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- MANFRED PRENZEL/ALFRED HEILAND

Reformieren als rationales Handeln

Wissenschaftliche Grundlagen der Bildungsreform

Zusammenfassung

Betrachtet man die Bildungsreform als Typus rationalen Handelns, dann ist die Erfillung von
Rationalitatskriterien eine wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen einer Reform. Zur Sicherstellung
der Rationalitit von ReformmaBnahmen ist ein Riickgriff auf wissenschaftliche Forschungsergebnisse
erforderlich. Eine exemplarische Analyse von Theorien und Befunden, die vor allem in der Kldrungs-
und Vorbereitungsphase der Reform herangezogen wurden, weist jedoch auf erhebliche Defizite in den
Wissensgrundlagen der Bildungsreform hin. Um derartigen Rationalitdtsproblemen vorzubeugen,
werden Vorschlige fiir bildungsreformrelevante Forschung entwickelt.

Die pidagogisch-psychologische und soziologische Forschung war zwar nicht der
Hauptakteur der Bildungsreform — das waren die zusténdigen Parlamente und zur
Exekutive ermichtigten Verwaltungen —, aber einer ihrer wichtigsten Nebenak-
teure; denn der Forschung oblag — und obliegt in allen solchen Vorhaben — die
Aufgabe, die reformrelevanten Wissensgrundlagen bereitszustellen: den Ausgangs-
zustand zu beschreiben, Ziele und MaBnahmen zu empfehlen, Effekte zu evalu-
ieren. Dieser Verpflichtung hat sich die Wissenschaft mit unbestreitbarem Engage-
ment und, was die Bildungsforschung anbelangt, auch mit betrdchtlichem Nutzen
fiir sie selbst (vgl. HOMANN 1979) gestellt.

Der ,,gute Wille“ und das Engagement aller Beteiligten sind nun zwar fiir den Erfolg
von VerinderungsmaBnahmen notwendige, aber leider nicht hinreichende Voraus-
setzungen. Von zumindest gleicher Wichtigkeit fiir das Gelingen sind die Wissensbe-
standteile, auf denen die MaBnahmen beruhen. Da die Erarbeitung dieser Grundla-
gen die Aufgabe der padagogisch-psychologischen und soziologischen Wissenschaf-
ten ist, lieBe sich der Beitrag, den diese Disziplinen jenseits des ,,guten Willen* zum
Gelingen der Reform geleistet haben, am besten an den Wissenselementen ablesen.

Nun wiirde es freilich den Rahmen dieses Beitrags sprengen, wollten wir versuchen,
den Anteil, den die Wissenschaft an den Reformbemiihungen unseres Bildungswe-
sens de facto hatte, im Detail genau zu bestimmen. Denn dies wiirde voraussetzen,
daB feststellbar wire, welches Gewicht speziell die padagogisch-psychologischen
Wissensgrundlagen neben den anderen Einfliissen, wie den Interessen von Verbén-
den und den ideologischen Wunschvorstellungen von Parteien, im Verlauf der
Bildungsreform gehabt haben. Unser Vorgehen ist ein anderes: Unter der Voraus-
setzung, daB eine Bildungsreform, also die Transformation eines Bildungsystems
von einem Ausgangszustand in einen Zielzustand, als eine rationale Handlung
aufgefaBt werden kann und das Ausmaf der Rationalitdt von Handlungen entweder
fiir deren Zieleffektivitat oder zumindest fiir deren Rechtfertigung relevant ist,
werden einige Anforderungen an Ablauf und Wissensgrundlagen von Reform
dargestellt und ausgewihlte wissenschaftliche Beitrdge auf diesem Hintergrund
analysiert. Aus der Untersuchung dieser Beitrége, die bewul3t der Anfangsphase der
Bildungsreform entnommen sind, weil dort der Einflu8 der Wissenschaft und das
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Interesse aller Beteiligten an Veridnderungen am groBten waren, ergeben sich dann
Konsequenzen fiir die zukiinftige reformbezogene Forschung.

Ein solches Vorgehen erscheint auf den ersten Blick etwas weit hergeholt, ergibt sich
jedoch konsequent aus dem Selbstverstindnis — zumindest eines Teils — der
empirischen erziehungswissenschaftlichen Forschung. Denn wenn die Erziehungs-
wissenschaft von den in padagogischen Praxisfeldern Tétigen fordert, daB3 sie
zumindest formal-rational handeln (wie dies u.a. in den Instruktionsmodellen von
Unterricht deutlich wird, vgl. Abschnitt 1.1.), — wenn also gefordert wird, daf diese
Handelnden sich vor der Realisierung einer Mainahme ein moglichst vollstindiges
und aussagekriftiges Wissen iiber alle handlungsrelevanten Gesichtspunkte ver-
schaffen, dann muB8 dies auch von der Erziehungswissenschaft selbst erwartet
werden kénnen, wenn sie in einem Bereich praktisch tatig wird, der mit padagogi-
schen Aufgabenfeldern wie zum Beispiel Unterricht nicht nur die formalen Struk-
turelemente der Tansformation von Ist- in Sollzustinde, sondern auch viele
problematische Folgen und Konsequenzen gemeinsam hat.

Die Rationalitit einer Handlung gewihrleistet zwar nicht deren Erfolg, gibt jedoch
dem Handelnden bei der Rechtfertigung die besseren Griinde. Lassen sich tatséch-
lich Defizite in den wissenschaftlichen Informationsgrundlagen der Bildungsreform
aufweisen, dann heiBt dies freilich nicht, daB die Erziehungswissenschaft bezie-
hungsweise die Sozialwissenschaft allgemein zum Scheitern der Reform beigetragen
hat; es heiBt nur, daB sie nicht alles Mogliche fiir das Gelingen getan hat. In der
Rechtfertigungsdiskussion um ihren Beitrag zum Reformgeschehen hitte sie dann
aber einen schweren Stand und in der Offentlichkeit viel von dem Ansehen
eingebiiBt, das notig wire, um Reformen weiterzufiihren und neue zu initiieren.

Wir werden uns mit der Frage nach den wissenschaftlichen Informationsgrundlagen
der Bildungsreform in drei Abschnitten befassen. Im ersten Teil werden, ausgehend
von einer Darstellung der Bildungsreform als rationaler Handlung, verschiedene
Phasen der Reform und zwei Arten von Rationalitdtsverletzungen unterschieden.
Die eine Art besteht in Inkonsistenzen im Phasenablauf; die andere resultiert aus
Defiziten in den Wissensgrundlagen. Das zweite Kapitel zeigt anhand ausgewéhlter
Beispiele einige solcher Defizite auf. Im dritten Abschnitt werden dann Konsequen-
zen fiir eine rationalititssichernde, reformunterstiitzende Forschung gezogen.

1. Bildungsreform und Rationalitit

Aufgrund der mit einer Bildungsreform verbundenen tiefgreifenden Konsequenzen
ergibt sich eine Verpflichtung zu besonderer Sorgfalt fiir alle, die an der Planung und
Vorbereitung der MaBnahmen beteiligt sind. Sicherzustellen ist zum einen die
Rationalitit der Entscheidungs-, Begriindungs- und Legitimationsdiskurse, die in
den einzelnen Reformschritten zwischen Hauptakteuren und Reformbeteiligten
und -betroffenen gefiihrt werden. Zum anderen muB} die Rationalitit des Reform-
prozesses gewihrleistet sein. Das heift, die einzelnen Schritte der Vorbereitung,
Entscheidung, Durchfiihrung und Uberpriifung miissen eng aufeinander bezogen
und vor allem wissenschaftlich fundiert sein.

Auf diese letztgenannte Rationalitdtsforderung soll im folgenden néher eingegan-
gen werden, da sie unmittelbar mit reformbezogener Forschung verkniipft ist.
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1.1. Bildungsreform als rationale Handlung

Vor dem Hintergrund eines Konzepts rationalen Handelns, wie es nicht nur in

metatheoretischen Uberlegungen zum verniinftigen Erziehungshandeln (z.B.

ALiscH/ROsSNER 1981; HEILAND 1984a), sondern auch in Bildungsplanungsmodel-

len (z.B. ZANGEMEISTER 1977) oder in Instruktionsmodellen fiir den Unterricht

(z.B. GLASER 1971; WEINERT 1976; HOFER 1977; PRELL 1981; EDELMANN/HAGE/

SIELAND/WARNS 1982) zum Ausdruck kommt, ist Bildungsreform als Zustandsver-

anderung des Bildungswesens dann eine rationale Handlung, wennsie die folgenden

Elemente und Merkmale aufweist:

— die hinsichtlich ihrer Erwiinschtheit bewerteten Ausgangs- und Zielzusténde sind
auf der Basis eines Ist-Soll-Vergleichs zueinander diskrepant;

— die Zielzustinde sind auf Folgewirkungen und die zur Verfiigung stehenden
MaBnahmen auf Nebenwirkungen sowie auf ihre Effektivitit zur Erreichung der
Zielzustinde beurteilt;

— eine Entscheidung iiber die MaBnahmen ist getroffen mit der Absicht, uner-
wiinschte Folge- und Nebenwirkungen zu minimieren, das Eintreten der Zielzu-
stande zu sichern sowie erwiinschte Folge- und Nebenwirkungen zu maximieren;

— diese MaBnahmen (und nicht andere) werden durchgefiihrt;

— und abschlieBend wird gepriift, ob die Ziele tatsichlich erreicht worden sind.

Die wissenschaftliche Fundierung und damit die Absicherung von Bildungsreform

als einer rationalen Handlung verlangt — neben prézise explizierten Entscheidungs-

kriterien sowie Gesichtspunkten, nach denen die Erwiinschtheit oder Unerwiinscht-
heit von Zustinden beurteilt wird — drei Arten von Wissensbestandteilen:

— der Feststellung von Zielen dienendes Wissen, das in die Konstruktion eines
logisch und inhaltlich konsistenten, prinzipiell erfiillbaren (vgl. HEILAND/PREN-
zEL 1979), mit padagogisch relevanten Oberzielen vertréglichen und in seinen
potentiellen Folgewirkungen beurteilten Systems von Reformzielen auf der
Grundlage einer systematischen Erfassung von Zielvorstellungen eingeht;

— deskriptiv-explanatorisches Wissen zur vollstandigen Beschreibung des Ausgangs-
zustandes und seiner Ursachen, einschlieBlich prognostisch-diagnostischen Wis-
sens zur Feststellung von Ist-Soll-Diskrepanzen;

— technologisches, also verinderungsrelevantes Wissen iiber reformzieleffektive
und von unerwiinschten Folge- und Nebenwirkungen freie Manahmen.

1.2. Phasen der Bildungsreform

Da Bildungsreformen aus einer ganzen Reihe von Verinderungshandlungen und
MaBnahmen bestehen, die auf unterschiedliche Bereiche des Bildungssystems
bezogen und entsprechend abgestimmt und spezifiziert sein miissen (vgl. z.B.
ROEDER 1983, S. 83), ergibt sich zwangsléufig eine Zeitstruktur fiir Reformen, die
grob als Phasenablauf dargestellt werden kann.

Ausgangspunkt ist die Feststellung einer Verinderungsbediirftigkeit, die in dieser
Initiierungsphase noch relativ undifferenziert sein kann. Die Ist-Soll-Diskrepanz
zwischen Ausgangszustinden und Zielvorstellungen, aus der die Feststellung der
Veranderungsbediirftigkeit resultierte, bedarf einer genaueren Analyse in Form
einer Zustands- und Zielklirung. Wird am Ende dieser Klirungsphase an der
Verinderungsbediirftigkeit festgehalten, missen ReformmaBnahmen erwogen und
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auf ihre Effektivitit fiir ein Erreichen der Reformziele sowie auf mégliche Neben-
wirkungen hin untersucht werden (Vorbereitungs- und Erprobungsphase). Auf
dieser Informationsgrundlage miissen Entscheidungen iiber Reformziele, Imple-
mentation, Personal- und Sachmittel usw. getroffen werden (Entscheidungs- und
Planungsphase). In der Implementationsphase werden die ReformmaBnahmen
gemdl dem Reformplan in das Bildungssystem eingefiihrt, begleitet von einer
formativen Evaluation. Nach AbschluB der Implementation wird das gesamte
Reformvorhaben in einer abschlieBenden summativen Evaluation zu iberpriifen
sein.

1.3. Rétionalitﬁtsprobleme der Bildungsreform

Auf der Basis des skizzierten Phasenmodells sowie der Ausfiihrungen zur Bildungs-
reform als rationaler Handlung lassen sich zwei Arten von Rationalitétsproblemen
beziehungsweise Rationalititsverletzungen unterscheiden. Die erste Art von Ratio-
nalitdtsverletzung besteht in einer Phaseninkonsistenz im Ablauf der Bildungsre-
form, das heillt, es werden einzelne Phasen nicht bearbeitet, libersprungen, oder
eine spitere Phase wird beendet, noch ehe die vorausgegangene abgeschlossen ist.
Die Problematik einer solchen Phaseninkonsistenz ist zum Beispiel darin zu sehen,
daf} planungs- und entscheidungsrelevante Informationen — obwohl sie zur Verfii-
gung stiinden — gar nicht beschafft werden oder erst nach Beendigung des Entschei-
dungs- und Planungsprozesses vorliegen und so fiir diesen als Informationsgrund-
lage nicht mehr zur Verfiigung stehen. Ein Beispiel fiir eine Phaseninkonsistenz
dieser Art stellt der Bildungsgesamtplan dar. Von einigen Hauptakteuren wird dort
(BUND-LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG 1973, S. 24) fiir den Sekun-
darbereich die Einfithrung der integrierten Gesamtschule gefordert, obwohl der
AbschluBBbericht der wissenschaftlichen Modellversuche erst fiir 1975 zu erwarten
ist.

Von dieser Art der Rationalitédtsverletzung, die den Hauptakteuren anzulasten ist,
und auf die in diesem Zusammenhang nicht niher eingegangen werden soll, ist ein
zweiter Typus zu unterscheiden, der aus inkonsistenten und unzureichenden Wis-
sensgrundlagen in einer oder in mehreren Phasen resultiert. Diese Rationalititsver-
letzungen, die von der reformbezogenen Forschung ausgehen, sollen im folgenden
genauer betrachtet werden.

Wir beschrdnken uns dabei auf Defizite in den Bestinden deskriptiv-explanatori-
schen Wissens, welche in die Zustandskliarung eingehen, sowie auf Defizite in den
Bestdnden technologischen Wissens, welche fiir die Vorbereitungs- und Erpro-
bungsphase wichtig sind. Erstere &duBern sich in der mangelnden empirischen
Absicherung von Befunden sowie in der Auswahl von verdnderungsirrelevanten
Variablen fiir die Untersuchung. Letztere sind dadurch gekennzeichnet, daB
MaBnahmen fiir wichtige Veranderungsbereiche fehlen oder da die Informationen
iiber Zieleffektivitit und Nebenwirkungen unzureichend sind. Defizite in den
wissenschaftlichen Informationsgrundlagen dieser beiden Phasen sind unter Ratio-
nalitétsgesichtspunkten besonders kritisch. Die aus der Zustandskldrung mit unzu-
reichenden deskriptiv-explanatorischen Wissen resultierende Voraussetzungs- und
Bedingungsanalyse lduft Gefahr, entweder gar keine Hinweise auf wichtige verin-
derungsrelevante Merkmale und Bereiche geben zu konnen oder Variablen filschli-
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cherweise als veridnderungsrelevant auszuweisen und damit die MaBnahmenanalyse
in falsche Bahnen zu lenken. Defizite im technologischen Wissen wihrend der
Vorbereitungs- und Erprobungsphase schrinken den Spielraum von mdglichen
ReformmaBnahmen ein und reduzieren die Informationsgrundlage fiir die nachfol-
gende Planungs- und Entscheidungsphase.

Wir wollen im folgenden die Wissensbestandteile, die dem Strukturplan fiir das
Bildungswesen zugrundeliegen (DEUTSCHER BILDUNGSRAT, Empfehlungen der
Bildungskommission 1970), auf solche Defizite untersuchen. Daraus werden sich
Konsequenzen fiir die reformbezogene Forschung ergeben. Wir stiitzen uns dabei
hauptsichlich auf Wissensbestandteile, wie sie in den Gutachten des Bildungsrats
vor 1970 vorlagen, weil wir annehmen, daB8 diese Befunde den damaligen For-
schungsstand représentieren und nur diese Ergebnisse die Basis fiir den Struktur-
plan bilden konnten, der seinerseits wiederum in den Bildungsgesamtplan (Bunp-
LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG 1973) einging.

2. Defizite und Rationalititsverletzungen in den Wissensgrundlagen der Bildungs-
reform

Bildungsreform bedeutet, das Bildungssystem, oder vielmehr einzelne Teilsysteme
zu dndern. Voraussetzung dafiir ist die Feststellung der Veranderungsbediirftigkeit,
aber auch der Veranderungsmoglichkeit. Ohne auf Einzelheiten und Hintergriinde
einzugehen, scheint mit dem Hinweis auf Publikationen wie etwa die von PICHT
(1964) oder DAHRENDOREF (1965) die Reformbediirftigkeit des deutschen Bildungs-
systems ausreichend angezeigt. Die Kritik richtet sich vor allem auf Niveau und
Verteilung der vom Bildungssystem vermittelten Qualifikationen und Kompeten-
zen. Der Forderung nach einer Reform des Bildungssystems liegt die Annahme
zugrunde, daB das Bildungssystem kausal fiir die beméngelten Zusténde verant-
wortlich ist, daB, anders gesagt, mit einer Verdnderung des Bildungssystems Einflu}
auf Niveau und Verteilung von Bildung genommen werden kann. Neben dem
Bildungssystem miissen als EinfluBfaktoren Sozialisationsprozesse in Betracht
gezogen werden, die vor Eintritt in das Bildungssystem ablaufen, aber auch die
Schulkarriere begleiten, auBerdem individuelle Voraussetzungen im Sinne geneti-
scher Anlagen und Fihigkeiten, wie auch immer bedingt.

Eine prinzipielle Verdnderungsmoglichkeit fiir Niveau und Verteilung von Bildung
durch ReformmaBnahmen besteht nur dann, wenn die genetischen Anlagen nicht
determinierendes Gewicht besitzen. DaB dem nicht so ist, sondern von einer
padagogischen BeeinfluBbarkeit der Anlagen ausgegangen werden muf3, wurde in
der Reformklirungsphase durch Gutachten wie zum Beispiel das von RITTER/
ENGEL (1968) deutlich hervorgehoben. Unter dem Aspekt der prinzipiellen Verén-
derungsmoglichkeit ist die Relation Sozialisation — Bildungssystem wenig problema-
tisch, denn wenn Sozialisationsprozesse auf Hohe und Verteilung von Bildung
einwirken, ist eine Beeinflussung durch das Bildungssystem ebenfalls grunsitzlich
moglich. Zentrale Bedeutung besitzt jedoch die Frage, wie das Bildungssystem mit
den Ergebnissen vor- und auBerschulischer Sozialisation umgeht, das heiBt, inwie-
weit es die in Sozialisationsprozessen gewonnenen Kompetenzen und bildungsrele-
vanten Merkmale hinsichtlich Niveau und Verteilung beeinfluBt. Denkbar wire
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etwa, daB das Bildungssystem durch Sozialisation erzeugte Ungleichheiten oder
interindividuelle Unterschiede verstirkt, oder aber sie nivelliert, sie eventuell sogar
auf einen insgesamt hoheren Level hebt. Diese Gegeniiberstellung kennzeichnet
eine wichtige Reformabsicht, nédmlich die durch das bisherige Bildungssystem
produzierten oder vergroBerten Ungleichheiten nach Kompetenz und Qualifikation
durch Anderungen im Bildungssystem zu reduzieren, und zwar auf héherem und
zum Teil anders akzentuiertem Niveau (Wissenschaftsorientierung). Fiir die Ana-
lyse des Beitrags, den die Forschung zur Bildungsreform geleistet hat, bietet sich
damit eine nihere Betrachtung der Relation Sozialisationsforschung — Bildungsre-
form in der Kldrungsphase der Reform an.

Interessant ist daneben aber auch ein zweiter, in der Vorbereitungs- und Erpro-
bungsphase der Reform zu lokalisierender Aspekt, der die von der Bildungsreform
anvisierten Anderungen im Bildungssystem in Betracht zieht: Welche Komponen-
ten, Teilsysteme oder GréBen des Bildungssystems wurden reformiert oder sollten
reformiert werden, und welche konnten beim gegebenen Forschungsstand verdndert
werden? Zu diskutieren sind hier forschungsbedingte Spielrdume fiir Reformmal-
nahmen sowie damit verbundene Probleme und Konsequenzen.

2.1. Ein Forschungsbeitrag zur Bildungsreform: das Beispiel der Sozialisations-
forschung

DaB die Sozialisationsforschung fiir die Bildungsreform eine wichtige Rolle gespielt
hat, wurde bereits an anderer Stelle deutlich hervorgehoben (z. B. GEULEN 1983).
Die Analyse GEULENS richtet sich dabei hauptséchlich auf bildungssoziologische
Aspekte. Sie kommt zu dem Ergebnis, daB die Sozialisationsforschung, die sich
damals auf familiale Sozialisationsprozesse konzentrierte und vor allem Wechsel-
wirkungen zwischen familialer und schulischer Sozialisation vernachléssigte, keine
zureichende Entscheidungsgrundlage fiir eine Bildungsreform bot.

Im folgenden wird die Sozialisationsforschung aus einer etwas anderen Perspektive
betrachtet. Es soll herausgearbeitet werden, welche Rationalititsverst63e wahrend
der Bildungsreform auf Ergebnisse der Sozialisationsforschung zuriickgehen. Der
bereits angesprochene Gedanke, daf} das reformierte Bildungssystem als Regulativ
fiir Sozialisationseffekte funktionieren soll, steht dabei im Zentrum der Argumenta-
tion.

Zunichst bedarf es einer Bestimmung der Wissensbestdnde, die auf Sozialisations-
forschung zuriickgehen und bei der Begriindung und Planung der Bildungsreform
aufgegriffen wurden. Dieser Wissenshintergrund diirfte etwa mit den Gutachten
von MOLLENHAUER (1968) oder OEVERMANN (1968) im von RoTH (1968) heraus-
gegebenen Band zu ,,Begabung und Lernen“ ziemlich gut beschrieben sein. Die
Gutachten stimmen weitgehend mit anderen Darstellungen von Theorien und
Befunden zur Sozialisation aus dieser Zeit iiberein (z. B. FEND 1969; ROLFF 1967).
Das zentrale theoretische Argument der damaligen Sozialisationsforschung faBt
RoLFF in einem Satz zusammen, der auch gleich Beziige zur Bildungsreform
erkennen ladBt: ,Die schichtenspezifische Auslese durch die Schule ist ... vor allem
durch einen zirkelformigen Verlauf des Sozialisationsprozesses bestimmt: Die
Sozialisation durch den Beruf prigt in der Regel bei den Mitgliedern der sozialen
Unterschicht andere Ziige des Sozialcharakters als bei den Mitgliedern der Mittel-
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und Oberschicht; wihrend der Sozialisation durch die Familie werden normaler-
weise die jeweils typischen Charakterziige der Eltern an die Kinder weitervermit-
telt“ (RoLFF 1967, S. 18f£.).

Auf der empirischen Ebene werden diese theoretischen Annahmen durch Untersu-
chungen von Zusammenhingen zwischen Variablen auf der Aggregatebene
(Schichtzugehérigkeit), Binnenvariablen der Familie (elterliche Wertorientierun-
gen, Erziehungsvorstellungen und -praktiken) und Personlichkeitsmerkmalen des
Kindes (meist schulerfolgsrelevante Variable wie Intelligenz, Leistungsmotivation
oder Sprache) iiberpriift. Die empirische Absicherung der postulierten Sozialisa-
tionsprozesse ist allerdings problematisch. Typische Untersuchungen (z.B. Konn
1959; WITHE 1957), die einen relativ schmalen empirischen Fundus von hiufig
zitierten Sammelreferaten zur Sozialisation (z.B. BONFENBRENNER 1958, 1965;
BEckeR 1964) bilden, priifen die Zusammenhénge selten iber mehr als zwei
Ebenen und berichten Korrelationen, die zwar signifikant sind, aber selten einen
Wert von .30 erreichen (vgl. ERLANGER 1974). Diese relativ schwachen Zusammen-
hinge wurden dabei hiufig so interpretiert, als seien tatsachlich substantielle
Effekte von Schichtzugehorigkeit auf elterliche Erziehungseinstellungen und kindli-
che Personlichkeitsmerkmale vorhanden (vgl. BERTRAM 1982). Eine genauere
Betrachtung des empirischen Gehalts der Sozialisationstheorien 148t deren Aussa-
gen als spekulativ erscheinen. Damit stellt sich hier bereits die Frage, inwieweit
Sozialisationstheorien eine verwertbare Informationsgrundlage fiir bildungstheore-
tische Uberlegungen, MaBnahmen und Entscheidungen abgeben.

Aber nicht allein die empirische Absicherung ist ein Problem, das einem Riickgriff

auf diese Befunde zur Begriindung und Planung von Bildungsreform entgegensteht.

Eine Reihe weiterer Schwierigkeiten 148t sich auf die Auswahl von Variablen in der

Sozialisationsforschung zuriickfiihren:

— Auf der Ebene von Aggregatvariablen (Schichtzugehdrigkeit) suggeriert die
Sozialisationsforschung die Bedeutung von globalen oder System-Variablen fir
Sozialisationsprodukte. Ignoriert man, da8 die Zusammenhénge nur schwach
sind, mag daraus die SchluBfolgerung gezogen werden, daf3 ebenfalls durch eine
Veranderung von Systemvariablen, etwa im Bereich des Bildungswesens, Effekte
auf Sozialisationsprodukte, also Kompetenzen und Qualifikationen, erreicht
werden. Dieser SchluB ist allerdings durch die vorliegenden Befunde nicht
gerechtfertigt.

— Auf der Ebene von Binnenvariablen (Familie) etwa konnte erhofft werden, daB
Qualititen von Sozialisationsprozessen erfaBt werden. Ein Wissen iiber Art und
Wirkung familialer Sozialisation kénnte wertvolle Hinweise darauf geben, wie ein
Bildungssystem zu gestalten ist, damit unter der Zielstellung einer Niveau-
Angleichung und Erhohung von Kompetenzen Effekte familialer Sozialisation
aufgefangen oder kompensiert werden. Ein derartiges préskriptiv verwendbares
‘Wissen wird aber dann sicher nicht ggwonnen, wenn —wie in der Sozialisationsfor-
schung — vornehmlich mit Befragungstechniken elterliche Wert- und Erziehungs-
vorstellungen erfaBt werden. Informationen dariiber sind padagogisch wenig
relevant.

— Auf der Ebene von Personlichkeitsmerkmalen befafit sich die Sozialisationsfor-
schung mit Variablen, die mit dem Schulerfolg in mehr oder weniger starkem
Zusammenhang stehen, vor allem mit Intelligenz oder Leistungsmotivation.
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Letztendlich aber erbringen entsprechende Untersuchungen nur Informationen
iiber die Verteilung dieser Merkmale auf die Sozialschichten. Diese Information
ist weder neu noch besonders aussagekriftig. Fiir die Bildungsreform wesentlich
bedeutsamer wiren Aussagen iiber spezifische, durch unterschiedliche Sozialisa-
tionsprozesse bedingte Defizite oder Starken in Kompetenzen und Fahigkeiten.
Damit wiren Information iiber Ansatzpunkte fiir ReformmaBnahmen gegeben.

Bilanziert man den Beitrag der Sozialisationsforschung, ist festzuhalten, daf sie die
Aufgabe einer Zustandsklarung, also einer Beschreibung des Ausgangszustandes,
nicht erfiillt hat. Es wurde mit theoretischen Modellen gearbeitet, die empirisch nur
unzureichend abgesichert waren. Die Modelle enthielten Variable, die — vor allem
soziologischer, zum Teil psychologischer Herkunft — durch padagogische Mafnah-
men kaum zu verdndern sind und damit nur geringe padagogische Relevanz (KrRapp
1984 a) besitzen. Insofern konnte die Sozialisationsforschung auch kein handlungs-
relevantes Hintergrundwissen (HERRMANN 1979) anbieten, auf das bei der Reform-
konzipierung hétte zuriickgegriffen werden kénnen. Tendenziell hat die Sozialisa-
tionsforschung wohl eher die Aufmerksamkeit auf relativ globale Systemvariable
gerichtet und dazu beigetragen, Effekte von Eingriffen auf diese Grofen zu
erhoffen.

Die Problematik unter Rationalititsgesichtspunkten ist vor allem darin zu sehen,

daf ein Forschungsbereich, von dem aufgrund seiner Gegenstandsbestimmung

Auskunft iiber die Beschaffenheit des Ausgangszustandes und iiber Verdnderungs-

moglichkeiten erwartet werden konnte,

— fragwiirdig abgesicherte Ergebnisse geliefert hat;

- den Ausgangszustand nur sehr selektiv beschrieben hat;

— sich mit GroBen befaBit hat, die liber konkrete Moglichkeiten fiir die Realisierung
der Bildungsreform wenig aussagen.

Zu betonen ist allerdings, daB diese Rationalitétsproblematik erst dadurch zustande
kommt, daf ein Forschungsbereich in die Position eines Informationslieferanten fiir
einen bestimmten Reformzweck gebracht wird. Wenn der Informationsbedarf fiir
diesen Zweck nicht ndher spezifiziert wird und wenn zudem auf seiten des
Forschungsbereichs Aussagekompetenz dafiir unterstellt wird, ist die Grundlage fiir
diese Art von Rationalitédtsproblemen geschaffen. Ihre Auswirkungen sind dann nur
noch abhéngig davon, ob die Informationsgrundlage noch vor, im Verlauf oder erst
nach einer Reform als unzureichend identifiziert wird.

2.2. Forschungsbedingte Spielrdume der Bildungsreform

Im Zentrum einer Reform stehen die verindernden Eingriffe in das als reformie-
rungsbediirftig erkannte System. Der Forschungsstand zu einer gegebenen Zeit
bestimmt die Spielrdume fiir ReformmaBnahmen, indem er das wesentliche Wissen
iiber Verdnderungsmoglichkeiten und deren Effekte reprisentiert. Im Fall einer
Bildungsreform bieten sich verschiedene Ansatzpunkte fiir Verdnderungen. Auf
der Ebene der Schulorganisation kann reformiert werden, auf der Ebene von
Curricula oder Lehrzielen, aber auch auf der Ebene des Unterrichts kann eingegrif-
fen werden mit neuen Diagnose- und Beurteilungsverfahren oder Instruktionstech-
niken, schlieBlich auf der Ebene des Lehrers durch Lehrerbildungsmanahmen.
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Betrachtet man den Strukturplan (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970), so sind dort
verschiedene Schwerpunkte fiir ReformmaBnahmen ausgewiesen, zum Beispiel
Schulorganisation, Weiterbildung, Differenzierung, aber auch Beratung, Curricu-
lumrevision, Veridnderung der Lernkontrollen und schlieBlich die Neuordnung der
Lehrerbildung. Auffallend ist, daB der Unterricht als Lehr-Lern-ProzeB weitgehend
ausgespart bleibt. Er wird zwar von verschiedenen MaBnahmen tangiert, die
Gestaltung der unterrichtlichen Vermittlungsprozesse stellt aber keinen eigenen
Schwerpunkt der Bildungsreform dar. Da die Annahme, Unterricht beziehungs-
weise Instruktion besiBen keinen EinfluB auf die Reformziele, weder plausibel noch
forschungsmiBig abgestiitzt ist, soll hier der Frage nachgegangen werden, aufgrund
welcher Forschungskonstellationen dieser Bereich nur indirekt mit ReformmaBnah-
men bedacht wurde.

Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung mit dem Ziel, die Lernleistungen zu
steuern und zu steigern, wurden verschiedentlich in Gutachtenbénden der Bildungs-
kommission angestellt. FLECHSIG u.a. (1968) zum Beispiel, nehmen bereits auf
einige Ansitze zur Entwicklung systematischer Unterrichts- oder Instruktionstheo-
rien (z. B. GAGNE 1965; GLASER 1965) Bezug. Als Resiimee dieser Auseinanderset-
zung mit Unterrichtskonzeptionen wird jedoch in den Gutachten die dringende
Forderung nach weiterer direkt unterrichtsbezogener Forschung erhoben. Daf} zu
diesem Zeitpunkt keine praktisch handhabbaren Unterrichtskonzeptionen oder
-technologien vorliegen, die den bisherigen Unterricht ersetzen kénnten, wird
hinreichend deutlich. Zum Zeitpunkt der Reforminitiierung 148t sich insofern ein
erhebliches Defizit an Wissen iiber Unterrichtstechnologien feststellen. Aber auch
die in den letzten Jahren durch die starke Expansion instruktionspsychologischer
Untersuchungen zustandegekommenen Erkenntnisfortschritte haben die Situation
nicht wesentlich gedndert. Ein hinreichend brauchbares Inventar effektiver Unter-
richtsverfahren zur direkten praktischen Umsetzung steht auch heute noch nicht
bereit. Dies wird nicht nur durch die skeptische Beurteilung der Handlungsrelevanz
der Unterrichtsforschung (z.B. ACHTENHAGEN 1979; EIGLER 1979; STRITTMAT-
TER 1979), sondern auch durch die Forderung nach einer Pidagogischen Psycholo-
gie als handlungsorientierte Wissenschaft (z.B. BRANDTSTADTER/REINERT/
SCHNEEWIND 1979; HUBER/KRAPP/MANDL 1984) unterstrichen. Neuere Darstel-
lungen padagogisch-psychologischer Theorien und Befunde unter der Perspektive,
handlungsleitendes Wissen fiir Unterricht und Lehre zusammenzufassen (z.B.
TREIBER/WEINERT 1982; HUBER/KRAPP/MANDL 1984), bieten zum groBten Teil
nur ,,Hintergrundwissen“ fiir Lehrer an, das fiir eine Verwendung in Handlungssi-
tuationen erst noch einer Aufbereitung und Interpretation unter Hinzuziehung von
Alltagstheorien und Erfahrungen bedarf. So verfigen wir auch heute noch kaum
iiber handlungsleitendes Wissen, etwa im Sinne ,technologischer Theorien®
(ALISCH/ROSSNER 1978), ,.technologischer Regeln® (BUNGE 1967) oder ,,standar-
disierter Handlungsregeln“ (HERRMANN 1979). Das aber wire die notwendige
Grundlage fiir rational begriindete Reformmafinahmen auf der Ebene der Unter-
richtsgestaltung. Unter Rationalititsgesichtspunkten war es insofern sicher zweck-
miBig, beim vorliegenden Forschungsstand auf eine Reformierung des Unterrichts
zunichst zu verzichten. Die vorhandenen umfangreicheren Bestinde an Hinter-
grundwissen iiber Lehren, Lernen und Unterrichten waren sinnvoller durch Lehrer-
bildung zu vermitteln. Dieses relativ vorsichtige Umgehen mit ReformmaBnahmen
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angesichts unzureichender wissenschaftlicher Grundlagen war allerdings nicht
charakteristisch fiir die Bildungsreform.

Dies 148t sich an einem anderen Schwerpunkt, der Leistungsfeststellung und
-bewertung oder der Lernkontrolle, zeigen. Dal} diagnostische Verfahren in einem
Bildungssystem eine wichtige Rolle spielen, liegt auf der Hand: paddagogische
MaBnahmen setzen ein Wissen iiber Ausgangszustéinde beim Lernenden (Leistungs-
stand, Kompetenzen, Lernschwierigkeiten) voraus. Diese Informationen sind von
grofler Bedeutung fiir den Schiiler selbst, fiir seine weitere Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand, fiir die Unterrichtsgestaltung des Lehrers, fiir die Zuordnung
von Schiilern zu Lernwegen (Schullaufbahnen). Vor allem in der Reformklarungs-
phase wurde heftige Kritik an den gebrauchlichen Verfahren der Leistungsmessung
und -beurteilung geiibt (z. B. INGENKAMP 1968, 1971). Ausgehend von der nahelie-
genden Forderung, daB3 jedes Schulsystem Priifungs- und Beurteilungsverfahren
bendtigt, die angemessen, objektiv, giiltig und zuverléssig messen, wurde vor allem
das Lehrerurteil als defizient und unzureichend erachtet. Besonders die Vermen-
gung von Leistungsfeststellung und Bewertung beim Lehrerurteil und der niedrige
Vorhersagewert von Zensuren wurde beméngelt.

Wie sah es jedoch mit alternativen Leistungsfeststellungs- und -beurteilungsverfah-
ren aus? Als eine Alternative zu herkémmlichen Beurteilungsverfahren wurde die
Verwendung standardisierter Schultests gefordert (INGENkKAMP 1968). Da entspre-
chende Instrumente nicht vorlagen, wurde zur Entwicklung von Schultests aufgeru-
fen. Aber das Lehrerurteil durch standardisierte Schultests zu ersetzen, ist nicht
unproblematisch, wenn man den relativ geringen Vorhersagewert der mit hohem
Aufwand konstruierten Intelligenz- und Schulleistungstests bedenkt. Zudem
erweist sich bei einer differenzierteren Betrachtung von Informationsbediirfnissen
fiir verschiedene schulische Entscheidungen (z.B. Krapp 1978) das Lehrerurteil
nicht immer den standardisierten Tests unterlegen (z. B. TENT/FINGERHUT/LANG-
FELDT 1976; KrRaPP/MANDL 1977). Auch aus einer berechtigten Kritik am Lehrer-
urteil folgt noch nicht, daf§ die Alternative ,,standardisierte Testverfahren“ unbe-
dingt besser sein mufl. Dies gilt vor allem auch, weil die aus der differentiellen
Psychologie stammenden selektionsorientierten Kriterien fiir Testkonstruktionen
nicht unbedingt fiir padagogische Diagnoseinstrumente geeignet sind (vgl. Kraprp
1984b). Als zweite Alternative zum Lehrerurteil konnen die zu Beginn der Reform
in die wissenschaftliche Diskussion einbezogenen lehrziel- oder kriteriumsorientier-
ten Tests angesehen werden. Die vielseitige Verwendbarkeit von lehrzielorientier-
ten Tests zur Steuerung des Lehr-Lern-Prozesses, zur Diagnose des individuellen
Leistungstandes, zur Leistungsbewertung und schlieBlich zur zielbezogenen Evalua-
tion von Unterricht (KLAUER 1972) macht sie zu Diagnoseinstrumenten, die unter
Rationalitdtsgesichtspunkten einer Bildungsreform gut angestanden hétten. Aller-
dings war auch hier zunéchst grundlegende Forschungsarbeit zu leisten, muften
grundlegende Testmodelle erarbeitet werden (vgl. KLAUER u.a. 1972; FRICKE
1974; HErBIG 1976). Aus diesem Grund, und wohl auch, weil lehrzielorientierte
Tests definierte Lehrziele voraussetzen, liegen derzeit nur wenige verwendbare
Verfahren vor (KLAUER 1978; Fricke 1981). So zeigt sich bei der Reform der
Leistungsfeststellung und Lernkontrollen ein &hnliches Dilemma wie bei den
Unterrichtsverfahren: der Ausgangszustand ist als defizient bestimmt, Modellvor-
stellungen liber Alternativen liegen vor, aber keine praktisch verwendbaren Verfah-
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ren, die unter wissenschaftlichen Kriterien auf Eignung und Effizienz untersucht
sind. Auch hier stellt sich also die Frage nach einer rationalen oder wissenschaftlich
gestiitzten Reform, wenn nicht die schlechtere Méglichkeit auf spekulativer oder
alltagstheoretischer Grundlage gewéhlt werden soll.

Das Rationalititsproblem aufgrund unzureichender Wissensbestidnde ist in den
besprochenen Bereichen relativ gut deutlich zu machen; es gilt aber auch fiir andere
Reformschwerpunkte, etwa auf der Ebene der Schulorganisation oder des Curricu-
lums. Allerdings stellt sich hier die Forschungsabhangigkeit anders dar. Die
Auswirkungen von Verdnderungen und auftretende Schwierigkeiten sind hier
weniger direkt erfahrbar. Reformmafnahmen, etwa in bezug auf die Schulorganisa-
tion, konnen zunichst auf einer sehr formalen Ebene mit offensichtlich scheinender
Evidenz ansetzen, zum Beispiel, wenn Ausbildungszeiten angeglichen oder formale
Durchléssigkeitshiirden beseitigt werden. Innovationen im Bereich der Curricula
konnen ,,gesetzt“ werden, ihre Effekte treten erst allméhlich in Erscheinung. Wie
auch immer die Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Begriindung solcher oder
ahnlicher MaBnahmen eingeschitzt werden mag, ihr Einsatz setzt ein Wissen iiber .
Wirkung und Nebenwirkungen voraus. Jede Anderung im Bildungssystem wirkt
sich auf andere Bereiche aus; deshalb miissen begriindete Prognosen iiber Effekte
auf das gesamte System in Betracht gezogen werden. Ein entsprechendes Prognose-
modell oder eine technologische Theorie lag der Bildungsreform jedoch nicht
zugrunde.

3. Konsequenzen fiir reformbezogene Forschung

Mit der Darstellung der Defizite in den wissenschaftlichen Grundlagen der Bil-
dungsreform soll nicht die Vorstellung suggeriert werden, die gesamte reformbezo-
gene Forschung sei unzulinglich gewesen. Die vor einiger Zeit erschienenen
zusammenfassenden AbschluBberichte der Gesamtschulversuche (FEND 1982;
BUND-LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG UND FORSCHUNGSFORDE-
RUNG 1982) lassen erkennen, daf gerade die formative und summative Evaluations-
und Begleitforschung, trotz der methodischen Probleme (vgl. FEND 1982, S. 4841f.),
eine Reihe differenzierter Ergebnisse erbracht hat, die die Wichtigkeit der Unter-
richtsprozesse und die Effekte der Wechselwirkungen zwischen organisatorischen,
curricularen und unterrichtlichen MaBnahmen fiir den Leistungsoutput deutlich
machen.

Nicht zuletzt aufgrund dieser Resultate, die iber den in den Gutachten des
Bildungsrats dokumentierten Kenntnisstand der Anfangsphase der Bildungsreform
hinausgehen, aber in ihrem vollen Umfang erst zu einem Zeitpunkt vorlagen, als
einige Hauptakteure das Interesse an einer Reform schon verloren hatten, lassen
sich einige Folgerungen fiir eine reformbezogene Forschung ziehen; sie konnten
deren Innovationskapazitit erhdhen und Bildungsreform als rationales Unterfan-
gen zumindest soweit ermdglichen, wie dies in der Verfiigung von Wissenschaft
steht:
— Verbesserung der technologischen Wissensbestandteile vor allem durch Erarbei-
tung von ,,technologischen Regeln®, ,technologischen Theorien® oder ,,standar-
disierten Handlungsregeln“ fiir MaBnahmen im Bereich des Unterrichts und
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durch die systematische Analyse der Effekte von Wechselwirkungen zwischen
organisatorischen, curricularen und unterrichtlichen MaBnahmen. Aus dieser
Forderung ergeben sich Konsequenzen fiir die inhaltliche Ausrichtung und
methodische Orientierung des Forschungsprozesses. Auf der inhaltlichen Seite
stehen die prozessualen Gesichtspunkte der Problemfelder, fiir die Handlungsre-
geln gewonnen werden sollen, gegeniiber den strukturell-differentiellen im
Vordergrund; dariiber hinaus wird die Kenntnis der subjektinternen Prozesse der
im Problemfeld handelnden Personen wichtig. In bezug auf die Forschungsmetho-
den sind Verfahren nétig, die die Erfassung und Analyse von Prozessen und
Verinderungen erlauben (z. B. prozessuale Interaktionsanalyse, kriteriumsorien-
tierte Messung, Zeitreihenanalysen oder systemtheoretische Modelle der Verén-
derungsanalyse), sich zur Erhebung und Auswertung subjektinterner Daten
eignen (z.B. Verbalisationsverfahren, Inhaltsanalyse), zur Effektivitatsfeststel-
lung beitragen (z. B. Experimente mit Feldforschungscharakter, auch Einzelfall-
experimente, kausalanalytische Analyseverfahren), empirische Befunde integrie-
ren kénnen (Meta-Analysen) und dariiber hinaus alternative Handlungsméglich-
keiten entdecken und die Implementation von Handlungsregeln erleichtern
(qualitative Methodologie, Konzepte von Handlungsforschung; vgl. HErLAND
1984b).

— Verbesserung der deskriptiv-explantorischen Wissensgrundlagen iiber den
Zusammenhang von Bildungssystem, Bildungseffekten sowie deren 6konomi-
schen, 6kologischen, sozialen, familialen und individuellen Voraussetzungen und
Konsequenzen. Dies bedeutet inhaltlich, daB Aggregat- und Individualvariablen
gleichermaBen in die Untersuchung einbezogen werden, wobei solche GroBen,
die ,,pddagogisch“ sind, also direkter erzieherischer oder unterrichtlicher Beein-
flussung unterliegen, besondere Beachtung verdienen. Auf der methodologischen
Seite ergibt sich als besonderer Gesichtpunkt die Forderung nach der Verwen-
dung von Mehrebenenanalysen.

Die Verbesserung der unterrichtstechnologischen Informationsgrundlagen eréffnet
die Moglichkeit zu kontinuierlichen, , kleinen, das heilt, das Gefiige der Institu-
tion nicht beriihrenden Reformen; die Verbesserung der deskriptiv-explanatori-
schen Grundlagen hilft Defizite und Fehlentwicklungen rechtzeitig erkennen und
ermoglicht Impulse fiir unerléBliche strukturelle Reformen. Wissenschaft kann
Reformen nicht erzwingen und deren Gelingen nicht gewéhrleisten; sie kann sie
anregen helfen und die Rationalitdt des Reformprozesses ermdglichen. Und das
sollte sie auch tun.
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Abstract
Reform as Rational Practice: The Scientific Basis of Educational Reform

If educational reform is to be regarded as a type of rational practice, then it is animportant prerequisite for
the success of a reform that certain criteria of rationality be met. In order to ensure the rational character
of reform measures it is necessary to have recourse to the results of scientific research. Yet, an examplary
analysis of theories and findings frequently applied during the preparatory phase of the reform movement
reveals serious deficiencies in the scientific principles of reform measures. Based on this analysis,
suggestions are presented which would ensure a more rational relationship between educational research
and reform.
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