ANDRA WOLTER

Von der Elitenbildung zur Bildungsexpansion:
Zweihundert Jahre Abitur (1788-1988)

In seiner bisherigen Geschichte ist das Abitur immer wieder
ebenso als Gitezeichen hoherer Bildung bewundert wie als
scharfes Ausleseinstrument kritisiert worden, das eine kleine
Bildungselite von der grofRen Mehrheit der Bevdlkerung
trennt. In vielen Autobiographien kann man anschaulich
nachlesen, wie der Erwerb des Abiturs fir Generationen von
Gymnasiasten mit traumatischen Schulerfahrungen verbunden
war. So hat zum Beispiel Thomas Mann die Reifepriifung
bezeichnet als eine "tagelange Schraubmarter, in der junge
Leute, unter Anwendung schlafvertreibender Mittel, sich als
wandelnde Enzyklopadien erweisen muissen”, als ein Examen,
"bei der die Mehrzahl der Examinatoren durchfallen wirde".

Auf der anderen Seite geht aus zahlreichen literarischen
Quellen auch hervor, dal? viele Abiturienten die Reifeprifung
rickschauend as eine Art hoéherer Weihe oder geistiger
Ritterschlag empfunden haben. Das Abiturzeugnis hob seinen
Inhaber aus der Masse des Volkes heraus, was man nirgends
deutlicher as an der bevorzugten Behandlung im Mi-
lit&rwesen ablesen kann. An diesem mit dem Abitur verbun-
denen Sozialprestige macht sich heute wiederum fir manche
die Beflrchtung fest, das Zeugnis der Reife habe speziell in
den letzten beiden Jahrzehnten einen erheblichen Bedeu-
tungsverlust erlitten - der Anstieg der Abiturientenzahlen sei
(jedenfalls aulBerhalb Bayerns) mit einer Nivellierung der
Anforderungen nach unten einhergegangen. Zweihundert
Jahre Abitur: Das soll hier aber kein Anlald dafir sein, eine
kulturpessimistische Attitide zu pflegen oder nach einer
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Uberhthten Bildungsbedeutung zu suchen, sondern in erfah-
rungswissenschaftlicher Perspektive eine kritische Bilanz der
Entwicklung und des Wandels dieser Institution zu ziehen.

Am 23. Dezember 1788 fuhrte Preuffen als erstes deutsches
Land mit einem Kdniglichen Reglement die "Prifung an den
Gelehrten Schulen" ein. Dieser Schritt zur Institutionali-
sierung der Reifepriifung blieb jedoch insofern noch unvoll-
sténdig, as die Immatrikulation an einer Universitét auch
weiterhin ohne Reifezeugnis mdglich war. Erst mit zwei
weiteren Reifeprifungsverordnungen aus den Jahren 1812 und
1834 wird in Preuen die vollstdndige Bindung des
Hochschulzugangs an das Abitur hergestellt und damit - wie
es der Bildungs- und Sozialhistoriker Hans Gerth formuliert
hat - der "Schluf3punkt der staatlichen Monopolisierung der
Zugangschancen zu den Universitéten" gesetzt (Gerth 1976,
S. 91). Zwar schlof das Fehlen des Abiturs auch danach noch
nicht voéllig von der Studienaufnahme aus, wohl aber von den
staatlichen und akademischen Abschluf3prifungen. Preuf3en
fiel dabei die Schrittmacherrolle zu. Nach und nach haben
dann auch die anderen deutschen Lénder das Modell des
Abiturs fur die Regelung des Ubergangs von der Schule zur
Universitét tbernommen.

Damit sind die historischen Eckdaten genannt, die fur diese
neue Einrichtung von Bedeutung sind. 1788: Das ist nur we-
nige Monate vor dem Ausbruch der Franzdsischen Revolu-
tion, die das Zeitalter der européischen Revolutionen einleitet
und den Konflikt zwischen ater und neuer Gesell-
schaftsordnung drastisch zuspitzt. 1812: Das ist mitten in der
sogenannten preuflischen Reformzeit, in der Staat und Ge-
sellschaft in Preuf3en nach dem Zusammenbruch von 1806 ihr
absolutistisches Erbe zu Uberwinden und durch eine Art
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"Modernisierung von oben" den Herausforderungen von 1789
Zu begegnen versuchen. 1834: Das ist wiederum zum
Hohepunkt der Restaurationszeit in Deutschland, in der -
verscharft nach der Julirevolution von 1830 - genau diese
neuen Entwicklungen mit polizeistaatlichen Mitteln gebremst
oder sogar riickgangig gemacht werden sollten. Revolution,
Reform und Restauration: Diese drei Begriffe bezeichnen
exakt das gesellschaftspolitische Spannungsfeld, in dem sich
die Einfuhrung der Reifepriufung in Deutschland vollzogen hat
und das die Funktion dieser neuen Ingtitution wohl stérker
geprégt hat als die padagogischen Leitideen der ebenfals in
dieser Zeit entstandenen klassischen deutschen Bil-
dungsphilosophie.

Es ist jene Zeit, in der sich der sé&kulare Wandel der aten
sténdisch-absol utistischen Staats- und Gesellschaftsordnung in
die neue birgerliche Gesellschaft mit dem modernen bu-
rokratisch organisierten Verfassungsstaat zugespitzt hat. Esist
die Zeit, in der sich die beiden neuen Bedeutungen des
Begriffs "Burger" entfalten (Kocka 1987): Der Blrger zum
einen als eine soziade Kategorie zur Bezeichnung einer be-
stimmten birgerlichen Schicht, die ihr Selbstbild und Selbst-
bewultsein auf den neuen antisténdischen leistungs- und
marktbezogenen Verteilungskriterien, nicht zuletzt denen der
Bildung und Qualifikation, grindet und daraus ihren ge-
sellschaftlichen FUhrungsanspruch ableitet; der Bilrger zum
anderen in der weiteren Bedeutung des Staatsbiirgers, die sich
unter dem Einflul der Aufkldrung, der Menschen- und
Burgerrechtsdeklarationen des spéten 18. Jahrhunderts in der
neuen Idee des freiheitlichen Rechts- und Verfassungsstaates
mit dem ebenfalls antistandischen Prinzip der gleichen
staatsbirgerlichen Rechte und Pflichten fur alle niederschlégt.

Vor diesem historischen Hintergrund scheint sich die gesell-
schafts- und bildungspolitische Bedeutung der neuen Reife-
prifung auf den ersten Blick eindeutig abzuzeichnen: Nam-
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lich geradezu als Inbegriff des jetzt nicht mehr auf geburts-
sténdischen Vorrechten, sondern auf individueller Leistung
und Qualifikation aufbauenden und in diesem Sinne offenen
Bildungswesens im Rahmen der neuen birgerlichen Rechts-
und Sozialordnung. Und in der Tat sind Einfihrung und Be-
deutung der Reifepriifung von vielen Autoren auf genau die-
ser Interpretationslinie dargestellt worden. Danach konnte das
Abitur zu einem Instrument sozialer Gleichheit und Mobilitét
werden, weil es mit den neuen Anforderungen der Prifung,
der Qualifikation und der Leistung modellhaft den Ubergang
von standisch geschlossenen zu demokratisch offenen Formen
der Statuszuweisung verkorpert. Doch versuchen wir nun
zunachst, die verschiedenen Stationen in der Einfiihrung der
Reifeprifung im einzelnen genauer nachzuvollziehen.

Der auRere Anlal3 fir die 1787/88 in der obersten preufdischen
Schulbehérde, dem Oberschulkollegium, gefihrten
Diskussionen Uber die Regelung des Hochschulzugangs war
eine Eingabe des Kanzlers der Universitéat Halle, von Hoff-
mann. Hoffmann beklagt darin,

"dald sich unter den jungen Leuten, welche die
Universitdten beziehn, bestdndig eine nicht geringe
Anzahl von solchen Subjecten befindet, die nicht allein
in den beyden sogenannten gelehrten Sprachen,
sondern auch in den Ubrigen noch wichtigeren Vor-
kenntnissen, die sie von den Schulen mitbringen soll-
ten, so unwissend sind, da3 ihre Unwissenheit bald
Mitleiden, und bald Widerwillen erregen mui3: und es
ist nicht unerhort, dald zum Beispiel einer, der sich dem
Cameral-Wesen widmen will, seine Studien mit der
Dogmatik anféngt. Es ist natirlich, dafd diese Leute,
die keinen Grund gelegt haben, auf keinen Grund
bauen kénnen, und daf3 sie von der Universitét eben so
unwissend, ja mit noch verworrnern Begriffen wieder
weggehen, als sie dahin gekommen sind, und am Ende
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sich und dem Staate lastig und, wenn sie eine
Versorgung finden, letzterem sogar nachtheilig werden
mussen” (Schwartz 1910, S. 67 f).

Um diesen Mifstdnden abzuhelfen, schidgt Hoffmann vor, an
den Universititen eine akademische Aufnahmeprifung
durchzufiihren. Er greift damit etwas auf, was seit einem koé-
niglichen Edikt aus dem Jahre 1718 in Preuf3en an sich bereits
geltendes Recht ist: dald sich ndmlich jeder Studienbewerber
bei seiner Immatrikulation einer Eingangspriufung in der
Regel durch den Dekan der Philosophischen Fakultét
unterziehen muR. Das ganze 18. Jahrhundert Uber war mit
dieser noch sehr unverbindlichen Zulassungsprifung weitge-
hend erfolglos experimentiert worden, so daf3 Hoffmann wohl
so etwas wie eine verschérfte Form dieses Eintrittsexamens
vorschwebte. Dazu ist es jedoch nicht gekommen. Das
Oberschulkollegium stellte vielmehr nach ausfihrlichen
Beratungen die Weichen in eine andere Richtung und er-
richtete statt einer Aufnahmeprifung an der Universitét eine
schulische Abschluf3- bzw. Abgangspriifung.

Hoffmann hatte in seiner Eingabe an das preufiische
Oberschulkollegium auch das Motiv fir seine Forderung be-
nannt, ndmlich die Universitdten vor dem "Zudrang unwis-
sender und unféhiger Studenten” zu schitzen. Er griff damit
ein Stereotyp auf, das uns auch heute noch sehr vertraut ist,
das aber schon Uber das ganze 18. Jahrhundert, verstérkt in
seinen letzten Jahrzehnten, ale einschldgigen Dokumente und
Quellen zur Hochschulzugangsfrage durchzieht. So sieht
schon das erste preuf3ische Edikt aus dem Jahre 1708 mit dem
bezeichnenden Titel "Wider den Mif3brauch des Studirens” die
Ursache fir den beobachteten Verfal der akademischen
Studien in der zahlenmaRigen Uberfillung der Universitdten,
inshesondere mit mittellosen Studenten niederer Herkunft,
zeitgenossisch formuliert: "In der Studirsucht der niedern
Stande”. 1718 und 1735 folgten zwei weitere Edikte, die auf
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derselben Linie absolutistischer Hochschulzugangspolitik
lagen. Bereits in diesen frihen Dokumenten tritt deutlich
hervor, dal3 es dabei nur vordergriindig um die Verbesserung
der Studierfahigkeit der angehenden Studierenden ging. Der
immer wieder beklagte "Ubelstand" der ungleichen oder
mangelhaften Vorbildung war vielmehr in erster Linie so
etwas wie ein sprachlicher Code fir ein soziapolitisches
Motiv, ndmlich die Begrenzung des Studienzugangs fir
digjenigen Bevolkerungskreise, die zu einer selbsténdigen
Studienfinanzierung nicht in der Lage waren (Herrlitz 1973).

Seit etwa 1760 183t sich eine bemerkenswerte Intensivierung
dieser Diskussion feststellen, die sich vor alem in der Publizi-
stik des damaligen meinungsbildenden Publikums aus
Dienstadel und den gelehrten Stdnden niederschldgt. Bei-
spielhaft gehdrt hierzu die zwischen 1768 und 1776 verdf-
fentlichte vierbéndige Schrift des Gottinger Orientalisten
Johann David Michaelis mit dem Titel "Ré&sonnement Uber die
protestantischen Universitdten in Deutschland”. Diese Schrift
gilt as ein Hohepunkt der merkantilistischen Univer-
sitétskritik des 18. Jahrhunderts. Sie ist im 3. Band geradezu
ein Kompendium aller im "Kampf gegen die Uberfillung der
Universititen" bzw. gegen die "Ubervolkerung im Ge-
lehrtenstand” verwandten Stereotype (Michaelis 1773). In
besonders prégnanter Form konstruiert Michaglis hier die
Soziafigur des "armen Studierenden”, "der nicht die Wissen-
schaft liebt, sondern nur sein Glick". In seiner berihmten
Antrittsvorlesung ("Was heif3t und zu welchem Ende studiert
man Universalgeschichte?') unterscheidet Friedrich Schiller
1789 fein zwischen den sogenannten "Brotgelehrten” und den
sogenannten "philosophischen Kopfen", von denen selbstre-
dend nur die letzteren auf die Universitét gehdren, wahrend
der "Brotgelehrte” nur aus "kleinlicher Ruhmsucht" studiert
(Schiller 1969). So gewichtig die Unterschiede zwischen
Schiller und Michaelis auch sein mégen, gemeinsam teilen sie
(mit vielen anderen zeitgendssischen Autoren) eine Ab-
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wehrhaltung gegentiber jenen Studierenden, die mit der Stu-
dienaufnahme auch ein soziales Aufstiegsmotiv verbinden.
Diese Liste zeitgendssischer Stimmen lie3e sich beliebig
verlangern. Fur die letzten Jahrzehnte des 18. Jahrhunderts
sind zahireiche Verdffentlichungen in den Organen des da-
maligen Lesepublikums nachweisbar, die in ihrer Mehrzahl
eine Einschrankung der bisherigen Freiziigigkeit des Hoch-
schulzugangs fordern (Herrlitz 1973, S. 67).

Bereits diese wenigen Beispiele signalisieren en
bildungspolitisches Meinungsklima, das drei Elemente mit-
einander verbindet: Erstens kann angeblich ein allgemeiner
Verfall des Anspruchsniveaus und der Leistungen im Studium
beobachtet werden; dieser wird - 2zweitens - auf die
zahlenmaRige Uberfulllung der Universititen, vor allem mit
ungeeigneten Studierenden niederer Herkunft, zurtickgefuhrt;
und schliefflich werden drittens diese negativen Auswiichse
der vorhandenen Freizligigkeit des Hochschulzugangs
angelastet. In anderen Quellen tritt noch ein viertes Element
hervor. In den letzten Jahrzehnten des 18. Jahrhunderts
héuften sich die Klagen des preul3ischen Militérs, dal3 sich zu
viele Studierende der Wehrpflicht entzogen. Nach den Regeln
desin PreuRen 1733 eingefiihrten sogenannten Kantonsystems
waren ndmlich neben den Angehtrigen der hoheren Status-
und Berufsgruppen prinzipiell auch alle Studierenden von der
militérischen Dienstpflicht befreit ("eximiert"), was en
Studium - so die Sicht des Militérs - vor alem fir digjenigen
Sozialgruppen interessant machen mufdte, die allein aufgrund
ihrer sozialen Herkunft nicht davon befreit wurden.

Es ist angesichts des verflgbaren Zahlenmaterials nicht ganz
einfach, den historischen Realitétsgehalt dieses Motivbindels
zu beurteilen, das ja zundchst lediglich aus subjektiven
Beobachtungen und Eindriicken besteht. Zieht man jedoch die
dltere, aber fUr ihre Zeit bemerkenswert sorgféltige Un-
tersuchung von Franz Eulenburg (1904) zur Frequenz der
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deutschen Universitéten vom Mittelalter bis zum Ausgang des
19. Jahrhunderts heran, dann steht zumindest die Uber-
fullungsthese empirisch auf einem schwankenden Boden.
Nach Eulenburgs Statistiken erreichten die deutschen Univer-
sitdten némlich im Jahrzehnt zwischen 1730 und 1740 die
hochsten Studentenzahlen seit dem Ende des 30jéhrigen
Krieges. Nach 1740 setzte ein ununterbrochener Riickgang
ein, der noch Uber die Jahrhundertwende hinaus anhielt.
Allein zwischen 1740 und 1790 verloren die Universitdten ca
42 % ihres Studentenbestandes. Um 1790 gab es in ganz
Deutschland etwa 4000 eingeschriebene Studenten und das
mit eindeutig ricklaufiger Tendenz. Und davon kamen nach
den verfligbaren Sozialstatistiken hdchstens 15 % aus solchen
Sozialgruppen, die nicht bereits durch den Stand ihrer Eltern
von der militérischen Dienstpflicht befreit waren. Angesichts
dieser Grélenordnungen liegt die Hypothese nahe, dal3 mit
der  Uberfullungsthese  lediglich  eine  bestimmte
Realitdtsdeutung und ein bestimmtes Meinungsklima
durchgesetzt werden sollten, um damit restriktive staatliche
Eingriffe in die Freizigigkeit des Hochschulzugangs
herauszufordern.

Jedenfalls bestétigt der Verlauf der internen Beratungen im
preufdischen Oberschulkollegium nachdricklich, dal? es dabei
weniger um die Vorbildung und Eignung der angehenden
Studierenden als vielmehr in erster Linie um die Errichtung
eines gesellschaftlichen Versperrungsmechanismus gegeniiber
den unteren Sozialgruppen ging. An der Geltung der
Maturitétsprifung entziindete sich némlich im Ober-
schulkollegium ein grundsétzlicher rechts- und gesellschafts-
politischer Konflikt, genauer gesagt an der Frage, ob einem
Studieninteressenten ohne Reifezeugnis einer offentlichen
Schule eigentlich die Zulassung zum Studium verweigert
werden darf. Wéhrend die eine Seite die Auffassung vertrat,
ohne Abiturzeugnis sollte fortan grundsétzlich kein
Studienbewerber mehr an einer preufBischen Universitét
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immatrikuliert werden, wies die andere Seite dagegen auf die
notwendige "Freiheit und Befreiung der Sthne aus den
hoheren Stdnden von solchen Zwangsmaldregeln™  hin
(Meierotto). Ein anderes Mitglied des Oberschulkollegiums
(Irwing) erinnerte an die "angesehenen und reichen Eltern, die
ein solches Gesetz als einen unrechtméligen Eingriff des
Staats in die Rechte Uber ihre Kinder ausschreyen wirden.
Das Publicum will auch das Recht behalten, aus seinen rei-
chen Kindern Taugenichtse werden zu lassen ... Denn vor-
nehmer oder reicher Leute Kinder, die nicht eben den Vorsatz
haben, dem Staate ... zu dienen, dirfen doch, ohne den
gehéssigsten Despotismus auszuiiben, nicht von der Univer-
sitét abgehalten werden” (Schwartz 1910, S. 72 ff.).

Von Beginn an stand die Einrichtung des Abiturs in diesem
sozialgeschichtlichen Spannungsfeld zwischen dem Anspruch
des Staates, die freie Ausbildungs- und Berufswahl durch
rechtliche Normierung der Zugangsvoraussetzungen einzu-
schranken, und dem Uberlieferten Elternrecht auf Autonomie
privater  Erziehungsentscheidungen.  Dieser  Konflikt
konkretisierte sich vor allem an der Frage nach dem Status
derjenigen Studienbewerber, die keine Gffentliche Schule be-
sucht, sondern sich durch Privatunterricht (Privatschule,
Hauslehrer, Hofmeister 0.8) auf das Studium vorbereitet
hatten. Die Alternative lautete: Einheitliches Prifungsrecht
mit gleichen Anforderungen fur alle oder stdndisch differen-
zZiertes Priifungsrecht mit Bevorrechtigungen fur die einen und
Benachteiligungen fur die anderen. Dabei war es letztlich
gleichglltig, ob das Gleichheitsprinzip hier schon eine
vorweggenommene demokratische Norm - as Rechtsgleich-
heit der Staatsbirger - bezeichnete oder noch ganz im ab-
solutistischen Geist die Gleichheit der Untertanen vor der
farstlichen Gewalt. In jedem Fall stief an dieser Stelle der
neue staatliche Gestaltungsanspruch voll auf die etablierten
Trennungslinien der stdndischen Gesellschaftsordnung, die
den einzelnen Sténden einen unterschiedlichen Sozial- und
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Rechtsstatus zuwies - mit der Konsequenz, die Geltung der
Maturitétsprifung sozial unterschiedlich zu regeln.

Dieser Konflikt hat die Gestalt der dann 1788 eingefiihrten
Reifeprifung erkennbar bestimmt. Zwar soll ihren Regelun-
gen zufolge nominell tatséchlich kein Studienbewerber mehr
ohne eine vorausgegangene Prifung immatrikuliert werden.
Aber diese Prifung konnte auf zwei Wegen erbracht werden:
Entweder als Abgangsprifung an einer Offentlichen
Gelehrtenschule oder as eine Aufnahmeprifung an der
Universitdt, die speziell den durch Privatunterricht vorbe-
reiteten Studierenden und den Absolventen einer privaten
Gelehrtenschule vorbehalten bleiben sollte. Es wurden aso
1788 genau genommen zwei Prifungen errichtet. Dieses so-
zial-differenzierende Moment der Maturitatsprifung kommt
auch in anderen Bestimmungen zum Ausdruck. So soll tber
das Ergebnis der Priifung entweder ein Zeugnis der Reife oder
ein solches der Unreife ausgestellt werden. Letzteres - also die
bescheinigte Unreife - schlief3t aber keineswegs von der
Studienaufnahme aus, lediglich die Bewerbung um ein
offentliches Stipendium erfordert zwingend ein Zeugnis der
Reife. Das bestdtigt erneut, dal’3 es bei der Einfihrung der
Maturitétspriafung weniger um die Durchsetzung des bir-
gerlichen Leistungsprinzips und die Verbesserung der schu-
lischen Vorbildung ging als um die Errichtung einer zusétz-
lichen standischen Barriere. Die anfangliche Warnung eines
Mitglieds des Oberschulkollegiums, mit den diskutierten
Maf3nahmen zur Studienlenkung wirde "mehr die Absicht
verfolgt, die niederen Sténde vom Studium fernzuhalten, als
die Unfdhigen" (Schwartz 1910, S. 90), blieb also folgenlos.

Dennoch signalisiert die Einfihrung der Reifepriifung einen
tiefgreifenden Wandel. Das 183t sich schon allein daran able-
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sen, dal? Preuf3en hier mit einer - von der Grindung der ersten
deutschen Universitdten in der zweiten Héalfte des 14.
Jahrhunderts an gerechnet - rund vier Jahrhunderte umfas-
senden Tradition der relativen Freizlgigkeit des Hochschul-
zugangs bricht, in der es keine geregelten Zulassungsvoraus-
setzungen gab. Die Immatrikulation am Studienbeginn diente
urspringlich namlich gar nicht dem Nachweis einer
normierten Vorbildung bzw. der notwendigen Studienvoraus-
setzungen. Diese Aufgabe hat sie erst mit der Einfuhrung und
Durchsetzung der Reifeprifung zusétzlich Ubernommen.
Vielmehr hatte das Einschreibungsverfahren zunéchst nur die
Bedeutung eines Rechtsaktes der Inkorporation, d.h. des
Eintritts in eine stdndische Koérperschaft, durch den man die
Rechte und Pflichten eines Mitglieds dieser Korporation
erwarb. Diese Funktion der Immatrikulation, symbolisch in
einem Eid ausgedriickt, muf? man vor dem Hintergrund der
Rechts- und Sozialgestalt der mittelalterlichen Universitét
sehen. Die Universitdten waren damals ja noch keine
staatlichen Anstalten, sondern bestanden - in der Tradition des
mittelalterlichen Genossenschaftswesens - aus korporativen
Personenverbdnden. Die Universitdten sind historisch aus
freien berufsgenossenschaftlichen Zusammenschliissen von
Lehrenden und Studierenden hervorgegangen, die auf diese
Weise innerhalb der aten, stdndischen Rechts- und
Gesellschaftsordnung - vereinfacht ausgedriickt - so etwas wie
einen rechtlich geschitzten Raum fur intellektuelle Arbeit
erringen wollten (vgl. dazu Boehm 1970, Oexle 1985).

Aus ihrer Entstehungsgeschichte - als relativ freie (d.h. recht-
lich privilegierte und geschiitzte) korporative Vereinigungen
- heraus wird es verstandlich, daR die Freiziigigkeit des
Zugangs zu den wesentlichen Strukturmerkmalen der alten
europdischen Universitdten zdhlte. Denn éhnlich wie der
Klerus konnten die Universitdten ihren Nachwuchs nicht (wie
andere Stande oder Korporationen) aus sich selbst heraus
rekrutieren. Dald Schulbesuch und Vorbildung der Stu-



-14- ANDRA WOLTER

dierenden zu dieser Zeit noch keine Rolle bei der Immatri-
kulation spielten, ist - dariber hinaus - hauptséchlich auf die
geringe sozidle Bedeutung gelehrten Wissens und auf die
Organisation und Funktion von Bildungseinrichtungen inner-
halb der vorindustriell-stdndischen Gesellschaft zuriickzu-
fuhren (Wolter 1988). Mehrere Bedingungen kamen hier zu-
sammen: Gesellschaftlicher Bedarf und individuelle Nach-
frage nach schriftsprachlicher oder gar akademischer Bildung
hielten sich noch sehr in Grenzen. Schulbesuch und
Studienaufnahme waren soziale Randerscheinungen, die in
der Regel einen kulturellen Bruch mit der Tradition der ei-
genen stdndischen Herkunft bedeuteten. Schulen und
Universitdten standen - soweit Uberhaupt vorhanden - eher
beziehungslos nebeneinander, als dal’ sie ein aufeinander
abgestimmtes, stufenformiges 'System' mit geregelten Bil-
dungswegen hildeten. Abschliisse, Zeugnisse und Berechti-
gungen im heutigen Sinne waren daher ebenfalls unbekannt.
Eine Verbindung von Schulabschliul3, Studienberechtigung
und Studienzulassung, wie sie mit der Einfihrung des Abiturs
an der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert hergestellt wurde,
setzte also schon einen wesentlich htheren Verbreitungs-,
Institutionalisierungs- und Differenzierungsgrad voraus, als
ihn die mittelalterliche Bildungsverfassung Uberhaupt kannte.

Mit der Einfuhrung der Reifeprifung wurde dann eine Ent-
wicklung vorléufig abgeschlossen, in der die Immatrikulation
ihre Funktion tiefgreifend verdndert hat: Von einem symbo-
lischen Akt der Aufnahme in die Universitét als sténdische
Korperschaft zu einem Instrument der staatlichen Kontrolle
und Steuerung des Zugangs zum Studium und - darlber
vermittelt - des Zugangs zu den hoéheren Staatsédmtern und
akademischen Berufen. Die Einfuhrung der Reifeprifung war
dabel jedoch sehr viel weniger von dem Regelkreis zwischen
Schule und Universitét (also von der Vorbildungsfunktion) her
bestimmt as vielmehr in erster Linie von dem Regelkreis
zwischen der Universitdt und dem akademischen
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Beschéftigungssystem. Vom Spéatmittelalter bisin die Zeit des
Absolutismus hinein hatte sich das Verhédtnis zwischen Staat
und Universitét grundlegend veréndert. Schrittweise hatte sich
der staatliche Einflul? auf die Universitéten verstarkt, die
dadurch von relativ selbsténdigen Korporationen in staatliche
Einrichtungen Uberfihrt wurden (von Westphalen 1979). Von
Anfang an bestand das dynamische Moment im Verhdtnis
zwischen Staat und Universitédt in dem wachsenden Bedarf
des Staates an funktionalem Leistungs- und Herrschaftswissen
- oder anders formuliert: in dem zunehmenden Interesse des
Staates an der Ausbildung eines fachlich qualifizierten
Beamtenstabes als professionellem Tréger staatlichen
Handelns (Bleek 1972, von Westphalen 1979). Diese - hier
nur andeutungsweise beschriebenen - Entwicklungslinien
erreichten in der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts, aso in
der Zeit des Absolutismus, ihren ersten Hohepunkt (vgl. dazu
ausfuhrlich Wolter 1987).

Das 18. Jahrhundert und die erste Hélfte des 19. Jahrhunderts
sind in die Sozialgeschichte der akademischen Berufe als
digjenige Zeit eingegangen, in der fir die meisten aka-
demischen Berufe ein staatlich kontrolliertes Prifungs- und
Berechtigungswesen aufgebaut wurde, aus dem das heutige
System der Staatspriifungen hervorgegangen ist (vgl. Lund-
green 1985, Turner 1980, Vierhaus 1980). Ein solches Pri-
fungswesen kannte der auf mittelalterliche Traditionen zu-
rickgehende gelehrte Stand bis weit in das 18. Jahrhundert
hinein noch nicht. Mit Ausnahme der Universitétslaufbahn
war in dieser Zeit ein akademisches Examen ganz und gar
unublich. Seit Anfang des 18. Jahrhunderts wurde der Zugang
zu den akademischen Berufen und staatlichen Amtern stufen-
weise an entsprechende Berechtigungen  gebunden.
Vorangegangen waren hier schon friher die protestantischen
Pfarrer, es folgten dann der Justiz- und der allgemeine
Verwatungsdienst, seit 1810 das hohere Lehramt und
schliefdlich auch die &rztlichen Berufe. In vergleichbarer
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Weise wurde fir alle akademischen Berufe ein stufenformig
aufgebautes Berechtigungswesen etabliert, das von der hoé-
heren Schule in die Universitét, von dort in den Vorberei-
tungs- und Probedienst und schliefdlich in die eigentliche Be-
rufsausiibung filhrte, wobei die jeweiligen Ubergédnge durch
staatlich normierte Prifungen reguliert wurden (vgl. Wolter
1988).

Auf diese Weise wurde mit der Reifeprifung auch die héhere
Schule in das neue mehrstufige Berechtigungswesen, in den
Funktionskreis zwischen Staat, Beruf und Universitét
eingebaut. Die Reifeprifung gewann dadurch den Charakter
einer "Vorprufung fur die spéteren Amtsprifungen” (Friedrich
Paulsen) oder sogar direkt den einer "Staatspriifung”, wie es
Ludwig Wiese, von 1852 bis 1875 Referent fur das hdhere
Schulwesen im preuflischen Kultusministerium, ausdriickte.
Zusammen mit den akademischen Examina (und den anderen
Staatsprifungen) hatte die Reifeprifung hierbei die hi-
storische Funktion, mithilfe des staatlichen Prifungsmonopols
so etwas wie ene frihe Professionalisierung der
akademischen Berufe zu erreichen, deren Zugéange jetzt durch
ein System von Prifungen und Berechtigungen kontrolliert
wurden (Meyer 1977).

Die Reifeprufungsverordnung von 1788 war in diesem histo-
rischen Vorgang nur ein erster Schritt. Aber vor diesem
Hintergrund wird es versténdlich, da3 die Realgestalt der
Reifeprifung so gut wie nirgends von padagogischen oder
bildungstheoretischen Motiven beeinfluf3t worden ist, wie sie
in dieser Zeit etwa die verschiedenen Stromungen des deut-
schen Bildungsidealismus mit ihren Konzepten der Hoch-
schulreife oder der Allgemeinbildung formuliert haben. Die
treibenden Kréfte dieser Entwicklung sind gar nicht die Bil-
dungsvorstellungen, die Erziehungsziele und die daraus ab-
geleiteten Lehrpléne gewesen, sondern die Abschlisse und
Berechtigungen, die Normierung der Ab- und Ubergénge. Das
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Abitur ist primér eingerichtet worden als eine Verteilerstelle
im Bildungswesen fir den Zugang zu gehobenen beruflichen
Positionen und sozialen Rangen.

Das Abitur wurde dann in den néchsten finfzig Jahren zum
entscheidenden Instrument der preuBischen Bildungsver-
waltung, um das an der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert
ingtitutionell noch sehr heterogene, inhaltlich veraltete, in
seinen Grundstrukturen auf die Reformationszeit zuriickge-
hende Latein- und Gelehrtenschulwesen in das neue huma-
nistische Gymnasialwesen umzugestalten. Erst nachtréglich
wurde dabei das Gymnasium in seinem Lehrplan und in seiner
Unterrichtsorganisation auf die Funktion der Reifeprifung als
Gelenkstelle zwischen Schule und Universitét hin geformt,
und erst nachtréglich wurden dem Abitur jener paddagogische
Sinn und jene Bildungsbedeutung zugeschrieben, die dann das
Bild des Gymnasiums als einer der allgemeinen und huma-
nistischen Bildung verpflichteten Institution so nachdrticklich
gepragt haben.

Die néchste wichtige Station in der Entwicklungsgeschichte
der Reifeprifung ist das 1812 erlassene Edikt "Wegen Pri-
fung der zu den Universitéten Ubergehenden Schiler”. Bereits
1805/06 war eine Neufassung des Abiturreglements
vorbereitet worden, die jedoch durch den politisch-militéri-
schen Zusammenbruch des atpreullischen Staates 1806 nicht
mehr zur Ausfihrung kam. Die Hauptgrinde fir die
Neuaufnahme der Abiturregelungen lagen in der grofen
Uneinheitlichkeit im praktischen Vollzug der neuen Prifung,
insbesondere in der Unterschiedlichkeit der Prifungsan-
forderungen. Auch hatte bis 1806 nur etwa jeder zweite Stu-
dent Uberhaupt eine der beiden vorgesehenen Prifungen
absolviert. Die neue Prufungsordnung von 1812 hat in der
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bildungsgeschichtlichen Literatur teilweise eine grofRere
Aufmerksamkeit gefunden als die anderen beiden (von 1788
und 1834). Der Grund dafur &’ sich deutlich an einer For-
mulierung aus Fritz Bléttners einflul3reichem Buch Uber das
deutsche Gymnasium ablesen: Bléttner sieht die historische
Bedeutung des Abituredikts von 1812 namlich vor allem
darin, der neuen, von Humboldt formulierten Idee der hu-
manistischen Bildung praktischen Ausdruck zu verleihen
(Bléttner 1960, S. 121 ff.). So stellte das Abituredikt von 1812
gleichsam den entscheidenden Schritt in der "Verwandiung
der atprotestantischen Gelehrtenschule Melanchthonschen
Stils in das humanistische Gymnasium Humboldts' dar
(Bléattner 1960, S. 48).

In der Tat hatte Wilhelm von Humboldt in seiner kurzen
Amtszeit als Leiter der Sektion fur Kultus und Unterricht im
preuBischen Innenministerium - Nachfolgebehtrde fur das
1806 aufgeloste Oberschulkollegium - den erneuten Anstof3
fur eine Neufassung des Abiturreglements gegeben. Als sieiin
Kraft trat, war er alerdings schon zwei Jahre nicht mehr im
Amt. Dennoch verbinden sich mit dem Abituredikt von 1812
zwel immer wieder anzutreffende Deutungen. Es gilt - erstens
- ds eine entscheidende MalRnahme im Rahmen der
sogenannten Humboldtschen oder neuhumanistischen Bil-
dungsreform, die ihrerseits wiederum ein zentrales Element
der sogenannten Stein-Hardenbergschen Reformen im
Preuf3en der Reformzeit bildet. Und es gilt - zweitens - als der
zentrale Schritt zur Begrindung des sogenannten preuf3isch-
deutschen Gymnasiums, das daher immer wieder auch als das
Humboldtsche Gymnasium  bezeichnet wird.  Solche
Einschétzungen neigen jedoch héufig dazu, die Bedeutung
personen- und geistesgeschichtlicher Wirkungsfaktoren zu
Uberzeichnen und dabei dauerhaftere institutionelle Strukturen
und Bedingungen zu unterschétzen.
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Zwar trifft es zu, dal3 mit einer ergénzenden Verordnung (vom
November 1812) aus dem grofien Kreis der vorhandenen alten
Latein- und Gelehrtenschulen denjenigen exklusiv der Name
"Gymnasium" zuerkannt wurde, die die Reifeprifung
durchfihren und ein Reifezeugnis ausstellen durften. So
wurden durch das neue Abituredikt die Gymnasien aus der
grollen Menge der alten Lateinschulen herausgehoben.
Vergleicht man jedoch den Text des neuen Abituredikts mit
dem &teren von 1788, so zeichnen sich kaum Unterschiede
im Grundsatz ab. Vor alem &ndert sich 1812 nichts an der
dualistischen Konstruktion der Maturitétsprifung durch eine
schulische Abgangsprifung fur die Mehrheit und eine
universitare Aufnahmeprifung fir eine Minderheit der
angehenden Studierenden. Diese Aufnahmeprifung findet
jetzt alerdings nicht mehr in alleiniger Obhut der Universitét
statt, sondern in gemeinsamer Verantwortung von Schule und
Hochschule mit "gemischten Prufungskommissionen”. Wie
schon 1788 schliefdt dartber hinaus das Nicht-Bestehen der
beiden Prifungen keineswegs von der Immatrikulation aus.
Die Begrundung dafUr liefert eine Ausfiihrungsverordnung aus
dem Jahr 1814:

"Den Zeugnissen ganzlicher Untichtigkeit sei die
Wirkung, dal3 auf dieselben niemand bei einer Uni-
versitdt immatriculirt werden kodnne, nicht beigelegt
worden, weil hierin ein zu tiefer Eingriff des Staats in
die Rechte der véterlichen Gewalt wirde gelegen ha-
ben, weil ferner die Erfahrung zeige, dal3 junge Leute,
die auf Schulen vielleicht noch lange wirden unreif
geblieben sein, durch die ganz verénderten Berthrun-
gen, worin sie auf der Universitét gesetzt wéren, sich
bald entwickelt und das Versdumte nachgeholt hétten"
(Wolter 1987, S. 249).

Hier tritt der immer noch vorhandene stéandische Vorbehalt
gegenlber der Reifepriifung als staatlichem Eingriff deutlich
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hervor. So verzichtet auch die neue Prifungsordnung auf das
rechtsstaatliche Prinzip der Gleichheit der Normen und auf
die Durchsetzung des schulischen Berechtigungsmonopols fir
den Hochschulzugang. Sie fuhrt vielmehr die ihrem Geist
nach standische Zweiteilung der Prifung fort. Tatséchlich
bringt die neue Prifungsordnung nur in einem Punkt einen
erkennbaren Fortschritt gegeniiber der von 1788: Sie enthélt
erstmalig, deutlich von der neuhumanistischen Bildungstheo-
rie beeinflul}, einen Katalog inhaltlicher Prifungsanforde-
rungen und damit die Umrisse eines gymnasialen Lehrplans.
Trotz dieser unbestreitbaren Neuerung Uberwiegt in der neuen
Prufungsordnung aber das Moment der Kontinuitdt zur
absolutistischen Hochschulzugangspolitik des ausgehenden
18. Jahrhunderts. lhr priméres Anliegen ist die detaillierte
biurokratische Normierung des Prifungsverfahrens und der
Prifungsanforderungen in der Abitursprifung, die damit
gleichsam zum Modell fur die moderne Staatsschule und die
schrittweise Blrokratisierung des Schulunterrichts und des
Schullebens wird.

Tatséchlich hat das preufdisch-deutsche Gymnasium, wie es
sich auf der Grundlage des Abituredikts von 1812 konstituiert
und dessen Grundstrukturen im grof3en und ganzen bis etwa
1840 ausgeformt wurden, mit der Bildungskonzeption
Wilhelm von Humboldts kaum etwas gemeinsam. Das ist
auch der bildungsgeschichtlichen Forschung seit langem be-
kannt (HUbner 1983, S. 213 ff.; Lth 1982; Menze 1975), muf3
aber deshalb standig wiederholt werden, weil sich an der
plakativen Verwendung des Topos "Humboldtsches
Gymnasium" in der offentlichen Diskussion so wenig geéan-
dert hat. Bis heute beziehen das Gymnasium und seine L ehrer
einen erheblichen Teil ihrer pédagogischen und bil-
dungspolitischen Legitimation (insbesondere zur Abwehr von
Reformen) aus der Berufung auf Humboldt und seine
Bildungstheorie. Nimmt man Humboldts drei zentrale
bildungspolitische Schriften - den Konigsberger Schulplan,
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den Litauischen Schulplan und den Sektionsbericht aus dem
Jahr 1809 (Humboldt 1969) - als Ausgangspunkt und Mal3-
stab, so weichen jedoch Gestalt und Realitét des preufdischen
Gymnasiums, wie es sich nach 1813 entwickelt hat, in
mindestens drei Punkten von Humboldts bildungspolitischen
Vorstellungen ab.

Humboldt entwirft - erstens - ein horizontal gestuftes Modell
des Bildungswesens, in dem das Gymnasium in seiner spéte-
ren Form gar nicht vorkommt (er spricht vielmehr von drei
aufeinander aufbauenden Stadien des Unterrichts: dem
Elementarunterricht, dem Schulunterricht und dem Univer-
sitétsunterricht; die mittlere Stufe nennt er auch den gelehrten
Unterricht). Ein Gymnasium as vertikale Schulform
jedenfalls gibt es bei Humboldt nicht. Auch Humboldts
Lehrplanvorstellungen fir den Schulunterricht haben -
zweitens - kaum eine Ahnlichkeit mit den fur das preuRische
Gymnasium 1816 und 1837 staatlich verordneten Lehrplanen.
Stait der von Humboldt formulierten Prinzipien der
Konzentration des Lehrplans und der Individualisierung des
Unterrichts setzten sich in der gymnasialen Schulredlitét die
entgegengesetzten Prinzipien des Enzyklopadismus (d.h. der
sténdigen Erweiterung des Facherkanons) und der Standar-
disierung des Unterrichts mit Jahrgangsklassen, festem Klas-
senpensum und strikten Leistungskontrollen durch (Furck
1975; Jeismann 1974; Kraul 1984). Die dadurch erfolgte BU-
rokratiserung schulischen Lernens war der Bildungskon-
zeption Humboldts - mit ihren Leitideen der Selbstbildung
und der Individualitét - ebenso fremd wie die Kanonisierung
allgemeiner Bildung in Form von Lehrpldnen mit festen
Stundentafeln und starrem Fécherspektrum. Und drittens
schliefdlich hat das preuf3isch-deutsche Gymnasium nie jene
Trennung zwischen beruflicher (oder berufsorientierter)
Ausbildung und allgemeiner Menschenbildung vollzogen, die
Humboldt ausdriicklich gefordert hatte. Von seinen Anféngen
an war das Gymnasium fur seine Abiturienten nichts anderes
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als eine Durchgangsstation auf dem Weg in den hoheren
Staatsdienst oder einen anderen akademischen Beruf. Dadurch
wurde "die 'héhere’ Allgemeinbildung im Zeichen des 'rein
geistigen und wahren Menschentums und der allseitig
harmonischen Personlichkeit auf dem Gymnasium ... zu einer
Art von ideologischer Verhillung fir eine besondere
Berufsausbildung  stdndisch  elitérer Privilegierung"
(Strzelewicz 1966, S. 35).

V.

1831 beschloR3 die preufdische Bildungsverwaltung eine er-
neute Novellierung der Reifeprifungsverordnung. Seit etwa
1820 wurde mit zahlreichen Ausfihrungsbestimmungen und
anderen Rechtsakten das Netz zwischen Reifeprifung, Stu-
dienzulassung, Hochschulabschluf3 und Berufseintritt immer
engmaschiger geknupft. Stufenweise wurde dabei die bislang
fehlende Bindungswirkung des Reifezeugnisses fur Studium
und Beruf hergestellt, so daf3 inzwischen insgesamt eine neue
Rechtslage entstanden war. Im Juni 1834 verdffentlichte das
1818 gebildete preuflische Kultusministerium das neue
"Reglement fur die Prifung der zu den Universitéten Uberge-
henden  Schiler".  Federfihrend  dafir  war  der
Gymnasiareferent Johannes Schulze, der zwar nie so im
Brennpunkt des Interesses stand wie Humboldt, aber die bi-
rokratische Kontinuitét preullischer Gymnasialpolitik in der
ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts mehr als jede andere Person
verkdrpert und in diesem Sinne als der eigentliche Begriinder
des preul3ischen Gymnasiums angesehen werden kann.

Dieses neue Reglement beseitigt nun endgultig die bisherige
doppelte Prifungskonstruktion und schreibt damit das Abitur-
und  Studienberechtigungsmonopol des humanistischen
Gymnasiums fest. Jetzt missen alle Studienbewerber ohne
Ausnahme eine schulische Maturitétsprifung absolviert und
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bestanden haben. Die frihere Mdglichkeit, bei einer
nichtbestandenen Prifung dennoch ein Studium aufnehmen zu
konnen, entféllt somit in Zukunft. Fur Studienbewerber, die
keine offentliche Schule besucht haben, sondern lediglich
Privatunterricht, wird 1834 das spédter sogenannte Ex-
ternenabitur geschaffen, das aber an einem anerkannten
Gymnasium abgelegt werden mul3. Die Verbindung von Amt
und Bildung, die schon bei der ersten Priifungsordnung 1788
Pate gestanden hat, vollendet sich hunmehr ebenfalls, indem
die Zulassung zu den akademischen Prifungen und den
Staatsexamina von der Vorlage des Reifezeugnisses abhangig
gemacht wird. Entgegen dem von Humboldt formulierten
neuhumanistischen Prinzip, allgemeine Menschenbildung und
berufliche Ausbildung strikt voneinander zu trennen, schreibt
bereits der erste Paragraph der Prifungsordnung den be-
ruflichen Vorbildungszweck von Gymnasium und Universitét
eindeutig fest. Somit sind im Jahr 1834 sowohl die
Institutionalisierung der Reifeprifung as auch die
vollstdndige Bindung der Studienzulassung an das
Reifezeugnis weitgehend abgeschl ossen worden.

Das Jahr 1834 ist noch in einer weiteren Hinsicht von Be-
deutung. Denn aus diesem Jahr datiert erstmalig ein Doku-
ment, das die heutige Amtssprache der Bildungsverwaltung
"die gegenseitige Anerkennung der Reifezeugnisse” zwischen
den deutschen Landern nennen wirde. Und aus dem ge-
schichtlichen Zusammenhang dieses Dokumentes erklért es
sich, dal3 ausgerechnet 1834 - zum Hohepunkt der Restau-
rationszeit aso - das rechtsstaatliche Prinzip der Normen-
gleichheit in die Maturitétsprifung Eingang gefunden hat. Die
Anerkennung der Reifeprifung as aleinige Zulassungs-
voraussetzung zur Universitét war in den Jahrzehnten zuvor ja
regelmallig an dem stdndischen Einwand gescheitert, eine
solche Einschrénkung des Hochschulzugangs sei ein zu tiefer
Eingriff des Staates in die burgerliche Freiheit und véterliche
Erziehungsgewalt. 1834 findet dieser Vorbehalt keine Reso-
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nanz mehr, obwohl er den Legitimitétsvorstellungen der auf
Abwehr aller liberal-demokratischen Bestrebungen bedachten
Verteidiger stdndisch-monarchischer Gewalten voll und ganz
entsprach. Diese plétzliche Akzeptanz eines vorher unter
Despotismusverdacht stehenden Eingriffs, ja die Akzeptanz
sogar einer - formal-rechtlich gesehen - egalitdren Norm
ergab sich paradoxerweise aus dem politischen Motiv, die
Reifeprufung als Instrument zur Gegensteuerung im Interesse
des Restaurationsstaates nutzen zu konnen, gegen ale
Anspriche auf demokratische Teilnahme und staatsbir-
gerliche Gleichheit gerichtet.

Seit den sogenannten Karlsbader Beschliissen aus dem Jahr
1819 waren in Deutschland die Universitéten als vermeintli-
che Horte der politischen Unruhe, as geistige Vorhut der li-
beralen und nationalen Bewegung, mit einem immer dichteren
Netz der Reglementierung und Kontrolle Uberzogen worden.
Friihzeitig erfalten solche Uberwachungsmalinahmen auch
die Studienzulassung und den Berufszugang. Die franztsische
Julirevolution von 1830, das Hambacher Fest 1832 als die
"erste nationale und demokratische Massendemonstration der
deutschen Geschichte" (Rirup 1984, S. 151) sowie eine Reihe
weiterer Ereignisse fihrten dann zu einer drakonischen
Verschérfung der politischen Repressionsmal3nahmen der
deutschen Staaten in den dreif3iger Jahren. Diese erreichten ih-
ren absoluten Hohepunkt mit den sogenannten Sechzig
Artikel, den Beschliissen der Wiener Ministerkonferenz vom
Juni 1834, also zum selben Zeitpunkt, an dem Preul3en das
neue Abiturreglement verkiindet hatte. Ein Teil dieser sechzig
Artikel wurde im Herbst 1834 von den Staaten des Deutschen
Bundes im Frankfurter Bundestag formell zu einem
Bundesgesetz erhoben. Dazu gehdren auch die Artikel 38 bis
56, die ein Sammelsurium polizeistaatlicher Mal3nahmen zur
Uberwachung und Reglementierung der Universitdten und
ihrer Studenten im Geiste  des  antiliberaen
Restaurationsstaates enthalten.
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Wenige Beispile mdgen die polizeistaatlich-restaurative
Tendenz dieses Gesetzeswerkes verdeutlichen. Mit Artikel 38
dieses sogenannten Universitétsbundesgesetzes werden an
allen Universitéten Staatskommissare (wie schon 1819)
eingesetzt. Artikel 41 verbietet studentische Reisen auf3erhalb
der Ferien. Artikel 47 verbietet studentische Vereinigungen,
es sei denn fir gesellige Zwecke, und auch dann nur mit
obrigkeitlicher Erlaubnis. Artikel 48 bedroht Mitglieder einer
verbotenen studentischen Vereinigung mit Studienausschluf3
und Berufsverbot (Quelle: Huber 1978, S. 137 ff.). Allein mit
funf Artikeln regelt dieses Gesetz die Immatrikulation.
Voraussetzung fur die Einschreibung ist nach Artikel 43 das
Reifezeugnis, das auch eine Beurteilung des "sittlichen
Betragens' enthalten muf. Alle deutschen Staaten
verpflichten sich im folgenden zur Einfihrung der Reife-
prifung. Nach erfolgter Einschreibung ist dem Studenten der
Pal} abzunehmen. Die Immatrikulation ist zu verweigern,
wenn der Verdacht auf Mitgliedschaft in einer verbotenen
Vereinigung besteht. Nach Artikel 53 missen ale
Universitatszeugnisse eine Aussage Uber das politische Ver-
halten des Studierenden enthalten. Alle diese Bestimmungen
verraten deutlich die politischen Steuerungsmotive, die hier
mit der allgemeinen Einfihrung und wechselseitigen Aner-
kennung des Abiturs verbunden sind.

Ganz offenkundig ist das Abitur im Jahre 1834 mit der Ab-
sicht der politischen Gesinnungskontrolle durchgesetzt wor-
den, die nun auch keinen Unterschied nach der sozialen
Herkunft mehr macht. Der Versuch, tber den Schulabschlufd
und den Berufszugang eine breite politische Protest- und
Reformbewegung zu kanalisieren, hat sicherlich kurzfristig
hemmend gewirkt, ist aber doch - langerfristig gesehen -
gescheitert. Berticksichtigt man jedoch, dal? die Abiturrege-
lungen das zentrale Instrument der preufdischen Bildungs-
verwaltung zur Formung des neuen Gymnasiums waren, dann
kann man wohl - verallgemeinernd - der von Furck
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formulierten These zustimmen, dal3 "die organisatorische
Ausgestaltung des Gymnasiums im Zeichen der politischen
Restauration” erfolgte und damit der Charakter des Gymna
siums, das "durchaus kein 'Hort der Freiheit' war" (Furck
1965, S. 43 u. 48), bis weit in das 20. Jahrhundert hinein fest-
gelegt war. Es ist daher auch kein Wunder, dal3 Firnhaber in
einem Artikel aus dem Jahre 1867 zur Geschichte der Reife-
prifung schrieb, dald die "Ungunst und das Mif3trauen, womit
die 1834er Bundesbeschlisse von den liberalen Parteien
Deutschlands aufgenommen wurden, seitdem auch die Matu-
ritdtsprifung traf, in welcher man eine polizeiliche Mal3regel
zur Da&mpfung des Liberalismus sah" (Firnhaber 1867, S.
457). Das Abitur wurde auf diese Weise fir die demokratische
Bewegung zu einem symbolischen Ausdruck des restaurativen
Polizei- und Obrigkeitsstaates.

Und so kann man gewil3 resiimierend feststellen, daf3 das
Abitur, in einer gesellschaftlichen Umbruchsituation im
Zeitalter der europdischen Revolutionen zwischen 1789 und
1848 entstanden, viel stérker ein Projekt der alten, standischen
und restaurativen Ordnung war als ein Projekt der neuen,
staatsbiirgerlichen und demokratischen Gesellschaft. Die erste
Prufungsordnung von 1788 verriet das durch ihre
ausgesprochen sozialsténdische Stofdrichtung zur Drosselung
des Hochschulzugangs. Die Prifungsordnung von 1834 verriet
das eher mit ihrer politisch-restaurativen Zielsetzung der
Gesinnungskontrolle. Ursprung und Funktion der Reife-
priafung sind daher gar nicht von der Schule, von péd-
agogischen Motiven oder von einem bildungstheoretischen
Konzept her zu verstehen. Vielmehr macht die Einfiihrung des
Abiturs zwischen 1788 und 1834 deutlich, dal? es in erster
Linie als politisches Steuerungsinstrument und soziale
Verteilerstelle eingerichtet worden ist. Deshalb sind p&dago-
gische Diskussionen uber Hochschulreife und Vorbildungs-
standards auch keineswegs gesellschaftspolitisch neutral. Sie
enthalten vielmehr so etwas wie eine ordnungspolitische
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Komponente, die sich hier in erster Linie auf die gesell-
schaftliche Stellung und Bedeutung der gelehrten bzw. aka-
demischen Berufe - modern gesprochen: von Hochschul-
absolventen - bezieht. Konflikte entziinden sich entsprechend
vorwiegend an der Zahl und der Herkunft der Studierenden
(wie 1788) oder an der politischen Loyalitat der zukinftigen
Amtsinhaber gegeniber dem Staat (wie 1834). Bildung,
Leistung und Studierfahigkeit sind in diesem Rahmen zumeist
nur so etwas wie symbolische Begriffe, ‘code-words, die auf
tieferliegende  Struktur- und  Entwicklungsprobleme
verweisen. Und so verdankt das Abitur seine 1834 endgliltig
verankerte Monopolstellung as ‘Nadel6hr' des
Hochschulzugangs weniger seiner Vorbildungsfunktion als in
erster Linie seiner soziden und politischen Steue-
rungsfunktion.

V.

Das sogenannte "klassische deutsche Abitur" wird auch heute
noch gerne as Markenzeichen in bildungspolitische
Diskussionen eingebracht. Zwar dient es oft lediglich pole-
mischen Zwecken, etwa zur Kennzeichnung vermeintlicher
oder tatsachlicher Verfallserscheinungen oder zur Abwehr von
Reformen, die die Rolle des Abiturs oder die Organisation der
gymnasidlen Oberstufe betreffen. Wenn man dieser
Formulierung jedoch eine wissenschaftliche Bedeutung un-
terlegen will, dann kann damit nur die geschichtliche Gestalt
des Abiturs gemeint sein, wie sie sich bis zur Mitte des 19.
Jahrhunderts, also bis zum Abschlul3 ihrer Institutiona-
lisierung, ausgebildet hat. In diesem - historisch-analytischen
- Sinneist das "klassische deutsche Abitur" ein Idealtypus, der
bestimmte geschichtlich oder gesellschaftlich bedeutungsvolle
Elemente hervorhebt und zu einem Gedankenbild, zu einer
gedanklichen Konstruktion zusammenfiigt. Ein solcher
Idealtypus (so wie Max Weber ihn definiert hat) erflillt einen



-28- ANDRA WOLTER

methodologischen  Zweck. Er ermdglicht die Ver-
anschaulichung und systematische Charakterisierung kul-
tureller Eigenarten oder geschichtlicher Gebilde. In den
folgenden Ausfuhrungen werden die - meines Erachtens -
sieben zentralen Merkmale dieses historischen Abiturtypus
benannt, um daran die wichtigsten weiteren Entwicklungsli-
nien in der Geschichte der Reifepriifung von der Mitte des 19.
Jahrhunderts bis heute darzustellen.

Erstens: Das Abitur ist als eine schulische Abschluf3priifung
und nicht as eine Aufnahmeprifung der Universitét einge-
richtet worden. Das preuf3ische Oberschulkollegium hatte sich
1788 entgegen der Eingabe des Kanzlers der Universitdt Halle
fir eine schulische Abgangsprifung als Regelfall entschieden.
Bis 1834 ist dann der bis dahin noch bestehende
Sonderzugangsweg Uber eine Aufnahmeprifung der Univer-
Sitdt beseitigt worden. Aus heutiger Sicht ist dies - geplant
oder nicht geplant - eine zentrale bildungspolitische Struk-
turentscheidung gewesen, die zu einem charakteristischen
Merkmal des deutschen Abiturs geworden ist. Sie koppelte -
guasi als Automatismus - die Funktion des Abiturs as
Schulabschlul3  mit der Erteilung einer algemeinen
Studienberechtigung und der Hochschulzulassung, bei der
eine weitere Selektion nur in (wenigen) Ausnahmefdlen er-
folgt. Dal3 das keineswegs selbstversténdlich ist, zeigt der
internationale Vergleich. In vielen Landern liegt ndmlich die
Entscheidung Uber die Studieneignung und den Studienzugang
in der aleinigen Autonomie der Universitdten, oder es gibt
Mischsysteme zwischen Abschlu3- und Zugangssteuerung
(Teichler 1984).

Das deutsche Abitur integriert dagegen Abgangszertifikat und
Zugangsberechtigung. Das hat dazu gefihrt, da3 in
Deutschland - anders als etwa in den USA, in Japan und der
UdSSR - der Wechsel vom Sekundarschulwesen in die Uni-
versitidt eine weitgehend undramatische Ubergangsstelle ist,
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weil die Selektion vom Eintritt in die Universitat auf frihere
Stationen des Bildungsweges bis zum Erwerb des Reife-
zeugnisses verlagert und der Ausleseprozefd dadurch zeitlich
‘gestreckt’ wird. Diese grundsétzliche Verbindung von
Schulabschlu? und Studienberechtigung ist in Deutschland
bislang nur in wenigen Fallen durchbrochen worden: etwa bei
Spezialhochschulen (mit eigenen Eignungsprifungen), bei
den Sonderzugangswegen fir Berufstétige ohne Abitur sowie
in einigen zulassungsbeschrankten Studiengdngen (Medizin),
in denen mit den neuen Studierfahigkeitstests und den
Auswahlgesprachen  eigentlich  systemfremde Elemente
eingefihrt worden sind.

Das deutsche System erzeugt keinen punktuellen Selektions-
und Leistungsdruck und gewdhrleistet ein héheres Mal3 an
diagnostischer Sicherheit in der Eignungsfeststellung durch
langere Beobachtungszeitraume, als das bei zugespitzten
Auswahlentscheidungen an der Schwelle des Hochschul zu-
gangs der Fall ist. Der jeweilige Anteil der Studienberech-
tigten und der potentiellen Studienanfénger (an einem Al-
tergahrgang) hangt damit hauptséchlich von der Selektivitét
des Sekundarschulwesens ab. Fir die Bundesrepublik lassen
sich hier in den letzten dreilfig Jahren zwei eindeutige stati-
stische Trends feststellen: Auf der einen Seite haben die
Ubergangsquoten in das Gymnasium kontinuierlich zuge-
nommen, und auf der anderen Seite hat die interne Selekti-
vitét des Gymnasiums erheblich abgenommen. Wéhrend z.B.
die durchschnittliche Erfolgsquote (vom Eintritt in das
Gymnasium bis zum Abitur) in Niedersachsen Ende der
funfziger Jahre lediglich bei 43 Prozent lag, betragt sie heute
mehr as 70 Prozent. Beide Entwicklungen - sowohl der
Ubergang in das Gymnasium als auch die Erfolgsquote - ha-
ben zum Anstieg der Abiturientenzahlen in den letzten Jahr-
zehnten beigetragen.
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Infolge seiner starken Abhangigkeit vom Sekundarschulwesen
bietet das deutsche System relativ. wenige direkte
Eingriffsmoglichkeiten zur Steuerung und Begrenzung des
Hochschulzugangs. Beispielhaft fir solche - letztlich fehlge-
schlagenen - Steuerungsversuche ist die national sozialistische
Schul- und Hochschulpolitik nach 1933. Bereits kurz nach der
Machtibernahme wurden im April 1933 auf gesetzlichem
Wege verschiedene Lenkungsmal3nahmen zur Einschrdnkung
des Hochschulzugangs getroffen, die allerdings schon an
entsprechende Vorplanungen aus den letzten Jahren der
Weimarer Republik anknipfen konnten. Kern  der
nationalsozialistischen Begrenzungspolitik war die Ent-
kopplung von Abitur und Hochschulreife durch Einflhrung
von Zulassungsguoten (z.B. fur Frauen und Juden, letztere
wurden spéter ganz von der Studienaufnahme ausgeschlossen)
und von Héchstzahlen fir Abiturienten mit  Stu-
dienberechtigung. Der erhebliche Rickgang der Studieren-
denzahlen in den dreifdiger Jahren ist alerdings nur teilweise
auf diese restriktive Politik zurtickzufiihren (Wenning 1986),
die auch schon bald (nach 1936) angesichts eines akuten
Nachwuchsmangels wieder in eine Politik der begrenzten
Forderung Uberging. Ausdruck desselben - mit der Kon-
struktion des Abiturs verbundenen - Steuerungsdefizits beim
Hochschulzugang sind auch die von den Universitéten, ins-
besondere den Hochschullehrerverbénden, regelméadig er-
hobenen Forderungen nach einer stérkeren Beteiligung am
Auswahlverfahren, etwa durch Einfiihrung von Hochschulein-
gangsprufungen. Damit soll die Autonomie der Universitat
angesichts steigender Zahlen an Studienanwértern und
(vermeintlich) wachsender Studierfahigkeitsprobleme gestéarkt
werden. Vermutlich ist aber den Vertretern dieser Forderung
nicht immer klar, welche zusétzlichen Aufgaben dann auf die
Universitdten zukédmen und dal3 sie damit letztlich genau das
bewirken wirden, was sie sonst so wortreich beklagen,
namlich die Abwertung des Abiturs.
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Allerdings hat die Kopplung von Schulabschlu3 und
Studienberechtigung auch schwerwiegende bildungspolitische
Folgeprobleme hervorgerufen. Sie hat namlich Bil-
dungstheorie und Lehrplan des Gymnasiums bis in die Ge-
genwart hinein so eindeutig auf die Funktion einer akademi-
schen Vorbildungseinrichtung festgelegt, dal3 das Gymnasium
quasi zur Einbahnstral3e in die Universitét wurde. Gefiltert
Uber den Mechanismus des vorzeitigen Abgangs, hatten die
Gymnasien noch im 19. Jahrhundert Uber ihre studien-
propadeutischen Aufgaben hinaus die Funktion einer
allgemeinen stadtischen Angebotsschule auch fir digjenigen
erfullt, die nicht am Erwerb der Hochschulreife interessiert
waren und in der Regel vorzeitig abgingen (Muller 1981). Mit
der wachsenden institutionellen Differenzierung des
Schulwesens gingen diese Aufgaben spéter auf andere
Schulen tiber. Danach hat sich das Gymnasium weder anderen
als studienbezogenen (etwa berufsbezogenen) Aufgaben
gestellt, noch gab es im Beschéftigungssystem in grof3erem
Umfang auf Abiturienten zugeschnittene Ausbildungs- und
Berufswege, die nicht blol3 zu einer Anheizung des
Verdrangungswettbewerbs gefihrt hétten. Der Weg in den
Beruf mit Abitur, aber ohne Studium, trug lange Zeit das
Stigma einer abgebrochenen, wenn nicht sogar gescheiterten
Bildungslaufbahn. Das Gymnasium sah seine Aufgabe einzig
in der Vermittlung der Hochschulreife, fern von einer - wie
immer auch gearteten - beruflichen Qualifizierung (Herrlitz
1982).

Lediglich in den zyklisch auftretenden Uberfiillungskrisen des
akademischen Arbeitsmarktes - etwa in den letzten
Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts oder in den Krisenzeiten
nach 1929 (Titze 1981, 1984) - nahm regelméflig die Bereit-
schaft von Abiturienten zu, den beschaftigungspolitischen
Unsicherheiten einer akademischen Berufslaufbahn durch
Aufnahme einer Berufstdtigkeit ohne Studium auszuweichen.
Zusétzlich gefordert durch ene entsprechende Ab-
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schreckungspolitik wiederholt sich dieses Verhaltensmuster
seit etwa 1975, ebenfalls ausgel6st durch die sich erheblich
verschlechternden Berufsaussichten von Hochschulabsol-
venten bestimmter Fachrichtungen. Wie die regelméiligen
jahrlichen Abiturientenbefragungen des Statistischen Bun-
desamtes zeigen, ist die Studierwilligkeit seit 1975 erheblich
zurlickgegangen (BMBW 1988/89, S. 62). Auch die tatsach-
lichen Studierquoten sind seitdem gesunken, alerdings nicht
in gleichem Mal3e. Etwa 20 bis 30 Prozent eines Abiturien-
tenjahrganges haben in den letzten zwolf Jahren auf die
Aufnahme eines Studiums (ca. finf Jahre nach Schulabgang
erhoben) verzichtet (HIS 1987, S. 46).

Vermutlich werden die durchschnittlichen Studierquoten in
den né&chsten Jahren wieder leicht ansteigen, ohne den fri-
heren Sockel von zumeist mehr als 90 Prozent zu erreichen.
Das Hochschulstudium wird also auch bei unginstigen
Beschéftigungsperspektiven seine grundsétzliche Attraktivitét
bewahren, wenngleich wohl dauerhaft ein statistisch be-
trachtlicher Teil der Abiturienten eine Berufsaushildung bei
Studienverzicht préferiert. Damit wére es jedoch fir das
Gymnasium unabweisbar geworden, sich auch der Aufgabe
der Berufsvorbereitung (in welcher Form auch immer) zu
stellen und Abschied von der Fiktion zu nehmen, seine ein-
zige Aufgabe sei die Studienpropadeutik. Gegenwaértig sind in
der Gymnasiapadagogik und -politik allerdings kaum An-
sétze in diese Richtung zu erkennen. Das Beschéfti-
gungssystem hat darauf bereits stérker - jedoch insgesamt
gesehen auch nur zaghaft - mit der Entwicklung von Ausbil-
dungsberufen und Tétigkeitsfeldern reagiert, die auf Abitu-
rienten zugeschnitten sind (BMBW 1985). Allerdings ist es
hier immer noch der bildungspolitisch &uf3erst ambivalente
Regelfall, dal? durch den haufigeren Eintritt von Abiturienten
in das schulische oder das duale Berufsbildungssystem andere
Absolventen unseres Schulsystems verdrangt werden und hier
eine verhdngnisvolle Spirale stdndig steigender Ein-
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trittsvoraussetzungen (eine Art Bildungswettlauf) in Gang ge-
setzt wird, dessen Opfer dann die ohnehin schon benach-
teiligten unteren schulischen Qualifikationsgruppen sind. Die
bildungspolitisch geférderte Umlenkung von Abiturienten in
die Berufsaushildung als Alternative zum Hochschul studium
mag zwar den akademischen Arbeitsmarkt entlasten, belastet
aber betréchtlich die Berufschancen von Real- und vor allem
von Hauptschilern und fihrt zu einer neuen beruflichen
Hierarchisierung.

Zweites Merkmal des sogenannten "klassischen” Abiturs: Es
gab damals nur ein Abitur, und das war mannlich. Von den
zahlreichen Institutionen, die in der zweiten Hafte des 19.
Jahrhunderts zu den hoheren Schulen gezéhlt wurden (ins-
besondere im Realschulwesen), besald as einzige Schule le-
diglich das humanistische Gymnasium die Berechtigung zur
Reifeprifung, also das Abiturmonopol. "The 'Gymnasium'
became the only avenue to higher education” (Ringer 1979, S.
34). Mit verschiedenen institutionellen Barrieren (z.B. den
Lehrplanen) wurden die zum Abitur fihrenden - und in die-
sem Sinne privilegierten - Gymnasien scharf von den anderen
hoheren Schulen getrennt, woflr Ringer den Begriff der
Segmentierung des Bildungswesens vorgeschlagen hat (Rin-
ger 1979, S. 29 ff.). Dartiber hinaus waren Frauen prinzipiell
bis zum Ende des 19. Jahrhunderts vom Abitur und vom
Hochschulzugang ausgeschlossen gewesen, von ganz wenigen
Ausnahmen abgesehen, die sich mit einer obrigkeitlichen
Sondererlaubnis, aber lediglich fur ein Privatstudium - bei
Horsaalverbot! - immatrikulieren konnten. Stufenweise
erkdmpfte dann die birgerliche Frauenbewegung in der
zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts die Studienzulassung fir
Frauen. Uber den Gasthorerstatus, Einzelzulassungen, private
Gymnasialkurse, aus denen (in Berlin unter Helene Lange)
1896 die ersten Abiturientinnen noch mit einer externen
Reifeprifung hervorgingen, zahlreiche Petitionsbewegungen
und Reichstagsdebatten fuhrte der Weg dann zur prinzipiellen



-34- ANDRA WOLTER

Offnung des Hochschulzugangs fiir Frauen. Das Land Baden
ging hier im Jahr 1900 voran, Preuf}en as grofites deutsches
Land folgte erst 1908 (von Soden 1978, Apel 1988, Zymek
1988).

Nach 1900 wurde die Reifeprifung dann schnell einer Art
Diversifizierung unterworfen, indem immer weitere Schulty-
pen in den Kreis der das Reifezeugnis ausstellenden Ein-
richtungen einbezogen wurden. Nachdem das Realgymnasium
und die Oberredlschule in den letzten Jahrzehnten des 19.
Jahrhunderts bereits schrittweise einige eingeschrénkte
Berechtigungen fir den Hochschulzugang erkémpfen konnten,
fiel dann das Abiturmonopol des humanistischen Gymnasiums
endgiltig im Jahre 1900 mit der lange umstrittenen
Gleichstellung der drei htheren Lehranstalten (auch wenn es
danach noch einige Einschrankungen gab). Das gilt weiter fur
die sogenannten Reformgymnasien, dann fir den nach der
Offnung des Hochschulzugangs fiir Frauen (1908 in PreuRRen)
erfolgten Aufbau von Méadchengymnasien (die sogenannten
Studienanstalten und spdter das Oberlyzeum) sowie
schliefflich fur die Schulreformen der Weimarer Republik, die
der schon vorhandenen bunten Vielfalt hdherer Schultypen
mit der Deutschen Oberschule, der Aufbauschule und dem
Abendgymnasium weitere Typen hinzufiigten (Ubersicht bei
Lundgreen 1980/81). Am Ende der Weimarer Republik waren
etwa zwanzig verschiedene Gymnasialformen und -zweige fur
Jungen und Médchen mit jeweils eigenen
Reifeprufungsprofilen vorhanden. Aus dem Einheitsabitur des
19. Jahrhunderts mit starker Abschottung (" Segmentierung")
gegenliber anderen hoheren Schultypen war innerhalb von
knapp zwei Jahrzehnten ein fast schon uniibersichtliches, aber
etwas durchléssigeres pluralistisches System
gleichberechtigter héherer Schulen mit Abiturrecht geworden.
Durch die zahlreichen Progymnasien (Gymnasien ohne
Oberstufe) wurde dieses System noch weniger transparent.
Von einschneidender Bedeutung fir die Entwicklung der
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hoheren Bildung in Deutschland war - neben der Aus
differenzierung des Schultypenangebots und dem Anschluf3
des Mé&dchenschulwesens - vor allem die Abschaffung der
gymnasialeigenen (dreijahrigen) Vorschulen durch Einfuh-
rung der obligatorischen vierjdhrigen Grundschule im Jahr
1920, die wohl historisch wichtigste bildungspolitische Mal3-
nahme der Weimarer Republik.

Die Diversifizierung des htheren Schulwesens endete vor-
laufig in den Jahren 1937/38 mit der nationalsozialistischen
Neuordnung des hoheren Schulwesens. Diese beseitigte den
bisherigen Typenpluralismus, wohl ebenso in der Absicht ei-
ner generellen Bildungsbegrenzung (speziell fur die Madchen)
wie der ideologischen Vereinheitlichung und Kontrolle im
Interesse der national sozialistischen Weltanschauung. Fir die
Mé&dchen gab es fortan nur noch eine einzige Schulform, die
Oberschule (mit dem Lehrplan der aten Deutschen
Oberschule) mit einem hauswirtschaftlichen und einem
sprachlichen Zweig in der Oberstufe. Auch das hohere
Jungenschulwesen wurde auf die Oberschule als Hauptform
(mit dem Lehrplan des friheren Realgymnasiums) reduziert,
deren Oberstufe sich in einen sprachlichen und einen ma-
themati sch-naturwissenschaftlichen Zweig gabelte. Als Son-
derformen blieben daneben noch das humanistische Gymna-
sium (nur fr Jungen) und die Aufbauschulen bestehen. Hier
entstand somit jene dreigliedrige Grundform der hdheren
Schule bzw. der gymnasialen Oberstufe, die im wesentlichen
bis zur Einflhrung der neugestalteten gymnasialen Oberstufe
im Jahr 1972 den &uf3eren organisatorischen Rahmen der
hoheren Schule auch in der Bundesrepublik bildete.

Die drei wichtigsten Stationen auf diesem weiteren Weg war
ren das Dusseldorfer Abkommen von 1955, das die im Kern
dreigliedrige Organisation des Gymnasiums bestétigte; die
Saarbriicker Rahmenvereinbarung von 1960, die eine Re-
duktion des Facherkanons und damit eine gewisse Konzen-
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tration des Lehrplans mit groReren individuellen Wahimég-
lichkeiten brachte; sowie das Hamburger Abkommen von
1964, das neben den drei Haupttypen weitere Spezia-
gymnasien zulief3. Denn es hatte sich bereits in den funfziger
und sechziger Jahren um diese drei Hauptformen herum ein
neuer "Kranz" von Spezialgymnasien gebildet. Die dadurch
erneut drohende Typenvielfalt war neben der sténdigen Klage
Uber den Vielfacherkanon und die stoffliche Uberbiirdung des
Unterrichts der wesentliche Anlal3 fir die Ende der funfziger
Jahre intensivierte Diskussion Uber das notwendige Minimum
an gemeinsamer Grund- und Vorbildung fir ale Studierenden
und die Médoglichkeiten der Stoffreduktion und der
Individualisierung des Unterrichts durch mehr Wahlfreiheit
und exemplarisches wissenschaftsorientiertes Lernen. Diese
Beratungen Uber den "gemeinsamen Kern der Hochschulreife
far unterschiedliche Zugangswege" sind unter dem Namen
"Tutzinger Gespréche”, ihr Ergebnis as "Tutzinger
Maturitétskatalog" bekannt geworden, dem dann Ende der
sechziger Jahre eine Neufassung der Hochschulreifekriterien
folgte (Scheuerl 1962, 1969).

Von diesen Uberlegungen, die vor alem von der
Kultusministerkonferenz und der Westdeutschen Rektoren-
konferenz getragen wurden, fihrte dann ein relativ direkter
Weg zur Oberstufenreform von 1972 (Tenorth 1975). Diese
Reform steht problemgeschichtlich insofern in der Tradition
der vorangegangenen Diskussionen, als sie mit einer gene-
rellen Umgestaltung der Oberstufe die beiden seit dem spaten
19. Jahrhundert diskutierten Hauptprobleme auf eine neue Art
zu lésen versucht: Namlich Vorbildung und Hochschulreife
bei stadndig ausufernden Zugangsberechtigungen und
Schultypen mdglichst einheitlich zu gestalten und die
Diskrepanzen zwischen dem Lehr- und Lernsystem der Uni-
versitét und dem des Gymnasiums zu verringern. Aber anders
as noch die Tutzinger Empfehlungen baut die Ober-
stufenreform von 1972 die traditionelle Fixierung auf einen
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material bestimmten Kern des Unterrichts weitgehend ab,
reduziert also den verbindlichen Fécherkanon auf das fir
unumganglich gehaltene Minimum und o6ffnet damit die
Gymnasialpadagogik fir neue Konzepte eines mehr formal-
methodisch definierten  wissenschaftsorientierten Lernens
(Folling 1986).

Das bezeichnende Bewegungsmuster fir die Entwicklung des
Abiturs und des hdheren Schulwesens seit dem Ausgang des
19. Jahrhunderts waren also die stdndige Differenzierung
neuer Schultypen und - gleichsam als Gegenbewegung - ihre
erneute Zusammenfiigung zu gréf3eren Einheiten gewesen. In
dieser Hinsicht bildet die von der Kultusministerkonferenz
1972 beschlossene Reform der gymnasialen Oberstufe die
zentrale Zasur in der bisherigen Entwicklungsgeschichte des
deutschen Gymnasiums. Sie brachte eine radikale Entty-
pisierung der Oberstufe, setzte aso an die Stelle der tradi-
tionellen externen Differenzierung die interne durch Ein-
fuhrung des Kurssystems, von Aufgabenfeldern, Pflicht- und
Wahlbereich usw.. Zwar wurden die dadurch prinzipiell er-
offneten Wahimaoglichkeiten und individuellen Schwer-
punktbildungen durch léanderspezifische Regelungen und neue
Beschlusse der Kultusministerkonferenz - zuletzt im Jahr
1987 - immer weiteren Einschréankungen zugunsten des
gemeinsamen Kanons unterworfen, die in der Regel mit der
Sicherung der allgemeinen Studierfahigkeit begriindet wur-
den. Dennoch ist das, was die Zasur von 1972 ausgemacht
hat, weitgehend erhalten geblieben, namlich die Verlagerung
der traditionellen institutionellen Trennung zwischen
unterschiedlichen Gymnasialtypen in die interne Differen-
zierung einer in sich flexibleren Oberstufenorganisation.
Obwohl im Rahmen der neugestalteten Oberstufe eine Er-
weiterung der herkdmmlichen studienvorbereitenden Aufgabe
des Gymnasiums in Richtung Berufspropadeutik prinzipiell
moglich gewesen wére und in der Prdambel der KMK-
Vereinbarung von 1972 auch ausdriicklich gefordert wurde, ist
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in dieser Hinsicht bislang jedoch kaum Bewegung eingetreten
(Blankertz 1982b, Weinbrenner 1987).

So zeigt bereits die institutionelle Entwicklung des hdheren
Schulwesens, welchen tiefgreifenden Verénderungen die Ge-
stalt des sogenannten "klassischen deutschen Abiturs' seit
seiner Ausformung vor etwa 150 Jahren unterworfen war.
Tatséchlich ist das Abitur seit seiner Einfuhrung stdndig "im
Flu’" gewesen, was den Soziahistoriker nicht verwundert,
offenbar aber manchen bildungspolitischen Stellungnahmen
fremd ist. Mit relativ geringfigigen Verdnderungen im
Lehrplan und in den Prifungsanforderungen verlief dieser
Wandel bis 1900 zunédchst noch eher ruhig, um dann aler-
dings innerhalb immer kirzerer Zeitspannen immer stérker in
Bewegung zu geraten. Zwei charakteristische Muster treten
dabei hervor: Gesellschaftlicher Modernisierungsdruck auf
das hohere Bildungswesen ist zumeist durch immer weitere
Differenzierung von Schulformen aufgefangen worden, so bei
den realistischen Schulen und der héheren Méadchenbildung.
Und die Konkurrenz der hoheren Schulen untereinander
bestand letztlich weniger im Wettbewerb von Lehrplénen und
Bildungstheorien as im Kampf um die Gleichwertigkeit der
Abschlusse. Der EinfluR der staatlichen Schulpolitik auf die
Bildungsentscheidungen und das tatsachliche
Bildungsverhaten der  Bevolkerung vollzieht  sich
hauptséchlich durch Privilegierung oder Benachteiligung von
Abschliissen und Institutionen im Berechtigungskampf, eine
geschichtliche Lehre, die auch in der Gegenwart angesichts
der Bildungsexpansion und ihrer Folgen noch Bestand hat.

VI.

Noch deutlicher tritt jedoch der Wandel des Abiturs an einem
dritten Punkt hervor. In der Mitte des 19. Jahrhunderts erwarb
Uberhaupt nur eine Minoritét von Schillern das Reifezeugnis,
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und diese war ihrer sozialen bzw. familidren Herkunft und
ihren soziokulturellen Voraussetzungen nach eine relativ
homogene Minderheit. Zur Beschreibung dieser Verhdtnisse
hat der amerikanische Sozial- und Bildungshistoriker Ringer
die beiden Begriffe "Inklusivitd" und "Progressivitat"
eingefuhrt (Ringer 1979, S. 22 ff.). Mit Inklusivitét bezeichnet
er denjenigen Anteil an einer Altersgruppe, der durch das
Bildungssystem insgesamt oder durch eine einzelne
Schulform erfaldt wird. Mit Progressivitdt ist der Anteil
derjenigen Schiler oder Studierenden gemeint, der aus den
unteren sozialen Gruppen kommt (also die Durchl&ssigkeit).
Die Stellung des Gymnasiums in der Mitte des 19. Jahrhun-
derts &% sich in diesem Sinne also zunéchst als eine Schul-
form von auf3erst geringer Inklusivitét, die weitere Entwick-
lung aber als ein Prozeld stdndig wachsender Inklusivitét be-
schreiben. Zur Veranschaulichung mdgen einige Zahlenan-
gaben dienen. Zwischen 1820 und 1860 gab es in Preuf3en
jahrlich etwa 1000 bis 1800 Abiturienten. Um die Jahrhun-
dertwende waren es etwas mehr als 5000, in der Weimarer
Republik wurde erstmalig die Grenze von 10 Tausend
Abiturienten jéhrlich Ubersprungen. 1960 waren es im ganzen
Bundesgebiet 56 Tausend, 1972 erstmalig mehr as 100
Tausend und die letzte verflgbare Zahl fur das Jahr 1987 liegt
bei 202 Tausend. Dieser Zuwachs vollzog sich zwar nicht
stetig von Jahr zu Jahr, aber doch Uber den gesamten Zeitraum
mit einer aulfergewdhnlichen Kontinuitét, die lediglich in
Kriegszeiten oder in der NS-Zeit in grolerem Malie
unterbrochen wurde (Zahlenangaben nach Titze 1987, S. 172
f.; Miller/Zymek 1987, S. 277 f.; BMBW 1988/89, S. 66).

Diese Zahlen sind zwar schon beeindruckend, aber insofern
noch irrefihrend, als sie nicht die unterschiedliche Gréfie der
verschiedenen Altergahrgange (also bevolkerungsstatistische
Schwankungen) berlicksichtigen. Bezient man diesen
demographischen Faktor durch Berechnung der relativen
Abiturientenquoten mit ein, so ergibt sich alerdings ein nicht
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weniger beeindruckender Trend (Zahlen nach Ringer 1980, S.
11; BMBW 1988/89): Der Anteil der Abiturienten an ihrer
jeweiligen Altersgruppe lag 1870 noch unter 1 Prozent,
erreicht an der Jahrhundertwende erstmalig die Marke von 1
Prozent und liegt 1931 bei 3,3 Prozent. Zwischen 1950 bis
1960 steigt er von 4,5 auf 7,3 Prozent, 1970 liegt er bei 11,
1980 dann bei 18 Prozent, und die letzte verfiigbare Zahl fur
1986 lautet dann 21 Prozent (jeweils Gymnasialabiturienten
mit allgemeiner Hochschulreife). Diese Zahlen zeigen einen
von Anfang an erkennbaren Entwicklungstrend: Seit dem 19.
Jahrhundert ist der Anteil der Abiturienten an der gleich-
atrigen Bevdlkerung kontinuierlich gewachsen. War das
Wachstumstempo anfangs noch geméRigt, so wird es etwa seit
1960 immer schneller. Die Entwicklung der Studienanfénger-
und der gesamten Studierendenzahlen Uber diesen Zeitraum
entspricht voll und ganz diesem Bewegungsmuster.
Kurzfristige Unterbrechungen (etwa in Krisenzeiten) haben
die langfristige Kontinuitét des Wachstums nicht umkehren,
alenfalls voriibergehend bremsen kdnnen (Lundgreen 1981).
Pragnanter als mit diesen Daten ist die stdndig zunehmende
Inklusivitdt des Gymnasiums kaum zu veranschaulichen. Im
tbrigen ist die deutsche Entwicklung im internationalen
Vergleich keineswegs besonders aufregend, sie liegt sogar
eher unter dem Niveau anderer - 6konomisch und kulturell
vergleichbarer - Staaten (Schneider 1982, OECD 1983, S. 101
ff.).

Der Befund ist eindeutig: Gymnasium und Abitur haben sich
von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis heute ganz offenkundig
von damals sehr exklusiven Einrichtungen fur eine Jahr-
gangsminoritét zu offeneren Institutionen gewandelt, die von
einem stdndig wachsenden Bevolkerungsteil absolviert wer-
den. Die Akzeptanz des Gymnasiums as relativ "beste"
Schulform ist in den letzten Jahrzehnten Uber einen eng um-
grenzten bildungsbirgerlichen Kern hinaus teilweise geradezu
sprunghaft gewachsen. Unter diesem Gesichtspunkt liegt der
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markanteste Einschnitt flr das deutsche Gymnasium nicht in
der Oberstufenreform von 1972, sondern in den etwa seit 1960
einsetzenden massiven Wachstumsschilben. Das Ende des
traditionellen deutschen Gymnasiums ist mdglicherweise
mehr durch die beschleunigte Bildungsexpansion besiegelt
worden als durch die mehrfachen Oberstufenreformen. Sie hat
die gesellschaftliche Stellung und Bedeutung des
Gymnasiums tiefgreifender verdndert as die haufigen
Umstellungen in der Organisation der Oberstufe. Was die
international-vergleichende Forschung im Blick auf den
Ubergang vom Sekundarschulwesen in den Hochschulbereich
formuliert hat, 18t sich jedenfals als grundlegendes
Entwicklungsmuster uneingeschrankt auch fir das deutsche
Abitur sagen: Es hat in eéinem Zeitraum von knapp 25 Jahren
den Wandel von einem "elite access system" zu einem "mass
access system" vollzogen (Corcoran 1977; Trow 1974, 1979) -
alerdings auch mit allen Folgeproblemen der Expansion fir
das sozide und péddagogische Innenleben der beteiligten
Ingtitutionen (Gymnasium, Hochschule) wie fir den
Arbeitsmarkt ihrer Absolventen.

Sehr viel weniger eindeutig fallt die Antwort auf die Frage
aus, ob mit diesem rapiden Prozef3 der Expansion auch eine
soziale Offnung fiir neue oder bislang benachteiligte Sozial-
schichten verbunden gewesen ist. Die dazu vorliegenden
Untersuchungen sind héufig aus methodischen Griinden Uber
einen so grofRen Zeitraum kaum miteinander vergleichbar.
Schliefflich  haben sich nicht nur die Berufss und
Beschéftigungsstrukturen und das soziale Klassen- und
Schichtungsgefiige in den letzten 150 Jahren erheblich ge-
wandelt, sondern auch die sozialstatistischen Kategorien zur
Beschreibung und Messung sozialer Strukturen. Esist deshalb
in der hier gebotenen Kirze nicht méglich, diesen Wandel an
quantitativen Indikatoren und Relationen darzustellen.
Vielmehr mul3 es ausreichen, die grundlegenden sozialen
Rekrutierungss und  Verteilungsmuster  zueinander in
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Beziehung zu setzen. Danach sieht es aber ganz so aus, als ob
von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis heute die "Pro-
gressivitét" (Ringer) des Gymnasiums und des Abiturs, d.h.
ihre sozide Offenheit und Durchléssigkeit, nur auf3eror-
dentlich langsam und in sehr geringem Umfang gewachsen
ist. Zwar ist langfristig ein geringflgiger und langsamer Ab-
bau an sozialer Ungleichheit in der Verteilung der Bil-
dungschancen (hier der Abiturchancen) unverkennbar, aber
insgesamt haben sich die grundlegenden soziden Vertei-
lungsmuster doch als ausgesprochen konstant erwiesen (vgl.
dazu: Ringer 1979, 1980; Kaelble 1983; Lundgreen 1981).

In einer Hinsicht scheint sich némlich relativ wenig verandert
zu haben: Die Mehrheit der Abiturienten rekrutiert sich heute
ebenso wie schon in der Mitte des 19. Jahrhunderts primér aus
den oberen und unteren Mittelschichten, d.h. aus den
Selbsténdigen, den freien Berufen, den héheren und mittleren
und zunehmend auch den unteren Beamten und Angestellten.
Verschoben hat sich weniger dieses Grundmuster als die
innere Verteilung zwischen den einzelnen Gruppen der
sozialen Mittelschichten. Dabei ist der Anteil des sogenannten
adten Mittelstandes zugunsten des sogenannten neuen
Mittelstandes der Verwaltungs- und Dienstleistungsberufe
kontinuierlich zurtickgegangen. Auch der Anteil derjenigen
Gruppen, die im engeren Sinne zum herkémmlichen Bil-
dungsbirgertum zdhlen und fir die Gymnasium, Abitur und
Hochschulstudium in  erster Linie Einrichtungen zur
Reproduktion des eigenen Sozialstatus sind, ist langfristig
gesehen zugunsten der soziadlen Aufsteiger gesunken.
Dennoch ist es insgesamt schon bemerkenswert, dal3 sich in
der Verteilung der Bildungschancen auf die verschiedenen
Bevolkerungsgruppen  zwischen der Mitte des 19.
Jahrhunderts und heute trotz der Expansion der Schiler- und
Absolventenzahlen nur relativ geringfligige Veranderungen
abgezeichnet haben. Das Grundmuster ist im grof3en und
ganzen erhalten geblieben. Die Expansion weiterfihrender
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Bildung scheint in erster Linie das traditionelle Reservoir voll
ausgeschopft zu haben, also vorrangig auf das zurtickzugehen,
was Ludwig von Friedeburg den "Aufstiegsdruck des neuen
Mittelstandes' und Hans-Georg Rolff die "Statusanspriiche"
und den "Nachfragedruck der aufstiegsorientierten
Mittelklasse" genannt haben (Friedeburg 1978, Rolff 1982).

Das deutsche Gymnasium des 19. Jahrhunderts war eine
vergleichsweise sozial offene Einrichtung nur innerhalb seines
birgerlich-mittel sténdischen Rekrutierungsfeldes. Es war eine
ausgesprochen  exklusive Einrichtung in  den kaum
Uberwindbaren Barrieren fir Landkinder, fur Arbeiter- und
andere Unterschichtkinder. Dieses Diskriminierungsmuster
bleibt in der ersten Héfte des 20. Jahrhunderts weitgehend
bestehen. Erst mit der Expansion weiterfihrender Bildung
nach 1960 tritt hier eine gewisse Abschwéchung traditionel ler
Barrieren ein, der Arbeiterkinderanteil unter den Abiturienten
steigt von etwa 5 Prozent im Jahr 1960 auf 15 bis 20 Prozent
heute. Nach wie vor sind damit aber die Arbeiterkinder unter
den Absolventen des Gymnasiums deutlich unterreprasentiert,
und dieses Ausmal’ an Unterreprésentanz wird deutlich, wenn
man ein anderes Berechnungsverfahren anwendet: Auf der
Basis von Daten aus dem Jahr 1979 besuchten acht von zehn
Akademikerkindern ein Gymnasium, aber nur eins von zehn
Arbeiterkindern (BMBW 1981, Eigler/Hansen/Klemm 1980).
Nach wie vor wird der Anteil der Arbeiterkinder in einer
Schulform umso niedriger, je hoher der Status des
angebotenen Schulabschlusses ist. Dem Austausch in der
Beteiligung an hoherer Bildung, den die verschiedenen
Mittelschichten untereinander vollzogen haben, folgte aso
nur ein begrenzter Abbau der Barrieren gegentiber den
sozidlen Unterschichten. Offenkundig haben die hoheren
Bildungseinrichtungen ihr charakteristisches Sozialprofil as
primér mittelschichtspezifische Institutionen bei Ausgrenzung
der unteren Sozial schichten vom Anfang des 19. Jahrhunderts
bisin die Gegenwart hinein mit einer schon bemerkenswerten
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Konstanz bewahren konnen. In dieser Hinsicht beschrankt
sich die grofRere Durchlassigkeit des Gymnasiums vor alem
darauf, dafd der Anteil der traditionellen Bildungseliten (mit
Abitur und Hochschulabschluf®) unter den Eltern der Gym-
nasiasten und Abiturienten (und damit die Selbstre-
krutierungsquote) langfristig gesunken ist.

Ebenso wie die sozialen Unterschiede sind auch die regio-
nalen Differenzen bislang durch die Bildungsexpansion wohl
gemildert, aber nicht beseitigt worden. So lassen sich erheb-
liche Unterschiede in der Abiturientenquote zwischen den
verschiedenen Bundeslandern finden (Béttcher/
Budde/Klemm 1988, S. 69 ff.), und auch eine kleinerrdumige
Aufschlisselung zeigt immer noch die bekannten Beziehun-
gen zwischen Bildungsbeteiligung und Urbanisierungsgrad,
d.h. die herkbmmlichen Stadt-Land-Unterschiede (Eig-
ler/Hansen/Klemm 1980, S. 56 ff.). Erkennbar hat alerdings
eine andere Gruppe von der Bildungsexpansion profitiert,
namlich die Mé&dchen. 1960 lag ihr Anteil unter den
Abiturienten noch bel 36 Prozent, er hat seitdem kontinuier-
lich zugenommen und liegt seit 1983 regelmaliig bei 50 Pro-
zent. In der Verteilung der Bildungschancen haben also die
Médchen beim Abitur inzwischen mit den Jungen gleichge-
zogen (Kohler/Zymek 1981). Sehr viel haufiger als die Jungen
verzichten die Abiturientinnen allerdings nach dem Abitur auf
die Aufnahme eines Studiums (dhnlich Ubrigens wie die
Arbeiterkinder). Bei den Méadchen liegt sowohl die Studier-
willigkeit al's auch die tatséchliche Studierquote in den letzten
zwolf Jahren um etwa 15 bis 20 Prozentpunkte unter den
entsprechenden Werten fir die Jungen (HIS 1987, S. 40 und
S. 46). Die auf der Stufe des Abiturs inzwischen hergestellte
geschlechtsspezifische Chancengleichheit schldgt somit noch
nicht auf die Stufe des Hochschulzugangs durch, ebensowenig
ubrigens wie auf spatere Verteilungs- und Ubergangsstellen
(etwa in die akademischen Berufe) oder im berufsbildenden
Sektor.
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Die grof3e Mehrheit der Abiturienten - etwa 65 bis 70 Prozent
- kommt heute aus Elternhdusern ohne gymnasiale oder
akademische Tradition (BMBW 1988/89, S. 64). Fir sie ist
das Abitur offenkundig ein Weg des sozialen Aufstiegs, min-
destens aber ein Weg der formaen schulischen Hoherquali-
fizierung gegenuber ihren Eltern. Uberblickt man den ge-
samten Zeitraum von 1850 bis heute, so &% sich wohl sagen,
dald angesichts der sozialen Zusammensetzung der Abituri-
enten diese Aufstiegsfunktion insgesamt zugenommen hat und
in gleichem Male das Motiv zuriickgegangen ist, mit dem
Abitur lediglich einen schon erreichten Bildungsstatus an die
néchste Generation zu vererben. In diesem Sinne kann man
davon sprechen, dafd Abitur und Gymnasium ein Stuick ihrer
soziadlen ldentitdt als Ingtitutionen einer relativ. eng
umrissenen Bildungselite verloren haben. Das Gymnasium ist
heute keine Einrichtung mehr zur Reproduktion einer
zahlenmdl3ig kleinen Bildungselite, sondern ein potentieller
Aufstiegsweg fur einen immer grofReren Bevdlkerungsteil.
Dieser zeichnet sich jedoch nach wie vor durch begiinstigende
sozial ékonomische und soziokulturelle Voraussetzungen aus,
wahrend es bislang bildungspolitisch offenbar noch nicht
gelungen ist, die traditionellen Barrieren fur Sozialgruppen
mit in dieser Hinsicht eher unguinstigen Lebensperspektiven
zu durchbrechen.

VII.

Das leitet zum vierten Punkt Uber: Das Abitur bildet seit
seiner Entstehung die Spitze in der schulischen Berechti-
gungsrangreihe und mufite allein dadurch eine besondere
Anziehungskraft gewinnen. Von Anfang an war das Abitur
digenige Verteilerstelle im Bildungswesen bzw. im individu-
ellen Bildungsgang, die den Zugang zu den gehobenen be-
ruflichen Positionen und sozialen Rangen vermitteln sollte.
Die herausragende Stellung des Abiturs ist vor alem darauf
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zurlickzufihren, dal3 diese Institution von ihren Anféngen an
ihre besondere Préagung durch "die symbiotische Beziehung
von hoherer Bildung und Staatsapparat” (Lutz 1983, S. 224)
bzw. durch die "staatsfunktionale Verkoppelung der héheren
Bildung" (Herrlitz/Hopf/Titze 1981, S. 32) gefunden hat. Das
im wesentlichen unter absolutistischem Einflufd im spaten 18.
und im frihen 19. Jahrhundert entstandene Berechti-
gungswesen folgt demselben stufenformigen Konstruktions-
muster wie die Organisation und das Laufbahnwesen des
modernen birokratischen Staates insgesamt. Dadurch konnten
Bildungsvoraussetzungen und Rangstufen im Staatsdienst
Uber Zertifikate und Berechtigungen systematisch miteinander
verbunden werden. Diese fast vollstdndige "V erschmelzung"
(Ringer 1983, S. 41) ergab sich historisch - zum einen - aus
dem Interesse des Staates, durch Indienstnahme hoherer und
akademischer Bildung den Staatsdienst bzw. dessen Personal
professionalisieren zu konnen. Dartiber hinaus hatten Staat
(und Kirche) bis weit in das 19. Jahrhundert hinein so etwas
wie en arbeitsmarktpolitisches Abnahmemonopol flr
Hochschulabsolventen. In dieser Verbindung von Amt und
Bildung in Form eines differenzierten Berechtigungswesens
stand das Abitur an der Spitze der schulischen Rangstufen.

Das Abitur ist nicht nur seiner Rechtsform nach eine
Staatsprifung gewesen, es bezog auch sein soziales Ansehen
vorrangig daraus, daf3 der gebildete hdhere Staatsheamte im
19. Jahrhundert zum sozialen Leitbild des Bildungsbiirger-
tums wurde. Das Abitur ist in Deutschland noch in vorindu-
strieller Zeit, dlenfalls an der Schwelle zu industriellen Ge-
sellschaft eingefiihrt worden. Daher wurden der birokratische
Verwaltungsstaat und das staatsnahe Bildungsbirgertum (und
nicht die neue Wirtschaftsgesellschaft) Trager und Nutzniefler
dieser neuen Einrichtung. Erst am Ende des 19. Jahrhunderts
erfolgte eine gewisse Offnung hoherer Bildung fur die
Anforderungen der neuen industriellen Markt-
tauschgesellschaft und fur die diese tragenden Sozial- und
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Berufsgruppen des Wirtschaftsbirgertums und der techni-
schen Intelligenz. Durch die Entstehung neuer Studiengange
(z.B. in den Wirtschafts- und Naturwissenschaften) und neuer
akademischer Abschlisse (z.B. das Diplom) lockerte sich
dann zwar im spédten 19. und im 20. Jahrhundert dieser
ursprunglich konstitutive Zusammenhang zwischen Abitur
und Staatsdienst. Dadurch ist jedoch die Dominanz des
staatlichen Beschéftigungssektors - noch 1980 wurde mehr als
die Hélfte aller Hochschulabsolventen im offentlichen Dienst
beschéftigt (Tessaring 1983, S. 264; Hegelheimer 1985) -
bisang keineswegs beseitigt worden. Das Be-
rechtigungswesen des privaten Beschéftigungssystems hat
dem Abitur bislang insgesamt lediglich eine nebensdchliche
Rolle zugewiesen, aber dessen Allokations- und Selektions-
funktion weitgehend tbernommen. Der in den letzten Jahren
angewachsene Anteil von Abiturienten ohne Studium wird
wohl auch hier die differenzierende Bedeutung des Abiturs fur
die Statuszuweisung verstarken.

Das Abitur hatte also seit seiner Entstehung unter den
Schulabschliissen eindeutig den hdchsten Marktwert. Und
diese Seite des Abiturs, also sein Tauschwert, schob sich im
Verlauf des 19. Jahrhunderts immer weiter in den Vorder-
grund, so dai3 die fast vollstéandige Entkoppelung von Bildung
als Status (bzw. Berechtigung) und Bildung as Inhalt zum
kennzeichnenden Bewegungsmuster in der weiteren
Geschichte des Abiturs wurde. Hans-Dietrich Raapke hat
kirzlich nachdricklich auf die Differenz zwischen der Idee
der Bildung, wie sie als "deutsches Bildungsprinzip” (Weil)
an der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert im historischen
Rahmen der Aufkldrung und Menschenrechtsbewegung
formuliert worden ist, und formalisierter Schulbildung - als
"Kodifikation und Paraphierung der Inhalte von Bildung" in
Gestalt von Fécherkanon, Lehrpldnen und Richtlinien, Ver-
setzungs- und Prifungsordnungen usw. - hingewiesen (Raapke
1988). Ahnlich hat Ulrich Herrmann den Funktionswandel des
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Konzepts der Allgemeinbildung beschrieben (Herrmann 1988,
S. 20):

"'Allgemeinbildung’ ist in Deutschland im 19. und 20.
Jahrhundert zunéchst und vor allem die Konstruktion
und Kanonisierung desenigen Bildungswissens, das
auf Gymnasien und Universitdten vermittelt und er-
worben wird, mit Hilfe dessen die Zugehdrigkeit zum
'‘Bildungsburgertum’ bzw. zur Gruppe der 'Gebildeten’
kanalisiert und definiert wird. Die Vorstellung von
einer 'Allgemeinbildung’ hat also nichts zu tun mit der
'‘Bildung' bzw. 'allgemeinen (Menschen-) Bildung' am
Anfang unserer modernen Bildungsgeschichte ...".

Die kulturkritische These, dal3 das traditionelle Bildungs-
birgertum noch auf dem Eigenwert von gymnasialer (huma-
nistischer) Bildung im Sinne des klassischen Bildungsideas
beharrt habe, wahrend heute nur verwertbare Qualifikationen
und Zertifikate nachgefragt wirden, verwechselt wohl die
Bildungsrhetorik mit der Bildungsrealitdt des 19. Jahr-
hunderts. Selbst wenn Bildung as eine Form symbolischer
Praxis oder als kultureller Habitus im 19. Jahrhundert eine
grof3ere gesellschaftliche Bedeutung als heute gehabt haben
sollte, so sind Abitur und Gymnasium historisch dennoch von
ihrer Berechtigungsfunktion und nicht von ihrer Bil-
dungsfunktion her gewachsen. Die verschulte Form von hé-
herer Bildung, die etwa das wilhelminische Gymnasium
vermittelte, enthielt kaum noch eine Gemeinsamkeit mit dem,
was unter dem Einflul der Aufkldrung zu Beginn des 19.
Jahrhunderts in der Idee der Bildung as individuelle
Mundigkeit und gesellschaftliche Emanzipation einmal for-
muliert worden war. An der Entwicklung des Abiturs insbe-
sondere in den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts 183t
sich ablesen, dal3 es hier primdr um den Besitz des Zertifikats
und um Statusverbesserung ging und nicht mehr um die
Verinnerlichung der urspringlich im Bildungsbegriff noch
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formulierten Verhaltensmodelle. Bildung "as Bedingung ei-
ner autonomen Gesellschaft”, die Idee der Bildung as "die
eines Zustands der Menschheit ohne Status und Ubervor-
teilung" (Adorno 1973, S. 171 f.) wich der Funktion von Bil-
dung as individueller Aufstiegsweg und als symbolisches
Merkmal der sozialen Distanz und der Zugehdrigkeit zu einer
neuen Statusgruppe. Die idealistische Begrifflichkeit der
deutschen Bildungsphilosophie wurde gleichwohl as ein
Stilmittel bildungsbirgerlicher Rhetorik beibehalten und trug
auf diese Weise dazu bei, den faktischen Statusvorteil durch
hohere Schulbildung zum Merkmal einer gebildeten
Personlichkeit ideologisch zu Gberhthen (Ringer 1983, S. 107
ff.).

Wie weit hier Bildung als Idee und Bildung as Status
auseinanderfallen konnten, zeigt sich z.B. an der Hinwendung
groRer Teile der sogenannten burgerlichen Intelligenz
(insbesondere grol3er Teile des akademischen Nachwuchses)
zum Antisemitismus, wie sich beispielhaft an der Geschichte
der organisierten Studentenschaft (z.B. der Vereine deutscher
Studenten) nachvollziehen 183, Diese sich insbesondere in
den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts zuspitzende
Enwicklung ist in den beiden umfassenden studenten-
geschichtlichen Untersuchungen von Jarausch (1982, auch
1984, S. 82 ff.) und Kampe (1988) ausfuhrlich dokumentiert.
Diese Hinwendung grof3er Teile, wenn nicht sogar der
Mehrheit der deutschen Studenten - als angehende Akade-
miker bildeten sie immerhin den Kern der zukinftigen ge-
sellschaftlichen  Fuhrungsschichten - zum  Antisemitismus
vollzog sich nicht zuletzt unter dem starken ideologischen
Einflud prominenter Teile des gebildeten Birgertums (Pro-
fessoren, Pfarrer, Gymnasialehrer). Die Namen, die hier eine
Rolle spielen, sind in jeder Darstellung zur Geschichte des
Antisemitismus in Deutschland nachzulesen (Berding 1988).
Die Propagierung antisemitischen Denkens durch weithin as
Autoritdten anerkannte Intellektuelle trug erheblich dazu bei,
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die Akzeptanz eines kognitiv so vereinfachten Erklarungs-
und Deutungsmodells, wie es der Antisemitismus enthalt, im
gebildeten Blrgertum zu vergrof3ern (Jochmann 1988, S. 16).

Da? Humboldt nicht nur ein flhrender Repréasentant des
neuen deutschen Bildungsdenkens war, sondern auch einer der
entschiedenen Initiatoren der preufischen Judenemanzipation
von 1812, und dal3 zwischen der Idee der Bildung und dem
geselIschaftlichen Freiheitsprinzip als Menschenrecht (das die
Juden einschliefdt) eine systematische Beziehung besteht, hat
jedenfalls grof3e Teile des Bildungsburgertums im 19. und 20.
Jahrhundert keineswegs davon abgehaten, zu zentralen
Trégern der autoritéren Staats- und Gesellschaftsordnung und
des Antisemitismus zu werden. Das dustere Kapitel der
Judenfeindschaft wie auch der unerbittlichen Gegnerschaft zur
demokratischen Republik 183t sich von der Geschichte der
hoheren Bildung in der Zeit zwischen 1870 und 1945 nicht
abtrennen. Wenngleich hier selbstversténdlich keine kausale
Beziehung hergestellt werden kann, so kann das tragische
Versagen - genauer: die geringe bewuldtseinsmailige Kraft -
der humanistischen Bildungsidee hieran doch beispielhaft
dokumentiert werden. Schliefflich ist Bildung als Aufklérung
und praktischer Humanismus den génzlich antiaufklarerischen
und antihumanistischen Denkmustern des modernen
Antisemitismus ganz und gar entgegengesetzt.

Dieser Exkurs sollte verdeutlichen, was mit der oben ge-
wahlten Formulierung gemeint ist, Bildung als Idee und Bil-
dung as Berechtigung seien in der Geschichte des Abiturs
weit auseinandergefallen. Diese geschichtlich wirksam ge-
wordene Tendenz zur Reduktion des Abiturs auf seinen
Tauschwert a's Berechtigungszertifikat hat dazu gefuhrt, dafd
steigende Abiturientenzahlen immer wieder und besonders
ausgepragt in den letzten Jahren unter dem Eindruck der
Bildungsexpansion als eine "Entwertung" des Abiturs wahr-
genommen worden sind. Die "Inflationierung” des Abiturs



ZWEIHUNDERT JAHRE ABITUR -51-

soll danach dazu gefiihrt haben, dal3 das Abitur heute nur noch
eine "Aktie ohne Wert" sei, so heif3t es bei Gunther Schnuer in
einem Buch mit dem bezeichnenden Titel "Die deutsche
Bildungskatastrophe" (Schnuer 1986, S. 60), womit er auf die
Folgen der Bildungsexpansion anspielen will. Das Abitur hat
aber ads Berechtigung ganz im Gegenteil durch die
Bildungsexpansion erheblich an Bedeutung gewonnen, weil
unter den Bedingungen einer schéarferen Statuskonkurrenz der
durch das Abitur nachgewiesene Schulerfolg immer mehr zur
unabdingbaren  Bedingung  fur  Uberdurchschnittliche
Statuserfolge geworden ist. Insofern hat sich tatséchlich ein
tiefgreifender Wandel in seiner  Allokationsfunktion
vollzogen. Je stérker die Expansion héherer Bildung voran-
schreitet, desto mehr bildet der Erwerb entsprechender Be-
rechtigungen (wie Abitur und Hochschuldiplome) das un-
umgangliche Ausgangsniveau fur den Start in den nachfol-
genden Bildungs- und Berufswettbewerb. Dadurch ist das
Abitur nicht nur zur Voraussetzung fir soziale Statuskarrieren
geworden, sondern sogar zur immer notwendigeren Vorsorge
vor drohendem Statusverlust. Nach wie vor hat das Abitur
unter den verschiedenen Schulabschlissen den hdchsten
Marktwert, und die faktischen Schwierigkeiten von
Schulabgangern ohne Reifezeugnis in der Statuskonkurrenz
auf dem Ausbildungsstellen- und Arbeitsmarkt belegen das
deutlich.

Mit dieser tendenziellen Aufwertung des Abiturs zu einer Art
'zivilisatorischer Grundausstattung' geht ein Moment von
Entwertung allenfalls insofern einher, als das Abitur immer
weniger zur alein hinreichenden Voraussetzung wird, sondern
durch ene Vielzahl  weiterer  Zuweisungss und
Verteilungskriterien Uberlagert oder erganzt wird. Ein Bei-
spiel dafur ist das in den letzten Jahren stark verdnderte
Ubergangsverhalten der Abiturienten zwischen Gymnasium
und Universitét. Etwa 10 Prozent der Studienanfénger an
wissenschaftlichen Hochschulen sind heute den Weg der so-
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genannten Doppelqualifikation gegangen, d.h. sie haben nach
dem Erwerb des Abiturs, aber vor der Studienaufnahme,
zunéchst eine in der Regel studienrelevante berufspraktische
Ausbildung absolviert, in der Erwartung, durch diese
Verbindung  berufspraktischer  und  wissenschaftlicher
Qualifikationen  ihre  Berufsperspektiven nach  dem
Studienabschluf3 zu verbessern. Ein anderes Beispiel dafir ist,
da in der Einstellungspraxis offentlicher oder privater
Arbeitgeber Uber die unabdingbaren Zertifikate hinaus bei
einem Uberangebot geeigneter Bewerber  zunehmend
extrafunktionale Kriterien und differenziertere Rangunter-
schiede in den Bildungsabschliissen eine Rolle spielen.

Ein weiteres Beispiel fur solche zusétzlichen Anforderungen
ist die verénderte Bedeutung der Studienfachwahl fir die
spétere berufliche Laufbahn. Angesichts der fachspezifisch
weit auseinandergehenden Berufsaussichten von Hoch-
schulabsolventen wird neben der prinzipiellen Entscheidung
fur oder gegen ein Studium und neben dem Nachweis der
notwendigen Zertifikate (Abitur, Hochschulabschluf®) zu-
nehmend auch die Entscheidung fir den jeweiligen Studien-
gang oder die Studienrichtung zu einer strategischen Grof3e
der spéteren beruflichen Karriere (Schneeberger 1984). Der
unterschiedliche Marktwert von Studienféachern kann dadurch
zu einer relativen Entwertung des Abiturs fuhren. So gilt
insgesamt das, was Dieter Mertens unter dem Stichwort
"Qualifikationsparadox" beschrieben hat (Mertens 1984),
sinngemal? auch fur die Bedeutung des Abiturs: Ein hoherer
Schulabschluf? wird immer mehr zur notwendigen, aber eben
nicht mehr allein hinreichenden Bedingung, und zugleich ist
eine hohere schulische (und berufliche) Qualifikation immer
noch der beste Schutz vor spéteren Beschéftigungsrisiken. Die
pauschale Entwertungsthese, wie sie etwa von Schnuer,
Hitpass und anderen vertreten wird, gibt diesen Funktions-
wandel des Abiturs nicht wieder.
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Die grof3e Wertschétzung des deutschen Abiturs 183t sich also
zunéchst aus seiner Berechtigungsfunktion heraus erklaren.
Aber das ist nur die eine Seite. Denn das Abitur ist immer
mehr als ein blofRer Schulabschlul? oder eine Eintrittskarte fur
Hochschule und Beruf gewesen. Das Abitur ist ndmlich auch
zum Merkmal einer gebildeten Personlichkeit geworden, das
sowohl die sozide Fremd- wie auch die soziae
Selbsteinschdtzung einer Person nachhaltig bestimmt. Wer
das Abitur hatte, gehdrte zum Kreis der Gebildeten. Und so
ermoglichte das Abitur die soziale und personae Differen-
zierung zwischen den "Gebildeten” und den "Ungebildeten".
In Aufnahme eines Begriffs von Willy Strzelewicz (1980, S.
30 ff.). kann man das die tiefensymbolische Funktion des
Abiturs nennen. Neben seiner Berechtigungsfunktion ist diese
tiefensymbolische Bedeutung zu einem besonderen - dem
funften - Merkmal des deutschen Abiturs geworden, das das
Abitur  von anderen  Schulabschlissen  grundlegend
unterscheidet. Das Abitur bildete in der zweiten Hélfte des 19.
Jahrhunderts die mittlere Position auf einer Prestigeskala,
deren Minimum durch das sogenannte Einj&hrigen-Privileg,
die Berechtigung zum einjghrigen freiwilligen Militardienst
mit anschliel}ender Reserveoffizierslaufbahn
(=Obersekundareife), gebildet wurde und deren Maximum im
Erwerb eines akademischen Titels bestand. Alle drei
Abschlisse bedeuteten nicht nur eine formale Berechtigung,
sondern signalisierten einen gesellschaftlichen Status. Dem
verdankt vor allem das Abitur seine besondere Aura. Diese
tiefensymbolische Bedeutung des Abiturs umschreibt ein Zitat
von Friedrich Paulsen:

"Wer keine akademische Bildung hat, dem fehlt in
Deutschland etwas, wofur Reichtum und vornehme
Geburt nicht vollen Ersatz bieten. Dem Kaufmann,
dem Banquier, dem reichen Fabrikanten oder auch dem
Grossgrundbesitzer, er mag in anderer Hinsicht noch so
Uberlegen dastehen, wird gelegentlich der Mangel
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akademischer Bildung empfindlich. Und die Folge ist,
dass die Erwerbung der akademischen Bildung zu einer
Art gesellschaftlicher Notwendigkeit geworden ist,
mindestens die Erwerbung des Abiturzeugnisses, as
des potentiellen akademischen Birgerrechts' (Paulsen
1902, S. 150).

Das Abitur verdankt seine tiefensymbolische Bedeutung zwei
historischen Besonderheiten. Zwar haben die verschiedenen
Stromungen des deutschen Bildungsidealismus insgesamt
kaum einen erkennbaren Einflul® auf die Institutionalisierung
der Reifeprifung ausgelibt. Ihre tiefensymbolische
Bedeutung, also mehr ihre Idea- als Realgestalt, ist jedoch
sehr deutlich von den Denkmustern und pédagogischen
Normen der philosophischen Bildungstheorien in der Tradi-
tion der - wie sie Blankertz (1982a, S. 89 ff.) genannt hat -
"deutschen Klassik" beeinflut worden. Dazu hat insbeson-
dere die enge Verbindung zwischen dem Hochschulreife-,
dem Bildungs- und dem Personlichkeitsbegriff in der idealisti-
schen Bildungsphilosophie beigetragen. Der stark sprachlich-
literarisch orientierte, innengeleitete und ganzheitliche Bil-
dungsbegriff, wie er zwischen 1770 und 1830 entworfen
wurde (Weil 1967, Strzelewicz 1966, Lichtenstein 1968),
konnte hier die Briicke zwischen der Personlichkeits- und der
Hochschulreifevorstellung bilden. So waren - erstens -
Bildungsbegriff und Hochschulreifekonzept des deutschen
Bildungsidealismus maf3geblich daran beteiligt, die Uberh-
hung des deutschen Abiturs zu einem Personlich-
keitsmerkmal, zu einem weit Uber den Berechtigungsnachweis
hinausgehenden symbolischen Ausdruck einer "gebildeten”
Personlichkeit hervorgebracht zu haben.

Im Abitur spiegelte sich also nicht nur die enge Beziehung
zwischen Amt und Bildung, sondern auch die zwischen Bil-
dung und Personlichkeit. Dazu hat - zweitens - beigetragen,
dal das Abitur gleichsam paradigmatisch fir den sozialen
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Prozef3 war, auf dem Wege Uber Bildung die Statusvorteile
anderer Gruppen durch Adelsprédikate oder ererbten bzw.
erworbenen Besitz zu kompensieren. In der gesellschaftlichen
Umbruchsituation zwischen der alten, stdndischen und der
neuen, industriellen Gesellschaft kam die neue Funktion der
Bildung dem tiefen Bedlrfnis der 'gebildeten’ bzw. 'gelehrten’
Stande und Schichten nach sozialer Anerkennung entgegen.
So konnte der Besitz (!) von Bildungspatenten gleichzeitig die
Zugehorigkeit zu einer gesellschaftlichen Elite und den
sozidlen Abstand gegeniiber den nicht durch Bildung defi-
nierten Gruppen ausdriicken: "Bildung adelt". Insbesondere
digjenige  Forschungsrichtung, die  bildungshistorische
Fragestellungen mit sozial geschichtlichen Ansétzen verbindet,
hat diese Surrogatsfunktion von Bildung, speziell von héherer
Bildung, fur die sozidle Stellung des nicht-besitzenden
Blrgertums immer wieder hervorgehoben (Nachweise bei
Wolter 1987, S. 121 ff., 162, 242 f.). Dadurch konnte das
Abitur den objektiven Statusvorteil, den Bildungszertifikate in
leistungsgesteuerten Verteilungs- und Zuweisungsprozessen
begriinden, mit der symbolischen Definition von Gruppen-
zugehdrigkeiten und sozialen Abgrenzungen verbinden. Auch
diese soziae Definitionsfunktion hat Paulsen wieder treffend
auf den Begriff gebracht, wenn er die gesellschaftliche
Stellung der Gebildeten in Deutschland als eine Art "Geistes-
aristokratie”, "Amtsadel", as Anspruch darauf, "zum
Herrenstand im weiteren Sinne gezadhit zu werden" (Paulsen
1902, S. 149 ff.), umschreibt.

Kein Zweifel, diese tiefensymbolische Bedeutung des Abiturs,
die Zugehdrigkeit zu einer "Geistesaristokratie" (Paulsen) zu
begriinden, ist mindestens teilweise ein Opfer der modernen
gesellschaftlichen  Entwicklung geworden. Hier haben
mehrere Faktoren zusammengewirkt: Politische Faktoren (wie
die Demokratisierung der Zugange zum politischen System),
der langsame sozille Wandel in den Berufss und
Beschéftigungsstrukturen und in den sozialen Klassen- und
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Schichtungsmustern wie nicht zuletzt auch almahliche
Verdnderungen in den kulturellen Normen (etwa die
schleichende 'Entfeudalisierung’ gesellschaftlicher Umgangs-
formen). Auch die periodisch auftretenden Uberfiillungskrisen
und schérferen Verteilungskdmpfe auf dem Arbeitsmarkt fir
Abiturienten und  Hochschulabsolventen  haben  den
tiefensymbolischen Nimbus der Reifeprifung untergraben.
Vor alem aber hat die kontinuierliche Meritokratisierung der
beruflichen und sozialen Statuszuweisung seit Mitte des 19.
Jahrhunderts die sachliche Bedeutung von Zertifikaten auf
Kosten ihrer symbolischen Funktionen verstérkt. Auf Dauer
konnte und kann sich keine soziale Gruppe - weder am oberen
noch am unteren Ende der Schichtungsskala - der
Berechtigungs- und Allokationsfunktion der Reifepriifung
entziehen, es sei denn um den Preis einer geringeren Teilhabe.
So hat auch die Bildungsexpansion die soziale Geltung des
Abiturs as Kriterium fir die Zugehorigkeit zu einer
herausgehobenen  Bildungselite  unterhohlt.  Je  mehr
Abiturienten es gab, desto weniger konnten sie sich als ein
exklusiver Stand fihlen. Und doch leben betréchtliche Rest-
bestande dieser tiefensymbolischen Funktion noch fort, und
dafir sollen hier zwei aufschlufireiche Beispiele genannt
werden.

Die Untersuchungen von Wolfgang Schulenberg und seinen
Mitarbeitern Uber die Lerneinstellungen von Erwachsenen
haben gezeigt, "wie stark bei vielen Erwachsenen der Wunsch
nach einem langeren Schulbesuch noch gegenwértig ist und
wie stark das Fehlen einer besseren Schulbildung als Mangel
bis in hohere Lebensalter bewuf3t bleiben kann" (Schulenberg
ua 1978, S. 155). Léangerer Schulbesuch und bessere
Schulbildung werden in ener an Zertifikaten und
Berechtigungen orientierten Gesellschaft gewif3 in erster Linie
am Abitur festgemacht. 46 Prozent des befragten reprasenta-
tiven Querschnitts aus der westdeutschen Bevolkerung
bedauern danach, dal3 sie friher nicht 1anger zur Schule gehen
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konnten. 26 Prozent der Befragten geben ganz offen zu, dal3
sie auch jetzt noch im Erwachsenenalter nicht vergessen
koénnen, keine hohere Schule besucht zu haben. Solche
Gefuihle der schulischen Benachteiligung kdnnen sich in
vielen Féllen (bei etwa 27 Prozent der Befragten ist das der
Fall) sogar zu traumatischen Frustrationsgefihlen bis in die
spédten Lebengjahre hinein verfestigen, "weil eben der Grad
der Schulbildung durchweg als sozidles Merkma bis ans
Lebensende gilt" (Schulenberg u.a. 1978, S. 160). Und so
wirkt sich hier noch die tiefensymbolische Bedeutung héherer
Schulbildung erkennbar aus.

Und dafir noch ein weiterer Indikator: Wir sind némlich bei
unseren Untersuchungen Uber Studierende ohne Abitur auf das
Phanomen gestol3en, dal’ das Fehlen des Abiturs selbst dort
noch subjektiv as Stigma erlebt wird, wo man langst
nachtréglich eine andere Studienberechtigung erworben und
inzwischen sogar ein Studium aufgenommen hat. So zeigen
unsere Befragungsergebnisse fir Studierende ohne Abitur in
erkennbar stérkerem Mal3e als im Bevolkerungsdurchschnitt
ein Uberdauerndes Defizitgefihl, keine hthere Schule besucht
oder abgeschlossen zu haben, obwohl diese Studierenden
inzwischen nicht minder erfolgreich studieren as ihre
Kommilitonen mit Abitur (Scholz/Wolter 1984). Etwa 38
Prozent der von uns befragten Studierenden ohne
Reifezeugnis leiden trotz empirisch  nachgewiesener
Studierfahigkeit darunter, da3 sie kein Abitur haben
(Schulenberg/Scholz/Wolter u.a. 1986, S. 31). Darin spiegelt
sich deutlich, wie die Berechtigungsfunktion des Abiturs von
der tiefensymbolischen Bedeutung Uberlagert werden kann.
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VIII.

Und das leitet direkt zum sechsten Punkt Uber: Das Abitur
lebte von seiner Distanz zur Berufs- und Arbeitswelt und
sanktionierte den Ausschluf? der beruflichen Bildung vom
Hochschulzugang. Es ist jedoch ein weit verbreitetes Mif3-
verstdndnis, die Trennung zwischen Beruf und Bildung beim
Hochschulzugang der preuflischen Bildungsreform unter
Wilhelm von Humboldt und der neuhumanistischen Bildungs-
theorie anzulasten. Zwar haben Humboldt und einige andere
Neuhumanisten (wie Niethammer und Evers) mit ihrer
pauschalen Gegeniiberstellung von Bildung und Ausbildung,
von zweckfreier, humanistischer Personlichkeitsbildung und
spezialisierter Berufsaushildung bildungstheoretisch einen
tiefen Graben zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung
gezogen. Aber sie haben diese Trennung nicht selbst
hervorgebracht, ihr alenfals eine zusdtzliche bil-
dungstheoretische Legitimation verschafft. Humboldt hatte
zunéchst nur den Vorrang der allgemeinen Menschenbildung
vor jeder spezialisierten Berufsausbildung (und ihre strikte or-
ganisatorische Trennung) as Grundsatz des Neuhumanismus
formuliert. Sehr schnell wurde dieses Postulat jedoch zu
einem elitéren Gegensatz zwischen hoherer Allgemeinbildung
und niederer Berufsausbildung verallgemeinert. Damit wurde
zwar die Abkoppelung der beruflichen Bildung vom
Hochschulzugang bildungstheoretisch sanktioniert.
Soziahistorisch ist die Trennung zwischen Beruf und Bildung
ebenso wie der Ausschlul? des Berufs vom Hochschul zugang
jedoch bereits wesentlich dlterer Herkunft. Von ihren An-
fangen im mittelalterlichen Universitétswesen und in den
kirchlichen Lateinschulen an war die gelehrte Bildung einem
anderen stdndischen Rechtskreis und einer anderen
sténdischen Lebenswelt zugeordnet als die berufliche Arbeit.
Der  Ausschlul  der  beruflichen  Bildung  vom
Hochschulzugang hat in dieser strikten Differenzierung zwi-



ZWEIHUNDERT JAHRE ABITUR -59-

schen gelehrter Bildung und beruflicher Arbeit in der vorin-
dustriellen sténdischen Gesellschaft seine Urspriinge. Bel der
EinfUhrung des Abiturs wurden in dieser Hinsicht lediglich
von aters her vorhandene sténdische Trennungslinien fort-
gefuhrt.

Dal3 Berufstétige in Deutschland lange Zeit vollstandig vom
Studium ausgeschlossen waren und auch heute Gberhaupt nur
auf Sonderwegen unter erschwerten Bedingungen zugelassen
werden, hat - historisch gesehen - aso mit unzureichender
Allgemeinbildung oder fehlender Studierfahigkeit gar nichts
zu tun. Diese padagogischen Argumente, die den geistes- und
kulturwissenschaftlich orientierten Bildungs- und
Hochschulreifebegriff des frihen 19. Jahrhunderts gegen die
berufliche Bildung ausspielen, sind erst nachtréglich
formuliert worden, als der Ausschlu des Berufes vom
Hochschulzugang institutionell l&ngst vollzogen war. In der
bildungstheoretisch Uberhéhten Trennung zwischen personaler
Bildung und beruflicher Arbeit manifestierte sich der fur die
deutsche Bildungss und Geistesgeschichte folgenreiche
Gegensatz zwischen Kultur - as der htherwertigen geistigen
Sphére - und Zivilisation - der &ufReren Sphédre bloR
materieller Errungenschaften (Ringer 1983, S. 79 ff.; Elias
1976, S. 1 ff.). Erst in diesem Zusammenhang gewann die
pauschale Gegenuberstellung von zweckfreier allgemeiner
(=gymnasialer) Bildung und zweckrationaler Berufsausbil-
dung jene Schérfe, die bis in die Gegenwart hinein die hil-
dungspolitischen Diskussionen Uber das Verhdltnis von all-
gemeiner und beruflicher Bildung so polarisierte. Vor diesem
Hintergrund wird es aber verstandlich, warum ihrem Ursprung
und ihrer Funktion nach sténdische Zugangsbarrieren fast
ungebrochen Uber historische Einschnitte und Verdnderungen
hinweg tradiert werden konnten, die die rechtliche und soziale
Geltung solcher  Ausschlufkritieren  eigentlich  langst
aufgehoben haben.
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Inzwischen ist die Grenze zwischen Beruf und Bildung auch
an der Schwelle des Hochschulzugangs etwas durchl@ssiger
geworden. Seit der Weimarer Republik bieten das Abend-
gymnasium und die Nicht-Abiturientenprifungen aternative
Wege fir berufserfahrene Erwachsene zur Hochschulreife an,
ndmlich einen schulischen und einen mehr autodidaktischen
Weg (Wolter 1989). Seit Grundung der Bundesrepublik sind
die Kollegs dazu gekommen, als letztes seit den
Bildungsreformen Ende der sechziger bzw. Anfang der siebzi-
ger Jahre auch der Weg Uber die Fachoberschule und die
Fachhochschule in die Universitét. Dennoch ist bis heute das
Abitur der "Konigsweg" des Hochschulzugangs geblieben.
Die anderen Wege sind entweder dem Abitur angepaldt oder
auf den Status von Sonderzugangswegen mit betrachtlich
erschwerten Bedingungen reduziert worden. Die wesentlichen
Bausteine des bis 1834  erichteten  Studienbe-
rechtigungswesens sind also erhalten geblieben. Der Weg in
die Universitét fuhrt fur 90 Prozent aller Studierenden immer
noch Uber das schulische Abitur. Auch der Zugangsweg Uber
eine Aufnahmeprifung der Universitdt, die sogenannte
Zulassungsprifung zum Hochschulstudium ohne Reifezeug-
nis, teilt im wesentlichen das Schicksal, letztlich an den An-
forderungen des gymnasialen Weges normiert zu werden. Von
ihrer EinfUhrung bis heute orientieren sich sowohl die
formalen Voraussetzungen fir die Zulassung zur Aufnah-
meprufung als auch die Prifungsanforderungen selbst an ei-
nem charismatischen Prifungsmodell bzw. Hochschul-
reifekonzept, das sprachlich vor allem in der standigen
Verwendung einer Besonderheitenvorstellung zum Ausdruck
kommt (z.B. besondere Eignung, besondere Ausnahmefélle,
besondere Bewéhrung usw.).

Uberpriifung und Anerkennung der Studierfahigkeit werden
damit letztlich aber von einem Kanon an Zulassungsbestim-
mungen und Prifungsanforderungen abhéngig gemacht, des-
sen Formulierungen deutlich den Einflul? der in der deutschen



ZWEIHUNDERT JAHRE ABITUR -61-

Bildungsgeschichte fest verwurzelten tiefensymbolischen
Funktion des Abiturs und des damit verbundenen cha
rismatischen Personlichkeitsmodells erkennen lassen. Auf
diese Weise gelang es zwar, den Zugang zum akademischen
Studium ein Stiick weit fur Bewerber mit beruflicher Vorbil-
dung und Bewéhrung zu 6ffnen, gleichzeitig aber indirekt das
Gymnasialmonopol durch Verankerung des klassischen Hoch-
schulreifebegriffs zu behaupten. An der prinzipiellen
Trennung zwischen gymnasialer Schulbildung und beruflicher
Ausbildung &ndert sich dadurch nur wenig. Entsprechend
waren die Anteile der auf diesem Weg in die Universitdten
gekommenen Studierenden derart niedrig, dal’3 er wohl eine
individuelle Ventilfunktion erfullen, aber zu keiner Zeit einen
direkten Anschluf des Berufs- und Berufsausbildungssystem
an das Hochschulwesen herstellen konnte. Bislang ist dieser
Zugangsweg mehr ein Abbild des gymnasialen Weges
gewesen as ein Beitrag zur Gleichwertigkeit von algemeiner
und beruflicher Bildung oder die institutionelle Konsequenz
eines neuen berufsbezogenen Bildungsbegriffs. Unter allen
Bundeslandern hat in dieser Hinsicht lediglich das Land
Niedersachsen den Hochschulzugang fir Bewerber aus dem
Beruf mit Erfolg im Sinne eines berufsbezogenen Weges fir
Erwachsene weiter getffnet (Wolter 1989).

Es gehort zu den Paradoxien der bildungspolitischen Diskus-
sionen in der Bundesrepublik, zwar standig die Aufwertung
und die Gleichrangigkeit der beruflichen Bildung rhetorisch
zu beschwdren, aber gleichzeitig ihre volle Anerkennung
durch ihre Integration in das allgemeine Berechtigungswesen
spatestens an der Schwelle des Abiturs und des Hochschul-
zugangs zu blockieren. Nach wie vor gelten fur berufliche
Ausbildung und allgemeine Schulbildung selbst dort zweierlei
Mal3, wo sich ihre funktionale Gleichwertigkeit bereits
erwiesen hat. Denn die friher selbstverstndliche Identitét von
Abitur und Studierfahigkeit hat sich inzwischen mindestens
insoweit aufgelost, als Studierfahigkeit auch auf beruflichen
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Wegen und keineswegs nur Uber das Gymnasium und die
Reifeprufung erworben werden kann. Das ist das zentrale
Ergebnis einer breit angelegten Untersuchung, die wir an
mehreren niedersichsischen Universitdten durchgefiihrt haben
- und Niedersachsen ist immerhin das Bundesland mit der mit
Abstand hdchsten Quote an Studierenden ohne Abitur.
Studierfahigkeit und Studienbewdhrung sind also nicht mehr
alein eine Leistung des Gymnasiums, sondern kénnen auch
auf dem Wege Uber berufliches Lernen und berufliche Arbeit,
verbunden mit intensiven Phasen der Weiterbildung und einer
generell hohen Mobilitdétss und  Bildungsbereitschaft,
vermittelt werden (Schulenberg/Scholz/ Wolter u.a. 1986,
Wolter/Scholz 1986). Fir das Verhdltnis von gymnasialer und
beruflicher Bildung folgt daraus, dal3 hier 'Gleichwertigkeit'
nicht mit 'Gleichartigkeit' verwechselt werden darf, indem be-
rufsbezogene Wege zur Hochschule sténdig einem
einheitlichen, am Gymnasialmonopol orientierten Konzept
der Hochschulreife unterworfen werden. Eine stérkere
Verzahnung von schulischer und beruflicher Bildung durch
differenzierte Ausbildungsgénge in Form einer integrierten
Sekundarstufe Il nach Art der Kollegstufe mul3 daher
ebensowenig zwangslaufig mit einer Einbule an
Studierfahigkeit  bezahlt werden wie der Ausbau
berufsbezogener Wege zur Hochschulreife etwa im Rahmen
beruflicher Gymnasien, des beruflichen Fachschulwesens oder
des Zweiten Bildungsweges.

IX.

Daran schliefdt der siebte und abschlief3ende Punkt unmittel bar
an: Das Abitur as Inbegriff der Hochschulreife und als Garant
der faktischen Studierfahigkeit. Bis etwa 1840 war in der
Entwicklung des Abiturs jener Vorgang weitgehend
abgeschlossen worden, die Funktionen des Abiturs an der
Schnittstelle zwischen Gymnasium und Universitét und in der
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Folge - zeitlich alerdings um enige Jahrzehnte versetzt
(Mduller 1981) - damit auch die Aufgaben des Gymnasiums
auf die Studienvorbereitung und Vermittlung der Hoch-
schulreife festzulegen. Das Gymnasium war der einzige,
spéter (unter Einschlul® anderer Gymnasialtypen) der wich-
tigste Ort fur diese Aufgabe. Das Abiturzeugnis galt als der
algemein anerkannte Studierfahigkeitsnachweis. Fécherka-
non, Lehrplane und Prifungsordnungen des Gymnasiums -
also das Curriculum - waren dabei die wichtigsten Steue-
rungsinstrumente, Uber die das Gymnasium seine studien-
propédeutische Aufgabe erfillen sollte. Zugleich wurde das
Curriculum des Gymnasiums mit dem Zielpunkt der Hoch-
schulreife  zum Inbegriff sogenannter (hoherer) Allge-
meinbildung. Dadurch gewannen Lehrplan und Féacherkanon
des Gymnasiums eine Normfunktion nicht nur fdr den
Hochschulreifebegriff, sondern auch fir das Konzept der
Allgemeinbildung. So wurden Studierfahigkeit, Abitur, All-
gemeinbildung und Curriculum zu einem scheinbar organisch
aufeinander abgestimmten Beziehungsgeflecht Zu-
sammengefligt, das sich weitgehend wechselseitig definierte:
Das in Gestalt des gymnasialen Curriculums kanonisierte
Programm hoherer Allgemeinbildung, dessen erfolgreicher
Abschlu? mit dem Reifezeugnis dokumentiert wurde, sollte
die allgemeine Studierfahigkeit garantieren, d.h. ale Studi-
enfécher der Universitét sollten von diesem gemeinsamen
Fundament aus studiert werden (kdnnen).

Tatséchlich war dieses scheinbar plausible System der Ab-
stimmung von Gymnasium und Universitét von Anfang an nie
spannungsfrei  gewesen. Vielmehr wurde die weitere
Entwicklung des Abiturs und des Gymnasiums von einem bis
heute andauernden Konflikt Gber Art, Umfang und Ver-
bindlichkeit des gymnasialen Lehrplans begleitet, in dem
immer auch ganz generell Leistung und Aufgabenerfiillung
des Gymnasiums als Ort der Studienvorbereitung zur Debatte
standen. Einheitlichkeit oder Differenzierung des Hoch-
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schulreifebegriffs: Das war und ist - zugespitzt - der umstrit-
tene Punkt, der wie ein roter Faden die bildungstheoretischen
und bildungspolitischen Auseinandersetzungen seit den
Anfangen des Abiturs durchzieht. Schon als die preufdische
Bildungsadministration in den ersten Jahrzehnten des 19.
Jahrhunderts mit der Gestaltung der Reifepriifung und des
gymnasialen Lehrplans begann, entziindete sich daran bereits
heftige Kritik. Einige - wenige - Schlaglichter mogen diese
Auseinandersetzung verdeutlichen. Als erster meldete der
neuhumanistische Altphilologe Friedrich August Wolf bereits
1811 massive Bedenken gegen die damals erst im Entwurf
vorliegende neue Abiturientenprifungsordnung an, und zwar
richtete sich seine Kritik vor allem auf den Umfang der
verbindlichen Lehr- und Priifungsanforderungen. 1836 begann
mit einem kritischen Artikel des Mediziners Lorinser eine
Uber die Jahrhundertwende hinaus nicht mehr verstummende
Diskussion tiber die Uberbiirdung und Uberbeanspruchung der
Schiler im preufiischen Gymnasium. Wolf, Lorinser und
vielen anderen Kritikern gemeinsam war das prinzipielle Un-
behagen an der wachsenden Standardisierung und
Reglementierung des schulischen Lernens durch ausufernde
Lehrplane und starre Formen der Unterrichtsorganisation.
Bereits frih tritt hier also die Diskrepanz zwischen der
biurokratisierten Lernorganisation des Gymnasiums und den
Postulaten der neuhumanistischen Bildungstheorie hervor, in
deren Mittelpunkt ja eher der individuelle Selbst-
bildungsprozef3 der Person steht - und nicht ein kanonisiertes
System von Lern- und Priifungsanforderungen.

Dieser Konflikt mufdte sich in der zweiten Hélfte des 19. Jahr-
hunderts noch verschérfen, as das preuldisch-deutsche
Gymnasium voll in das autoritdre gesellschaftliche System
mit seinem Zentrum, dem birokratischen Obrigkeitsstaat,
eingebaut wurde. Nur die Identifikation mit dem Staat und
seiner Schule Uberdeckte hier die tiefere Unzufriedenheit mit
der inneren Entwicklung des Gymnasiums. Daflr entziindete
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sich der Konflikt umso heftiger an der Berechtigungsfrage.
Von hieraus fuhrt der Weg zur grof3en Gymnasialdebatte um
die Jahrhundertwende, in der mit der stufenweisen
Gleichstellung des realistischen Bildungswesens
(einschliefdlich der Technischen Hochschulen) erste Ansétze
zu einer stérkeren Differenzierung des Hochschulreifebegriffs
und des Hochschulzugangs unternommen wurden. Hier
machte sich insbesondere Friedrich Paulsen zum Anwalt der
bildungstheoretischen Prinzipien der Konzentration und Indi-
vidualisierung und eines  plurdistischen Hoch-
schulreifekonzepts. Paulsen - sonst eher ein Vertreter des
traditionellen Bildungsbegriffs und kein bildungspolitischer
Revolutiondr, man lese nur seine Ausfihrungen tber Frauen,
Sozialdemokraten und Volksschullehrer in der Universitét -
hat gerade in dieser Diskussion eine Definition des
Bildungsbegriffs formuliert, die sich wie ein aktueller Beitrag
zur Oberstufen- und Studierféhigkeitsdebatte liest (1960, S.
82):

"Bildung besteht nicht in dem Besitz bestimmter
Kenntnisse, Kenntnisse sind bloRes Material fur die
Bildung des Geistes, wie Nahrstoffe fir den Leib,
sondern in der Aneignung und Verwertung von
Kenntnissen zur Ausgestaltung des inneren Menschen
und zur wirksamen Betdtigung in der geistigen und
natiirlichen Lebensumgebung. Nicht, was man weil3,
sondern was man mit seinem Wissen anzufangen weil3,
ist entscheidend fir die Bildung einer Personlichkeit.
Diese Féhigkeit, das Wissen als werbendes Kapital zu
verwenden, es als Kraft zur Lésung von Aufgaben,
theoretischen und praktischen zu gebrauchen, wird nur
durch freie, lebendige Betétigung der intellektuellen
Kréfte am Stoff gewonnen. An welchem Stoff diese
Betétigung stettfindet, ob an Sprachen und Literatur
oder an der Natur und der Mathematik, darauf kommt
es nicht so sehr an: jede lebendige, aus dem Interesse
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an der Sache kommende und daher den ganzen
Menschen erfassende Betétigung geistiger Kréfte wirkt
bildend auf sein ganzes Wesen. Und umgekehrt: ohne
die spontane, aus eigener Teilnahme an der Sache
flieBende Arbeit ist jeder Besitz von Kenntnissen tote
Last; das Edelste wird gemein, wenn es als blof3es
Examenswissen eingedrillt und mitgeschleppt wird.
Nur ein grober didaktischer Materialismus kann dies
verkennen, kann den Wert der personlichen Bildung
des einzelnen nach dem Wert oder nach seiner
Schétzung des Wertes der Bildungsstoffe bestimmen.”

Die Reformdiskussion in der Weimarer Republik fihrte dieses
Thema weiter und zwar auf zwei Ebenen: Zum einen durch
die weitere externe Differenzierung gleichberechtigter Typen
der hoheren Schule (etwa die sogenannten Richertschen
Reformen von 1924); zum anderen durch bemerkenswerte
Experimente mit flexibleren Formen der Oberstufen-
organisation durch Einrichtung von Kursen (Keim 1987).
Mehr kultureller Pluralismus und mehr Individualisierung:
Das waren die beiden hauptséchlichen padagogischen Griinde
fur solche Neuerungen. Zwischen 1918 und 1933 wuchs die
Unzufriedenheit mit der erdriickenden Expansion eines
formalistischen Berechtigungswesens und dessen
Ruckwirkungen auf die Lernmotivation und das Lernverhalten
der Oberstufenschiler. Pardlel dazu aufferte sich eine
grundsétzliche Kritik am Abitur, insbesondere aus dem Kreis
der Schulreformer (z.B. Grimme 1923, Oestreich 1930),
gipfelnd in der Forderung nach Entkopplung von Abitur und
Studienberechtigung bzw. Hochschulzugang (Spranger 1968),
ein Motiv, das dann in verschiedenen Formen bis heute die
Diskussionen (ber die Reform des Hochschulzugangs
durchzieht.

In der Bundesrepublik nimmt bereits die Tubinger Konferenz
von 1951 das Grundthema "Einheitlichkeit oder Diffe-
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renzierung der Hochschulreife" wieder auf und verabschiedet
- unter Beteiligung von Spranger, Flitner, Wagenschein u.a. -
eine Resolution, deren Kernsatz in der Klage besteht, dai? das
hohere Schulwesen "in Gefahr ist, das geistige Leben durch
die Fllle des Stoffes zu ersticken". In dieser pro-
blemgeschichtlichen Kontinuitét stehen dann weiter die in-
tensiven Hochschulreifediskussionen der fiinfziger und sech-
ziger Jahre zwischen der Kultusministerkonferenz und der
Westdeutschen  Rektorenkonferenz,  die  Saarbriicker
Rahmenvereinbarung von 1960 und schliefdlich die Reform
der gymnasialen Oberstufe von 1972 (Tenorth 1975; Schind-
ler 1980; von Hentig 1980). Und es ist absehbar, dal3 die 1987
getroffene neue Vereinbarung der KMK Uber die gymnasiale
Oberstufe und das Abitur nur Auftakt fir eine weitere
Diskussionsrunde sein wird.

Im Mittelpunkt dieses Streits mit seiner langen V orgeschichte
steht stets der gemeinsame Kern der Hochschulreife, das
Minimum an gemeinsamer allgemeiner Grundbildung oder
Wissenschaftspropadeutik  fur  alle  Abiturienten  oder
Studienanfanger (LUth 1983). Dieses noch mehr grund-
sétzliche bildungstheoretische Problem konkretisiert sich dann
in der Frage nach Umfang und Verbindlichkeit des
Facherkanons, insbesondere nach der Festlegung des
Pflichtbereichs und den damit ertffneten individuellen
Wahlmaoglichkeiten und Schwerpunktsetzungen. Diese bereits
mehr a's 150 Jahre andauernde Diskussion ist bisher ziemlich
im Kreis verlaufen. lhr Grundmuster und die dabei
vertretenen didaktischen Positionen haben sich kaum, al-
lenfalls in den sprachlichen Nuancen verandert. Und es wird
dabel immer schwerer, bildungstheoretisch das notwendige
Fundament an allgemeiner Grundbildung fur alle Studieren-
den im Konflikt mit einer immer ausgepragteren Tendenz zur
fachlichen Spezialisierung und Differenzierung des Wissens
Zu bestimmen. Umso grof3er wird die Gefahr, das Gymnasium
in eine didaktische Sackgasse zu filhren angesichts des sich
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stéandig  verscharfenden  Problems,  zwischen  den
unterschiedlichen Abnehmern aufRerhalb und innerhalb der
Hochschule Uberhaupt einen Konsens Uber das gemeinsame
Fundament an materialer und formaler Grundbildung oder
Wissenschaftspropéadeutik zu erzielen, weil die Erwartungen
der Abnehmer an die Aufgaben und Leistungen des Gymna-
siums zum Teil weit auseinanderliegen.

Die Kontroverse Uber Einheitlichkeit oder Differenzierung des
Hochschulreifebegriffs ist wissenschaftlich und politisch des-
halb so schwer entscheidbar, weil sie eine grundsétzliche ord-
nungspolitische Komponente enthadlt. Denn mit dieser auf den
ersten Blick lediglich bildungs- oder lehrplantheoretischen
Alternative sind génzlich unterschiedliche Vorstellungen tber
die Schulerrolle und die Partizipation der Schiler an der
Schule verbunden: Sind Schiler in der Oberstufe, an der
Schwelle zu Beruf oder Studium, schon junge Erwachsene mit
individuell entwickelten Bildungsinteressen und eigener
Verantwortlichkeit, oder sind sie noch weitgehend unmiindige
Schulkinder, denen die 'Autoritdt’ des Lehrplans und der
Unterrichtsorganisation eindeutige Vorgaben zu setzen hat?
Zugespitzt geht es also um die ordnungspolitische Alternative
zwischen mehr Selbst- oder mehr Fremdbestimmung im
Lernprozef3, wie ihn die gymnasiale Oberstufe organisiert.
Und esist letztlich diese Frage, an der sich die Parteien in der
Hochschulreife- und Oberstufendiskussion immer wieder
trennen. Speziell die Gegner einer flexibleren Oberstufenor-
ganisation zeichnen sich in dieser Hinsicht haufig durch ein
anthropologisch ~ offenbar  tief  verankertes Mil3trauen
gegenuber mehr Miindigkeit und Freirdume aus.

Dasist die eine, die normative Linie in der Studierféhigkeits-
diskussion. Hier geht es - vereinfacht ausgedriickt - mehr um
die Frage: Was sind die Kriterien fur Hochschulreife, wie
kann man sie bestimmen und praktisch verwirklichen? Die
davon zu unterscheidende andere, die empirische Linie zieht
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sich ebenso deutlich durch die jiingere deutsche Bildungsge-
schichte. Hier geht es in erster Linie um die Frage nach der
tatschlich vorhandenen Studierféhigkeit der jeweiligen
Abiturienten- und Studierendengenerationen. (Diese Unter-
scheidung zwischen der normativen und der empirischen
Dimension des Studierfahigkeitsbegriffs mag manchem Be-
trachter etwas kinstlich erscheinen, fur den Analytiker und
erst recht fur den Empiriker ist sie von grolier Bedeutung.)
Schon am Ende des 18. Jahrhunderts hatten Michaelis,
Schiller, Hoffmann und viele andere den Leistungsverfall in
den Latein- und Gelehrtenschulen und vor allem in den Uni-
versitidten beklagt. Diese Klage ist also bereits so alt wie das
Abitur und auch nach dessen Einflhrung keineswegs ver-
stummt, sie wiederholt sich vielmehr in jeder spdteren Dis-
kussion Uber das Abitur. Zahlreiche zeitgentssische Stimmen
aus dem 19. Jahrhundert kdnnten hier angefuihrt werden. Eine
der markantesten AuRerungen kam von Theodor Ziegler
(1895, S. 169):

Da ist die Rede davon, auch denjenigen noch "zum
Studium zu fuhren und zu verfihren, der dazu weder
die notwendigen Fahigkeiten noch selbst den starken
inneren Trieb, die ausgesprochene eigene Neigung hat.
Auf diesem Boden ... wachsen dann Strebertum, Ba-
nausentum, Faulheit und Liederlichkeit. Und das gibt
auch unseren Hochschulen den Ballast, ein gewisses
Gesinnungs- und Bildungsprol etariat, das unsere Arbeit
und Tétigkeit beeintréchtigt und hemmt und als rechtes
Bleigewicht sich an uns anhéngt.”

Vorzugsweise in Zeiten einer Uberfullungskrise auf dem
Arbeitsmarkt fir Hochschulabsolventen waren solche War-
nungen besonders deutlich zu vernehmen, in manifesten
Mangel- bzw. Bedarfssituationen verstummten sie meist
wieder. Auch diese Linie &3t sich unschwer bis in unsere
Gegenwart hinein fortfihren. Ungeféhr seit Mitte der sieb-
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ziger Jahre sorgten solche Stimmen wieder fur Schlagzeilen in

der offentlichen Diskussion Uber Hochschulzugang und

Studierfahigkeit. Ein paar willkirlich herausgegriffene Uber-

schriften aus Pressemeldungen der letzten Jahre mogen das

illustrieren:

- "An der Reform wird schon wieder reformiert. Das heutige
Abitur ist ins Gerede gekommen - Mangel an Allgemein-
wissen" (NWZ vom 19.4.1980).

- "Drohung mit Hochschuleingangspriifungen
- Schiedermair (Vorsitzender des Hochschulverbands, d.V.)

beméngelt die Studierfahigkeit der Abiturienten" (FAZ
vom 11.11.1980).

- "lIst die Reform der gymnasialen Oberstufe fehlgeschlagen?
Kritiker beklagen eine verminderte Studierféhigkeit der
Abiturienten” (Der Spiegel Nr. 38/1981).

- "Leichtfertige Schuldzuweisungen - Es gibt viele Ursachen
for das Nachlassen der Studierféhigkeit" (Theodor
Berchem, in: Die Zeit Nr. 41/1981).

- "Abiturienten-Mehrheit ist nicht studierféhig - Keine
ausreichenden Lerntechniken" (NWZ vom 2.7.1984).

- "Was von den Klagen Uber das Abitur zu halten ist - Die
Studiertugenden verschwinden. Haben die Erstsemester das
Lernen verlernt?' (Die Zeit Nr. 50/1984).

- "Lat ale Hoffnung fahren" (Horst Albert Glaser, in: Die
Zeit Nr. 16/1987).

Bis heute ergibt sich jedoch aus der empirischen Studierfahig-
keitsforschung kein eindeutiges Bild tber die Entwicklung der
Studierfahigkeit. Zunachst ist die immer wieder anzutreffende
Unterstellung, frihere Studentengenerationen seien erkennbar
studierfaéhiger gewesen, Uber einen langeren, weiter zuriickrei-
chenden Zeitraum mangels entsprechender Langsschnitt- und
Vergleichsuntersuchungen kaum zu Uberprifen. In einer der
ganz wenigen vergleichenden Untersuchungen hat Josef
Hitpal? (1987) Notenverdnderungen in
Hochschulabschluf3prifungen in einem Zeitreihenvergleich
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Uber drei Jahrzehnte analysiert. Danach haben sich die
durchschnittlichen Erfolgsquoten im Studium ebenso wie das
durchschnittliche Zensurenniveau von 1953 bis 1983 ziemlich
durchgdngig verbessert. Hitpal3d hiitet sich jedoch davor, die
Erklarung fur diese nicht unerwartete Tendenz im Verhaten
oder im Leistungsstand der Studierenden zu suchen, er wertet
sie mehr as Ausdruck einer verdnderten "Prifungsmora”,
schreibt sie also mehr der Institution Universitdt als den
Studierenden zu.

Ansonsten stammen die ersten grofReren empirischen Unter-
suchungen Uber Studierverhalten und Studienverléufe, die hier
herangezogen werden konnten, aus der zweiten Hélfte der
sechziger Jahre. Erst mit der Expansion der Studieren-
denzahlen, jenem Vorgang also, der neben der Oberstufen-
reform hauptsichlich fur die sinkende Studierfahigkeit ver-
antwortlich gemacht wird, setzt in der Bundesrepublik eine
breitere  regelmaiig betriebene  empirische  Stu-
dentenforschung ein. Die wenigen bislang vorliegenden Ver-
suche, auf dieser empirischen Basis sekundéranalytisch einige
der gangigen Behauptungen (ber Veranderungen in den
Studiergewohnheiten oder den Personlichkeitsmerkmalen von
Studierenden im Zeitverlauf zu Uberprifen, wecken eher
berechtigte Zweifel an der wissenschaftlichen Haltbarkeit
solcher vereinfachter Situations- und Ursachenbeschrei bungen
(Griesbach u.a. 1983, Bargel u.a. 1984). Der Umstand, dal?
sich vor alem aus den Universitdten Klagen Uber die
Studierfahigkeit seit 200 Jahren regelmafdig wiederholen, 183t
vor jeder nachtréglichen Idedliserung fruherer Stu-
dentengenerationen nachdrticklich warnen. Der Verdacht liegt
nahe, dal3 hier vielleicht nur eine zum Stereotyp verfestigte,
subjektiv  verzerrte Wahrnehmung liebevoll von einer
Professorengeneration zur néchsten weitergegeben wird.

Die tatschlich zur Verfligung stehenden empirischen
Untersuchungsergebnisse gehen weit auseinander. Die zahl-
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reichen, in der Regel auf eine Fachdisziplin bezogenen
Uberpriifungen der fachspezifischen Vorkenntnisse von Stu-
dienanféngern zeichnen zumeist ein sehr dusteres Bild. Die
Mehrzahl dieser Studien beschéftigt sich mit den - in der
Regel dann as unzulénglich eingestuften - mathematischen
und physikalischen Vorkenntnissen von Studienanféngern in
Studienfachern wie Medizin, Wirtschafts- oder Ingeni-
eurwissenschaften. Gegen diese  Untersuchungstradition
kénnen jedoch mehrere mefitheoretische Einwénde erhoben
werden. Erstens geht sie von einem Melkriterium aus, ndm-
lich den fachspezifischen Vorkenntnissen, das gar nicht der
Aufgabe des Gymnasiums entspricht. Das gilt auch dann,
wenn das gewéhlte Studienfach oder der jeweilige Untersu-
chungsbereich Bestandteil des gymnasialen Kanons sein
sollte. Zweitens operieren solche Studienanféngerstudien mit
einer problematischen Annahme: Sie unterstellen in der Regel
eine konstante Beziehung zwischen den zu einem Zeitpunkt
(zumeist am Studienbeginn) gemessenen Variablen der
Studierfahigkeit und dem spéteren Studienerfolg, die durch
den gesamten weiteren Studienverlauf nicht wesentlich
beeinflu®t und veréndert werden soll. Dagegen haben gerade
empirische Untersuchungen Uber die Studierfahigkeit von
Berufstétigen ohne herkdmmliche  Studienberechtigung
gezeigt, wie sich Studierfahigkeit im Studium selbst, in der
aktiven Auseinandersetzung mit den zentralen
Studienereignissen und den tatséchlichen Studienanfor-
derungen formieren kann (Hitpa3 u.a. 1983, Schulen-
berg/Scholz/Wolter u.a. 1986). Danach wére Studierfahigkeit
eher eine handlungsbezogene dynamische Grof3e, die durch
einmalige Testanwendung gar nicht erfal3t werden kann.

Drittens kdnnen diese Untersuchungen schon deshalb nicht al's
Belege fUr Veranderungen in den Studienvoraussetzungen
angefiihrt werden, weil sie in der Regel gar keine zeitlichen
Vergleiche mit anderen Studierendengenerationen zulassen.
Und viertens schliefdlich bestehen die Erhebungen zumeist aus
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‘selbstgestrickten’ Testaufgaben, die weder den formalen
Kriterien der Testentwicklung entsprechen, noch inhaltlichen
Anspriichen an einen Studierfahigkeitsbegriff, der nicht nur
kognitive fachspezifische Leistungen, sondern auch andere,
nicht weniger wichtige Indikatoren umfalt (z.B. die
Studienmotivation und Studienidentifikation, das
Probleml ésungsverhalten usw.). Ingenkamp kommt nach einer
kritischen Prifung solcher Studienanféngerstudien zu der
Schluf¥folgerung: "Die Durchsicht der vorliegenden Un-
tersuchungen hat gezeigt, dal3 wir zur Leistungsverénderung
unserer Studienanfanger keine hinreichend tragféhige Aussage
machen konnen. ... eine gesicherte Aussage ist moglich: Fast
alle Uberpriften Untersuchungen verletzen die Standards
empirischer  sozialwissenschaftlicher Forschung in  so
schwerem Umfang, dal3 sie nahezu wertlos sind" (Ingenkamp
1986, S. 23).

In einer Streitschrift aus dem Jahr 1974 hat Josef Hitpal3 den
"Sturz von der Eliten- in die Massenbildung" und den
"Funktionsverlust des Abiturs’ im Zusammenhang mit der
Entwicklung der Studienplatznachfrage und der Einfuhrung
spezieller Zulassungsverfahren beklagt (Hitpal3, in: Bahro u.a.
1974, S. 63 ff.). In einer 1980 verdffentlichten Untersuchung
untermauerte er dann mit Vergleichen zwischen Absolventen
des herkémmlichen Typengymnasiums und der reformierten
Oberstufe seine Behauptung, zwischen 'alten' und ‘neuen’
Abiturienten sei ein "sehr signifikanter RUckgang der
akademischen Befahigung" festzustellen (1980, S. 63). Lange
Zeit stutzten sich die Kritiker der Oberstufenreform vor allem
auf diese Untersuchungsergebnisse. 1985 verdffentlichte
Hitpald unter dem Titel "Reformierte Oberstufe - besser alsihr
Ruf?' dann die Ergebnisse einer Studierendenbefragung, die
er selbst so zusammenfaldt: "Die Verdoppelung der an den
Universitdten der Bundesrepublik Deutschland studierenden
Abiturienten von etwa 5 % in den sechziger auf etwa 10 % in
den achtziger Jahren |&3t trotz der einschneidenden Reform
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der gymnasialen Oberstufe keine gravierenden Verdnderungen
in der Entwicklung der allgemeinen Hochschulreife erkennen”
(Hitpal’ 1985, S. 7). Dieses Ergebnis bezeichnet er alerdings
ausdriicklich als "Zwischenbilanz" und Hypothese fur (wohl
noch geplant gewesene) weiterfilhrende Untersuchungen. Er
zeichnet auch keineswegs ein nur positives Bild, vielmehr hat
er auch bedeutsame Defizite - etwa im Fachwissen -
festgestellt.

Ahnlich wie aus den Studien von Hitpal3 lassen sich auch aus
der Vergleichsanalyse von Hummer (1986) Uber Absolventen
beider Oberstufentypen keine generalisierenden Aussagen
Uber die Entwicklung der Studierfahigkeit ableiten. Diese
Untersuchungen kdnnen im Gegenteil eher a's ausdriickliche
Warnung vor solchen Aussagen gelesen werden, die
vorschnell die Vielzahl der an der Bildung der Studierfé
higkeit beteiligten individuellen und institutionellen Bedin-
gungen auf monokausale Ursachenzuschreibungen reduzieren.
Wie sehr vielmehr die Entwicklung der Studierféhigkeit von
vermittelnden Faktoren abhangig ist, |&3t sich z.B. an der von
Hummer und vielen anderen Studien herausgearbeiteten
Bedeutung der Abstimmung zwischen Kurs- bzw. Fachwahl
in der Oberstufe und im Studium zeigen.

Die in der Offentlichkeit viel zitierte, im Auftrage des Hoch-
schulverbandes durchgefuihrte Untersuchung von Werner
Heldmann raumt zwar ein, dal3 die algemeine Studierféhig-
keit trotz der Expansion der Studierendenzahlen durchaus
gegeben ist. Dennoch lassen sich bei zahlreichen Dimensio-
nen der Studierfahigkeit z.T. betrachtliche Defizite in der
heutigen Studierendengeneration finden (so z.B. beim Aus-
drucks- und Darstellungsvermoégen, bei der Selbstandigkeit
und Belastbarkeit, der Wissensprésenz u.a. mehr). Aber diese
Untersuchung basiert auf einer sehr selektiven Stichprobe.
Heldmann hat ausschliefflich Hochschullehrer befragt, und
zwar nur Mitglieder des Hochschullehrerverbandes, und von
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denen haben sich lediglich 11 % an der Umfrage beteiligt
(Heldmann 1984, S. 83). Dennoch ist Heldmanns Studie flr
eine Diskussion des theoretischen Konstrukts 'Studierfahig-
keit' nutzlich, auch wenn sie Uber weite Strecken der Fiktion
eines "akademischen Modellathleten” (Busch/Hommerich)
erliegt. Weitreichende bildungspolitische Schluf¥folgerungen
Uber die Entwicklung der Studierfahigkeit lassen sich auf
dieser Studie jedoch ebenso wenig aufbauen wie auf den
anderen genannten Beitrdgen. Es scheint eher so, as ob sich
beim gegenwértigen Stand empirischer Studierfahigkeitsfor-
schung  verallgemeinernde  Maéngelrigen in  einem
eigentimlichen MiRverhaltnis zwischen grof3er Publizitét und
geringer Evidenz bewegen.

Eine differenzierte Studierféhigkeitsuntersuchung ist 1987
vom Hochschulinformationssystem verdffentlicht worden und
basiert auf einer breit angelegten Hochschullehrer-,
Studenten- und Lehrerbefragung. Auch diese Studie stiitzt
nicht die These, in den letzten Jahren sei die Studierfahigkeit
dramatisch zuriickgegangen. Der zentrale Befund dieser
Studie besteht wohl darin, daf3 die Erwartungen an Gymna-
sium und Hochschule ebenso wie die Einschétzung ihrer
tatséchlichen Leistungen nicht nur zwischen den drei be-
fragten Gruppen, sondern auch teilweise innerhalb dieser
Gruppen (etwa bei Hochschullehrern unterschiedlicher
Fachrichtungen) stark voneinander abweichen. Heterogenitét
der Erwartungshaltungen gegentber Gymnasium und
Hochschule wie Heterogenitét in den Studienvoraussetzungen
- dieses Grundmuster schlégt sich in den Beobachtungen und
Urteilen aller drei Befragtengruppen so nachhaltig nieder, daf?
von einer einigermallen einheitlichen Problemdarstellung
nicht die Rede sein kann. "Die Untersuchungsergebnisse legen
den Schlu? nahe, dal3 unter Studenten (ehemaligen
Abiturienten), Gymnasial- und Hochschullehrern kaum
pragnante Erwartungshaltungen gegenitiber Gymnasium und
Hochschule, die in allen drei Gruppen eine breite Basis hétten
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und die Notwendigkeit von strukturellen Verénderungen auf
dieser globalen Ebene von Erwartungshaltungen erkennen
lieRen, vorzufinden sind" (Kazemzadeh/ Minks/Nigmann
1987, S. 73). Angesichts dieser empirischen Befunde wére es
eine aussichtslose  Strategie zur  Steuerung  des
Hochschulzugangs, "fir das Problem der Heterogenitét der
Bildungsvoraussetzungen, -verléufe und -ambitionen ... eine
Lésung innerhalb eines Regelungssystems zu finden, das pri-
mér an der Leitvorstellung der Homogenitét dieser Faktoren
orientiert wére" (1987, S. 116).

Das bestétigt im ubrigen nachdriicklich die beiden von Lud-
wig Huber gedulRerten Vermutungen (Huber 1986): Erstens
erweist sich - so Huber - "der Versuch, Studierféhigkeit an
einem ganz bestimmten Punkt zu fixieren", as prinzipiell
aussichtslos, nicht zuletzt deshalb, weil sich die aus Abneh-
mer- und Studienfachperspektive formulierten Studierfahig-
keitsanforderungen in der Regel erheblich widersprechen und
sich dadurch zumeist wechselseitig wieder aufheben. "Es ist
wohl vielmehr so, dal3 Studierfahigkeit ... immer neu gebildet,
im Studium selbst immer neu sowohl vorausgesetzt als auch
weitergebildet werden mul3" (Huber 1986, S. 246). Zweitens
kénnte hinter den Klagen Uber wachsende Studierfahig-
keitsdefizite "vor alem die Erfahrung gewachsener
Heterogenitédt in den Voraussetzungen und Interessen der
Studierenden stecken". Diese allgemein zu beobachtende
Tendenz zu einer generell groRReren Differenziertheit in der
Zusammensetzung und den V oraussetzungen der Studierenden
ist sicherlich ebenso ein Ergebnis der Bildungsexpansion und
der Offnung der Hochschulen fir neue Bevolkerungs- und
Studentengruppen wie der Reform der gymnasialen Oberstufe
mit den dabei erdffneten Spezialisierungsmoglichkeiten.

Ein wohl noch wichtigerer Grund besteht in einem fundamen-
talen Wandel in der sozialen Rolle der Studierenden. Dieser
[&3t sich an zahlreichen Beispielen nachvollziehen: Nicht nur
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die Elternhduser und die schulische bzw. berufliche
Vorbildung sind hier betroffen, sondern auch die neuen
Familienbindungen, das Lebensater (und die damit
verbundenen anderen L ebenserfahrungen), die Wohnsituation,
der Zwang zur regelmélligen Erwerbstétigkeit, die ganzen
Verdnderungen in den Studienanforderungen und den
Studienbedingungen, die Studienmotivation ebenso wie die
Berufsorientierungen und Beschéftigungsperspektiven - alles
das addiert sich zu einem in den letzten Jahren vollstandig
verénderten Kontext des Studierens, der zu einem fast in jeder
Hinsicht grofieren Pluralismus in den Studienvoraussetzungen
gefihrt hat. So gesehen konnte die Entwicklung der
Studierfahigkeit mehr mit dem beschleunigten Wandel sozi-
aler und kultureller Lebensformen in unserer Gesellschaft als
mit Leistungsverdnderungen unserer Studienanfénger zu tun
haben.

An einem Punkte ist jedoch Skepsis angebracht. Eine solche
niichterne sozialwissenschaftliche Erklérung wird sich nur
schwer durchsetzen kdnnen, weil sie bildungspolitisch nicht
so griffig ist wie die heute angebotenen Deutungen. Selbst
wenn die These vom kontinuierlichen Verfall der Studierfa
higkeit empirisch eindeutig widerlegt wére, so wirde das
dennoch wohl nicht das Ende entsprechender Klagen und
Diskussionen bedeuten. Der Grund dafur ist, daf3 die Stu-
dierfahigkeitsdiskussion auch hier wieder so etwas wie eine
ordnungspolitische Komponente enthélt, also eng mit unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Ordnungsvorstellungen ver-
bunden ist. Hierarchische Gesellschaftsvorstellungen fuhren
eher zu einer restriktiven Politik der Steuerung des
Hochschulzugangs, egalitére Konzepte dagegen eher zu einer
Politik der Offnung. Ein starker selektives Konzept des
Hochschulzugangs ist dabei in der Regel mit einem statischen
Studierfahigkeitsbegriff, ein offeneres System dagegen mit
einem dynamischen Studierfahigkeitsbegriff verbunden.
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Die Kontroverse Uber die Studierfahigkeit ist daher auch Aus-
druck des politischen Gegensatzes zwischen aktiver,
mobilisierender Bildungspolitik auf der einen Seite und rea-
gierender, regulativer Bildungspolitik auf der anderen Seite,
in der Sprache der Zeit um 1900 formuliert: Ausdruck des
Gegensatzes zwischen bildungsdemokratischer und  hil-
dungsaristokratischer Zielsetzung. Von daher ist es wohl zu
erkldren, dal3 solche Studierféhigkeitsdebatten besonders
heftig in Zeiten eines beschleunigten Wandels gesellschaftli-
cher Strukturen wie eines starken Verénderungsdrucks auf das
Bildungswesen gefiihrt worden sind, z.B. in besonderen
Expansionsphasen und Uberfiillungskrisen. Die Schere zwi-
schen den notwendigen Anforderungen und der empirischen
Studieneignung wurde vorzugsweise immer dann zum Ge-
genstand bildungspolitischer Auseinandersetzungen, wenn
bestimmte Filterfunktionen beim Ubergang vom Gymnasium
zur Universitat bzw. beim Wechsel von der Hochschule in den
Beruf nicht mehr hinreichend erflllt waren. Dieser
gesellschaftspolitische  Aspekt verleiht der Studierféhig-
keitsdiskussion offenbar nicht nur ihre besondere 6ffentliche
Brisanz, sondern erklart auch, warum diese Diskussion bis-
lang weitgehend im Kreis verlaufen ist.

X.

Diese ordnungspolitische Komponente wirft - abschliefRend -
die Frage nach der weiteren Entwicklung der Abiturienten-
zahlen auf. Bereits in den sechziger und siebziger Jahren ha-
ben fast alle bildungstkonomischen und bildungsstatistischen
Prognosen die tatsachliche Entwicklung der Abiturienten- und
Studierendenzahlen systematisch unterschétzt (Peisert 1980,
Teichler 1985). Es besteht daher wenig Anlal3, der Prognose
der Kultusministerkonferenz zu vertrauen, nach der die Quote
der Studienberechtigten um 1990 mit etwa 27 Prozent ihren
Hohepunkt erreichen und danach wieder auf einen Sockel von
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etwa 23 Prozent sinken soll. Die Tatsache, dal3 die KMK -
nach einem Bericht der Frankfurter Rundschau vom 28. Mé&rz
1989 - soeben intern ihre Prognosen Uber die weitere
Entwicklung der Studienanfanger- und Studierendenzahlen
nach oben revidiert hat, bestétigt diese Skepsis. Zwar werden
die absoluten Abiturientenzahlen in den néchsten Jahren
aufgrund demographischer Schwankungen
(Geburtenriickgang)  zuriickgehen, aber die relative
Abiturientenquote wird wohl langsam, aber kontinuierlich
weiter ansteigen. In dieser Hinsicht sollte die Bildungspolitik
keiner Selbsttduschung erliegen. Die tieferen Ursachen fir die
Expansion der Abiturientenquoten und den dadurch
ausgel dsten Anstieg der Studienanfanger- und
Gesamtstudierendenzahlen liegen weder allein in der Ge-
burtenentwicklung noch in einer verfehiten Bildungspolitik,
die durch Reform- und Offnungsmalnahmen diesen Trend
erst hervorgebracht hétte. Die Expansion ist vielmehr - neben
demographischen Grinden - vorrangig das Ergebnis
tieferliegender und langerfristiger Bewul3tseins- und Ver-
haltensénderungen, die durch die aktuelle Politik gezielter
Bildungsférderung bestenfalls noch zusétzlich stimuliert wor-
den ist. Die veranderten Tiefenstrukturen des Bildungsbe-
wuftseins und des Bildungsverhaltens haben zu einer nicht-
umkehrbaren Ausbreitung des Interesses an weiterfihrender
Schulbildung gefiihrt, so dald die Expansion des Gymnasiums
und der Abitursquoten voraussichtlich weiter anhalten wird.

Zwei Faktoren treffen hier zusammen: Zum einen ist das
Gymnasium nach wie vor digjenige Einrichtung unseres Bil-
dungssystems, die den Abschluf® mit der hdchsten Berechti-
gungswirkung und dem gréfiten Sozialprestige anbietet. Das
Abitur ist mehr denn je der am breitesten verwertbare
Schulabschlul, nicht nur die unabdingbare Voraussetzung fir
zukinftige Statuserfolge, sondern immer mehr auch vor-
beugende Malinahme gegen drohende Statusverluste. Zum
anderen hat sich der Zusammenhang zwischen weiterfih-
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render Bildung und Statusverteilung inzwischen so nach-
dricklich im Bewufdtsein der westdeutschen Bevdlkerung
niedergeschlagen, dald immer grof3ere Bevolkerungsteile unter
den Bedingungen eines schérferen Bildungswettbewerbs fur
ihre Kinder die bestmdgliche Startposition erreichen wollen,
und das ist nun eéinmal das Abitur. Aus der empirischen
Forschung Uber die Entwicklung des Bildungsbewuf3tseins
und der Bildungsaspirationen gibt es hierfir zahlreiche
Belege. So zeigen die fur die westdeutsche Bevdlkerung
reprasentativen bildungssoziologischen Untersuchungen aus
den sechziger und siebziger Jahren, wie sich die subjektive
Bedeutung von  Schulbildung im  gesellschaftlichen
Bewultsein zwischen 1958 und 1973 wesentlich schérfer aus-
gepragt hat (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966, Schu-
lenberg/L oeber/L oeber-Pautsch/Pihler  1978; Meulemann
1982). Im Bildungsdenken der Bevilkerung hat sich dabei
insofern ein pragmatischer Grundzug durchgesetzt, als Bil-
dung und Ausbildung stérker als friher priméar als Wege zur
Verbesserung der eigenen sozialen Lebenssituation und der
geselIschaftlichen Teilhabechancen gelten.

Die regelmédigen Représentativumfragen des Dortmunder
Instituts far Schulentwicklungsforschung belegen, dad sich
diese Entwicklung in den Bildungsaspirationen auch im Zeit-
raum zwischen 1979 und 1987 fortgesetzt hat. Seit Anfang der
achtziger Jahre liegt der Anteil derjenigen Eltern, die fir ihr
Kind den hoéchsten Schulabschluld - ndmlich Abitur und
Hochschulreife - winschen, kontinuierlich Uber der 50-Pro-
zent-Marke (IFS 1988). Dieses sich hier abzeichnende Po-
tential ist durch die gegenwértig vorhandenen Abiturienten-
guoten gerade erst zur Halfte ausgeschépft. Ein fir den engen
Zusammenhang von Bildungsgrad und Statusverteilung
sensibilisiertes  Bildungsbewuldtsein treibt (ber veranderte
Bildungsentscheidungen den Expansionsprozef3 immer weiter
voran. Burkart Lutz bezeichnet das in bewufdter Aufnahme
volkswirtschaftlicher Begriffe  as  "Generalisierung
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tauschrationaler Verhaltensorientierungen” bzw. als "indivi-
duelle Nutzenkalkile" im Bildungsverhalten (Lutz 1983, S.
234). Solche Formulierungen mdgen sich fir pédagogische
Fragen allzu abstrakt und technisch anhéren, sie treffen je-
doch den Mechanismus ziemlich genau, durch den die Ex-
pansion hoherer Bildung ihre Eigendynamik gewonnen hat.
Gemessen am Ausmald der Distanz bzw. Akzeptanz in der
Bevolkerung hat das Gymnasium seine besten Zeiten nicht
hinter sich, sondern noch vor sich.
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