aufwand unterlaufen. Je
nachdem, wie die Eltern investieren, erhthen sich die Chancen oder sie verringern sich. Am
Ende besucht etwa 25% der Studierenden die 6ffentlichen Universitéaten, die die besten
Anschlusschancen vermitteln. Anders als in den Vereinigten Staaten sind 6ffentliche
Universitaten in Japan weitaus angesehener als private. Wer es also nicht an eine 6ffentliche
Eliteuniversitét schafft, muss mit einer privaten oder einer minderreputierten 6ffentlichen
Universitat vorlieb nehmen. VVon den 709 Universitaten des Landes sind 87 nationale und 80
offentliche, 542 sind dagegen private.*’

An den japanischen Universitaten studierten im Jahre 2004 2.809.323 eingeschriebene
Studentinnen und Studenten. Das entspricht verglichen mit dem Jahr 1985 einer Steigerung
von rund einer Million Studierender. Die Rate wéchst kontinuierlich ohne grosse Spriinge.
Dabei nimmt auch die Zahl der weiblichen Studierenden zu, allerdings studieren in Japan
immer noch weit mehr Ménner als Frauen.*® Unterschieden wird ein Studium an einer vollen
Hochschule (Daigaku) von mindestens vier Jahren Dauer und ein Studium an einer
eingeschrankten Hochschule (Tanki Daigaku) von zwei oder drei Jahren Dauer. Die kiirzeren
Studiengange erlauben einen schnelleren Eintritt ins Berufsleben, werden oft von Frauen
besucht und sind mit den schlechteren Karriereaussichten verbunden.

** Die Kurse werden bis zu drei Tagen in der Woche jeweils bis zu drei Stunden besucht.

“® Eliteuniversitaten sind etwa die staatliche Universitat von Tokyo, Todai, die stadtische Universitat von Kyoto,
Kyodai, sowie die private Keio Universitat von Toyko.

" Die Zahl der Universitaten Japans stieg zwischen 1985 und 2004 von total 460 auf 709. Die Zahl der privaten
stieg im gleichen Zeitraum von 331 auf 542, die nationalen Institute gingen im gleichen Zeitraum leicht zuriick
und die offentlichen stiegen von 34 auf 80. (http://web-japan.org/stat/stats/I6EDU29.html )

*8 Im Jahre 2004 studierten an japanischen Universitaten 1.708.465 Manner und 1.110.858 Frauen
(http://web-japan.org/stat/stats/1I6EDUS59.html )



http://web-japan.org/stat/stats/16EDU29.html
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Auch skandinavische Lander fihren nicht-selektive Gesamtschulen bis zum 8. oder 9.
Schuljahr. Aber im Mittelpunkt des skandinavischen Systems steht nicht die VVorbereitung auf
eine definitive Prifung, die umso wichtiger wird, je mehr sich die Schulzeit ihrem Ende
nahert. Das Ziel besteht vielmehr darin, allen Schilern méglichst hohe Grundkompetenzen zu
vermitteln. Das Ziel wird angestrebt durch eine starke, nicht-selektive Forderorientierung, die
einhergeht mit einer klaren, auf Kompetenzen und Standards bezogenen Leistungsevaluation.
Individuelle Férderung und Kontrolle der je erreichten Qualitét sind keine getrennten
Grossen, ohne die Qualitatstberprifungen mit Selektionen wahrend der Schulzeit zu
verbinden. Erst gegen Ende der regularen Schulzeit werden die Schiiler in eine
Leistungsrangfolge gebracht.

Das immer wieder herausgestellte finnische System der Gesamtschule sieht neun Jahre
gemeinsamen Unterricht vor, in dem eine grundlegende Bildung fur alle vermittelt wird.
Unterschieden werden zwei Stufen, die Primarstufe der Gesamtschule (Peruskoulun ala-aste)
und die Sekundarstufe (Peruskoulun ylaaste). Es gibt keinerlei Aufnahmebedingungen und
keine Examen. Das Abschlusszeugnis bezieht sich darauf, welches Lernpensum die
Schilerinnen und Schiiler absolviert haben. Alle Schiiler erhalten einen Abschluss, der in
etwa &quivalent ist mit der deutschen mittleren Reife oder einem schweizerischen Real-, bzw.
Sekundarabschluss. Repetitionen gibt es nur ganz selten und drohende Schulabbriiche werden
gezielt verhindert. Das System kennt aufwéndige Stiitz- und Fordermassnahmen. Die
Schulpflicht gilt als erflllt, wenn das Lernpensum des grundlegenden Unterrichts erreicht ist.

Ein Notensystem ist vorhanden, es gibt Noten auf einer Skala von 4 bis 10, aber die
Noten beschreiben das je erreichte Kompetenzniveau in bestimmten Lernbereichen und sind
auf Forderung hin angelegt. Eine ,,gute Kompetenz* stellt eine 8 dar. Der Lernfortschritt wird
mit den Schilern und den Eltern kommuniziert. Das Jahrespensum kann individualisiert und
modularisiert werden, vorausgesetzt, dass gleiche Ziele angestrebt sind und gleiche
Kompetenzen erreicht werden kénnen. Ein Schiiler oder eine Schulerin gelten so lange als der
neunten Klassenstufe zugehorig, bis er oder sie das gesamte Lernpensum des grundbildenden
Unterrichts erfullt haben und ein Abschlusszeugnis erhalten, es sei denn, das Alter der
Schulpflicht*® ist iberschritten oder die betreffende Person verlasst die Schule aus eigenem
Entschluss (GABLER 2005).

Fur den Ubergang in die anschliessende dreijahrige gymnasiale Oberstufe gibt es
keinerlei Prifungen, der Abschluss der Gesamtschule genlgt als Berechtigung. Allerdings
gibt es ein landesweites Bewerbungsverfahren, wobei fur die Auswahl der Schilerinnen und
Schiler ihre bisherigen Lernergebnisse von ausschlaggebender Bedeutung sind, also kein
Notendurchschnitt, der erreicht werden muss. Wahrend der neunjéhrige gemeinsame
Unterricht integral absolviert werden muss, kann die Sekundarstufe 11 je nach individuellem
Lernverlauf minimal in zwei und maximal in vier Jahren durchlaufen werden. Die beiden
Zweige auf der Sekundarstufe 11°° sind durchléssig und aufeinander abgestimmt. Wer einen
gymnasialen Abschluss gemacht hat, kann daran einen verkdrzten beruflichen Abschluss
anschliessen und umgekehrt.

Zum Studium an den Universitaten missen allerdings anspruchsvolle
Eingangsprifungen bestanden werden. Das gilt nicht fur die Fachhochschulen, fur deren

* Die allgemeine Lernpflicht beginnt in dem Jahr, in dem das Kind sein siebtes Lebensjahr vollendet hat. Sie
dauert neun Jahre und endet, wenn das Lernpensum der Gesamtschule erreicht oder zehn Jahre seit Beginn der
Lernpflicht vergangen sind (Das finnische Schul- und Ausbildungswesen S 3).

%0 Gymnaisum (Lukio) und Berufsfachschule (Ammattikoulu).
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Zugang die Maturitét oder der Abschluss der beruflichen Erstausbildung berechtigen.” Die
20 finnischen Universitaten und Hochschulen mit gleichen akademischen Rechten bieten
Studienplatze fur fast ein Drittel eines Jahrgangs, die Selektion erfolgt hier und sie ist scharf.
VVon den etwa 66.000 Bewerberinnen und Bewerbern des Jahres 2002 wurden nur 23.000
aufgenommen. Bis auf wenige Ausnahmen haben alle Fachbereiche einen Numerus Clausus,
wobei zwischen 1992 und 2002 die Zahl der Studierenden um 40% angestiegen ist.>?

Das Studium selbst ist gebtihrenfrei. Die Auswahl aus einem breiten Bewerberkreis
legt fest, wer am Ende an den Universitaten studiert und wer nicht. Diese Auswahl ist
definitiv. Im Ergebnis studieren an Universitaten aber kaum mehr als in Deutschland. Der
entscheidende Strukturwandel in Finnland bestand im Anheben der oberen
Sekundarschulabschliisse zwischen 1970 und 2000, was tber die soziale Stratifikation der
Studierenden aber gar nichts aussagt. Wer am Ende studiert und wer nicht, hat ebenso
Merkmale der sozialen Herkunft wie in anderen Landern. Entscheidend ist aber auch hier, wer
mit welchen Qualifikationen den Arbeitmarkt erreicht.

Das finnische System lasst sich nur schwer vergleichen mit einem gymnasialen
System der frithen Auslese, wie es in Deutschland und Osterreich praktiziert wird. In der
bildungspolitischen Diskussion in beiden Landern wird hdufig das Gymnasium gegen die
Gesamtschule ausgespielt, ohne zu bedenken, dass Gesamtschulsysteme sehr unterschiedlich
sein konnen, wie der Vergleich zwischen Japan und Finnland gezeigt hat, aber auch ohne die
Vorteile selektiver Systeme in Rechnung zu stellen, die es nur in einer bestimmten
bildungspolitischen Optik nicht geben kann. Der PISA-Test allein genugt als
Bewertungsmassstab nicht, er sagt wenn, dann etwas tber die Qualitéat der schulischen
Allgemeinbildung am Ende der obligatorischen Schulzeit, nicht tber die Verwendbarkeit der
Allgemeinbildung.

Das gymnasiale System in Deutschland und Osterreich ist ein System direkter
Qualifizierung fir Hochschulstudien, daneben besteht wie in der Schweiz ein entwickeltes
System der Berufsbildung. In Japan und Finnland lauft das Bildungssystem auf
Hochschulausbildungen zu, Deutschland und Osterreich verknipfen sich Schulabschliisse der
Sekundarstufe I mit anspruchsvollen Berufslehren, die in Japan ebenso wie in Finnland
unbekannt sind. Ein Vorteil dabei ist der friilhe Zugang zum Arbeitsmarkt und die nicht
hinausgezdgerte Erwerbstatigkeit. Zudem bietet das Ausbildungssystem verschiedene Wege,
die ja nach Interesse und Leistung gewahlt werden kénnen. Wer nicht an einer Hochschule
studieren will, fallt grundsétzlich nicht aus dem System heraus, wenngleich sich Probleme in
der Verwendbarkeit unterer Bildungsabschlusse zeigen.

Gymnasien in Deutschland und Osterreich werden stufeniibergreifend gefiinrt und sind
getrennt von beruflichen Ausbildungen, die aber eigene Wege zum Abitur, bzw. zur Maturitat
kennen. Die gymnasialen Lehrgédnge umfassen die beiden Sekundarstufen mit einem
ununterbrochenen Zug. Die Zuweisung der Schiler erfolgt in Deutschland nach der
Grundschule, also mit Abschluss der vierten Klasse. Nur in zwei Bundeslandern, ndmlich
Berlin und Brandenburg, dauert die Grundschule sechs Jahre, entsprechend betragt die Dauer

%! Die Fachhochschulen wurden in den neunziger Jahren eingefiihrt. lhr Tréager ist nicht, wie bei den
Universitéten, der finnische Staat. Fachhochschulen werden unterhalten entweder von den Gemeinden oder von
privaten Anbietern. Der Staat ibernimmt etwas mehr als die Halfte der Kosten.

>2 Daten nach: Higher Education in the Nordic Countries (2003).

>31970 machten in Finnland 181.857 Personen einen oberen Sekundarschulabschluss, im Jahre 2000 waren dies
bei etwa gleich bleibender Bevélkerung 351.742. Auch die Abschliisse auf dem unteren Niveau der Tertidrstufe
haben sich verdoppelt. (Quelle: Statistics Finland mit Mail vom 22. 08. 2005)
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des Gymnasialbesuchs in diesen Landern ebenfalls sechs Jahre. Mit dem Schuljahr 2004/2005
sind in fast allen deutschen Bundeslandern die gymnasialen Lehrgange von neun auf acht
Jahre verkirzt worden. Nur im Bundesland Rheinland-Pfalz wird der Besuch des
Gymnasiums nach achteinhalb Jahren abgeschlossen. In Osterreich betragt die
Ausbildungsdauer nach der vierjahrigen Volksschule bis zur Matur durchgehend acht Jahre,
unterschieden nach Unterstufe (flinftes bis achtes Schuljahr) und Oberstufe (neuntes bis
zwolftes Schuljahr).

Die Ausbildung im Gymnasium in Deutschland und Osterreich nimmt bei
vergleichbaren Abschlissen doppelt so viel Zeit in Anspruch wie der Besuch von Schweizer
Kurzzeitgymnasien. Langzeitgymnasien sind in der Regel zwei Jahre kirzer als deutsche oder
oOsterreichische Regelgymnasien. Der hauptsachliche Grund dafur ist die vierjahrige Grund-
oder Volksschule. In fast allen Kantonen der Schweiz gibt es sechsjéhrige Primarschulen,
nach denen die Selektion in zwei oder drei weiterfiihrende Schulen stattfindet.>* Ein grosser
Teil der Schiiler wechselt erst nach der achten oder neunten Klasse in die Maturititsschulen,
wahrend in Deutschland und Osterreich zusammenhangende achtjahrige Lehrgange bestehen,
die an ein- und derselben Schule besucht werden. Die Schilerinnen und Schuler erfahren bis
zur Matur nur zwei Schulen, was bei Schweizer Kindern nur dann der Fall ist, wenn sie nach
der Primarschule in ein Untergymnasium wechseln.

An vielen Schweizer Standorten ist das nicht oder nicht mehr mdglich, wahrend in
Deutschland die Regelgymnasien in fast allen Bundeslandern achtjahrige Lehrgénge anbieten,
die allerdings in sich stark selektiv sind. Ein betrachtlicher Teil der Schilerinnen und Schiler
wird an deutschen Gymnasien vor Erreichen des ersten Abschlusses nach fiinf Jahren und so
vor Beendigung der neunjahrigen Schulpflicht relegiert™ und an Real- oder Hauptschulen
verwiesen, wo sie dann einen Abschluss machen kénnen. Durchléssigkeit in der umgekehrten
Richtung ist faktisch nicht vorhanden. Weder deutsche noch Osterreichische Gymnasien
kennen Aufnahmepriifungen, es gibt keine Probehalbjahre nach Aufnahme und auch keine
vorlaufigen Promotionen.

In Deutschland gab es im Schuljahr 2003/2004 3.139 Gymnasien in staatlicher und
privater Tragerschaft, die von 2,32 Millionen Schiilern besucht wurden. Das waren 32.000
mehr als im Vorjahr. In Osterreich gab es im gleichen Zeitraum 327 Gymnasien
verschiedener Typen. Der langfristige Trend der Verschulung in Deutschland geht seit den
sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts in Richtung einer Offnung der Gymnasien, in
Osterreich ist eine dhnliche Entwicklung zu beobachten. In Westdeutschland besuchten im
Jahre 1960 noch rund 80% der Schiilerinnen und Schiiler die achtjahrige Hauptschule. Im
Schuljahr 2003/2004 waren dies bei Angeboten von neun oder zehn Jahren weniger als
zwanzig Prozent. Analoge Zahlen liegen fiir Osterreich vor. Das Gymnasium hat sich in
diesen Landern von einer Schulform fiir eine schmale Elite zu einer Schule fir je nach Ort
und Region zwanzig bis dreissig Prozent aller Schilerinnen und Schiler entwickelt. Neben
dem Besuch des Gymnasiums sind aber auch andere Wege zur Hochschulreife moglich.

Unter ,,Studienberechtigtenquote® versteht das deutsche Statistische Bundesamt in
Wiesbaden den Anteil derjenigen jungen Erwachsenen, die bezogen auf die gleichaltrige
Wohnbevélkerung ihren Schulbesuch mit der Fachhoch- oder Hochschulreife abschliessen.®

> Ein Sonderfall ist der Kanton Aargau, in dem die Selektion nach fiinf Jahren erfolgt.

> Das historisch nie anders gewesen, auch nicht, als die Abiturientenzahlen kaum 2% eines Jahrgangs betrugen,
also Mitte des 19. Jahrhunderts (OELKERS 2006).

% Beide Abschliisse heissen ,,Abitur.” Der Unterschied zwischen beiden Abschliissen besteht darin, dass die
allgemeine Hochschulreife zum Besuch aller Hochschulen berechtigt, die Fachhochschulreife nur zum Besuch



34

Am Ende des Schuljahres 2002/2003 waren dies rund 365.300 Personen.”’ Die Quote lag
landesweit bei 38.9%, wéhrend sie zehn Jahre zuvor noch 32,8% betrug. Es gibt starke
Unterschiede zwischen den einzelnen Bundesléndern, aber nur in einem Bundesland, némlich
in Mecklenburg-Vorpommern, liegt die Quote unter 30%. Konservative Bildungssysteme wie
das in Bayern bringen 30.5% ihrer Schiilerschaft zu einer Studienberechtigung, in langjahrig
sozialdemokratisch regierten Landern wie Nordrhein-Westfalen betrug die Quote 2003
48.09%, in Stadtstaaten wie Hamburg lag sie bei 47.2% und in grossen Flachenstaaten wie
Baden-Wiirttemberg lag sie bei 40.7%.

Davon zu unterscheiden ist die ,,Abiturientenquote.” Sie bezieht sich auf den Anteil
derjenigen eines Altersjahrgangs, der mit dem Abitur die allgemeine Hochschulreife erwirbt.
Das Abitur kann an Gymnasien, integrierten Gesamtschulen, freien Waldorfschulen, Kollegs
und beruflichen Gymnasien erworben werden. Die héchste Abiturientenquote erreicht das
Bundesland Baden-Wirttemberg, sie betrégt hier 31.2%, also in etwa die Quote gymnasialer
Maturitat des Kantons Genf. Die niedrigste Abiturientenquote erreicht mit 19.8% das
Bundesland Bayern, der landesweite Wert betragt 27.1%. In bestimmten Universitatsstadten
wie Tilbingen oder Freiburg/Br. machen tber die Halfte eines Jahrgangs der Schiilerinnen und
Schiiler Abitur.>® Aber auch im dkonomisch riickstandigen Bundesland Mecklenburg-
Vorpommern liegt die Abiturientenquote bei 24.0%.>°

1960 erwarben 6.1% der Schulabgénger die allgemeine Hochschulreife ausschliesslich
an Gymnasien. Die Quote stieg bis 1991 auf 26.9%, schwankte dann leicht um diesen Wert,
der exakt im Jahr 2002 wieder erreicht wurde. Immer noch ist das Gymnasium der
Haupttrager, aber die allgemeine Hochschulreife kann inzwischen auch an anderen Schulen
erworben werden. Die Fachhochschulreife beginnt 1970 mit einem Wert von 0.5%, steigt bis
1991 auf 10.4% an und erreicht den Spitzenwert 2002 mit 11.5% (Grund- und Strukturdaten
2004, S. 91). Neben dem gymnasialen ist also erfolgreich ein zweiter Weg zur Hochschulreife
etabliert worden. Ahnliches gilt fiir die Entwicklung der Fachhochschulen in der Schweiz.
Dabei muss auch gesehen werden, dass bestimmte Schulabschliisse mit
Anschlussberichtigungen fiir den Erwerb der Fachhochschulreife verbunden sind. Die
Schulabschlisse selbst zeigen in Deutschland fir das Jahr 2002 eine Dominanz der mittleren
Abschlisse, die Voraussetzung fur attraktive Berufslehren sind und dann auch weitere Wege
eroffnen.®

Beide Quoten missen zusammen gesehen werden, so wie in der Schweiz
Maturitatszeugnisse und Berufsmaturitatszeugnisse nicht getrennt betrachtet werden dirfen.

der Fachhochschulen. Allerdings berechtigt der Abschluss eines Fachhochschulstudiengangs in vielen Fallen
zum Einstieg in das Hauptstudium der analogen Universitétsstudiengénge.

> Davon erwarben 69,6%, also etwa 254.400 Personen, die allgemeine Hochschulreife. Uberwiegend geschah
dies an allgemeinbildenden Schulen, also Gymnasien, die im Jahre 2003 222.440 Schiilerinnen und Schiler mit
dem Abitur entliessen. Die Fachhochschulreife wird Gberwiegend an beruflichen Schulen erworben, ein solcher
Abschluss ist aber auch an allgemeinbildenden Schulen maoglich.

%8 Der Anteil der Frauen an allen Abschliissen des Jahres 2002/2003 betrug 52,8%. Der Anteil ist seit 2002 leicht
riicklaufig. Die weiblichen Absolventen bevorzugen die Hochschulreife, ihr Anteil lag hier bei 55,5% gegeniiber
46,6% Fachhochschulreife.

% Quelle: Statistisches Bundesamt Wieshaden.

%0 \/on den 894.420 Schulabgéngerinnen und Schulabgangern der allgemeinbildenden Schulen machten in
Deutschland im Jahre 2002 237.893 einen Hauptschulabschluss, 376.202 machten einen Realschulabschluss oder
einen damit vergleichbaren Abschluss, 223.249 erwarben die allgemeine Hochschulreife und 12.076 die
Fachhochschulreife. An den Beruflichen Schulen betrug die Gesamtzahl der Abgénger im Jahre 2002 251.799
Schilerinnen und Schiiler. Von ihnen machten 50.186 einen Hauptschul- und 75.440 einen Realschulabschluss,
30.063 erwarben die allgemeine Hochschulreife und 96.110 die Fachhochschulreife (Grund- und Strukturdaten
2004, S. 96f.).
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Oft entsteht in internationalen Surveys eine falsche Optik, weil bei den Vergleichen nur die
allgemeine Hochschulreife in Rechnung gestellt wird, was damit zusammenhéngt, dass in
vielen Bildungssystemen ausserhalb des deutschen Sprachraums nicht zwischen Universitaten
und Fachhochschulen unterschieden wird. Es werden dann nur Berechtigungen verglichen,
die zu einem Universitatsabschluss fuhren, wahrend die deutschsprachigen Lander zwei
verschiedene Studienberechtigungen vorsehen. Zieht man beide zusammen, dann werden in
Deutschland 38.9% eines Jahrgangs erfolgreich auf ein Studium vorbereitet, das ist weit mehr
als ein Drittel. Nach einer Prognose der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) soll diese
Quote bis 2015 auf 39.4% anwachsen (Statistische Verdffentlichungen 2002).

Die Quoten allein sind aber kein zureichendes Indiz fir die Qualitat des deutschen
oder des oOsterreichischen Bildungssystems. Beide Systeme bieten duale Berufsausbildungen
an, die der Mehrheit der Schiilerinnen und Schuler offen stehen. Diese Art der Berufsbildung
ist eine Besonderheit, die andere Bildungssysteme nicht kennen. Ich wiederhole diesen Punkt
nochmals. In Finnland, zum Beispiel, brauchen die Schulerinnen und Schuler keine
Lehrstelle, um eine ,,vocational qualification* zu erwerben. Der berufsbezogene
Ausbildungszweig auf der Sekundarstufe Il sieht eine zwei- bis dreijahrige berufliche
Erstausbildung in berufsbildenden Schulen oder Fachschulen vor, nicht zwingend eine Lehre.
Die Ausbildung kann, aber muss nicht in einem vertraglichen Lehrverhéltnis erfolgen, und
dieses Verhéltnis verlangt die Bestatigung vom staatlichen Bildungsveranstalter, also nicht
einfach einen Vertrag zwischen Auszubildenden und Arbeitgeber. Ein verbindliches duales
System wie im deutschen Sprachraum gibt es in Finnland nicht (Die Bildungssysteme in
Finnland, Schweden und Osterreich 2005, S. 22f.).

Allerdings haben duale Berufsbildungssysteme eigene Probleme. In Osterreich sank
die Gesamtzahl der Lehrlinge in Berufsausbildungen von 145.516 im Jahre 1990 auf 119.040
im Jahre 2003. Die Zahl der Jugendlichen im ersten Lehrjahr betrug 44.485 im Jahre 1990
und 35.524 im Jahre 2003. Der Anteil der Sechzehnjéhrigen sank im gleichen Zeitraum nur
unbedeutend und wird sich bis 2010 wieder erhdhen. Auf der anderen Seite lag die
Maturitatsquote in Osterreich im Jahr 2001 bei 37.3%, was einer Steigerung von etwas
weniger als zehn Prozent in zehn Jahren entspricht (Bundesministerium 2002, S. 19).%* Der
Eintritt in die Unterstufe der Gymnasien ist mittelfristig konstant, was sich verandert hat, ist
das Bildungsverhalten der Jugendlichen, und das hat vor allem damit zu tun, dass sich die
Chancen auf dem Lehrstellenmarkt verschlechtert haben.

Die obligatorische Schulzeit in Osterreich betragt neun Jahre, aber das System ist auf
einen Wechsel nach vier, bzw. nach acht Jahren angelegt. Die Schiilerinnen und Schiler
verbringen ihre Schulzeit je hélftig in der Volksschule und in den beiden Teilen der
anschliessenden Stufe. Im Jahre 2000 besuchten mehr als zwei Drittel aller Schiler (69%)
nach der vierjahrigen Volksschule die Hauptschule und weniger als ein Drittel die Unterstufe
der Allgemeinbildenden Hoheren Schule (AHS), also die Gymnasien. Nach der achten Klasse
verbleiben rund 60% in den Gymnasien und wechseln in die Oberstufe. Ihr Abschluss fihrt
zur Hochschulreife. 32% der gymnasialen Oberstufe wechselt an eine Berufshildende Hohere
Schule (BHS), die zu einem Fachhochschulabschluss fihrt. Nur zwei Prozent der in die
Gymnasien eingeschulten Schiilerinnen und Schuler wechselt nach der achten Klasse in eine
Berufsbildende Mittlere Schule (BMS), deren Abschluss nicht mit einer Hochschulreife
verbunden ist.

®! Die Maturitétsquote in Osterreich betrug im Jahre 1971 16.8% in Bezug zum arithmetischen Mittel der
Jahrgénge der inlandischen Wohnbevdlkerung der 18- bis unter 20-Jahrigen. 1981 betrug die Quote 20.7%, zehn
Jahre spéter 28.8%. Der Frauenanteil stieg von 15.1% (1971) (iber 20.3% (1981) auf 31.2% (1991). Die
Maturitatsquote betrug 1991 28.8% (Bundesministerium 2002, S. 19).
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Bei den Hauptschulen zeigt sich ein anderes Bild. 29% der Schiilerinnen und Schiler
besuchen nach vier Jahren Volkschule und vier Jahren Hauptschule ein Polytechnikum, 25%
eine BMS, 27% eine BHS und 6% wechseln in die AHS-Oberstufe. Rund die Hélfte der
Maturandinnen und Maturanden kommt aus BHS-Schulen, die Besuchszahlen der BHS sind
zwischen 1988 und 2000 konstant gestiegen, wahrend der Lehrbeginn von Hauptschilerinnen
und Hauptschilern konstant gesunken ist. Die Fluktuation zwischen den vier Formen der
oberen Sekundarstufe ist gering, die Durchl&ssigkeit hat sich aber leicht erhoht. Insgesamt ist
ein deutlicher Trend zur Verschulung sichtbar, der nicht nur auf hthere Bildungsaspirationen
reagiert, sondern mit dem verénderten Lehrstellenmarkt zu tun (BIFFL 2002,
LANG/POINTINGER 2002, SCHLOGL/LACHMAYR 2004).

In Deutschland gibt es eine solche Aufteilung der Sekundarstufen in zundchst zweli
und dann vier Typen nicht. Aber die Entwicklung ist ahnlich. Sie bewegt sich weg von einer
frihen Eingliederung in den Arbeitsmarkt nach Abschluss der Sekundarstufe I und hin zu
langeren Zeiten der Verschulung. Mehr Schiilerinnen und Schiiler denn je besuchen
weiterfuhrende Schuleinrichtungen. Der Zugang zu Lehrstellen ist auch durch die Abwertung
der Hauptschulabschliisse verengt worden, wer nur Gber den niedrigsten Schulabschluss
verfugt, hat sehr geringe Aussichten eine Lehrstelle zu erlangen. Auf der anderen Seite wéchst
die Nachfrage nach privaten Gymnasien. Im gréssten deutschen Bundesland Nordrhein-
Westfalen besuchten im Schuljahr 2003/2004 547.513 Schiilereinen und Schiiler Gymnasien,
davon fast 17% (mehr als 90.000) private Gymnasien, zumeist solche in kirchlicher
Tragerschaft. Hinzu kommen noch etwa 17.500 Schiiler in Steiner-Schulen.®? Der Anteil der
Privatschulen im obligatorischen Bereich der Grund- und Hauptschulen lag bei knapp einem
halben Prozent.®

Die Reglemente fir die Gymnasien sind zwischen den deutschen Bundeslandern sehr
verschieden. Fir den Vergleich mit der Schweiz aufschlussreich sind die Anforderungsprofile
und Prufungsreglemente auf der gymnasialen Oberstufe, also den bisherigen Klassen 11 bis
13. Vergleichsweise grosse Unterschiede bestehen etwa zwischen den Bundesléandern
Nordrhein-Westfalen und Bayern. In Nordrhein-Westfalen wurde seit Beginn der siebziger
Jahre eine entschiedene Politik der Offnung der Gymnasien verfolgt, in Bayern dagegen eine
Politik der Konsolidierung des dreigliedrigen Systems. Damit wurde in Bayern einer
Entwertung der Hauptschulabschlisse vorgebeugt, wéahrend in Nordrhein-Westfalen parallel
zu den Gymnasien Gesamtschulen eingerichtet wurden. Hauptschulen sind dann quasi
»Restschulen®, deren Abschluss mit einer starken Chancenminderung verbunden ist.

Allerdings sind auch hier die Unterschiede zwischen den Bundeslandern. In Bayern ist
die Hauptschule keine ,,Restschule®, sie hat mit fast 40% den hochsten Anteil Schiilerinnen
und Schiler aller bayerischen Schularten. Ohne Abschluss verlassen etwa acht Prozent eines
Jahrgangs die Hauptschule, das ist keine geringe Zahl, aber es ist die niedrigste Quote
landesweit. Grosse Firmen in Bayern wie Audi oder BMW haben Einstellungsquoten fir
Lehrstellen, die Bewerberinnen und Bewerber mit Hauptschulabschluss berticksichtigen. Audi
etwa hat im Sommer 2005 je 220 Absolventen mit Real- und Hauptschulabschluss eingestellt.
Ahnliche Zahlen gelten auch fiir andere Unternehmen. BMW Miinchen hat 2005 mehr

%2 Freie Waldorfschulen in Deutschland.

% Im Schuljahr 2003/2004 besuchten 778.641 Schiilerinnen und Schiller nordrhein-westfalische Grundschulen,
davon waren 4.234 oder 0,5% privat verschult. Hauptschulen besuchten im gleichen Schuljahr 291.238
Schilerinnen und Schiler, 1.231 gingen in eine Privatschule, das waren 0.4% der Gesamtzahl.
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Hauptschulabsolventen als Abiturienten eingestellt. Allerdings sind die Verhaltnisse regional
sehr unterschiedlich.*

Interessant sind auch die Unterschiede der Anforderungen im Vergleich mit Schweizer
Gymnasien. Das bis 2005 gultige Anforderungsprofil in Nordrhein-Westfalen wird in der
Verordnung uber den Bildungsgang und die Abiturprifung in der gymnasialen Oberstufe
(APO-GOst) vom 5. Oktober 1998 (letzte Anderung vom 14. Februar 2001) ersichtlich. Hier
ist von ,,Aufgabenfeldern und Unterrichtsfachern* die Rede, wobei ,,Aufgabenfelder*
Gruppierungen von Fachern darstellen. Unterschieden wird zwischen einem ,,sprachlich-
literarisch-kiinstlerischen,“ einem ,,gesellschaftswissenschaftlichen“®® sowie einem
~mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen“®’” Aufgabenfeld. Religionslehre und Sport
werden keinem dieser Aufgabenfelder zugeordnet (§ 7 APO-GOSt).

Die Ordnung fir die gymnasiale Oberstufe sieht Grundkurse (Jahrgangsstufe 11)
sowie Grund- und Leistungskurse (Jahrgangsstufe 12 und 13) vor, die sich in der Dotation
unterscheiden® und je ein Schulhalbjahr dauern. Die Facher werden in einen Pflicht- und
einen Wahlbereich unterschieden. In der Jahrgangsstufe 11 (Einfiihrungsphase) sind neun
Grundkurse im Pflichtbereich zu belegen, hinzu kommt ein weiterer Kurs im Wahlbereich. In
der Jahrgangsstufe 12 und 13 (Qualifikationsphase) wahlen die Schulerinnen und Schiler
,»aus den in der Jahrgangsstufe 11 belegten Fachern des Pflicht- und des Wahlbereichs zwei
Facher als Leistungskurse und mindestens sechs Facher als Grundkurse* (88 und 11 APO-
GOSt).

Die Abiturprufung wird in vier Fachern abgelegt, mit denen die drei Aufgabenfelder
erfasst werden missen. Das sprachlich-literarisch-kiinstlerische Aufgabenfeld kann nur durch
Deutsch oder eine Fremdsprache abgedeckt sein, unter den vier Abiturfachern muss Deutsch
oder Mathematik oder eine fortgefuhrte Fremdsprache sein (812 APO-GOst). Die Priifung
selbst sieht eine schriftliche Leistung im ersten bis dritten Abiturfach vor, also in drei
Féachern. Das vierte Abiturfach ist verpflichtendes Fach der mundlichen Priifung. Zum
Vergleich: Das schweizerische Maturitats-Anerkennungsreglement (MAR) sieht mindestens
funf Prifungsfacher vor, darunter Mathematik, die Erstsprache sowie eine zweite Landes-
bzw. Kantonssprache, die alle nicht abgewéhlt werden kénnen (MAR Art. 14).

Im Reglement von Nordrhein-Westfalen dauert die schriftliche Priifung in den ersten
beiden Fachern (Leistungsféacher) viereinviertel Zeitstunden, im dritten Fach drei Zeitstunden.
Bei einem bestimmten Leistungsstand kénnen auch in den ersten drei Fachern mindliche
Prifungen angesetzt werden. Fur die mindliche Prifung wird eine Regel-Vorbereitungszeit
von 30 Minuten angenommen, die Prifung selbst dauert mindestens 20 und hochstens 30
Minuten (8 32, 35ff. APO-GOSt). Jede schriftliche Arbeit wird von zwei Fachkraften
korrigiert und bewertet, die obere Schulaufsichtsbehdrde kann Lehrkrafte anderer Schulen mit
der Zweitkorrektur beauftragen (8 34 APO-GOSt).

Das MAR sieht schriftliche Priifungen vor, mindliche kdnnen zuséatzlich abgenommen
werden (MAR Art. 14, 1). Die Prifungshoheit der einzelnen Schulen ist bislang unangetastet,

* Die Lehrstellensituation insgesamt ist auch in Bayern angespannt. Auf jeden Bewerber und jede Bewerberin
entfielen im Mai 2005 0.72 Stellenangebote.

% Deutsch, Musik, Kunst, Englisch, Franzésisch, Russisch, Spanisch, Niederlandisch, Italienisch, Lateinisch,
Griechisch, Hebréisch.

% Geschichte, Erdkunde, Philosophie, Sozialwissenschaften, Recht, Erziehungswissenschaft, Psychologie.

%7 Mathematik, Physik, Biologie, Chemie, Erndhrungslehre, Informatik, Technik.

%8 Grundkurse werden mit drei, Grundkurse in einer neu einsetzenden Fremdsprache mit vier und Leistungskurse
mit finf Wochenstunden unterrichtet (§ 6 (1) APO-GOSt).
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Auslagerungen von Priifungsteilen sind nicht tblich. Ein Zentralabitur, wie dies inzwischen
fast alle deutschen Bundeslander eingefiihrt haben oder einfiihren werden, ist in der
Schweiz noch nicht diskutiert worden. Die kantonalen Regelungen sind uneinheitlich. Das
Prufungswesen ist von Schule zu Schule unterschiedlich organisiert, gemeinsame Standards
fehlen, die gleiche Berechtigung - gymnasiale Maturitét - kann unter sehr verschiedenen
Voraussetzungen erworben werden.

2.4. Quantitat und Bedarf in der Schweiz

Eine politische Frage, die seit dem OECD-Landerexamen fur die tertiare Bildung
2002 im Raum steht, bezieht sich auf die Menge der Schulabschliisse, die zum
Hochschulzugang berechtigen sowie damit zusammenhéngend die Chancen von
Hochschulabsolventen auf dem Arbeitsmarkt. Der Bericht konstatiert, dass die Schweiz lange
Zeit ausschliesslich auf das erfolgreiche Berufsbildungssystem gesetzt und den Tertidrbereich
vernachldssigt. Seit Mitte der achtziger Jahre seien aber Anstrengungen auch im Bereich der
tertidren Bildung, die Universitaten wurden ausgebaut und neu wurden Fachhochschulen
geschaffen. Zwar lagen die Quoten fur den Hochschuleintritt und -abschluss noch immer
unter dem OECD-Durchschnitt, aber alles deute darauf hin, ,,dass die Nachfrage nach einem
Zugang zur Tertidrstufe und nach tertiaren Bildungsabschliissen weiter zunehmen wird*
(OECD Lé&nderexamen 2003, S. 195).

Genauere Angaben, wie hoch die Nachfrage voraussichtlich sein wird, fehlen. Dem
Bericht liegt ein breiter Begriff ,tertidrer Bildung* zugrunde, der nicht nur
Hochschulabschliisse umfasst. Auch wird vermerkt, dass in der Schweiz zahlreiche
Ausbildungsgange auf der Tertidrstufe existieren, die bislang nicht zur
,Hochschulausbildung* gezéhlt werden (ebd.). Wie aber das Angebot auf die Nachfrage
reagieren soll, etwa mit welcher Art von Ausbau, bleibt eher unbestimmt und wére auch dann
schwierig zu bestimmen, wenn allein die Hochschulausbildungen betrachtet werden.

Im Idealfall kdnnte man von einer gesellschaftlichen Passung sprechen. Es werden nur
so viele Absolventinnen und Absolventen ausgebildet, wie auf dem Arbeitsmarkt bendtigt
werden, Angebot und Nachfrage halten sich die Waage. Aber das ist eine Grenzerwartung, die
eher mit Planwirtschaft als mit der freien Wahl der Studien zu tun hat. Angesichts der
Differenziertheit der Verhéltnisse und der Aufteilung in ganz verschiedene Sektoren sind
Steuerungen dieser Art nicht moglich.

Die Passungsverhéltnisse zwischen Universitats- und Fachhochschulabschliissen und
dem Arbeitsmarkt sind bereits zwischen einzelnen Fachern wie Architektur oder
Betriebswirtschaftslehre sehr verschieden (PATZMANN 2005). Zudem mussen Sektoren, die
mit Niederlassungsbewilligungen (Medizin/Zahnmedizin) arbeiten oder die ihre Abschliisse

% Auch das Bundesland Nordrhein-Westfalen fiihrt von 2007 an ein Zentralabitur durch. Das betrifft die
schriftlichen Priifungen. Grundlage der Priifungen ist der Unterricht in der Qualifizierungsphase, also den letzten
beiden Schuljahren. Die Lehrpléne dieser beiden Klassen machen dafiir verbindliche Vorgaben.
http://www.learn-line.nrw.de/angebote/abitur-gost-07/

" Die Schweiz hat 1989 erstmals eine externe Evakuation ihres Bildungswesens durch Experten der OECD
durchfiihren lassen. Seinerzeit nahmen sechs Kantone am ,,Landerexamen® teil, Zirich, Uri, Aargau, Tessin
Wallis und Neuenburg.
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auf staatliche Eingangsvoraussetzungen und Stellen beziehen (wie die Lehramter) von
solchen unterschieden werden, die (wie das Fach Psychologie) einen freien Arbeitsmarkt
voraussetzen. Schon der Bedarf an universitar ausgebildeten Lehrkraften fir die Gymnasien
lasst sich mittelfristig nur schwer abschatzen, weil zu viele Variablen den Prozess der
Personalentwicklung bestimmen. Der Bedarf an Therapeutinnen und Therapeuten mit einem
Universitatsabschluss dirfte noch weniger zu berechnen sein.

Universitaten und Fachhochschulen bieten nicht Studienplétze an, sondern nehmen
Studierende auf. Die Zahl der Studienplatze ist identisch mit der Zahl der Studierenden. Steigt
diese Zahl, dann werden nicht die Studienplatze knapp, sondern sinkt bei gleich bleibenden
Rahmenbedingungen die Qualitat der Betreuung. Fur mehr Studierende steht die gleiche Zahl
von Dozentinnen und Dozenten zur Verfligung. Das gilt in umgekehrter Richtung ebenso.
Dabei ist auch zu beachten, dass die Zahl der gymnasialen Maturitétszeugnisse im Jahr 1990
12.090 betrug und dreizehn Jahre spater etwa 4.500 Zeugnisse mehr ausgestellt wurden,
wobei sich zwischenzeitlich mit den Fachhochschulen das Angebot veranderte.

Schon aus diesen Griinden ist eine pauschale Forderung nach ,,mehr* Maturandinnen
und Maturanden unangebracht. Es gibt keine Angaben dartber, wie viele Studierende in
Zukunft bendtigt werden, alle diesbeziiglichen Forderungen basieren auf Vergleichen mit dem
Ausland, wo, wie gezeigt, ganzlich andere Verhéltnisse herrschen. Nicht ohne Grund hat der
Rat der Europdischen Union nur die Abschliisse auf der Sekundarstufe Il mit einem
Benchmark versehen, nicht die Steigerung der Zahl der Studierenden insgesamt. Gesteigert
werden soll die Zahl der Studienabschlisse in den Bereichen Mathematik,
Naturwissenschaften und Technik, was nicht zwingend einen Zuwachs der Gesamtzahl aller
Studierenden voraussetzt.

Aus der landesweiten Befragung EVAMAR - wie gleich dargestellt werden wird -
ging hervor, dass weit zu wenig Schweizer Maturandinnen und Maturanden sich fur den
Bereich Technik (harte Ingenieurswissenschaften) und zu wenig fiir Mathematik und
Naturwissenschaften interessiert. Ausgehend vom Benchmark der EU l&sst sich hier Bedarf
feststellen, nicht jedoch in einem allgemeinen Sinne, wie oft behauptet wird. Die Systeme
sind zu verschieden, um sich durch Zahlenvergleiche auf eine gemeinsame Linie bringen zu
lassen. Daher ist nicht einfach Steigerung angesagt, sondern eine differenzierte Betrachtung.
Wenn in Italien 73% derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die eine maturita erworben hat,
studieren, ist das nicht ,,mehr* oder ,,besser* als in der Schweiz, sondern zunachst nur eine
Zahl, die nicht deswegen aufgewertet wird, weil in der Schweiz bestimmte Abschlisse
sinken.

Zwar zeigen die Bildungsabschliisse fiir das Jahr 2003 eidgendssisch einen Ruckgang
der Maturitatszeugnisse von etwa 14% gegeniiber dem Vorjahr,” aber die Entwicklung muss
in ihrem Zusammenhang betrachtet werden. Im gleichen Zeitraum war auf Bundesebene ein
Anstieg der Berufsmaturitatszeugnisse auf 10.3% festzustellen sowie eine unverandert hohe
Zahl von Fahigkeitszeugnissen in Berufslehren BBG. Insgesamt wurden im Jahre 2003
83.467 Bildungsabschlisse auf der Sekundarstufe Il erworben, davon 50.734 in Berufslehren
BBG. Zum Vergleich: 16.497 Maturitatszeugnissen’? standen 9.027
Berufsmaturitatszeugnisse gegeniiber. Auf der Tertidrstufe wurden im gleichen Jahr 42.964
Diplome vergeben, davon 25.989 in der Hoheren Berufsbildung und 16.975 an den

™ Im Schuljahr 2003/2004 wurden in der Schweiz 19.199 Maturitatszeugnisse vergeben, ein Jahr spater waren es
16.497 und noch ein Jahr spéter 15.993. Die Maturitétsquote sank von 19.1% auf 18.6%.

"2 Die Zahl der gymnasialen Maturitétszeugnisse betrug in der Schweiz im Jahre 1990 12.090 und im Jahre 2000
15.024.
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verschiedenen Hochschulen.” Wer also Fragen nach der gesellschaftlichen Passung der
Maturitatsabschlisse stellt, muss das Gesamtsystem vor Augen haben, das - nochmals -
deutlich von der Berufsbhildung bestimmt wird.

Ein Indikator fiir den Erfolg der Berufsausbildung ist die Jugendarbeitslosigkeit, die
sich auf die Beschéftigung der 15 bis 24jahrigen bezieht. Die Quote ist in Landern, die nur
schulische Berufsbildungen kennen, vielfach signifikant hoher als in Landern mit einem
dualen System. Offenbar stellen Berufslehren, auch wenn ihre Zahl wie in Osterreich
zurlickgeht, einen vergleichsweise sicheren Einstieg in die Berufswelt dar. Die
Jugendarbeitslosigkeit liegt etwa in Finnland konstant bei Uiber 25%, wahrend sie in
Osterreich oder der Schweiz zwischen 5 und 7% betréagt. In der Schweiz ist im Jahre 2004 ein
leichtes Ansteigen des Lehrstellenangebotes zu verzeichnen gewesen,™ die
Jugenderwerbslosenquote lag im zweiten Quartal 2004 mit 7,7% Uber der
Gesamterwerbslosenquote (4,3%), aber beide Quoten sind im internationalen Vergleich
niedrig und kénnen als die Folge von aktiver Arbeitsmarktpolitik verstanden werden.”

Die 6konomische Frage, ob die Ausdehnung des Humankapitals auf der Tertidrstufe
sich positiv auf die wirtschaftliche Entwicklung auswirkt, lasst sich beim derzeitigen Stand
der Forschung kaum beantworten. ,,Die Frage lautet, ob neben den privaten Bildungsrenditen
auch die gesellschaftlichen ... deutlich positiv ausfallen. Dies muss nicht zwingend der Fall
sein, da es auch zu Uberinvestitionen oder einem crowding out anderer Produktionsfaktoren
kommen kann, die hthere Wachstumsbeitrége liefern kénnten* (RIPHAHN 2003, S. 12). Das
Landerexamen der OECD schlégt eine deutliche Erhdhung der Investitionen im Tertidrbereich
vor, mit Argumenten, die empirisch kaum gesichert sind (ebd.). Die vorliegenden Studien
uber die privaten Renditen ergeben ,ein vergleichsweise geringes Gefalle” zwischen den
verschiedenen Ausbildungsgangen. Berechnungen zu den sozialen Renditen verschiedener
Bildungsgénge liegen fur die Schweiz nicht vor (ebd., S. 13).

Die Anzahl der Eintritte in ein universitares Studium lag im Jahr 2004/2005
schweizweit bei 18.4%, also leicht geringer als die gymnasiale Maturitatsquote in diesem
Jahr, die 18.6% betrug. Ein Teil der Maturandinnen und Maturanden beginnt mit einem
Studium an einer Fachhochschule, wenngleich nicht zwingend im Jahr der Maturitatsprifung.
Die Eintrittsquote der Fachhochschulen betrug im Jahr 2004/2005 15.3%, das ist wesentlich
hoéher als die Berufsmaturitatsquote von 10.9%. Im Jahr 2004 machten die Studienanfanger an
den schweizerischen Hochschulen (Universitaten und Fachhochschulen) 31% der
gleichaltrigen Bevolkerung aus.”® Nur ein Viertel der Absolventinnen und Absolventen der
Berufsmaturitat beginnt unmittelbar nach Abschluss ein Fachhochstudium, 1997 war es noch
ein Drittel. Frauen tendieren deutlich weniger dazu als Manner, ein Fachhochschulstudium
aufzunehmen.

Aber das muss nicht bedeuten, dass Chancen verpasst werden; es ist auch mdglich,
dass zum Zeitpunkt der Entscheidung Alternativen attraktiver sind, wobei die Berechtigung,
einmal erworben, nicht limitiert ist. Wer will, kann zu jedem spéteren Zeitpunkt studieren.
Steuerbar ist das Verhalten der Absolventinnen und Absolventen nur begrenzt. Die

® Quelle: Bundesamt fiir Statistik.

™ Quelle: Lehrstellenbarometer.

"> Quelle: Eidgendssisches Volkswirtschaftsdepartement.

"® Die Summe der beiden Teilquoten ist hoher als die der Gesamtquote, weil diese von Mehrfachzahlungen
bereinigt wurde. Quelle aller Angaben: Bundesamt fiir Statistik in diversen Publikationen.
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entscheidende Steuerungsgrosse sind die 6ffentlichen Bildungsausgaben.’’ Maturitatsschulen
sind teuer: Im Jahre 2002 betrugen die laufenden Kosten pro Schulerin und Schiiler
durchschnittlich 20'000 Franken, verglichen mit Kosten pro Kind von durchschnittlich 6000
Franken pro Kind in der VVorschule, 11.000 Franken in der Primarschule und 15’000 Franken
auf der Sekundarstufe 1. Die Zahlen mussen mit kantonalen Varianten betrachtet werden: Im
Kanton Zurich wurden im Rechnungsjahr 2003 flr jeden Lernenden der VVolksschule Fr.
17'980 ausgegeben, wahrend die Kosten pro lernenden an den Mittelschulen Fr. 22'465
betrugen. Grund fur diese Differenz sind vor allem die unterschiedlichen Lohnkosten (Auszug
aus dem Protokoll des Regierungsrates des Kantons Zirich 2005)."

In den allgemeinbildenden Ausbildungsgangen der Sekundarstufe 11 nahm die Zahl der
Lernenden zwischen 1990 und 2000 um ein Drittel zu, wahrend die Ausgaben bis 1996
stagnierten, 1997 sogar sanken und nach 1998 wieder leicht anwuchsen. Die Forderung nach
einem deutlichen Anstieg der Zahl der Maturandinnen und Maturanden muss auch vor dem
Hintergrund der Finanzierbarkeit gesehen werden. Die Bildung gehért wohl zusammen mit
der sozialen Wohlfahrt zu den wichtigsten Posten in den ¢ffentlichen Budgets. Die realen
Ausgaben fir das Sozialwesen in der Schweiz haben zwischen 1990 und 2002 um etwa 50%
zugenommen, aber der Anteil der Ausgaben fiir den Bildungsbereich ist im gleichen Zeitraum
gesunken. Erst im Jahre 2002 erreicht der Anteil mit 18.6% etwa den Wert von 1990 mit
18.7% der oOffentlichen Ausgaben von Bund, Kantonen und Gemeinden. Der Anteil der
oOffentlichen Bildungsausgaben am Bruttoinlandprodukt betrug im Jahre 2002 5.8%. Der
europdische Mittelwert zwischen 1995 und 2001 betragt 5.1%. Hoher als die Schweiz liegen
alle nordischen Lander sowie Frankreich und Osterreich. Signifikant gestiegen sind die
offentlichen Ausgaben fur Bildung nur in Danemark.

In der Schweiz sind zwischen 2001 und 2002 die Bildungsausgaben starker gewachsen
als die Gesamtausgaben der 6ffentlichen Hand. Keine deutlichen Erhéhungen gab es nur in
den Kantonen Waadt, Solothurn und Bern, und einzig in Genf wurden die Bildungsausgaben
gesenkt. 54% der Ausgaben bestreiten die Kantone, 33% die Gemeinden und 13% der Bund.
Nach einem Jahrzehnt der Stagnation steigen die Ausgaben zwischen 2001 und 2002 wieder
an. Allerdings sind nicht alle Schultypen gleich betroffen. Mehr als die Halfte (54.3%) der
gesamten Bildungsausgaben werden fir die Lehrerbesoldung ausgegeben, das sind 13.5
Milliarden Franken pro Jahr. 90 Prozent der Bildungsausgaben entfallen auf laufenden
Ausgaben, 9.3% sind Investitionsmittel. Kantonal liegt der Anteil der Loéhne fiir die
Lehrkréfte und das andere Personal an den Schulen zwischen 56 und 81%.

Ein solches System kann nicht mit einem grossen Zuwachs der teuersten Kategorie
belastet werden. Daher erwartet das Bundesamt flr Statistik entgegen den Experten der
OECD in einer Prognose bis 2013 auch keinen Zuwachs der gymnasialen Maturitatsquote.
Die Quote von 19.0% im Jahre 2003 wird auf 19.2% im Jahr 2013 ansteigen, also faktisch
konstant bleiben. VVorher wird es zu einem leichten Riickgang kommen, mit dem Tiefstwert
von 18.5% im Jahre 2007. Auch an der Geschlechterverteilung wird sich kaum etwas andern.
Im Jahre 2013 werden weiterhin mehr Frauen (22.2%) als Manner (16.3%)

" Die folgenden Angaben, wo nicht anders zitiert, nach: Bildungsstatistik Schweiz 2004, Bundesamt fiir Statistik
2005.

"8 Im Kanton Luzern kostet eine Sekundarschiilerin bzw. ein Sekundarschiiler die Gemeinden rund 17'000
Franken, das Untergymnasium kostet pro Lernende rund 19'000 Franken. Soll zwischen Kanton und Gemeinden
eine angemessene Kostenverteilung erreicht werden, dann musste der Kanton je gleich viel fur die
Sekundarschulen und die Untergymnasien zahlen, was dazu fiihrten wiirde, die Gemeindebeitrage fiir die
Untergymnasien heraufzusetzen. Hier liegt der Kern des Konfliktes (Antwort Regierungsrat 2005).



42

Maturitatszeugnisse erwerben. Angesichts der im Folgenden naher zu beschreibenden
Studienwahlen besteht also im Blick auf den Benchmark Mathematik, Naturwissenschaften
und Technik tatsdchlich ein echter Handlungsbedarf.

Abzuwarten bleibt die Auswirkung des demographischen Wandels auf den
Bildungsbereich und die Nachfrage nach gymnasialer Bildung. Das Bundesamt flr Statistik
hat in einer weiteren Prognose verschiedene Szenarien durchgespielt, die auf den erwartbaren
Bevolkerungsrickgang reagieren (Bildungsperspektiven 2005). Im Ergebnis nimmt im
Prognosezeitraum zwischen 2004 und 2014 die Zahl der Primarschilerinnen und
Primarschiler um 14% ab. Die Zahl schrumpft von 499’900 Lernenden im Jahre 2003 auf
voraussichtlich 4307000 im Jahre 2014. Die Zahl im Primarschulbereich (ISCED 1) wéchst
nur noch 2005, danach nimmt sie kontinuierlich ab. Im gleichen Zeitraum sinkt auch die Zahl
der Lernenden auf der Sekundarstufe um 13% auf dann 229’000 Personen.

Gesamthaft geht die Zahl der Schilerinnen und Schiler im obligatorischen Bereich
drastisch zurtick. 2014 durfte es gemass Prognose 100.000 bis 110.000 Lernende weniger
geben, das ware ein Riickgang um 11.0% der Gesamtschiilerschaft. Sie erreicht dann einen
Tiefstwert wie zuletzt 1987 und 1988. Das gilt fur alle Kantone ausgenommen Genf und Zug;
die hdchsten Einbriiche mit 20% weniger Schulerschaft wird es in den Kantonen Uri, Glarus,
Schaffhausen, Appenzell und Thurgau geben (ebd., S. 18f.). Am geringsten wird die negative
Entwicklung fur den Kanton Zirich prognostiziert. Der Schwund der Schiilerschaft bis 2004
wird total, bezogen sowohl auf Primarschule als auch auf Sekundarstufe I, bei unter 2% liegen
(ebd., S. 36). Vorausgesetzt wird immer, dass sich die Bevolkerungsentwicklung nicht
wesentlich dndert und auch die interkantonalen Wanderungssaldi stabil bleiben.
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3. Schweizer Entwicklungen nach dem MAR

Die Schweizerischen Gymnasien entsprechen weder dem deutschen Typus noch dem
oOsterreichischen. Die mit dem Maturitatszeugnis erworbene Berechtigung ist dagegen
vergleichbar, wenngleich in Deutschland die allgemeine Hochschulreife zunehmend erganzt
wird durch universitare Eingangsabklérungen der einen oder anderen Form. In der Schweiz ist
die Berechtigung zum Universitatsstudium bislang nur durch den Eignungstest flr das
Medizinstudium begrenzt, in Osterreich gab es bislang nicht einmal diese Beschrankung.
Nach dem Urteil des Europaischen Gerichtshofes werden aber in bestimmten Fachern
zusétzliche Bedingungen fur die Aufnahme eines Studiums eingefihrt. In der Schweiz gibt es
Diskussionen Uber eine Fakultatsreife und/oder die Bestimmung des Zugangs durch die
Universitaten und Hochschulen.

Die Gymnasien in Osterreich werden durch das Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Kultur in Wien zentral geftihrt, in Deutschland gibt es, wie in der Schweiz,
ein foderatives System, das allerdings in den einzelnen Bundeslandern ebenfalls eine zentrale
Verwaltung mit einer hohen Regelungsdichte kennt. Entsprechend begrenzt ist die fachliche
Autonomie der einzelnen Schule, wahrend Schweizer Gymnasien traditionell Gber einen
hohen Grad an Autonomie verfligen konnten. Der Lehrplan war und ist Sache der einzelnen
Schule und so des Kollegiums. Erst mit der Diskussion um die ,,Mittelschule von morgen*
(1972) kam Uberhaupt das Bedrfnis auf, die Ziele und Inhalte des gymnasialen Unterrichts
n&her zu umschreiben und festzulegen. Bis dahin waren die Schulen im Rahmen der
Maturitatsanerkennung weitgehend frei, tber ihre Curricula selbst zu bestimmen, ohne auf
Vorgaben achten zu mussen.

Ein nationales Curriculum fiir die Gymnasien wie in Osterreich ist in der Schweiz
nicht absehbar, und eng gefiihrte kantonale Lehrpléne vergleichbar denen deutscher
Bundeslander sind kaum zu erwarten. Der erste eidgendssische Rahmenlehrplan fiir die
Maturitatsschulen von 1994 enthielt keinerlei inhaltliche Vorschriften und nicht einmal
Beispiele, sondern nur Ziele. Die Entwicklungen im Kanton Bern zeigen allerdings, dass
starkere Vorgaben moglich sind. Der Erziehungsdirektor des Kantons Bern hat am 29. Juli
2005 einen kantonalen Lehrplan fur den vierjahrigen gymnasialen Bildungsgang in Kraft
gesetzt, der ab dem Schuljahr 2006/2007 erstmals fur die neunten Klassen gilt. Der Lehrplan
vereinheitlicht die Lektionentafel und gibt fir alle Facher Bildungs-, Richt- und Grobziele
vor, ohne allerdings die fachlichen Inhalte detailliert festzulegen (Erziehungsdirektion 2005).
Aber selbst mit einer solchen kantonalen VVorgabe unterscheidet sich der Grad an Autonomie
der Schweizer Gymnasien betréchtlich von dem der deutschen oder dsterreichischen.

Auch organisatorische Merkmale wie die Anstellungsbedingungen des Personals, der
Status der Beschaftigung, die Kompetenz der Schulleitung oder die Lektionentafeln sind
zwischen den drei Landern sehr verschieden. Zudem ist die Besoldung sehr unterschiedlich.
Es kann also nur sehr begrenzt von einer gemeinsamen ,,Kultur des Gymnasiums* die Rede
sein, die schon im 19. Jahrhundert bei vergleichbaren Aufgaben in der Elitebildung nicht
bestanden hat. Die Schweizer Gymnasien sind tiberwiegend Kantonsschulen, deren
Kapazitaten auf den Bedarf der einzelnen Kantone hin zugeschnitten sind. Das erklart die
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grossen Unterschiede, die sich nicht nur in der Maturitatsquote zeigen, sondern die auch in
den Ressourcen, im strukturellen Aufbau und im Selbstverstandnis gegeben sind.

Die schweizerische gymnasiale Maturitatsquote lag im Jahre 2003 bei 19.0%. Dabei
mussen erhebliche kantonale Unterschiede in Rechnung gestellt werden. Im Kanton Genf
erhielten in diesem Jahr 29.9% der 19j&hrigen das Maturitdtszeugnis, im Kanton Basel-Stadt
waren es 24.9%. Im Blick auf die Deutschweizer Kantone erzielt Basel-Stadt den hochsten
Wert. Generell liegt die gymnasiale Maturitatsquote in den franzdsischsprachigen Kantonen
hoher, wie sich auch an einem Vergleich mit der Berufsmaturitatsquote zeigen lasst. Im Jahre
2002 erreichten schweizweit 8’195 Personen die Berufsmaturitat, die Quote liegt bei 9.5%,
wobei sie im Kanton Genf 5,.% und im Kanton Aargau 14.5% betragt. Nur im Westschweizer
Kanton Neuenburg steht einer Quote von 30.7% Gymnasialmaturitét eine relativ hohe Quote
von 13.2% Berufsmaturitat gegenuber.

Die Deutschweizer Kantone unterscheiden sich im Blick auf die gymnasiale
Maturitatsquote nochmals deutlich. Dem héchsten Wert in Basel-Stadt steht der tiefste Wert
in Glarus mit 12.0% gegenuber. Wenn man eine hohe (>20%), eine mittlere (15-20%) und
eine niedrige (<15%) Maturitatsquote unterscheidet, dann liegt der Kanton Zirich mit 18,4%
(2004) im mittleren Bereich. Zum Vergleich: Die Maturitatsquote lag 2003 im Kanton Bern
bei 17.7%, im Kanton St. Gallen bei 14.2%, im Kanton Schwyz bei 16.1% und im Kanton
Luzern bei 17.1%. Hoher als im Kanton Zirich lag die Quote nur in Basel-Stadt. Die
Unterschiede sind verglichen mit den Werten von 1993 angenahert worden. In diesem Jahr
war die Spanne zwischen dem Hochstwert von Genf (32.4%) und dem Tiefstwert in
Appenzell 1.Rh. (7.6%) weit ausgepragter. Die hochste Maturitatsquote nach Regionen war
2003 im Tessin (28.2%) zu verzeichnen, die tiefste mit 14.5% in der Ostschweiz. Das war
1993 nicht anders, nur lagen die Quoten niedriger, 24.7% im Tessin, 9.8% in der Ostschweiz.

Die Entwicklung der Schweizer Gymnasien ist in den letzten zehn Jahren vor allem
durch das neue Maturitatsanerkennungsreglement beeinflusst worden. Die Ziele dieses
Reglements sehen erstmalig nicht nur das Erreichen fachlicher sondern auch tberfachlicher
Kompetenzen vor. Zur Einschdtzung dieser Entwicklung ist zunachst der Kontext der
Entscheide vor zehn Jahren zu beriicksichtigen (3.1.). Im Blick auf die Abstimmung des
Curriculums waren die VVorgaben des Rahmenlehrplans von 1994 massgebend, in dem
erstmalig flr alle Facher des Gymnasiums allgemeine Bildungsziele sowie Richtziele
formuliert wurden (3.2.). Die Zielsetzungen der Reform sind knapp zehn Jahre spéter
landesweit evaluiert worden. Die wesentliche Veranderung zielte ab auf den Facherkanon des
Gymnasiums und die finf Maturitatstypen. Die neue Facherstruktur wurde landesweit
umgesetzt (3.3.). Massgebend fiir die Facherwahl sollen die Interessen der Schilerinnen und
Schiler sein (3.4.). Der Ausbildungserfolg muss vom Ziel der breiten Allgemeinbildung her
verstanden werden (3.5.). Angestrebt wurden auch Veranderungen des Unterrichts und des
Prifungswesens (3.6.). Schliesslich ist die Reform von den Betroffenen beurteilt und bewertet
worden (3.7.).

3.1. Das MAR und sein Begriindungskontext

Am 9. Juni 1994 verabschiedete die EDK zuhanden der Kantone einen
Rahmenlehrplan, der Bildungsziele fir alle Maturandinnen und Maturanden formulierte, ohne
sie wie bisher auf Maturitatstypen hin auszulegen. Es heisst in der Begriindung des
Rahmenlehrplans, das Gymnasium kdnne und durfe nicht ,,Propadeutik fur einzelne



45

Wissenschaftszweige betreiben.“” Vielmehr ,miissen die Schiilerinnen und Schiiler zur
allgemeinen Hochschulreife bzw. Studierféhigkeit gefiihrt werden; sie sollen in der Wahl
ihres Studiums bzw. einer anspruchsvollen hoheren Berufs- oder Fachausbildung frei sein.”
Der Rahmenlehrplan wende sich auch an Jugendliche, ,,die nicht nur eine intellektuelle,
sondern zusatzlich auch eine breite, ausgewogene, auch musische Bildung und die
Entwicklung und Festigung ihrer Personlichkeit anstreben (Rahmenlehrplan 1994, S. 6).

Nur eine solche breite und ausgewogene Bildung wird als Grundlage fur den Erwerb
der allgemeinen Hochschulreife angesehen, die zu diesem Zeitpunk bereits von der
Berufsmaturitat unterschieden werden musste.® Das schien nur méglich, wenn keine
vorzeitige Spezialisierung flr bestimmte Téatigkeitsfelder und so auch nicht fir akademische
Berufe angestrebt wird. Erganzend heisst es im Rahmenlehrplan, das Gymnasium kénne und
wolle den Schilerinnen und Schiilern keine ,,Bildung flrs Leben* vermitteln, also keinen
Rucksack. Vielmehr gehe es um ,,eine Grundlage an Kenntnissen, Fertigkeiten und
Haltungen,“ die es den Jugendlichen erméglicht, ,,ihr Wissen auf jedem Gebiet und jederzeit
zu erweitern® (ebd.). Damit soll eine einseitig gewichtete Bildung ebenso vermieden werden
wie eine Bildung, die nach Ende des Lehrgangs als abgeschlossen erlebt wird.

Wie diese Ziele erreicht werden sollen, also welche Umsteuerungen im System der
Gymnasien vorgenommen werden missen, um zu einer ausgewogenen allgemeinen
Hochschulreife zu gelangen, die nicht langer eine Propadeutik fur bestimmte
Studienrichtungen darstellt, ist in dem Rahmenlehrplan nicht naher ausgefiihrt worden. Er
verzichtet weitgehend auf die Formulierung von Implementationsstrategien und liefert aber
eine neuartige Klassifikation. Unterschieden wurden erstmalig Lernbereiche und allgemeine
Ziele der Maturitatsbildung.

e Lernbereiche beziehen sich auf Unterrichtsfacher, die der Rahmenlehrplan in
Gruppen einteilt und zusammenfasst.

e Die allgemeinen Ziele werden mit einem Profil von facherlbergreifenden
Kompetenzen beschrieben (ebd., S. 9ff.).

Diese Ziele sollen als ,,erzieherischer Gesamtrahmen* verstanden werden, der die
»gemeinsamen Aspekte* der einzelnen Facher an Maturitatsschulen aufzeigen soll (ebd., S.
11).

Die Entwicklung des Rahmenlehrplans und die Umstellung des Maturitatsreglements
gehen zuriick auf Diskussionen in den achtziger und friihen neunziger Jahren. VVoraussetzung
war das starke Anwachsen der Maturitatszeugnisse zwischen 1965 und 1990.% 1965 wurden
in der Schweiz 4.653 Diplome ausgestellt, die mit der allgemeinen Hochschulreife zum
Studium an einer Universitat berechtigten; 1990 waren dies 12.090 Diplome (1994 13.691).
Die Maturitatsabschlusse stiegen auch dann noch an, als der Anteil der 19jahrigen sank
(1984-1994). Statistisch rekonstruieren l&sst sich, dass die Quote um 1900 bei knapp einem
Prozent lag und erst zwischen 1960 und 1970 die 5 Prozentmarke Uberschritt. Die im
européischen Vergleich moderate Expansion erfolgte zwischen 1970 und 1990. Sie konnte
nicht ohne Folgen fur das curriculare System bleiben, auch wenn weder deutsche noch
franzdésische oder gar skandinavische Werte erreicht wurden.

¥ Das Gymnasium als ,,Schule einer wissenschaftlichen Propadeutik war zum Beispiel der Kern der 18 Thesen
zur Situation der héheren Schule, die der Deutsche Philologen-Verband am 31. Mai 1957 in Saarbriicken
verabschiedete (Beschlusse 1957, S. 152).

% Die ersten Klassen begannen 1994 mit der Aushildung zur Berufsmaturitat.

81 Die Zahlen im Folgenden nach: Von der , Mittelschule von morgen* 1996, S. 175-183.
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Nach 1970 begannen die Kantone mit einer Politik der Dezentralisierung und
Regionalisierung des Gymnasialangebots, einige Kantone, die, wie der Kanton Basel-
Landschaft, noch keine Gymnasien fuhrten, griindeten neue Schulen, die
Nichthochschulkantone vergrdsserten ihr Angebot, ebenso die Kantone mit traditionell
kleinen Maturitatszahlen. Zwischen 1993 und 1995 stieg die Maturitatsquote nochmals von
15% auf 17%. Trotz Expansion blieben die kantonalen Unterschiede gross. Sie lassen sich flr
das Jahr 1993 wie folgt darstellen: Die hdchste Quote hatte der Kanton Genf mit etwa 32%
Maturandinnen und Maturanden, gefolgt vom Kanton Tessin mit knapp 25% und vom Kanton
Neuenburg mit etwa 22%. Am anderen Ende der Skala standen der Kanton Appenzell-
Innerrhoden mit etwa 8%, der Kanton Nidwalden mit etwa 9% und der Kanton Thurgau mit
unter 10%.

Fast alle Kantone haben in den achtziger Jahren ihre Maturitatsquote kontinuierlich
erhoht, jedoch nicht anndhernd gleich, sondern unterschiedlich. Einen tiberdurchschnittlich
hohen Zuwachs gab es in der Westschweiz und im Tessin, Kantone mit einer tiefen Quote
fanden sich besonders der Ostschweiz und der Innerschweiz. Die Situation hat sich insofern
verdndert, als die Spitze in Genf abgeflacht ist und die meisten Kantone eine Quote um 15%
erreicht haben. Im Jahre 2003 lagen nur die Kantone Glarus (12.0%), Aargau (13.6%), Uri
(14.2.%), Solothurn (14.2%), St. Gallen (14.2%), Schaffhausen (14.3%), Appenzell 1.Rh.
(14.8%) und Graubunden (14.8%) unter dieser Marge. Von 1993 bis 2003 ist die Quote
gesamtschweizerisch um 2 Prozent gestiegen, die Prognose des Bundesamtes fiir Statistik
geht wie gesagt davon aus, dass bis 2013 die Quote bei 19.2% stagnieren wird.

Schon in den achtziger Jahren fragte sich, wie ein System weiterentwickelt werden
soll, das urspriinglich auf eine ganz schmale Elite zugeschnitten war. Die MAV-Revision von
1925 erfolgte vor dem Hintergrund einer Maturitatsquote von 2%. Die néchste wichtige
Revision von 1968 setzte eine Quote von 5.7% voraus. Danach erfolgte die Offnung der
Gymnasien, die die Zugange verénderte und damit einhergehend die Zusammensetzung der
Schilerschaft. Der bildungsbiirgerliche Hintergrund verlor an Gewicht, neue
einkommensstarke Schichten bestimmten die Nachfrage, die Maturitatsquote wuchs nicht
zufallig stark in urbanen Siedungsformen mit einem hohen Anteil an Beschaftigten im
Dienstleistungsbereich sowie in den Hochschulkantonen. Im Zuge der Expansion veranderte
sich die Wahl der verschiedenen Maturitatstypen in nur zwei Jahrzehnten grundlegend. Die
grundlegende Revision des Reglements war eine Antwort auf diese Entwicklung.

Das neue Schweizerische Reglement tber die Anerkennung von gymnasialen
Maturitatsausweisen (Maturitéts-Anerkennungsreglement MAR) wurde am 1. August 1995 in
Kraft gesetzt. Bis dahin sind funf feste Maturitatstypen unterschieden worden, die in der
Verordnung uber die Anerkennung von Maturitatsausweisen (MAV) wie folgt beschrieben
wurden:

»Der kennzeichnende Unterschied zwischen den einzelnen Typen besteht darin, dass
beim Typus A Latein und Griechisch, beim Typus B Latein und die dritte
Landessprache oder Englisch, beim Typus C Mathematik und Naturwissenschaften,
beim Typus D die dritte Landessprache oder Englisch und eine weitere moderne
Fremdsprache (Englisch oder die dritte Landessprache oder Spanisch oder Russisch),
beim Typus E Wirtschaftswissenschaften und die dritte Landessprache oder Englisch
besonders gepflegt werden. In den Fachern des Typus D ist ein besonderer Akzent auf
die Vermittlung der geschichtlichen Aspekte zu legen“ (MAV §8,2).
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Die MAV-Revision von 1968 durch den Schweizerischen Bundesrat hatte zwei
Neuerungen festgelegt: Zum einen wurde ein siebzigjéhriger Streit beendet, indem
entschieden wurde, dass auch der lateinlose Maturitatstypus C zum Medizinstudium
berechtigte. Vorher war dies nur mit dem Typus A und B mdoglich. Nunmehr konnte erstmals
ohne Lateinnachweis eine Ausbildung zum Arzt und zur Arztin begonnen werden. Zum
anderen wurde der seinerzeit so genannte ,,gebrochene Bildungsweg*, also der Ubertritt ins
Gymnasium nach Besuch eines Schultyps der Sekundarstufe I, als vollberechtigt anerkannt.
Die Vorbereitung auf die Maturitat wurde auf eine Dauer von in der Regel sechs Jahre
begrenzt, nach dieser Revision konnten Lang- und Kurzgymnasien unterschieden werden
(Von der ,,Mittelschule von morgen* 1996, S. 14).

1972 kam eine weitere MAV-Revision zustande. Mit ihr wurden die neusprachlichen
Gymnasien und die Handelsschulen aufgewertet, sie erhielten den Maturitatstypus D und E
zugesprochen. Beide Typen wurden zunédchst mit grosser Skepsis betrachtet. Besonders der
Typus D, dessen VVorgangerschulen zumeist héhere Madchenschulen waren, musste mit
massiven Vorurteilen kdmpfen, die noch 1982 zu Vorstossen flihrten, dem Lehrgang
zusétzliche Auflagen aufzunétigen (ebd., S. 16). Auch der Typus E war anfanglich umstritten,
nicht wegen des Geschlechts, auch nicht aufgrund der Nachfrage, sondern weil die breite
gymnasiale Allgemeinbildung vermisst wurde. Die Kiritik blieb wirkungslos. Nach der
Preisgabe der Lateinvoraussetzug fur das Medizinstudium und der Einfihrung von zwei
neuen Maturitatstypen entwickelte sich das Schweizerische Gymnasium bei gleichzeitiger
Expansion in eine historisch neue Richtung.

Zu Beginn der neunziger Jahre liess sich die Situation der Gymnasien so fassen: Der
altsprachliche Maturitétstyp A war sehr schnell zum ,,Resttyp* (ebd., S. 182) geworden, der
meist nur noch in gemischten Klassen angeboten wurde. Betrug sein Anteil an den
eidgendssisch anerkannten Maturitatsabschlussen im Jahre 1970 noch 12%, so waren dies
1975 nur noch 5.8% und 1990 3.4%. Ahnlich sank der Typus B von 41.9% (1970) (iber ein
Zwischenhoch von 44.3% (1975) auf 29.4% (1990). Der Typ C wies dagegen im gleichen
Zeitraum eine hohe Stabilitat auf. Sein Anteil bewegte sich von 24.3 % (1970) Uber 27.2%
(1975) auf 24.7% (1990). Der Typus D dagegen stieg von 5.3% im Jahre 1965 auf 15.7% im
Jahre 1990, und der Typus E stieg gar von 6.4% (1975) auf 17.7% (1990). 1993 betrug der
Anteil der Maturitaten im Typus E 20.3%. Typ D und E entwickelten sich zwischen 1975 und
1993 zulasten von Typ B, nachdem Typ A schon vorher einen rasanten Bedeutungsverlust
erlebt hatte.

Vor diesem Hintergrund ist das MAR entwickelt worden. Mit ihm wurde ein
mehrstufiges, flexibleres System eingefiihrt, das zum Teil auf Wahlfreiheit der Schiilerinnen
und Schiler beruht. Die Kantone haben das neue System unterschiedlich schnell realisiert. Im
Kanton Zrich erfolgte die Umstellung von dem alten System der Maturitatstypen auf das
neue MAR mit dem Schuljahr 1998/1999. Das neue System sieht flr die gymnasialen
Lehrgénge mindestens und verbindlich sieben Grundlagenfacher vor, die Wahl eines
Schwerpunktfaches und eines Erganzungsfaches sowie die Abfassung der Maturaarbeit. Das
Angebot kann kantonal erganzt, aber nicht minimiert werden. Die neuen Maturitatsprofile
unterscheiden sich von den alten Maturitatstypen primér durch die Wahl des Schwerpunkt-
und des Erganzungsfaches, die durch weitere Wahlmoglichkeiten komplettiert wird.
Ausserdem ist die Maturaarbeit verbindlich.

Die Ziele der MAR-Revision hat der damalige Prasident der eidgendssischen
Maturitatskommission, der Lausanner Telekommunikationswissenschaftler PIERRE-GERARD
FONTOLLIET, so bestimmt:
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Objectifs pour la révision

e Reformuler les buts des études gymnasiales dans une langue plus actuelle en
les étendant & des notions comme la formation permanente, le développement
de la curiosité et de I’imagination, I’acquisition d’une méthode de travail,
I’exercice de la communication, le rapport a I’information, les références au
contexte naturel, technique, social et culturel.

e Promouvoir et respecter le projet de I’éléve pour sa formation, par un systeme
d’options impliquant une information et un conseil préalables.

e Tenir compte de la réalité et de la richesse multiculturelle de notre pays
plurilingue.

e Décloisonner les disciplines traditionnelles en respectant leur spécificité, tell
qu’elle ressort du PEC.%

e Instaurer un travail de maturité, obligatoire pour tous les éléves, dans le but
de développer les aptitudes attendues de I’université: travail autonome,
ouverture de I’esprit, recherche et valorisation d’informations, expression
écrite et orale.

e Assouplir le systeme des types pour I’ouvrir a un panachage plus éclectique et
éviter la rigidité et I’étanchéité d’une orientation précoce
(FONTOLLIET 1996, S. 53).

Die Absicht war also, rigide und ,,wasserdichte* Maturitatstypen zu vermeiden, einen
Strauss von WahIlmaglichkeiten zu eréffnen, breitere Ziele als nur solche des Fachunterrichts
anzustreben, die Interessen der Schilerinnen und Schiler ernst zu nehmen, die ihre Bildung
als eigenes Projekt betrachten sollen, weiter die traditionellen Fachgrenzen bei Wahrung der
Eigenheiten der Disziplinen zu 6ffnen, die Mehrsprachigkeit der Schweiz geblhrend zu
beachten und mit der Einflhrung der Maturaarbeit mehr Selbstédndigkeit im Arbeitsverhalten
zu erreichen.

Das im MAR festgelegte Bildungsziel der Maturitatslehrgange geht auf diese
Vorgaben zuriick, insbesondere gilt das flr die erste Bestimmung, die FONTOLLIET formuliert
hat (ebd.). Das Ziel ist anspruchsvoll und betrifft verschiedene Bereiche, namlich
Anforderungen der Hochschulreife allgemeiner Art, spezielle Anforderungen an Lernfahigkeit
und methodisches Arbeiten, Sprachkenntnisse und Formen der Enkulturation sowie den
Aufbau von Haltungen und Einstellungen.

MAR Artikel 5 Bildungsziel

Ziel der Maturitatsschulen ist es, Schilerinnen und Schilern im Hinblick auf ein
lebenslanges Lernen grundlegende Kenntnisse zu vermitteln sowie ihre geistige
Offenheit und die F&higkeit zum selbstdndigen Lernen zu fordern. Die Schulen streben
eine breit gefacherte, ausgewogene und kohérente Bildung an, nicht aber eine
fachspezifische oder berufliche Ausbildung. Die Schiilerinnen und Schiiler gelangen
zu jener personlichen Reife, die Voraussetzung fir ein Hochschulstudium ist und die
sie auf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorbereitet. Die Schulen fordern
gleichzeitig die Intelligenz, die Willenskraft, die Sensibilitat in ethischen und
musischen Belangen sowie die physischen Fahigkeiten ihrer Schilerinnen und
Schiiler.

82 PEC/RLP: Plan d’études cadre pour les écoles de maturité/Rahmenlehrplan fiir die Maturitatsschulen.
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MAR Artikel 5 Bildungsziel?

Maturandinnen und Maturanden sind féhig, sich den Zugang zu neuem Wissen zu
erschliessen, ihre Neugier, ihre Vorstellungskraft und ihre Kommunikationsféhigkeit
zu entfalten sowie allein und in Gruppen zu arbeiten. Sie sind nicht nur gewohnt,
logisch zu denken und zu abstrahieren, sondern haben auch Ubung im intuitiven,
analogen und vernetzten Denken. Sie haben somit Einsicht in die Methodik
wissenschaftlicher Arbeit.

MAR Artikel 5 Bildungsziel®

Maturandinnen und Maturanden beherrschen eine Landessprache und erwerben sich
grundlegende Kenntnisse in anderen nationalen und fremden Sprachen. Sie sind féhig,
sich Klar, treffend und einfiihlsam zu &ussern und lernen, Reichtum und Besonderheit
der mit einer Sprache verbundenen Kultur zu erkennen.

MAR Atrtikel 5 Bildungsziel*

Maturandinnen und Maturanden finden sich in ihrer naturlichen, technischen,
gesellschaftlichen und kulturellen Umwelt zurecht, und dies in bezug auf die
Gegenwart und die Vergangenheit, auf schweizerischer und internationaler Ebene. Sie
sind bereit, Verantwortung gegenuber sich selbst, den Mitmenschen, der Gesellschaft
und der Natur zu Ubernehmen.

Im Blick auf das erste Ziel werden nicht Wissenschaftsgruppen angesprochen, sondern
Fahigkeiten, die die Schilerinnen und Schuler ausbilden missen. Sie erwerben mit dem
Maturitatsausweis die ,,allgemeine Hochschulreife” (MAR Art. 2,1) und nicht den Zugang zu
einzelnen Fakultaten oder bestimmten Universitaten. Entsprechend ist die Berechtigung
gehalten. Sie betrifft die Zulassung zu den Eidgendssischen Technischen Universitaten, zu
den kantonalen Universitaten, sowie zu den eidgendssischen Medizinalprifungen und den
eidgendssischen Prifungen fur Lebensmittelchemikerinnen und -chemiker (MAR Art. 2, 3a-
c). Die Maturitatsschulen bereiten ihre Absolventinnen und Absolventen darauf vor, ein
Hochschulstudium jeglicher Art aufnehmen zu kénnen. Die Berechtigung ist im Blick auf die
genannten Zulassungen uneingeschrénkt.

Die verschiedenen Maturitatsfacher (MAR Art. 9) sollen zu einer ,,breit gefacherten,
ausgewogenen und kohérenten Bildung“ fuhren, die unterschieden wird von einer
»fachspezifischen oder beruflichen Ausbildung.” Die Abgrenzung von Bildung und
Ausbildung ist nicht unproblematisch, weil mindestens von der Begriffsgeschichte her damit
eine Wertung nahe gelegt wird, die sachlich nicht gegeben ist. Inhaltlich bezieht sich der
gymnasiale Bildungsanspruch auf Maturitatsfacher. Sieben Facher sind ,,Grundlagenfacher,”
die von allen Schulerinnen und Schlern absolviert werden mussen, wenngleich auch hier
Wahlmaoglichkeiten bestehen, etwa im Blick auf die dritte Sprache oder zwischen
Bildnerischem Gestalten und Musik. Das Schwerpunktfach wird aus einer Anzahl von acht
Fachern oder Fachergruppen ausgewahlt,®® das Erganzungsfach aus einer Gruppe von

8 Das Schwerpunktfach kann aus folgenden Fachern oder Fachergruppen ausgewahlt werden: Alte Sprachen
(Latein und/oder Griechisch), eine moderne Sprache (eine dritte Landessprache, Englisch, Spanisch oder
Russisch), Physik und Anwendungen der Mathematik. Biologie und Chemie, Wirtschaft und Recht,
Philosophie/Padagogik/Psychologie, Bildnerisches Gestalten, Musik (MAR Art. 9,3).
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dreizehn Fachern.®* Mit diesen Wahlmdglichkeiten wird fiir eine individuelle Profilbildung
gesorgt, die im friiheren System nicht gegeben war.

Die Bildungsziele betonen entsprechend iberfachliche Kompetenzen wie Lern- und
Denkfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, selbstandiges Arbeiten allein und in Gruppen
sowie ,,Einsicht in die Methodik wissenschaftlicher Arbeit.” Im dritten und vierten
Bildungsziel wird stark auf Zusammenhénge zwischen Sprachen und Kulturen, Politik,
Geschichte und Gesellschaft abgehoben. Auffallig ist, dass Wissenschaften und speziell
Naturwissenschaften im Zielkatalog nicht erwahnt werden. Maturandinnen und Maturanden
sollen sich in ihrer ,,natiirlichen, technischen, gesellschaftlichen und kulturellen Umwelt*
zurechtfinden, aber alle diese Umwelten sind abh&ngig von den modernen Wissenschaften. In
ihnen kann sich nur zurechtfinden, wer tber genligend Kenntnisse der Wissenschaften
verfugt. Sie sind ein grundlegender Baustein jeder hoheren Allgemeinbildung.

Die sieben Grundlagenfacher bestatigen den Eindruck einer gewissen Sprachlastigkeit.
Es handelt sich um:

e Die Erstsprache

e Eine zweite Landessprache

e Eine dritte Sprache (eine dritte Landessprache, Englisch oder eine alte
Sprache)

e Mathematik

¢ Naturwissenschaften mit obligatorischem Unterricht in Biologie, Chemie und
Physik

e Geistes- und Sozialwissenschaften mit obligatorischem Unterricht in
Geschichte und Geographie sowie einer Einfihrung in Wirtschaft und Recht

e Bildnerisches Gestalten und/oder Musik.

Auch die Zeitverteilung folgt diesem Trend hin zu den Sprachen. Fir den Bereich
Sprachen in den Grundlagenféchern ist vorgesehen ein Zeitanteil von 30-40%, fiir den
Bereich Mathematik und Naturwissenschaften 20-30%, flir den Bereich Geistes- und
Sozialwissenschaften 10-20% und fiir den Bereich Kunst 5-10%. Fur den Wahlbereich, also
das Schwerpunkt- und Erganzungsfach sowie die Maturarbeit, verbleiben 15-25%. Die
Margen werden kantonal unterschiedlich umgesetzt, wobei eindeutige Trends erkennbar sind.

Die Bildungsziele sind 1995 noch nicht mit Standards und Kompetenzen beschrieben
worden. Entsprechend sind sie sehr allgemein gehalten und ihre Erreichung oder
Nichterreichung durfte auf diesem Abstraktionsniveau empirisch schwer nachzuweisen sein.
Die heute diskutierte Beteiligung der Gymnasien am Projekt HarmoS wirde zu einer
Ausrichtung des Unterrichts an Standards fuihren, deren Erreichen in der 9. und in der 12.
Klasse getestet wiirde. Auf diese Weise liessen sich die Bildungsziele praziser fassen und der
Erfolg des Unterrichts mit Blick auf bestimmte Facher oder Giberfachliche Kompetenzen
besser priifen. Ausserdem liessen sich, wie im Projekt HarmoS vorgesehen, mit Tests nach
der zweiten, der sechsten und der neunten Klasse auch die Leistungswege der
Mittelschulerinnen und Mittelschiler besser verfolgen als bisher. Die Probleme des
Ubergangs konnten damit eine neue Losungsqualitét erhalten.

% Das Erganzungsfach kann aus folgenden Fachern gewahlt werden: Physik, Chemie, Biologie, Anwendungen
der Mathematik, Geschichte, Geographie, Philosophie, Religionslehre, Wirtschaft und Recht,
Padagogik/Psychologie, Bildnerisches Gestalten, Musik, Sport (MAR Art. 9,4)
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Diese Mdglichkeiten waren Mitte der neunziger Jahre nicht gegeben und auch nicht
absehbar. Seinerzeit bedeutete es einen grossen Schritt, tiberhaupt Abstimmungen auf der
Zielebene vorzunehmen. Vorher gab es flr die Gymnasien weder ausformulierte kantonale
Lehrplane noch abgestimmte Profile ihrer Facher. Von ,,Standards* und ,,Kompetenzen* war
noch keine Rede, und auch die Unterscheidung zwischen ,,fachlichen* und ,,(berfachlichen*
Kompetenzen schélte sich erst allmahlich heraus. Gesteuert werden sollte die Entwicklung
durch ein klassisches Instrument, ndmlich einen Lehrplan. Als dieser Lehrplan entwickelt
wurde, gab es in der Schweiz praktisch keine Lehrplan- und Unterrichtsforschung im Bereich
der Mittelschulen.

3.2. Vorgaben des Rahmenlehrplans

Unter intensiver Mitarbeit von etwa 250 gymnasialen Lehrkréften aus allen
Fachverbanden des Vereins Schweizerischer Gymnasiallehrer (VSG)® ist der
Rahmenlehrplan fir die Maturitatsschulen entstanden. Er geht im Grundansatz zuruick auf die
,»10 Thesen zum heutigen Zweckartikel der Maturitatsanerkennungsverordnung (Art. 7
MAV)“, die die Schweizerische Kommission Gymnasium-Universitat (KGU) 1985 vorgelegt
hatte.®® Diese Thesen haben die Reformdiskussion in verschiedener Hinsicht beeinflusst. Sie
legen grundsétzlich fest, dass das Ziel aller Maturitatsschulen die Hochschulreife und so der
unbeschrénkte Zugang zu allen Studienrichtungen ist. Dieses Privileg der Gymnasien wird in
der ersten These ohne grosse Erlauterung erneuert und an die Spitze der Aussagen gestellt.

In dem Begriff der Hochschulreife, heisst es in der These weiter, sind ,,zugleich
Ausbildungs- und Bildungsziele enthalten.” Ausbildungsziele legen fest, was zu lernen ist;
Bildungsziele realisieren sich ,,im VVollzug des Lehrens und Lernens.“®” Sie stellen in den
Thesen keine eigene Grosse dar, sondern werden im Prozess erwartet: ,,Bildung ereignet sich
in und wahrend der Ausbildung” (KGU 1985, S. 142). Die zweite These definiert das
Ausbildungsziel daher sehr allgemein:

,»Die Absolventinnen und Absolventen der Maturitatsschulen sollen fahig sein,
erfolgversprechend ein Studium zu beginnen und kinftig verantwortliche Aufgaben in
Beruf und Gesellschaft zu ubernehmen* (ebd.).

Dabei soll nicht nur das Wissen der Unterrichtsfécher beherrscht, sondern auch
»menschliche Qualitaten und Haltungen hervorgebracht werden. Betont wird zudem, dass
die Beherrschung einer zweiten Landessprache notwendig ist, damit ein Studium auch in
einem anderen Sprachgebiet aufgenommen werden kann. Schliesslich heisst es, dass die
Anforderungen fir den erfolgreichen Studienbeginn ,,auf keinen Fall einseitig von der
Universitat bestimmt werden® dirfen, sondern das ,,gemeinsame Gespréach der beiden
Institutionen® verlangen (ebd., S. 142/143).

8 Heute: Verein Schweizerischer Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrer (VSG). Der Berufsverband vertritt
heute rund 4.000 Lehrpersonen, die an Schweizer Mittelschulen tétig sind. Gegriindet wurde der Verein von 27
Lehrpersonen im Jahre 1860. Das Ziel war seinerzeit, einen Lehrplan fir die Schweizer Gymnasien zu schaffen.
% Die Thesen fihrten zur Einrichtung einer vorbereitenden Arbeitsgruppe ,Maturitatsprogramme* der EDK. Im
Ergebnis schlug diese Arbeitsgruppe vor, Rahmenlehrpléne fir die Maturitétsschulen zu erarbeiten. Die EDK
folgte diesem Vorschlag und fasste am 28. Oktober 1987 einen entsprechenden Beschluss.

87 VVorausgesetzt, ist die Annahme, dass Bildung nur ,,in geringem Masse planbar (sei)* (KGU 1985, S. 142).



52

Mehr wird allgemein zur Hochschulreife und zum Verhaltnis von Gymnasium und
Universitét nicht gesagt. Die ibrigen Thesen beziehen sich auf ,,Kenntnisse, Haltungen,
Fertigkeiten und Fahigkeiten®, Gber die Maturandinnen und Maturanden verfiigen missen,
wenn sie ,,als Erwachsene verantwortungsvolle Aufgaben in Beruf und Gesellschaft*
ubernehmen wollen (ebd., S. 143). ,,Kenntnisse* werden in der dritten These verstanden als
,»Solides Grundwissen und Konnen in allen Maturitatsfachern.” Dieses Grundwissen sollte nur
im Falle von ,,besonderen Begabungen* auf ein spezielles Fachstudium ausgerichtet sein, also
nicht aufgrund des Maturitétstypus. Das in der zweiten These formulierte ,,Gesamtziel* der
Ausbildung umfasst neben dem Grundwissen auch die Ausbildung der ,,Leibes-, Geflihls-,
Willens- und sozialen Krafte.”“ Das Ziel setzt ,,Neugierde, Eigeninitiative, selbstandiges
Denken und Urteilen, Leistungsbereitschaft, Weltoffenheit und Verantwortungsbewusstsein
voraus“ (ebd.).

Die vierte These begriindet zunéchst das ,,exemplarische Prinzip* des Unterrichts.
Jedes einzelne Unterrichtsfach misse bestrebt sein, im Sinne dieses Prinzips vielseitig auf
Hochschulstudien vorzubreiten. Daran anschliessend fuhrt die These eine folgenreiche
Unterscheidung ein, die ndmlich zwischen ,,fachspezifischem* und ,,fachertibergreifendem*
Denken. Von ,,Kompetenz* ist, wie gesagt, noch keine Rede. Gefordert wird, dass im
Gymnasium neben dem ,,sektoriellen* auch das ,,vernetzte* Denken ,,gepflegt” werden musse.
Das ,,vernetzte Denken® wird im Sinne der Theorie von FReDERIC VESTER® verstanden und
unterschieden von ,,facheriibergreifendem Unterricht.” Die FGrderung vernetzten Denkens sei
Sache jedes Lehrers, fachertbergreifender Unterricht verlange die Zusammenarbeit
verschiedener Lehrkréfte und eine besondere Planung (ebd., S. 144/145).

Die Theorie des vernetzten Denkens spielte in der anschliessenden Diskussion kaum
noch eine Rolle.® Die Forderung jedoch, auch facheriibergreifende Dispositionen
auszubilden und so das Ziel der Maturitatsausbildung nicht auf die Beherrschung fachlicher
Gehalte zu beschranken, setzte sich bildungspolitisch durch. In den Thesen von 1985 wurden
im Blick auf die fachliche Ausbildung bestimmte Akzente gesetzt, die Uber Ziele der
materialen Bildung® hinausgingen. In allen Fachern soll die ,,Freude am Schénen* geweckt
werden (ebd., S. 145), allen Fé&chern soll auch der differenzierte Umgang mit Sprache ein
Anliegen sein (ebd., S. 146) und alle Facher sollen ,,Neugierde, Eigeninitiative und
Leistungsbereitschaft des Einzelnen® fordern (ebd., S. 147) sowie zur Ausbildung
»,menschlicher und staatsbirgerlicher Verantwortung* beitragen (ebd., S. 148). Wie die
einzelnen Facher dazu beitragen sollen und ob das alle gleich gut kdnnen, wurde nicht gesagt.

Die neunte These liest sich aus heutiger Sicht fast wie eine Warnung vor der
anschliessenden Theorie der Lernziele. Einen Rahmenlehrplan mit expliziten Zielen forderten
die Thesen von 1985 an keiner Stelle. Vielmehr heisst es:

8 FREDERIC VESTER (1925-2003): Das kybernetische Zeitalter. Frankfurt am Main: S. Fischer Verlag 1974.
Ders.: Neuland des Denkens. Stuttgart: Deutsche Verlags-Anstalt 1980. VESTER betrachtet Systeme als vernetzte
Wirkungsgefiige, die durch Riickkopplungen gesteuert werden. Je nachdem werden einzelne Gréssen
geschwacht oder verstarkt. Der Gegensatz von ,,linearem* und ,,systemischem* Denken war in den achtziger
Jahren sehr populér.

% Der Ausdruck ,,vernetzes Lernen* taucht heute noch gelegentlich in Behérdenpapieren auf (etwa: Erziehungs-,
Kultur- und Umweltschutzdepartement Graubiinden 2005, S. 8).

% In der deutschsprachigen Schulpadagogik ist im 19. Jahrhundert zwischen materialer und formaler Bildung
unterschieden worden, also den Bildungsgitern der einzelnen Unterrichtsfacher auf der einen, allgemeineren
geistigen Fahigkeiten auf der anderen Seite. Die Abgrenzung von fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen
erinnert in bestimmter Hinsicht an diese Unterscheidung, nur dass die formale Bildung eng mit dem Unterricht
verknupft sein sollte.
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»Bildungsvorgange haben Prozesscharakter. Bildung muss daher als dynamischer
Vorgang verstanden werden, an dem nicht nur das Ziel, sondern die ihn begleitenden
Impulse von grosser Bedeutung sind. Mancher Anstoss gelangt erst spater zur vollen
Wirkung. Selbst als grundlegend betrachtete Kenntnisse und Fertigkeiten kdnnen sich
wandeln, daher ist es wichtig, dass die Schiiler in die Entwicklung der Wissenschaften
Einblicke gewinnen und so lernen kdnnen, auch in Zukunft auf neuartige
Herausforderungen beweglich und kreativ zu reagieren” (ebd., S. 149).

Von einem dezidierten Lehrplan fir alle Facher ist keine Rede. Zwar heisst es, die
Entwicklung der Wissenschaften ,,zwinge zum Uberdenken und zur Erneuerung des Stoffes.*
Das aber diirfe ,,nicht zur Uberlastung der Stoffplane fihren, sondern zu deren
Beschrankung.” ,,Vor allem* aber missten jene Fertigkeiten vermittelt werden, ,,die es
maoglich machen, diese Entwicklung der Wissenschaften zu bewaéltigen” (ebd., S. 149). In der
franzésischen Fassung der Thesen ist am Ende von einem ,,dialogue permanent” die Rede
(ebd., S. 159). Erst die EDK-Kommission ,,Maturitatsprogramme®, die im Anschluss an die
Thesen eingesetzt wurde, machte daraus den Entwurf eines Rahmenlehrplans.

Dieser Rahmenlehrplan ist ziel- und nicht prozessorientiert, wenigstens nicht im Sinne
der neunten These. Mit dem Lehrplan sollten erstmals in der Geschichte des schweizerischen
Gymnasiums ,,die wesentlichen Ziele der zu unterrichtenden Facher formuliert werden*
(Rahmenlehrplan 1994, S. 7). Dabei sollte ein Ausgleich unter den verschiedenen
didaktischen Konzepten hergestellt werden sowie die kulturell und sprachregional
unterschiedlichen Wertvorstellungen angemessene Bertcksichtigung erfahren (ebd.). Im Kern
aber sollten flr alle Facher des gymnasialen Unterrichts allgemeine Bildungsziele sowie
Richtziele formuliert werden. Der Entwurf des Rahmenlehrplans ging im Januar 1992 in die
Vernehmlassung und stiess auf breites Interesse.

Gedacht war an eine Definition der Bildungsziele, die am Ende der Gymnasialzeit
erreicht werden sollen, ,,Zwischenziele* wurden ausgeschlossen. Es sollten allgemeine
Bildungsziele begrindet und erlautert werden, zudem Richtziele in Form von
Grundkenntnissen, Grundfertigkeiten und Grundkenntnisse, jedoch keine ,,detaillierten,
operationalisierten Ziele.” Diese zu entwickeln, wurde als Sache der aus dem Rahmenlehrplan
abzuleitenden ,,schuleigenen Lehrpléane* angesehen (Von der ,,Mittelschule von morgen*®
1996, S. 29) und den Kantonen tiberlassen. Daher war von Anfang an zu erwarten, dass bei
der Umsetzung der VVorschlédge des Rahmenlehrplans grosse Unterschiede auftreten wirden,
zumal auch das Format der ,,schuleigenen Lehrplane* nicht bestimmt wurde. Was genau
darunter zu verstehen ist, blieb offen.

Der Rahmenlehrplan ging von den bestehenden Fachern aus und versuchte keine
»Neukartierung des Wissens.” Das Konzept war jedoch urspringlich ,stark interdisziplinar®
ausgerichtet, so wie es die Kritik am gymnasialen Standardunterricht, der sich lediglich auf
das Fach konzentriert, immer wieder gefordert hatte. Es sollte nicht nur um die Erganzung der
fachlichen durch Gberfachliche Kompetenzen gehen, sondern auch um die Verstarkung des
interdisziplindren Unterrichts. Naher ausgefiihrt wurde diese Idee aber nur im Sinne einer
»verstarkten facherimmanenten Interdisziplinaritat.”“ Damit war ein Unterricht gemeint, ,,in
dem innerhalb der bestehenden Fachgrenzen ein Maximum an Verknipfung mit anderen
Wissensgebieten gefordert wird“ (ebd., S. 29/30).

Die Ziele der einzelnen Facher wurden im Wesentlichen von den Fachverbanden des
VSG erarbeitet. Zusatzlich zu diesen Zielen wurden allgemeine Bildungsziele entwickelt, die
nach Kompetenzfeldern strukturiert sind und quer zu den Fachern des Gymnasiums
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verstanden werden sollen. Modell dafiir waren ,,cross-curricular goals* (ebd., S. 30), die in
der angelsdchsischen Diskussion der Zeit eine grosse Rolle spielten. Die Idee dabei ist, dass
bestimmte Ziele in allen Lernbereichen zur Geltung kommen sollen. Solche Ziele gab es
vorher nicht, wobei angemerkt werden muss, dass unter ,,cross-curricular goals® vornehmlich
prazise beschriebene skills verstanden werden, also nicht allgemeine ,,Kompetenzen®, die aus
verschiedenen ,,Feldern“ hervorgehen sollen. Es entstand so nicht, was in der amerikanischen
Literatur der achtziger Jahre als ,,integrated oder ,,interdisciplinary curriculum“®* verstanden
wurde, sondern ein nach Lerndomanen unterschiedener gymnasialer Fachlehrplan mit
zusatzlichen Aufgaben.

Die Verfasser des Lehrplans geben drei Kriterien fir seinen ,,Innovationsgrad* an:

e Erstmals wurden gesamtschweizerisch die Lernziele des gymnasialen
Unterrichts definiert;

o erstmals soll aufgrund von Lernzielen und nicht nach Stoffplanen unterrichtet
werden;

e beachtetet wurden ,,neue didaktische Erkenntnisse,* wobei auch in Rechnung
gestellt wurde, dass sich die Didaktik der einzelnen Facher ,,laufend erneuert”
(Rahmenlehrpan 1994, S. 7).

Von diesen Kriterien trifft das erste sicherlich zu. Tatsachlich lagen mit dem
Rahmenlehrplan erstmals Lernziele vor, die fiir den gesamten Gymnasialunterricht gelten
sollten, und dies fur alle Facher sowie zusatzlich fur fachertibergreifende Kompetenzen. Das
zweite Kriterium ist gleichbedeutend mit einer unspezifischen Aufforderung. Der
Rahmenlehrplan enth&lt wohl Handreichungen, wie Lehrkréfte mit ihm umgehen kénnen,
aber - wie gesagt - keine Hinweise auf Implementationsstrategien, die aufzeigen wirden, wie
die Umstellung des Unterrichts auf Lernziele erreicht werden soll. Das dritte Kriterium ist
ebenfalls unspezifisch, es unterscheidet nicht zwischen gymnasialen und anderen
Fachdidaktiken und stellt auch nicht den zu diesem Zeitpunkt noch vergleichsweise
schwachen Entwicklungsstand der Fachdidaktik in der Schweiz in Rechnung
(MANGOLD/OELKERS 2000).

Die Favorisierung eines Modells, das von Lernzielen ausgeht, wird nicht begriindet.
Auch wird nicht néher spezifiziert, was genau unter einem ,,Lernziel* verstanden werden soll.
Empirisch mussten Ziele eine Angabe tiber die Bedingungen ihrer Erreichbarkeit enthalten,
also etwa notwendige Ressourcen, zeitlicher Aufwand und Formen der Uberpriifung. Nichts
davon findet sich in dem Rahmenlehrplan. Er bietet Sprachregelungen und Konsensformeln
auf einer sehr allgemeinen Ebene, die wenig dartiber aussagen, wie die Ziele konkretisiert und
umgesetzt werden sollen. Gleichwohl wurde dem Rahmenlehrplan eine ,,eigenstandige
Funktion* zuerkannt. Er sollte als Empfehlung der EDK an die Kantone dienen, ,,ihre
gymnasialen Lehrplane danach auszurichten oder gymnasiale Lehrplane auf dieser Basis neu
zu schaffen* (Rahmenlehrplane 1994, S. 8). Und der Rahmenlehrplan sollte als
Referenzdokument fur die Anerkennung der Maturitatsausweise Verwendung finden (ebd., S.
9).

Lehrplane sind kaum sehr weit den Unterricht steuernde Grossen, wie verschiedene
Untersuchungen gezeigt haben (etwa: LANDERT/STAMM/TRACHSLER 1998). Die tatséchlichen
Steuerungsgrossen flr Schule und Unterricht wie die Verteilung der Zeit in den

%1 Unterrichtet werden sollten dabei Themen und Fécher (HUMPHRYS/POST/ELLIS 1981). Am Ende sollte ein
interdisziplindres Curriculum stehen (JAcoss 1989), fur das allerdings im Bereich der Sekundarstufe Il kaum
Beispiele entwickelt wurden.
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Lektionentafeln, die didaktische Organisation der Inhalte in den Lehrmitteln oder die
Kompetenz und die Einstellung der Lehrkrafte werden im Rahmenlehrplan nicht
beriicksichtigt. Auch die tatsachlichen Interessen der Schilerinnen und Schiler haben keine
Funktion.®? Der Rahmenlehrplan liefert ein Klassifikationsschema fiir die Neugruppierung
der Facher und erhoht die Anforderungen durch die Einfuhrung eines Modells
facherlbergreifender Kompetenzen. Neben der Formulierung von Lernzielen fir die
Unterrichtsféacher lagen hier die beiden entscheidenden Innovationen, wobei nicht gefragt
wurde, ob sie zum gymnasialen Bildungsfeld passen. Es handelte sich um normative
Vorgaben, die in der Vernehmlassung® auf breite Zustimmung stiessen.

Im Auswertungsbericht, der im November 1992 vorlag, heisst es:

»Alle Kantone und auch die Lehrerschaft beflirworten den Erlass des Rahmenlehrplans
als EDK-Empfehlung nach dessen Erganzung bzw. Uberarbeitung. Er soll sogar einen
verbindlichen Status erhalten, wenn er mit der vorgeschlagenen Neuregelung der
Anerkennung der Maturitatszeugnisse (sog. MAR-Revision) tbereinstimmt. In der
Beurteilung des RLP ist kein Gegensatz zwischen Deutsch- und Westschweiz
auszumachen; die simultan-zweisprachige Lehrplanentwicklungsarbeit hat sich also
gelohnt* (Rahmenlehrplan 1994, S. 8).

Tatsachlich war dieser Lehrplan folgenreich. Das gilt im Blick auf die Lernziele der
Unterrichtsfacher in dem Sinne, dass viele Gymnasien bestimmte Formulierungen des
Rahmenlehrplans tibernahmen und auf ihre Verhéltnisse hin anpassten (etwa: Gymnasium
Burgdorf Lehrplan®). Bestimmte Gymnasien wie die Kantonsschule Beromiinster adaptieren
auch den ganzen Text des Rahmenlehrplans und bieten ihn auf ihrer Homepage als pdf-Datei
an.® Andere Schulen wiederum gehen sehr frei mit dem Text um und greifen nur
Kernaussagen auf, wie etwa die Kantonsschule Willisau im Blick auf die von ihr angebotenen
Schwerpunktfacher.®® Nicht alle Gymnasien stellen ihre Lehrplane in detaillierter Form
offentlich vor, wo das geschieht, ist die Anlehnung an den Rahmenlehrplan in der einen oder
anderen Art erkennbar.

Im Kanton Zirich haben die einzelnen Mittelschulen mit erheblichem Aufwand
ausfiihrliche Lehrpléne entwickelt, die nicht nur allgemeine Bildungsziele und Richtziele,
sondern auch Grobziele enthalten. Oft ist der Bezug auf den EDK-Rahmenlehrplan eher
indirekt oder formal, soweit die Einteilung der Féacher betroffen ist. Der Lehrplan etwa der
Kantonsschule Oerlikon Zurich schliesst in manchen Formulierungen an den Rahmenlehrplan
an, geht aber in der Konkretisierung wesentlich weiter. Der Lehrplan der Kantonsschule Enge
stellt eher eine Paraphrase dar und bezieht sich auch nur in bestimmten Formulierungen auf
den Rahmenlehrplan. Der Lehrplan des Mathematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasiums
Ramibuhl Zarich stellt in jeder Hinsicht eine eigene Ausarbeitung dar. Der Lehrplan der

% Die deutsche DSB-Sprint-Studie (2005) zeigt etwa fiir den Sportunterricht, dass die angebotenen Inhalte von
den Schilerinnen und Schiilern als veraltet und nicht sie betreffend angesehen werden, Die padagogischen Ziele
der einschldgigen Lehrplane werden nicht annahernd erreicht und sind den Schiilerrinnen und Schiilern
unverstandlich. Die im Unterricht erfahrenen Angebote haben fiir Schilerinnen und Schiiler keinen
Verwendungswert. Auf anderen Seite besteht fiir verwendbare Unterrichtangebote, die die sportliche
Leistungsfahigkeit verbessern, hohes Interesse.

% Vorher sind die Entwiirfe der KGU zur Validierung vorgelegt worden. Der entsprechende Bericht wurde in
dem Vernehmlassungstext berticksichtigt (Rahmenlehrplan 1995, S. 7).

% http://www.gymburg,ch/lehrplaene/

% http://www.ksb-lu.ch/pdf-archiv./rlp.pdf

% http://www.kswillisau.ch/download/SFBroschur.pdf
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Kantonsschule Hohe Promenade Zirich ist dagegen zumindest in einigen Fachern wesentlich
mehr angelehnt an den Rahmenlehrplan.®’

Einen starken Effekt hat der Rahmenlehrplan auch bezogen auf die Definition und
Gruppierung der Facher gehabt, die praktisch tberall ibernommen wurden. Die Forderung
nach Ausbildung facheriibergreifender oder wie es spater hiess tiberfachlicher Kompetenzen
hat ebenfalls nachhaltig gewirkt, wenngleich, wie zu zeigen sein wird, eher in der
Schulrhetorik als in der Praxis des Unterrichtens. In diesem Sinne der Nutzung eines Musters
hat eine Systemsteuerung stattgefunden. Der Rahmenlehrplan ist intensiv bearbeitet worden,
um mehr oder weniger analog zu ihm eigene Formate auszubilden und die Terminologie
anzupassen. Lehrpléne dieser Art hatten die Gymnasien vorher nicht, so dass mindestens ein
gemeinsamer Kodifizierungseffekt zu verzeichnen ist. Uber die tatsichliche Implementation
ist damit allerdings noch nichts ausgesagt.

Der Rahmenlehrplan nimmt als grundsétzliche Einheit nicht Facher, sondern
Lernbereiche an, in denen sich die Facher gruppieren lassen. Unterschieden werden:

Sprachen

Geistes-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften
Mathematik und Naturwissenschaften

Bildende Kunst und Musik

Sport.

Der Lernbereich Sprachen wird unterschieden in alte Sprachen (Latein und
Griechisch), neue Sprachen L1 Erstsprachen (Landessprachen) (Deutsch, Franzdsisch,
Italienisch, Ratoromanisch) sowie neue Sprachen L2 Zweitsprachen (Deutsch, Franzosisch,
Italienisch, Englisch, Spanisch, Russisch). Das ist genau die Gruppierung von Sprachen, die
auch das MAR berlcksichtigt. Neben den beiden alten Sprachen und den vier Landessprachen
werden drei neue Sprachen als gymnasiale Unterrichtsfacher beriicksichtigt, ndmlich
Englisch, Spanisch und Russisch. Nicht berlicksichtigt sind Sprachen wie Chinesisch,
Japanisch oder auch Portugiesisch. Chinesisch wird, soweit ich sehe, nur ganz vereinzelt
angeboten, etwa als Freiwahlfach am Gymnasium Leonhard in Basel.” Zum Vergleich: Das
Literaturgymnasium Ramibuhl in der Stadt Zrich bietet als Freifach Hebraisch, nicht jedoch
Chinesisch an.

Zu den Geistes-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften gehéren folgende Féacher:
Geschichte, Geographie,® Wirtschaft und Recht, Philosophie, Padagogik und Psychologie
sowie Religion. Zu den Fachern des Lernbereichs Mathematik und Naturwissenschaften
gehoren die Facher: Mathematik, Anwendungen der Mathematik, Physik, Chemie, Biologie
und Geographie. Zum Lernbereich Bildende Kunst werden die Facher Bildnerisches Gestalten
und Musik gerechnet. Der Lernbereich Sport besteht nur aus dem gleichnamigen Fach. Von
einer vergleichbaren Gruppierung geht auch das parallel entwickelte MAR aus, in diesem
Sinne hat der Rahmenlehrplan tatsachlich kodifizierende Wirkungen gehabt, wenngleich nicht
jedes Detail ibernommen wurde.

Das MAR sieht ein Grundlagenfach Geistes- und Sozialwissenschaften mit
obligatorischem Unterricht in Geschichte und Geographie sowie einer Einfihrung in

%7 Ausfiihrlich werden die Lehrplane der Mittelschulen des Kantons Ziirich im Anschnitt 4.5. untersucht.
% Das Freiwahlfach Chinesische Sprache und Kultur wird in Kooperation mit der Partnerschule Shandong
Yantai No. 1 Middle School in China angeboten (http://www.gyml.unibas.ch/go/16/ ).

% Geographie wird je nach Kanton verschieden zugeordnet.
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Wirtschaft und Recht vor. Wirtschaft und Recht ist als Schwerpunkt- und Ergédnzungsfach
vorgesehen, Geschichte und Geographie sind auch Erganzungsfacher.
Philosophie/P&dagogik/Psychologie bilden ein Schwerpunktfach, Philosophie und
Padagogik/Psychologie kdnnen auch separat als Erganzungsfacher angeboten werden.
Religionslehre ist wie Sport nur als Erganzungsfach wahlbar. Gegeniiber dem
Rahmenlehrplan sieht das MAR Kkein einziges neues Fach vor, sondern gruppiert und
bezeichnet die Facher nur etwas anders, damit sie zur Struktur der Maturitatsfacher passen.

Das gilt auch fur die anderen Bereiche: Der Lernbereich Mathematik und
Naturwissenschaften ist in die beiden Grundlagenfacher Mathematik und
Naturwissenschaften (mit obligatorischem Unterricht in Biologie, Chemie und Physik) sowie
die beiden Schwerpunktfacher Physik und Anwendungen der Mathematik und Biologie und
Chemie aufteilt worden. Der Lernbereich Sprachen erhélt als einziger im MAR-Reglement
drei Grundlagenfacher, ndmlich die Erstsprache, eine zweite Landessprache sowie eine dritte
Sprache, die zwischen der dritten Landessprache, Englisch oder einer alten Sprache gewahlt
werden kann. Hinzu kommen noch zwei sprachliche Schwerpunktfacher, ndmlich alte
Sprachen (Latein und/oder Griechisch) und eine moderne Sprache, die zwischen der dritten
Landessprache, Englisch, Spanisch und Russisch gewéhlt werden kann. Daflr kann weder
eine alte noch eine moderne Sprache als Ergéanzungsfach gewéhlt werden. Die
Wahlmaoglichkeit einer anderen Sprache ist nicht vorgesehen, aber wird auch nicht explizit
ausgeschlossen (MAR Art. 9).

Die Formulierung der allgemeinen Bildungsziele sowie der Richtziele im
Rahmenlehrplan folgt der Einteilung in Lernbereiche. Die Bildungsziele stellen die
Legitimation des Faches dar, die Richtziele geben an, welche Grundkenntnisse,
Grundfertigkeiten und Grundhaltungen angestrebt werden sollen. Beides soll am Ende der
Gymnasialzeit erreichbar sein. Die Formulierung der Ziele ist aber nicht auf Erreichbarkeit
eingestellt, sondern ist sehr allgemein gehalten. Das lasst sich an beliebigen Beispielen
zeigen. Fir den Griechischunterricht etwa wird im Blick auf die allgemeinen Bildungsziele
unter anderem postuliert:

»Im Griechischunterricht erkennen die Jugendlichen, wie die griechische Kultur - in
Literatur, Philosophie, Kunst und Religion - als Grundlage der europdischen Kultur bis
heute nachwirkt. Dadurch gewinnen sie ein besseres Verstandnis der modernen Welt.
Andererseits erwerben wie durch die Begegnung mit der andersartigen griechischen
Welt auch eine kritische Distanz zu ihrer eigenen Zeit” (Rahmenlehrplan 1994, S. 65).

Dabei sollen durch den Fachunterricht Grundkenntnisse entstehen, Grundfertigkeiten
und Grundhaltungen. Nochmals am Beispiel gesagt: Die Schulerinnen und Schuler sollen
»angemessene, auf das Notwendige beschrankte Kenntnisse der altgriechischen Sprache
besitzen, verbunden mit einem Einblick in die verschiedenen literarischen Dialekte.* Sie
sollen Fertigkeiten erwerben wie die Wiedergabe eines griechischen Textes in der
Muttersprache sowie die Beurteilung verschiedener Ubersetzungen des griechischen Originals
(ebd., S. 67). Und sie sollen Haltungen erwerben wie die, ,,nach der Methode des griechischen
philosophischen Denkens das Wesentliche in den Phdnomenen (zu) suchen® (ebd., S. 68).

23 Facher sind so aufgebaut, aber es fehlt jegliche Form von Machbarkeitserwégung,
etwa im Blick auf Zeitressourcen, Interessen der Schilerinnen und Schiiler oder Stellung des
jeweiligen Faches im Gesamt des Lehrplans. Religionslehre gibt es im MAR-Reglement nur
als Erganzungsfach und meistens verteilt auf eine Jahrgangsstufe, gleichwohl werden im
Rahmenlehrplan maximale Bildungsziele vertreten, die vom Verstehen ,religioser
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Phéanomene* Uber das Erschliessen der ,religiosen Symbolsprache* bis zum Aufarbeiten von
Vorurteilen reichen (ebd., S. 87). Eines der Bildungsziele des Faches Padagogik und
Psychologie geht dahin, ,,eine kritische Einstellung zu gangigen Alltagstheorien im Bildungs-
und Erziehungsbereich aufzubauen.* Und der entsprechende Unterricht soll ,,die Entwicklung
der Schilerinnen und Schuler zu dialogféhigen Menschen* beférdern (ebd., S. 87). Im Fach
Philosophie soll ,,immer wieder* bewusst gemacht werden, ,,dass auch differenziertes
Begrunden und Erklaren und wohlerwogenes Tun und Lassen noch fraglich bleiben” (S. 81).
Nimmt man diese Formulierung als Zielvorgabe erst, dann missten nach dem Unterricht im
Ergénzungsfach Philosophie bei den Schiilerinnen und Schiilern entsprechende Dispositionen
nachweisbar sein.

Auch konsistentere und vergleichsweise konkrete Formulierungen wie die der
allgemeinen Bildungsziele und Richtziele in Mathematik (ebd., S.97ff.) leiden an
Uberfrachtung und ldealisierung. Geméss den Zielen des Rahmenlehrplans miisste sich das
vergleichsweise hoch dotiere Fach Mathematik daran messen lassen, ob es den Lehrkraften
gelingt, bei den Schilerinnen und Schiilern folgende Grundhaltungen auszubilden:

e Der Mathematik positiv begegnen, ihre Starken und Grenzen kennen

e Offen sein fir die spielerische und &sthetische Komponente mathematischen
Tuns

e Selbstandig, sowohl allein als auch in der Gruppe, arbeiten

e Technische Hilfsmittel kritisch einsetzen

e Offen sein fir Verbindungen zu anderen Fachbereichen, in denen
mathematische Begriffsbildungen und Methoden nitzlich sind

e Bereit sein, mathematische Probleme zu erkennen und die verfligbaren Kréfte
und Mittel fir Losungen einzusetzen
(ebd., S. 99).

Wie das bei allen Schiilerinnen und Schiler in einem Fach, das eines der beiden
zentralen Selektionsfacher des Gymnasiums darstellt, erreicht werden soll, bleibt offen.
Formuliert wird so kein Ziel, sondern das ldeal der Fachlehrerschaft.

Die allgemeinen Bildungsziele des Rahmenlehrplans werden anders beschrieben,
ndmlich mit Hilfe des bereits erwdhnten Kompetenzmodells. Warum nicht auch in den
Fachern der Lernbereiche Kompetenzmodelle verwendet wurden, bleibt unklar. Letztlich
bilden ja alle Facher spezifische Kompetenzen aus, aber nur in facherlbergreifender Hinsicht
werden Kompetenzen expliziert, was schon im Ansatz verhindert, beide Bereiche aufeinander
beziehen zu kénnen. Die Lehrplane der einzelnen Schulen sind entsprechend wenig in beiden
Hinsichten verknipft. Die facherlbergreifenden Ziele werden zumeist wohl erwéhnt, aber
bleiben vage, weil die dabei geforderten Kompetenzen kaum mit den Unterrichtsfachern in
Verbindung zu bringen sind.

Das Modell fir die allgemeinen Ziele der Maturitatsausbildung umfasst im
Rahmenlehrplan funf Kompetenzbereiche:

1. Kompetenzen im sozialen, ethischen und politischen Bereich.

2. Kompetenzen im intellektuellen, wissenschaftlichen und
erkenntnistheoretischen Bereich.

3. Kompetenzen im kommunikativen, kulturellen und &sthetischen Bereich.

4. Kompetenzen im Bereich der Personlichkeitsentwicklung und der Gesundheit.



59

5. Kompetenzen in den Bereichen der persdnlichen Lern- und Arbeitstechniken,
der Wissensbeschaffung und der Informationstechnologien.
(end., S. 11).

Die damit verbundenen Bildungsziele ,,ergdnzen® die Rahmenlehrpléne der einzelnen
Féacher. Die Ausbildung dieser Kompetenzen wird deutlich als ,,fachertibergreifender Zugang
zu den Fach-Rahmenlehrpléanen® verstanden. Dieser Zugang setzt die
»Eigenverantwortlichkeit der Jugendlichen fur ihre Bildung* voraus. Die allgemeinen
Bildungsziele

,durfen nicht als Vorwand fiir zusatzlichen Lehrstoff in den einzelnen Féachern dienen;
sie sollen vielmehr dazu ermutigen, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren* (ebd.).

Wie schwer das fallt, zeigen die Bildungs- und Richtziele in den einzelnen Féachern der
Lernbereiche. Sie weiten die Bedeutungen des eigenen Faches aus und vermeiden eher die
»Konzentration auf das Wesentliche.” Eine solche Reduktion ist immer nur konkret méglich,
unter der VVoraussetzung knapper Mittel und zeitlicher Befristung, auf die Lehrpléne in aller
Regel nicht eingehen.

Im Blick auf die allgemeinen Bildungsziele wird unterschieden zwischen
,Grundkompetenzen,“ die fur alle Jugendlichen verbindlich sind, und ,,ergénzenden
Kompetenzen®, die speziell fir Gymnasiastinnen und Gymnasiasten vorgesehen sind, an die
hohere Anforderungen gestellt werden. Diese Unterscheidung hat sich nicht durchgesetzt,
auch weil die Beschreibungen kaum sehr plausibel waren. Wohl aber ist die Ausbildung
uberfachlicher Kompetenzen zu einer Kernfrage geworden, wie die Qualitit der gymnasialen
Bildung eingeschétzt werden kann oder soll. Dahinter steht das alte Problem, wie weit der
gymnasiale Unterricht auch erzieherische Aufgaben tibernehmen soll und welche
padagogischen Ziele tber den Erwerb von Fachwissen hinaus angestrebt werden. Auch das
war immer weitgehend unklar und ist erstmals kodifiziert worden.

Im Rahmenlehrplan sind die fiinf allgemeinen Kompetenzbereiche wie folgt
spezifiziert worden:

e Kompetenzen im sozialen, ethischen und politischen Bereich: Sich in einer
Gemeinschaft integrieren/miindig werden;

o Kompetenzen im intellektuellen, wissenschaftlichen und
erkenntnistheoretischen Bereich: Wissen strukturieren und anwenden/sich
dokumentieren und sich weitere Kenntnisse selbst aneignen/eigene Kenntnisse
gebrauchen und anwenden;

e Kompetenzen im kommunikativen, kulturellen und &sthetischen Bereich:
Kommunizieren als eine Schlusselkompetenz/am kulturellen Leben
teilnehmen/andere Kulturen kennenlernen;

e Kompetenzen im Bereich der Personlichkeitsentwicklung und der Gesundheit:
Eine ausgeglichene personliche Entwicklung férdern/die Gesundheit schatzen
und fordern/sich in seinem Kaorper wohlfthlen;

e Kompetenzen in den Bereichen der persdnlichen Lern- und Arbeitstechniken,
der Wissensbeschaffung und der Informationstechnologie: Sich informieren
lernen/ die Informations- und Kommunikationstechniken benutzen/ Nutzen
und Risiken der neuen Technologien verstehen
(Rahmenlehrpan 1994, S. 11ff.).



60

Heute wird, wie gesagt, zwischen fachlichen und Gberfachlichen Kompetenzen
unterschieden, wobei der tberfachliche Bereich inzwischen so klassifiziert wurde, dass
Operationalisierungen und so empirische Uberpriifungen moglich sind (GROB/MAAG-MERKI
2001). Die Ausbildung sozialer, politischer, &sthetischer, psycho-physischer und
lerntechnischer Kompetenzen gehort heute zum Anforderungskatalog gymnasialen
Unterrichts; insofern haben sich Thesen und Rahmenlehrplan im Sinne einer Veradnderung des
Erwartungshorizontes durchgesetzt. Das bedeutet nicht, dass sich auch die Praxis des
Unterrichts veréndert hat. Zundchst sind nur Erwartungen erweitert worden.

Die kantonale Umsetzung des MAR erfolgte im Sinne der genannten Zielsetzungen
und unter der VVoraussetzung eines sehr differenten Systems, das mit dem neuen Reglement
keineswegs vereinheitlicht wurde. Der Verlauf und die Effekte der Umsetzung aus der Sicht
der direkt Betroffenen sind acht Jahre nach Verabschiedung des MAR landesweit untersucht
worden. Direkt Betroffene sind die Schulerinnen und Schiler, die Lehrkréfte, die
Schulleitungen sowie die Behorden. Ihre Einschatzungen sind im Projekt Evaluation der
Maturitatsreform 1995 (EVAMAR) erhoben worden. Die Evaluation wurde in drei
Teilprojekten durchgefuhrt und stellte eine Befragung von fiinf Personengruppen dar. Die drei
Teilprojekte waren:

e Neue Facherstruktur und Ausbildungserfolg
e Objectifs pédagogiques transversaux/tberfachliche Kompetenzen
e Schulorganisation und Schulentwicklung

Befragt wurden:
e Schilerinnen und Schiler in den Abschlussklassen
e Schulerinnen und Schiiler im ersten nachobligatorischen Schuljahr
e Lehrpersonen der Abschlussklassen
e Schulleitungen von Gymnasien

e Verantwortliche fir Gymnasien in den Bildungsverwaltungen

An der Befragung teilgenommen haben 148 Schulen. Das ist die Gesamtheit aller
schweizerisch anerkannten Gymnasien, in denen, mit Ausnahme der Maturitatsschulen fir
Erwachsene, Schiilerinnen und Schiiler im Jahre 2003'%° eine Maturitat nach dem neuen
System ablegten. In 15 Kantonen wurde eine Vollerhebung aller Gymnasien durchgefuhrt.
Insgesamt wurden Uber 21.000 Schiilerinnen und Schiiler, 2.300 Lehrkréfte und die
Schulleitungen aller beteiligten Schulen befragt. Die Befragungen fanden zwischen Mérz und
August 2003 statt. Inzwischen liegt der Schlussbericht der Phase 1 vor, mit dem sich eine
erste Abschatzung der schweizweiten Effekte der mit dem MAR verbundenen Verdnderungen
vornehmen l&sst.

Die Resultate beziehen sich auf die Frage, ob die Bildungsziele der Reform erreicht
wurden und wenn ja, in welchen Hinsichten und in welchem Umfang. Weil die Ziele nur sehr
allgemein bestimmt wurden, konnten sie nicht direkt tberprift werden. Zudem wird kein
Prozess zwischen zwei Zeitpunkten erfasst, sondern nur die Einschatzung an einem Zeitpunkt
gegeben. Daher liegt keine kausale Wirkungsanalyse vor, die einen Vergleich von ,,vorher*
und ,,nachher® zur Voraussetzung hétte. Beschrieben werden der Umsetzungsprozess und
seine Auswirkungen (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 36). Von besonderer
bildungspolitischer Bedeutung sind die Ergebnisse des ersten Teilprojekts, also der

1% pie Priifung im Kanton Baselland erfolgte zu Beginn des Jahres 2004.
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Zusammenhang zwischen der neuen Féacherstruktur und dem Ausbildungserfolg. Aber auch
die Resultate der beiden anderen Projekte verdienen Beachtung, weil sie einen Einblick
geben, wieweit die MAR-Revision Schulen und Unterricht tatsachlich verandert hat.
Vergleichbare Daten lagen bislang nicht ansatzweise vor.

3.3. Neue Facherstruktur

Gemass MAR sind die Kantone fir die Ausbildungsangebote in den Grundlagen-, den
Schwerpunkt- und in den Ergédnzungsfachern zustandig (MAR Art. 9,6). Die Maturaarbeit ist
dagegen interkantonal neu eingefihrt, also tberall realisiert worden. Nicht alle Kantone haben
den Schulen bei der Umsetzung VVorgaben gemacht, vor allem in den kleineren Kantonen
konnten die Schulen die MAR-Revision im Wesentlichen eigenstandig umsetzen. Auch im
Reglement fir die Maturitatsprifung an den Gymnasien des Kantons Zdirich ist im Blick auf
die Schwerpunkt- und Erganzungsfacher vom ,,Angebot der Schulen“ die Rede (Reglement
Art. 4), das nicht kantonsweit festgelegt ist. Tatsachlich unterscheiden sich die Angebote je
nach den vorhandenen Ressourcen zum Teil erheblich. Die Kantonsschule Biielrain
Winterthur bietet nur ein Schwerpunktfach an, ndmlich Wirtschaft und Recht, die
Kantonsschule Zurcher Oberland Wetzikon fuhrt dagegen funf Profile mit fast allen
Schwerpunktfachern. %!

Zehn Kantone haben die MAR-Umsetzung weitgehend den Schulen uberlassen, zehn
weitere haben die Umsetzung in irgendeiner Form koordiniert und nur funf Kantone haben
mit der Revision auch eigene Zielsetzungen verfolgt. 80% aller Kantone haben zusétzliche
Mittel fur die Umsetzung der Reform bewilligt, vor allem waren dies Stundenentlastungen.
Kantonale Projekte im Umfeld der MAR-Revision haben den Verlauf der Umsetzung
unterschiedlich berlhrt. 15 Kanone strebten wahrend dieser Zeit eine Verkirzung der
gymnasialen Ausbildungsdauer an, 12 Kantone verfolgten Sparmassnahmen der einen oder
anderen Art und mehrere Kantone begannen mit neuen Formen der Qualitatssicherung auch
im Gymnasialbereich. Zudem fuhrten sechs Kantone Lehrplanrevisionen durch. Das Biindel
an zusatzlichen Massnahmen wirkte offenbar nicht gerade beférdernd. Nur 25% der befragten
Schulen gaben an, dass sich die schulpolitischen Rahmenbedingungen auf die MAR-Revision
»tendenziell positiv* ausgewirkt haben (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 259ff, Zitat
S. 266).

Im Blick auf die Umsetzung des MAR in den Schulen sind landesweit verschiedene
Strategien erkennbar. Eine zentrale Strategie betrifft die Zuteilung der zeitlichen Ressourcen.
Diese Strategie zeigt sich am deutlichsten im Wahlpflichtbereich, also im Zeitaufwand fir
Schwerpunktfacher, Erganzungsfacher und Maturaarbeit. Der Anteil dieses Bereiches bewegt
sich fast tberall am unteren Ende der im MAR vorgesehen Spanne von 15 bis 25%. Die
Spanne wird nicht nur nicht voll ausgeschdpft, sondern offenbar gezielt minimiert. Kein

101 Alltsprachliches Profil: Latein oder Griechisch; Neusprachliches Profil: Englisch, Italienisch, Spanisch oder
Russisch; Wirtschaftlich-rechtliches Profil: Wirtschaft und Recht; Mathematisch-Naturwissenschaftliches Profil:
Biologie und Chemie oder Physik und Anwendungen der Mathematik; Musisches Profil: Musik oder
Bildnerische Gestaltung. Dabei wird im MN-Profil erst im letzten Jahr nach den Schwerpunktféachern
differenziert, wahrend im M-Profil in den ersten beiden Jahren beide Schwerpunktfacher in einem gemeinsamen
Programm angeboten werden. Im N-Profil werden verschiedene Sprachkombinationen bis nahe an die Maturitét
mit gleichen Anforderungen unterrichtet, unabhéngig davon, ob Englisch Grundlagen- oder Schwerpunktfach ist.
Vgl. Der Profilbereich: http://www.kzo.ch/
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einziger Kanton bietet alle Facher an, die mdglich sind, nur wenige Kantone bieten fast alle
Facher an und viele Kantone haben so wenig wie mdglich gedndert. Zwar hat mit den neuen
Wahlmaoglichkeiten die Individualisierung zugenommen, aber die Wahl wird durch das
faktisch gegebene Angebot sowie die Koppelung zwischen Grundlagen- und
Schwerpunktfachern klar gesteuert.

An Beispielen gesagt: Die Kantonschule Kollegium Schwyz sieht einen Anteil des
Schwerpunktfaches von 10% am gesamten Pensum des Gymnasiums vor, das
Ergénzungsfach erhalt einen Anteil von 4% und die Maturaarbeit wird zeitlich nicht
berticksichtigt.'®® Die Grundlagenfacher umfassen mehr als 80% des Angebots und stellen
den Hauptbeitrag dar. Der Unterricht im Schwerpunktfach beginnt im zweiten Schuljahr,'®
was haufig, aber auch nicht Gberall der Fall ist. Das Gymnasium am Miunsterplatz in Basel
raumt der Maturaarbeit 2 Lektionen in der Abschlussklasse ein, das Gymnasium in Liestal
sieht 2 Lektionen in der 3. Klasse vor sowie zuséatzlich eine Woche Unterrichtsbefreiung in
dieser Klasse wéhrend der mundlichen Maturitatsprufungen. Die Kantonsschule Zug
reserviert fir die Maturaarbeit nur eine Lektion in der Abschlussklasse.

Das erkennbare Bestreben geht tiberwiegend dahin, méglichst wenig vom alten
System aufzugeben und bestimmte Maturitatstypen im neuen System zu erhalten. Auch der
Umfang in den Geistes- und Sozialwissenschaften (10 bis 20%) liegt in der unteren Halfte,
wahrend die Marge von 20 bis 30% in Mathematik und Naturwissenschaften zumeist voll
ausgeschdpft wird.’®* In der MAV war vorgesehen, dass der Anteil der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Facher an der Summe der obligatorischen Unterrichtsstunden
»mindestens ein Viertel betragen* muss (MAV Art. 8, 3). Dieser Anteil sollte offenbar
moglichst erhalten bleiben. Zu beobachten ist auch eine Koppelung zwischen dem
Schwerpunktfach und der Lektionendotation in den Grundlagenféchern. Die Schulerinnen und
Schiler erhalten in jenen Lerndomanen mehr Unterricht, die in inhaltlicher Beziehung stehen
zu ihrem Schwerpunktfach. Das geht zulasten der im MAR eigentlich vorgesehenen
Individualisierung und hat zur Folge, dass ,,die friheren Maturitatstypen im neuen System
weitergefuhrt werden*(Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 59). Sie werden elastischer,
aber bestimmen nach wie vor die Mitte des Angebots.

Das Ziel ist offenkundig, unter Wahrung wesentlicher Elemente des alten Systems
einem Qualitatsabbau im Blick auf die Wahl bestimmter Studienrichtungen vorzubeugen. De
facto liegen nur hochstens 15% der Gesamtzeit im Wabhlbereich, nicht selten mit Losungen,
die nur nominell diesen Anteil erreichen. Mit der Begrenzung der Wahl werden naturgemass
auch die positiven Effekte der Individualisierung begrenzt. Die Koppelung zwischen
Schwerpunktfach und dazu passenden Grundlagenfachern betrifft nicht alle, sondern nur die
alten Maturitatstypen B, C und E. Im faktischen Angebot der Schwerpunktfacher gibt es eine
grosse Streubreite, die von der Grosse der Kantone abhangig ist. Schulen in Zirich und Bern
bieten mit 12 F&chern fast das gesamte Angebot, Schulen in anderen Kantonen konzentrieren
sich auf weniger Facher, besonders in diesen Schulen entsteht eine Facherstruktur, die dem
alten System der Maturitatstypen nahe kommt. Das Angebot der Westschweizer Kantone ist

192 Das ist nicht die Regel. Im Rahmenlehrplan des Kantons Basel-Landschaft etwa erhalt die Maturaarbeit im
zweiten Semester des dritten Schuljahres eine Dotierung von 2 Lektionen pro Woche bei einer
Gesamtlektionenzahl von 33.

103 Kantonsschule Kollegium Schwyz: Studienaufbau http://cms.kks.ch/

1%% Der neue kantonale Lehrplan in Bern sieht einen Anteil von 33.6% fiir die Sprachen, 27.7% fiir Mathematik
und die Naturwissenschaften, 13.5% fiir Geistes- und Sozialwissenschaften, 8.4.% fiir den Kunstbereich sowie
16.5% fur den Wahlbereich vor (Erziehungsdirektion 2005, S. 12).
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im Schnitt grosser, wenngleich auch hier abhangig von der Grosse der Kantone. Im Blick auf
das Erganzungsfach ergibt sich ein dhnlicher Befund.

Einzelne Befunde erganzen dieses Bild: Schulerinnen und Schuler mit einem
naturwissenschaftlichen Schwerpunktfach erhalten eine deutlich starkere Férderung im
Grundlagenfach Mathematik als jene anderer Ausbildungsrichtungen (SEMPERT 2005, S.
17f.). Je nach den von den Schilerinnen und Schiilern gewéhlten Schwerpunktfachern gelten
unterschiedliche Lektionenzahlen (ebd., S. 13). Die Schwerpunktféacher werden mit einer
»enormen Bandbreite der dafiir veranschlagten Lektionen* angeboten, zwischen Minimum
und Maximum des Angebots liegt eine Differenz von 10.5 Lektionen (ebd., S. 11). Aber auch
das Grundlagenfach Mathematik wird mit einer Bandbreite und nicht etwa einheitlich
angeboten (ebd., S. 9). Von den drei alten Maturitatstypen ist vor allem der
naturwissenschaftliche Typus C mit zwei Varianten weitertradiert worden (ebd., S. 22/23).'%®

Drei der Schwerpunktfacher, namlich Philosophie/ Padagogik/Psychologie (PPP),
Bildnerisches Gestalten und Musik, lassen sich nicht den bisherigen Maturitétstypen
zuordnen. Nur acht Kantone bieten alle neuen Féacher an, die Kantone Tessin und Nidwalden
keines dieser Facher. Ein interessanter Fall ist das Kombinationsfach PPP: Das Fach wird in
zehn Kantonen als Schwerpunktfach angeboten, die beiden grossen Kantone Ziirich und Genf
flhren das Fach bislang nicht und bieten das Erganzungsfach Péddagogik/Psychologie nur
punktuell an.*® Auch fiir diesen Befund diirfte es strukturelle Griinde geben, die starke
Erweiterung des friiheren Philosophieunterrichts wirde neues Personal verlangen, wéhrend
die Ressourcen anderweitig eingesetzt werden.

An verschiedenen Beispielen gesagt: Das Gymnasium Baumlihof in Basel-Stadt bietet
Philosophie als Ergédnzungsfach, aber fuhrt weder ein Schwerpunktfach
Philosophie/Padagogik/Psychologie noch ein Erganzungsfach Psychologie/Padagogik.'®” Das
ehemalige humanistische Gymnasium Basel, das heutige Gymnasium am Munsterplatz, fuhrt
Philosophie nicht einmal als Ergdnzungsfach und bietet als Schwerpunktfacher
ausschliesslich Sprachen an.®® Ein Erganzungsfach Philosophie fuhren wie die
Kantonsschule Rychenberg Winterthur'® verschiedene Ziircher Mittelschulen. Das gilt
ghnlich firr das Collége du Leman™° und andere Schulen in Genf. Philosophie bietet auch das
Kollegium Spiritus Sanctus in Brig, daneben aber auch P&dagogik/Psychologie.

Nicht nur das Angebot, auch die Grdsse der Schulen ist ganz unterschiedlich. Mit der
Grosse variieren die Ressourcen, und dies zum Teil betréchtlich. 40% aller Gymnasien der
Schweiz sind kleine Schulen mit bis zu 400 Schiilerinnen und Schilern, 43% sind
mittelgrosse Schulen mit 400 bis 800 Schiilerinnen und Schiilern und nur 15% sind grosse
Schulen mit Gber 800 Schulerinnen und Schulern. Verglichen mit dem Ausland sind die
Schweizer Gymnasien mehrheitlich kleine Schulen, 66% weisen weniger als 600
Schulerinnen und Schiler auf (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 259). Zwischen den

195 |n den Lektionentafeln wird der alte Typus C in zwei Varianten tradiert, hauptsachlich mit dem
Schwerpunktfach Physik und Anwendungen der Mathematik und etwas abgeschwéchter mit dem
Schwerpunktfach Biologie und Chemie (SEMPERT 2005, S. 23). Die Facher Mathematik und Physik wurden im
Typus C doppelt verrechnet (MAV Art. 22).

1% Die Kantonsschule Biielrain Winterthur bietet das Ergéanzungsfach Padagogik/Psychologie an, ebenso die
Kantonsschule Oerlikon in Zirich und die Gymnasium Unterstrass.

197 Gymnasium Béaumlihof Basel: http:/pages.unibas.ch/schulen/gymb/

108 | atein, Latein mit Griechisch, Griechisch mit Englisch sowie Spanisch. Gymnasium am Miinsterplatz Basel.
http://www.gmbasel.ch/information/stundentaspez.html

109 Kantonsschule Rychenberg Winterthur: Ergéanzungsfacher 2005/06: http://www.ksrychenberg.ch

119 College du Leman: Maturité fédérale bilingue: http://www.cdl.ch
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Kantonen bestehen schon von der Anzahl der Schulen her grosse Unterschiede, in neun
Kantonen existiert jeweils nur ein Gymnasium, in sieben Kantonen gibt es Gymnasien sehr
unterschiedlicher Grésse (ebd.).'**

In acht der 148 untersuchten Schulen waren weniger als 20 Schilerinnen und Schuler
in der Abschlussklasse, am anderen Ende des Spektrums stehen zehn Schulen mit mehr als
200 Schilerinnen und Schilern im Abschlussjahrgang. Das verweist auf betrachtliche
Unterschiede in der Schulorganisation, in der Gestaltung des Unterrichts und in der
Lehrer:Schiiler-Relation, also den Betreuungsmdglichkeiten. Uberwiegend nur die grossen
Schulen kénnen den Wahlbereich mehr oder weniger gut abdecken, kleinere Schulen missen
mit erheblichen Beschrankungen auskommen. Die Bildungsmoglichkeiten sind so stark von
den konkreten Ressourcen abhangig, die zudem wahrend der MAR-Revision in vielen
Schulen reduziert werden mussten.

Auch die Dauer des Schulbesuchs variiert. Nach verschiedenen Kiirzungen betragt die
Ausbildung bis zur Matur in den meisten Kantonen zwolf Jahre, in fiinf Kantonen (Aargau,
Freiburg, Genf, Wallis, Tessin'*?) betragt sie aber nach wie vor dreizehn Jahre, im Kanton
Baselland zwdlfeinhalb. In manchen Kantonen wie in Zrich wird zwischen Lang- und
Kurzgymnasien unterschieden, andere Kantone bieten nur die eine oder die andere Form. Die
Dauer beider Formen ist wiederum verschieden, Langgymnasien kénnen in der sechsten oder
siebten Klasse beginnen und je nach Gesamtdauer der Schulzeit fiinf, sechs oder sieben Jahre
in Anspruch nehmen. Kurzgymnasien haben in der Regel vier, aber auch drei oder dreieinhalb
Schuljahre zur Verfugung. Im letzteren Fall wird die Ausbildung so angelegt, dass sie eine
gymnasiale Vorbildung auf der Sekundarstufe | voraussetzt. Diese Mdglichkeit besteht zum
Beispiel in den Kantonen Bern'** und Basel-Landschaft.*** Insgesamt ist das System nicht
nur differenziert und uneinheitlich, sondern auch flexibel und zugeschnitten auf die ortlichen
Verhéltnisse. Allerdings ist auch darauf hinzuweisen, dass eine unterschiedliche Organisation,
Ausstattung und Dauer der Lehrgénge zur gleichen Berechtigung flhrt.

Grosse Unterschiede zeigen sich auch auf Unterrichtsebene. Das neue Wahlsystem
reduziert den alten Unterricht im Klassenzusammenhang, also Lehreinheiten mit ein- und
derselben Gruppe Uber verschiedene Facher hinweg. Solche ,,Stammklassen* miissen erganzt
werden durch unterschiedlich zusammengesetzte Gruppen, die nur in einem Fach unterrichtet
werden. Das kommt einem Kursprinzip nahe, wie es im Hochschulunterricht praktiziert wird.
Tatsachlich nimmt der Anteil des gemeinsam besuchten Unterrichts ab, je mehr die
Schilerinnen und Schuler verschiedene Schwerpunktfacher besuchen. Gesamthaft waren im
Untersuchungszeitraum 26% der Schulerinnen und Schler in einer Stammklasse, in der alle
das gleiche Schwerpunktfach besuchten, 22% waren in Stammklassen mit einer Verteilung
auf zwei und 27% in Klassen mit einer Verteilung auf funf oder mehr Schwerpunktfacher

1 Freiburg, St Gallen, Basel, Aargau, Luzern, Genf und Ziirich.

112 |m Kanton Tessin werden die Kinder ein Jahr friiher als in den anderen Kantonen eingeschult.

13 |m Kanton Bern dauert die gymnasiale Ausbildung vier Jahre und beginnt mit dem 9. Schuljahr. Dieses
Schuljahr kann an der Quarta einer Maturitatsschule oder an einer Sekundarschule besucht werden. Die
Aufnahme erfolgt aufgrund der Empfehlung der éffentlichen Sekundarschule oder durch eine Aufnahmeprifung.
Es gibt eine Mittelschulvorbereitung (MSV), die von den meisten Schilerinnen und Schiilern auch in Anspruch
genommen wird. Gymnasien/Maturitétsschulen im Kanton Bern: http://www.erz.be/ch

m Kanton Basel-Landschaft beginnt der gymnasiale Maturitatslehrgang mit dem 10. Schuljahr und dauert 3
¥ Jahre. Zur Vorbereitung auf diesen Lehrgang bestehen an den rund 20 Sekundarschulen des Kantons
progymnasiale Abteilungen. Die Matur an den Gymnasien im Kanton Basel-Landschaft:
http://www.baselland.ch/index.htm
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(ebd., S. 58/59). Je geringer diese Verteilung ist, desto mehr greift das alte System der
Maturitatstypen.'*

Die Organisation des Angebots ist die eine Seite, die Nutzung die andere. VVon den
vielféltigen Resultaten zur Nutzung seien nur einige genannt. Im Blick auf den Umfang ist der
wichtigste Unterrichtsbereich der der Sprachen. Er wie gezeigt nimmt 30 bis 40% des
gesamten Zeitvolumens in Anspruch, die kantonalen Regelungen sind im Detail allerdings
verschieden, je nachdem kdnnen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ein oder zwei
fremdsprachliche Grundlagenfacher selbst wahlen. Ist diese Mdglichkeit gegeben, dann
wahlen sie weder eine dritte Landessprache noch eine alte Sprache, sondern mit 96% Englisch
(ebd., S. 61).1°

Mit der Wahlfreiheit ist der Anteil des Lateinunterrichts, also dem Zentralfach der
klassischen Bildung, auf die sich viele Gymnasien nach wie vor beziehen, noch einmal
massiv zurtickgegangen. Der Anteil insgesamt lag im Jahre 1999, dem letzten Jahr vor den
ersten Abschlissen nach dem neuen System, bei 24% und betragt jetzt nur noch knapp
12%."" In diesem Sinne ist Latein der klare Verlierer der Reform, wahrend sich auf der
anderen Seite die Zulassungsbedingungen fur die Philosophischen Fakultaten nicht geédndert
haben.'*® Das schafft mittelfristig ein massives Problem in der Rekrutierung der Studierenden
fur die Kernféacher dieser Fakultaten. Diese Probleme lassen sich nicht durch Kurse vor
Beginn des Studiums auffangen.

Auf der anderen Seite stehen die Gewinner der Reform, und auch hier gibt es deutliche
Kontinuitaten. Die wichtigste Wahl flr das individuelle Profil ist die des Schwerpunktfaches.
Am hé&ufigsten gewahlt wurden landesweit die Facher Wirtschaft und Recht mit 21% sowie
Biologie und Chemie mit 15% aller Schulerinnen und Schiler. Die Zahlen sind zwischen den
Sprachregionen nicht identisch. Wirtschaft und Recht ist in der Deutschschweiz um rund zehn
Prozent beliebter als Biologie und Chemie, wahrend beide Facher in der Romandie und im
Tessin etwa gleich beliebt sind. Eine ahnliche Verteilung gab es bereits vor der Reform.
Héufig gewahlte Schwerpunktfacher sind auch Spanisch sowie Physik und Anwendungen der
Mathematik mit je 11-12%. Die neuen Facher finden dort, wo sie angeboten werden,
Zuspruch, das Fach Philosophie/Padagogik/Psychologie wird bereits von rund 6% der
Schilerinnen und Schiiler besucht, obwohl es im kantonalen Vergleich weniger als Griechisch
angeboten wird.

Bei der Ausweitung dieser Féacher dirfte die Nachfrage massiv ansteigen. Die
Nachfrage ist zwischen den Geschlechtern ungleich verteilt. Fir Facher wie PPP, Musik und
Bildnerisches Gestalten sowie fiir die meisten Sprachen interessieren sich mehrheitlich
Schiulerinnen, fur Wirtschaft und Recht sowie Physik und Anwendungen der Mathematik
mehrheitlich Schiiler. Die Verteilung der Wahlen der Madchen Uiber das Gesamtangebot ist

15 1n den Kantonen Solothurn und St. Gallen besuchten im Untersuchungszeitraum fast alle Schiilerinnen und
Schiler Stammklassen mit weiniger als vier Schwerpunktfachern, in den Kantonen Waadt und Aargau war das
niemand. In diesen vier Kantonen wurden aber etwa acht Schwerpunktfacher angeboten (Evaluation der
Maturitatsreform 2004, S. 59).

16 ausfiihrlich zur Verteilung der Lektionendotation auf die Maturitatsfacher: SEMPERT (2005).

17 Quelle: Bundesamt fiir Statistik. Der landesweite Wert liegt bei 11.9%. Der Wert betragt in der
Deutschschweiz 13.1% und im Tessin 7.6%. Im Schnitt wahlen mehr Frauen als Manner Latein.

118 Darauf verweisen einzelne Schulen auch in ihren Webauftritten. Das Untergymnasium der Kantonsschule
Olten etwa sieht fiir den dreijahrigen Lehrgang ein Lateinobligatorium vor und begrindet dies neben der
Forderung der ,,allgemeinen Denk- und Ausdrucksféhigkeit” auch mit den Zulassungsvoraussetzungen der
sprachlich-historischen Studienrichtungen an Schweizer Universitaten. Vgl. Kantonschule Olten
Untergymnasium: http://www.kantiolten.ch/
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gleichmaéssiger, ein Grossteil des Angebots scheint demnach fir die Jungen ,,nicht attraktiv zu
sein“ (ebd., S. 64). Sie wahlen enger und berufsorientierter (ebd., S. 81f.), also fragen direkter
nach dem Nutzen als die Mé&dchen. Man erkennt in dem Wahlverhalten die kiinftigen Juristen,
Okonomen, Naturwissenschafter und Arzte.* Die Wahlen der Madchen sind demgegentiiber
offener und allgemeiner gehalten.

Im neuen Wahlsystem haben sich Bildungsprofile entwickelt, die sich auf die
individuell gewahlten Facherkombinationen beziehen. In Frage kommen fir die Profilbildung
die Wahl des Schwerpunktfaches, des Erganzungsfaches sowie der fremdsprachlichen
Grundlagenfacher. Die kantonalen Lehrpléne unterscheiden Maturitatsprofile nach den
Gewichtungen des Angebots. Beobachtet wurden in der Evaluationsstudie insgesamt 452
unterschiedliche Bildungsprofile. Um zu einer Klassifikation zu gelangen, wurden nur das
zweite fremdsprachliche Grundlagenfach sowie das Schwerpunktfach, nicht jedoch das gering
dotierte Erganzungsfach beriicksichtigt.** Unterschieden wurde zwischen alten und neuen
Sprachen, die Schwerpunkfécher Bildnerisches Gestalten und Musik wurden zum ,,musischen
Bildungsprofil* zusammengeflgt.

Die individuellen Bildungsprofile lassen sich mit den alten Maturitétstypen
vergleichen. Dabei entsteht folgendes Bild:

1. Altsprachliches Profil
Das Profil umfasst diejenigen Schulerinnen und Schiler, die Latein und Griechisch
als zweites fremdsprachliches Grundlagenfach und Schwerpunktfach gewahlt
haben. Dieses Profil entspricht in etwa dem Maturitatstypus A.

2. Alt-/neusprachliches Profil
Das Profil umfasst diejenigen Schiilerinnen und Schiler, die eine alte und eine
neue Sprache als Grundlagen- und als Schwerpunktfach gewahlt haben. Im Blick
auf die alte Sprache wahlen 96% Latein, im Blick auf die neue Sprache 94%
Englisch. Dieses Profil entspricht in etwa dem Maturitatsprofil B.

3. Neusprachliches Profil
Das Profil umfasst diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die zwei neue Sprachen
als Grundlagen- und Schwerpunktfach gewahlt haben. Neben Englisch sind dies
zumeist Spanisch (57%) und Italienisch (37%). Dieses Profil entspricht in etwa
dem Maturitatstypus D.

4. PAM: Physik und Anwendungen der Mathematik
Das Profil umfasst diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die als Grundlagenfach
eine Sprache und als Schwerpunktfach Physik und Anwendungen der Mathematik
gewahlt haben. Als Sprache wahlen 98% Englisch. Dieses Profil entspricht in
geringerem Masse dem Maturitatstypus C, es ist enger spezialisiert und hat
weniger Chemie.

5. B&C (Biologie und Chemie)
Das Profil umfasst diejenigen Schilerinnen und Schiler, die als Grundlagenfach
eine Sprache und als Schwerpunktfach Biologie und Chemie wahlen. Als Sprache

19 Das Medizinstudium in der Schweiz verlangt einen Eingangstest, die Zulassung also ist nicht mehr mit der
allgemeinen Hochschulreife allein gewéhrleistet.

120 Das erste fremdsprachliche Grundlagenfach wird nicht einbezogen, und es wird kein Unterschied gemacht, ob
ein fremdsprachliches Fach als zweites Grundlagenfach oder als Schwerpunktfach belegt wird.
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wéhlen 96% Englisch und 2.4% Latein. Dieses Profil entspricht in geringerem
Masse dem Maturitatstypus C, es ist enger spezialisiert und hat weniger Physik.

6. W&R (Wirtschaft und Recht)
Das Profil umfasst diejenigen Schulerinnen und Schiler, die als Grundlagenfach
eine Sprache und als Schwerpunktfach Wirtschaft und Recht wahlen. Als Sprache
wéhlen 98% Englisch. Das Profil entspricht in erheblichem Masse dem
Maturitatstypus E, zusatzlich wird Unterricht in Recht erteilt.

7. PPP (Philosophie/Padagogik/Psychologie)
Das Profil umfasst diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die als Grundlagenfach
eine Sprache und als Schwerpunktfach Philosophie/Padagogik/Psychologie
wahlen. Als Sprache wéhlen 98% Englisch und 1.9 % Latein. Es handelt sich im
Sinne der eidgendssischen Anerkennung um ein neues Profil, dem keiner der
friiheren Maturitatstypen entspricht oder nahe kommt.***

8. Musisches Profil
Das Profil umfasst diejenigen Schilerinnen und Schiler, die als Grundlagenfach
eine Sprache und als Schwerpunktfach Bildnerisches Gestalten oder Musik
waéhlen. Als Sprache wahlen 96% Englisch, als Schwerpunktfach wéhlen zwei
Drittel Bildnerisches Gestalten und ein Drittel Musik. Auch das ist im Sinne der
eidgendssischen Anerkennung ein neues Profil, dem keiner der friiheren
Maturitatstypen entspricht oder nahe kommt'??
(ebd., S. 67/68).

Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang auch die Verknipfung von
Schwerpunktfach und Erganzungsfach, die ebenfalls durch die Schilerinnen und Schuler
erfolgt. Erkennbar sind zwei Strategien: Entweder wird das Bildungsprofil vertieft mit einem
dazu passenden Erganzungsfach oder das Profil wird durch die Wahl erganzt und verbreitert.
Das lasst sich mit Zahlen so belegen:

e Altsprachliches Profil: Vertiefende Ergédnzungsfacher sind hauptséachlich
Philosophie (24%) und Geschichte (18%).

e Alt-/neusprachliches Profil: Vertiefende Erganzungsféacher sind
hauptséchlich Geschichte (17%) und Philosophie (9%),
erganzende/verbreiternde Facher sind Wirtschaft und Recht (13%) sowie
Biologie (12%).

¢ Naturwissenschaftliches Profil (PAM und B&C): Vertiefende
Ergénzungsfacher beziehen sich oft auf das jeweils andere
naturwissenschaftliche Fach (Chemie 16%, Physik 16%) oder auf Geografie
(12-13%). Erganzende/verbreiternde Facher sind flr beide Profile Sport
(16%-17%) sowie Wirtschaft und Recht (PAM 16%, B&C 11%). Das
Schwerpunktfach B&C kombinieren 11% auch mit dem Ergénzungsfach
Padagogik/Psychologie.

¢ Neusprachliches Profil oder ein Profil mit PPP: Selten gewahlt wird ein
naturwissenschaftliches Fach. Vertiefende Erganzungsféacher sind weitere
geistes- und sozialwissenschaftliche Facher, hauptsachlich Geschichte (PPP:

121 padagogik und Psychologie konnten jedoch in der seminaristischen Lehrerbildung und in bestimmten
kantonalen Maturitatstypen belegt werden.

122 Auch hier sind aber kantonal geregelte Maturitatstypen fortgefiihrt worden.
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19%, neusprachlich: 11%), im PPP-Profil auch Religionslehre (15%).
Erganzende/verbreiternde Facher sind Wirtschaft und Recht (beide Profile
11%), Sport (12-13%) oder Bildnerisches Gestalten (neusprachlich 11%, PPP
15%).

e Profil mit Wirtschaft und Recht: Selten gewéhlt wird ein
naturwissenschaftliches Fach. Vertiefende Ergédnzungsfacher sind weitere
geistes- und sozialwissenschaftliche F&cher, hauptsachlich Geschichte (19%).
Erganzende/verbreiternde Facher sind Paddagogik/Psychologie (17%) und
Sport (12%).

e Musisches Profil: Vertiefendes Erganzungsfach ist hauptséchlich
Padagogik/Psychologie (25%). Ergédnzende/verbreiternde Facher sind
Geschichte (16%), Biologie (13%), Geografie (12%) und Philosophie (11%)
(ebd., S. 70/71).

Die Kernfrage bei der Bewertung dieser Entwicklung lautet so: ,,Haben sich die
Bildungsprofile der Schulerinnen und Schiler mit der Reform in ihren Hauptmerkmalen
veréndert oder werden mit der reformierten Maturitatsausbildung wieder die gleichen
individuellen Bildungsprofile wie zuvor erzeugt?* (ebd., S. 77) Die Antwort auf diese Frage
hat verschiedene Dimensionen, zundchst die Haufigkeit der Wahl: Die drei am h&ufigsten
gewahlten Bildungsprofile entsprechen in etwa den friiheren Maturitétstypen C,*?* D und E.
Damit wird der Trend seit der MAV-Revision von 1972 ungebrochen fortgesetzt. Nimmt man
alle Maturitatsabschlisse und Lehrpatente zusammen, dann lag der Anteil dieser drei Typen
im Jahre 1999 bei 55%. Der Anteil der analog zu verstehenden Bildungsprofile im neuen
System lag 2003 bei 63%. Diese Entwicklung geht klar zu Lasten der alten Maturitatstypen A
und B. Altsprachliche Bildungsprofile, nochmals gesagt, erleben im neuen System einen
weiteren Riickgang. Die Reproduktion der alten Maturitatstypen konzentriert sich
hauptsachlich auf drei, die nochmals ausgeweitet wurden.

Die neuen Profile, obwohl nicht tiberall angeboten, haben sich aufgrund des
Wahlverhaltens der Schulerinnen und Schiler etabliert. Philosophie/Pédagogik/Psychologie
(5.7%) und das musische Profil (10%) stellen dort, wo es sie gibt, offenbar attraktive
Angebote dar. Sie waren vorher nur kantonal anerkannt und sind jetzt im Blick auf den
Ausweis der allgemeinen Hochschulreife (MAR Art. 2%) und so den Hochschulzugang
gleichberechtigt. Weil die Ressourcen dieser Profile oft aus der seminaristischen
Lehrerbildung entnommen sind, lasst sich auch sagen, dass diese Ausbildung im Zuge ihrer
Auflésung gymnasial aufgewertet worden ist. Der Zuwachs der neuen Profile deutet darauf
hin, dass sie die Lcke flllen, die die beiden altsprachlichen Maturitatstypen hinterlassen.

Nur noch 1.3% der Schilerinnen und Schiler wahlen Latein und Griechisch, also den
Kern des alten Typus A, und gegenuber dem alten Typus B schrumpfte der Lateinanteil von
22% auf 8.3%, wéhrend die anderen Typen im neuen System der Bildungsprofile nochmals
wachsen. Eine signifikante Zunahme von 20% auf 24% ist in den Bildungsprofilen zu
verzeichnen, die dem alten Typus C entsprechen, auch die neusprachlichen Profile, also der
alte Typus D, wachsen leicht,"?* ebenso das neue Profil des alten Typus E. Die Facherwahl
folgt Uberwiegend nach persdnlichem Interesse, das an verschieden Motiven ausgerichtet sein
kann, sich aber deutlich auf ein Fach bezieht und nicht auf andere Zwecke.

12 Der alte Typus C wird im neuen System in zwei Varianten angeboten.
124 Typus D und der Anteil des Typus B ohne Latein wachsen von 18% auf 20%.
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Die einzige Ausnahme ist die Gruppe, die sich fiir altsprachliche Facher entscheidet.
Diese Gruppe lasst sich mehr als die anderen von Eltern und Lehrpersonen beraten und flr sie
ist die Verwendung des Faches in der spéateren Ausbildung gegenuber dem Interesse am Fach
gleichgewichtig. Der Grund ist das Lateinobligatorium in vielen Fachern der Philosophischen
Fakultédten. Bei allen anderen Gruppen ist das Interesse am Fach allen anderen Motiven
ubergeordnet. Nachgeordnete Motive wie Ausbildungsmoglichkeiten, Karriere und
Studienwunsch sind in bestimmten Schwerpunktfachern deutlich stérker vorhanden als in
anderen (ebd., S. 81).*%

3.4. Interessen und Facherwahl

Die Interessen der Schulerinnen und Schler fur alle 26 Schulfacher sind erhoben
worden, und zwar in der ersten nachobligatorischen Klasse (zumeist das 10. Schuljahr) sowie
in den Abschlussklassen. Motive fir die Facherwahl und das allgemeine Interesse fiir die
Facher stimmen in beiden Gruppen ,,weitgehend* tiberein (ebd., S. 82), das heisst, die Schul-
und Unterrichtserfahrung im gymnasialen Lehrgang bis zur Abschlussklasse verandert diese
grundlegende Einstellung nicht. Sie wird im Unterricht vorausgesetzt, aber offenbar kaum
thematisiert, auch nicht im Blick auf die Grundlagenfacher, wo ja im Kern nur geringe
Wahlmaoglichkeiten bestehen und aber unterschiedliche Interessen vorhanden sind. Vom
Interesse ist der Lernerfolg abhéngig, und das Interesse fur die Facher ist ungleich verteilt.

Ganz oben auf der Skala des Interesses fur Facher rangiert Englisch, die beiden
untersten Range nehmen Latein und Griechisch ein, also die beiden Facher, die den
Schilerinnen und Schulern am wenigsten bekannt sind und die als ,,schwer gelten. Die
Interessen sind wiederum zwischen den Geschlechtern ungleich verteilt. Englisch erreicht bei
den Schiilerinnen als einziges Fach einen Wert von iber 4 auf einer Fiinferskala,'?®
Griechisch erreicht bei den Schilern als einziges Fach einen Wert von unter 2 (ebd., S. 83).
Englisch ist die Sprache, die fast alle Schulerinnen und Schiler, wenngleich in
unterschiedlicher Dotierung, belegen. Das ist ein deutlicher Wandel gegentiber dem friiheren
Gymnasialangebot in der Schweiz. Der Befund korreliert mit der Ablehnung der Kernfécher
der klassischen Bildung durch sowohl die Schiilerinnen als auch die Schiiler, die sich in dieser
Hinsicht nur unwesentlich unterscheiden. Vom besonderen Bildungswert der alten Sprachen,
immerhin ein Grundtopos der Gymnasialliteratur seit zweihundert Jahren (OELKERS 2005),
sind sie offenbar nicht mehr Gberzeugt.

Bei den Schilerinnen ist das Interesse fur die musischen, die sprachlichen und die
meisten anderen geisteswissenschaftlichen Facher ausgenommen Geschichte sowie das
Interesse an Biologie im Durchschnitt wesentlich ausgepragter als bei den Schiulern.
Umgekehrt dominieren bei den Schilern die naturwissenschaftlichen Facher ausgenommen
Biologie, zudem Mathematik, Informatik, Wirtschaft und Geschichte. Wenn Informatik in der
Rangliste der Fécher erst an 19. Stelle auftaucht, dann weil das Interesse der Schillerinnen an
diesem Fach so gering ist (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 81). Im Blick auf die

125 Schiilerinnen und Schiiler, die ein musisches Profil wahlen, sind an der Entwicklung ihrer eigenen
Fahigkeiten interessiert, sie sehen das Fach als Herausforderung und interessieren sich kaum fiir die mit dem
Fach verbundenen Ausbildungs- und Karrieremdglichkeiten, die in den Profilen Wirtschaft und Recht sowie
Physik und Anwendungen der Mathematik eine viel stérkere Rolle spielen (Evaluation der Maturitatsreform
2004, S. 81).

126 Dje Skala ,,Interesse am Fach* reicht von 1= gar nicht, 2= eher nicht, 3= halb-halb, 4: eher und 5= sehr
(Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 83).
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Geschlechtsdifferenz der Fachinteressen zeigen sich keine regionalen oder sprachlichen
Unterschiede, die ansonsten durchaus gegeben sind.*?’ Dieses Ergebnis wird von vielen
Studien bestétigt und ist ein gesicherter Befund.

Geht man davon aus, dass auf der einen Seite der Anteil der Schulerinnen an der
gymnasialen Maturitatsquote leicht ansteigen wird und zumindest nicht riicklaufig ist, auf der
anderen Seite die Geschlechtsdifferenz bei den Fachinteressen stabil bleibt'?® und zwischen
Anfang und Ende der Maturitatslenrgange keine Veranderung erféhrt, dann ist ein weiterer
Zuwachs bei den neusprachlichen Maturitatsprofilen absehbar. Dieser Zuwachs hat auch
Folgen fir die Wahl der Studienrichtungen. Obwohl mit der allgemeinen Hochschulreife ein
ungeteilter Hochschulzugang eréffnet wird, sind die Studienrichtungen durch die Wahl der
Profile vorgespurt, wenngleich in unterschiedlicher Starke und Gewichtung. Neusprachliche
Maturitatsprofile werden mit einer hohen Wahrscheinlichkeit nicht zur Aufnahme
naturwissenschaftlicher Studiengénge fiihren, und umgekehrt.

Der Zusammenhang zwischen den Fachinteressen ist unterschiedlich und kann nur in
bestimmten Féllen als sehr stark bezeichnet werden. So besteht zwischen dem Interesse fiir
die Unterrichtssprache und dem fur Fremdsprachen ein eher geringer Zusammenhang,
wahrend das Interesse flr die beiden Facher Wirtschaft und Recht stark korreliert. Sehr hoch
korrelieren auch Padagogik und Psychologie, nicht jedoch diese beiden Facher mit
Philosophie. Eine starke Verbindung besteht zwischen Mathematik und Anwendungen der
Mathematik, die Verbindung zur Physik ist weniger stark (ebd., S. 84). Musik und
Bildnerisches Gestalten korrelieren nur wenig, wie sich auch an den Wabhlen zeigt. Ein
zusammenhangendes Interesse fur ,,kunstlerische Facher®, wie oft von der Theorie der
»musischen Bildung* unterstellt wird, besteht also nicht (ebd.).

Die Schilerinnen und Schiler lassen sich im Wahlbereich von ihren Interessen leiten,
wobei aber unklar ist, wie diese Interessen zustande kommen und was sie bedingt. Das
Schwerpunktfach mit dem geringsten Interesse aller Schilerinnen und Schiler ist Latein;
wenn es gewahlt wird, dann aus Nitzlichkeitserwagungen oder mangels Alternativen. Etwas
hoher als an Latein ist das Interesse an den naturwissenschaftlichen Féchern, deutlich héher
dagegen liegt das Interesse im sprachlichen und musischen Bereich. Im sprachlichen Bereich
ist das Interesse an der Unterrichtssprache im Schnitt deutlich hoher als das Interesse an den
beiden zur Wahl stehenden Landessprachen, ohne dass es hier regionale Unterschiede gébe.
Dominiert wird das Interesse fur Sprachen vom Fach Englisch. Franzdsisch ist fur
deutschsprachige Gymnasiastinnen und Gymnasiasten das Sprachfach mit der gréssten
Abneigung, umgekehrt ist das Deutsch fir franzosischsprachige.

Man kann nun das Interesse am tatséchlich gewéhlten und am optimalen
Bildungsprofil*?® unterscheiden und zwischen beiden eine Deckungsliicke'*® konstruieren.
Die hochste Interessenabdeckung mit der von ihnen gewahlten Facherkombination erreichen

127 Das Interesse fiir Wirtschaft ist bei den italienisch sprechenden Schiilerinnen und Schiilern am héchsten, bei
den franzosisch sprechenden am niedrigsten (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 84).

128 2004 betrug die gymnasiale Maturitatsquote in der Schweiz 18.6%; bei den Ménnern betrug sie 15,8% und
bei den Frauen 21.5%. In einer Prognose geht das Bundesamt fiir Statistik davon aus, dass die Quote im Jahre
2013 bei 19.2% liegen wird, 16.3% bei den Mannern und 22.2% bei den Frauen. (Quelle: Prognosen, Stand Juni
2004).

129 Die optimale Fécherkombination ist diejenige Kombination, bei deren Wahl der Jugendliche die hochste
Interessenabdeckung erreichen wiirde.” Das muss nicht eine bestimmte, sondern kénnen mehrere Kombinationen
sein (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 86).

30 Damit ist gemeint die Interessenabdeckung im optimalen Profil minus Abdeckung im gewahlten Profil
(Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 87).
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Schilerinnen und Schiler mit einem altsprachlichen, neusprachlichen und musischen
Bildungsprofil. Sie konnten wahlen, was sie wéhlen wollten. Die Werte fir beide Bereiche
(Interesse am gewahlten und am optimalen Profil) liegen durchgehend tiber 4.0 auf der
Finferskala. Die niedrigste Deckungsliicke weist das musische Profil auf, hier liegen die
gewdhlte und die optimale Facherkombination am néchsten beieinander. Die grosste
Deckungsliicke besteht bei den Schulerinnen und Schiilern mit einem alt-/neusprachlichen
Profil. Sie wéhlen Latein, fiir das sie sich eigentlich nicht interessieren (ebd., S. 87).

Das ist auch eine Frage des Angebots. Kombinationen, die mit den alten
Maturitatstypen kompatibel sind, werden sehr viel breiter angeboten als die neuen
Kombinationen. Erneut ist auch hier eine Geschlechtsdifferenz erkennbar: Die
Interessenabdeckung bei den Schilern ist ,,markant niedriger* als bei den Schilerinnen, und
dies sowohl im Blick auf das gewahlte als auch bezogen auf das optimale Bildungsprofil
(ebd., S. 92). Fast die Halfte der optimalen Profile sind verglichen mit dem MAV-System
neue Kombinationsmoglichkeiten, in diesem Sinne ist grundsatzlich eine bessere Anpassung
der Profile an die individuellen Interessen der Schiillerinnen und Schiiler méglich, wenngleich
dabei berucksichtigt werden muss, dass ein ausreichendes Angebot an Schwerpunktfachern
langst nicht Gberall besteht und die alten Strukturen zum Tragen kommen.

Zusammengefasst stellt die Studie im Vergleich zur MAV fest:

,»,Vom neuen Reglement profitieren kénnen v.a. Jugendliche, die sich fur Bildnerisches
Gestalten und Musik interessieren und, in etwas geringerem Umfang, Jugendliche mit
Interessen im Bereich Philosophie, Psychologie und Padagogik. Allen Jugendlichen zu
Gute kommen die leicht erweiterten Moglichkeiten bei der Wahl der Fremdsprachen
... Interessant ist diese Neuerung in erster Linie fur fremdspracheninteressierte
Schilerinnen und Schaler ... Fir andere Jugendliche ergeben sich im Vergleich dazu
weniger Verbesserungen: An Biologie interessierte Jugendliche missen Chemie
mitwahlen, obwohl das Interesse fir das eine Fach oft nicht mit Interesse fiir das
andere Fach einhergeht. Ahnliches gilt fiir an Wirtschaft oder Recht und Physik oder
Anwendungen der Mathematik Interessierte (ebd., S. 93).

Die Frage ist, ob diese Entwicklung gewollt ist und den Zielsetzungen des MAR
entspricht. Die Er6ffnung von betrachtlichen Wahlmaoglichkeiten hat dazu gefiihrt, dass
tatsachlich die Interessen der Schulerinnen und Schiler eine grossere Rolle spielen als im
alten System. Die Interessen werden aber eher wie eine Grdsse behandelt, die keiner weiteren
Bearbeitung bedarf. Die Schwerpunktfacher werden in aller Regel zu Beginn oder im Laufe
des ersten Schuljahres der vierjahrigen Lehrgange gewéhlt. Manche Gymnasien - aber langst
nicht alle - sehen besondere Orientierungen vor, andere verlassen sich de facto auf Herkunft
oder schulerinterne Kommunikationsprozesse. Die Schillerinnen und Schiler ordnen ihr
Interesse fir das Fach jeweils einem Prototyp zu, dem sie nahe zu kommen wiinschen
(HANNOVER/KESSELS 2004). Das gilt positiv wie negativ. Wer sich fur Mathematik und
Naturwissenschaften interessiert, hat eine bestimmte Einstellung zu sich selbst, ebenso wer
sich flr Sprachen und Pédagogik interessiert.

Die Bezeichnungen fur Facher gehen mit Einschatzungen ihrer ,,Bedeutung” einher,
wobei sich Nutz- und Bildungserwartungen die Waage halten kdnnen. Zudem sind Féacher
mehr oder weniger konturiert, Gber sie gibt es bei den Schilerinnen und Schiler
unterschiedliche Vorstellungen, die mit der N&he zur Lebenswelt und mit dem Verlauf der
bisherigen Schulerfahrungen zu tun haben. Alte Sprachen sind kein Bestandteil der
Lebenswelt und kommen ausserhalb gymnasialer Lehrgange nicht vor, Englisch ist eine
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unausweichliche Grasse, der sich niemand entziehen kann, auch tber Musik herrschen
angesichts der Erfahrungen mehr oder weniger klare Vorstellungen, Geschichte dagegen
erscheint leicht als blosse ,,Vergangenheit* und so als unwichtig fir die Zukunft, Wirtschaft
und Recht sind im Alltag unmittelbar présent, Physik erscheint dagegen wie eine abstrakte
und ferne Grosse, etc.

Wer also die Wahlmaoglichkeiten verbessern will, muss die Ungleichheit in den
Voraussetzungen mit kalkulieren. Alle Facher haben schon vor Beginn der gymnasialen
Maturitatslehrgange bestimmte Sympathiewerte, die mit Erwartungen und Einschédtzungen
einhergehen. Die Einschatzungen betreffen das Fach und die eigene Stellung dazu.
Schiulerinnen und Schiiler ,,wissen,* dass Mathematik ,,schwer* ist und ,,mehr etwas fur die
Jungen*, dass Physik ,,abstrakt* ist und Geografie ,,anschaulich,* dass Chemie nur dann
akzeptabel ist, wenn das Fach auf Umweltprobleme bezogen wird, dass Psychologie und
Padagogik fir Jungen kaum wéhlbar ist und Informatikkenntnisse fur nahezu alle Berufe
unverzichtbar sind. Was hier nur verwundert, ist das nach wie vor geringe Interesse der
Madchen. Offenbar ist Interesse nicht zwingend von Nutzlichkeit abhéngig.

Wie sehr die Wahl ein Problem darstellt, zeigt sich an den Ergebnissen der Evaluation.
Ein zentrales Resultat bezieht sich auf die Korrektur der Entscheidung: Weniger als die Hélfte
aller Schulerinnen und Schiler am Ende der Ausbildung wiirde das gleiche Schwerpunktfach
noch einmal wahlen (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 94). Besonders schlecht
werden die sprachlichen Facher bewertet. Nur 32% bzw. 35% der Schilerinnen und Schiiler
wirden sich nochmals fir die Féacher Italienisch, Latein und Englisch, die auch als
Grundlagenfacher gewdahlt werden kénnen, entscheiden. Das ist ein erstaunliches Resultat,
das mit drei Bedingungsfaktoren zu tun hat,

e der Veranderung des Interesses im Laufe der Schulzeit,
e dem tatsachlich erlebten Unterricht
e sowie dem vorhandenen Angebot.

Die Erwartung an ein Sprachfach geht dahin, dass Sprache und Kommunikation
gelernt werden; wenn das nicht oder nicht im gewiinschten Ausmass der Fall ist, andert sich
das Interesse. Es bezieht sich nunmehr auf das real erlebte Schulfach und nicht, wie zum
Zeitpunkt der Entscheidung auf das vorgestellte Fach, das nur nach Massgabe analogisierter
Erfahrungen beurteilt werden kann.

Auch das nicht vorhandene Angebot wirkt sich aus. Fragt man, welches der nicht
angebotenen Schwerpunktfacher die Schilerinnen und Schiiler wahlen wirden, dann
bevorzugen von denjenigen, die heute ein anderes Fach wahlen wiirden, 78.5%
Philosophie/P&dagogik/Psychologie und nur 7.5% Physik und Anwendungen der Mathematik.
Ein Viertel der Gruppe, die sich fir Philosophie/Padagogik/Psychologie entscheidet, stammt
aus dem Kanton Zirich. Geht man vom Wunsch der Schilerinnen und Schuler aus, dann
mussten die Maturitatsschulen des Kantons Zurich sofort das Schwerpunktfach
Philosophie/Pédagogik/Psychologie einfiihren. Das Gleiche wirde fur die Kantone Genf,
Tessin, St. Gallen und Freiburg gelten. Ich komme auf dieses Problem in meinen
Empfehlungen zurtick.

Durchgehend gut ist das ortliche Angebot in den Schwerpunktfachern Latein, Physik
und Anwendungen der Mathematik, Biologie und Chemie, Italienisch als Fremdsprache,
Spanisch sowie Wirtschaft und Recht. Wer diese Facher wahlen wollte, konnte dies in 90%
der Félle auch tun. Gut ist auch die Situation im Bereich der Ergédnzungsfécher. Die weitaus
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meisten Schulerinnen und Schiler konnten das Fach besuchen, das sie gewahlt hatten. Die
WahlImaglichkeiten sollten nach Auffassung der Schilerinnen und Schiller ausgedehnt
werden, zugleich sollte die gymnasiale Bildung stérker auf bestimmte Féacher hin konzentriert
werden. Eine breite Allgemeinbildung erscheint den Schilerinnen und Schilern weniger
wichtig. Mehr Selbstbestimmung und stérkere Spezialisierung ist bei den Schilern ein
ausgepragterer Wunsch als bei den Schilerinnen. Vor allem die ménnlichen Jugendlichen
sind davon berzeugt, in Fachern unterrichtet zu werden, die sie nicht interessieren.

Die Kernfrage ist hier, wieweit die aktuellen Interessen der Schilerinnen und Schiiler
das curriculare Angebot bestimmen kénnen. Auf die Notwendigkeit, auch gegen das
gegebene Interesse lernen zu kdnnen, ist etwa im kantonalen Lehrplan von Bern ausdriicklich
verwiesen worden.*** Offenbar ist der Unterricht aber wenig wirksam, bestehende
Abneigungen zu veréndern. Eher gilt der umgekehrte Befund: urspriingliche positive
Interessen werden negativ beeinflusst, was auch damit zu tun hat, dass die Interessen sich
nicht auf genauere Vorstellungen beziehen, was das jeweilige Fach im Kontext schulischen
Lernens ausmacht und was nicht.

3.5. Ausbildungserfolg

Die ganze Konstruktion des MAR ist an das Konzept der breiten Allgemeinbildung
gebunden. Das wird in den Zielsetzungen, wie gezeigt, ausdriicklich hervorgehoben. Letztlich
begriindet sich die allgemeine Hochschulreife mit diesem Konzept. Aber die von den Schulen
anzustrebende ,,breit gefacherte, ausgewogene und kohérente Bildung* (MAR Art. 5,1) wird
von den Schiilerinnen und Schulern offenbar nicht als Ziel gesehen oder nicht bzw. nur
widerwillig akzeptiert. Sie streben nach stérkerer Spezialisierung und votieren so implizit fur
eine Art Fakultatsmaturitat, die moglichst direkt an den Gymnasialunterricht anschliesst. Das
gilt mindestens fiir bestimmte Studienrichtungen, die hoch mit dem gymnasialen Profil
korrelieren.

Offenbar ist der Wert einer breiten Allgemeinbildung, die Spezialisierungen nur
begrenzt zulésst, im Verstehenshorizont und Bewertungsfeld der Abnehmer dieser Bildung
kaum verankert. Das ist ein bedenkliches Resultat, das mindestens dazu auffordert, die
Struktur und das Anliegen der gymnasialen Bildung stéarker als bisher mit den Betroffenen zu
kommunizieren. Die Schilerinnen und Schiler sollten wissen, worauf sie sich einlassen und
was der Wert einer breiten Allgemeinbildung ist. Auch sollte klar kommuniziert werden, dass
die gegebenen Interessen flr das gymnasiale Angebot keine letzte Grosse darstellen.

Die Erfahrung des Unterrichts durch die Schulerinnen und Schiler bringt im Ergebnis
wenig Uberraschungen. Zum einen zeigen sich klare Zusammenhange zwischen der
Lernmotivation und der Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat, zum anderen ist die
Lernmotivation dann hoher, wenn eine hohe Abdeckung der Fachinteressen erreicht wird. Das
spricht geméss der Evaluationsstudie deutlich fiir das neue System der WahIimaglichkeiten.
Die Lernmotivation wird mit drei Skalen erfasst, ndmlich ,,Lernfreude,*
»unterrichtsinteresse” und ,,Selbstwirksamkeit in der Schule.” Alle drei Aspekte hédngen
positiv mit einer hohen Unterrichtsqualitdt zusammen, also guten sozialen Beziehungen,
angemessenem Unterrichtstempo und wenig Wissensliicken (ebd., S. 104).

131 Als Anforderung des gymnasialen Lehrgangs wird auch verstanden, dass die Schiilerinnen und Schiiler
lernen, sich ,,neue Gebiete* zu erschliessen, ,,auch wenn diese nicht unmittelbar ihrem aktuellen Interesse
entsprechen* (Erziehungsdirektion 2005, S. 7).
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Korrelationen zwischen Schulorganisation und Unterrichtsqualitdt sind nur schwach
feststellbar. Dass ein Drittel des Unterrichts ausserhalb des Klassenverbandes besucht wird —
in einigen Kantonen auch erheblich mehr - stdsst nicht auf Kritik. Allerdings: Je niedriger der
Anteil des gemeinsamen Unterrichts beschaffen ist, desto mehr wird ein solcher Unterricht
gewunscht - und umgekehrt (ebd., S. 108). Die sehr grossen Unterschiede zwischen
Kantonen, Schulen und Klassen in der Organisation der Maturitatsausbildung wirken sich auf
die Wahrnehmung der Qualitat sowie die Lernmotivation der Schulerinnen und Schiiler kaum
aus. Offenbar kénnen mit ganz unterschiedlichen Organisationsformen vergleichbar gute
Rahmenbedingungen fir den Unterricht geschaffen werden, soweit die Betroffenen dies
wahrnehmen. Und: Je langer eine Schule im neuen System unterrichtet, desto hoher sind die
Qualitatseinschatzungen (ebd., S. 111). Allerdings muss bedacht werden, dass die
Jugendlichen in aller Regel tber keine Vergleichsdaten verfligen.

Von besonderem Gewicht sind die Aussagen zum Ausbildungserfolg, also Antworten
auf die Frage, wie gut die Maturitat auf ein Hochschulstudium vorbereitet hat. Zunéchst
liegen Befunde tber die Wahl der Ausbildungswege nach der Maturitét vor, die eine klare
Geschlechtsdifferenz zeigen. Befragt wurden Abschlussklassen etwa vier Monate vor dem
Ende der Ausbildung. Zu diesem Zeitpunkt wissen 18% der Schiilerinnen und Schiiler noch
nicht, welchen Ausbildungsweg sie einschlagen werden. 17% haben sich wohl fur ein
Universitatsstudium entschieden, aber noch nicht fiir eine bestimmte Fachrichtung. 63%
streben ein Studium an einer Hochschule an, 18% wollen sich ausserhalb der Hochschule
weiter ausbilden lassen. 70% der Mé&nner und 58% der Frauen haben sich fir ein
Universitatsstudium entschieden, auf der anderen Seite planen mehr Frauen als Manner eine
Ausbildung ausserhalb von Universitat und ETH. Bei der Entschiedenheit gibt es auch
regionale Unterschiede, nur 7% der italienischsprachigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
wissen zu diesem Zeitpunkt noch nicht, was sie tun werden, in der Deutschschweiz liegt
dieser Anteil bei 21%.

Feststellbar ist in bestimmten Bereichen eine Koppelung zwischen Bildungsprofil und
Studienwahl. Den hochsten Wert mit zum Teil mehr als 90% erreichen das altsprachliche
Profil sowie das Profil Physik und angewandte Mathematik. Einen hohen Wert mit mehr als
80% erreichen auch das alt-/neusprachliche Profil, Biologie und Chemie sowie Wirtschaft und
Recht. Wer diese Profile wahlt, wird mit hoher Wahrscheinlichkeit ein dazu passendes
Studium aufnehmen. Das gilt fiir das neusprachliche Profil sowie fur
Philosophie/Pédagogik/Psychologie wesentlich weniger, nur rund 70% derjenigen
Schiulerinnen und Schiler, die aus diesem Profil kommen, wollen ein Universitatsstudium
aufnehmen. Je rund 10% entscheiden sich fir Fachhochschulen und Padagogische
Hochschulen. Nur 50% der Maturandinnen und Maturanden mit einem musischen Profil
planen ein Universitatsstudium, hier gibt es noch starkere Praferenzen fur Fachhochschulen
und Padagogische Hochschulen. Dabei spielt auch ein gewisser Effekt der sozialen Selektion
eine Rolle (ebd., S. 117/118).%%

Die Wahl der Studienrichtungen ist fur den Erfolg der Maturitatsausbildung von
ausschlaggebender Bedeutung. Das erste Ziel des MAR, die mehrfach erwéhnte ,,breit
gefacherte, ausgewogene und kohdarente Bildung“ ist nicht erreicht, wenn alle Bildungsprofile
mit den dazu passenden Studienrichtungen ,,perfekt” (ebd., S. 119) verkoppelt wéren, also nur

132 Maturandinnen und Maturanden, von denen kein Elternteil einen Universitatsabschluss hat, nehmen zu 73%
ein Universitatsstudium auf gegeniiber 83% mit akademisch vorgebildeten Eltern. Bei Maturandinnen betrégt die
Differenz 65% zu 77%. Maturandinnen mit Eltern ohne Universitatsabschluss streben vor allem eine Ausbildung
zur Lehrerin an (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 117).
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das studiert wird, was dem Profil entspricht. Die Maturitatsbildung soll auf der einen Seite die
Ausbildung der Interessen befordern, auf der anderen Seite muss sie so breit angelegt sein,
dass sie eine Studienwahl auch jenseits des gewahlten Profils zulésst. Das ist jedoch nur
begrenzt der Fall. Klare VVerkoppelungen ergeben sich vor allem in den
naturwissenschaftlichen Profilen sowie im Profil Wirtschaft und Recht.

Im Profil Biologie und Chemie entscheiden sich 37% der Maturandinnen und
Maturanden fur die Aufnahme eines Medizinstudiums und 25% flr naturwissenschaftliche
Studiengédnge. Die Wahl aller anderen Studienrichtungen liegt in diesem Profil zwischen 7%
(Rechtswissenschaften) und 1% (Geschichte). Die Maturandinnen und Maturanden des Profils
Wirtschaft und Recht wollen zu 35% Wirtschaftswissenschaften und zu 25%
Rechtswissenschaften studieren. 13% geben als Studienrichtung Sozialwissenschaften an, 6%
Medizin, alle anderen Studienrichtungen liegen bei 3% und darunter. Das Profil Physik und
Anwendungen der Mathematik kennt ebenfalls klare Préferenzen: 24% der Maturandinnen
und Maturanden wollen Studienrichtungen im Bereich Mathematik/Informatik studieren, 22%
Richtungen im Bereich harte Ingenieurswissenschaften™** und 16% verschiedene
Naturwissenschaften. Geringer gewéahlt werden Bauwesen (8%), Wirtschaftswissenschaften
(7%), Medizin (6%) sowie Rechtswissenschaften (4%). Alle anderen Richtungen liegen bei
3% und darunter.

Das alt-/neusprachliche Profil hat eine vergleichsweise breite Streuung: 21% wahlen
Medizin, 16% Sozialwissenschaften, 15% Rechtswissenschaften, 11% Sprach- und
Literaturwissenschaften und 7% Naturwissenschaften. Im Profil
Philosophie/Padagogik/Psychologie ist der hochste Wert in der Wabhl einer einzelnen
Studienrichtung zu registrieren: 41% der Maturandinnen und Maturanden wollen
Sozialwissenschaften studieren. Alle anderen Richtungen liegen unter 10%, die nachst
héheren Werte erreichen Philosophie/Theologie mit 8% sowie die Studiengénge der
Lehrerbildung mit ebenfalls 8%. Aus dem musischen Profil wollen 13% der Maturandinnen
und Maturanden Lehrgénge an Padagogischen Hochschulen besuchen, 21% planen, ein
Studium der Sozialwissenschaften aufzunehmen und 10% haben sich fur Medizin
entschieden. Das altprachliche Profil kennt ebenfalls eine breite Streuung, die htchsten Werte
in der Wahl von Studienrichtungen liegen bei 21% (Sprach- und Literaturwissenschaften) und
16% (Geschichte). Immerhin 11% der Maturandinnen und Maturanden wollen Medizin
studieren, also die alte Domaéne dieses Profils (ebd., S. 119).

Tatsachlich studieren das Fach Medizin aber nur 1% der Absolventinnen und
Absolventen des altsprachlichen Profils. Studienwunsch und tatsachlicher Studienentscheid*3*
sind nicht deckungsgleich. Mit der Entscheidung fur ein bestimmtes Studium werden die
starken Koppelungen nochmals verstarkt:

e 67% der kinftigen Studierenden der harten Ingenieurswissenschaften haben in
ihrer Maturitatsausbildung das Profil Physik und Anwendungen der
Mathematik gewdhlt,

e 62% der kunftigen Studierenden der Richtung Mathematik/Informatik
stammen aus dem Profil Physik und Anwendungen der Mathematik,

133 Harte* Ingenieurswissenschaften sind Richtungen wie Bau-, Elektro-, Maschinen- oder
Werkstoffingenieurswissenschaften. Sie werden unterschieden von ,,griinen“ Ingenieurswissenschaften, zu denen
Richtungen wie Agronomie, Forstwirtschaft oder Umweltwissenschaft z&hlen (Evaluation der Maturitatsreform
2004, S. 120).

134 Als Vergleichsgrosse ist die Verteilung der Studienanfanger mit schweizerischem
Hochschulzulassungsausweis des Jahres 2002 gewéhlt worden (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 119).
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e 62% der kunftigen Studierenden der Wirtschaftswissenschaften haben zur
Voraussetzung das Bildungsprofil Wirtschaft und Recht,

e 51% der kunftigen Studierenden der Medizin kommen aus dem Profil Biologie
und Chemie,

e 47% der kunftigen Studierenden der Naturwissenschaften sind Absolventen
des Profils Biologie und Chemie,

o 41% der kinftigen Studierenden der Rechtswissenschaften setzen das Profil
Wirtschaft und Recht voraus
(ebd., S. 121).

Alle anderen Koppelungen zwischen gymnasialem Bildungsprofil und tatséachlichen
Studienentscheiden sind schwécher. VVon den Absolventinnen und Absolventen des Profils
Philosophie/Pédagogik/Psychologie studiert nur 14% Sozialwissenschaften, aber 24%
Philosophie/Theologie und 13% Geschichte. 15% macht eine Ausbildung in Lehramtern. Der
Entscheid flr Philosophie/Theologie liegt um ein Dreifaches hoher als der geplante Entscheid
am Ende des Gymnasiums. 38% der Absolventinnen und Absolventen des musischen Profils
studiert Kunst- und Musikwissenschaften, nur 7% wollte diese Richtungen studieren. 28%
entscheidet sich fur eine Ausbildung in den Studiengéngen der Lehrerbildung, das ist mehr als
doppelt soviel wie kurz vor der Maturitéatsprifung. 23% der Studierenden der Geschichte,
21% der Sprach- und Literaturwissenschaften sowie 17% der Kunst- und
Musikwissenschaften hat zur VVoraussetzung ein alt-/neusprachliches Profil.

Far ein Studium der Kunst- und Musikwissenschaften haben sich die Maturandinnen
und Maturanden noch gar nicht interessiert, die Zahl der geplanten Studienentscheide liegt bei
einem Prozent. Ahnlich wird die Lehrerbildung offenbar erst nach der Matur entdeckt. Dafiir
entscheiden sich 27% der Absolventinnen und Absolventen des neusprachlichen Profils, die
Zahl der geplanten Entscheide lag bei 4%. Immerhin kommt noch fiir 13% der
Absolventinnen und Absolventen des Profils Wirtschaft und Recht die Lehrerbildung in
Frage, ein Entscheid, den nur zwei Prozent geplant hatten. Und auch die Sportwissenschaften
werden entdeckt, 26% der Studierenden dieses Faches hat ein neusprachliches Profil
absolviert und 30% das Profil Biologie und Chemie; geplant hatten das Fach je 5%.
Schliesslich wollte 11% der Maturandinnen und Maturanden Sprach- und
Literaturwissenschaften studieren, tatsachlich kommt 40% der Studierenden aus diesem Profil
(ebd.).

Von der Wahl der Studienrichtung ist zu unterscheiden, wie sich die Maturandinnen
und Maturanden auf das Studium vorbereitet fiihlen, also wie sie das Erreichen der
allgemeinen Hochschulreife subjektiv einschatzen (ebd., S. 122). Fragt man sehr allgemein,
dann ist der Befund positiv: 76% der Maturandinnen und Maturanden halten sich gut oder
eher gut auf die meisten Studienrichtungen vorbereitet.*> Fragt man konkreter nach den
Studienrichtungen, dann fallt das Urteil anders aus. Gut und eher gut vorbereitet fiihlen sich
fast 80% auf die Studienrichtung Geschichte, aber nur gerade 14.4% auf das Studium harter
Ingenieurwissenschaften. Je etwa zwei Drittel und mehr der Maturandinnen und Maturanden
gibt an, sie seien gut bis eher gut auf Sprach- und Literaturwissenschaften,
Naturwissenschaften und Mathematik vorbereitet worden, nur etwas mehr als ein Drittel sagt
das fir Medizin und um 20% fir griine Ingenieurwissenschaften. Der Rest der Facher bewegt
sich im Feld der etwa hélftigen Einschatzungen.

35 Die Einschatzung erfolgt auf einer Viererskala: Gut, eher gut, eher schlecht und schlecht.
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Zu diesen Befunden ist zu sagen, dass sie sich auf Abschlussklassen beziehen. Zu
vermuten ist, dass die Vorstellungen und Kenntnisse der Studienrichtungen ganz
unterschiedlich waren. Die meisten Gymnasien bemiihen sich zwar um friihzeitige Kontakte
zu den Universitaten, die ihrerseits weit mehr als friiher Informationsveranstaltungen
anbieten, um den klnftigen Studierenden die Wabhl zu erleichtern. Aber der Effekt dieser
Veranstaltungen durfte begrenzt sein. Die Maturandinnen und Maturanden fuhlen sich umso
weniger auf ein Studium vorbereitet, je ferner es dem gymnasialen Facherkanon im
Allgemeinen und ihrem speziellen Bildungsprofil liegt. Ingenieurwissenschaften liegen
ausserhalb des Kanons und drften de facto in der Gymnasialerfahrung kaum vorkommen.
Das Ergebnis kann also nicht verwundern. Ein Problem entsteht, wenn die Unkenntnis und
der Eindruck, schlecht vorbereitet zu sein, dazu fuhren, diese Studienrichtung nicht zu
wahlen, obwohl die allgemeine Hochschulreife das zulassen wirde.

Bei allen Bildungsprofilen sind Studienrichtungen vorhanden, deren VVorbereitung als
ausgesprochen gut angesehen wird. Diese Richtungen werden dann auch hdufig gewahlt. Die
Ausnahme sind Maturandinnen und Maturanden mit neusprachlichem Profil. Sie flihlen sich
sowohl in allgemeiner als auch bezogen auf Vielfalt und Breite ,,relativ schlecht* (ebd., S.
125) auf die verschiedenen Studiengange vorbereitet. Die besten Werte erzielt die kleine
Gruppe mit einem altsprachlichen Bildungsprofil. Wenig gut vorbereitet empfinden sich auch
die Maturandinnen und Maturanden des musischen Profils. Die restlichen Profile befinden
sich in den drei Dimensionen der Einschatzung - allgemeines Urteil, Vielfalt und Breite der
Vorbereitung - Uberwiegend im positiven Bereich.

Eine weitere Auswertung betrifft die Frage, auf welche Studienrichtungen sich die
Maturandinnen und Maturanden sich gut vorbereitet flihlen, unabhéngig von der Frage, ob sie
diese Richtung auch tatséchlich ergreifen. Am besten vorbereitet fiihlen sich wiederum die
Absolventinnen und Absolventen der alten Typen C und E.

e 92% der Absolventinnen und Absolventen des Schwerpunktfaches Biologie
und Chemie fiihlen sich gut bis eher gut'*® vorbereitet auf die
Studienrichtungen der Naturwissenschaften und 73% auf das Studium der
Medizin.

e 92% der Absolventinnen und Absolventen des Schwerpunktfaches Physik und
Anwendungen der Mathematik fhlt sich gut bis eher gut vorbereitet auf das
Studium der Mathematik, 88% auf das Studium der Naturwissenschaften und
54% auf harte Ingenieurswissenschaften.

e 90% der Absolventinnen und Absolventen des Schwerpunktfaches Wirtschaft
und Recht flhlt sich gut bis eher gut vorbereitet auf das Studium der
Wirtschaftswissenschaften und 85% auf das Studium der Rechtswissenschaften
(ebd., S. 127).

Zum Vergleich: Von den Absolventinnen und Absolventen des musischen Profils fuhlt
sich 91% auf das Studium der Kunst- und Musikwissenschaften gut bis eher gut vorbereitet,
aber nur 7% will diese Richtung studieren und 38% studiert sie am Ende auch. Die
Absolventinnen und Absolventen des Schwerpunktfaches
Philosophie/Padagogik/Psychologie fuhlen sich zu 91% gut bis sehr gut auf
Studienrichtungen der Sozialwissenschaften vorbereitet, wollen diese Richtungen auch zu
41% wahlen, aber wéhlen sie tatsachlich nur zu 14%. Das Interesse der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten an diesem Fach ist wie gesagt hoch, wenngleich klar geteilt fir entweder

138 Die Wertungen beziehen sich auf eine Viererskala von gut, eher gut, eher schlecht bis schlecht.
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Philosophie oder fur Padagogik/Psychologie; der Verkoppelungseffekt mit Studienrichtungen
ist dagegen eher schwach. Am Ende studiert werden hauptsachlich Philosophie und Theologie
oder Studiengange in der Lehrerbildung, wobei eine grosse Streuung der Studienrichtungen
festzustellen ist.

Den hochsten Wert bei den einzelnen Studienrichtungen im Durchschnitt aller Profile
erzielt Geschichte, den niedrigsten die harten Ingenieurwissenschaften. Einen niedrigen Wert
erzielen auch die griinen Ingenieurwissenschaften, Theologie/Philologie und Medizin, auf das
sich ein knappes Drittel gut vorbereitet fuhlt; einen hohen Wert erzielen dagegen Sprach- und
Literaturwissenschaften, Naturwissenschaften und Mathematik. 57% der Maturandinnen und
Maturanden fuhlen sich auf die Lehrerbildung gut vorbereitet, die aber als reale
Wahlmdoglichkeit kaum gesehen wird. Bezliglich der Einschatzung der allgemeinen
Vorbereitung auf das Hochschulstudium zeigt sich bei den traditionellen Gymnasien kein
Unterschied zwischen dem alten MAV- und dem neuen MAR-System. Die Absolventinnen
und Absolventen der ehemaligen Lehrerseminare und jetzigen musischen Gymnasien
schatzen die Qualitat ihrer Vorbereitung auf das Studium dagegen niedriger ein (ebd., S. 128).

Am besten vorbereitet auf das eigene Studium, also die Richtung, die dann auch
tatsachlich gewahlt wurde, fuhlen sich die Absolventinnen und Absolventen des Profils
Physik und Anwendungen der Mathematik, gefolgt von Wirtschaft und Recht sowie Biologie
und Chemie. Die schlechteste VVorbereitung attestieren ihren Gymnasien die Absolventinnen
und Absolventen des neusprachlichen Profils, gefolgt vom alt-/neusprachlichen Profil. Von
den neuen Profilen erzielt Philosophie/Padagogik/Psychologie einen vergleichsweise hohen
Wert, der nur knapp unter dem fir Biologie und Chemie liegt. Das musische Profil wird
wesentlich schwécher im Blick auf die VVorbereitung fir das eigene Studium eingeschétzt
(ebd., S.128). Fast 40% der Absolventinnen und Absolventen dieses Profils studieren Kunst-
und Musikwissenschaft und etwas unter 30% macht eine Lehrerbildung, was nochmals fiir die
These spricht, dass derartige Richtungen erst spater entdeckt werden.

Zwischen Gymnasium und Studium l&sst sich eine Verwandtschaft oder ein
,Standard-Ubergang“ konstruieren,™’ den 51% aller Maturandinnen und Maturanden
vollziehen. Sie schétzen die Vorbereitung auf das von ihnen gewéhlte Studium weit héher ein
als die anderen. Dieser Wert liegt vergleichsweise sehr hoch. Die Einschétzung bei Standard-
Ubergéangen unterscheidet sich zwischen den Profilen nur wenig. Die Ausnahme ist das
neusprachliche Profil, hier ist der Standard-Ubergang der zu den Sozialwissenschaften, auf
deren Anforderungen das Gymnasium aber kaum vorbereitet. Auf Geschichte fuhlen sich
demgegeniiber fast alle gut vorbereitet. Generell féallt die Einschatzung der VVorbereitung auf
das eigene Studium bei Standard-Ubergéngen weit hoher aus als bei den Nicht-Standard-
Ubergangen (ebd., S. 130).

Die allgemeine Hochschulreife wird also so ganz unterschiedlich eingesetzt, mit
klaren Vorspurungen in bestimmten Bereichen und vergleichsweise hoher Individualitét in
der tatsachlichen Studienwahl in anderen. Standard-Ubergénge sind keine neuen
Erscheinungen (NOTTER/ARNOLD 2003 ); sie haben mit mentalen Einstellungen zu tun, mit
der curricularen Struktur sowohl der Gymnasialfacher als auch der Studienrichtungen sowie

137 Bildungsprofile und Studienrichtungen werden dann als verwandt angesehen, wenn Maturandinnen und
Maturanden mit einem bestimmten Bildungsprofil sich im Mittel auf diese Studienrichtung ausserordentlich oft
(zu Uber 85%) oder weit 6fter als die Gesamtheit ... gut oder eher gut vorbereitet filhlen oder wenn sie die
Studienrichtung weit 6fter wéhlen als andere ... Kombinationen, die eine dieser Bedingungen erfillen, werden
... als ,Standard-Ubergang’ bezeichnet, die andern als ,Nicht-Standard-Ubergang’* (Evaluation der
Maturitatsreform 2004, S. 129).
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mit der Einschétzung des eigenen Kdnnens. Diese Einschédtzung war schon im alten System
von der Koppelung abhéngig. Die Studierenden schétzten ihre Fachkompetenz dann hoch ein,
wenn sie einen mit ihren Studienfachern verwandten Maturitéatstypus besucht hatten. Die
Einschatzung der Gite der Vorbereitung auf das Studium héngt auch wahrend des Studiums
von dieser Koppelung ab (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 131).

3.6. Der Unterricht und das Prifungswesen

Die MAR-Revision hat offenbar die interne Fachstruktur des gymnasialen Lehrplans
unterschatzt, was sich auch daran zeigt, dass im heutigen Gymnasium facheribergreifender
Unterricht immer noch die Ausnahme ist und wenn, dann h&ufig nur Varianten gewahlt
werden, die moglichst wenig Aufwand erfordern. Die Schilerinnen und Schiiler werden in
diesen schwachen Varianten lediglich dazu aufgefordert, Kenntnisse aus anderen Fachern in
den Unterricht einzubringen. Das Pensum des Unterrichts &ndert sich dadurch nicht. Er bleibt
fachbezogen und integriert andere Facher, sofern diese sich in der Perspektive der Lernenden
als anschlussféhig erweisen. Eine besondere didaktische Form ist dafur nicht erforderlich und
auch das methodische Repertoire muss nicht angepasst oder erweitertet werden.

Der Terminus des facherubergreifenden oder , interdisziplindren® Unterrichts stosst
wohl auf das Interesse der Lehrpersonen, aber sie sind Uberwiegend der Meinung, dass die
Lernenden selbst fur die Verknupfungen zwischen den Wissensbereichen sorgen sollten. Das
entspricht in etwa der im Umkreis des Rahmenlehrplans anfangs der neunziger Jahre
diskutierten Idee der ,,facherimmanenten Interdisziplinaritat®, nur realisiert durch die
Schilerrinnen und Schiiler.

,»,une bonne partie du corps enseignants continue a penser que se sont avant tout les
éleves eux-mémes qui peuvent ou doivent trouver les liens entre les diverses
suggestions disciplinaires que les enseignants leur proposent par I’usage de références
bibliographiques ou le recours a des connaissance fournies par d’autre disciplines*
(ebd., S. 235).

Die Lehrkrafte der Mathematik, der Informatik und der Naturwissenschaften sind auch
theoretisch vom Konzept des interdisziplindren Unterrichts weniger tGberzeugt als die
Kolleginnen und Kollegen der anderen Facher (ebd., S. 206). Mehrheitlich werden von allen
Lehrpersonen nur solche Formen gewahlt, die nicht allzu viel zusatzliche Vorbereitung
abverlangen und zum eigenen Repertoire passen. Dabei rekurrieren Lehrkréfte aus der
deutschsprachigen Schweiz tiberwiegend auf Strategien der Koordination des Wissens durch
die Schulerinnen und Schiiler ausserhalb des Unterrichts, wéhrend Lehrkréfte aus der
Romandie und dem Tessin die Verbindungslinien zwischen den Disziplinen eher in ihrem
Unterricht aufzeigen (ebd.). Zugleich geben die Lehrkréfte an, in ihrer Ausbildung nicht
ausreichend auf interdisziplindren Unterricht vorbereitet worden zu sein. So fehlen sowohl
Zeit als auch didaktische Kompetenz (ebd., S. 236).

In dieses Bild passen auch die Befunde zu den tiberfachlichen Kompetenzen. Die
praktische Bereitschaft, im Gymnasium tberfachliche Kompetenzen auszubilden, ist bei den
Lehrkréaften nicht sehr ausgepragt ist. Oder aber diese Aufgabe wird mit dem gleichgesetzt,
was im eigenen Unterricht ohnehin geschieht. Auch hier sind die Lehrkrafte theoretisch
positiv bis sehr positiv auf die neue Aufgabe eingestellt (ebd., S. 212). Fast 80% der
Lehrkrafte sind zudem eher oder ganz der Auffassung, dass sie selbst bei der Ausbildung
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uberfachlicher Kompetenzen eine wichtige Rolle spielen und dass man diese Kompetenzen in
verschiedenen Fachern ,,bewusst Giben* misse (ebd., S. 213). Aber offenbar stehen Einsicht
und Realitat in keinem glnstigen Verhéltnis, was wohl auch damit zu tun hat, dass sich mit
dem Konzept tiberfachlichen Lernens keine wirklich unterscheidbare Praxis verbindet.
Letztlich existiert nur die Forderung.

Das hat Folgen: Etwa 20% der Lehrkrafte sind eher oder voll und ganz der Ansicht,
dass die Schulerinnen und Schiler fachibergreifende Kompetenzen selbst erwerben missen,
da ihnen diese ,,niemand beibringen kénne (ebd.).**® 37% der Lehrkrafte geben an, dass sie
eher oder voll und ganz der Meinung seien, facheriibergreifende Kompetenzen kénnten
»Spontan® in verschiedenen Fachern erworben werden, also missten gerade nicht eingetibt
werden. Etwa die Halfte der Gymnasiallehrkrafte findet zudem eher, dass die Schilerinnen
und Schuler derartige Kompetenzen ,,bereits friher* hatten ausbilden sollen, wobei diese
Aussage am haufigsten von Lehrpersonen aus der deutschsprachigen Schweiz vertreten wird.
Sie sind der Auffassung, dass uberfachliche Kompetenzen wohl eine wichtige Lernaufgabe
darstellten, die aber nicht vom Gymnasium zu besorgen sei. Der Maturitatslehrgang miisse
andere, ndmlich fachliche Prioritaten verfolgen.

Dagegen spricht nicht der Befund, dass mehr als die Hélfte aller befragten Lehrkréfte
auf die Aussage ,,In meinem Unterricht sind nur die fachlichen Kompetenzen gefragt* mit
stimmt eher nicht und 28.2% mit stimmt gar nicht antwortet. Die meisten Lehrkrafte sehen
ihren Unterricht fur die Entwicklung Gberfachlicher Kompetenzen durchaus als geeignet an,
allerdings in einem wenig spezifizierten Sinne. Fast 40% stimmt der Aussage eher zu, dass
fachertbergreifende Kompetenzen etwas Neues seien, das es zu unterrichten gelte. Drei
Viertel der Lehrpersonen sagt aber zugleich, dass zur Erfullung dieser Aufgabe eher nicht
oder Uberhaupt nicht genug Zeit zur Verfligung stiinde. Der Aussage: ,,Facherubergreifende
Kompetenzen mussen die Schilerinnen und Schuler selbst erwerben - niemand kann sie ihnen
beibringen® stimmen am haufigsten Lehrkrafte der mathematisch-naturwissenschaftlichen
Féacher zu, am wenigsten Lehrkrafte der sportlichen (ebd.). Das gilt &hnlich fiir
interdisziplindren Unterricht, wobei zusatzlich zu den fachlichen auch Geschlechtsdifferenzen
eine Rolle spielen (ebd., S. 235).

Die Einschéatzung der Wirksamkeit von Massnahmen zur Férderung von
uberfachlichen Kompetenzen auf die Schilerinnen und Schiiler bezieht sich vor allem auf
deren personliche Entwicklung sowie auf eine bessere Vorbereitung fiir Studium und Beruf
(ebd., S. 214). Bei sich selbst sehen die Lehrkréfte Effekte (iberwiegend im kollegialen
Austausch, in der professionellen Selbstreflexion, in der Verbesserung des eigenen
Unterrichts sowie in der Férderung des Kontaktes zu den Schiilerinnen und Schillern. Etwa
die Halfte, ndmlich 53% der Lehrkrafte, gibt an, mehr Kriterien fur die Beurteilung der
Schilerinnen und Schuler zur Verfligung zu haben, wenn die Ausbildung tberfachlicher
Kompetenzen mit berticksichtigt wird (ebd., S. 215). Ob und wie die Lehrkré&fte diese
Kriterien auch verwenden, ist damit allerdings nicht gesagt.

Insgesamt sind fiinf Felder Uberfachlicher Kompetenzen untersucht worden, die in
etwa dem nahe kommen, was der Rahmenlehrplan vorgesehen hatte. Drei dieser Felder sind
in der Auswertung der Daten beriicksichtigt worden. Es handelt sich erstens um das Feld
kommunikativer, kultureller und asthetischer Kompetenzen mit zwei Bereichen, namlich
»Kulturkritische* und ,,kooperative” Kompetenzen. Im einen Fall geht es darum, die eigene
Voreingenommenheit zu erkennen, offen zu sein gegenuber anderen Kulturen, die eigene

138 Das sagen signifikant mehr Lehrer als Lehrerinnen und mehr Lehrpersonen der franzésischen als der
deutschen und der italienischen Schweiz (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 213).
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Kultur aus einem anderen Blickwinkel betrachten zu kénnen und unterschiedliche Formen
kinstlerischen Schaffens schatzen zu konnen. Im anderen Fall geht es um verschiedene
Formen der Verantwortung, die Fahigkeit selbstandig arbeiten zu kénnen sowie die
Zusammenarbeit in Gruppen. Das zweite Feld ist das der Informations-, der Lern- und
Arbeitstechniken sowie des allgemeinen Technikverstandnisses. Das dritte Feld schliesslich
bezieht sich auf wissenschaftliche Kompetenzen, darunter das Generieren und Uberpriifen von
Hypothesen sowie die eigene Ausdrucksfahigkeit.

Fragt man, wo und wie die verschiedenen tiberfachlichen Kompetenzen ausgebildet
werden sollen, dann ist die Antwort bei allen Beteiligten eindeutig. Sowohl die Lehrkréfte als
auch die Schilerinnen und Schiiler geben an, dass Aktivitaten im Unterricht am effektvollsten
seien fiir die Ausbildung von kooperativen Kompetenzen. Den geringsten Ertrag des
Unterrichts weisen beide Gruppen den Kompetenzen im Bereich der
Informationsverarbeitung zu. Der Ertrag des Unterrichts fiir die Ausbildung fachlicher wird
von den Schiilerinnen und Schuler leicht héher eingeschatzt als der Ertrag fur die Ausbildung
uberfachlicher Kompetenzen. Die Schillerinnen und Schiler der Romandie schatzen den
Ertrag des Unterrichts fur die Ausbildung fachlicher Kompetenzen am héchsten ein. Die
Lehrpersonen sind Uberzeugter als die Schilerinnen und Schler, dass der Unterricht auch zur
Entwicklung Gberfachlicher Kompetenzen beitrage (ebd., S. 217ff.).

Die Lehrkrafte geben an, die haufigste Lernform zur Entwicklung tiberfachlicher
Kompetenzen sei die Gruppenarbeit. Die Schulerinnen und Schiler sagen, flr sie sei die
haufigste Form die Informationsgewinnung im Internet. Fir die Lehrkrafte ist die ndchst
haufige Form die Aufforderung, die Schilerinnen und Schiiler sollen die im Fach erworbenen
Kenntnisse mit Kenntnissen anderer Facher verknlipfen. Wie oft das geschieht, ist nicht
erhoben worden. Am wenigsten, geben die Lehrkréfte an, werden Bewertungen der
Schlerinnen und Schiiler untereinander zur Ausbildung tberfachlicher Kompetenzen
eingesetzt, gefolgt von der Selbstbeurteilung der Schilerinnen und Schiiler, die ihrerseits zu
dem genau gleichen Ergebnis kommen. Die Werte fur ,,Gruppenarbeit” liegen auf einer
Viererskala bei 3 und bedeuten manchmal; die Werte fiir ,,Bewertung untereinander® und
»Selbstbeurteilung® liegen bei den Schilerinnen und Schiilern unter 2 und bedeuten selten bis
nie (ebd., S. 220/221).

Regionale Unterschiede und Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind markant.
Andererseits gibt es bei den Schulerinnen und Schuler im Blick auf die Lernformen und
Unterrichtspraktiken auch klare Favoriten. Am wenigsten sind sie davon Uberzeugt, dass
mundliche Vortrage vor der Klasse dazu beitragen, Gberfachliche Kompetenzen auszubilden.
Am meisten sehen sie das verwirklicht in der Anwendung von Fachkenntnissen auf aktuelle
Ereignisse und alltagliche Situationen sowie in der Verkniipfung von Kenntnissen
verschiedener Facher (ebd., S. 221). Auch sie sehen also vor allem die Idee der
»facherimmanenten Interdisziplinaritat” realisiert und Ubertragen sie auf die Ausbildung
uberfachlicher Kompetenzen.

Bei den Lehrkréften sind in etwa der Halfte der erfragten Unterrichtspraktiken
regionale Unterschiede zu verzeichnen. Deutschschweizer Lehrkrafte geben h&ufiger an und
wiinschen sich teilweise auch haufiger, dass sie Gruppenarbeit durchfiihren, zur
Informationsbeschaffung im Internet auffordern und im Unterricht die Anwendung der
Fachkenntnisse nahe legen. Lehrpersonen aus der italienisch sprechenden Schweiz geben
haufiger an, die Schilerinnen und Schiiler Synthesen mit Schemata und Texten herstellen zu
lassen oder Streitgespréche zu organisieren (ebd., S. 222). Das scheint auf Unterschiede in der
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Unterrichtskultur zu verweisen, die auch an anderen Stellen der Untersuchung beschrieben
werden.

Die Antworten hangen davon ab, wie hdufig bestimmte Praktiken im Unterricht
eingesetzt und erfahren werden. Die Lehrkréfte geben umso mehr an, dass bestimmte
Praktiken zur Entwicklung Gberfachlicher Kompetenzen beitragen, je hdufiger sie diese
Praktiken einsetzen. Das gilt fiir die Seite der Schilerinnen und Schiler analog: Je héufiger
sie bestimmte Unterrichtspraktiken erfahren, desto mehr sind sie der Uberzeugung, dass sich
damit auch die Ausbildung uberfachlicher Kompetenzen verbindet. Aber nur in bestimmten
Fallen bestehen hier starke Zusammenhange, meistens sind die Zusammenhange ,,moderat*
(ebd., S. 223), was damit zu tun hat, dass die Formen des Unterrichts mit dem didaktischen
Ziel vereinbar sein missen.

Gruppenarbeit wird nach diesem Befund im Unterricht hdufiger eingesetzt, die
Bewertung der Schulerinnen und Schiiler untereinander ist dagegen selten Unterrichtspraxis,
ebenso Formen der Selbstbeurteilung. Von den verschiedenen Feldern tberfachlicher
Kompetenzen tragt der gymnasiale Unterricht offenbar wenn, dann vor allem zur Entwicklung
kooperativer Kompetenzen bei, soweit diese mit VVerfahren der Gruppenarbeit beférdert
werden konnen. Selbstreflexion scheint dagegen nur in geringem Masse vermittelt zu werden,
ebenso Selbstbeurteilung und andere Lernstrategien. Das lasst eine Schlussfolgerung zu: Der
gymnasiale Unterricht hebt wesentlich ab auf die Vermittlung fachlicher Kompetenzen.
Uberfachliche Kompetenzen miissen dazu passen oder bleiben unbeachtet. Generell scheint
bei den Lehrkraften noch wenig didaktisches Wissen vorhanden zu sein, wie im Unterricht
uberfachliche Kompetenzen ausgebildet werden kénnen.

Bestimmte Gymnasien geben Auskunft Gber die bei ihnen vorgesehenen
Unterrichtsformen. Ein Beispiel ist die Kantonsschule Oerlikon Ziirich. Der Lehrplan der
Schule unterscheidet zwischen ,,Unterricht im Klassenverband“ und ,,besonderen
Unterrichtsformen.” Der Unterricht im Klassenverband wird als die ,,normale Form des
Unterrichts* bezeichnet. Die besonderen Formen ,,dienen der Vertiefung des
Normalunterrichts und stiarken den Bezug zur Welt ausserhalb der Schule. Sie fordern die
interdisziplinare Zusammenarbeit und das Gemeinschaftserlebnis* (Lehrplan 1998, S. 19).
Genannt werden folgende besondere Unterrichtsformen:

e Kursgruppen: Unterricht, bei dem die Schulerinnen einer oder mehrer
Klassen nach Interessen in Kursen zusammengefasst werden.

e Einzelunterricht in Instrumentalfachern.

e Praktikum: Unterricht in den naturwissenschaftlichen Fachern. Die
Schulerinnen und Schuler ergdnzen den normalen Unterricht durch
praktische Arbeiten und flihren selbstdndige Versuche und Studien durch.

e Exkursionen: Ein- oder mehrtagige Veranstaltungen ausserhalb des
Schulortes, die den normalen Unterricht ergdnzen und in der Regel im
Klassenverband durchgefiihrt werden.

e Projekte: Unterrichtsveranstaltungen verschiedener Dauer, die die Vertiefung
in einem bestimmten Fach ermdglichen oder fachertibergreifend einem
aktuellen Problem oder Wissensgebiet gewidmet sind.

e Arbeitswoche: Unterricht im Klassenverband, der sich auf bestimmte
Themen richtet und moglichst fachertibergreifend angelegt ist. Er wird in der
Regel von zwei Lehrkraften durchgefiihrt.

e Projektwoche: Klassenubergreifende Lehrveranstaltung auf der Oberstufe,
die einem interdisziplindren Thema gewidmet ist. Die Veranstaltung tragt
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dem Wissensstand, dem Erfahrungshorizont, der Interessenlage und der
Fahigkeit zur Selbstverantwortung der Schilerinnen und Schiiller Rechnung
(ebd., S. 19/20).

Auch an dieser Bestimmung der Unterrichtsformen lasst sich der fachliche Zuschnitt
des Gymnasiums ablesen. Die ,,besonderen* Formen erganzen den normalen Unterricht im
Klassenverband, und sie dienen zur Vertiefung und Verbreiterung des Wissens, wobei auch
interdisziplinare Aspekte zum Tragen kommen. Uberfachliche Kompetenzen entstehen wenn,
dann in diesen Formen des Unterrichts. Die Befunde kdénnen daher nicht tberraschen. Solange
fir die Ausbildung tberfachlicher Kompetenzen keine speziellen Unterrichtsformen oder
Lerngefasse zur Verfugung stehen, ist das nicht anders moglich.

Die primédr fachliche Ausrichtung des gymnasialen Unterrichts zeigt sich auch in der
Analyse der Notengebung und des Prifungswesens. Untersucht wurden in der landesweiten
Evaluation zwei Fragen,

e einerseits ob und wenn ja, wie die Leistungsbeurteilung je nach
Schwerpunktfach anders gehandhabt wird,

e und andererseits ob unterschiedlich leistungsfahige Schilerinnen und Schuler
bestimmte Schwerpunktfacher bevorzugen.

Die Maturandinnen und Maturanden mussten angeben, welche Noten sie im letzten
Zeugnis in den einzelnen Féachern erreicht haben. Aus diesen Angaben wurde fir die Facher
ein Durchschnitt gebildet. Im Ergebnis ist der Notendurchschnitt in den Fachern Musik und
Bildnerisches Gestalten ,,deutlich und statistisch gesichert” hoher als der Gesamtmittelwert,
wéhrend Physik und Anwendungen der Mathematik sowie Wirtschaft und Recht, tendenziell
niedriger liegen. Alle anderen Facher unterscheiden sich nicht statistisch gesichert vom
Gesamtmittelwert (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 132).

Diese ,,deutlichen* Notenunterschiede werden mit ,,unterschiedlichen
Beurteilungspraktiken“ in Verbindung gebracht (ebd.), die in der einschlégigen
Forschungsliteratur immer wieder beschrieben worden sind. Selektive Hauptfacher wie
Mathematik oder Sprachen vergeben Noten nach strengeren Massstaben als musische Féacher.
Die Noten in Mathematik streuen ,,deutlich starker“ als die in den anderen Fachern, die
Mathematiknoten erhalten daher eine erhéhte Bedeutung bei der Promotion, gefolgt von der
zweiten Landessprache. Vornehmlich an diesen beiden Fachern entscheidet sich der Verbleib
in den Maturitatsschulen und mindestens der je erreichte individuelle Notendurchschnitt. Drei
Viertel derjenigen Schulerinnen und Schiiler, die die Maturitét nicht bestehen, haben eine
ungenugende Note in Mathematik, zwei Drittel haben eine solche Note in der zweiten
Landessprache. Von der Gesamtpopulation aller Maturandinnen und Maturanden hat fast ein
Viertel eine ungentigende Note in Mathematik.

Mathematik und die zweite Landessprache sind die ,,gefahrlichen Klippen* auf dem
Weg zur Maturitat (ebd., S. 135). Es gibt zwischen Deutsch und Franzdsisch als zweiter
Landessprache keinen Unterschied, solange beide Sprachen lediglich als Schulfacher™*®
erfahren werden. Wer gute Leistungen in der Unterrichtssprache erzielt, hat in der Regel
keinen Vorteil fur den Erwerb der zweiten Landessprache. Ein Transfereffekt, der von der
ebenfalls viel zitierten ,,Sprachbegabung® getragen sein wirde, l&sst sich nicht feststellen.

139 Zu unterscheiden von langeren Sprachaufenthalten, wie sie verschiedene Gymnasien in Form der
zweisprachigen Matur anbieten.
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Wer etwa Englisch als Schwerpunktfach besucht, erzielt tiefere Noten in der
Unterrichtssprache und nochmals tiefe in der zweiten Landessprache. Das gilt allerdings nicht
flr Latein: Wer dieses Schwerpunktfach besucht, erzielt héhere Noten in der
Unterrichtssprache und fast die gleichen Noten in der zweiten Landessprache wie in Latein
(ebd., S. 133).

Auch im Zusammenhang mit den Noten l&sst sich ein Koppelungseffekt nachweisen:
Wer das Schwerpunktfach Physik und Anwendungen der Mathematik gewahlt hat, weist
besonders hohe Noten in Mathematik und besonders niedrige Noten in den sprachlichen
Grundlagenfachern (Unterrichtssprache und zweite Landessprache) auf. Wer
Philosophie/Padagogik/Psychologie gewéhlt hat, erzielt hohe Noten in der Unterrichtssprache,
erhebliche tiefere in der zweiten Landessprache und tiefe in Mathematik. Die Noten im
Schwerpunktfach sind hier erheblich héher als im Fach Physik und Anwendungen der
Mathematik. Wer von den Schiilerinnen und Schillern das Schwerpunktfach Musik gewahlt
hat, erreicht sehr viel bessere Noten in Mathematik als diejenigen aus den
Schwerpunktfachern Deutsch als Fremdsprache, Italienisch als Fremdsprache und
Philosophie/P&dagogik/Psychologie.

Die Koppelungseffekte fiihren zu unterschiedlichen Notenprofilen und so
Gewichtungen. Wer das Schwerpunktfach Deutsch als Fremdsprache besucht, erreicht mit
4.03 den tiefsten Notendurchschnitt in Mathematik (iberhaupt. Noten unter vier stehen fiir
ungentgende Leistungen (MAR Art. 16,1). Der héchste Durchschnitt im Grundlagefach
Mathematik wird von den Absolventinnen und Absolventen des Schwerpunktfaches Physik
und Anwendungen der Mathematik erreicht. Er liegt mit 4.85 sogar héher als im
Schwerpunktfach, wahrend die gleichen Schiilerinnen und Schiler in der zweiten
Landessprache Noten erzielen, die im Schnitt um mehr als eine halbe Note niedriger liegen
als in Mathematik. Wer den Schwerpunkt Bildnerisches Gestalten besucht, erreicht in
Mathematik und in der zweiten Landessprache schwache Noten, die sich aber nur um 0.16
Noten unterscheiden.

Die Bewertungen in den Grundlagenfachern sind nicht niedriger, wenn die
Schilerinnen und Schuler eines der neuen Schwerpunktfacher gewahlt haben. Sie kénnen
daher auch nicht als leistungsschwacher eingestuft werden, nur weil sie diese Facher gewahlt
haben. Wer das Schwerpunktfach Philosophie/Padagogik/Psychologie gewahlt hat, erreicht
am Ende in Mathematik ahnlich tiefe Noten wie die Absolventinnen und Absolventen der
Schwerpunktfacher Spanisch oder Italienisch als Fremdsprache. Wer das Schwerpunktfach
Musik besucht, erhalt in der Unterrichtssprache im Durchschnitt &hnliche Noten wie
diejenigen, die das Schwerpunktfach Englisch oder Russisch besuchen. Offenbar erleichtert
die Wahl der neuen Schwerpunktfacher den Weg zur Maturitét nicht, wie gelegentlich
vermutet wurde (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 133).

Lange strittig im Vorfeld der MAR-Revision war die neue Promotionsordnung. Die
Acrtikel 14 bis 16 der MAR formulieren die Normen der Promotion. Sie haben neben der
Definition der ungeniigenden Note ,,unter vier* auf einer Sechserskala drei Bedingungen: Es
gibt neun Maturitatsfacher, von denen mindestens funf schriftlich geprift werden. Zusatzlich
kann mundlich geprift werden. Die Prifungsfacher zeigen die Gewichte: Sie sind die
Unterrichtssprache, die zweite Landessprache oder zweite Kantonssprache, Mathematik, das
Schwerpunktfach sowie ein weiteres Fach nach kantonalen Vorschriften. In der
Schlussprifung werden also nicht zwingend die Naturwissenschaften gepruft, wobei die
kantonalen Regelungen durch das Heraufsetzen der Zahl der Prufungsfacher veréandert werden
kdnnen.
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In allen neun Maturitatsfachern werden Noten gesetzt. In den Prifungsfachern setzt
sich die Note je zur Hélfte aufgrund der Leistungen im letzten Ausbildungsjahr und der
Leistungen an der Maturitatspriifung zusammen. In den anderen Fachern bezieht sich die
Note auf die Leistungen im letzten Ausbildungsjahr, in dem das Fach unterrichtet wurde. Es
gibt so nur die Wahl von Fachern, aber nicht die Abwahl im Laufe der Ausbildung; alle
Maturitatsfacher sind am Ende fir das Bestehen der Maturitét relevant, auch wenn sie nicht
alle bis zum Ende der Ausbildungszeit unterrichtet werden. Das unterscheidet das Schweizer
System massgeblich von deutschen oder dsterreichischen Maturitatsordnungen.

Zum Vergleich: In der osterreichischen Verordnung tber die Reifepriifung von 1990
wird zwischen Vorprifung und Priifung unterschieden, zudem werden Pflichtgegenstande und
Freigegenstinde unterschieden, die sich maximal auf die vorletzte Schulstufe beziehen, also
nicht auf den gesamten vierjahrigen Lehrgang der gymnasialen Oberstufe. In Bayern sind mit
der Reform des achtjahrigen Gymnasiums die Abwahlmdglichkeiten nach der Jahrgangsstufe
11 abgeschafft worden, ebenso die Differenzierung zwischen Grund- und Leistungskursen.
Die Abiturpriifung besteht neu aus finf statt aus vier Fachern, aber von diesen finf Fachern
sind zwei frei wahlbar. Mitgezogene Noten aus friiher abgeschlossenen Facher gibt es in
beiden L&ndern nicht.

Die dritte Bedingung fiir die neue Promotionsordnung gemass MAR bezieht sich auf
die Bestehensnormen. Die Maturitét ist dann bestanden, wenn in den neun Maturitatsfachern
die doppelte Summe aller Notenabweichungen von 4 nach unten nicht grdsser ist als die
Summe aller Notenabweichungen von 4 nach oben. Ausserdem diirfen nicht mehr als drei
Noten unter 4 erteilt werden. Das ist gegenuber dem alten MAV-Reglement eine
Verschéarfung, die vermutlich zustande kam, weil Leistungsabfalle durch die neuen
Wahlmaoglichkeiten vermieden werden sollten. Eine vergleichbare Regelung ist in keinem der
deutschen Bundeslander und auch nicht in Osterreich bekannt.

Gemass deutschen und 6sterreichischen Reglements wird nur von den Noten der
Abschlussprifungen ein Durchschnitt gebildet und dieser wird nicht in irgendeiner Form
gewichtet. Dabei werden die Noten durchaus unterschiedlich definiert, was auch fur die
Grenze zum ,,nicht geniigend“ gilt.**® Fiir die Zulassung zur Abiturpriifung sind in
verschiedenen Landern Notenausgleiche vorgesehen, die das MAR nicht kennt. Das
Schweizerische Notenreglement definiert so vergleichsweise hohe Leistungsanforderungen,
die sich auf eine breite Bildung richten, die die Schulerinnen und Schiler nicht von sich aus
verengen konnen. In dieser Hinsicht entspricht das Reglement den Zielsetzungen.

Die Maturaarbeit spielt im Prifungsreglement nur insofern eine Rolle, als bei ihrer
Bewertung die von den Schulerinnen und Schilern erbrachten schriftlichen und miindlichen
Leistungen berucksichtigt werden mussen (MAR Art. 15, 2). Diese Bewertung zahlt aber
nicht zu den Bestehensnormen. Die Maturaarbeit erganzt so nicht die Maturitatsfacher,
sondern wird in den Maturitatszeugnissen nur als gesonderte Leistung aufgefihrt, die auf den
Notendurchschnitt keinen Einfluss nimmt. Die Bewertung der Maturaarbeit erfolgt in Noten,
aber die je erreichte Note wird nicht verrechnet. Verlangt wird von den Schiilerinnen und

140 Das Hamburger Reglement aus dem Jahre 2003 zum Beispiel sieht auf einer Sechserskala nur zwei Stufen
vor, in denen die Leistungen nicht den Anforderungen entsprechen, namlich ,,mangelhaft* (5) und ,,ungeniigend*
(6). Ein ,,ausreichend“ (4) entspricht bei gewissen Mangeln doch ,,im Ganzen* den Erwartungen, und
»mangelhaft“ wird so definiert, dass die Leistungen zwar nicht den Anforderungen gemass sind, aber die
Grundkenntnisse vorhanden sind und die Mangel in absehbarer Zeit behoben werden kénnen (Ausbildungs- und
Prifungsordnung 82).
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Schiilern im Reglement, dass sie ,,eine grossere eigenstandige schriftliche oder schriftlich
kommentierte Arbeit erstellen und mindlich présentieren” (MAR Art. 10). Auch auf diesen
Punkt komme ich in den Empfehlungen zuriick.

Die Quote der nicht bestandenen Maturitatsprifungen hat sich nach Umsetzung des
MAR mit 2.4% im Jahre 2003 fast verdoppelt, liegt aber immer noch sehr tief (Evaluation der
Maturitatsreform 2004, S. 134). Die Erfolgsquote sank vor allem in der Romandie und betrug
dort 94.6% verglichen mit 98.5% in der italienischen Schweiz (ebd.). Zwischen den einzelnen
Schulen gibt es zum Teil erhebliche Unterschiede. Das kann mit der Umstellung zu tun haben
und ist kein Indikator fiir eine generelle Leistungsverscharfung. Die weitaus meisten
Jugendlichen bestehen die Prifung, wobei Misserfolge bei den Maturanden ,,aufféllig
haufiger* als bei den Maturandinnen zu verzeichnen sind (ebd., S, 135). Vergleichszahlen
zum alten System liegen allerdings nicht vor. Der Effekt muss also keine Folge des neuen
Systems sein und kann auch als Fortsetzung des langfristigen Trends verstanden werden, der
sich mit generellen Unterschieden im schulischen Verhalten beider Geschlechter erklaren
liesse. Maturandinnen sind in den Abschlussklassen mit 57%*** weit starker vertreten als
Maturanden mit 43%, und die Maturanden bestehen hdufiger die Priifung nicht. Unterschiede
zeigen sich auch in Schwerpunktfachern, nicht jedoch in den Erganzungsfachern (ebd.).**

Wer die Maturitét nicht besteht, hat wie gesagt ungeniigende Noten vor allem
Mathematik und der zweiten Landessprache, gefolgt mit Abstand von der zweiten
Fremdsprache und dem Schwerpunktfach. Das gilt &hnlich fir die Schilerinnen und Schuler,
die die Maturitat knapp bestehen. Ihre beiden schlechtesten Facher sind Mathematik und die
zweite Landessprache. Zwischen ,,nicht bestanden und ,,knapp bestanden* ist die Differenz
im Schwerpunktfach, in der zweiten Landessprache und in der Erstsprache besonders gross.
Eine ungenligende Note im Schwerpunktfach haben 18.5% derjenigen Schilerinnen und
Schiiler, die die Maturitat knapp bestanden, aber 42.5%, die sie nicht bestanden. Ahnlich hoch
liegt die Differenz in den anderen beiden Fachern, wéhrend sie in den Naturwissenschaften
vergleichsweise niedrig ist. Auch das verdeutlicht die ,kritische Rolle der Sprachfacher*
(ebd., S. 136).

Die These ist mit einer Modellrechnung veranschaulicht worden, die die Ergebnisse
unter Veranderung der MAR-Rahmenbedingungen durchgespielt hat. Dabei ergibt sich
folgendes Bild:

»Bestimmt man den Entscheid Uber das Bestehen der Maturitat unter Ausschluss des
Prinzips der doppelten Kompensation ungentigender Noten, so wiirde die
Misserfolgsquote um fast die Halfte zurlickgehen. Zahlt man die Naturwissenschaften
wie drei Fécher, so wiirde sich die Quote um etwa einen Drittel reduzieren... Die
Reduktion der Misserfolgsquote ist so eine Folge der im Vergleich zu den selektivsten
Fachelzr; insgesamt hoheren Bewertung der drei Naturwissenschaften“ (ebd., S.

137).

Y1 In der Westschweiz liegt der Prozentsatz bei 60% (Evaluation der Maturitétsreform 2004, S. 146).

142 jugendliche, die Latein oder Englisch gewahlt haben, bestehen die Maturitét etwas haufiger knapp,
Jugendliche mit dem Schwerpunktfach Biologe und Chemie fallen haufiger durch (Evaluation der
Maturitatsreform 2004, S. 135).

%3 Die Schulen haben zu wenig Angaben ber die Teilnoten in Chemie, Biologie und Physik gemacht. Bei der
Schétzung konnte also das Prinzip der doppelten Kompensation zwischen diesen drei Fachern nicht
beriicksichtigt werden (Evaluation der Maturitatsreform 2004, S. 137).
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Das kénnte man als eine ungewollte Folge der Reform ansehen, die insgesamt weniger
veréndert hat, als sie verdndern wollte. Das ist historisch erwartbar und schldgt sich auch in
der Bewertung der Reform nieder. Bei eher schwachen und kantonal hochst unterschiedlichen
Implementationsstrategien kann sich nicht soviel gedndert haben, wie beabsichtigt war.

3.7. Bewertung der Reform

In der Befragung der Schulleitungen zeigt sich, dass landesweit 4% die MAR-Reform
als sehr positiv einschatzen und 1% als sehr negativ.'** Die beiden grossen Gruppen sind die
43% der Schulleitungen, die eine ,,ziemlich positive* Einschdtzung abgibt, und die 49%, die
den Erfolg der Reform mit ,teils-teils* beurteilt. Dabei miissen die Relationen beachtet
werden: 80% der flinf befragten Tessiner Schulleitungen urteilen mit ,,ziemlich positiv,* 51%
der 102 befragten Deutschschweizer Schulleitungen mit ,,teils-teils* (ebd., 243). Innerhalb der
Kantone sind die Bewertungen der Schulleitungen ,,erstaunlich homogen* (ebd., S. 244). Es
gibt keine generelle Zufriedenheit mit der Reform, auch keine generelle Unzufriedenheit,
wohl aber dezidierte Einschatzungen tber ihren Wert und ihren Ertrag.

Die Notwendigkeit der MAR-Reform wird immer noch grundsétzlich bezweifelt. Oft
sagen die Schulleitungen, dass sich im Prinzip eigentlich nichts verandert habe, sondern nur
mehr administrativer Aufwand abverlangt werde. Auswirkungen auf den Unterricht habe das
aber nicht, die gleichen Inhalte und die gleichen Methoden wie friiher kommen zur
Anwendung (ebd.). Die positiven Ausserungen tber den Verlauf der Reform beziehen sich
vielfach auf die gelungene Umsetzung der Reform in der eigenen Schule. Vor allem die
Arbeit der internen Begleitgruppe wird hervorgehoben und gewdirdigt (ebd., S. 245), wahrend
die Gesamteinschatzungen stark von den kantonalen Rahmenbedingungen abhangig waren.

Beklagt wird die Verkiirzung des Gymnasiums in manchen Kantonen, die Politik des
Sparens und der erhohte Stoffdruck, der sich negativ auswirke vor allem auf den
fachertbergreifenden Unterricht. Die Schiillerinnen und Schiiler seien sehr belastet, was sich
auch an der Zunahme der Absenzen zeige. Das MAR-Reglement, wie auch gesagt wird, sei
sehr kompliziert und habe einige irritierende Aspekte. Musik etwa zahle dreimal mehr als
Biologie, was nicht verstanden werde (ebd.). Generell wird die Schwachung der
Naturwissenschaften kritisiert (ebd.), was schon im Vorfeld der MAR-Revision ein starkes
Konfliktthema gewesen ist, das sich offenbar mit dem Verlauf der Reform nicht beruhigt hat
und weiter virulent ist.

Auffallig bei der Analyse der Riickmeldungen zur Gesamtbewertung ist, dass die
inhaltlichen Absichten der Reform faktisch nicht erwéhnt werden. Zentrale Ziele wie die
Individualisierung des Bildungsprofils oder die Ausrichtung des Unterrichts an didaktischen
Zielen kommen in den zahlreichen Kommentaren der Schulleitungen und der Lehrkréfte so
gut wie nicht vor. Die Kommentare beziehen sich auf positive oder negative Aspekte
einzelner Reformelemente oder auf die kantonalen Rahmenbedingungen der Umsetzung.
Dieser Befund tiberrascht, wenn man den Aufwand vor Augen hat, mit dem die neuen
Lehrplane entwickelt und propagiert wurden. Der Befund (iberrascht nicht, wenn man in
Rechnung stellt, dass die Realitaten des Feldes in der Anlage der Reform kaum eine Rolle
gespielt haben. Zielsteuerung ist gerade nicht, was den gymnasialen Unterricht bestimmt, und

%4 Die Einschatzung erfolgte auf einer Fiinferskala: Sehr positiv, ziemlich positiv, teils-teils, ziemlich negativ,
sehr negativ.
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eine formale Individualisierung durch die Wahl eines Féacherprofils verlangt zunachst nicht
mehr als eine Anpassung der Lektionentafel.

Die Gesamtreform erhélt von den Schulleitungen eine vergleichbar schlechte
Beurteilung wie die am schlechtesten bewerteten einzelnen Reformelemente. Weniger als ein
Drittel bewertet das facherubergreifende Lernen als ,,ziemlich positiv* und weit weniger als
die Halfte, ndmlich 41.8%, sagt das Uber die neue Promotionsordnung. Als ,,sehr positiv*
beurteilt dagegen mehr als zwei Drittel der Schulleitungen die Maturaarbeit. Sie erhalt die
hdchsten Werte Uberhaupt, 93.3% der Schulleitungen bewertet ihre Einfihrung als ,,ziemlich
positiv*“ und ,,sehr positiv, was 86.8% von den Schwerpunkt- und Erganzungsfachern sagt.
Auch sie konnen als Erfolg gelten, wahrend die Maturaarbeit, so die Autoren von EVAMAR,
als das ,,Glanzstiick” der Reform angesehen werden miisse (ebd., S. 247).*%

Daraus lasst sich auch schliessen, dass Erfolg oder Misserfolg der Reform nicht an
ihren allgemeinen Zielen, sondern am praktischen Ertrag gemessen werden, genauer: daran,
wie sich bestimmte Reformelemente positiv oder negativ auf den Alltag der Gymnasien
auswirkt haben. Die Maturararbeit ist eine Verstarkung eigenverantwortlichen Lernens
ausserhalb des Unterrichts, und mit den frei gewahlten Schwerpunkt- und Erganzungsfachern
ist erhohtes Interesse der Lernenden verbunden. Wenn 19% der Schulleitungen in der
Romandie die Einfihrung der Maturaarbeit mit ,teils-teils* bewerten, dann richtet sich das
nicht gegen die Arbeit, sondern gegen ihren Rang im Maturitatsregelement. Die Maturaarbeit
ist Voraussetzung fur die Zulassung, zahlt aber, wie gesagt, nicht flir die Maturanote.
Befiirchtet werden von den Schulleitungen Rekurse, wenn Schilerinnen und Schiler bei
ansonsten guten Leistungen nicht zugelassen werden (ebd.).

Die Promotionsordnung ist inhaltlich umstritten, wegen der Fachergewichtung
einerseits, der doppelten Kompensation ungentigender Noten andererseits. Nur knapp die
Hélfte der Bewertungen liegt im positiven Bereich. Bei der Fachergewichtung werden vor
allem die Sammelnoten in den Naturwissenschaften sowie in den Geistes- und
Sozialwissenschaften kritisiert. Diese Kritik zieht sich quer durch alle Sprachregionen. Bei
der doppelten Kompensation gibt es neben negativen auch positive Stimmen, die sdmtlich aus
der deutschsprachigen Schweiz kommen. Diese Stimmen sind in der Minderheit. Sie betonen,
dass die Promotionsordnung klare Entscheide abverlange und fur Minimalisten oder einseitig
Begabte einen ,,schweren Stand* mit sich bringe (ebd., S. 250).

Der interdisziplindre Unterricht wird im Blick auf die Zielrichtung begrtisst, bezogen
auf die Probleme der Umsetzung jedoch nicht. Das deckt sich weitgehend mit den
Einschatzungen der Lehrkrafte. Die Schulleitungen der Romandie sehen Vorteile in der
,»vision globale* des Konzepts, die Schulleitungen der deutschsprachigen Schweiz begriissen
neue Unterrichtsgefasse wie das projektorientierte Lernen. Als nachteilig erscheinen die zu
vage definierten Zielsetzungen, der hohe organisatorische Aufwand und der Zeitmangel. Der
interdisziplinare Unterricht erhélt zu wenige Lektionen und kann daher nur sehr am Rande
realisiert werden. Zudem wird nochmals betont, dass die Lehrkrafte fir einen solchen
Unterricht nicht ausgebildet seien (ebd., S. 251). Sie sehen sich primar als Fachpersonen und
sind in Fachgruppen, also nicht interdisziplinar, organisiert.

Fast 80% der Schulleitungen bewertet die Einfihrung von Schwerpunkt- und
Ergénzungsfachern mit ,,ziemlich positiv* und ,,sehr positiv,” was auch bedeutet, dass die
grosseren Wahlmaoglichkeiten grundsatzlich positiv bewertet werden. Das gilt aber wiederum

145 7itat eines Schulleiters.



89

nur vor dem Hintergrund von Umsetzungsproblemen. In kleinen Schulen ist es ebenso
schwierig wie teuer, eine ausreichende Zahl von F&chern anzubieten, in grossen Schulen
entsteht ein Problem, wenn Facher wohl angeboten, aber nicht oder nicht in ausreichendem
Masse gewahlt werden (ebd., S. 248). Entsprechend dem Angebot urteilen auch die
Lernenden. Wenn das Wunschfach nicht gewéhlt werden konnte, sind die Einschatzungen
negativer (ebd., S. 249). Die Schulleitungen bewerten auch die Auswirkungen der
Schwerpunkt- und Erganzungsfacher auf die Lehr/Lernkultur ihrer Schule als positiv (ebd., S,
257).

Eine erhebliche Schwierigkeit stellte auch die Akzeptanz der Reform bei den
Lehrkréaften dar. Fir mehr als 60% aller Schulleitungen war fehlende oder mangelhafte
Akzeptanz ein ernst zu nehmendes Problem, das auch mit den kantonalen
Rahmenbedingungen zu tun hatte. Mit dem Verlauf der schulischen Umsetzungen nahm die
Akzeptanz zu, mit der Akzeptanz auch die Motivation, allerdings dort nicht, wo
verschlechterte Arbeitsbedingungen, erhéhter Druck und die Abwertung bestimmter
Fachrichtungen registriert wurden (ebd., S. 252/253). Besonders die Fachlehrkréfte der
naturwissenschaftlichen Richtung sehen sich von dieser Abwertung betroffen und reagieren
entsprechend.

Die gesamtschulische Mitarbeit der Lehrpersonen hat sich nach Einschatzung der
Schulleitungen nicht sehr stark verbessert (ebd., S. 254), knapp 40% der Schulleitungen gibt
an, dass sich die Reform zumindest teilweise auf die Professionalitét der Lehrkréfte
ausgewirkt habe,*® wahrend das facheriibergreifende Lernen oder der interdisziplinare
Unterricht deutlich als Schwachpunkt der Reform erkannt werden (ebd., S. 255/256). Als
hohe Belastung wird der durch die Reform notwendige organisatorische Mehraufwand
angesehen. 90% aller Schulen stuft diese Belastung als ,,sehr stark* und ,,ziemlich stark* ein.
Sehr starke Belastungen wurden vor allem dort registriert, wo - wie in der Romandie - die
Schulen keine zusatzlichen Ressourcen fir die Umsetzung der MAR-Reform erhielten (ebd.,
S. 258).

Auch nach der MAR-Revision waren die Lehrpersonen der Gymnasien vornehmlich
damit befasst, Fachunterricht zu erteilen. Neue Rollendifferenzierungen auf Seiten der
Lehrkréfte liessen sich nur in etwa 20% der Schulen feststellen, und diese Differenzierungen
mussen mehrheitlich im Zusammenhang mit der Umsetzung der Reform verstanden werden
(ebd., S. 278). 43% der befragten Schulleitungen gibt an, dass sich das Engagement der
Lehrkrafte fur gesamtschulische Belange ,,gar nicht oder kaum* verbessert hat, nur 15% gibt
an, dass sich das Engagement ,,stark™ verbessert habe (ebd.). Viele neue Arbeitsgruppen, die
durch die Umsetzung der Reform erforderlich wurden, sind inzwischen eingestellt worden;**’
als stabil haben sich vor allem Gremien erwiesen, die mit der Organisation der Maturaarbeit
befasst sind. Aber auch sie gab es im Hochstfalle nur in etwas mehr als 40% aller Schulen
(ebd.).

Die meisten Schulen verfligen tber traditionelle Schulleitungen und vor allem grosse
Schulen haben die Leitung funktional differenziert. Von einem doppelten Rektorat werden in

148 Diese Einschatzung bezieht sich haufig auf die Betreuung der Maturaarbeiten sowie den Unterricht in
Schwerpunkt- und Ergénzungsfachern. Oft werden aber auch Entwicklungen als Ursache fiir eine verbesserte
Professionalitét der Lehrkrafte genannt, die nichts mit der MAR-Reform zu tun haben, etwa schulinterne
Massnahmen zur Qualitatssicherung oder der Aufbau von Feedbackformen (Evaluation der Maturitatsreform
2004, S. 255).

147 \/or allem Gremien zur Erarbeitung der neuen Promotionsordnung und zur Organisation der Schwerpunkt-
und Ergénzungsfécher.
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der gesamten Schweiz nur finf Mittelschulen gefiihrt, die meisten, ndmlich 79 Schulen,
kennen ein Rektorat und untergeordnet verschiedene Prorektorate, nur etwa ein Drittel aller
Gymnasien verfiigt tiber eine erweiterte Schulleitung (ebd., S. 287).2*® 60% aller Schulen
haben Ressourcen, um Lehrpersonen zu entlasten, die mit besonderen Aufgaben betraut sind.
Allerdings sind die Ressourcen ganz unterschiedlich dotiert und stellen tiberwiegend
traditionelle Entlastungsformen dar. Auch das erklart die sehr unterschiedliche Art der
Umsetzung der MAR-Revision.

Interessant ist schliesslich noch die Frage, ob die Umsetzungsstrategien eher prozess-
oder eher projektorientiert angelegt waren. Der Unterschied besteht darin, dass eine
prozessorientierte Umsetzung weitere Entwicklungsarbeit im gleichen Bereich nach sie zieht,
was bei der projektorientierten Umsetzung nicht der Fall ist. Im Blick auf die Reformelemente
ergibt sich folgender Befund: Die weitaus meisten Schulen hatten zum Zeitpunkt der
Befragung Schwerpunkt- und Erganzungsféacher installiert, aber nur 40% dieser Schulen
sehen weitere Entwicklungsarbeiten vor. Bezogen auf die Maturaarbeit sind beide
Umsetzungsstrategien etwa gleich stark vertreten. 44% der Schulen sehen hier einen
Entwicklungsprozess, 42% betrachten das Projekt als abgeschlossen (ebd., S. 289). Beim
fachertbergreifenden Lernen gibt 22% der Schulleitungen an, keine Umsetzung
vorgenommen zu haben, wéhrend 30% den Prozess als nicht abgeschlossen ansieht. Nur 25
Schulen (19%) hélt dieses Teilprojekt fir abgeschlossen (ebd.).

148 Gesamthaft waren es in dieser Auswertung 134 Schulen, also nicht alle untersuchten. 11 von 134 Schulen
machten keine Angaben.
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4. Die Zurcher Mittelschulen

Im Unterschied zur Volksschule haben die Zircher Gymnasien keinen gemeinsamen
Lehrplan. Das Mittelschulgesetz vom 13. Juni 1999 sieht vor, dass der Bildungsrat des
Kantons Zirich flr den Erlass der Lehrpléane und der fur den Schulbetrieb erforderlichen
Rahmenbestimmungen wie die Promotionsordnung zusténdig ist (Mittelschulgesetz 84). Die
Schulen geben sich ihre Lehrpléne vorbehaltlich der Genehmigung durch den Bildungsrat
also selbst. Das geschieht naturgemass recht unterschiedlich, wie eine vergleichende Analyse
aller Lehrpléne der Zurcher Gymnasien zeigt. Sie orientieren sich zum Teil am
Rahmenlehrplan von 1995, dies jedoch wiederum sehr verschieden. Zum Teil sind auch ganz
eigene Lehrplanwerke entstanden, die oft, aber auch nicht immer auf der Homepage der
jeweiligen Schule zuganglich sind.

In inhaltlicher, methodischer und didaktischer Hinsicht besteht in den Mittelschulen
des Kantons Zrich ein auch zwischen gleichen Fachern oder Fachgruppen unterschiedliches,
zum Teil sogar stark unterschiedliches Angebot. Die Wahl der Schule ist frei, es gibt keine
Schulkreishindung wie in Deutschland oder Osterreich. Umteilungen kénnen von der
Bildungsdirektion nur im Falle von Uberbelegungen oder mangelnder Auslastung
vorgenommen werden (Mittelschulgesetz 826). Angesichts der stabilen Zahlen ist das keine
konkrete Mdglichkeit. Die Schulen missen sich nicht untereinander abstimmen, sondern sind
einer gewissen Konkurrenz ausgesetzt, die aber vor allem in der Stadt Zurich spielen dirfte,
weil verschiedene Gymnasien gleich schnell erreichbar sind. Wie weit und wie genau die
Schilerinnen und Schuler den Ort ihrer Schule tatsachlich wahlen, war nicht zu ermitteln.

Das Angebot wird nicht nur mit den Lehrplanen dargestellt, sondern zeigt sich auch in
den Profilen, die zwischen den einzelnen Schulen wiederum sehr unterschiedlich sind. Der
Bildungsrat ist fur die Zuteilung der Maturitatsprofile an die Schulen zustandig
(Mittelschulgesetz §4,3). Die jetzige Verteilung ist das Ergebnis der MAR-Revision, die im
Kanton Ziirich vergleichsweise aufwéndig durchgefiihrt wurde. Grundlage war der Beschluss
uber die ,,Kantonale Vorgaben zur Maturitat”, der der damalige Erziehungsrat des Kantons
Zirich am 4. Juni 1996 getroffen hat. Im September des gleichen Jahres wurde in einer
Volksabstimmung auch die Verkiirzung der beiden Gymnasiallehrgénge von sechseinhalb auf
sechs und von viereinhalb auf vier Jahre beschlossen. Die Umsetzung war also auch hier
verbunden mit einer Kiirzungserfahrung.

Fur diesen Prozess wurden seitens des Erziehungsrates kantonale VVorgaben als
notwendig erachtet, weil das MAR den Kantonen und den Schulen verglichen mit der MAV
»einen relativ breiten Spielraum* lasse (Der Erziehungsrat des Kantons Zdirich, S. 1). Die
Vorgaben wurden ausgearbeitet von der erziehungsratlichen Kommission zur Uberpriifung
der gymnasialen Studienginge (KUGA) in Zusammenarbeit mit der kantonalen
Schulleiterkonferenz.

»,Dabei war wegleitend, dass Maturitatsreformen besser zum Tragen kommen, wenn
die einzelnen Schulen bei der Gestaltung der neuen Ausbildungsgénge aktiv mitwirken
und sich nicht darauf beschréanken misse, eine kantonal vorgegebene Losung
einzufiihren* (ebd., S. 2).
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Mit diesem dezentralen VVorgehen sei zwar mehr Aufwand verbunden als bei einer
»Zentralen Losung*®, aber es dirfe erwartet werden, ,,dass die Reformen durch den
intensiveren Einbezug der Lehrkréfte bessere Wirkung entfalten (ebd.). In ,,Fortsetzung der
bisherigen Praxis“ im Mittelschulbereich werde den Schulen die Mdglichkeit gegeben, ,.ihren
Starken entsprechende Akzente zu setzen* (ebd.). Die KUGA hat entsprechend Vorgaben
ausgearbeitet, die nicht detaillierte Regelungen vorsahen, sondern als Grundlage dienen
sollten ,,fur die Ausarbeitung der Lehrpléne, Reglemente und weiterer Unterrichtsgrundlagen
sowie fir die Planung der Schulen in den kommenden Jahren® (ebd.).

Der Verzicht auf eine zentrale Losung bewahrte die Autonomie der einzelnen Schulen,
die keinen kantonalen Rahmenlehrplan umsetzen mussten, sondern eigene Lehrpléne
entwickeln konnten. Die VVorgaben der Kommission tibernahmen die Fécherstruktur des MAR
weitgehend, aber nicht total. Bei den Schwerpunktfachern wird
Philosophie/P&dagogik/Psychologie nicht aufgefiihrt, zudem wird die Maturitatsarbeit™ als
Bestandteil der Maturitatslehrgange ausdricklich erwéhnt (Kantonale Vorgaben 3.1.). In den
Vorgaben werden fiinf Maturitatsprofile bestimmt. Ein solches Profil ergibt sich aus
bestimmten Kombinationen von Schwerpunktfachern mit Grundlagenfachern. Ausdriicklich
heisst es in den Vorgaben von 1995: , Ein Maturitatsprofil kann mehrere Schwerpunktfacher
enthalten* (Kantonale VVorgaben 4.1.).

149

In den Empfehlungen der Kommission wurde eine Erstzuteilung von
Schwerpunktfachern vorgeschlagen, die im Wesentlichen auch so umgesetzt wurde.
Vorbeugend heisst es: Die Schulen sind ,,nicht verpflichtet”, alle Facher oder
Facherkombinationen anzubieten (Kantonale VVorgaben 4.2.). Die VVorgaben regeln auch die
Wahl der Profile. Die Lehrgange seien so zu gestalten, ,,dass die Schulerinnen und Schler
auf Beginn des 9. Schuljahres ein Maturitatsprofil zu wéhlen haben* (Kantonale VVorgaben
4.3.). Wie das genau geschieht, legten die Schulen fest, die auch hier einen
Gestaltungsspielraum zugesprochen erhielten.**® Sie konnten die Vorgaben auf ihre Situation
hin anpassen und blieben auch in ihrem Bestand weitgehend erhalten. Die Umsetzung
geschah im Ubrigen ohne Kontakt zu den Universitaten. Fusionen wie zehn Jahre spéter im
Kanton Bern*®* gab es nicht. Der Bestand der Schulen blieb erhalten blieb, nur in einem Falle
erfolgte eine Standortverlagerung, die aber nicht im Zusammenhang mit der MAR-
Umsetzung stand.

Im Folgenden stelle ich zunéchst die Struktur und Typologie des gymnasialen
Angebots im Kanton Ziirich dar (4.1.). Danach gehe ich auf Quoten und Ubertritte ein (4.2.)
und skizziere die Situation auf der Sekundarstufe I (4.3.). Im Anschluss daran gebe ich
zentrale Befunde der bislang vorliegenden Evaluationen der Zircher Mittelschulen wider
(4.4.). Und abschliessend zeige ich mit einer vergleichenden Lehrplananalyse die
Unterschiede des curricularen Angebots zwischen den einzelnen Schulen auf (4.5.). Den
Handlungsbedarf analysiere ich im anschliessenden Kapitel, in dem auch konkrete
Empfehlungen formuliert werden.

9 Der Terminus weicht ab vom MAR-Begriff ,Maturaarbeit.”

130 Die Lehrpléne der Schulen legen fest, in welchen Zeitpunkten die angebotenen Schwerpunktfacher gewahlt
werden mussen und wann sich die Schiilerinnen und Schiler fiir weitere zur Wahl stehende Facher
(Ergénzungsfacher, allfallige Praferenzfacher) in ihren Profilen zu entscheiden haben® (Kantonale Vorgaben
4.4).

31 Im Schuljahr 2005/2006 werden im Kanton Bern statt bisher 19 nur noch 12 Gymnasien gefiihrt. Fusionen
gab es in Bern, Koniz, Biel und Langenthal.
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4.1. Struktur und Typologie des Angebots

Das Angebot der 6ffentlichen Mittelschulen des Kantons Ziirich umfasst die
gymnasialen Maturitatsprofile, die Unterstufen sowie die Diplommittelschulen. ** Die
Maturitatsausbildungsgange umfassen folgende Angebote:

e Maturitatsausbildungen von 6 Jahren Dauer (7.-12. Schuljahr,
Langgymnasien).

e Maturitatsausbildungen von 4 Jahren Dauer (9.-12. Schuljahr,
Kurzgymnasien).

e Das Liceo Artistico von 5 Jahren Dauer (9.-13. Schuljahr, Kurzgymnasium).

e Spezielle K+S Klassen™* am MNG Ramibiihl Zirich von 5 Jahren Dauer (9.-
13. Schuljahr, Kurzgymnasium).

e Die Kantonale Maturitatsschule fiir Erwachsene von 3 Jahren bzw.
berufsbegleitend von 3 % Jahren Dauer (Kurzgymnasium).

Die Bildungsgange der Gymnasien fiihren zu einem schweizerisch anerkannten
Maturitatszeugnis mit den Berechtigungen der MAR. Das Anschlusszeugnis des Liceo
Artistico berechtigt auch zum Studium an italienischen Universitdaten und Kunsthochschulen.

Unterschieden werden im Kanton Zirich funf Maturitétsprofile. Gewahlt wird das
jeweilige Profil mit Beginn des 9. Schuljahres, also bei Eintritt in die dritte Klasse der
sechsjahrigen oder in die erste Klasse der vierjahrigen Maturitatsausbildung. Die Profile
unterscheiden sich wie folgt:

1. Altsprachliches Profil (A)
Das Schwerpunktfach ist eine Sprache, die Sprachkombination enthalt Latein
und/oder Griechisch.

2. Neusprachliches Profil (N)
Das Schwerpunktfach ist eine Sprache, die Sprachkombination enthalt nur eine
moderne Sprache.

3. Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil (MN)
Das Schwerpunktfach ist ,,Biologie und Chemie* oder ,,Physik und Anwendung
der Mathematik.*

4. Wirtschaftlichrechtliches Profil (WR)
Das Schwerpunktfach ist ,,Wirtschaft und Recht.”

5. Musisches Profil (M)
Das Schwerpunktfach ist ,,Bildnerisches Gestalten“ oder ,,Musik.*

Die einzelnen Maturitatsschulen bestimmen den Zeitpunkt fur die Wahl von
Schwerpunkt- und Erganzungsfach selbst im Rahmen ihres Lehrplans. In den meisten Schulen
wird das Erganzungsfach im letzten Jahr geflhrt. In der Unterstufe (7.-8. Schuljahr) sind
Latein, Englisch und Franzdsisch obligatorisch. An einigen Kantonsschulen wird ein deutsch-
englischer Ausbildungsgang ,,zweisprachige Maturitat* gefiihrt."* In allen Maturitatsprofilen

152 Quelle fiir die nachfolgenden Angaben: Mittelschul- und Berufsbildungsamt des Kantons Zirich.

153 Klassen firr musikalisch, tanzerisch und sportlich besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler.
> Die Kantonsschule Riesbach Ziirich, Im Lee Winterthur und Rychenberg Winterthur begannen im
Wintersemester 2001/2002 mit je einer Klasse. Im darauf folgenden Wintersemester folgten die Kantonsschule
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kann Italienisch anstelle von Franzoésisch als zweite Landessprache belegt werden, aber diese
Maglichkeit wird nicht von allen Schulen angeboten. Welche Schwerpunkt- und welche
Ergénzungsfacher angeboten werden, hangt von der Nachfrage, also der Zahl der
Anmeldungen, ab.

Die Verteilung des Angebotes auf die einzelnen Schulen sowie die Zuordnung der
Schiilerinnen und Schiler lasst sich mit Zahlen aus dem Jahre 2004 wie folgt darstellen:

1. Kantonsschule Ramibihl LG, Zirich: 595 Schulerinnen und Schiler

e Unterstufe 282
e Gym Profil A 172
e Gym Profil N 141
2. Kantonsschule Ramibuhl RG, Zirich: 757 Schilerinnen und Schuler
e Unterstufe 338
e Gym Profil A 155
e Gym Profil N 264
3. Kantonsschule Ramibiihl MNG, Zirich: 769 Schilerinnen und Schler
e Gym Profil M 37
e Gym Profil MN 656
e GymProfil N 76
4. Kantonsschule Hohe Promenade, Zurich: 695 Schulerinnen und Schiler
e Unterstufe 328
e Gym Profil A 187
e Gym Profil N 180
5. Kantonschule Stadelhofen, Zirich: 612 Schilerinnen und Schiller
e Gym Profil A 39
e Gym Profil M 300
e Gym Profil N 273

6. Kantonschule Hottingen, Ziirich: 568 Schilerinnen und Schiler
e Gym Profil WR 360

e HMS 154
e IMS 54
7. Kantonsschule Birch, Zirich: 511 Schillerinnen und Schuler
e DMS 390
e Gym Profil M 20
e GymProfil N 101

Wiedikon Zirich sowie das Real- und das Literargymnasium Ramibihl mit einem gemeinsamen
Ausbildungsgang. Zum Wintersemester 2004/2005 eréffneten die Kantonsschule Enge Ziirich, die
Kantonsschule Kisnacht, das mathematisch-naturwissenschaftliche Gymnasium Ramibuhl Zirich sowie die
Kantonale Maturitatsschule fur Erwachsene einen zweisprachigen Maturitétsgang. Neben deutsch-englischen
bestehen auch Optionen flr deutsch-franzdsische und deutsch-italienische Lehrgénge neben dem Liceo Artistico.
155 Quelle: Bildungsstatistik des Kantons Ziirich (Bista vom 25.01.2005). Ich ibernehme die Reihenfolge der
Darstellung der Gymnasien aus dieser Darstellung.
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Kantonsschule Wiedikon, Ziirich: 921 Schilerinnen und Schiiler

e Unterstufe 351
e Gym Profil A 177
e Gym Profil M 202
e Gym Profil N 191

Kantonsschule Freudenberg, Zurich: 619 Schilerinnen und Schuler
e Unterstufe 303

e Gym Profil A 183
e GymProfil N 133
Liceo Artistico, Zlrich: 225 Schilerinnen und Schiiler
e Gym Profil M 225
Kantonsschule Enge, Ziirich: 828 Schilerinnen und Schiiler
e GymProfil N 272
e Gym Profil WR 374
e HMS 128
e [IMS 54

Kantonsschule Oerlikon, Zirich:; 1058 Schilerinnen und Schiler

e Unterstufe 378
e Gym Profil A 199
e Gym Profil MN 245
e Gym Profil N 236

Kantonsschule Rychenberg, Winterthur: 1098 Schilerinnen und Schuler

e Unterstufe 442
e DMS 169
e Gym Profil A 254
e GymProfil N 233
Kantonsschule Im Lee, Winterthur: 515 Schiilerinnen und Schiler
e Gym Profil A 26
e Gym Profil M 105
e Gym Profil MN 156
e Gym Profil N 228

Kantonsschule Bielrain, Winterthur: 622 Schiilerinnen und Schiiler
e Gym Profil WR 455

e HMS 126
e |IMS 41
Kantonsschule Kiisnacht: 404 Schulerinnen und Schiler
e Unterstufe 27
e Gym Profil M 222
e Gym Profil N 155

Kantonsschule Zircher Oberland, Wetzikon: 1106 Schiilerinnen und Schuler
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Unterstufe 274
Gym Profil A 108
Gym Profil M 172
Gym Profil MN 175
Gym Profil N 207
Gym Profil WR 170
18. Kantonsschule Glattal, Diibendorf: 291 Schilerinnen und Schiiler
Unterstufe 102
Gym Profil A 25
Gym Profil M 29
Gym Profil MN 56
Gym Profil N 60
Gym Profil WR 19
19. Kantonsschule Zircher Unterland, Biilach: 984 Schiilerinnen und Schiiler
Unterstufe 300
Gym Profil A 198
Gym Profil M 91
Gym Profil MN 90
Gym Profil N 216
Gym Profil WR 89
20. Kantonsschule Limmattal, Urdorf: 595 Schiilerinnen und Schiiler
Unterstufe 191
Gym Profil A 78
Gym Profil M 28
Gym Profil MN 159
Gym Profil N 116
Gym Profil WR 23
21. KME Zirich: 468 Schilerinnen und Schler
Gym o. Profil 86
Gym Profil A 106
Gym Profil M 46
Gym Profil MN 76
Gym Profil N 78
Gym Profil WR 76

Im Blick auf die Grosse der Mittelschulen (Schulerpopulation) lassen sich drei
Gruppen bilden, grosse Schulen mit einer Schiilerpopulation von 1000 und dariber,
mittelgrosse Schulen mit einer Population zwischen 500 und 900 sowie kleinere Schulen mit
einer Population unter 500. Die drei gréssten Schulen sind die KS Wetzikon, die KS
Rychenberg und die KS Oerlikon, nicht zuféllig entweder ausserhalb der Stadt Ziirich oder an
deren nordlicher Peripherie gelegen. Die drei kleinsten Schulen sind die KS Kiisnacht, die KS
Glattal Dibendorf und die KMW, alles drei Schulen entweder mit einem besonderen Auftrag
(KME) oder mit einer speziellen Geschichte.*® Das Gros der Schulen ist von mittlerer Grésse

1% Dje Kantonsschule Glattal Diibendorf geht zuriick auf eine Filialabteilung des seinerzeitigen Unterseminars
Kisnacht aus dem Jahre 1958. Diese Abteilung fuihrte jéhrlich eine Unterseminarklasse, deren Rdume im



97

und konzentriert sich auf die Stadt Zirich. Das entspricht der Geschichte, den
Ausbaubemiihungen und der bisherigen Nachfrage.

4.2. Quoten und Ubertritte

Die Mittelschiilerquote lag im Kanton Zirich im Jahre 2004 bei 22,6%. Diese Quote
beschreibt den Anteil Mittelschilerinnen und Mittelschiler im 10. bis 12. Schuljahr in
Prozent der Primarschuler 4. bis 6. Schuljahr sechs Jahre zuvor. Die Quote ist pro
Schulgemeinde unterschiedlich, zum Teil stark unterschiedlich. In Schulgemeinden wie
Zurichberg oder Erlenbach liegt sie Giber 50%, in Gemeinden wie Schlieren oder Hagenbach
betragt sie bis zu 10%. Gemeinden mit sehr hohen und hohen Quoten von tber 50% und
zwischen 40 und 50% gruppieren sich um den Ziirichsee, und hier nochmals ungleich verteilt
zwischen dem rechten und dem linken Seeufer. Auf dem Lande werden in aller Regel Quoten
von bis zu 20% erreicht. Die Chancen, nach der Primarschule eine Mittelschule besuchen zu
kénnen, sind also allein schon geographisch ungleich vereilt.>’

Seit Mitte der neunziger Jahre ist zu beobachten, dass der Eintritt in die Zircher
Mittelschulen tendenziell friher erfolgt. Nach einem Rickgang im Jahr zuvor hat sich dieser
Trend im Schuljahr 2004/2005 fortgesetzt. Rund 10% oder 160 Sechstklassler mehr sind nach
der Primarschule in eines der Langzeitgymnasien eingetreten. Die ersten beiden Klassen
dieser Schulen haben einen langjahrigen Zuwachs erlebt, der dazu gefiihrt hat, dass erstmals
in diesem Schuljahr die Zahl der Ubertritte aus der gymnasialen Unterstufe in die
verschiedenen Mittelschul-Zweige (Kurzgymnasien und Diplomschulen) hoher war als die
Ubertritte aus der Sekundarschule. In Zahlen ausgedriickt: Im Jahre 2000 wechselten 1320
Schilerinnen und Schuler aus Sekundarschulen und 1140 aus der Unterstufe der Gymnasien
in die Mittelschulen, im Jahre 2004 waren es 1380 aus Sekundarschulen und 1490 aus der
Unterstufe. ™

Die gymnasiale Maturitatsquote, also der prozentuale Anteil der Abschliisse an
Gymnasien im Vergleich mit der gleichaltrigen Wohnbevélkerung,**® lag im Jahre 2002 bei
18,4 % und entsprach damit dem Landesdurchschnitt. Dieser Anteil ist vergleichsweise stabil.
Im Jahre 2000 schlossen an den Ziircher Kantonsschulen 2215 Absolventinnen und
Absolventen ab, im Jahre 2004 waren es 2146. Ingesamt waren es im Jahre 2000 2516
Mittelschulabschlisse, im Jahre 2004 2450. Was sich veréndert hat, sind die Schwerpunkte.
Die Maturitatszeugnisse werden zunehmend mehr mit neusprachlichen Profilen erworben,
von 2146 Kantonsschulabschlussen des Jahres 2004 waren dies 624, also mehr als ein Viertel.

Frihjahr 1974 in die Schulanlage Stagenbuck in Dubendorf verlegt wurden. Hier wurde am 23. April 1974 die
Filialabteilung Glattal der Kantonsschule Ziircher Oberland erdffnet, die den Nukleus der heutigen
Kantonsschule darstellt. Die Kantonsschule Kiisnacht entstand aus dem 1832 gegriindeten Seminar Kiisnacht,
das von 1938 als Unterseminar geflihrt wurde und fiir die Allgemeinbildung der angehenden Lehrkréafte
zustandig war. 1979 erdffnete die Schule ein Gymnasium mit dem damaligen Maturitétstypus D, 1984 erhielt sie
den Namen Kantonsschule Kiisnacht.

37 Quelle: Bildungsstatistik des Kantons Ziirich (Bista vom 26.01.2005).

158 Quelle: Bildungsstatistik des Kantons Ziirich (Bista vom 25.01.2005).

% Die gymnasiale Maturitatsquote zeigt an, wie viel Prozent der 19jahrigen Wohnbevélkerung die gymnasiale
Maturitét und somit die Berechtigung erworben hat, ein universitires Hochschulstudium aufzunehmen.
Vergleich: Die Berufsmaturitatsquote (BMQ) zeigt an, wie viel Prozent der 21jahrigen Wohnbevélkerung die
Berufsmaturitat erworben hat und somit berechtigt ist, ein Studium an einer schweizerischen Fachhochschule
aufzunehmen. Die Quote vermittelt eine Grdssenordnung der Fachhochschulreife eines Alterjahrgangs (Glossar
der Bildungsstatistik des Kantons Zirich).
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Insgesamt machen die Maturitdten mit dem Schwerpunkt moderne Sprachen fast ein Drittel
aller Abschliisse aus. Mit dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil schlossen im
Jahre 2000 250 Maturandinnen und Maturanden ab, im Jahre 2003 waren es 315 und im Jahre
2004 279.

Der Frauenanteil am Mittelschulbesuch wachst seit Mitte der achtziger Jahre.
Entsprechend absolvieren mehr Frauen als Manner die Maturitatsprifungen. Der Anteil lag
2004 insgesamt bei 61% und verteilt sich aber wiederum nach den Profilen unterschiedlich.
69% aller sprachlichen Maturitatsabschliisse machen Frauen, bei einem musischen Profil liegt
der Anteil bei Uber 80%, bei einem mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil bei etwa
einem Drittel. In Handelsmittelschulen lag der Frauenanteil wéhrend der letzten funf Jahre
relativ konstant bei etwas tber der Halfte,'® in Diplommittelschulen ebenso konstant bei tiber
90%"®! und in Informatikmittelschulen bei unter 20%.%? 6% der Maturitatszeugnisse des
Jahres 2004 wurden von auslandischen Jugendlichen erworben, wéhrend der Auslanderanteil
der 19jahrigen im gleichen Jahr tiber 20% betrug.*®

Diese Befunde sind konstant, sie unterscheiden sich im Kern nicht von den Zahlen, die
im Jahre 2000 vorlagen. Seinerzeit wurde festgehalten;

e Eine seit 1985 angewachsene, aber seit Mitte der neunziger Jahre stagnierende
Maturandenquote;

e ein hoéherer Anteil von Frauen auch in den schweizerisch anerkannten

Maturitatsabschliissen;®*

ein wachsendes Interesse fiir die neusprachliche Maturitat;

unterschiedliche Maturitatspraferenzen von Mannern und Frauen;

wenige Maturanden unter den Jugendlichen auslandischer Herkunft;

starke regionale Unterschiede

(STuTZ-DELMORE 2000).

Die gymnasiale Maturitatsquote im Kanton Zirich betrug im Jahre 1985 total 12,9%
und im Jahre 1997 20,1%, was den bisherigen Spitzenwert darstellt. In Zahlen ausgedruckt
sieht das Bild etwas anders aus. Die Prozentzahlen beschreiben 1985 total 1976 und 1997
total 1993 Abschlisse. Bei leicht steigenden Abschliissen sinkt die Quote, was sich mit der
veranderten Bezugsgrosse erklart. Fur die Analyse entscheidend ist die Zahl der Abschlisse,
die insgesamt zwischen 2000 und 2004 nicht zunimmt, sondern normalen Schwankungen
unterworfen ist.

Annahmen, die Gymnasien des Kantons Zurich wiirden gleichsam ,,liberlaufen, sind
nicht zutreffend. Die Entwicklung ist stabil und scheint wie in anderen Systemen auch eine
gewisse Sattigungsgrenze erreicht zu haben. Mit einer plétzlichen und stark ansteigenden
Nachfrage ist nicht zu rechnen, auch weil neue Tragergruppen, anders als in den siebziger

180 Der Frauenanteil am Besuch der Handelsmittelschule betrug im Jahre 2000 51,3% und im Jahre 2004 54,0%.
Dazwischen liegen Anteile von 47,6% (2001) und 57,4% (2002).

161 In den Diplommittelschulen betrug der Frauenanteil im Jahre 2000 96,3% und im Jahre 2004 92,3%.

182 Hier liegen zwei Werte vor: Im Jahre 2003 betrug der Frauenanteil am Besuch der Informatikmittelschulen
28,6%, ein Jahr spéater lag dieser Wert bei 15,6%.

183 Quelle: Bista vom 25.02.1005.

164 Bis 1998 war der héhere Frauenanteil auf die starke Ubervertretung in den Lehramtschulen mit kantonaler
Maturitat zurtickzufihren. Im Jahre 2000 wurde 910 eidgendssisch anerkannte Maturititszeugnisse an Frauen
und 816 an Ménner vergeben. Gemessen an der gleichaltrigen Bevolkerung betrug der Frauenanteil an den
Maturitatsabschliissen 20,7%, wéhrend der Méanneranteil 15,3% betrug. Mitte der achtziger Jahre lag die Quote
fur beide Geschlechter gleich bei etwa 13% (STuTz-DELMORE 2000, S. 52).



99

Jahren, kaum entstehen werden. Dabei ist auch in Rechnung zu stellen, dass die Gymnasien
nach wie vor selektive System sind, die die Nachfrage selbst regulieren kénnen.
Eingangsprifungen, Probehalbjahre und probeweise Promotionen sind interne Instrumente
zur Steuerung des Bestandes.

4.3. Untergymnasien und die Sekundarstufe |

Im Kanton Zurich wird, wie gezeigt, zwischen vierjahrigen Kurzzeit- und
sechsjahrigen Langzeitgymnasien unterschieden. Die ersten beiden Jahre des
Langzeitgymnasiums werden als ,,Untergymnasium® geflihrt. Dieser Lehrgang ist Teil der
Sekundarstufe I, aber gehort nicht zur Oberstufe der VVolksschule. Untergymnasien sind
Teillehrgange der kantonalen Mittelschulen. Sie unterstehen ein- und derselben Schulleitung
und werden von Lehrkraften mit gymnasialen Lehrdiplomen unterrichtet. Eine spezielle
Ausbildung fur die Untergymnasien gibt es nicht. Die Untergymnasien haben einen eigenen
Lehrplan und eine besondere Facherkombination. Der Ubertritt in den Hauptlehrgang erfolgt
durch Promotion, nicht durch eine nochmalige Aufnahmeprifung.

In der Schweiz gibt es sehr unterschiedliche Kombinationen beider Gymnasialformen,
also des Kurz- und des Langgymnasiums. Das lasst sich anhand einiger Beispiele zeigen. Die
Kantonschule Solothurn, mit nahezu 2.000 Schilerinnen und Schiilern eine der gréssten
Schulen des Landes, bietet einen dreijéhrigen Lehrgang ,,Untergymnasium* an, der auf die
vierjahrige Maturitatsschule vorbereitet. Das gleiche gilt fir die Kantonsschule Olten, die an
die funfte oder sechste Primarschulklasse anschliesst. Drei Jahre Untergymnasium ist
schweizweit ebenso die Ausnahme wie eine gymnasiale Gesamtdauer von sieben Jahren.

Inzwischen sind politische Vorstosse erfolgt, die auf eine Anderung der Struktur
dréngen. In Zukunft soll die Sekundarstufe | im Kanton Solothurn nur noch vier Typen
umfassen, darunter die ,,Sek P,“ das zweijahrige Progymnasium, das als Teil der Volksschule
geflhrt wird. Die Sek P wird nur an sieben bis zehn Standorten angeboten und bereitet
zwischen 15 und 20% der Schiilerinnen und Schiler auf den vierjahrigen gymnasialen
Maturitatslehrgang vor. Die Ausbildung, heisst es im Vernehmlassungsentwurf, ist ,,auf die
Bedurfnisse der Kantonsschulen Olten und Solothurn als Hauptabnehmerschulen
ausgerichtet,” erfolgt aber nicht mehr exklusiv hier (Department fir Bildung und Kultur des
Kantons Solothurn 2004, S. 13f.). 1

Auch das ist nur eine Variante. Die Maturitatsabteilung des Gymnasiums Muttenz
bietet einen dreieinhalbjéhrigen Ausbildungsgang, der ohne Untergymnasium zur allgemeinen
Hochschulreife fihrt. Die Bindner Kantonsschule Chur bietet wie die Ziircher Gymnasien
wahlweise einen sechs- und einen vierjahrigen Lehrgang.'®® Genauso verfahrt auch die
Kantonsschule am Burggraben St. Gallen. Die Ausbildung zur gymnasialen Maturitat dauert
vier Jahre im Anschluss entweder an das Untergymnasium oder die zweite Sekundarklasse.
Das Gymnasium der Kantonsschule Zug schliesst an die 6. Klasse der Primarschule an und
dauert als integraler Lehrgang sechs Jahre. Im Anschluss an das achte, bzw. neunte Schuljahr
gibt es je einen Ubergangskurs von der Sekundarschule fiir Quereinsteiger in das Gymnasium.

185 Nach der Vernehmlassung hat der Regierungsrat des Kantons Solothurn am Grundsatz und der Stossrichtung
der Reform der Sekundarstufe | festgehalten (Regierungsratsbeschluss Nr. 2005/1459 vom 4. Juli 2005).

168 Zuvor waren sieben- bzw. fiinfjahrige Lehrgange angeboten worden. Die Kiirzung der Gymnasialausbildung
um ein Jahr erfolgte nach Annahme des Mittelschulgesetzes vom 27. September 1998.
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Die Rahmenbedingungen werden von der MAR vorgegeben, wobei flr Flexibilitat
gesorgt ist starre Regelungen vermieden werden. Die MAR sieht eine Ausbildungszeit bis zur
Maturitat von insgesamt mindestens zwolf Jahren vor, wobei die letzten vier Jahre mit einem
eigens fir die Vorbereitung auf die Maturitat ausgerichteten Lehrgang zu gestalten sind.
Dreijahrige Lehrgange sind moglich, wenn auf der Sekundarstufe | eine gymnasiale
Vorbildung erfolgt ist. An Maturitatsschulen fir Erwachsene muss der auf die Maturitat
ausgerichtete Lehrgang mindestens drei Jahre dauern (MAR Art. 6). Diese
Rahmenbedingungen schliessen Untergymnasien nicht aus, erwahnen sie aber auch nicht
ausdrticklich.

Zahlen fur die Schweiz haben sich nur mihsam ermitteln lassen, teilweise waren
Nachfragen bei einzelnen Schulen erforderlich, weil die Angaben in kantonalen Statistiken
ungenau waren. Das Bild sieht so aus: Insgesamt werden an den 6ffentlichen und privaten
Gymnasien in der Schweiz 144 Lehrgange an Kurzzeitgymnasien gefiihrt, die zwischen drei
und funf Jahre dauern. Ihnen stehen 48 Lehrgénge an Langzeitgymnasien gegenuber, die fast
ausschliesslich sechs Jahre dauern. 42 Schulen bieten sowohl Lang- als auch
Kurzzeitgymnasien an, 102 Schulen sind ausschliesslich Kurzzeitgymnasien. Der Typus des
dreijahrigen Kurzzeitgymnasiums ist vor allem in der Westschweiz verbreitet. Einen
sechsjahrigen ungeteilten Lehrgang gibt es nur in Zug, einen siebenjéhrigen Lehrgang nur in
Solothurn und Olten.

Die meisten Lehrgéange, die zur allgemeinen Hochschulreife fuhren, sehen eine
vierjahrige Dauer vor. Diese Lehrgénge unterscheiden sich organisatorisch wie inhaltlich
betrachtlich, grosse Unterschiede miissen aber auch im Blick auf die vorgéngigen Schulstufen
angenommen werden. Die Sekundarstufe | ist landesweit keineswegs einheitlich organisiert,
und sie gliedert sich auch nicht einfach in Untergymnasien auf der einen, Sekundarschulen
auf der anderen Seite. Nicht nur das Streaming der Schiilerinnen und Schiler, sondern auch
der Zeitpunkt der Selektion ist unterschiedlich. Vergleichbares gibt es in den anderen
Gymnasialsystemen des deutschen Sprachraums nicht. Die Selektion erfolgt nur zu einem
Zeitpunkt, die Dauer der Lehrgange ist gleich lang und es gibt nur einen Typ Gymnasium,
also nicht ein Lang- und ein Kurzgymnasium.

Vergleicht man nur den Schulaufbau zwischen den beiden Nachbarkantonen Aargau
und Zrich, dann wird eine bis in die Details differente Struktur sichtbar. Die Volksschule im
Kanton Aargau unterscheidet eine ungegliederte funfjahrige Primarschule und eine
gegliederte vierjahrige Oberstufe. Die Oberstufe umfasst drei Schultypen, namlich
Realschule, Sekundarschule und Bezirksschule. Die Zuweisung zu einem dieser Typen erfolgt
aufgrund der Empfehlung des Lehrers oder der Lehrerin der flinften Klasse in Kooperation
mit den Eltern. Im Konfliktfall entscheidet die Schulpflege nach Anhérung der Eltern tber die
Zuweisung.*®” An allen Schulen besteht ein Probehalbjahr.

Die drei Typen unterscheiden sich im Anspruchsniveau und in den
Qualifikationszielen. Gemass der Beschreibung des Departements fiir Bildung, Sport und
Kultur des Kantons Aargau erwerben die Schilerinnen und Schiiler der Realschule eine breite
Allgemeinbildung und die Grundlage fiir eine Berufslehre, vornehmlich in Industrie und
Handwerk. Die Sekundarschule wird als der mittlere Zug der drei Oberstufentypen
verstanden. Hier erwerben die Schilerinnen und Schiler eine breite Allgemeinbildung und
die Voraussetzung fur eine anspruchsvolle berufliche Bildung. Gut qualifizierte
Absolventinnen und Absolventen kénnen in die Diplommittelschule wechseln. Die

187 \Wenn die Eltern mit dem Entscheid nicht einverstanden sind, kann eine Aufnahmepriifung an einer Sekundar-
oder Bezirksschule abgelegt werden.
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Bezirksschule ist kein Untergymnasium, sondern eine Auswahl der Leistungsstérksten, die auf
Berufslehren im oberen Segment und auf den Besuch weiterfiihrender Schulen vorbereitet.
Etwa die Halfte der Absolventinnen und Absolventen besucht nach der Bezirksschule eine
Mittelschule.'®®

Im Anschluss an die Bezirksschule kdnnen die Schilerinnen und Schiiler wahlen
zwischen dem Besuch eines Gymnasiums und einer Diplommittelschule. Die Berechtigung
zum Ubertritt richtet sich nach dem Notenschnitt. In eine Diplom- oder Handelsmittelschule
kann Ubertreten, wer eine Abschlussnote von mindestens 4.4 erreicht hat; die Gymnasien
sehen einen Schnitt von mindestens 4.7 vor. Es gibt keine eigentliche Aufnahmeprifung, die
Aufnahme richtet sich nach dem Ergebnis der Abschlusspriifung der Bezirksschulen.*® An
den sechs Kantonsschulen fiir Jugendliche,*™ die der Kanton Aargau fiihrt, dauert die
Ausbildung vier Jahre und schliesst also mit dem 13. Schuljahr ab. Die Schulzeit bis zur
Matur ist also ein Jahr langer als die Mindestdauer, die das MAR vorsieht. Das erste Semester
der ersten Klasse stellt eine Probezeit dar, an deren Ende geméss kantonalen
Bestehensnormen®’* iiber Aufnahme oder Nichtaufnahme entschieden wird.

Der Kanton Zirich sieht mit dem neuen Volksschulgesetz eine elfjahrige Schulpflicht
vor, die mit dem vollendeten vierten Altersjahr beginnt. Im Aufbau der VVolksschule werden
drei Stufen unterschieden: Die Kindergartenstufe dauert zwei Jahre, die Primarstufe sechs und
die Sekundarstufe drei. Der Ubertritt in die Primarstufe kann je nach der intellektuellen und
personlichen Entwicklung des Kindes ausnahmsweise auch nach einem oder nach drei Jahren
erfolgen. Die Primarstufe sieht in der Regel einen Wechsel der Lehrperson und wenn mgglich
auch eine neue Zusammensetzung der Klasse nach drei Jahren vor. Die Sekundarstufe umfasst
in der Regel zwei oder drei Abteilungen (Volksschulgesetz vom 7. Februar 2005, 88 4-7). Das
alte Volkschulgesetz hatte zwischen einer dreiteiligen und einer gegliederten Sekundarschule
unterschieden. Die Gemeinden konnten iber die Organisationsform entscheiden (Gesetz tiber
die Volksschule und die Vorschulstufe vom 11. Juni 1899, § 54-55).

Die in der Vernehmlassung befindliche VVolksschulverordnung des Kantons Zirich
flihrt aus, dass an der Sekundarstufe die Abteilungen A und B oder A, B und C gebildet
werden konnen. Es handelt sich um Abteilungen, die nach den Leistungsniveaus der
Schiulerinnen und Schiler unterschieden werden. Die Abteilung A ist die kognitiv
anspruchsvollste. Die Facher Mathematik, Deutsch, Franzdsisch und Englisch kénnen in den
Anforderungsstufen I, 11 und Il unterrichtet werden. Die Anforderungsstufe | ist die kognitiv
anspruchsvollste. Die Anzahl der Abteilungen wird von der Schulpflege festgelegt, die auch
daruber entscheidet, ob und wenn ja in welchen Fachern Anforderungsstufen gefthrt werden.
Mehrklassige und kombinierte Klassen'? sind zulassig (Volksschulverordnung § 5) .

Die Volksschulverordnung unterscheidet im Blick auf Schullaufbahnentscheide
zwischen Promotions- und Ubertrittsentscheiden. Die Promotion in die je nachste Klasse
erfolgt ohne formlichen Bescheid, sofern die Schilerinnen und Schiler ,,dem Unterricht zu
folgen vermdgen* (Volksschulverordnung § 35). Ist das nicht der Fall, kann an der

18 http://www.ag.ch/bks/de/pub/bildung,php

169 Ausserordentliche Aufnahmepriifungen sind méglich fiir Schiilerinnen und Schiller, die nicht die vierte
Klasse der aargauischen Bezirksschule besucht haben. Der Prifungsstoff entspricht dem Lehrplan der
Bezirksschulen.

7% Hinzu kommt noch die Aargauische Maturitatsschule fiir Erwachsene.

171 Jede ungeniigende Note muss doppelt kompensiert werden. Fiir die Promotion in der 1. bis 3. Klasse diirfen
nicht mehr als vier ungeniigende Noten vorkommen (Das aargauische Gymnasium m Uberblick, S. 24).

172 K ombiniert sind Klassen, in denen Schiilerinnen und Schiiler aus verschiedenen Abteilungen oder
Anforderungsstufen gemeinsam unterrichtet werden (Volkschulverordnung § 5, 4).



http://www.ag.ch/bks/de/pub/bildung,php

102

Primarstufe eine Klasse wiederholt werden. In der letzten Klasse der Primarstufe und in allen
Klassen der Sekundarstufe sind Wiederholungen nur dann zul&ssig, wenn ,,aussergewohnliche
Umsténde* vorliegen und diesen nicht durch die Wahl der Abteilung und der
Anforderungsstufe Rechnung getragen werden kann (Volksschulverordnung 8§ 36). Das alte
Volkschulgesetz enthielt keine solche Bestimmung.

Der Ubertritt an die Sekundarstufe erfolgt ohne Priifung nach der 6. Klasse. Die
Entscheide werden in einem Gespréach vorbereitet, an welchem wenigstens die Lehrperson
und ein Elternteil teilnehmen. Im Falle der Nichteinigung entscheidet die fiir die
Sekundarstufe zustéandige Schulpflege. Die Zuteilung zu einer der Abteilungen erfolgt
aufgrund einer Gesamtbeurteilung der Schilerinnen und Schiiler, also nicht allein mit einem
Notenschnitt. Wenn Anforderungsstufen gefiihrt werden, dann verlangt die Zuteilung zu einer
der Stufen eine Leistungsbewertung im betreffenden Fach, also keine Gesamtbeurteilung
(Volksschulverordnung § 38). Wechsel nach der Zuteilung in andere Abteilungen und
Anforderungsstufen sind je nach Entwicklung des Leistungsverhaltens moglich
(Volkschulverordnung § 39).1"

Daneben gibt es Ubertritte von der Primarschule in das Langzeitgymnasium, die von
den einzelnen Mittelschulen durchgefuhrt werden. Das Mittelschulgesetz sieht vor, dass der
Zurcher Regierungsrat die Bedingungen fiir die Aufnahme in die Mittelschulen festlegt.
Anders als im Ubergang zu den Sekundarschulen ist die definitive Aufnahme der
Schilerinnen und Schiler vom Bestehen einer Priifung und einer Probezeit abhangig
(Mittelschulgesetz vom 13. Juni 1999 § 14). In dieser Hinsicht wird nicht zwischen Langzeit-
und Kurzzeitgymnasien unterschieden. Auch das Promotionsreglement gilt analog. Wer also
nach der Primarschule in ein Langzeitgymnasium wechselt, wird von Anfang an den
gymnasialen Standards unterworfen.

Zum Vergleich: Im Kanton Aargau muss die Bezirksschule mit einem Schnitt von 4.7
abgeschlossen werden, bevor die Kantonsschule besucht werden kann, die keine
Aufnahmepriifung, sondern nur ein Probehalbjahr kennt. Der Ubertritt in die Gymnasien
erfolgt fiir alle nach dem neunten Schuljahr, also ein Jahr spéter als der Regeleintritt in die
Zurcher Kurzzeitgymnasien. Die Langzeitgymnasien bauen zunehmend mehr auf der
Population der eigenen Unterstufe auf, wahrend im Aargau ein Wechsel von einer Schulform
stattfindet, wobei die Ubertritte aus den Bezirksschulen in etwa den Ubertritten aus der
Anforderungsstufe A der Zircher Sekundarschule entspricht. Die Regelung der Promotion in
beiden Gymnasialsystemen ist in Zlrich leicht scharfer als im Aargau, wobei sie fur die
gesamte Gymnasialdauer, also auch fiir die Unterstufe, gilt,"’”* wahrend im Kanton Aargau die
Reglemente der Bezirksschule gelten.

Die Sekundarstufe des Kantons Zurich ist derzeit noch von den beiden alten Modellen
geprégt, also der dreiteiligen und der gegliederten Sekundarschule. Bei der dreiteiligen
Sekundarschule entsprechen die Abteilungen A, B und C den friihen Typen der Sekundar-,
Real- und Oberschule. Dieses Modell ist im Kanton Aargau erhalten geblieben, nur dass dort
ein Jahr mehr Zeit zur Verfligung steht. Die Schilerinnen und Schiller werden nach ihrem

173 Der Wechsel kann nur zu bestimmten Zeitpunkten erfolgen, Ende November, Mitte April oder Anfang des
Schuljahres. Ein Wechsel in eine andere Anforderungsstufe wird von der Lehrperson, die auf der bisherigen
Anforderungsstufe unterricht, den Eltern und der Schulleitung beschlossen. Im Falle der Nichteinigung
entscheidet die Schulpflege.

1% promoviert wird im Kanton Ziirich, wenn die doppelte Summe aller Notenabweichungen von 4 nach unten
nicht grosser ist als die Summe aller Notenabweichungen von 4 nach oben und wenn nicht mehr als drei Noten
unter 4 erteilt werden (Promotionsreglement vom 10. Mérz 1998, § 9).
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Leistungsverhalten auf der Primarschule verschiedenen Typen zugeteilt, die in sich homogen
erscheinen. In der gegliederten Sekundarschule werden die Schilerinnen und Schiler auf
zwei Stammklassen verteilt, deren Anspruchsniveau unterschiedlich ist. Unterschieden
werden Stammklassen mit grundlegendem Niveau (G) und Stammklassen mit erweiterten
Anforderungen (E). In zwei Fachern wird der Unterricht in drei Leistungsniveaus erteilt,
wobei zwischen Mathematik, Deutsch, Franzdsisch und Englisch gewéhlt werden kann. Hier
wird unterschieden zwischen einem Niveau mit grundlegenden (g), mit mittleren (m) und mit
erweiterten (e) Anforderungen.

Nur ein Viertel aller Sekundarschulerinnen und -schiiler besucht im Kanton Zdrich
eine Schule nach dem Modell der gegliederten Sekundarschule. Die Chance, das zugewiesene
Niveau je nach Leistung wechseln zu kénnen, ist hier weitaus grosser als in der dreiteiligen
Sekundarschule, ein Ergebnis, das auch aus Deutschland und Osterreich bekannt ist. Faktisch
werden in der dreiteiligen Sekundarschule die Schilerinnen und Schiiler festen Typen
zugewiesen, die sie mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht wieder verlassen. Die Zahlen zu den
Umstufungen im Kanton Zurich zwischen 1990 und 2004 ergeben ein klares Bild: In der
dreiteiligen Sekundarschule wurden vom 7. bis zum 9. Schuljahr durchschnittlich 12% aller
Schilerinnen und Schuler umgestuft, in der gegliederten Sekundarschule waren dies 42%.
Eine Umstufung in den Stammklassen ist mit 7% wesentlich seltener als eine Umstufung in
den Niveaugruppen mit 35% (Bericht und Antrag des Regierungsrates vom 20. Juli 2005, S.
7).

Der gegliederte Typ ist flexibler, die Unterscheidung von Leistungsniveaus erkl&rt den
héheren Umstufungsanteil, der im brigen auch in der Richtung anders verlauft. In der
dreiteiligen Sekundarschule gab es 61% Abstufungen und 39% Aufstufungen, 40% der
Aufstufungen wurde durch die Repetition eines Schuljahres erreicht. Aufstufungen durch
Repetition waren in der gegliederten Sekundarschule die Ausnahme. Generell gab es hier mit
54% mehr Auf- als Abstufungen (45%) in der Stammklasse. Wenn als Niveaufach eine
Sprache gewahlt wurde, dann hielten sich Auf- und Abstufungen die Waage, war das
Niveaufach Mathematik, dann tiberwogen mit 59% die Aufstufungen.

4.4, Evaluationen der Mittelschulen und Belastungsstudie

Im Kanton Zurich werden die Absolventinnen und Absolventen der Gymnasien
regelmassig zwei Jahre nach Abschluss der Maturitatsprifung befragt, wie sie die Qualitat
ihrer Ausbildung im Blick auf fachliche und tberfachliche Kompetenzen einschétzen. In der
dritten Ehemaligenbefragung (2000) des Kantons Zirich, die insgesamt eine hohe
Zufriedenheit ergeben hat,*”> wird die ,,zeitliche Belastung durch die Schule* zentral
gewichtet, die kaum Raum lasse fir die Entwicklung personlicher Interessen (Befragung
2001, S. 22). Die Mittelschulen werden vornehmlich als Institutionen fiir die Vermittlung
kognitiver Fahigkeiten wahrgenommen, wobei klare Prioritdten die Wahrnehmung und die
Praxis des Verhaltens der Schulerinnen und Schuler bestimmen. Das deckt sich weitgehend
mit den Befunden der EVAMAR-Studie.

Die ,,Erwartungen der Schilerschaft* an ein Schulfach spielen eine erhebliche Rolle
beim Zustandekommen der Leistung, wobei die Erwartungen sich wesentlich darauf beziehen,

17> 87% der Ehemaligen aussern sich positiv zu ihrer Mittelschule; die kantonsratliche Vorgabe liegt bei 85%
(Befragung 2001, S. 10).
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wann ein Fach ernst zu nehmen ist und wann nicht. Offenbar spielen dabei Priifungen und
Noten eine zentrale Rolle, die von den Schulern im Blick auf Zeitaufwand und
Leistungsverhalten kalkuliert werden. Leistung ist fiir sie oft keineswegs die je optimale
Anstrengung im Blick auf eine bestimmte Aufgabe, sondern das Erreichen eines
Notendurchschnitts, der héher oder tiefer angesetzt werden kann, aber immer kalkuliert wird.
Viele Schiilerinnen und Schiler setzen ihre Ressourcen gezielt ein und vermeiden
Streueffekte. Dabei spielen die Erwartungen an ein Fach und die damit verbundene
Motivation eine wichtige Rolle. Auch das deckt sich mit den Ergebnissen der EVAMAR-
Studie.

Unabhéngig davon erhalten die Gymnasien in den vier bisher vorliegenden
Ehemaligenbefragungen®’® gute Noten im Blick auf die fir das Studium bei Eingang
notwendige Fachkompetenz und die darauf bezogene Studierfahigkeit. Die letzte Befragung
aus dem Jahre 2003 bestatigt diesen Befund weitgehend. Die allgemeine Zufriedenheit mit
der Schule ist sogar noch leicht gestiegen, unverandert ist die gute bis sehr gute fachliche
Vorbereitung auf das Studium und die Kompetenz, neues Wissen zu erwerben. Auch das
Wohlbefinden und die Beurteilung durch die Lehrkrafte werden unveréndert und im Schnitt
positiv bis sehr positiv eingeschétzt.

Schwécher bewertet werden die Eigenstandigkeit des Urteils und die Mdglichkeiten,
zielorientiert zu handeln. 50% der Befragten stimmt der Aussage ,,voll und ganz* oder ,,zu,*
im Gymnasium habe man gelernt, ,,selbststandig Probleme zu l6sen®. Erweitert man die
Voten der Zustimmung um den Bereich ,.trifft eher zu,” dann sind es um 80%. Etwas mehr als
40% stimmen ,,voll und ganz zu“ oder ,,zu,* wenn zielorientiertes Handeln* erfragt wird.
Erweitert und die Voten ,.trifft eher zu* sind dies etwas unter 80%. Noch schwécher
eingeschétzt werden der Beitrag des Gymnasiums zur Entwicklung der Sozialkompetenz und
die Mitsprachemoglichkeiten der Schiilerschaft. Nur etwas mehr als ein Viertel stimmt ,,voll
und ganz zu“ oder ,,zu“, dass man in der Mittelschule gelernt habe, mit Konflikten
umzugehen oder sich in der heutigen Welt zurechtzufinden (Befragung 2004, S.11ff.).

Am schlechtesten beurteilt wird der Ausbildungsstand in Informatik. Noch immer, so
der Befund 2003, wird das Informatik-Wissen ,,zum grossten Teil ausserhalb der Mittelschule
erworben* (ebd., S. 22). Allerdings ist Informatik als Unterrichtsfach vielen Befragten ein
Bedurfnis, weil mindestens Anwenderkenntnisse Voraussetzung sind fur Studium und Beruf
(ebd.). Die Frauen beurteilen ihren Ausbildungsstand in allen Fragebereichen schlechter als
die Manner, besonders gering beurteilen die Franen ihre Kompetenzen im Blick auf
Tabellenkalkulation und Technologieverstandnis (ebd.). Interessant ist, dass Absenzen fiir
uber 80% ein deutliches Konfliktthema waren und mehr als Hélfte der Befragten angaben,
Differenzen mit Lehrkréften héatten sie belastet (ebd., S. 18). Knapp die Halfte stimmte der
Aussagen ,,voll und ganz zu“ oder ,,zu,"” dass sie bei Problemen von der Schule ,,oft allein
gelassen® wurden (ebd., S. 17).

Waéhrend sie mit den notwendigen Informationen fur den Schulbetrieb versorgt
wurden und bei Bedarf auch Zugang zur Schulleitung erhielten, beurteilten die Schiilerinnen
und Schuler die eigenen Mitsprachemdglichkeiten eher zuruckhaltend. Der Aussage, ,.ich
hatte angemessene Mitsprachemdglichkeiten® stimmten unter 40% ,,voll ganz zu* oder ,,zu.*
Nimmt in den positiven Bereich noch Zustimmungen der Kategorie ,,trifft eher zu“ auf, dann
sind es knapp 70%. Dagegen ist die Zustimmung zur Aussage ,,Ich fiihle mich angemessen

178 Die Befragungen werden durchgefiihrt im Auftrag des Kantonsrates.
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beurteilt” vergleichsweise sehr hoch (ebd.). Auch das Wohlbefinden in der Schule sowie in
der Klasse ist mit 87% bzw. 84% hoch (ebd.).

Der Ausbildungsstand in den fiir das Studium relevanten Fachern wird allgemein
besser beurteilt als der in den Gbrigen Fachern. Studierende im funften Semester des
Fachstudiums beurteilen die Mittelschulen genau gleich wie alle Befragten. Die allgemeine
Zufriedenheit mit der Schule hat Auswirkungen auf die die Beurteilung in den
Fragebereichen. Wer insgesamt mit seiner Mittelschulerfahrung ,,sehr zufrieden* war,
beurteilt die Vorbereitung auf das Studium, den Erwerb von Lernstrategien und
Soziakompetenz, das schulische Wohlbefinden und das Schulklima sowie den
Ausbildungsstand in den meisten obligatorischen Fachern auch ,,sehr zufrieden.” Das
Analoge gilt flr Personen, die mit der Mittelschule insgesamt ,,unzufrieden* waren. Nur der
Ausbildungsstand in den fakultativen Fachern h&ngt nicht mit der ,,Gesamtzufriedenheit*
zusammen (ebd., S. 27).

Ein weiterer Befund bezieht sich auf die Dauer der Gymnasialerfahrung und so auf
den Unterschied zwischen Langzeit- und Kurzzeitgymnasien. Der Befund lautet so:

~Absolvierende des Langzeitgymnasiums sind insgesamt mit der Mittelschule
unzufriedener. Sie flhlen sich in fachlicher Hinsicht und insgesamt schlechter auf
Studium vorbereitet. Zudem war ihr schulisches Wohlbefinden geringer* (ebd., S. 27).

Hinsichtlich der Forderung von Lernstrategien geben fast 97% der Befragten an, sie
hatten in ihrer Gymnasialzeit gelernt, neues Wissen zu erwerben. Verschiedene Ausserungen
in den offenen Fragen der Untersuchung gehen aber dahin, dass ,,Lernstrategien* im engeren
Sinne an den Mittelschulen ,,zu wenig vermittelt wurden® (ebd., S. 25).

Zwei weitere Studien (MAAG-MERKI 2002, MAAG-MERKI/LEUTWYLER 2005) gelten
diesem Bereich, der als Teil von iiberfachlichen Kompetenzen angesehen wird.*”” In der
MAR-Revison sind, wie gezeigt, fachertbergreifende Ziele stark gemacht worden, die nach
den Befunden der EVAMAR-Studie aber offenbar kaum den Unterrichtsalltag erreichen. Die
beiden Zircher Studien sollten in Form eines Langsschnitts vier Fragen nachgehen:

1. In welchem Ausmass verfiigen die Schilerinnen und Schiler der
zurcherischen Mittelschulen uber tiberfachliche Kompetenzen?

2. Gibt es in Bezug auf die Uberfachlichen Kompetenzen der
Schlerinnen und Schiiler Unterschiede zwischen den Schulen oder
zwischen den Klassen?

3. Gibt es zwischen einzelnen Gruppen der Schiilerinnen und Schiiler
(zum Beispiel aufgrund des Geschlechts) bedeutsame Unterschiede?

4. Inwiefern kdnnen tiberfachliche Kompetenzen gefdrdert werden?
(MAAG-MERKI 2002, S. 6)

Die erste Studie befragte Schulerinnen und Schiler der 10. und der 13.Klasse, die
zweite Studie nur die Schulerinnen und Schuler der 13. Klasse. Von diesen haben aufgrund
der normalen Fluktuation nicht alle an der ersten Untersuchung teilgenommen, die Zahl reicht
aber aus, um Aussagen ber den Langsschnitt machen zu kénnen (MAAG-MERKI/LEUTWYLER
2005, S 21).

T Unterschieden werden drei Bereiche iiberfachlicher Kompetenzen: Personale Kompetenzen, interpersonale
Kompetenzen sowie gesellschaftsbezogene Kompetenzen (MAAG-MERKI 2002, S. 18). Lernstrategien sind
personale Kompetenzen.
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In den meisten der untersuchten tiberfachlichen Kompetenzbereiche'’® ergab die erste

Studie positive Befunde. Das gilt besonders flr die Einschatzungen der Kooperationsfahigkeit
und des Umgangs mit anderen. Im Umgang mit sich selber wurde nur der Umgang mit
belastenden Gefuihlen eher als Schwache eingeschatzt. Selbstwert, Selbstwirksamkeit und die
Wahrnehmung eigener Gefiihle lagen dagegen im positiven Bereich. Auch im Bereich
Gesundheit sind mehr positive als bedenkliche Resultate zu verzeichnen, die bedenklichen
Ergebnisse beziehe sich auf den Konsum von Tabak und Alkohol, teilweise auch Cannabis,
sowie auf Konzentrationsschwachen. Durchgehende Schwéchen zeigen sich in den Bereichen
Lernen und Politik.

Die bedenklichen Ergebnisse lassen sich in drei verschiedenen Dimensionen
zusammenfassen, ndmlich Strategien des Lernens und Arbeitens, politische Kompetenzen
sowie der Umgang mit Gesundheitsrisiken. In allen drei Dimensionen gibt es Daten und
Aussagen, die nicht zufrieden stellend sind. Die problematischen Resultate der ersten Studie
lassen sich wie folgt zusammenfassen:

1. Lern- und Arbeitsstrategien
Mthe bereiten den Mittelschulerinnen und Mittelschiilern die Anwendung von
Lern- und Arbeitsstrategien sowie der Umgang mit Misserfolg und negativen
Gefiihlen. VVon den Lern- und Arbeitsstrategien werden unabhéngig vom
Maturitatsprofil vor allem metakognitive Strategien selten verwendet,
insbesondere die Planung und Evaluation eigener Lernprozesse. Regelmaéssig
verwenden Evaluationsstrategien nur 2.8% der Schilerinnen und Schiiler. Auch
das Ressourcenmanagement ist ehr ungunstig. VVor allem den Einstieg in
schwierige Aufgaben gestaltet sich als als problematisch; nur ganz wenige
Schlerinnen und Schiler berichten tber Schwierigkeiten, einmal angefangenen
Arbeiten auch abschliessen zu kénnen (ebd., S. 53ff.).

2. Politische Kompetenz
Starkes und sehr starkes Interesse an Politik haben knapp ein Drittel der
Schilerinnen und Schiler. Der Zeitaufwand fiir politische
Informationsbeschaffung ist durchgehend nicht sehr hoch. Das durchschnittliche
Wissen Uber politische Strukturen und Prozesse ist ebenfalls eher niedrig,
allerdings gibt es hier zwischen den einzelnen Personen je nach Herkunft und
Geschlecht sehr grosse Unterschiede. Die Schilerinnen und Schiiler des
Maturitatsprofils Wirtschaft und Recht verfiigen im Vergleich zu den Jugendlichen
der anderen Profile Uber ein tberdurchschnittliches politisches Wissen. Das
politische Interesse nimmt zwischen dem 10. und dem 13. Schuljahr zu. Die
Schilerinnen haben ein bedeutend geringeres politisches Interesse, wenden
deutlich weniger Zeit fur politische Informationen auf und verfiigen tiber geringere
Kenntnisse (ebd., S. 118ff.).

3. Gesundheit
Die Ergebnisse zur Gesundheit der Mittelschilerinnen und Mittelschiiler zeigen
auf, dass knapp ein Fiunftel der Jugendlichen ihre Gesundheit hohen Risiken
aussetzt. Am haufigsten geben die Schuler an, Alkohol, Tabak, Cannabis und
Schmerzmittel zu konsumieren. Nur 11.7% der Schilerinnen und Schler gibt an,
in den letzten zwd6lf Monaten nie Alkohol konsumiert zu haben. Knapp die Halfte

178 K ooperationsfahigkeit, Umgang mit anderen, Umgang mit sich selber, Lernen, Gesundheit, Umwelt und
Politik.
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gibt an, im letzten Jahr nie geraucht zu haben. 15.4% der Schilerinnen und Schuler
raucht taglich, 5.6% konsumieren Cannabis entweder einmal oder mehrfach pro
Tag (ebd., S.103ff.).

Die Befunde zu den Lern- und Arbeitsstrategien haben auch mit der Einstellung zum
Gymnasium zu tun. Bei vielen Schulerinnen und Schilern tiberwiegt in dieser Studie die
extrinsische Motivation, sie betrachten das Gymnasium eher als ,,Zulieferinstitution fir den
Arbeitsmarkt und weniger als Institution, in der ,,Bildung an sich* erworben wird (ebd., S.
53). Auch in dieser Studie zeigt sich, dass der Ausdruck ,,Bildung” fur die Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten keine herausgehobene Bedeutung hat. Sie sind sich allerdings Giberwiegend
bewusst, dass sie privilegiert ausgebildet werden.

An héufigsten geben die Schilerinnen und Schiiler an, extrinsisch motiviert zu sein.
Zentral sind insbesondere materielle Ziele,*” nur 10.7% geben an, dass dies Ziele ,,eher oder
uberhaupt nicht* im Zentrum stehen. ,,Das Lernen in der Mittelschule scheint somit stark
geprégt zu sein durch das Erreichen des Maturitatsabschlusses, welcher die Chancen erhoht,
spater aussichtsreiche Berufspositionen zu besetzen (ebd., S. 45). 62% der Schulerinnen und
Schiiler weisen eine ,,hohe bis sehr hohe* Leistungsmotivation aus, diese Gruppe ist auch
zuversichtlich im Blick auf den Erfolg des Lernens. Bei 10.1% ist die Bilanz zwischen
Erfolgszuversicht und Misserfolgsangst ,.eher bis sehr negativ (ebd., S. 46/47). 41.8%
derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die an sich ein ausgeglichenes Verhaltnis zwischen
Erfolgszuversicht und Misserfolgsangsten angeben, berichten ,.teilweise bis sehr haufig” von
Misserfolgsangsten (ebd., S. 47).

Bei den Maturitéatsprofilen sind deutliche Unterschiede im Blick auf
Leistungsorientierung und Erfolgserwartung feststellbar. Die Schiilerinnen und Schiler des
musischen Profils sind im Verglich mit den Schilerinnen und Schiilern der anderen Profile
»2weniger leistungsorientiert” und verfolgen beim Lernen ,weniger materielle Ziele.* Die
Schilerinnen und Schiiler der Profile Mathematik/Naturwissenschaften und Alte Sprachen
weisen den ,,geringsten Wert“ bei der extrinsischen Motivation auf. Sie geben an, am
wenigsten beim Lernen auf dusseren Druck angewiesen zu sein. Zugleich sind sie am
starksten erfolgszuversichtlich (ebd., S. 50). Sie lernen in und mit ihren Profilen, was sie
interessiert.

Mittelschalerinnen und Mittelschiler des 10. Schuljahres und des 13. Schuljahres
unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Lern- und Leistungsmotive ,,bedeutsam.* Die
Schilerinnen und Schiler des 13. Schuljahres sind im Vergleich zu denen 10. Schuljahres

systematisch leistungsmotivierter,

geben hdufiger an, nur dann zu lernen, wenn dies von ihnen verlangt wird,
weisen weniger haufig materielle oder intrinsische Motive aus

und stellen Motive der Leistungsorientierung weniger ins Zentrum

(ebd., S. 49)

Das ist erklérbar: Die Schilerinnen und Schiler des 13. Schuljahres stehen vor ihrem
Abschluss und beurteilen ihr Lernen ,,insbesondere durch dusseren Druck motiviert.” Sie
stehen den Aufgaben aber erfolgszuversichtlich gegenuiber, und dies erheblich mehr als die
Schilerinnen und Schuler des 10. Schuljahres. Diese Gruppe ist interessierter an den Inhalten,

179 Schiilerinnen und Schiiler, die das Profil Wirtschaft und Recht gewahlt haben, verfolgen beim Lernen am
stérksten materielle Ziele (MAAG-MERKI 2002, S. 50).
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verfolgt starker materielle Ziele und will haufiger in der Schule gute Leistungen erbringen.
Kurzzeittgymnasiastinnen und -gymnasiasten sind ,,etwas starker* als Schulerinnen und
Schiiler aus Langzeitgymnasien intrinsisch motiviert und mochte ebenfalls ,,etwas starker*
gute Leistungen erbringen (ebd., S. 49). Schliesslich besteht eine ,,schwache Tendenz®, dass
Schilerinnen und Schuler aus eher bildungsferneren Elternhdusern etwas starker materielle
Ziele verfolgen und etwas leistungsorientierter eingestellt sind (ebd., S. 51).

Es gelingt offenbar einzelnen Schulen, Interesse und Neugier bei ihren Schilern zu
wecken, so dass nicht nur aufgrund von ,,dusserem Druck gelernt wird.* 15% der
Schilerinnen und Schuler gibt an, weniger aufgrund von intrinsischen Motiven zu lernen.
Diese Gruppe ist nicht in allen Schulen gleich. Auch in dieser Hinsicht ist das Ergebnis in den
Gymnasien und seine Auswirkung auf die Qualitat nicht angenéhert gleich, sondern ungleich
(ebd., S. 53/54). Die Unterschiede zwischen den Schulen sind allerdings sehr viel kleiner als
die in den Schulen (ebd., S. 47).

Grundsatzlich wird festgehalten, dass sich die Art und Weise, wie der Unterricht
aufgebaut und gestaltet wird, ,,als eine der zentralste Faktoren in Bezug auf Motivation“ der
Schilerinnen und Schuler ,,herauskristallisieren* lasst (ebd., S. 53/54). Das bestatigt nochmals
eine der Hauptthesen dieser Expertise. Die reale Unterrichtserfahrung ist auch ein zentraler
Faktor fur die Zufriedenheit mit der Schule und das subjektive Wohlbefinden. Je haufiger die
Schilerinnen und Schiiler einen ,,selbstaktivierenden, rhythmisierenden und transparenten
Unterricht” sowie ein positives Schulklima erfahren, ,,desto wohler fiihlen sie sich in der
Mittelschule* (ebd., S. 41).

Ausgeprégt ist nach dieser Studie auch die Differenz zwischen den Geschlechtern:

e Mittelschulerinnen beurteilen ihre Kompetenzen in folgenden Bereichen hoher
als ihre mannlichen Kollegen: Umgang mit sich selber, Zusammenarbeit mit
Anderen, Reflexion des eigenen Verhaltens sowie Ubernahme von
Verantwortung. Sie sind starker an den Lerninhalten interessiert und wenden
haufiger verschiedene Lernstrategien an. Die Mittelschilerinnen sind mit sich
weniger zufrieden als die Mittelschiiller und haben weniger Vertrauen,
schwierigere Aufgaben I6sen zu kénnen und haben gréssere Mihen, mit
belastenden Geflihlen umzugehen.

e Mittelschuler beurteilen ihren Selbstwert, ihre Fahigkeiten und den Glauben an
den Erfolg hoher als die Mittelschulerinnen. Im Vergleich zu ihren weiblichen
Kolleginnen verfugen die Mittelschiler Uber ein umfassenderes Umwelt- und
Politikwissen. Sie sind aber weniger an den Lerninhalten interessiert, verfiigen
Uber ein geringeres Ausmass kooperativer Kompetenzen als die Schulerinnen
und sind auch bei der Bearbeitung von schwierigen Aufgaben weniger
kompetent. Zudem sind sie weniger verantwortungsbewusst und verhalten sich
gesundheitsgefahrdender.

(ebd., S. 11/12).

Das geschlechtsspezifisch ungleich verteilte Interesse und die divergenten
Selbsteinschéatzungen werden von zahlreichen Studien bestétigt und sind weder eine
Besonderheit noch eine Uberraschung. Das generell eher schwache Politikinteresse der
Zurcher Mittelschilerinnen und Mittelschiler und damit zusammenhéngend die eher geringe
Kompetenz lassen sich nicht allein der Schule zuschreiben, auch nicht der Schulkarriere, also
der Gesamtererfahrung wahrend der Schulzeit. Eher dirften generationenspezifische Faktoren
eine Rolle spielen, die wiederum in einem engen Zusammenhang mit den heutigen Kinder-



109

und Jugendkulturen gesehen werden missen. Zudem ist daran zu erinnern, dass eine
Einfhrung in die Politik im Lehrplan erst relativ spat vorgesehen ist, was das starkere
Interesse der Schiilerinnen und Schiiler in den Abschlussklassen erklaren wirde.

Die Auswirkungen der generationsspezifischen Jugendkulturen sind in den
vorliegenden Studien nicht erhoben worden. Amerikanische Studien deuten darauf hin, dass
Bildungsnéhe oder Bildungsferne nicht allein durch Elternhduser beeinflusst werden, sondern
komplexer oder weniger gut sichtbar auch durch informelle Kulturen der Schulerschaft, die
sich haufig fern von Bildungsanspriichen bewegen (STEINBERG 1997). Eine dhnliche
Erklarung durfte auch fir die Gesundheitsgefahrdungen nahe liegen. Die Probleme ergeben
sich aus den internen wie externen Gruppierungen der Schilerschaft, die oft wie
abgeschlossene Cliquen operieren. Es ist sehr schwer, auf die Meinungsbildung und das
Verhaltensrepertoire dieser Gruppen Einfluss zu nehmen, was nicht heissen soll auf derartige
Anstrengungen zu verzichten. Generell aber muss die Beurteilung der Moglichkeiten einer
Schule immer vor dem Hintergrund ihres sozialen und kulturellen Umfeldes erfolgen

Der schulisch relevante Kernpunkt beider Studien sind die Lernstrategien, also das
Know How der Schiilerinnen und Schiiler, mit dem im Unterricht oder ausserhalb Aufgaben
bearbeitet und Probleme gel6st werden. Begrifflich unterschieden werden kognitive
Strategien (Transformation und Elaboration), metakognitive Strategen (Planung, Monitoring
und Evaluation) sowie Strategien des Ressourcenmanagemets (Volition und Persistenz). Zu
den kognitiven Strategien gehtren das Markieren von Aussagen in einem schriftlichen Text
(Transformation) und Analogien zu friiheren Aufgaben (Elaboration). Metakognitive
Strategien sind die Festlegung des VVorgehens bei der Bearbeitung einer Aufgabe (Planung),
die begleitende Fehlerkontrolle (Monitoring) sowie die Reflexion nach Fertigstellung der
Arbeit (Evaluation). Strategien des Ressourcenmanagements sind der Entscheid ber den
zeitlichen Beginn der Bearbeitung einer Aufgabe (Volition) und das Durchhaltevermogen,
eine begonnene Aufgabe auch zu beenden (Persistenz) (MAAK-MERKI 2002, S. 56/57).

Bei der Bearbeitung von schwierigen Aufgaben verwenden die Mittelschilerinnen und
Mittelschuler verschiedene Lernstrategien, die sich aber auffallig gruppieren. Im Blick auf die
kognitiven und metakognitiven Strategien werden am haufigsten verwendet solche der
Fehlerkontrolle, der Analogiebildung und des Markierens im Text. Diese Strategien werden
von etwa zwei Dritteln der Schulerinnen und Schiler ,teilweise bis sehr regelmassig*
eingesetzt. 10% verwenden diese Strategien sehr regelméssig. Am wenigsten haufig werden
Planungs- und Evaluationsstrategien eingesetzt, also Lernstrategien mit h6herem Anspruch.
Weniger als die Hélfte der Schilerinnen und Schiiler (46.2.%) plant und evaluiert den eigenen
Lernweg ,teilweise bis eher regelméssig®, und nur 2.8% geben an, dis ,,sehr regelméasig* zu
tun. Mehr als die Halfte verfugt also nicht Gber auch noch so unregelmassig verwendete
Strategien des Planens und der Evaluation. Nur 4.4% plant sehr regelmaéssig das Lésen einer
schwierigen Aufgabe (ebd., S. 56/57).

Auch im Blick auf das Ressourcenmanagement zeigen sich bedenkliche Resultate. Die
Daten zur Volition sind die schwéchsten bei den sieben Lernstrategien und liegen unter dem
Mittelwert. Der Einstieg in die Bearbeitung einer schwierigen Aufgabe und der rechtzeitige
Beginn schaffen offenbar erhebliche Probleme. Der Grossteil der Schilerinnen und Schiler
gibt an, dass sie ,,mittlere bis eher erhebliche Schwierigkeiten“ héatten, ,,sich ohne
Umschweife an einer Umschweife an eine schwierige Aufgabe zu setzen.” 20% geben gar an,
»grosse Muhe* zu haben, mit der Arbeit zu beginnen. Die Werte zur Persistenz sind dagegen
héher: Wenn der Einstieg geschafft ist, zeigen die Schilerinnen und Schiler Durchhaltewillen
und hohe Leistungsfahigkeit. 25% geben an, tber seine ,,sehr hohe Persistenz* zu verfligen,
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also ,,hartnackig™ zu arbeiten, um die Aufgabe auf jeden Fall zu beenden, ohne dabei die
eigenen Ressourcen Uberlegt einzusetzen (ebd., S. 58).

Die Art und Weise, wie etwa im Umkreis der Maturaarbeit gelernt wird, unterscheidet
sich markant von dem, welche Lernstrategien im taglichen Unterricht eingesetzt werden und
wie dies geschieht. Dabei ergibt sich folgendes Bild:

e Die Schulerinnen und Schiler verwenden Strategien des Lernens und
Arbeitens wenig koordiniert und mehr oder weniger situativ.

e Haufig verwendet werden eher einfache Strategien wie das Hervorheben
wichtiger Aussagen in Texten oder Analogieschliisse zu friiheren Aufgaben
gleicher oder &hnlicher Art.

e Wenn der Fortgang der Arbeit von den Schiilern kontrolliert wird, dann vor
allem, um keine Fehler zu machen.

e Metakognitive Strategien wie Planung und Evaluation der eigenen Leistung
sind dagegen eher selten.

Anspruchsvolle Lernstrategien haben einen Einfluss auf die Leistung, wobei sich viele
Lehrkrafte Giber diesen Zusammenhang nicht im Klaren sind. Sie beurteilen, was und nicht
wie gelernt wurde; wenn die Unterrichtsqualitdt verbessert werden soll, dann muss Gberlegt
werden, wie die Lernstrategien in die Beurteilung mit einfliessen. Beide Zircher Studien
zeigen das Problem in aller Deutlichkeit, das sich zusammenfassend so beschreiben l&sst:

Ein grosser Teil der Schilerinnen und Schiiler bestimmt nicht systematisch im
Vorhinein, wie bei der Bearbeitung der Probleme vorgegangen werden soll, also wendet keine
Planungsstrategien an, sondern lsst die Aufgabe auf sich zukommen. Ahnlich ist das
Verhalten nach Abschluss der Leistung, man wartet auf das Ergebnis, also das Urteil der
Lehrkraft, und evaluiert nicht den eigenen Lernprozess. Bei der ndchsten Aufgabe wird ein
analoges Verhalten gezeigt, einmal erprobte Lernstrategien werden weiterhin angewendet,
unabhangig von ihrer Qualitat. Ein Strategiewechsel ist vermutlich selten, auch weil die
individuellen Techniken des Arbeitens und Lernens kaum Thema sind, weder im Unterricht
noch unter den Schilern. Sie sprechen nicht darlber, wie sie lernen, sondern kommunizieren
Ergebnisse, oft ohne sich lber die Konsequenzen im Klaren zu sein.

Wie wenig entwickelt das Lernen ist, zeigte die erste Studie in aller Deutlichkeit:
Schwierige Aufgaben werden nicht sofort begonnen, die zeitliche und materiellen Ressourcen
werden nicht der Aufgabe angepasst und eine tberlegte Planung erfolgt nur selten. ,,Einzig
4,5% der Mittelschuler geben an, bei der Bearbeitung einer schwierigen Aufgabe sobald als
mdglich zu beginnen und sie nicht lange vor sich her zu schieben* (ebd., S. 58). Das lasst sich
so kommentieren: Wenn der Einstieg schwierig erscheint, wird der Beginn verzogert, die
Leistung setzt verspatet ein und der Lernprozess wird gestaucht, was dazu fihrt, dass der
Lernende unter selbst verursachten Zeitdruck gerat. Dann werden naturgeméass nur noch rasch
handhabbare Lernstrategien eingesetzt, die angesichts knapper Zeiten erfolgversprechend zu
sein scheinen, an sich aber eher anspruchslos sind. Auf Dauer ist das nicht sehr effizient, weil
die erreichbare Qualitat immer unterschritten wird. Die Ressourcen werden offenbar nicht
optimal genutzt.

Dieser Befund korreliert mit der Selbsteinschatzung, mit Erfolg und Misserfolg der
Schiiler, aber auch mit Unterrichtskultur. Je mehr der Unterricht auf Selbsttatigkeit und
Eigenverantwortlichkeit eingestellt ist, je transparenter er flr die Schiler ist, je klarer
Aufwand und Ertrag des Lernens ber einen langeren Zeitraum kalkuliert werden kénnen,
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desto mehr werden verschiedene, darunter auch anspruchsvolle Lernstrategien angewendet.
Wenn die Unterrichtskultur nicht so aufgebaut ist, gilt das eher nur fir die leistungsstarken
Schiler, die ihre eigenen Fahigkeiten und so auch ihre Lernstrategien umso hoher
einschétzen, je besser ihre Noten sind (ebd., S. 61). Generell gesagt und unterschieden nach
Gruppen: Defizite im Bereich von Lern- und Arbeitsstrategien lassen sich bei schwéacheren
Schilerinnen und Schulern, mannlichen Schiilern sowie Schilerinnen und Schilern aus
bildungsfernen Elternh&usern feststellen (ebd., S. 63).

Lernstrategien sind keine didaktische Nebensédchlichkeit. Von der Beherrschung
anspruchsvoller Lernstrategien wird die Leistung wesentlich mitbestimmt. Die Erwartungen
an das Fach ist die eine Seite, die tatsachlich eingesetzten Strategien des Lernens die andere.
Sie mussen im Unterricht verwendet werden, aber das setzt voraus, anspruchsvolle Strategien
werden als eine Leistungsanforderung verstanden. Daftir mussen die Lehrkréfte eine
Repertoireanpassung vornehmen, also von den Schilern auch andere als konventionelle
Lernstrategien abverlangen. Das wird nur dann erreicht, wenn der tagliche Unterricht darauf
eingestellt ist. Psychologische Kurse, die manche Gymnasien zu Beginn des Schuljahres
durchfiihren, leisten dies nicht."® Die Unterrichtskultur und die Schiilerrolle miissen sich
verandern.

Die Frage, wie Schilerinnen und Schuler tatsachlich lernen, ist auch von der
Forschung lange vernachléssigt worden und gewinnt aber mit den Ergebnissen beider Ziircher
Studien an Gewicht. Die Leistungen sind nicht nur von den Erwartungen an die Facher
abhéngig, sondern auch vom Know How im Umgang mit Aufgaben und Problemen. Und
offenbar ist das nicht mit Appellen zu verbessern. Bessere Lernfahigkeit wird nicht dadurch
erreicht, dass die Schulerinnen und Schdler das ,,Lernen lernen* sollen. Wenn entsprechende
Strategien nicht im Unterricht nahe gelegt und auch abverlangt werden, ist die
Wahrscheinlichkeit gering, dass die Appelle auch etwas bewirken.

Die zweite Studie zeigt in den verschiedenen Dimensionen der Befragung erhebliche
Veranderungen auf. Im Einzelnen konnten festgestellt werden

e eine Zunahme der intrinsischen Motivation,
e ein positiveres Bild bei den politischen Kompetenzen,
e auch eine Verbesserung in der Selbstwirksamkeit
e sowie im Gesundheitsbereich,
e nicht jedoch bei den Lernstrategien
(MAAG MERKI/LEUTWYLER 2005).

Das Problem ist nur dann wirklich zu 16sen, wenn in den Mittelschulen
Problembewusstsein entsteht und die Unterrichtskultur weiterentwickelt wird. Wenn die
vorhandenen Ressourcen optimal benutzt werden sollen, dann missen sich die Lernstrategien
der Schilerinnen und Schiiler, aber auch die Lehrstile ihrer Lehrerinnen und Lehrer
veréndern. Dass sich das Wohlbefinden verbessert hat, reicht nicht aus, um auch den Ertrag
des Lernens zu verbessern. Die Schilerinnen und Schiler beurteilen in der letzten Befragung
die Leistungsanforderungen der Gymnasien als hoch bis sehr hoch, aber geben zugleich an,
dass sie fast nie zur Reflexion ihres Lernens und Arbeitens angehalten werden. Eine solche
Reflexion wére aber gerade leistungsfordernd.

180 Manche Ehemalige schlagen vor, am Anfang der Mittelschulzeit ein ,,Seminar zum Lernen* durchzufiihren
(Befragung 2004, S. 25).
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Die landesweite Evaluation EVAMAR stiitzt die Ziircher Daten: In fachlicher Hinsicht
sind die Gymnasien leistungsfahig, im Blick auf die Strategien des Lernens dagegen
wesentlich weniger. Beides muss aber zusammen gesehen werden, wenn die Qualitat
verbessert werden soll. Es kommt darauf an, den Fachunterricht so zu entwickeln, dass die
Schilerinnen und Schuler selbstandiger arbeiten, ihre Problemlésungen starker als bislang
reflektieren und den Weg des Lernens vor Augen haben. Sie missen in grésseren
Zusammenhangen lernen und nicht nur die néchste Priifung vor Augen haben. Nachhaltig
sind vor allem Lernerfahrungen, die den Fortschritt des eigenen Konnens in einem Fach
bestatigen. Daflir missen nicht nur Aufgaben erfullt, sondern Probleme bearbeitet werden, die
mit vertieftem Verstehen verbunden sind.

Das lasst sich am Beispiel der Maturaarbeit zeigen, die am Ende der Expertise
nochmals in ausfuhrlicher Form behandelt wird. Die Maturaarbeit wird auch von den Zircher
Schilerinnen und Schilern ebenso wie von ihren Lehrkréften als Fortschritt in Richtung
selbstandiges, wissenschaftsnahes Arbeiten verstanden. Diese Einschdtzung betrifft vor allem
theoretische und empirische Studien, die in ihren besten Resultaten als direkt
studienvorbereitend verstanden werden kdnnen. Im Sinne eines Forschungsprojekts miissen
Lernstrategien direkt angewendet werden, die Leistung hangt davon ab, wie gut die Methoden
waren und die Qualitat wird im Resultat sichtbar, das ja auch préasentiert werden muss. Die
Schilerinnen und Schuler sollten nicht einfach das Urteil der Lehrkraft entgegen nehmen.

In der Betreuung und Bewertung der Maturaarbeit bestehen allerdings erhebliche
Probleme. Die daflir vorgesehene Zeit ist zu knapp bemessen, die Dotierung mit Lektionen ist
unzureichend und die Formen der Beurteilung sind oft entweder unklar oder uneinheitlich.
Die Kriterien werden zwischen den Lehrkraften zu wenig abgestimmt. Hier liegt ein
erhebliches Problem, auch weil sich mit gleichen Bewertungen ein hdchst unterschiedlicher
Aufwand auf Seiten der Schuler verbinden kann. Die Anpassung der Notenformate - wie wird
welche Leistung beurteilt? - ist eine der wichtigen Entwicklungsaufgaben fiir das Gymnasium
der Zukunft.

In der Entwicklung der Unterrichtsqualitat spielt generell die Frage eine Rolle, wie das
Verhaltnis von Instruktion und selbstandigem Lernen gefasst werden soll. Der Fachunterricht
ist der Kern des Gymnasiums, aber das bedeutet nicht, lediglich mit didaktischen Formen zu
arbeiten, die auf direkte Instruktion durch die Lehrkréfte angelegt sind. Fachunterricht und
selbstandiges Lernen schliessen einander nicht aus. Allerdings ist selbstandiges Lernen nicht
im Sinne einer vom Unterricht losgeldsten ,,Schliisselqualifikation zu verstehen,*®* wohl
aber als Element eines schulisch gesteuerten Lernprogramms. Daflir gibt es inzwischen
Beispiele auch im Bereich von Maturitatslehrgéngen, also nicht nur im Blick auf die
Maturaarbeit, die ein allseits akzeptiertes Projekt selbststdndigen Lernens darstellt, das
allerdings eher ausserhalb der Schule stattfindet.

Eine Schlusselfrage lautet: Was kann getan werden, die Lerninitiative von
Jugendlichen und junge Erwachsenen zu fordern, ohne die Qualitat der gymnasialen Bildung
zu gefahrden? Viele Lehrkréfte gehen davon aus, dass letztlich nur Instruktion, also ihr
Unterricht, die Qualitét sichert. Aber die je erzielte Leistung hangt auch davon ab, dass die
Schilerinnen und Schiler kompetent lernen kdnnen, also nicht nur situativ reagieren, sondern
planen, ihre Ressourcen richtig einsetzen und den Lernfortschritt kontrollieren. Wenn sie nur
Ergebnisse in Form von Noten entgegen nehmen, ist das Lernen nicht sehr elaboriert. Die

181 Das Konzept einer bereichs- oder fachspezifischen Kompetenz, das nicht in psychologische
»Schlusselqualifikationen® aufgeldst werden kann oder darf, geht zuriick auf WEINERT (1999). Dieses Konzept
steht hinter den PISA-Studien.
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Gymnasien mussen das Know How des Lernens oder die Strategien der Problemldsung ihrer
Schilerinnen und Schuler als ihre Aufgabe akzeptieren. Die Weiterentwicklung und
Verbesserung der Unterrichtskultur wére so ein vorrangiges Ziel.

Das sind Postulate, die auch vor dem Hintergrund der beruflichen Belastungen
gesehen werden miissen. Die Studie von FORNECK und SCHRIEVER (2001)*#? erhebt
Belastungsfaktoren der Zurcher Lehrkrafte und geht von folgender Annahme aus:
Lehrpersonen mussen mit paradoxen Problemlagen umgehen. Einerseits mussen sie auf
vielféltige Bedurfnisse der Klientel eingehen und gleichzeitig sollen sie symbolisches und
instrumentelles Regelwissen vermitteln. Es missen handlungsorientierte Einstellungen
gebildet werden und gleichzeitig soll der Eigensinn des Lernenden respektiert werden. Gite
und Erfolg kann daher immer nur im Horizont von allgemeinen und situativen Kontexten
beurteilt werden. Daher arbeiten Lehrpersonen unter einem dauernden Insuffizienzeindruck
(ebd., S. 46ff.).

Die Resultate der Studie lassen sich im Blick auf die subjektiven Belastungen wie
folgt zusammenfassen: Lehrpersonen der Mittelschulen sehen sich subjektiv starker durch das
Korrigieren von Priifungen belastet als Lehrpersonen der Primar- und Sekundarschule. 57,9%
aller Mittelschullehrkréfte deklarierten eine starke Belastung durch die Korrektur von
Prifungen, gut 81% fuhlten sich insgesamt durch das Korrigieren von Prufungen belastet
(ebd., S. 97). Etwas weniger stark sahen sich die Mittelschullehrkrafte durch die Beurteilung
der Schilerinnen und Schler belastet. 64,3% deklarierten insgesamt eine Belastung, 27.9%
eine starke Belastung durch die Beurteilungstatigkeiten. 49% der Mittelschullehrpersonen
geben an, durch den taglichen Unterricht belastet zu sein, an, die Halfte davon fiihlt sich
durch den Unterricht stark belastet (ebd., S. 101).

Bei den Zusatztéatigkeiten sehen die Lehrpersonen allgemein vor allem Fragen der
schulischen Sozialisation und Erfahrungen mit problematischen Schilern als belastend an,
wobei sich Mittelschullehrkréfte in diesem Bereich im Vergleich mit den Lehrkréften anderer
Kategorien eher weniger belastet fiihlen. Uber 60% geben an, durch Beratungstatigkeiten
kaum oder nur mittelmassig belastet zu sein (ebd., S. 104). Im Bereich der
Arbeitsbedingungen flhlen sich die Lehrpersonen aller Schulstufen vor allem durch grosse
Klassen stark belastet. Bei den Mittelschullehrkréften sind es tiber 84% der Lehrkréfte, die
sich durch grosse Klassen belastet fuhlen (ebd., S. 111).

Die Lehrpersonen gaben zusatzlich in einer Rangfolge an, welche Faktoren sie in den
drei Feldern unterrichtsbezogene Tatigkeiten, zusatzliche Téatigkeiten und
Arbeitsbedingungen am meisten belastete. An Mittelschulen dominierte bei den
unterrichtsbezogenen Tétigkeiten eindeutig die Belastung durch die Korrektur von Prifungen.
An zweiter Stelle der empfundenen Belastungsintensitét folgte an den Mittelschulen die
Vorbereitung des Unterrichts (vgl. ebd., S. 120). Bei den Zusatztatigkeiten flhlten sich die
Mittelschullehrpersonen am starksten durch schulische Sonderformen belastet (vgl. ebd., S.
125). Bei den Arbeitsbedingungen lag bei den Mittelschulen die Klassengrdsse auf dem ersten
Rang der belastenden Faktoren (vgl. ebd., S. 130).

182 Die Untersuchung basierte auf einer reprasentativen Stichprobe (FORNECK/SCHRIEWER 2001, S. 91). Nach der
Datenbereinigung lagen 2299 vollstandige Datensétze vor. Ein vollstandiger Datensatz bestand aus einem
Anmeldefragebogen, aus einem Belastungsfragebogen und aus einer Arbeitszeitdeklaration tGiber 9 Wochen, aus
der mit aufwandigen Methoden die Jahresarbeitszeit errechnet wurde. 14% oder 332 der Fragebogen waren von
Mittelschullehrpersonen ausgefillt worden, von denen 45% Vollzeit arbeiteten und 65% Méanner waren.
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Um die Wahrnehmung der Lehrpersonen bezuglich professioneller Aufgaben zu
analysieren, wurden sie nach ihrem Zeitbedarf fiir spezifische Aufgaben gefragt. Die
Untersuchung zeigte auf, dass die Lehrpersonen desto mehr Zeit bendtigen, den Stoff zu
vermitteln, je hoher die Stufe ist, auf sie unterrichten. In der Mittelschule sieht nur eine
Minderheit der Befragten die zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit als geniigend an
(27.4%). In allen Schulstufen fordern die Lehrpersonen mehr Zeit fiir die VVorbereitung des
Unterrichts. Nur 23,1% der Mittelschullehrkréfte sagen aus, sie hatten daflir geniigend Zeit
zur Verfugung (ebd., S. 135). Ebenso wird angegeben, dass mehr Zeit fur Beratung und
Betreuung sowie fur die Schulentwicklung erforderlich sei (ebd., S. 141). Auch das deckt sich
mit den EVAMAR-Daten.

Anhand der verschiedenen Skalen*® wurde die psychische Belastung der
Lehrpersonen erfasst. Die Studie zeigt auf, dass Lehrpersonen in der Schweiz bezuglich
Burnout (emotionale Erschopfung, Depersonalisierung und Leistungsverlust) leicht unter dem
bundesdeutschen Durchschnitt liegen. In allen drei Variablen fiihlen sich Kindergartnerinnen
im unteren Normbereich und Mittelschullehrpersonen im oberen Normbereich. Insgesamt
bringt die Uberwiegende Mehrzahl der Lehrerinnen und Lehrer aller Schulstufen einen
durchschnittlichen Grad an Ausgebranntheit zum Ausdruck.

Aufder Skala ,,berufliche Belastung® fuhlen sich die Lehrpersonen der Sekundarstufe
A mebhr belastet als die Mittelschullehrpersonen. Diese Belastung wurde anhand der Variablen
Arbeitstberforderung, Kontrolliertheitserleben und Arbeitsunzufriedenheit erfasst.
Mittelschullehrpersonen fuhlen sich insbesondere weniger stark kontrolliert als die Lehrkrafte
der Sekundarstufe A (ebd., S. 149ff.). Mit der Variable Proaktivitit und
Selbstwirksamkeitserwartung wurden die die Strategien zur Bewaltigung beruflicher
Belastung erfasst. In diesem Bereich zeigte sich, dass sich Mittelschullehrpersonen als eher
weniger proaktiv und selbstwirksam einstufen als Lehrpersonen der Sekundarstufe A. Ein
generelles Ergebnis der Studie lautet: Je tiefer die Stufe ist, auf der unterrichtet wird, desto
hoher ist die Selbstwirksamkeitsuberzeugung (ebd., S. 154ff.).

Die Resultate im Blick auf objektiven Belastungen®®* sehen wie folgt aus: Bei
Teilzeitkraften ist auf allen Schulstufen eine erhdhte Jahresarbeitszeit nachweisbar. Da
insbesondere an den Mittelschulen vermehrt Teilzeitarbeit geleistet wird, ist bei
Mittelschullehrkréften eine hdhere Arbeitszeit zu verzeichnen. Gezeigt wird auch, dass ein
erheblicher Anteil der Lehrkrafte sogar tiberbeschaftigt ist (ebd., S 170). An den
Mittelschulen weisen vor allem junge Lehrkrafte im Alter von 30 bis 39 Jahren mit einer ein-
bis funfjahrigen Unterrichtspraxis die hochste Jahresarbeitszeit auf (ebd., S. 176). Hohere
Jahresarbeitszeiten haben Hauptlehrer und Lehrpersonen der mathematischen und
naturwissenschaftlichen Facher (ebd., S. 180). Lehrpersonen, die in drei und vier Klassen
unterrichten, leisten ebenfalls signifikant mehr Jahresarbeitszeit (ebd., S. 186). Lehrpersonen,
die eine Leitungsfunktion tibernehmen, leisten auch signifikant mehr Jahresarbeitszeit (ebd.,

183 Der zweite Teil des Fragebogens zur subjektiven Belastung sollte Aspekte psychischer Belastung erheben.
Die untersuchten Aspekte waren Burnout (erfasst anhand des Maslach Burnout Inventory), die berufliche
Belastung (erfasst anhand der Skala von Enzmann und Kleiber), die Proaktivitat (erfasst anhand der Skala von
Schmitz & Schwarzer) und die Lehrer-Selbstwirksamkeit (erfasst anhand der Skala von Schwarzer & Schmitz).

184 Die Teilnehmer erfassten ihre Arbeitszeit iiber 9 Wochen anhand des 19 Kategorien umfassenden
Tatigkeitsrapportes (FORNECK/SCHRIEVER 2001, S. 50-56). Die im Voraus bestimmten Wochen zur Erfassung
der Arbeitszeit umfassten sowohl arbeitsintensive als auch weniger intensive Wochen. Die Ferien wurden
eingerechnet. Die von den Lehrpersonen erfasste Tagesarbeitszeit wurde statistisch bereinigt.
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S. 189). Fachgruppenleitung, Konvente und Téatigkeiten in der Schulentwicklung flihren zu
mehr Arbeitsstunden.

Mittelschullehrpersonen verwenden fast gleich viel Zeit fur die Unterrichtstatigkeit
(13 Stunden pro Woche) wie flr schulische Sonderformen (12 Stunden pro Woche). An
dritter Stelle folgt die Unterrichtsvorbereitung (8 Stunden) und an vierter Stelle die Korrektur
von Prifungen (7 Stunden pro Woche) (ebd., S. 202). Beziiglich der Arbeitszeit haben
Mittelschullehrkrafte eine &hnliche Arbeitsbelastung wie Sekundarschullehrkrafte. Die
wadchentliche Arbeitszeit von Lehrpersonen der Sekundarschule A umfasst etwas mehr als 46
Arbeitsstunden, wobei Ferien und Feiertage bereits abgerechnet sind (ebd., S. 163).

Zusammenfassend 16st sich festhalten: Mittelschullehrpersonen haben insgesamt einen
hohe Belastung. Geht man vom Belastungsindex aus und bezieht sich dabei auf die
Jahresarbeitszeit, dann sind die Mittelschullehrerinnen und Mittelschullehrer am héchsten
belastet (ebd., S. 207). Mittelschullehrpersonen haben eine verhéltnisméssig hohe
Jahresarbeitszeit. Da viele Mittelschullehrkréfte teilzeit arbeiten, erhoht sich die
Jahresarbeitszeit noch stérker (vgl. ebd., S. 169). Die Verhaltnisse sind zwischen den
einzelnen Schulkategorien verschieden, aber erhebliche Belastungsdifferenzen bestehen auch
innerhalb einer Schulform, also zwischen den Mittelschulen.

Mittelschullehrkréfte verfiigen tiber zu wenige Strategien zur Bewaltigung einer als
hoch empfundenen subjektiven Belastung. Wahrend sie mehr Zeit fir den Unterricht und
dessen Vorbereitung, fir die Beratung und Betreuung der Schilerinnen und Schiiler und fiir
die Schulentwicklung aufwenden méchten, investieren sie die meiste Zeit in den eigentlichen
Unterricht, in die Arbeit fir schulische Sonderformen wie Projektwochen und Exkursionen
sowie in das Korrigieren von Priifungen. Das Korrigieren von Prifungen wird insgesamt als
sehr belastend erlebt. Da in der Aufteilung der Arbeitszeit, das Korrigieren von Prifungen
bereits an dritter Stelle folgt (7 Stunden pro Woche) und diese Arbeitszeit dann als besonders
belastend erlebt wird, erscheint es folgerichtig, dass Mittelschullehrpersonen einen hohen
Belastungsindex aufweisen.

4.5. Vergleichende Lehrplananalyse

Der Rahmenlehrplan der EDK von 1994 war, wie aufgezeigt, gedacht als Empfehlung
zuhanden der Kantone. Er sollte einheitlich konzipierte Leitvorstellungen vermitteln, einen
Ausgleich unter den verschiedenen didaktischen Konzepten herstellen und die wesentlichen
Ziele des gymnasialen Unterrichts formulieren. Die Kantone waren in der Umsetzung frei,
auch darin, was genau sie unter ,,Umsetzung* verstehen wollten. Nach der Verabschiedung
des Rahmenlehrplans Uberarbeiteten alle Gymnasien ihre Lehrplane, wobei sowohl neue
Formate als auch neue Konzepte eingefiihrt wurden. Die Resultate sind erwartbar sehr
unterschiedlich.

Fur die Lehrplananalyse stellt sich die Frage, ob und wenn ja, wie weit die einzelnen
Mittelschulen eigene und neue Lehrplane entwickelt haben. Einzelne Stichproben legten den
Eindruck nahe, dass die Mittelschulen nicht einfach den Rahmenlehrplan Gbernommen und
lediglich die unterste Zielebene operationalisiert haben, wie dies eigentlich vorgesehen war.
Aber nur einige Facher und einzelne Schulen haben den Rahmenlehrplan mehr oder weniger
integral ibernommen. In den meisten Schulen ist eigene Lehrplanarbeit geleistet worden,
wenngleich in sehr verschiedener Weise. Dieser Befund waére flr die Einschatzung der
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Reform wichtig, waren doch viele Schulleiter in der EVAMAR-Studie der Meinung, dass sich
mit der MAR-Revision so viel gar nicht gedndert habe und vieles beim Alten geblieben sei,
darunter vor allem der Unterricht.

Zur Untersuchung der These eigener Lehrplanarbeit wurden die Lehrpléne aller
Ziircher Gymnasien systematisch einer Kategorienanalyse unterzogen.'®® Dazu wurden
zundchst die Inhalte des Rahmenlehrplans in einzelne Kategorien zerlegt, so dass fast jeder
Abschnitt einer bestimmten Kategorie zugeordnet werden konnte. Im Anschluss daran
wurden die Lehrplane der verschiedenen Mittelschulen darauf hin untersucht, ob sie den vom
Rahmenlehrplan abgeleiteten Kategorien entsprachen oder nicht. In erster Linie wurde darauf
geachtet, ob gewisse Begriffe oder Satzteile ibernommen wurden, erst in einem weiteren
Schritt wurden Sétze, die allgemeiner oder anders formuliert waren, aber inhaltlich mit dem
Rahmenlehrplan tibereinstimmten, den Kategorien zugeordnet. Die Analyse wurde
exemplarisch durchgefunhrt.

e Untersucht wurden zwei Sprachfacher (Deutsch und Franzdsisch),

e ein geisteswissenschaftliches Fach (Geschichte und Staatskunde)

e sowie Mathematik.

e Zudem wurden die Stundenzahlen der einzelnen Gymnasien verglichen.

Aufgrund dieser Analyse kann angegeben werde, inwiefern die Lehrplane der Schulen
dem Rahmenlehrplan entsprechen, welche VVorgaben tibernommen wurden und welche nicht
und ob die Lehrplane tber den Rahmenlehrplan hinausgehen, indem zusétzliche Kategorien
oder Zielsetzungen aufgenommen wurden. Im Blick auf die allgemeinen Ziele konnte
untersucht werden, ob die Lehrpléne einen Hinweis auf den Rahmenlehrplan enthielten und
ob sie auf die Vorbereitung zur ,,allgemeinen Hochschulreife* hinwiesen. Das war
keineswegs immer der Fall. 55% aller Lehrplane wiesen auf den Rahmenlehrplan hin, 65 %
auf die Vorbereitung zur allgemeinen Hochschulreife und 45% erfillten beide Kriterien.

Viele Gymnasien beschreiben die Forderung der intellektuellen, kommunikativen und
ethischen Fahigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiler in ihrem Leitbild, wobei sehr
verschiedene Formulierungen gewéhlt wurden. Die Lehrpldne wiederholen diese
Formulierungen im Allgemeinen nicht. Die generelle Absicht zur Férderung erscheint nicht
als explizite Zielsetzung, die ja Konkretisierungen erlauben mdisste. Leitbilder beschreiben
eher die normative Grundlage einer Schule. Die allgemeinen Bildungsziele des
Rahmenlehrplans kénnen daher nur schlecht mit den Bildungszielen der Lehrpléne der
einzelnen Gymnasien verglichen werden.

Auffallig ist, dass nur wenige Gymnasien Gberhaupt Hinweise auf allgemeine
Bildungsziele in ihren Lehrplanen aufnehmen. Gelegentlich werden die Bildungsziele des
MAR iibernommen.*® Kein einziges der Ziircher Gymnasien erwahnt die finf
Kompetenzbereiche des Rahmenlehrplans. Generell ist nie von ,,Kompetenzen® die Rede,
weder von fachlichen noch von tberfachlichen. Die Lehrplane sind inhaltlich strukturierte
Themensammlungen, die unterschiedlich sortiert sind. Oft werden detaillierte fachliche Ziele
formuliert, ohne dabei auch die angestrebten Kompetenzen anzugeben. Schon gar nicht
werden gestufte Erreichungsgrade formuliert. Auch tber die Verbindlichkeit der Ziele wird
kaum etwas ausgesagt.

'® Untersucht wurden Onlinelehrplane und gedruckte Lehrplane. Ich danke den Ziircher Gymnasien fiir die
Ubersendung ihrer Lehrpléne und die Bereitschaft zur Kooperation.
188 Etwa: Lehrplan Kantonsschule Oerlikon, S. 3f.
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Am Beispiel gesagt: Die fachlichen Anforderungen im Lehrplan der der
Kantonsschule Oerlikon sind nach einem einheitlichen Schema formuliert worden. Jedes Fach
beschreibt Bildungsziele und Richtziele, wie dies im Rahmenlehrplan vorgeben war.
Unterschieden werden die Lehrpléane nach dem MAR-Fachertypus sowie nach der
schulinternen Stufung, also nach Unterstufe, Mittelstufe und Oberstufe. Die Bildungsziele
orientieren sich zum Teil am Rahmenlehrplan, wobei oft Formulierungen ibernommen oder
variiert worden sind. Es gibt aber auch Facher wie Latein oder Mathematik, die eigene
Formulierungen wéhlen.

Die Richtziele werden im Blick auf Grundkenntnisse, Grundfertigkeiten und
Grundhaltungen unterschieden, was sich auch als Kompetenzen verstehen lasst, die mit dem
Fachunterricht erworben werden sollen. Fr die einzelnen Stufen werden dann Grobziele
beschrieben, die sich auf die Inhalte des Unterrichts beziehen. Bei einzelnen Inhalten oder
Themen werden Querverweise zu anderen Fachern gegeben, um so die mogliche
Interdisziplinaritat anzuzeigen. Der Aufbau fachlichen Wissens wird durch die Stufung
angedeutet. Ein Bezug zu den Lehrmitteln wird nicht gegeben, auch fachspezifische
Lernstrategien sind im Lehrplanwerk nicht enthalten.

Die entscheidende Achse der Schulorganisation ist Stundentafel, also die Verteilung
der Zeit gemass der Hierarchie der Facher. Samtliche 6ffentlichen Gymnasien im Kanton
Ziirich weisen eine Stundentafel auf.®” In den Unterrichtsfachern Deutsch, Franzdsisch,
Mathematik und Geschichte sind in allen 6ffentlichen Gymnasien die Stundenzahlen relativ
einheitlich. Die Anzahl Stunden im Neusprachlichen Profil im Fach Deutsch schwankt
zwischen 14 bis 16 Stunden, im Fach Franzdsisch zwischen 11 und 16 Stunden, im Fach
Mathematik zwischen 14 bis 18 Stunden und im Fach Geschichte zwischen 8 bis 13 Stunden.

Insgesamt bietet im Neusprachlichen Profil die Kantonsschule Zircher Oberland mit
insgesamt 48 Stunden in den vier genannten Fachern am wenigsten Stunden und die
Kantonsschule Rychenberg mit insgesamt 62 Stunden am meisten Unterrichtsstunden in
diesen Fachern an. Zu bemerken ist an dieser Stelle, dass die Kantonsschule Ziircher
Oberland halbe Jahreswochenstunden hat, die bei der Auswertung allgemein abgerundet
wurde. In diesen vier Fachern kdnnen dennoch hdchstens zwei Jahreswochenstunden
hinzukommen. Somit bleibt ein Unterschied von 12 Jahreswochenstunden bestehen. Des
Weiteren sind die Stundentafeln durch die Wahl der Erganzungsfacher sehr unterschiedlich.

Die Stundenzahl der anderen ¢ffentlichen Gymnasien, die keine neusprachlichen
Profile fuhren, konnten nur ansatzweise verglichen werden, da jeweils nur zwei Gymnasien
einem bestimmten Profil entsprachen (wirtschaftlich-rechtliches Profil und mathematisch-
naturwissenschaftliches Profil). Die drei untersuchten privaten Mittelschulen weisen in den
Stundenzahlen ahnliche Strukturen auf. Einzig das Freie Gymnasium Zirich bietet mehr
Mathematikunterricht an (19 Std.). Insgesamt liegen die privaten Mittelschulen jedoch
stundenmaéssig im allgemeinen Durchschnitt.

Fachlehrplan Deutsch'®®

187 \/on der Kantonsschule Glattal konnten die genauen Stunden nicht ausgewertet werden, da der Lehrplan
online nicht vorhanden ist und im ausgedruckten Exemplar keine Stundentafeln aufgefiihrt sind.

188 Der Fachlehrplan Deutsch wurde anhand 37 Kriterien untersucht.
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42% der im Rahmenlehrplan vorgegebenen Bildungsziele werden in den
Deutschlehrplanen der 6ffentlichen Gymnasien wiedergegeben. Meistens wird das Lesen
verschiedener Textarten, die Geschichte der deutschen Sprache oder Literaturgeschichte und
die korrekte Handhabung des Regelsystems genannt. Diese Angaben kommen in 95% der
Lehrplane vor. Die Rhetorischen Mittel (79%) und die Analyse von Texten (74%) folgen an
nachster Stelle. Uber 50% der Gymnasien nennen auch das richtige Argumentieren, das
begriffliche Erfassen von Texten und von Gehdrtem sowie die Beurteilung des Gehaltes, das
situationsgerechte Sprechen, das Kennen der Epochen der Literaturgeschichte, das ,,sich
ausdriicken kdnnen“ sowie das sprachgebundene Denken. Kaum genannt werden
Missverstandnisse erkennen und klaren (nur 5%) und die Verbindung mit Weltthemen (nur
11%).

Mit 73% aller moglichen Kriterien hat die Kantonsschule Freudenberg ihren
Deutschlehrplan am starksten dem Rahmenlehrplan angepasst, mit nur 30% hat die
Kantonsschule Stadelhofen am wenigsten mit dem Rahmenlehrplan im Deutschen Fach
gemeinsam. Im Fachlehrplan Deutsch entsprechen die privaten Mittelschulen im Durchschnitt
etwas mehr dem Rahmenlehrplan als die 6ffentlichen Mittelschulen (50%). Vor allem die
Freie Katholische Schule Kreuzbihl hat ihren Lehrplan dem Rahmenlehrplan angepasst
(60%).

Fachlehrplan Franzosisch'®®

Die Kriterien fiir die Analyse des Franzdsischlehrplanes waren stark reduziert.**® Im
Rahmen der Untersuchung stimmen die Franzésischlehrpléne der ¢ffentlichen Gymnasien zu
50% mit dem Rahmenlehrplan tiberein. Wiederum steht die korrekte Handhabung des
Regelsystems sowie das ,,sich ausdriicken kdnnen* an oberster Stelle der Themenliste (94%),
es folgt die Geschichte (76%) sowie die Anwendung von Hilfsmitteln (64%). Die Textanalyse
wird noch von 53% der Gymnasien im Lehrplan aufgefiihrt.

Die Kantonsschule Hottingen hatte mit 83% am meisten der aus dem Rahmenlehrplan
abgeleiteten Kriterien tbernommen. Nur 33% boten die Kantonsschulen Enge, Oerlikon,
Zurcher Unterland, Ramibuhl LG und Hohe Promenade. Am wenigsten dem Rahmenlehrplan
entsprach der Franzosisch-Lehrplan der KME Zirich (25%). Auch im Lehrplan des Faches
Franzosisch stimmen die privaten Mittelschulen durchschnittlich etwas starker mit dem
Rahmenlehrplan tberein (58%). Dies ist wiederum bedingt durch die Katholische Schule
Kreuzbuhl, welche den Rahmenlehrplan sehr stark adaptiert hat (91%).

Fachlehrplan Geschichte und Staatskunde®®*

189 Der Fachlehrplan Franzésisch wurde anhand 12 Kriterien untersucht.

190 Es konnten nur 17 éffentliche Gymnasien ausgewertet werden, da im Realgymnasium Ramibiihl der Lehrplan
weder online noch ausgedruckt verfiigbar war, von der Kantonsschule Limmattal kein Lehrplan vorhanden war
und die Kantonsschule im Lee auf der Homepage der Fachschaft Franzdsisch keinen Lehrplan verdffentlichte.
Ein ausgedruckter Lehrplan der Kantonsschule im Lee wurde nicht bestellt.

191 Der Fachlehrplan Geschichte und Staatskunde wurde anhand von 32 Kriterien ausgewertet.
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Der Fachlehrplan Geschichte und Staatskunde der 6ffentlichen Gymnasien des
Kantons Zurich stimmt durchschnittlich zu 51,5% mit dem Rahmenlehrplan Gberein. Zu
bemerken ist jedoch, dass die drei Kriterien Kultur- und Mentalitétsgeschichte, politische
Geschichte und Wirtschafts- und Sozialgeschichte von allen Gymnasien genannt wurden. Die
historische Bedingtheit der Gegenwart und das Kennen verschiedener Epochen wurden von
80% der Gymnasien erwéhnt, die sachgerechte Informationsbeschaffung von 70% und die
Quellenverarbeitung von 75%. Aus der Staatskunde wurde vor allem das Kennen der
politischen Strukturen (75%) sowie der Rechte und Pflichten als Burger (50%) genannt.

Insbesondere die Grundfertigkeiten aus dem Bereich Staatskunde des
Rahmenlehrplanes wurden sehr selten genannt. Dieser Bereich wird in den Lehrplanen der
offentlichen Gymnasien des Kantons Zirich lediglich 15 bis 40% genannt. Die
Grundhaltungen, welche im Rahmenlehrplan im Fach Staatskunde erwartet und gefordert
werden sollen, fanden stérkeren Rickhalt in den Lehrplanen der Gymnasien. Die Kriterien
»aktiv und kritisch* am politischen Leben teilnehmen sowie ,,Offenheit fur unterschiedlichen
Meinungen und seinen Standpunkt fair vertreten“ konnte in 60% der Lehrplédne nachgewiesen
werden.

Die Kantonsschule Bielrain stimmt in ihrem Lehrplan im Fach Geschichte und
Staatskunde zu 94% mit dem Rahmenlehrplan tberein, die Kantonsschule Zircher Oberland
zu 78%, der Lehrplan im Fach Geschichte des Realgymnasiums Ramibuhl zu 69% gefolgt
von den Kantonsschulen Limmattal, Birch und Oerlikon, die in fast 60% im Fach Geschichte
und Staatskunde mit dem Rahmenlehrplan tbereinstimmen.

Am wenigsten haben die Fachlehrplane Geschichte und Staatskunde der KME Zirich
und der Kantonsschule Rychenberg mit dem Rahmenlehrplan gemeinsam. Hier werden nur
34% erreicht. Im Fachlehrplan Geschichte und Staatskunde entsprechen die Lehrpléne der
privaten Mittelschulen zu 76% dem Rahmenlehrplan. Dies ist wiederum beeinflusst durch die
katholische Schule Kreuzberg, welche den Rahmenlehrplan exakt tibernommen hat.

Fachlehrplan Mathematik'*?

Die Fachlehrpldne Mathematik der 6ffentlichen Gymnasien des Kantons Zurich
stimmen zu fast 60% mit dem Rahmenlehrplan Gberein. Dies ist ein verhaltnissmassig hoher
Wert. Mit 96% Ubereinstimmung hat der Lehrplan Mathematik der Kantonsschule
Rychenberg einen mit dem Rahmenlehrplan fast identischen Mathematiklehrplan. Auch die
Kantonsschulen Buelrain (84%), R&mibuhl MNG und Hottingen (78%) haben Lehrpléne im
Fach Mathematik, die sehr stark mit dem Rahmenlehrplan tbereinstimmen. Nur wenig
Ubereinstimmung mit dem Rahmenlehrplan Fach Mathematik findet sich im Lehrplan der
Kantonsschule Hohe Promenade (34%) und der Kantonsschule Enge (31%).

Kaum genannt wurden das Kriterium ,,Zeit, Geduld und Musse* auf das im
Rahmenlehrplan Mathematik mehrmals hingewiesen wird. Ebenso wenig wurde der Begriff
»modulare Problemlésungen kennen* in den Lehrpléanen aufgenommen. Nur 16% der

192 Der Fachlehrplan Mathematik wurde ebenfalls mit 32 Kriterien untersucht.
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Gymnasien, konkret eine Schule, hat diese beiden Begriffe verwendet. Immer wieder vor kam
das ,,exakte Denken*, Algebra, Analysis Geometrie und Stochastik, (94%), mathematische
Probleme erfassen, Modelle anwenden und die korrekte Darstellung. Das findet sich in tber
80% der Lehrplane. Im Fachlehrplan Mathematik entsprechen die privaten Mittelschulen nur
leicht starker dem Rahmenlehrplan als die 6ffentlichen Mittelschulen (65%). Wiederum ist
die Freie Katholische Kreuzberg sehr stark am Rahmenlehrplan orientiert (90%).

Durchschnittlich sind die Lehrplane der Gymnasien im Kanton Zurich zu 51% mit
dem Rahmenlehrplan identisch. Die Kantonsschule Buelrain (72%) und die Kantonsschule
Hottingen (70%) haben ihre Lehrpléne im allgemeinen am ehesten dem Rahmenlehrplan
angepasst, die Kantonsschule Stadelhofen und die KME Zdrich mit je 38% am wenigsten.
Das bestatigt den Eindruck der Stichprobe: Die Mittelschulen haben mit den VVorgaben des
Rahmenlehrplans eigene Lehrpléne entwickelt. Nur einige Facher haben den Rahmenlehrplan
mehr oder weniger komplett ibernommen. Offenbar haben die Fachschaften an den
Gymnasien relativ frei dartiber entscheiden konnen, inwieweit sie den Rahmenlehrplan
ubernehmen wollen.

Wenn Gymnasien flr ihre Lehrplane eine eigene, einheitliche Struktur durchsetzen
wollten, wie etwa die Kantonsschule Zircher Unterland angibt, so ist dies gelungen. Eine
Uniformierung des Angebots hat es nicht gegeben, die Lehrplane unterscheiden sich,
wenngleich in Massen und so, dass die Unterschiede in der Fachstruktur massgebend sind.
Hochstrukturierte Facher wie Mathematik oder in Teilen auch die Naturwissenschaften sind
zwischen den verschiedenen Lehrplédnen naturgemass sehr viel homogener als
individualisierte Facher wie etwa der Literaturunterricht. Die Fachschaft Mathematik hat sich
generell am ehesten an den Rahmenlehrplan gehalten. Offenbar hat der Rahmenlehrplan in
diesem Fach die wesentlichen Bedrfnisse der Fachschaften abdecken kénnen.

Die Lehrpléane der einzelnen Gymnasien gehen in ihren Grundzielen kaum tber den
Rahmenlehrplan hinaus. In den meisten Gymnasien wurden die Bildungsziele und Grobziele
fur die einzelnen Klassenstufen bis zu den Inhalte und Lernzielen ausformuliert. Die Freie
Katholische Schule Kreuzberg hat am umfassendsten und in den meisten Fé&chern den
Rahmenlehrplan tbernommen. Ansonsten hat kein Gymnasium den Rahmenlehrplan so wie
er ist tbernommen. Selbst bei gewissen Anlehnungen wurden die meisten Satze
umformuliert. Die Diplommittelschulen und Handelsmittelschulen haben altere, vom
Rahmenlehrplan starker abweichende Lehrpléane. Die Informatikmittelschulen haben alle
denselben Lehrplan. Dieser ist fir die allgemeinen Facher stark reduziert und fur die
Informatik sehr stark ausgebaut worden. Die Lehrpléne dieser drei Lehrgange sind nicht mit
dem Rahmenlehrplan zu vergleichen.



121



122

5. Abschliessende Analyse und Empfehlungen

Meine Empfehlungen betreffen verschiedene Bereiche auf unterschiedlichen Ebenen
des Bildungssystems. Die Argumente greifen die Befunde der vorangehenden Kapitel auf und
vertiefen sie im Blick auf den Kanton Zirich. Darauf basieren meine Schlussfolgerungen. Ich
werde dabei von allgemeinen Systemproblemen ausgehen, dann auf die Folgen der MAR-
Revision zu sprechen kommen und schliesslich VVorschlége darlegen, die auf die Situation des
Kantons Zirich eingehen. Ubergreifende Probleme sehe ich im Blick auf die Entwicklung
eines gegliederten Systems im européischen Umfeld sowie bezogen auf die allgemeine
Hochschulreife und damit den Ubergang zur Universitat. Die Folgen der MAR-Revision
stellen sich in Hinsicht auf einzelne Elemente der Reform wie etwa die Maturaarbeit anders
das als bezogen auf die allgemeinen Ziele, die offenbar weniger als erhofft wirksam gewesen
sind und daher Uberprift werden sollten.

Fir den Kanton Zdrich fragt sich besonders, wie die Gymnasien in eine
Gesamtstrategie der Entwicklung des Bildungsstandortes einbezogen werden kénnen und was
dabei ihre Besonderheit ausmacht. Die Gymnasien mussen sich neuen Herausforderungen
stellen kdnnen, im Blick auf die Justierung des Angebots ebenso wie bezogen auf die
veranderten Lerneinstellungen der Schiilerschaft. Ein zentrales Problem der
Qualitatssicherung ist die fortlaufende Entwicklung des Personals, was auch fir die
Organisation der Lehrerbildung Folgen haben sollte. Daneben stehen Einzelfragen wie die
Zukunft des Langzeitgymnasiums, die Politik der Bildungsprofile, die Entwicklung der nicht-
maturitaren Bildungsgénge oder die Strategien der Qualitatssicherung.

Meine Darstellung beginnt mit Empfehlungen zur Systementwicklung (5.1.) und geht
dann tiber zu Fragen der Allgemeinen Hochschulreife, wobei auch die Ubergange zur
Universitat angesprochen werden (5.2.). In einem dritten Schritt werden Ziele des
Gymnasiums und Parameter zur Weiterentwicklung des Unterrichts dargelegt (5.3.), bevor ich
auf die Maturaarbeit eingehe (5.4.). Daran anschliessend werden die Bildungsprofile und die
Schwerpunktfacher behandelt (5.4.), die nicht-maturitaren Lehrgénge (5.6.) sowie die privaten
Mittelschulen (5.7.). Am Schuss stehen Empfehlungen zu zwei einzelnen
Entwicklungsprojekten im Kanton Zirich (5.8.).

5.1. Systementwicklung

Im europdischen Umfeld nehmen die Gymnasialsysteme inzwischen die Gestalt einer
Minderheit an, die in ausgepragter Form fast nur noch im deutschen Sprachraum vorhanden
ist. Aus dieser Tatsache kann aber nicht geschlossen werden, dass es sich um ein auslaufendes
Modell handelt. Die nationalen Bildungssysteme nehmen eine ganz unterschiedliche
Entwicklung, die nicht ein System gegentiber allen anderen auszeichnet. Alle Systeme haben
auch Nachteile, was in der Diskussion tiber das Verhéltnis von Bildungsangebot und
Chancengleichheit oft Ubersehen wird. Abstrakt hat diese Diskussion die Entwicklung noch
nie bestimmt, und konkret missen Vor- und Nachteile abgewogen werden.
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Die Forderung nach Chancengleichheit darf nicht auf die Maturitatsabschlisse
verengt, sondern muss auf den Arbeitsmarkt bezogen werden (STERN/WAGNER 1999 und
diverse Andere). Die skandinavischen Gesamtschulen sind der Stachel in der
bildungspolitischen Diskussion allein im deutschen Sprachraum. Diese Schulen erzielen zwar
in bestimmten Kompetenzbereichen hohere Werte am Ende der obligatorischen Schulzeit und
sie fuhren auch die meisten Schilerinnen und Schiler zu einem Gymnasialabschluss. Aber
der Zugang zu den Universitaten ist hoch selektiv, die Studienplatze sind knapp und das
Niveau der Aufnahmeprifungen liegt tber dem Gymnasialabschluss. Wer die
Aufnahmeprifungen bestehen will, muss zusatzlich investieren.

In vielen européischen Landern sind Bildungssystem und Arbeitsmarkt entkoppelt.
Doch dann fragt sich, was gleiche Schulchancen bedeuten und was mit ihnen angefangen
werden soll, wenn der Zugang zum Arbeitsmarkt davon nicht oder nur sehr bedingt abhangt.
Die Bildungssysteme im deutschen Sprachraum orientieren sich an Berechtigungen und nur
darauf bezogen auf Kompetenzen der Allgemeinbildung. Nimmt man den Arbeitsmarkt
insgesamt, dann ist die entscheidende Frage nicht die Erhéhung der Maturitatsquote, sondern
die Chancen, eine qualifizierte Erwerbstétigkeit ergreifen zu kénnen und die dazu passenden
Bildungschancen wahrnehmen zu kénnen. Wenn die Nachfrage skills betrifft und nicht
einfach Schulabschlisse, dann befinden sich Jugendlichen in vielen europaischen Léndern in
einer Catch-22-Situation: sie bendtigen Erfahrungen fiir Jobs, aber sie erhalten nur Jobs, wenn
sie Uiber Erfahrungen verfiigen.*

Hier spielt die Berufsbildung auf absehbare Zeit eine wichtigere Rolle als die
Ausbildung zur allgemeinen Hochschulreife. Nur in wenigen Landern gibt es duale Systeme
der Berufsbildung, die Jugendliche direkt in den Betrieben ausbilden. Uberwiegend wird die
Berufsvorbereitung von Schulen geleistet, die keinen direkten Zugang zum Arbeitsmarkt
haben. Aber hier entscheidet sich das Problem der Chancengleichheit in der Breite. Das duale
System der Berufsausbildung im deutschen Sprachraum gehdért im internationalen Vergleich
neben den japanischen Netzwerken zwischen Schulen und Betrieben (Jisseki-Kankei) zu den
beiden ,,most successful school-to-work systems* der Nachkriegsperiode (RYAN 1999, S.
453).

Wenn der Erfolg anhalten soll, miissen die Bedingungen gewahrt bleiben. Daher ist
die Lehrstellenverknappung zu Recht als das eigentliche Systemproblem in Landern wie der
Schweiz bezeichnet worden. Hélt die Verknappung an, wird der Druck auf das Gesamtsystem
zunehmen, auch weil inzwischen nur noch die besten Sekundarschler eine echte Chance
haben, attraktive Lehrstellen zu finden (MoseR 2004). Hier muss die Bildungspolitik nach
Alternativen suchen, die ich fir Kanton Zirich vor allem im Blick auf die Situation der
Sekundarstufe I diskutieren werde.

Die Struktur der Gymnasien in der Schweiz ist in verschiedenen Hinsichten durch
langfristige Trends bestimmt. Das betrifft Faktoren wie

e die seit den neunziger Jahren weitgehend stabile Maturitatsquote,

e die auch nach der MAR-Revision bestehende Vorspurung der
Studienrichtungen,

e die inhaltliche Struktur des Angebots,

e die Verteilung der Nachfrage auf die Geschlechter,

198 Young people suffer from the Cach-22 problem of needing experience to get a good job, but finding it hard
to get a job in order to get the experience, particularly of they did not acquire much education” (RYAN 1999, S.
443).
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e die Ausbildung der Lehrkréfte.

Der Bestand an Mittelschulen ist nach dem Ausbau in den achtziger und friihen
neunziger Jahren weitgehend konstant, die regionale Versorgung wird sich damit auf
absehbare Zeit kaum sehr weit andern. Auch fir den Kanton Zdrich gilt, dass die
Rahmenbedingungen in den néachsten zehn Jahren eher konstant bleiben werden. Allerdings
kann die fiskalische Politik deren Qualitat beeinflussen. Kiirzungen im Bereich des
unterrichtlichen Angebots oder der Weiterbildung der Lehrkrafte haben Folgen fur die
Bildungsqualitat der Absolventinnen und Absolventen.

Die Diskussion von abstrakten Systemfragen wird angesichts der beschriebenen
Sattigungsgrenzen auf die Entwicklung kaum Einfluss nehmen. Einen signifikanten Anstieg
der gymnasialen Maturitatsquote wird es nicht geben, dagegen wird die Berufsmaturitét
zunehmen, wenngleich auch nicht in grosseren Spriingen. Die Tektonik des Gesamtsystems
bleibt mit hoher Wahrscheinlichkeit erhalten. Was sich bei relativ konstanten
Rahmenbedingungen im Gymnasium eher wandelt, ist die Form und der Modus des
Unterrichtens, die Schulorganisation, die Qualitatssicherung und nicht zuletzt die Rolle der
Schiilerinnen und Schuler. Es wird vor allem darum gehen, diese Prozesse starker zu
beobachten und die Massnahmen zur Entwicklung der Gymnasien darauf abzustellen.

Strategisch miissen vor allem Fragen des Standortes beachtet werden. Einen
drastischen demographischen Wandel mit Auswirkungen auf die Schulen wird es mit einiger
Sicherheit im Kanton Zurich nicht geben, die Gesamtschulerzahl geht bis 2014 nur
geringfugig zurick. Bei einem annahernd gleich bleibenden Streaming der Schulerinnen und
Schiiler werden sich auch die Zahlen der Gymnasien kaum sehr weit andern. Die
wesentlichen Aufgaben bleiben auf allen Ebenen erhalten, auch die 6rtliche Rekrutierung der
Schulerinnen und Schler wird sich nicht drastisch verandern. Bei gleich bleibenden
Berechnungsgrundlagen durfte es so zu grosseren Einbriuchen auf Seiten der Ressourcen nicht
kommen, was aber letztlich vor dem Hintergrund der Haushaltslage des Kantons Zirich zu
entscheiden sein wird.

Aus dieser Analyse leiten sich folgende Empfehlungen zur Systementwicklung ab:

Kein Systemwechsel in Richtung Gesamtschule.

Klare Perspektiven flr die Sekundarstufe I.

Prézisierung der Standortpolitik.

Kein kantonaler Lehrplan fiir die Gymnasien.

Abstimmung der schulischen Lehrpléne durch elektronische Formate.
Erhaltung des Bestands.

Verbesserung der Schulorganisation durch neue Formen der
Qualitatssicherung.

8. Fokus auf die Unterrichtsentwicklung.

NogakrownE

Das System der gymnasialen Lehrgange im Kanton Zirich ist stabil und kann vor
allem im fachlichen Bereich mit einer hohen Qualitat aufwarten. Alle vorliegenden
Evaluationen stimmen in diesem Punkt weitgehend (berein. Wie weit das fachliche Niveau
durch die Fiihrung von Untergymnasien bestimmt wird, l&sst sich bei der derzeitigen
Datenlage nicht sagen. Wenn Absolventinnen und Absolventen aus Langzeitgymnasien ihre
Schulerfahrungen weniger gut beurteilen als die aus Kurzzeitgymnasien, dann kann das -
ausgenommen Zufriedenheit - nicht als Indikator fir Qualitdt genommen werden.
Untergymnasien werden von Eltern aus bestimmten sozialen Schichten nachgefragt, die
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Nachfrage hat zugenommen, aber sie wachst nicht exorbitant. Auch hier sind die Zlrcher
Verhéltnisse im Kern stabil.

Viele Langzeitgymnasien nutzen die Unterstufe, um mit Fachern wie Latein oder
Griechisch die Besonderheit des gymnasialen Bildungsangebotes darzustellen und
exemplarisch erfahrbar zu machen. Auch soll dem voélligen Abbau des altsprachlichen
Bildungsprofils entgegengewirkt werden. Allerdings ist nicht bekannt, ob dieser Effekt
wirklich greift. Die EVAMAR-Auswertung deckt diesen Schluss nicht, fur Zrich liegen
keine eigenen Daten vor. Beide Lehrgange, der des Langzeit- und der des
Kurzzeitgymnasiums sollen gleichwertig sein, aber weil Untergymnasien bislang nicht
getrennt untersucht wurden, ist diese Gleichwertigkeit schwer zu fassen.

Bei der Problembestimmung ,,Untergymnasium® sollen die realen Zahlen vor Augen
stehen. Total besuchten im Schuljahr 2003 /2004 5.788 Schulerinnen und Schiiller gymnasiale
Lehrgange an éffentlichen Schulen®®* auf der Sekundarstufe 1,'* wéhrend 11.466 die
Abteilung A der Sekundarschule besuchten (Die Schulen im Kanton Zirich 2004, S. 8). Eine
Minderheit besucht die Untergymnasien, die Quote des Verbleibs (zu unterscheiden von der
des Eintritts)'*® betrug 1990 11% und 2003 12.0%, bei einem Tiefstwert von 8.5% im Jahre
1995 und einem Hochstwert von 12,9% im Jahre 2002 (Bericht und Antrag 2005, S. 3).*" In
absoluten Zahlen nimmt der Bestand zu, aber das gilt auch fiir den Bestand in den 6.
Primarklassen. 1990 verblieben 1090 Schulerinnen und Schiler in den Langzeitgymnasien,
2003 waren dies 1432 (ebd.).

Die weitgehende Angleichung der Sekundarstufe | und die Einfiihrung eines Systems
nur noch von Kurzgymnasien sind politisch aller Voraussicht nach im Kanton Zirich nicht
durchsetzbar, und es ist fraglich, ob sich damit 6konomische Vorteile verbinden wirden. Ein
solcher Entscheid wére gleichbedeutend mit dem Einstieg in die Entwicklung einer
integrierten Gesamtschule im obligatorischen Bereich. Das kann im Kanton Zirich auf
absehbare Zeit nicht als realistisches Szenario gelten. Das Argument, aus den beiden PISA-
Studien ginge ein (skandinavisches) ,,Idealsystem* hervor, ist weder zutreffend noch
anwendbar. Das Problem ist eher, ein differenziertes Angebot halten zu kénnen, das
unterschiedliche Abschlisse ermdglicht und zu realistischen Berechtigungen fiihrt. Die heute
gegebene Qualitat des Gymnasiums darf dabei nicht gefahrdet werden.

Allerdings muss auch gesagt werden, dass Kantone wie Bern, Thurgau oder Basel-
Landschaft nur noch Kurzzeitgymnasien von vier bzw. sogar nur drei Jahren Dauer kennen.
Das erhoht den Druck auf die Sekundarstufe I, in Teilen einen progymnasialen Unterricht zu
realisieren, der ursprunglich gar nicht vorgesehen war. Die meisten Kantone haben aber eine
gegliederte Sekundarstufe I mit zwei oder drei Ziigen erhalten. Fiinf Zuge einschliesslich
Untergymnasium und Kleinklassen gibt es so nur im Kanton Zirich. Der Kanton Solothurn
fuhrt neu vier Typen ein, darunter einen progymnasialen Typus, der nicht mehr zu den
Kantonsschulen zahlt. Das bisherige dreijahrige Untergymnasium wird als gymnasiale Stufe
abgeschafft.

Im st&dtischen Gymnasium Am Burggraben St. Gallen gibt es weiterhin ein
Untergymnasium, allerdings eines, das einen Numerus Clausus kennt. In Basel-Stadt, das

194 Einschliesslich Liceo Artistico und HMS+.

1957 -9, Schuljahr, also Untergymnasium und erste Klasse des Hauptlehrgangs.

19 Gesamthaft wird der Bestand in den 6. Primarklassen zugrunde gelegt. Die Quote bezieht sich darauf.

97 Der Bestand in den Primarklassen des Kantons Ziirich betrug 2003 11°886 Schiilerinnen und Schiiler, 14.3%
trat in ein Langzeitgymnasium ein, 12.0% verblieb dort (Bericht und Antrag 2005, S. 3).
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einem Gesamtschulsystem sehr nahe kommt,** ist es immer noch méglich, nach der siebten

Klasse in einen funfjahrigen Gymnasiallehrgang zu wechseln. Der Kanton Luzern hat 2004
beschlossen, die Langzeitgymnasien weiterhin zu fiilhren, nachdem ein externes Gutachten*®
ergeben hat, dass ihre Abschaffung keinen finanziellen Vorteile ergeben und auch die
Raumprobleme der gymnasialen Bildungsversorgung nicht 16sen wirde. Auch im Kanton
Graubiinden wird das Untergymnasium erhalten, kleinere Kanton wie Glarus oder Appenzell
Innerrhoden filhren sechsjahrige Gymnasien.?®

Die Lésungen sind zwischen den Kantonen noch verschieden, obwohl eine grossere
strukturelle Harmonisierung klar erkennbar ist, wozu auch die Diskussionen um den
Bildungsartikel in der Bundesverfassung beigetragen haben. Gegen den Erhalt eines Sektors
von Untergymnasien spricht prinzipiell nichts, soweit damit flir eine wiinschenswerte
Differenzierung des Angebots gesorgt und das Bildungsangebot Untergymnasium mit einer
stabilen Nachfrage gerechnet werden kann, was fiir den Kanton Zurich klar der Fall ist. Kein
einziger Kanton hat mit der Einfihrung von Kurzzeitgymnasien den Einstieg in eine
Gesamtschule nach skandinavischem Vorbild vorgesehen. Auch in der Westschweiz, wo die
dreijéhrige Ausbildung am lycée dominiert, ist ein differenzierter, selektiver Unterbau
erhalten geblieben.

Vordringlich fir den Kanton Zurich sind also keine abstrakten Systemdiskussionen.
Vordringlich ist eine klare Entwicklungsperspektive fiir die Sekundarstufe I. Dazu z&hlen
gezielte Massnahmen zur Férderung aller, vor allem aber der schwécheren Schilerinnen und
Schler, die durch neue Formen der Qualitatssicherung wie Tests und Riickmeldesysteme
gestutzt sind. Die Projekte Klassencockpit und Harmos weisen in die richtige Richtung, was
auch an der Akzeptanz bei den Lehrkraften abgelesen werden kann (Moser 2003). Auch das
Projekt Stellwerk gehdrt in diesen Zusammenhang, also die Chance, Kompetenzen, die flr
eine Berufslehre notwendig sind, nachbessern zu kénnen. Lehrlinge sind wirtschaftlich
interessant und sie werden unabhéngig von ihrer sozialen Herkunft ausgewahlt, aber die
Voraussetzung ist, dass sie produktiv eingesetzt werden und dabei tiber Kompetenzen der
Allgemeinbildung verfiigen, die die Betriebe nicht nachqualifizieren. Das kann nur die Schule
besorgen.

Aber auch im Blick auf die Struktur, also die Abteilungen der Sekundarschule im
Kanton Zdrich, besteht Handlungsbedarf. Die vorliegenden Daten zur Durchlassigkeit legen
einen Ausbau der gegliederten Sekundarschule nahe, soweit dies ortlich gewollt wird und
betrieben werden kann. Ein solcher Ausbau ist kein Einstieg in die Gesamtschule. Auf der
anderen Seite ist es nicht so, dass die dreiteilige Sekundarschule keine Vorteile hatte, etwa im
Blick auf neue Formen der Forderung im facheruibergreifenden Unterricht am Ende der
Schulzeit. Das neue Volksschulgesetz erwéhnt die bisherige Differenzierung nicht mehr und
lasst auf der Sekundarstufe I ,,in der Regel zwei oder drei Abteilungen® zu. Unabhangig von
ihrer Zuteilung in eine Abteilung kénnen die Schulerinnen und Schaler in bestimmten
Fachern auf drei Anforderungsstufen oder Niveaus unterrichtet werden (Volksschulgesetz
vom 7. Februar 2005, §7). Auf dieser Basis sollte eine Entwicklungsperspektive mdglich sein,

1% |n Kanton Basel sind die Kinder neun Jahre ohne Selektion zusammen, zwei Jahre im Kindergarten, vier
Jahre in der Primarschule und drei Jahre in der Orientierungsschule. Danach gibt es eine zweijahrige
Weiterbildungsschule, die in einen ,,A-Zug* und einen anspruchsvolleren ,,E-Zug“ gegliedert ist. Daneben
besteht die Mdglichkeit, ins finfjahrige Gymnasium zu wechseln. Die beiden Ziige der Weiterbildungsschule
werden kooperativ gefiihrt. Die Zuteilung in den E-Zug erfolgt nach Leistung (Lernbericht der 3. Klasse
Orientierungsschule) oder durch eine bestandene Aufnahmeprifung.

199 Uberpriifung des Gymnasialangebots im Kanton Luzern 2004.

20 |m Kanton Appenzell Ausserrhoden baut der vierjahrige gymnasiale Maturitatslehrgang auf einer
zweijéhrigen Sekundarschule auf.
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die den lokalen Gegebenheiten Rechnung trégt und die Nachteile des bisherigen Systems
minimiert.

Ausserdem besteht bei der Verteilung der Schilerinnen und Schiller Handlungsbedarf:
Die Ubertrittsverfahren zwischen Primar- und Sekundarschule miissen deutlich verbessert
werden. Hier lassen sich Unterstiitzungen durch kantonale Tests denken, vor allem aber sind
curriculare Standards notwendig, die Primar- und Sekundarschule verbinden. Der Lehrplan
leistet das nur bedingt, die Entwicklung von Harmos wird diesen Prozess voranbringen.
Harmos beschreibt Mindeststandards und sieht Tests in der zweiten, sechsten und neunten
Klasse vor. Eine Schlisselfrage wird sein, ob und wenn ja, wie weit die damit verbundene
Forderabsicht vertraglich ist mit den Selektionsaufgaben in einem gegliederten System.

Bei allen Massnahmen im Kanton Zirich massen die grossen Unterschiede zwischen
den Gemeinden in Rechnung gestellt werden. Bestimmte Seegemeinden haben etwa eine hohe
Ubertrittsquote in die Langzeitgymnasien und gleichzeitig einen tiefen Bestand an
Schilerinnen und Schilern pro Jahrgang, was die Klassenbildung fiir die Sekundarschule
»erheblich erschwert” (Bericht und Antrag 2005, S. 7). In anderen Gemeinden liegt das
Problem eher in umgekehrter Hinsicht. Was Standortpolitik genannt wird, kann also nicht mit
einem zentralen Masterplan realisiert werden, der fur sehr differenzierte VVerhaltnisse gelten
soll. Gleichwohl muss deutlich werden, dass die Bildung auch den Standort und nicht nur die
Gemeinden betrifft.

Standortpolitik hat einen hohen symbolischen Gehalt und vollzieht sich tber die
Abstimmung der Interessen. Die Politik bestimmt die Eckwerte der Ressourcen und gibt die
Richtung der Entwicklung vor. Das geschieht nicht mit einem Gesamtplan oder einer
»,Gesamtstrategie,” wie manchmal in Lehrerkreisen gefordert wird; ein solcher Plan wirde nie
umgesetzt werden. Man konnte aber an kantonale Benchmarks denken, die sich auf
ausgewabhlte Ziele beziehen. Benchmarks sind Prioritaten, hinter denen andere Ziele
zurlicktreten massen. Nur die vorrangigen Ziele erhalten einen konkreten Zeitrahmen. Im
Blick darauf wére die Frage zu stellen, wo der Bildungsstandort Zirich im Jahre 2015 stehen
soll. Die Gymnasien wéren Teil dieser Strategie.

Die MAR-Revision hat dazu gefiihrt, dass die Zurcher Mittelschulen eigene Lehrpléne
entwickelt und umgesetzt haben. Die Lehrpléane sind in vielen Hinsichten unterschiedlich,
aber immer angepasst an die ortliche Situation. Ein kantonaler Lehrplan wie in Bern wére
unsensibel gegenuber den Gegebenheiten der einzelnen Schulen und wiirde mit grosser
Sicherheit unterlaufen werden. Die Kommission zur Uberpriifung der gymnasialen
Studiengange hat seinerzeit richtig entschieden. Es kommt nicht darauf an, zentrale
curriculare VVorgaben zu erfullen, sondern den Unterricht in den Schulen an gemeinsamen
Zielen auszurichten. Entscheidend ist die Qualitatsarbeit vor Ort, Lehrplane sind nur so gut,
wie sie diese Arbeit unterstiitzen. EVAMAR hat eine hohe Persistenz bestimmter
Unterrichtspraktiken festgestellt, die Schulen werden ihre weitere Entwicklungsarbeit hier
fokussieren mussen.

Aus der Tatsache, dass in allen Kantonsschulen Lehrpléne vorliegen, lasst sich nicht
schliessen, dass der Unterricht davon bestimmt wird. Lehrplane sind Rahmenvorgaben und
Orientierungsgrossen, die im Einzelfall sehr unterschiedlich befolgt werden. Es macht auch
keinen Sinn, die hohe Autonomie der einzelnen Lehrkrafte kiinstlich beschranken zu wollen.
Die Motivation der Lehrkréfte ist mindestens ein so hohes Gut wie die Motivation der
Schilerinnen und Schuler. Das schliesst aber neue Formen der Evaluation nicht aus. Als
Offentliche Schulen sind auch die Gymnasien rechenschaftspflichtig, sie missen ihre Qualitat
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regelmassig beurteilen lassen und dabei auch auf neue Formen wie Standards und Tests
zurlickgreifen. Hier geht es um die Uberprifung der Ergebnisse, nicht um die Beschneidung
der Autonomie.

Ob mit einem kantonalen Lehrplan eine Ressourcenabstimmung erreicht werden kann,
ist nicht sicher. Ein solches Ziel wenigstens muss von dem Problem der Geltung oder der
Wirksamkeit unterschieden werden. Die Abstimmung der Ressourcen lasst sich auch auf
anderen Wegen erreichen oder wirde ein ganz anderes Format ,,Lehrplan* verlangen. Eine
solche Entwicklung ist nicht ausgeschlossen. Flexiblere und weniger abstrakte Zielvorgaben
und so Planungsgrossen kdnnen und sollten zwischen den Schulen entwickelt werden. Eine
Voraussetzung daftir ist gegeben, wenn Lehrpléne oder Bildungsstandards als
Kommunikationsproblem gefasst werden. Solange sie nur als umstandliche Papierversion
vorliegen, sind sie wenig wirksam.

Vorstellbar sind aber netzgestltzte Kommunikationen, die Fachschaften organisieren
und die schulintern wie schuliibergreifend angeboten werden.?** Die Lehrplane der einzelnen
Schulen kdénnten zwanglos und ohne Behdrdenaufwand angeglichen werden, soweit dies
erforderlich erscheint. Sie lassen sich auch intern besser kommunizieren. Zudem konnten die
zum Lehrplan passenden Lehrmittel ausgetauscht und zugénglich gemacht werden. Die
Lehrpléne liessen sich schnell neuen Situationen anpassen und konnten je in der neuesten
Version zugénglich sein. Vermutlich ist das ein Weg, die Verbindlichkeit zu erhéhen, ohne
neue Vorschriften erlassen zu mussen. Mehr Verbindlichkeit ist hier nicht auf dem
Erlasswege zu erreichen. Eine interne Abstimmung ist allemal wirksamer als dusserer Druck,
dem man sich entziehen kann.

Die bestehenden Gymnasien sollten in ihrem heutigen Bestand erhalten bleiben.
Fusionen bieten sich nicht an. Die einzige Neugriindung der letzten Jahre, die Kantonsschule
Zurich Birch, basiert auf einer Verlegung der Kantonsschule Riesbach und wird heute
zutreffend als Starkung des Mittelschulstandortes Ziirich Nord verstanden.?® Die neue
Nachbarschaft zur Kantonsschule Oerlikon hat sich offenbar bislang nicht nachteilig
ausgewirkt. Das Beispiel geordneter Nachbarschaft ist nicht singulér und zeigt, dass Fusionen,
wie sie im Kanton Bern erfolgt sind, nicht unbedingt eine gute Problemlésung darstellen
mussen. Wichtig sind klare Profile der einzelnen Schulen, die im 6rtlichen Angebot einen
unterscheidbaren Platz einnehmen und mit denen sich die Nachfrage beeinflussen lasst. Je
deutlicher das Profil beschaffen ist, desto besser kdnnen die Eltern oder die Jugendlichen
wahlen.

Schulen sind auch Orte der Identitatserfahrung. Die Schilerinnen und Schler, die
Lehrkrafte, die Eltern und das Umfeld mussen sich mit ,,ihrer” Schule identifizieren kénnen,
was nur dann moglich ist, wenn der Bestand garantiert ist. Nicht zuféllig verweisen viele
Zurcher Kantonsschulen auf ihre Geschichte, wenn sie sich auf ihrer Homepage 6ffentlich
prasentieren. Sie verstehen sich als langfristige Institutionen gymnasialer Bildung, die auf
eine Entwicklung zuruckblicken und im Kanton ihren bestimmtem Ort einnehmen. Das ist
nicht nebenséchlich, sondern ein zentrales Erfordernis fur die kunftige Entwicklung dieser
Schulen. Die lokale Bedeutung der Mittelschulen darf politisch nicht unterschatzt werden, sie
bilden Standorte im Standort.

1 Die Idee stammt aus dem Volksschulbereich und setzt kantonale Lehrplane sowie Amter voraus (Erziehungs-,
Kultur- und Umweltschutzdepartement Graubiinden 2005, S. 19). Aber die Idee ist Gibertragbar, wenn schulisch
Lehrplane und die Kommunikation von Fachschaften als Grundeinheiten angenommen werden.

202 Ansprache des Rektors anlasslich der Erdffnungsfeier der KS Ziirich Birch am 2. September 2004.
http://www.kzb.ch/inhalte.kzbirch/eroeffnung.html
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Auch ortlich sehr nahe beieinander liegende Schulen haben unterschiedliche Profile
ausgebildet, wirkliche Doppelspurigkeiten kdnnen nicht festgestellt werden. Kantonsschulen
in unmittelbarer Nachbarschaft wie Rychenberg und Im Lee in Winterthur oder die drei
Schulen in Ramibuhl Zirich sind auf unterschiedliche Nachfragen eingestellt und haben eine
Verankerung im Bewusstsein der Bevolkerung, die sich nicht ersetzen l&sst. Das Angebot ist
historisch gewachsen und auf ortliche Bedirfnisse hin angepasst, wobei die Schulen
inzwischen viel dafir tun, Présenz zu zeigen und aussercurriculare Aktivitaten zu entwickeln.
Zudem geht aus den Evaluationen hervor, dass die Mittelschulen bei den Schiilerinnen und
Schilern auch und gerade im Blick auf die Leistungsanforderungen akzeptiert sind.

Die Massnahmen zur Qualitatssicherung sind in den verschiedenen Schulen bislang
sehr unterschiedlich. Die Lehrkrafte an Mittelschulen verfligen tiber hohe Autonomie im
Blick auf die Gestaltung ihres Unterrichts. EVAMAR hat zudem ergeben, dass die MAR-
Revision das schulische Engagement der Lehrerinnen und Lehrer nur in Massen veréndert
hat. Der Fokus des Interesses ist das Fach, Lehrkréafte nehmen Fragen der Qualitatssicherung
primar unter dieser Perspektive wahr, sie sehen ihre Schule nur sehr bedingt als ,,lernende
Organisation.” Die Qualitatssicherung ist daher eher eine Angelegenheit der Schulleitungen.
Das zeigt sich etwa am Umgang mit Rickmeldungen aus externen Evaluationen. Die Schulen
erhalten vermehrt Riickmeldungen, in denen sie mit Durchschnittswerten aller Schulen
verglichen werden; je nachdem, wie die Schulleitungen gegeniber diesem Aspekt der
Qualitatssicherung eingestellt sind, werden die Daten verwendet und erreichen oder erreichen
nicht das Kollegium (Bildungsdirektion Interner Bericht 2005, S. 11).

Aus den Erfahrungen mit Rickmeldesystemen lasst sich auch schliessen, dass alle
Massnahmen zur Qualitatssicherung ihrerseits Qualitatseinschatzungen ausgesetzt sind.
Rickmeldungen haben nur dann eine Chance, zur Qualitatssicherung genutzt zu werden,
wenn sie bestimmte Anforderungen erfillen, das betrifft vor allem die Qualitat und
Prasentation der Daten. Sie missen klar und aktuell sein, durfen keine Widerspriche zu Daten
anderer Befragungen enthalten und sollten jeden Eindruck vermeiden, dass unfaire Vergleiche
gezogen werden. Ausserdem erwarten die Schulen, dass die Forschenden ihre Ergebnisse
selbst prasentieren. Aber selbst wenn diese Erwartungen erfillt sind, genutzt werden
Ruckmeldesysteme nur dann, wenn das Anliegen institutionell verankert ist, also
Arbeitsgruppen zur Qualitatssicherung bestehen und Zeitgefasse flr die Diskussion der Daten
vorhanden sind. Zudem ist eine Tendenz feststellbar, dass die Schulleitungen mit unglinstigen
Daten anders umgehen als mit gunstigen (ebd., S. 10/11).

Ein zentraler Grundsatz der Implementation lautet so: Die Riickmeldungen missen die
Lehrkréafte erreichen, wenn die Daten wirklich zur Qualitatssicherung beitragen sollen. Das
gilt auch fur Schulevaluationen, die im Projekt ifes: ,,Interkantonale Fachstelle fur externe
Schulevaluation auf der Sekundarstufe 11“ durchgefiihrt werden.?* Die Fachstelle bietet
externe Evaluationen an, wobei vor allem das Qualitdtsmanagement der Schulen untersucht
wird. Zudem kann die beauftragende Schule eigene Themen vorschlagen, fiir die sie ein
externes Feedback einholen will. Die Evaluationen werden in Form von Peer Reviews
durchgefuhrt, die Berichte gelten fiir die Schulen als Qualitatsnachweis, die sie auch zur
Aussendarstellung ihrer Qualitat verwenden kénnen.

293 Die Fachstelle der Universitat Zirich ist dem Héheren Lehramt Mittelschulen angegliedert und bietet seit
September 2004 externe Evaluationen fur die Sekundarstufe Il an, also fur Gymnasien ebenso wie fur
Berufsschulen.
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Diese Form entspricht in etwa der ,,Neuen Schulaufsicht,” die im Kanton Zrich fir
den Volksschulbereich einschliesslich Kindergarten entwickelt wurde. Die Evaluation dieses
Projekts zeigte, dass die Schulen den Blick von Aussen begriissen und auch mit der
Datenerhebung zufrieden waren, Aussagen tber die Qualitat des Unterrichts aber deutlich
reserviert gegenuberstanden (BINDER/TRACHSLER 2002). Tatséchlich ist es schwierig und
heikel, mit Peer Reviews den Unterricht zu beurteilen, zumal dann, wenn keine
Selbsterhebungen durch die Schulen vorliegen. Aufgrund dieser Erfahrungen machen die
Evaluationsteams von ifes keine Unterrichtsbesuche, es sei denn, die beauftragende Schule
wiinscht dies ausdriicklich.

Hauptgegenstand der Evaluation ist das Qualitdtsmanagement, also die Fahigkeit einer
Schule, die eigene Schul- und Unterrichtsqualitét zu tiberpriifen und weiter zu entwickeln.?*
Der Stand der Schulen unterscheidet sich in dieser Hinsicht erheblich. In diesem Sinne dienen
die externen Evaluationen der Verbesserung, allerdings missen auch hier Strategien der
Umsetzung vorgesehen werden. Die Kriterien der Evaluation mussen bekannt und so weit wie
mdoglich auch akzeptiert sein, die Berichte sollten lokale Strategien der Umsetzung
nachweisen, das Kollegium darf den Strategien nicht entgegenarbeiten und muss die
Evaluation als Qualitatsnachweis oder gar Zertifikat verstehen. Ohne einen solchen Aufbau
von Zustimmung drfte es schwierig sein, Massnahmen zur Qualitatssicherung wirkungsvoll
zu verankern.

Seit einigen Jahren wurden in den Zurcher Mittelschulen eigene Arbeitsgruppen
»Qualitatssicherung* aufgebaut, die diesen Bereich der Bereich der Schulentwicklung
wirksam unterstiitzen kénnen. Seit Sommer 2005 sind diese Gruppen fest eingerichtet. Ihr
Auftrag ist durch VVorgeben der Bildungsdirektion vom 10. April 2005 geregelt worden. Er
umfasst Selbst- und Fremdevaluationen sowie eine darauf bezogene Berichterstattung. Es
heisst in den VVorgaben bezogen auf die personale Seite der Selbstbeurteilung: ,,im Rahmen
des Individualfeedbacks erhalten die Lehrpersonen und die Schulleitungsmitglieder der
Schule regelmassig Ruckmeldung zu ihrer Tétigkeit und ihrem Verhalten durch Dritte wie
andere Lehrpersonen, Lernende, Eltern oder die Schulleitung“ (Vorgaben der
Bildungsdirektion 83).

Der Fokus der Schulentwicklung ist der Unterricht. Er setzt ein gutes Management der
Schule voraus, das gegeniiber dem ,,Kerngeschéaft keineswegs eine Nebensache darstellt.
Allerdings kann nicht jede Massnahme zur Qualitatssicherung auch dem Unterricht zugute
kommen. Die Lehrkréfte werden ihre Uberzeugungen zur Schulenwicklung auch weiterhin
primar auf ihr Fach und den damit verbundenen Unterricht beziehen. Die Schulleitungen
sollten daher von verschiedene Ebenen der Entwicklung ausgehen und Massnahmen danach
unterscheiden, ob sie die Schule als Handlungseinheit, die Lehrkrafte und ihren Unterricht
oder die Schulerinnen und Schuler sowie deren Umfeld betreffen. Alle diese Ebenen sind
sinnvoll und sollten auch in der internen Diskussion nicht gegeneinander ausgespielt werden.

Im Blick auf die Entwicklung des Unterrichts miissen auch Massnahmen getroffen
werden, mit denen die Rolle der Lernenden entwickelt wird. Die vorgéngigen
Unterrichtspraktiken sollten gezielt erweitert werden, sofern mit ihnen der Fachanspruch des
gymnasialen Unterrichts gezielt verbessert werden kann. Das methodische Repertoire muss
uber das hinaus, was in EVAMAR beschrieben wird, angereichert werden. Auf Seiten der
Schilerinnen und Schuler missen die Lern- und Arbeitstechniken signifikant verbessert und
auch die Selbstreflexion und das eigene Urteil sollten verstarkt werden. Das alles bezieht sich

204 http://ifes-schuleva.ch
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auf den Unterricht und stellt kein davon zu unterscheidendes Beratungsproblem dar. Auch
Reprasentationstechniken oder die Rhetorik der Darstellung missen wesentlich im Unterricht
geschult werden.

Die Schilerinnen und Schiler sollten aber auch Feedback-Systeme nutzen kénnen, die
die Schulen oder einzelne Lehrkrafte anbieten. Auf den Websites der Zircher Gymnasien
wird gelegentlich auf die bestehenden Beratungsmdglichkeiten verwiesen. Elektronische
Formen von Feedback bestehen aber in aller Regel nicht.?®> Generell ist der Unterricht zu
wenig auf interne Rickmeldesysteme aufgebaut