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Editorial

Bildungsreform und
Reformkritik — Einleitende
Bemerkungen'

Roland Reichenbach

Das Bildungswesen und die Schulsysteme sind von Reformen und politischen
Debatten geprigt. Prominente historische Beispiele sind in Europa etwa die
Einfithrung der Schulpflicht im 18. Jahrhundert, die Bildungsreform Wilhelm
von Humboldts oder auch die Entstehung des dreigliedrigen Schulsystems. Seit
gut einem Jahrzehnt stehen in der Schweiz, in Europa und — linger schon —
Nordamerika die kontrollierte Steuerung, die Vergleichbarkeit der Schulleis-
tungen und Zertifikate, aber auch die Vereinheitichung der Unterrichtsin-
halte im Vordergrund der Bildungsreformen. Wihrend die Reformen unter
Stichworten wie «Bologna», «Pisa», «Bildungsstandards» und «Accountability»
vorangetrieben werden, kommen fiir die Situation der Schweiz Bildungskonzepte
wie «HarmoS», «Lehrplan 21», aber auch «Basisstufe» oder «Friihfremdsprachen»
hinzu, welche mitunter von kritischen Diskussionen, hohen Erwartungen, aber
auch Befiirchtungen begleitet werden. Freilich ist nicht nur das Bildungssystem,
sondern sind auch andere gesellschaftliche Teilsysteme, beispielsweise das
Gesundheitssystem, bedeutsamen und zunechmend beschleunigten Reformpro-
zessen unterworfen.

Reformkritik im umgangssprachlichen Sinn von Kritik ist in vielschich-
tigen und ambivalenten Situationen immer erwartbar und Reformkritk im
wissenschaftlich-diskursiven Sinn dafiir umso schwieriger, da theoretisch
sowie empirisch voraussetzungsreich. Dieser Komplexitit versuchen die hier
versammelten Beitrige nachzukommen, oder vielleicht angemessener formu-
liert: die folgenden Beitrige verkdrpern und erméglichen eine mehrperspek-
tivische Betrachtung der Thematik. Eine solche Sicht erscheint dringlich, da
die Bedingungen von Bildungsreformen und ihrer Kritik mitunter verwirrend
anmuten, aber Sinn und Erfolg von Reformen méglicherweise nur je im
Einzelfall iiberzeugend beurteilt werden kénnen. Reformbefiirworter und Refor-
mgegner setzen sich — je nach Anliegen und Systemebene — ganz unterschiedlich
zusammen; so mogen Studierende, Schiiler und Schiilerinnen, Lehrerinnen und
Lehrer, Eltern, Professorinnen und Professoren, Bildungspolitiker, Bildung-
sadministratoren, Bildungsforscher in jeder méglichen Koalitionskombination
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spezifische Reformen fordern, vorantreiben, ablehnen oder verhindern wollen.
Da es daher weder die Bildungsreform noch die Reformkritik gibt, lisst sich auf
abstraktem Niveau nicht sinnvoll diskutieren, aber polemisieren.

Das soll aber nicht heissen, dass sich nicht dennoch allgemeine, theore-
tische und empirisch gehaltvolle sowie gesellschaftlich bedeutsame Fragen zur
Thematik stellen lassen. Eine solche Frage betrifft etwa die Moglichkeiten und
Grenzen der Steuerbarkeit der Bildungssysteme, eine andere den Zusammenhang
zwischen Reform und Bildungsqualitit, eine weitere die Begriindungsmuster
und -strategien beim Aufzeigen der Notwendigkeit von Reformen im Bildungs-
system. Im Folgenden seien beispielhaft zwei problematisierungswiirdige Aspekte
von Bildungsreform und Reformkritik aufgeworfen, namentlich hinsichdlich (1)
der Steuerbarkeit von Bildungssystemen sowie der Verinderungsméglichkeit
von Reformentscheidungen und (2) der Kompetenzorientierung, von welcher
im Augenblick ja etliche Reformbemiihungen geprigt werden. Der erste Frage-
komplex betrifft also die kritische Auseinandersetzung mit einer Grundbedingung
von Reform, der zweite eine momentan virulente inhaltliche Dimensionierung
vieler Reformbemiihungen.

ad 1) Steuerbarkeit. Mit Lindbloms (1959) Theorem einer Science of
«Muddling Through» wurde schon linger skeptisch betrachtet, ob und inwieweit
rationale Entscheidungen und Steuerungsintentionen in (und von) Organisa-
tionen in gewiinschtem Ausmass umsetzbar sind. Die zahlreichen Erfahrungen
mit nicht-intendierten Folgen oder gar zweckwidrigen (Neben-) Effekten zielge-
richteter Handlungen haben fiir die Steuerungsprobleme auch im Bildungs-
bereich sensibel gemacht oder sollten dies zumindest gemacht haben. Hier
dringen sich Fragen auf wie: Unter welchen Bedingungen werden festgestellte
Fehlentwicklungen korrigiert? Wann wird, wenn iiberhaupt, versucht, ihre
Ursachen aufzuheben? Offenbar fillt es aus unterschiedlichen — ideologischen,
sozialen, psychologischen — Griinden schwer, eine einmal gewihlte Strategie zu
dndern oder ganz aufzugeben, selbst dann, wenn allgemein bezweifelt werden
muss, ob die «Richtung» des Weges, auf dem man sich befindet, «<noch stimmt».
So sind beispielsweise negative Nebeneffekte von Outputsteuerung auf allen
Ebenen des Bildungssystems und auch in der Forschung recht gut dokumen-
tiert (vgl. Lind, 2009; Nichols & Berliner, 2005; Nichols, Glass & Berliner,
2006), was aber nicht heisst, dass dieser Steuerungsfokus aufgrund besseren
Wissens aufgegeben werden miisste. Die Okonomin Margrit Osterloh (2010)
kommt in ihrer Ziircher Abschiedsvorlesung beispielsweise zum Schluss, dass
die Qualitit der universitiren Forschung nur mit Input- bzw. Eingangskontrolle
gesichert werden kénne. Die Eingangskontrolle habe «die Aufgabe, das Innova-
tionspotential einer Person zu iiberpriifen» (S. 13). Das schliele «nicht nur
die Evaluation der fachlichen Kenntnisse ein, sondern auch die Priifung der
Frage, ob eine geniigend hohe Motivation fiir selbstorganisiertes Arbeiten und
eine Identifikation mit den Normen des Unternehmens», hier: die Universitit,
vorhanden seien (Osterloh, 2010, S. 13). Wer — als Forscherin oder Forscher —
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eine rigoros durchgefiihrte Input-Kontrolle bestanden habe, solle anschliessend
auch von grosser Autonomie profitieren kdnnen (S. 13). Die negativen Effekte
der Outputsteuerung hilt Osterloh in diesem Bereich fiir derart gravierend und
empirisch evident, dass zumindest hinsichtlich der universitiren Forschung
wiederum ganz auf die Inputsteuerung zuriickgewechselt werden sollte, deren
negativen Effekte, da vergleichsweise weniger gravierend, in Kauf zu nehmen
seien. Es macht, mit anderen Worten und nur um hier ein Beispiel und eine
mogliche Sichtweise genannt zu haben, offenbar wenig Sinn, Input- und
Outputsteuerungsmodelle und -praktiken ohne Kenntnis der Systemebene, der
lokalen Rahmenbedingungen und der historisch-kulturellen Situation zu disku-
tieren oder einander gegeniiber zu stellen. Wohl sind im Grunde genommen
ja alle bewussten und angestrebten Herstellungsprozesse in mancher Hinsicht
sowohl input- als auch outputgesteuert, umso irgerlicher sind daher die Primiti-
vierungen auf begrifflich-konzeptioneller Ebene, welche sowohl Reformen wie
auch ihre Kritik begleiten.

Neben inhaltlichen Aspekten der Reform — wie beispielsweise die Kompe-
tenzorientierung (vgl. 2.) — stellen sich mit Reformbemiihungen also immer
wieder prinzipielle Fragen zur Steuerbarkeit von Bildungssystemen. Ohne
eine affirmative Haltung in dieser Frage konnen die Legitimation, der Sinn
und die Notwendigkeit von Reformen nicht iiberzeugend diskutiert werden.
Denn was man nicht kann, kann letztlich auch nicht gefordert werden — wie
eine bedeutsame meta-ethische Regel, wonach Sollen Konnen impliziert, lehrt.
Das fiir Reformanschubprozesse immer nétige «Yes, we can» hat im Einzelfall
wohl mehr mit Rhetorik, Glauben und Motivation zu tun und weniger mit
wissenschaftlicher Einsicht bzw. Evidenz. Eigentlich miisste fiir Bildungswis-
senschaft einsichtig sein, dass wer die verbesserte (Output-) Steuerung im
Bildungswesen als (berechtigterweise) gesollr ausweisen will, nur tiberzeugt, wenn
er gleichzeitig die Kénnen-Seite plausibel machen kann. Das ist aber ein schwie-
riges Unterfangen. So gibt es nach dem Weberschen Diktum bei verwalteten
Institutionen nur zwei grundlegende Optionen bzw. Entwicklungsverliufe:
entweder sie dilettieren (weiter) oder sie werden (zunehmend) biirokratisch
(vgl. Seibel, 1992, S. 18). Eine solche erfahrungsgesittigte Sicht passt aber nicht
zur Zuversichtshaltung, welche Reformer in der Regel zum Ausdruck bringen
miissen, genau so, wie sie zum Ausdruck bringen miissen, dass sich die Widers-
priiche des Bildungssystems, selbst wenn dieselben als der Demokratie inhirent
ausgewiesen werden kénnen, wenn nicht auflésen, so doch auflockern lassen.
Die Erfahrung lehrt aber, dass der idealistische Reformoptimismus durch die
Reformwirklichkeit immer wieder (ab-) gedimpft wird. Und so haben sich die
jeweiligen Generationen auf weitere Reformen einzustellen, auch wenn sie sich
nur wenig mit ihnen identifizieren kénnen. Die permanente Bildungsreform
— um es pointiert zu formulieren — verdeckt also méoglicherweise einfach die
Tatsache der begrenzten Steuerbarkeit des Bildungssystems (Luhmann, 2002).
Diese Kaschierung konnte mit Luhmann sogar als eine Hauptfunktion von
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Reform verstanden, zumindest aber diskutiert werden. Wenn nicht Herkunft
iiber Zukunft bestimmen soll, dann kann es unter demokratischen Primissen
nur die Leistung des einzelnen Kindes oder Schiilers, der so genannte Lernerfolg
sein, der den Unterschied ausmachen soll. Gleichzeitig ist diese «Antwort» auf das
Problem der Ungleichheit bekannterweise so problematisch, weil Chancengere-
chtigkeit oder Chancengleichheit nur Wiinsche und keine Realitit darstellen.
Gestalter des Bildungssystems haben daher kaum eine andere Wahl, als auf die
ihm innewohnenden Widerspriiche mit immer neuen — bzw. scheinbar neuen
— Reformbestrebungen zu antworten. «Beobachtet man», so Luhmann (2002),
«das jeweils reformierte System, hat man den Eindruck, dass das Hauptresultat
von Reformen die Erzeugung des Bedarfs fiir weitere Reformen ist» (S. 166).
Diese Aussage mag man moralisierend als zynisch abqualifizieren, man kann
aber auch versuchen, ihren Wahrheitsgehalt zu bestimmen. «Dass die Reformer
den Mut nicht verlieren, sondern nach einer Schwiichephase neu ansetzen» habe
«typischerweise» auch mit dem raschen Vergessen zu tun, «dass das, was man
vorhat, schon einmal (oder mehrmals) versucht worden und gescheitert ist»
(Luhmann, 2002, S. 166). Die wichtigste Ressource der Reformer ist daher fiir
Luhmann eine Leistung des Systemgedichtnisses, nimlich «das Vergessen» (S.
167). Wer die fritheren Reformversuche nicht kennt, kann wohl besser optimis-
tisch eingestimmt werden...

Wie kann man aber nun — aller Reformen zum Trotz — begrenzte Steuer-
barkeit von Bildungssystemen verstehen oder erkliren? Die fiir liberale
Gesellschaften typischen (und sicher zu bejahenden) Zielmehrdeutigkeiten der
Schule und des Bildungssystems lassen rationale Modelle des Entscheidungs-
verhaltens, mit welchen die Primisse gesetzt werden muss, wonach die Prife-
renzen der Entscheidungstriiger deren Handeln bestimmen wiirden, mittlerweile
als wenig plausibel erscheinen. Schon nach dem in den Bildungswissenschaften
noch wenig gewiirdigten Modell organisierter Anarchien nach Cohen, March
und Olson (1990) miissen immer wieder Probleme behandelt werden, ohne
dass rationale priferenzgesteuerte Entscheidungen getroffenen werden kénnten:
Vielmehr wiirden vorhandene («Lésungs»-) Instrumente — heute an manchen
Orten z.B. Leistungsstanderhebungen — das Problem und die Priferenz (mit-)
definieren und kaum als Mittel von Lésungen von vorher beanstandeten
Problemen fungieren. Das Technologiedefizit (auch) im Erziehungs- und
Bildungsbereich bzw. die damit verbundenen «unklaren Technologien» zeigen
sich nach dem Modell der organisierten Anarchien auch darin, dass Schulen und
Universititen eher «funktionieren», weil die Entscheidungstriger Zufallsent-
deckungen zulassen und immer wieder Notlosungen und Resultate von Trial-
and-Error-Verfahren akzeptieren (Cohen et al., 1990, S. 310). Hinzu kommt
das zentrale Moment der fluktuierenden Partizipation der Mitglieder, wie sie auf
allen Ebenen des Bildungssystems, der interpersonalen, organisationalen und
iiberorganisationalen Ebene zu beobachten ist. Die Entscheidungstriger und
deren Politik bzw. «Subpolitik» wechseln hiufig und der Zeitaufwand, den sie
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tatsichlich aufbringen, um bestimmte Probleme zu l6sen, variiert betrichtlich.
Mit der Beschleunigung von Reformbemiihen spitzt sich dieses Problem zu. Ob
es jeweils gelingt, die Aufmerksamkeit der Entscheidungstriiger zu wecken oder
aktivieren und ob dann auch bestimmte Personen mit bestimmten Kompetenzen
bestimmte Probleme behandeln und nicht andere oder keine, oder die interes-
sierenden auf nicht-intendierte Weise, ist offenbar mehr oder weniger zufillig,
jedenfalls kaum kontrollierbar. Solche Unsicherheiten sind natiirlich kein
hinreichender Grund, um Reformen abzulehnen. Nur weil die Gelingensbedin-
gungen unsicher sind, kann und muss manchmal trotzdem gehandelt werden
— das ist im Grunde ein pidagogischer Topos. Interessant ist aber vielleicht,
wie wenig die kritische Betrachtung der Gelingensbedingungen von Reformen,
die auch in den hier versammelten Beitrigen interessieren, mitunter erwiinscht
erscheint.

ad 2) Kompetenzorientierung. Auch schon aus einigen oben genanten
Griinden, Phinomenen und Fragen erscheint es verstindlich zu sein, dass
die Akzeptanz von manchen Reformen beispielsweise unter der Lehrerschaft
mitunter wenig ausgeprigt ist; dies hat kaum mit einer scheinbar professionsty-
pischen Trigheit zu tun, wie sie manchmal — ich nehme an, vor allem von
Nicht-Lehrpersonen — salopp diagnostiziert wird. Wer als Lehrperson titig
ist oder gewesen ist, «weiss» beispielsweise einfach, dass es kaum Sinn machen
kann, schulische Bildung a/lein als Kompetenzerwerb zu konzipieren und vor
allem die messbaren Dimensionen von Bildung in den Vordergrund der Lehr-
und Unterrichtspraxis zu riicken — obwohl gerade dieser Fokus fiir bestimmte
Varianten der Bildungsforschung und der «evidenzbasierten» Bildungspolitik
natiirlich attraktiv ist. Die Kompetenzorientierung ist aller Bedenken zum
Trotz momentan richtungsweisend fiir viele schulische Reformvorhaben. Die
fiir testempirische Zwecke geeigneten Kompetenzvorstellungen mogen dabei
in mancher Hinsicht von Konzepten abweichen, die fiir die Lehrpraxis mégli-
cherweise geeigneter wiren. Zwar schaffen Kompetenzmodelle Uberblick und
ermdglichen eine systematische Beurteilung und Positionierung (Gilomen,
2009, S. 244), zwar sollten sie «theoretisch fundiert sein und der Kontextab-
hingigkeit von Kompetenzdefinitionen Rechnungen tragen: Ein enger Fokus
auf die berufliche Titigkeit eines Bankangestellten ergibt ein anderes Modell, als
wenn die allgemeinen Lebensumstinde einer Frau im Ruhestand im Blickfeld
stehen» wie Gilomen festhilt (2009), aber diesen normativen Desiderata, denen
man gerne zustimmt, entspricht die Wirklichkeit und die wissenschaftliche
Deskription immer nur bedingt. Das hat auch mit dem — sicher nicht unbere-
chtigten — Wissenschaftsanspruch zu tun. Die Frage «<kompetent wofiir?» sei, so
Klieme und Hartig (2007, S. 17), «<notwendiger Bestandteil jeder Kompetenzde-
finition». Die heute dominierenden psychologischen funktional-pragmatischen
Kompetenzmodelle unterscheiden sich deutlich von generativen, situationsunab-
hingigen Kompetenzmodellen etwa der strukturgenetischen Tradition, die als
entwicklungspsychologische und -theoretische Modelle zumindest bildungstheo-
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retisch fiir manche Autoren auch heute noch viel attraktiver oder anschluss-
fahiger erscheinen, wenn auch funktional-pragmatische Modelle zu klassischen
Bildungsverstindnissen keineswegs im Widerspruch stehen miissen (wie man
vielleicht meinen kénnte). Wie Klieme und Hartig richtigerweise formulieren,
werde Kompetenz in der funktional-pragmatischen Perspektive im Grunde
als das verstanden (und zu messen versucht), was bei Chomsky «Performanz»
genannt worden ist, nimlich die Fihigkeit der Bewiltigung von klar umfassten,
situativ geprigten Anforderungen (2007, S. 16). Offen bleibe bei dieser
Perspektive allerdings die Rolle von motivationalen und volitionalen Kompo-
nenten (S. 18). Im Vergleich zum DeSeCo-Projekt (Definition and Selection
of Competencies, vgl. OECD, 2002, 2005) handelt es sich um einen engeren,
dafiir empirisch klareren Begriff von Kompetenz. Denn nach Weinert wurde
Kompetenz als das Zusammenspiel von kognitiven und praktischen Fihigkeiten
(skills) bestimmt, wobei Wissen (knowledge and tacit knowledge), Motivation
(motivation), Werte-Orientierung (value orientation), Einstellungen (attitudes),
Emotionen (emotions) und weitere Komponenten, die fiir das Ausfiihren einer
Handlung benétigt werden, mit inbegriffen werden (Weinert, 1999b, S. 8).
Doch eine solche offensichtliche Uberfrachtung eines Konzeptes kann theore-
tisch nicht iiberzeugen — wiewohl sie offensichtlich politisch (immer noch)
iiberzeugt. Es bleibt erstaunlich, wie die Weinertsche Definition, die sozusagen
simtliche Aspekte menschlichen Handelns, Denkens und Fiihlens verbinden
will, aus irgend einer wissenschaftlichen, theoretischen und/oder empirischen
Perspektive hat ernst genommen werden konnen! Mit diesem hypertrophen
Kompetenzkonzept scheinbar veraltete und exklusive Vorstellungen von
Bildung kritisieren zu wollen, ist jedenfalls nicht ohne unfreiwillig ironische
Pointe. Funktional-pragmatische Kompetenzmodelle miissen sich im Gegensatz
dazu diese Lachhaftigkeit nicht vorwerfen lassen. Die Kritik, die hingegen bei
den letzteren ernsthaft interessieren miisste, ist die Frage nach der Triftigkeit der
Annahme oder auch Behauptung, dass der «Messung von Kompetenzen (...) eine
Schliisselfunktion fiir die Optimierung von Bildungsprozessen und fiir die Weite-
rentwicklung des Bildungswesens zulkommen]» wiirde, wie Klieme, Leutner und
Kenk schreiben (2010, S. 9; kursiv RR). Das entsprechende Arbeitsprogramm
lautet: (1) Die Entwicklung und empirische Priifung theoretischer Kompetenz-
modelle. (2) Daraufaufbauend die Entwicklung von psychometrischen Messmo-
dellen. (3) Die Entwicklung von Messverfahren zur empirischen Erfassung von
Kompetenzen, die sich daraus ableiten. Und schliefSlich (4) die Frage «wie die
Nutzung von Diagnostik und Assessment zu fundierten und prizisen Entschei-
dungen in der pidagogischen und bildungspolitischen Praxis beitrigt» (Klieme
et al,, 2010, S. 10). Dabei scheint klar zu sein, dass der ganze Aufwand mehr
oder weniger hinfillig wird, wenn die Erwartungen an die benannte Nutzung
enttiuscht werden miissten. Die vorab einzuplanende Enttiduschungsabwicklung
gehort daher mit zum reflexiven Umgang mit der Geschichte der ambitionierten
Schulreform- und Leistungsverbesserungsversuche, die den Katastrophen-
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diskursen («Sputnik-Schock», «Bildungskatastrophe», «Pisa-Schock»...) folgen,
deren Grundlagen wiederum nicht empirisch fundiert sein miissen.

Das Beispiel Kompetenzorientierung soll geniigen, um aufzuzeigen bzw.
anzudeuten, dass mit Bildungsreformen — sofern sie nicht bloss die dussere
Struktur des Schulsystems betreffen — bestimmte Modelle und Vorstellungen von
Bildung bzw. Kompetenz in der Vordergrund geriickt und andere Vorstellungen
verdringt werden. Solche Aufdringungs- und Verdringungsprozesse sind wohl
nur ganz selten wissenschaftlich motiviert und werden auch kaum von rationalen
Entscheidungen, sondern von schlichten oder undurchsichtigen Priferenzve-
rhiltnissen vorangetrieben. Dabei ist Bildungsforschung auf vielfiltige Weise
involviert — und profitiert auch immer wieder von diesem Involvement bzw.
als einer «embedded science». Daher ist es wenig iiberzeugend, wenn Bildungs-
forscherinnen und Bildungsforscher sich und ihre Arbeit wie in einem «selfish
system» befindet verstehen oder aber im Gestus der «unschuldigen Magd» bzw.
des «unschuldigen Knechts» auf der Position der «reinen Wissenschaftlichkeit»
beharren. Dariiber hinaus wird umso mehr auch verstindlich, dass nicht nur
Bildungsreformen kritisch betrachtet werden kénnen und sollen, sondern auch
die Rolle der Bildungsforschung im Rahmen von Reformbemiihungen, z.B.
wenn Reformen evaluiert werden und die Forschungsergebnisse — quasi evidenz-
basiert — bildungspolitische Entscheidungen legitimieren helfen sollen.

Es freut mich deswegen, dass mit den nun folgenden Beitrigen von Herbert
Altrichter & Birgit Geisler, Linda Darling-Hammond, Marc Demeuse &
Nathanaél Friant, Carsten Quesel und Christian Maroy und ein weites Spektrum
von Ansichten und Einsichten, theoretischen und empirischen Befunden zur
Thematik der Bildungsreform und ihrer Kritik vorgewiesen wird, das in ihrer
Gesamtheit den Bogen der hier in einleitenden Bemerkungen gedusserten
Problemlagen weit iibersteigt.

Anmerkung

1" Manche der Argumente und Referenzen in diesen einleitenden Bemerkungen habe ich
schon an anderer Stelle vorgetragen (Reichenbach, 2008, 2011). Hier sind sie allerdings in
adaptierter und teilweise auch inhaltlich abgeschwiichter, ich hoffe auch differenzierterer
Form wiedergegeben.
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