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a Zu den Beitragen in diesem Heft

Hetmut Peukerr: Krifische Theorie und Piidagogik

- Die Kritische Theorie hat die Katastrophen unseres Jahrhunderts nicht nur als gesell-
schaftliche Ereignisse, sondern immer zugleich als Katastrophen in der Psyche des
- Menschen begriffen. Ihre Suche nach einer veridndernden Praxis zielt deshalb sowohl auf
gesellschaftliche Zusammenhédnge wie auf psychische Strukturen. Aus dieser Perspektive
charakterisiert der Beitrag die drei Hauptphasen der Kritischen Theorie — den gemeinsa-
men Ansatz im ,Institut fiir Sozialforschung® in den dreiBiger Jahren, die ,Kritik der
instrumentellen Vernunft“ seit Beginn des Zweiten Weltkrieges und die Phase der
,,Rekonstruktlon“ durch HaBerMmas in ihren jeweiligen Auswirkungen auf die Padagogik,

. versucht ]edoch auch zu kennzeichnen, welche Fragen bei dieser Rezeption nicht
genugend berticksichtigt wurden.

JORG RUHLéFF: Ist Padagogik heute ohne ,Kritische Theorie* moglich?

Die ,Kritische Theorie“ hat in den vergangenen 15 Jahren faktisch einen erheblichen
EinfluB auf das Verstéindnis von Pidagogik in der Bundesrepublik ausgeiibt. Méglichkeit
und Legitimitit einer , Kritischen“ Pidagogik sind gleichwohl umstritten geblieben. Vor
dem Hintergrund der negativen Rezeptionsgeschichte wird systematisch die These
begriindet, da es fiir eine konstitutionell bedeutsame Neufassung von Pidagogik
angesichts der ,Kritischen Theorie“ an rechtfertigenden Griinden mangelt, ohne daf
dogmatisch-positionelle Vorbehalte geltend gemacht werden miiBten.

Rovr Huscuke-RueN: Die halbierte Humanitit. Uber die Schwierigkeiten zwischen
Rationalitit und qualitativer Subjektivitit in- der padagogtschen Rezeption Knttscher
Theorie -

Der Verfasser fragt, wie die Kategorie des sub jektiven Sinnverstehens konkreter Lebens-
welt in den Konzepten kritischer Erziehungswissenschaft beriicksichtigt worden ist. Dabei
erdrtert er zugleich das Verhéltnis von geisteswissenschaftlicher und kritischer Padagogik.
Unter der Frage nach dem Verhéltnis von Subjektivitéit und Rationalitit werden zunéchst
ein Praxisfeld (die kritische Friedenspidagogik), sodann die Position von HABERMAS in
dessen Kontroverse mit MARCUSE, schlieBlich die Positionen von MOLLENHAUER und
ScuaiLEr als den beiden wohl meistzitierten Représentanten kritischer Pddagogik
untersucht. Dabei finden sich Ansitze zur Uberwindung abstrakter Rationalitit eher bei
Marcusk als bei HABERMAS und stellenweise sogar beim friihen SCHALLER (und weniger
bei MOLLENHAUER).

GONTER ROHRMOSER: Darf man Erziehungstheorie auf Gesellschafistheorie reduzieren?

Am Ende des kultur-, bildungs- und schulpolitischen Prozesses der letzten anderthalb
Jahrzehnte steht die Frage nach den Griinden fiir das Scheitern der Reformpadagogik. Die ..
emanzipatorische Wende der Erzichungswissenschaft ist ohne ihre Verschrinkung mit der’
kritischen Theorie der Frankfurter Schule nicht zu bestimmen. In der Ubernahme des
- kultur-, zivilisations- und gesellschaftskritischen Potentials der Kritischen Theorie partizi-
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piertdie kn’usche Emehungswxssenschaft unerkannt an den theoretischen Verlegenheiten
einer Gesellschaftstheone in der das Problem der Vermittlung von Negativitit und
Positivitit, von Negation und Affirmation ungelst bleibt. Die notwendig werdende
Unterscheidung zwischen wahrer und falscher Aufklirung, wahrer und falscher Emanzi-
pation ist ohne eine Erinnerung an die in der Tradition der Philosophie von PLATON bis
HeceL gestellte Frage nach der Vernunft nicht zu treffen.

Wovrrcanc KLaFkr: Verdndert Schulforschung die Schulwirklichkeit?

Der starke internationale Aufschwung der Schulforschung in den letzten 10 bis 15 Jahren
war oft mit der Erwartung verkniipft, sie kénne Ergebnisse hervorbringen, die direkt und
kurzfristig zur Verbesserung der piadagogischen Qualitit des Unterrichts, der Lehrerko-
operation, der Elternmitbeteiligung usw. filhren. Diese Erwartungen sind nur sehr
begrenzt erfiillt worden. Vielfach zeigt sich nun Enttduschung und mangelnde Bereit-
schaft, weiterhin Schulforschung zu ermdéglichen und zu férdern. — Der Beitrag skizziert
ein einfaches Raster zur Beschreibung, Analyse und Bewertung des methodischen
Ansatzes von Schulforschungsprojekten und der Qualitét von Schulreformstrategien und
entwickelt auf diesem Hintergrund einige Thesen und Hypothesen zu der Frage, unter
welchen Bedingungen Schulforschung und Schulreformstrategien zur realen Verdnderung
der Schule im Sinne demokratischer und humaner padagogischer Zielsetzungen beitragen
kénnen.

FREYER MicHAEL: Zur pddagogisch-anthropologischen Diskussion volkerkundlicher
Forschungen

Der Beitrag analysiert die Wissenschaftsgeschichte des ethnologisch-padagogischen Dis-
kurses und zeigt Positionen und methodische Ansétze auf, die gegenwirtig — wie Arbeiten
von Bourbieu (1976) und LiepLorr (1980) zeigen - zu einem weitgehenden Stagnieren
dieser Rekonstruktion der Erziehung in frithen Kulturen gefiihrt haben. Es wird versucht
~ zu umreiBen, wie die Hindernisse des wissenschaftlichen Fortschritts methodisch und
-inhaltlich durch neue Zielsetzungen iiberwunden werden konnen; denn zweifellos liefern
volkerkundliche Beobachtungen ein umfangreiches Material fiir Rekonstruktionsversu-
- che des grundlegenden Faktorengefiiges der Erziehung. Es ist zu erwarten, daB dadurch
das Verstindnis der Erziehungsprozesse auch in bezug auf die Bedeutung der Erziehung
fiir die kulturelle Differenzierung erweitert werden kann (z. B. im Bereich der Frage nach
den Bedingungen der Wissensakkumulation und nach dem Faktorengefuge der Sozialisa-
tion).
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WOLFGANG KLAFKI

Verandert Schulforschung die Schulwirklichkeit?

Schulforschung im Sinne von Untersuchungen, die mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden
die Realitdt von Schule und Schulunterricht aufzukldren versuchen, hat inzwischen eine
etwa 50jahrige internationale Tradition in industriell entwickelten Gesellschaften; aller-
dings setzte sie in verschiedenen Landern innerhalb des letzten halben Jahrhunderts zu
unterschiedlichen Zeitpunkten und in unterschiedlicher Intensitit ein.

Sieht man von den Vorldufern im Zusammenhang von Joun Deweys Chicagoer Versuchsschule
(1894-1904, Bounsack 1976) ab, so bildet die sog. EicHT-YEAR-STUDY (1933-1941), eine Langs-
schnitt-Untersuchung an 30 Reformschulen, die in der Tradition der Pddagogik Deweys und der
AmMERrIcaN ProGRressIvE EpucaTion standen, einen ersten Hohepunkt (Aixin 1942). Internationale
Beachtung fanden dann vor allem auch die Erziehungsstil-Forschungen Lewins (1938-1939),
AnDERsons (1945/46, 1954) u.a. In Deutschland hat es zu Beginn der 30er Jahre durch PeTer
Perersen und seine Mitarbeiter und Schiiler jenen nach wie vor bedeutsamen Ansatz der ,,Pddagogi-
schen Tatsachenforschung“ gegeben, der in die Reformarbeit der Jena-Plan-Schulen integriert war
(PeTERSEN 1965). Die P4ddagogik in der Bundesrepublik hat erst relativ spat, ndmlich im wesentlichen
seit den 60er Jahren, wieder an diese und andere Entwicklungen angekniipft, in einem zunéchst
langsam anlaufenden, sich dann aber doch erfreulich beschleunigenden ProzeB8. Sie folgte damit
einem internationalen Trend, der in mehreren Landern, nicht nur in den USA, zur Schulforschung in
groferem Stil fiihrte. So hat etwa Schweden seine weitgehenden Reformen im Sekundarschulwesen,
die bereits in den ausgehenden 40er Jahren begonnen hatten, seit dieser Zeit auf umfangreiche
Schulforschung gestiitzt (Husen/BoaLt 1968). Weiter sei auf Entwicklungen in England verwiesen,
etwa auf die dem PLowpen-ReporrT iiber ,,Children and their Primary Schools* vom Jahre 1967
zugrundeliegenden Studien (BeLser/RoEDER/THOMAS 1972) und die daran anschlieBenden Untersu-
chungen von MicnaeL Younc und seinen Mitarbeitern (1965, 1968) oder an die etwa gleichzeitig
beginnenden Studien iiber Interaktionen und soziale Bezichungen in Secondary Schools von Davip
H. HarGREAVES (1976).

Die eben genannten Beispiele lassen einen fiir unser Thema wichtigen Sachverhalt
erkennen: Schulforschung ist meistens — bei denen, die sie durchfiihren und/oder bei
denen, die sie finanzieren und nicht zuletzt bei den padagogischen Praktikern und der
padagogisch interessierten Offentlichkeit — mit der Erwartung verbunden, daB sie
wirgendwie“ zur Verinderung—und d. h. selbstverstindlich: zur Verbesserung der Schulen
und des Schulunterrichts beitragen werde oder mindestens beitragen kénne, was immer
man im einzelnen unter ,,Verbesserung“ verstehen mag und wie anspruchsvoll oder
bescheiden die Verbesserungserwartungen sein mégen.

Blicken wir auf die Schulforscher, so wird dieser Anspruch auf Relevanz der Forschung fiir
die Praxis, fiir die Verbesserung von Schule und Schulunterricht ausdriicklich bei allen
jenen Forschungsvorhaben erhoben, die sich an bestimmten padagogischen Zielsetzungen
orientieren und die darauf gerichtet sind, Verwirklichungsbedingungen fiir solche Zielset-
zungen zu ermitteln: z. B. Bedingungen dafiir, ein mdéglichst angstfreies Lernen in der
Schule zu erméglichen oder einen offenen, auf auBerschulische Schiilererfahrungen
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bezogenen Unterricht oder die Entwicklung gesellschaftlich-politischen BewuBtseins der
Schiiler oder die Erweiterung der Mitbestimmungsmoglichkeiten von Lehrern und
Schiilern in der Schule und im Unterricht usw. usw. — Diese Erwartung, daf Schuifor-
schung zur Verbesserung der Schulen und des Schulunterrichts beitragen konne und solle,
gilt aber auch dann, wenn man — im Sinne des kritischen Rationalismus KARL R. POPPERS
und seiner Nachfolger —,,wertfreie oder besser: wertungsfreie Forschung fiir méglich halt
und wenn die Forscher die Ergebnisse ihrer Forschung den Schulpolitikern oder der
Schulverwaltung oder den Lehrern — im Sinne ,,technologisch verwendbaren Wissens“ —
zur Nutzung im Sinne ihrer Zielvorstellungen zur Verfiigung stellen wollen.

Die vorher erwihnte starke internationale Entwicklung der Schulforschung in den 60er
Jahren steht zweifellos im Zusammenhang mit umfassenderen Prozessen im gesamten
Bildungswesen. In den beiden Jahrzehnten zwischen der Mitte der S0er und der Mitte der
70er Jahre hat es in vielen der sog. entwickelten Industriegesellschaften ausgiebige
Bemiihungen um den Ausbau, die Reform, z.T. um tiefgreifende Neugestaltungen des
Schulwesens und des Unterrichts — einschlieBlich des Vorschul- und des Hochschulbe-
reichs — gegeben, in den USA und in Japan, in Schweden, Norwegen und Ddnemark wie in
England und Frankreich, in Italien und z. T. in der Schweiz, in den Benelux-Lindern und
in der Bundesrepublik, aber auch in den sog. Sozialistischen Landern Ost- und Stid-Ost-
Europas und in der DDR. Uberall ging es, wenn auch mit z.T. unterschiedlichen
Akzentsetzungen, darum, das jeweils iiberkommene Schulwesen und den Unterricht im
Sinne neuer gesellschaftlicher Tendenzen und eines verdnderten padagogischen und
gesellschaftlichen ZielbewuBtseins umzugestalten. Die Forderungen lauteten vor allem:
Anhebung des Bildungsniveaus aller jungen Menschen, Anndherung an das Ziel der
Gleichheit der Bildungschancen, kompensatorische Erziehung im Sinne des Ausgleichs
von Lerndefiziten, die durch ungiinstige vorschulische und auerschulische Sozialisations-
verhiltnisse bedingt sind, Humanisierung der Schule und des Unterrichts, demokratische
Erziehung, soziales Lernen, produktive Beziehung der Curricula auf die auBerschulische
Wirklichkeit und auf den neueren Stand wissenschaftlicher Welterkenntnis, Individua-
lisierung des Unterrichts.

Seit einigen Jahren zeigt sich nun jedoch, mindestens in den westlichen Lindern, eine
groBe Erniichterung, starke Skepsis, ja z.T. tiefgreifende Enttduschung bis hin zum
Umschlag in neokonservative und sogar restaurative Tendenzen sowohl hinsichtlich des
Reformwillens und der positiven Erwartungen an Moglichkeiten und Ertrag von Schul-
und Unterrichtsreform wie hinsichtlich der Leistungen der Schulforschung. Man sprichtin
diesem Zusammenhang z. T., wenn auch bisweilen wohl allzu dramatisierend, von einer
winternationalen Schulkrise“, und mit ihr sind offensichtlich auch Krisenerscheinungen
der Schulforschung verbunden.

Es ist hier nicht der Ort, in eine Analyse der Ursachen und Hintergriinde dieses
internationalen Trends einzutreten. Mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit darf
man annehmen, daf die zentralen Ursachen nicht oder mindestens nicht nur im engeren
Bereich der Erziehung und der Erziehungswissenschaft bzw. der Schulpolitik, der
Schulentwicklung und der Schulforschung zu suchen sind, sondern in umfassenderen
okonomisch-gesellschaftlich-politischen Prozessen. Jedenfalls wirken solche allgemeinen
6konomisch-gesellschaftlich-politischen Entwicklungen nachhaltig in den Bereich der
Schulentwicklung und der Schulforschung hinein. Das bedeutet allerdings nicht, daB



Verindert Schulforschung die Schulwirklichkeit?

Erziehung und Erziehungswissenschaft, Schulentwicklung und Schulforschung linear und
ausschlieBlich von solchen iibergreifenden historisch-gesellschaftlichen Entwicklungen
abhiingig seien, daB sie nicht auch eine relative Eigenstandigkeit haben und damit fiir
spezifische Schwierigkeiten und ggf. Krisen selbst verantwortlich sind.

Nachdem bisher der groBere Zusammenhang angedeutet wurde, in dem unser Thema
seinen Ort hat, gilt es im folgenden, die Begriffe ,.Schulforschung® und ,,Schulwirklich-
keit“ etwas genauer zu umreien.

Wenn hier von ,,Schulforschung” die Rede ist, so sind damit empirische Forschungen in
einem weiten Sinne des Begriffes ,Empirie“ gemeint. Es handelt sich einerseits um
Untersuchungen, die vorwiegend mit quantifizierenden Methoden arbeiten, andererseits
auch um solche, die eher qualitative, hermeneutisch-interpretative Verfahren verwen-
den. Immer aber geht es um Forschungen, die die jeweils gegenwartige Realitét von
Schule zu erfassen versuchen, nicht um Untersuchungen, die ausschlieBlich Schulpro-
gramme und Schultheorien zum Gegenstand haben. Auch schulgeschichtliche Forschun-
gen werden aus unserer Betrachtung ausgegrenzt, obgleich es im Prinzip nicht ausge-
schlossen ist, da8 auch solche historischen Untersuchungen unter bestimmten Bedingun-
gen zu einer Verdnderung der Wirklichkeit einer Schule oder einer Gruppe von Schulen
fithren konnen.

Mit dem Begriff ,,Schulwirklichkeit“ sind zum einen alle jene beobachtbaren institutionel-
len Regelungen, Vorgénge, Handlungen, Verhaltensweisen, Lehr- und Lernaktivititen
gemeint, die in Schulen auftreten bzw. ablaufen, zum anderen die Deutungen, die
Interpretationen, die Auffassungen, die die am Geschehen in Schulen beteiligten Perso-
nen implizit oder explizit vertreten — Schiiler, Lehrer, Schulleiter, ggf. auch im Schulge-
schehen mitwirkende Eltern —~, Aufassungen, die wahrscheinlich das Handeln und das
Verhalten dieser Personengruppen in der Schule wesentlich beeinflussen. Einerseits
handelt es sich um Auffassungen, Deutungen, Meinungen iiber Schule und Unterricht, die
man mit direkten Methoden erfassen kann, z.B. durch Fragebogenuntersuchungen,
Interviews, Ermittlungen mit Hilfe semantischer Differentiale, also Verfahren, bei denen
Schiiler, Lehrer, Schulleiter, Eltern aufgefordert werden, ihre Einstellungen und Ein-
schitzungen iiber schulisch relevante Sachverhalte, etwa iber das Lehrer-Schiilerverhélt-
nis, das Schulklima, iber Mitbestimmungsmoglichkeiten von Schiilern und Lehrern,
dariiber, wie die Qualitit des Unterrichts, die Lernbereitschaft der Schiiler usw. beurteilt
werden, mitzuteilen. Andererseits brauchen Auffassungen, Deutungen, naive ,,Theorien*
iiber Schule, Unterricht, Lehren und Lernen denen, die ihnen folgen, nicht bewuft zu
sein. Hier bedarf es ,indirekter Verfahren“, also bestimmter Interpretationsmethoden, bei
denen der Forscher solche Einstellungen, Sichtweisen, Meinungen — etwa von Lehrern
oder Schiilern — aus Beobachtungsdaten (z. B. Unterrichtsbeobachtungsergebnissen) und
weiteren Dokumenten (z.B. Schiilerzeichnungen) erst herausarbeiten muB.

Schulforschung im hier gemeinten Sinne

— beziehtsichaufunterschiedliche Schulorganisationsstrukturen—z. B. selektive und nicht-
selektive Systeme — in ihren Wirkungen auf Lernprozesse und Lernergebnisse;

— sie tritt in den verschiedensten Formen von Curriculumforschung in Verbindung mit
Curriculumentwicklung auf und

— als Forschung iiber Schuladministration, ihre Organisationsformen und ihre Entschei-
dungsprozesse.
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— Sie kann sich auf Eltern- und Schiilermitbestimmung in der Schule,

— auf Entscheidungsprozesse und Informationsprozesse in Lehrerkollegien und auf das
Verhdltnis der Lehrer zur Schulleitung beziehen oder

- auf den Einsatz und die Wirkung bestimmter Methoden und Medien, etwa des
Gruppenunterrichts oder des lehrergeleiteten Unterrichtsgesprichs oder des program-
mierten Unterrichts oder bestimmter Anschauungsmittel usw.;

— sie erforscht das hidden curriculum oder

— Lehrereinstellungen und pédagogische Praktiken von Lehrern, ihre Erziehungs- und
Unterrichtsstile, ihre sog. ,,impliziten Personlichkeitstheorien“, die die Beurteilungspra-
xis der Lehrer oder ihre Deutung von Schiilerfahigkeiten und Schiilereinstellungen und
ihre Erwartungen an die Schiiler beeinflussen;

— sie bezieht sich auf Schiilereinstellungen und Schiilerverhalten, Schiilerleistungen und
Schiilertaktiken, um ,,in der Schule zu iiberleben*,

- auf formelle und informelle Sozialbezichungen in der Schule,

— auf Interaktionsprozesse zwischen Lehrern und Schiilern und zwischen Schiilern und
Schiilern im Unterricht,

— auf das ,,Schulklima“ oder ,,Schulethos*, das durch das Zusammenwirken mehrerer der
vorher genannten Aspekte entsteht.

Gemeinsames Merkmal der gemeinten Untersuchungen ist es, daB sie darauf gerichtet
sind, jene Vorginge und Zusammenhénge zu erfassen, die innerhalb von Schulen und im
Schulunterricht ablaufen. Damit ist zugleich eine relative Abgrenzung von anderen
Ansitzen pddagogischer Forschung angedeutet, Ansdtzen, die auch auf die Schule
bezogen sind, die hier jedoch nicht berticksichtigt werden kénnen, ndmlich alle jene
Untersuchungen, die entweder Rahmenbedingungen von Schulen und Schulsystemen
betreffen — z.B. die quantitative Verteilung von Schillergruppen auf verschiedene
Schularten eines Schulsystems, das Schulangebot in ldndlichen und in stidtischen Gebie-
ten oder in sozial unterschiedlichen Wohnbezirken einer Stadt usw. —, aber auch die vielen
Studien, die man — in der Sprache der Technologen — input- und/oder output-Untersu-
chungen nennen kdnnte, die also z. B. danach fragen, wie viele Schiiler einer Schulart zum
erfolgreichen Abschiul kommen oder wie sich Kinder aus verschiedenen sozialen Klassen
oder Schichten auf verschiedene Schularten verteilen, mit welchen Anteilen sie zu jenen
Abschliissen kommen, die Voraussetzung fiir anspruchsvollere Berufsausbildungen und
attraktive soziale Positionen sind, usw.!. Die Bedeutung solcher Forschungen ist unbe-
streitbar. Jedoch betreffen die folgenden Uberlegungen Untersuchungen dieses Typs nur,
soweit sie mit Forschungen iiber Binnenvorgdnge im Schulbereich verbunden sind.

II

Im nichsten Schritt unserer Uberlegungen geht es darum, die Leitfrage — ,,Verindert/
verbessert Schulforschung tatséchlich die Schulwirklichkeit?* - weiter aufzugliedern.
Diese Differenzierung erfolgt

— unter dem Aspekt verschiedener methodischer Typen von Schulforschung und

1 Gegeniiber der hier vorgenommenen Eingrenzung wird der Begriff ,,Schulforschung® in dem Buch
von P. M. RoepEr u.a.: Uberlegungen zur Schulforschung. Stuttgart 1977 weiter gefaBt; er
umgreift dort auch die hier ausgesparten Fragen.
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— unter der Frage nach Instanzen und nach Formen der versuchten Verinderung der
Schule: Wer versucht wie, Forschungsergebnisse in praktische Schulverinderungen
(Schulreformen) umzusetzen oder die Forschung in Schulverinderungsprozesse zu inte-
grieren? Man kann diese zweite Frage auch als die Frage nach der Umsetzungsstrategie
oder Reformstrategie bezeichnen.

Die Antwort auf beide Fragen erlaubt es, ein einfaches Raster zu entwerfen, mit dessen
Hilfe spéter einige Thesen bzw. Hypothesen formuliert werden kénnen.

Zur ersten Frage: Verschiedene methodische Typen der Schulforschung

Man kann sich — sehr vereinfachend - verschiedene Typen der Schulforschung, die sich
durch ihre methodische Anlage unterscheiden, auf einer Skala angeordnet denken. Wir
deuten die beiden Endpole dieser Skala an.

Den einen Pol bilden Untersuchungen, die im Sinne traditioneller Ansétze empirischer
Sozialforschung arbeiten und mindestens durch folgende sechs Hauptmerkmale gekenn-
zeichnet sind:

- Sie verwenden erstens vorwiegend sog. ,.harte” empirische Verfahren wie standardi-
sierte Fragebdgen oder standardisierte Beobachtungsschemata oder genormte Testver-
fahren u. 4. und arbeiten mit dem Design der Versuchs- und Kontrollgruppen.

- Sie beziehen zweitens relativ groe Untersuchungspopulationen ein.

— Sie versuchen drittens von vornherein abzusichern, daB die zu untersuchenden Einrich-
tungen und Personengruppen — die Schulen, die Klassen, die Schiiler, die Lehrer, die
Schulleiter usw. — eine reprdsentative Stichprobe darstellen.

— Sie halten viertens eine klare Distanz zu ihrem Untersuchungsgegenstand ein, der
Schulpraxis und den in ihr tatigen Personen, und bemiihen sich, dieses Praxisfeld wiahrend
der Untersuchung durch den ForschungsprozeB nicht zu veridndern.

~ Sie zielen fiinftens auf eine moglichst weitgehende Generalisierbarkeit (Verallgemei-
nerbarkeit) ihrer Resultate ab und

- sie formulieren sechstens, wenn liberhaupt, dann erst nach Abschlul des jeweiligen
Forschungsprojekts, genauer: nach der Auswertung der gewonnenen Daten Empfehlun-
gen fiir Verdnderungen der Schulpraxis.?

Den anderen Pol der gedachten Skala methodischer Grundformen der Schulforschung
bildet der Typus der von Beginn an handlungsorientierten Forschung, mit anderen Worten
der Typus des action research, in deutscher Ubersetzung: die Aktionsforschung oder
Handlungsforschung oder ,.eingreifende Sozialforschung“, ein Forschungsansatz, der
sich, in lockerem Anschluf3 an Kurt LEwins entsprechende Versuche in der amerikani-
schen Sozialpsychologie und an dhnliche Bemithungen in der englischen Forschung iiber
Reformen in sozialen Institutionen, in der Bundesrepublik seit gut zehn Jahren herausge-
bildet hat (KLark1 1976, 1980; Moser 1975, 1977a, b), wenngleich in bescheidenem
Umfang und unter scharfer Kritik von seiten etlicher Vertreter der traditionellen Empirie.

Action Research, Aktions- oder Handlungsforschug als Schulforschung 148t sich hier in
Kiirze durch folgende acht Merkmale kennzeichnen:

2 Das Buch von RoEeDER u.a. ,,Uberlegungen zur Schulforschung® bietet m.E. die z.Z. beste,
knappe Darstellung und kritische Erdrterung der Fragestellungen, Aufgaben und der methodi-
schen Probleme dieses Typs der Schulforschung. Moglichkeiten und Probleme der Handlungsfor-
schung werden darin allerdings nur am Rande gestreift.
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- Sie strebt erstens von Anfang an Kooperation und Wechselwirkung zwischen den
Forschern und den Praktikern im Schulfeld, den Lehrern, den Schulleitern, den Schiilern,
gef. den Eltern, an, sie beteiligt also die Praktiker am ForschungsprozeB, an der
Formulierung der Fragestellungen, an der Auswahl der Untersuchungsverfahren, soweit
wie moglich an der Auswertung usf.

— Sie versucht zweitens, moglichst wenig Reduktionen der komplexen, alltdglichen
Wirklichkeit der Schule und des Unterrichts vorzunehmen; sie will also der mehrdimensio-
nalen Realitiit, wie sie von den Personen im Praxisfeld — vor allem Lehrern, Schiilern,
Eltern — erfahren wird, soweit wie moglich nahekommen.

— Sie muB sich daher drittens jeweils auf eine kleine Anzahl von Schulen, Klassen,
Gruppen, Lehrern, Schiilern, Eltern beschranken und deshalb

— viertens meistens auch auf eine abgesicherte repréisentative Zusammensetzung ver-
zichten.

— Sie ist fiinftens von Anfang an Innovationsforschung in dem Sinne, daB} sie in der
Kooperation mit den im Schulfeld tétigen Personen schon wdihrend des Untersuchungs-
prozesses Verdnderungen, Verbesserungen der Schul- und Unterrichtswirklichkeit an-
strebt.

— Sie muB sich daher sechstens darauf einstellen, da3 es wihrend des Forschungs- und
Innovationsprozesses Anderungen des Untersuchungsfeldes und der Personen gibt, aber
auch Anderungen der Fragestellungen und der fiir sinnvoll gehaltenen Forschungsme-
thoden.

— Insofern muB solche innovationsorientierte Handlungsforschung siebtens immer als ein
Lernprozef3, als ein kommunikativer SelbstveranderungsprozeB aller Beteiligten, auch
der Forscher betrachtet werden.

— SchlieBlich muB} Schulforschung als Handlungsforschung achtens mindestens zundchst
auf weitreichende Verallgemeinerungen ihrer Ergebnisse verzichten; sie muf ihre Resul-
tate vielmehr so formulieren, daf3 die Adressaten — also vor allem wieder die Praktiker der
Schule, andere Schulforscher und die an der Schule interessierte Offentlichkeit — erkennen
konnen, unter welchen Bedingungen und an welchen Zielsetzungen orientiert die
Resultate zustande gekommen sind, so da} jene Adressaten dann selbst entscheiden
kénnen, ob ihre eigenen Zielsetzungen und die Bedingungen ihrer praktischen Hand-
lungssituation gleich oder dhnlich sind und ob oder wie weit folglich Ubertragungen der
Resultate erlaubt sind.

Zum Abschlufl der Typisierung unter dem forschungsmethodischen Gesichtspunkt sind
noch zwei Hinweise notwendig.

Zunichst: Zwischen den beiden idealtypisch konstruierten Polen gibt es, wenn man sich
tatsichlich durchgefithrte Schulforschungsprojekte ansieht, legitimerweise zahireiche
Zwischen- und Mischformen.

Zum zweiten: Entgegen falschen Alternativen muf} nachdriicklich hervorgehoben wer-
den: Beide Grundtypen der Schulforschung sind m. E. notwendig. Beide haben einesteils
unverkennbare Grenzen und andernteils spezifische Méglichkeiten. Daher kann keiner
der beiden Typen den anderen ersetzen. In der gegenwirtigen Situation der Schulfor-
schung und der Schulreform halte ich es allerdings fiir dringlich, vor allem den zweiten
Typus, die handlungsorientierte Schulforschung, iiber ihre ersten, bescheidenen Ansitze
hinaus voranzutreiben.



Verdndert Schulforschung die Schulwirklichkeit?

Zur zweiten Frage: Verschiedene Reformstrategien

Der zweite Differenzierungsgesichtspunkt war vorher durch die Frage umschrieben
worden: Wer versucht wie, Forschungsergebnisse in konkrete Schulverdnderungen/
Schulreformen umzusetzen oder die Forschung in Schulverdnderungsprozesse zu integrie-
ren? Auch hier kann man eine Skala mit zwei Extrempolen méglicher Verénderungsstra-
tegien konstruieren:

Den einen Pol bildet die ,zentralistisch-administrative (biirokratische) Strategie”. Sie
versucht, sozusagen ,,von oben nach unten® vorzugehen. Ein Kultusministerium oder
andere, den einzelnen Schulen {ibergeordnete Schulbehérden versuchen, eine Anderung
der Schulwirklichkeit durch Verordnungen oder amtliche Empfehlungen an die Schullei-
tungen, die Lehrer, die Schiiler, die Eltern durchzusetzen oder, vorsichtiger formuliert, in
Gang zu bringen: z.B. eine neue Konferenzordnung, neue Erlasse tiber Schiiler- oder
Elternmitbestimmung, vor allem aber: neue Richtlinien bzw. Curricula. Immer haufiger
wird diese zentralistisch-administrative Strategie durch die ebenfalls zentral erfolgende
Entwicklung von Unterrichtsmaterialien, die die neuen oder verdnderten Richtlinien
beispielhaft konkretisieren sollen, und durch mehr oder minder umfassende Mafnahmen
der Lehrerfortbildung unterstiitzt.

Den anderen Pol dieser Skala bildet die dezentrale, sog. schul- bzw. basisorientierte
Verinderungsstrategie, die von Lehrern, Schiilern, Eltern ,,vor Ort“ getragen wird; dieser
Strategie entspricht eine schulnahe Curriculumentwicklung bzw. die schulnahe Entwick-
lung von Curriculummaterialien sowie eine dezentralisierte Lehrerfortbildung vom Typus
des in-service-training.

Auch im Hinblick auf diese zweite, gedachte Skala muf} darauf hingewiesen werden, daf3
es in der Wirklichkeit eine Reihe von Zwischen- und Mischformen gibt und daf die beiden
Grundformen nicht generell als einander ausschlieBende Alternativen betrachtet werden
miissen: Unter bestimmten Bedingungen lassen sich beide Strategien — die zentralistisch-
administrative und die dezentralisierte Schulreformstrategie — in ein produktives Ergén-
zungsverhdlitnis bringen. An spiterer Stelle wird davon zu sprechen sein, da8 auch ein
Schulreformansatz, der seinen Schwerpunkt auf dezentralisierte Initiativen setzt, notwen-
digerweise der Stiitzung durch zentrale Institutionen und MaBnahmen bedarf.

I

Auf dem Hintergrund der eben skizzierten Differenzierungsgesichtspunkte, also der
beiden methodischen Grundformen der Schulforschung und der beiden Schulreformstra-
tegien, sollen im folgenden 8 Thesen bzw. Hypothesen — als vorldufige Antwort auf die
Frage: Verindert Schulforschung die Schulwirklichkeit? - formuliert werden. Zwar hat es
systematische Forschung zu unserem Thema bisher nirgends in nennenswertem Umfang
gegeben. Aber es liegen doch etliche Erfahrungsberichte iiber Schulforschungsprojekte
und Untersuchungen iiber Probleme der Schulinnovation vor, die man auf unsere
Hauptfrage beziehen kann. (BAUER/ROLFF 1978; BENNER/RAMSEGER 1981; GRUSCHKA
u.a. 1979, 1981. Harr/HAMEYER 1977; HAMEYER/AREGGER/FREY 1975; HAMEYER
1978a, b; RaATHMAYR 1975; ROLFF/HANSEN/KLEMM u. a. 1980; ScruLTE 1977) Ich stiitze
mich dabei auch auf eigene Erfahrungen in der Schulreformarbeit, vor allem in der
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Curriculumreform, nicht zuletzt auf ein Projekt zur schulnahen Curriculumentwicklung
fiir die Grundschule, das ,Marburger Grundschulprojekt“ (KLaFki, ScHEFFER, KocH-
PRIEWE, STOCKER, HUSCHKE, STANG 1982).

1. Schulforschung vom ersten methodischen Typ, also im Sinne , klassischer* empirischer
Sozialforschung, kann als solche direkt offenbar die Schulwirklichkeit kaum oder wenig
verandern; z.T. will sie es auch gar nicht, oder sie ist sich ihrer geringen direkten
Verinderungsmdglichkeiten bewuBt. Die These ist ohnehin nicht als Vorwurf gemeint,
sondern als kritische Bestimmung einer Grenze. Diese Grenze ist hingegen von Schulpoli-
tikern, von Schulpraktikern und von der pidagogisch bzw. schulpolitisch interessierten
Offentlichkeit nicht selten verkannt worden, sofern man dort von Forschungen des
traditionellen Typs erwartete, sie wiirden ein erhebliches, direkt in neue Praxis umsetzba-
res Verbesserungspotential hervorbringen.

Warum ist diese Erwartung hochstwahrscheinlich grundsdtzlich falsch? Die Antwort muf3
m. E. lauten: Weil faktische Verdnderungen in der Schulpraxis nur mdglich sind, sofern
die konkreten institutionellen, sozialen, regionalen, personellen Bedingungen der einzel-
nen Schule, ihre spezifischen Ausgangsbedingungen, Mdglichkeiten und Schwierigkeiten
beriicksichtigt werden. Eben diese konkreten Bedingungen werden aber bei diesem
Forschungstyp methodisch-systematisch ausgeblendet zugunsten mehr oder minder weit-
gehender Verallgemeinerungen.

Wer also annimmt oder annahm, Praktiker, z. B. Lehrer bzw. Lehrergruppen, wiirden
durch Informationen uber Forschungsergebnisse z. B. zum Schulklima, zum Unterrichts-
stil von Lehrern, zur Bedeutung von Lehrererwartungen fiir die Lerneinstellung und den
Lernerfolg von Schiilern, iiber Wirkungen des Gruppenunterrichts usw. zur Verdnderung
ihrer Praxis angeregt werden, verkannte bzw. verkennt, daB die ertragreiche ,, Uberset-
zung® von verallgemeinernden Forschungsergebnissen in die jeweilige konkrete Schulsi-
tuation offensichtlich eine sehr anspruchsvolle, voraussetzungsreiche Aufgabe ist. Damit
ist schon der Ubergang zur zweiten These angedeutet.

2. Auch die zentralistisch-biirokratischen Reformstrategien, die sich auf Schulforschung
vom klassischen Typus stiitzen, verdndern als solche die konkrete Schulwirklichkeit
vermutlich wenig im Sinne der angestrebten Zielsetzungen. Eben diese Erfahrung scheint
einer der Hauptgriinde fiir jene einleitend bereits angesprochene, international verbrei-
tete Tendenz schulpolitischer Entscheidungstrager und der Schuladministration sowie der
Offentlichkeit zu sein, sich enttduscht von der Schulforschung abzuwenden, weil — wie es
dann heiBlt — sie viel Geld koste und praktisch doch nichts oder wenig einbringe.

Welches sind die Griinde, deretwegen die Erwartung an die Praxiswirksamkeit zentrali-
stisch-administrativer Reformstrategien wahrscheinlich ebenfalls von vornherein irrig
war? Zum einen ist m.E. an den gleichen Grund zu erinnern, der vorher fiir die geringe
direkte Verdnderungsrelevanz der Schulforschung des klassischen Typs benannt wurde.
Hier kommt nun jedoch ein zweiter Grund hinzu: Tatsichliche Verinderungen der
Schulwirklichkeit, die letztlich immer von den in den Schulen titigen Menschen, den
Lehrern, Schiilern, Schulleitern, ggf. den Eltern getragen und durchgefiihrt werden
miissen, setzen nicht nur voraus, dal diese Personen die Reformziele verstehen und
generelle Prinzipien, Erkenntnisse, Empfehlungen, Hilfen auf ikre Situation beziehen, sie
in diese jeweils besondere Situation iibersetzen konnen. Vielmehr gibt es innerhalb
demokratischer Gesellschaftssysteme noch eine fundamentalere Bedingung, die jenem
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Verstehen und Ubersetzen-K6nnen zugrundeliegt: Praktiker wollen als miindige, mitbe-
stimmungsfahige Biirger und speziell Lehrer wollen als Personen, die dank ihrer Ausbil-
dung pédagogisch urteilsfihig sind, ernstgenommen und nicht als bloB ausfithrende
Organe administrativer Vorentscheidungen und Anweisungen betrachtet werden. Wo das
jedoch nicht geschieht, da zeigt sich haufig, daB auch inhaitlich gut begriindete und
potentiell realisierbare Reformvorschlage eines Ministeriums oder der mittleren Schulad-
ministration von den Praktikern abgeblockt, nicht akzeptiert, bewuBt oder unreflektiert
unterlaufen werden. Es wire iiberaus voreilig, aus solchen Beobachtungen nun seitens der
Schulpolitik oder der Offentlichkeit den SchiuB zu ziehen, Lehrer seien offenbar
mehrheitlich reformunwillig oder faul oder unfihig zu Reformen.

3. Die dritte These bzw. Hypothese enthilt eine allgemeine Vermutung, die in den
folgenden Thesen genauer aufgeschliisselt werden soll. Sie lautet: Im Vergleich mit
Forschungen des klassischen Typs und mit der zentralistisch-biirokratischen Reformstra-
tegie enthalten der zweite Forschungstyp, also die von Anfang an handlungsorientierte
Forschung, und die zweite Reformstrategie, die schulnahe padagogische Reformarbeit,
wahrscheinlich potentiell grofiere Veranderungschancen. Indessen: Auch sie enthalten
m. E. zunéchst nur potentiell solche groBeren Moglichkeiten. Denn man muB realistisch
eingestehen, daB auch die hohen Erwartungen, die an die Handlungsforschung im
Schulbereich und an die basisnahe Reformstrategie gerichtet worden sind, etwa an die
schulnahe Curriculumreform durch vor Ort arbeitende Praktikergruppen oder durch
kooperierende Gruppen von Forschern und Praktikern, in der Mehrzahl der Fille bisher
nur begrenzt erfiillt werden konnten. Wenn jedoch bisweilen vom Scheitern entsprechen-
der Ansétze gesprochen wird, so ist das m.E. eine Fehleinschidtzung: Erstens ist die
Zeitspanne, in der es entsprechende Versuche gegeben hat, bisher noch sehr kurz,
zweitens haben diese Ansitze zahlreiche positive Moglichkeiten aufgewiesen, drittens
aber gilt es, die Probleme, die dabei zutage getreten sind, zunichst einmal geduldig
»kleinzuarbeiten*, bevor hinreichend sichere Urteile {iber Chancen und Grenzen auch
dieser Ansitze gefallt werden konnen. Die folgenden Thesen sollen diese allgemeine
Aussage differenzieren.

4. Handlungsforschungsprojekte im Schulbereich und basisnahe Verianderungskonzepte
haben sich bisher nicht selten iiberfordert, weil sie die Komplexitit dessen, was sie leisten
wollten, unterschitzten.

Die meisten dieser Projekte waren Vorhaben schulnaher Curriculumentwicklung, die
entweder durch Lehrergruppen oder durch Gruppen, in denen Schulforscher mit Lehrern
zusammen arbeiteten, durchgefiihrt wurden. Solche Projekte haben sich nun meistens
Ziele gesetzt, die auf mehreren Ebenen lagen. Hier sollen vier solcher Ebenen unterschie-
den werden.

— Auf einer ersten Problemebene stellt sich die Aufgabe der Begriindung und der Ausarbeitung neuer
unterschiedlicher Zielsetzungen fiir den Unterricht und neuer Inhalte sowie der Entfaltung des
Zusammenhanges von Zielsetzungen, Inhalten, Methoden und Medien und sozialen Lernprozessen
im Unterricht. Z. B. arbeiteten wir im Marburger Grundschulprojekt u. a. daran, Zielsetzungen und
Inhalte eines Sachunterrichts zu entwickeln, in dem mit den Kindern naturwissenschaftlich-techni-
sche und sozialwissenschaftliche Perspektiven integriert, in ihrer Wechselwirkung, also nicht mehr
isoliert voneinander erarbeitet wurden, z.B. am Thema ,Bohren und Bohrer* (Koch-Priewe/
Gruser 1983; Kocu-PRIEWE/STOCKER/KLAFKI 1982).
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— Auf einer zweiten Ebene ging bzw. geht es in solchen Projekten, auf der Basis neuer curricularer
Konzepte im vorher angedeuteten Sinne, auch darum, den konkreten Unterricht fiir die und z. T. mit
den Klassen der mitwirkenden Lehrer zu planen.

— Die dritte Ebene betrifft die Aufgabe, den geplanten Unterricht im Sinne der mit den Lehrern und
z.T. mit den Kindern entwickelten Zielsetzungen tatsichlich durchzufiihren und das Verhiltnis von
Zielsetzungen und Durchfiihrungen zu fiberpriifen, also den Unterricht zu evaluieren.

~ Auf einer vierten Ebene haben sich mehrere bisherige Projekte schulnaher Curriculumentwicklung
schlieBlich auch das Ziel gesetzt, die Curriculumeinheiten und -konzepte, die in einem solchen
Projekt erarbeitet wurden, zu verbreiten, zu disseminieren, d. h. anderen Lehrern und Lehrergruppen
Anregungen zu geben, die erarbeiteten Resultate unter ihren Bedingungen zu erproben, zu
verindern, weiterzuentwickeln oder eigene, analoge Vorhaben in Angriff zu nehmen.

Der Anspruch, die vier unterschiedenen Ebenen nicht voneinander zu isolieren, sondern
ihren Zusammenhang im Auge zu behalten, ist m. E. im Prinzip nach wie vor giiltig. Aber
es zeigte sich in solchen Projekten, auch im Marburger Grundschulprojekt, dafl jede
dieser vier Problemebenen schulnaher Curriculumreform (- und das gleiche gilt m.E.
entsprechend auch fiir andere Aspekte der Schulverbesserung -) bei allen Beteiligten —
zunichst den Lehrern und den Mitgliedern der Forschungsgruppe, weiterhin den Kindern
und schlieBlich, soweit man sie einbeziechen kann, auch den Eltern — unterschiedliche,
anspruchsvolle Fihigkeiten erfordert, die weitgehend erst im Laufe der Projektarbeit
entwickelt werden miissen. Das bedeutet: Auf jeder der vier Problemebenen sind
besondere, mittel- bis lingerfristige Lernprozesse der Beteiligten notwendig. Wer gelernt
hat, neue unterrichtliche Zielsetzungen oder grundsitzliche Uberlegungen iiber den
Zusammenhang von Zielsetzungen des Unterrichts, Inhalten, Methoden und Medien und
sozialen Lernprozessen im Unterricht zu entwickeln oder auch nur zu verstehen, der hat
damit nicht schon automatisch mitgelernt, den eigenen Unterricht unter den besonderen
Bedingungen seiner Schule, fiir die Kinder seiner Klasse mit ihren Ausgangsbedingungen
und Schwierigkeiten auch konkret und einfallsreich zu planen, und wer eben dieses Planen
gelernt hat, der hat damit keineswegs schon alles Wesentliche mitgelernt, was notig ist,
damit er den Unterricht nun auch im Sinne seiner eigenen Planung wirklich durchfiihren
kann usw.

Das Problem soll hier noch einmal an Erfahrungen aus dem Marburger Grundschulprojekt
verdeutlicht werden. Die Lehrer, mit denen wir zusammenarbeiteten, entwickelten im Laufe des
Projekts eine wichtige Fahigkeit, namlich die Fahigkeit, einen anspruchsvollen Unterricht zu planen
und zu begriinden, u.a. so, daB er den Schiilern zunehmend mehr Chancen erdffnen sollte,
mitzuplanen, den Unterricht mitzugestalten. Aber in unserem Projekt geschah zu wenig, damit die
Lehrer nun auch lernen konnten, ihre eigenen anspruchsvollen Planungen zu verwirklichen. Die
Lehrer erfuhren héufig selbst die Diskrepanz zwischen ihrer ziemlich hohen Planungsfihigkeit
einerseits und ihrer sehr viel begrenzteren Fahigkeit, im Sinne ihrer Planungen Unterricht tatsichlich
zu gestalten, also z.B. Anregungen der Kinder aufzunehmen, angemessene Impulse zu geben, das
richtige Verhéltnis von Lehrerinitiativen und Zuriickhaltung und Wartenkdnnen zu finden usw.

Wir hatten also in unserem Projekt die Komplexitit der Aufgabe, schulnahe Curriculumentwicklung
zu betreiben und zugleich den realen Unterricht zu verbessern, unterschitzt; wir hatten den
Gesamtkomplex nicht rechtzeitig genug in Teilkomplexe untergliedert, und wir hatten deshalb nicht
geniigend Zeit eingeplant, um fiir alle wichtigen Teilkomplexe entsprechende Hilfen zu entwickeln
und hinreichend lange Lernprozesse zu ermdglichen.

Wir konnen die vierte These nun noch einmal aufnehmen und sie jetzt positiv umformulie-
ren: Handlungsorientierte Schulforschung und schulnahe Reformstrategien miissen

immer zugleich als Entwicklungsarbeit und als Lernprozesse der Reformer selbst angelegt
werden. Da aber die zu verdndernde Schulwirklichkeit ein sehr komplexes Gefiige von
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Faktoren, Bedingungen und Abhéngigkeiten ist, miissen aus dem Gesamtkomplex
Teilkomplexe zeitweilig ausgegliedert bzw. besonders akzentuiert werden, und es muf
gezielt daran gearbeitet werden, daB die Praktiker jene Fahigkeiten erlernen, die zur
Bewailtigung dieser Teilkomplexe — also z. B. Unterrichtsplanung, Unterrichtsverwirkli-
chung, Weitervermittiung eigener Arbeitsergebnisse und Erfahrungen an andere Kollegen
usw. — notwendig sind. Schulreform und handlungsorientierte Schulforschung erfordern
also immer zugleich intensive Lehrer- und Forscherfortbildung, aber eine Fortbildung, die
vor allem vor Ort, im Zusammenhang mit der konkreten Alltagsarbeit, also als sog. in-
service-training erfolgt, nicht nur oder vorwiegend auf Lehrgingen oder Tagungen, die
von der konkreten Alltagsarbeit mehr oder minder getrennt ablaufen.

5. Soweit Lehrergruppen oder Gruppen von Forschern und Lehrern sich selbst—im Sinne
handlungsorientierter Schulforschung und schulnaher Reformstrategien — das Ziel gesetzt
haben, z. B. Teilcurricula oder Curriculummaterialien zu entwickeln oder auch Hilfen zur
Veranderung des Lehrerverhaltens zu erstellen oder Formen der inneren Differenzierung
des Unterrichts innerhalb einer Klasse oder Lerngruppe zu entwickeln, oder soweit die
Schuladministration solche Auftrdge an Lehrergruppen bzw. Lehrer-Forscher-Gruppen
erteilt hat, zeigte sich vielfach, daB der notwendige Zeitaufwand unterschdtzt und die
Belastbarkeit der Lehrer iiberschitzt worden war. Es ist banal, aber offenbar wahr und
zugleich selten beriicksichtigt worden: Fiir Pionierarbeit von Lehrern und Lehrergruppen
im Dienste der Schulrefom miiB8ten die schulpolitisch Verantwortlichen meistens weitaus
mehr Entlastung von den normalen Unterrichtsverpflichtungen gewihren, als das
gewohnlich geschieht, und es miiten erheblich ldngere Zeitrdume veranschlagt werden.
Ich vermute, daB eine der gravierenden Ursachen der um sich greifenden Reformmiidig-
keit, der Enttduschungen, der Kritik an Schulreform und Schulforschung eben der
Tatbestand ist, daB man auf seiten der Forschung und der Praktiker, insbesondere aber auf
der Seite der Schulpolitik, der Schuladministration und der Offentlichkeit viel zu viel in
viel zu kurzer Zeit erwartet hat.

6. Ob es bei angestrebten Schulverdnderungen und damit verbundener Schulforschung
um Curriculumentwicklung, um Innovationen im Bereich der Unterrichtsmethoden, um
die Entwicklung und den Einsatz neuer Medien, um die Veridnderung des Klassen- oder
Schulklimas geht — alle bisherigen Erfahrungen sprechen dafiir, da solche Veridnderun-
gen, von Ausnahmen abgesehen, kaum vom einzelnen Lehrer erfolgreich und mit
langerfristiger Wirkung durchgefiihrt werden kénnen, sondern daf sie um so eher und um
so erfolgreicher in Gang kommen, je mehr sie durch die Kooperation lingerfristig
zusammenarbeitender Lehrergruppen getragen werden. Lehrerkooperation und selbstver-
stindlich auch Kooperation von Lehrern und Schulforschern muf aber gelernt werden,
und sie gelingt langfristig nur, wenn dafiir ein organisatorisches Geriist entwickelt wird.
Unterricht mit einer Lehrergruppe gemeinsam zu planen, wechselseitig Unterrichtsbesu-
che zu machen und sie produktiv auszuwerten, Erfahrungen so auszutauschen, daf es
nicht bei fliichtigen Informationen bleibt, sondern daB man aus solchen Erfahrungen
weiterfilhrend lernt, den Mut zu haben, eigene Schwierigkeiten mit Schiilern anderen
Kollegen mitzuteilen und die Féhigkeit, solche Schwierigkeiten bei sich selbst oder bei
anderen Kollegen mit ihnen zusammen zu analysieren und Losungsméglichkeiten zu
entwickeln, damit sind anspruchsvolle kooperative Lernaufgaben bezeichnet. Dagegen
dominiert mindestens in der Bundesrepublik im Selbstverstindnis von Lehrern, im
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Fremdverstindnis und auch in der Lehrerbildung vermutlich immer noch die Vorstellung,
daB der Lehrer als je einzelner seine piadagogischen Aufgaben bewiltigen muBl. Ohne die
letzte Verantwortlichkeit des einzelnen leugnen zu wollen, méchte ich jedoch unter dem
Gesichtspunkt der permanenten Aufgabe, die Schulwirklichkeit im Dienste der Kinder
und Jugendlichen angesichts sich wandelnder gesellschaftlicher und pédagogischer Pro-
bleme stindig zu ,,reformieren®, hervorheben: Wirksame Schulreform diirfte weitgehend
davon abhingen, ob es uns gelingt, Lehrer ,,vor Ort“ zur Bildung kooperierender Gruppen
anzuregen, Hilfen fiir solche Kooperationen zu entwickeln und angehende Lehrer bereits
in jhrer Ausbildung auf Kooperation vorzubereiten. Hier liegt daher auch eine weitere
Aufgabe der Schulforschung: Sie wird um so eher zur Verdnderung/Verbesserung der
Schulwirklichkeit beitragen kénnen, je mehr sie selbst Beitrige zur Entwicklung der
Kooperationsfahigkeit von Lehrern erbringt.

7. Unter welchen Voraussetzungen scheint es moglich, Ergebnisse der Schulreformar-
beit, die durch Schulforschung und kleine Lehrergruppen an bestimmten Schulen
erarbeitet worden sind, groferen Lehrergruppen so zur Verfiigung zu stellen, daf sie
ebenfalls zu Verdnderungen ihres Unterrichts, ihrer Schulen angeregt werden? Die
hypothetische Antwort auf diese Frage geht von folgender Voraussetzung aus: Jedes
schulnah entwickelte, in einer oder wenigen Klassen oder Schulen durchgefiihrte Innova-
tionsvorhaben — z.B. zur Entwicklung einer Curriculumeinheit oder von Konzepten
offenen Unterrichts — stellt eine komplexe Einheit aus typischen Faktoren, némlich
generellen Zielsetzungen, generellen Strukturmerkmalen einer Thematik, typischen Lemn-
moglichkeiten und Lernschwierigkeiten von Kindern in einer iibergreifend wirksamen
historisch-gesellschaftlichen Situation, typischen Faktoren der Institution Schule, typi-
schen Einstellungen gewisser Elterngruppen usw. einerseits und jeweils einmaligen
Bedingungen und Situationen an der bzw. den besonderen Schulen, in denen ein solches
Innovationsprojekt zunéchst entwickelt wird, dar. Im Hinblick auf die typischen Elemente
widerspricht es dem Ansatz einer schulnahen Reformstrategie und praxisorientierter
Schulforschung keineswegs, Resultate der Innovationsarbeit zu verbreiten. Uber diese .
generelle Feststellung hinaus erlauben es bisherige Erfahrungen, fiir die Resultate der
Innovationsarbeit kleiner Gruppen, die der weiteren Verbreitung, der Dissemination
oder, wie wir im Marburger Grundschulprojekt es genannt haben, der Anregung zur
(flexiblen) Adaptation durch weitere Lehrergruppen dienen sollen, einige Kriterien zu
formulieren.

Es geniigt in der Mehrzahl der Fille, jedenfalls beim gegenwirtigen Entwicklungsstand
durchschnittlicher Lehrerqualifikationen, offensichtlich nicht, nur die Zielsetzungen des
betreffenden Projekts zu verdeutlichen und daneben die entwickelten Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer und/oder Schiiler zu stellen, auch nicht, wenn das sehr ausfiihrlich geschieht.
Obwohl es nicht um Entwicklung und Verbreitung geschlossener Curricula und geschlosse-
ner Curriculummaterialpakete oder fertiger Lehrertrainingsprogramme u. 4. geht, spre-
chen die meisten bisherigen Erfahrungen dafiir, da die Disseminationswirkung, die
Anregungswirkung fiir weitere Lehrer um so groBer ist, wenn Planung und Durchfiihrung
der jeweiligen Projektergebnisse — z.B. einer bestimmten Unterrichtseinheit — sehr
konkret dargestellt werden. Das muB aber so geschehen, daB der Leser die allgemeinen
Uberlegungen und Begriindungen —~ z. B. hinsichtlich der Zielsetzung einer Unterrichts-
einheit oder der inhaltlichen Struktur der Thematik oder der methodischen Formen —
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deutlich von den spezifischen Verwirklichungsbedingungen, unter denen die Einheit
entwickelt und realisiert wurde, unterscheiden kann oder genauer: daB er erkennen kann,
welche Ubersetzungsschritte die Entwicklergruppe vollzogen hat, um die allgemeinen
Gesichtspunkte mit den jeweils besonderen Bedingungen der betreffenden Schule, der
Klasse, der Kindergruppe, des Lehrers, der konkreten Situation in diesern Dorf oder
diesem Stadtteil usw. zu vermitteln. Unter dieser Bedingung wird es Lehrern oder
Lehrergruppen, die sich mit der Innovationsanregung beschiftigen, moglich, sich einer-
seits mit den generellen Zielsetzungen der Entwicklergruppe auseinanderzusetzen, ande-
rerseits aber ihre konkrete Situation mit derjenigen der Entwicklergruppe zu vergleichen.
Lehrer, die zu eigener Schulreformarbeit angeregt werden sollen, konnen dann die
entwickelten Vorschldge auf ihre Unterrichtssituation, ihre Fahigkeiten, die Ausgangsbe-
dingungen ihrer Schiiler, die rdumlichen Bedingungen und die Ausstattung ikrer Schule
hin flexibel iibersetzen, sie konnen die Vorschldge modifizieren oder variieren oder auch
zu ganz neuen, eigenen Vorschldgen ansetzen. Es geht also darum, nicht zum direkten
Ubernehmen und Kopieren, zum Anwenden von Rezepten anzuregen, sondern zu
flexibler Ubersetzung in die jeweils besondere Lage, es geht um Anregung zu einer
Unterrichtsgestaltung, die dem dargesteliten Modell nicht gleich, sondern analog ist.

8. Unter welchen Bedingungen sind lingerfristige Auswirkungen schulnaher Reformar-
beit und handlungsorientierter Forschung zu erwarten? Mit dieser Frage nehmen wir
zugleich einen Hinweis erneut auf, der an frithere Stelle angedeutet wurde: namlich den
Gedanken einer produktiven Wechselbeziehung von dezentralen und zentralen Schulre-
formstrategien. Er ergibt sich im Blick auf zwei Erfahrungen bisheriger Schulreformar-
beit. Die erste kam schon zur Sprache: Zentralistisch-administrativ, ,,von oben nach
unten“ verfahrende Reformstrategien stoBen, sofern sie den Mitbestimmungsanspruch
der Praktiker und die unterschiedlichen, konkreten Verwirklichungsbedingungen vor Ort
vernachldssigen, weithin auf den aktiven oder passiven Widerstand der Betroffenen. Auf
der anderen Seite aber hat sich, von Ausnahmen abgesehen, auch die Hoffnung nicht
bestétigt, daB von einzelnen, basisnahen Schulreformprojekten aliméhlich starke Aus-
strahlungen auf zahlreiche weitere Schulen ausgehen wiirden, eine positive ,, Ansteckung*
durch gelungene Beispiele. Vielfach hat sich sogar gezeigt, daf einzelne Reformansétze es
schon als solche schwer hatten, ihren Elan iiber langere Zeit aufrechtzuerhalten, also sich
mindestens als Insel stindiger Reform zu stabilisieren. Insbesondere zeigte sich in
Projekten, in denen zunéichst Forschergruppen und Lehrer zusammengearbeitet hatten,
nach dem Ende des betreffenden Projekts und dem Ausscheiden der Forschungsgruppe
hiufig folgender Effekt: Die Kraft und die Moglichkeiten der allein zuriickbleibenden
Lehrergruppen reichten nicht aus, um den Reformimpuls, der gemeinsam erarbeitet
worden war, nun auch selbstdndig tiber lingere Zeit durchzuhalten. — Offenbar ist es also
in der Mehrzahl der Fille notwendig, daB schulnahe Reforminitiativen durch MaBnahmen
und Einrichtungen zentral-administrativer Art gestiitzt, geférdert und abgesichert wer-
den. Man muB also von den Ministerien und der Schuladministration fordern, daB sie
Spielrdume fiir basisnahe Reformversuche einrdumen, dafl sie solche Versuche in der
schulpolitischen Offentlichkeit programmatisch unterstiitzen und verteidigen und soweit
irgend moglich finanzielle Hilfsmittel und Stundenentlastungen fiir die an Schulreformver-
suchen teilnehmenden Lehrer gewdhren. Aber auch solche Hilfen geniigen offenbar nicht.
Es miissen vielmehr Einrichtungen im Zwischenfeld zwischen einzelnen Schulen und den
schulpolitischischuladministrativen Zentralen eingerichtet werden.
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Nun liegen dafiir seit zehn und mehr Jahren m.E. richtungsweisende, internationale
Ansitze und Versuche vor, die von unterschiedlichen Tragergruppen in Gang gesetzt
worden sind: Hier ist etwa an die amerikanischen Regional Service Centers zu erinnern, vor
allem aber an die englischen Teachers Centers und die sog. ,,Pddagogischen Entwicklungs-
blocke” in Schweden, regionale Kooperationseinrichtungen, in denen reformwillige
Lehrergruppen, die lokale Schulverwaltung und padagogische Forschungsinstitute zusam-
menarbeiten. Von solchen Bemiihungen ausgehend, hat in der Bundesrepublik eine
Gruppe von Erziehungswissenschaftlern und Lehrern im Jahre 1972 (GERBAULET u. a.
1972) und dann der DEUTSCHE BILDUNGSRAT im Jahre 1974 ein hervorragendes Konzept
zur Errichtung sog. Regionaler Pidagogischer Zentren vorgelegt. Der Grundgedanke
besteht darin, da in der Bundesrepublik ein Netz von etwa 60 solcher Zentren—also je ein
Zentrum fiir eine Region von etwa 1 Mill. Einwohnern — aufgebaut werden sollte. Die
Arbeit in diesen Einrichtungen ist als gemeinschaftliche Aufgabe von Schule, Erziehungs-
wissenschaft und Schulverwaltung gedacht. Jedes dieser Zentren soll mit einem Stab von
etwa 10 wissenschaftlichen Mitarbeitern, 15 fiir einige Jahre beurlaubten Lehrern der
Region sowie begrenztem Verwaltungs-, Bibliotheks- und Medienpersonal ausgestattet
werden. Teilgruppen dieser stindigen oder langerfristig titigen Mitarbeiter eines Zen-
trums sollen mit Lehrergruppen an Schulen in der Region schulnahe Reformarbeit je nach
den Bediirfnissen und Schwierigkeiten der betreffenden Lehrer und Schulen planen,
organisieren, durchfiilhren und auswerten, und zwar innerhalb der staatlichen Rahmen-
vorgaben, insbesondere der Rahmenrichtlinien bzw. Rahmencurricula. Mit solcher
Reformarbeit sollen die Regionalen Pidagogischen Zentren basisnahe Lehrerfortbildung
verbinden. Sie sind zugleich Informationsstellen und Einrichtungen des Austauschs
zwischen den verschiedenen Arbeitsgruppen der betreffenden Region; sie haben weiter-
hin die Aufgabe, den Schulpraktikern die Hilfen der Erziehungswissenschaft zugéinglich
zu machen und dariiber hinaus Kooperation zwischen den verschiedenen Zentren
herzustelien.

Esistim vorliegenden Zusammenhang weder mdglich noch notwendig, das sehr detailliert
ausgearbeitete, bis zum Finanzbedarf durchdachte Konzept im einzelnen darstellen. Der
Grundgedanke und die Vermittlungsfunktion dieser Einrichtungen zwischen der Basisar-
beit an einzelnen Schulen einerseits und den Funktionen der schulpolitischen und
schuladministrativen Zentralen ist wohl deutlich geworden. Zwei erste konkrete Versuche
in der Bundesrepublik, vor allem eines dieser Zentren in AuricH Ostfriesland (1975 bis
1978), hatten in relativ kurzer Zeit sehr erfolgreiche Arbeit geleistet und gezeigt, welche
Méglichkeiten kontinuierlicher Schulverbesserung durch Aktivierung und Unterstiitzung
reformwilliger Lehrergruppen in diesem Konzept stecken (BERG/PETRY/RASCHERT
1979). Es ist leider charakteristisch fiir die seit einigen Jahren deutliche Stagnation und
z.T. sogar die Riickentwicklung der Bildungsreform in der Bundesrepublik, daB das eben
genannte Regionale Pidagogische Zentrum in Aurich mit seinen keineswegs revolutioni-
ren, aber doch eigenstindig-reformerischen Initiativen bereits nach drei Jahren wieder
geschlossen worden ist, ohne daf es fiir diese Entscheidung der Niedersichsischen
Landesregierung irgendwelche padagogisch diskutablen Griinde gegeben hitte. Aber
auch in anderen Bundeslidndern wie etwa in Nordrhein-Westfalen oder Hessen sind
kleinere, mit den Regionalen Pidagogischen Zentren begrenzt vergleichbare Ansitze aus
der ersten Halfte der 70er Jahre zur Entwicklung regionaler Schulreforminstitutionen, die
mit lokalen Lehrergruppen zusammenarbeiteten, inzwischen wieder zuriickgeschraubt
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und unmittelbar dem Ministerium unterstelit oder durch zentrale Landesinstitute ersetzt
worden. Erst in jlingster Zeit zeigen sich auch in Hessen wieder bescheidene Anfinge zur
Dezentralisierung der Lehrerfortbildung. Sie bleiben aber hinsichtlich der Stringenz der
erziehungswissenschaftlichen Begriindung, der Qualitét des organisatorischen Konzepts
und des Mutes zur Demokratisierung und Dezentralisierung der Schulreform und der
Lehrerfortbildung weit hinter dem Modell der Regionalen Pidagogischen Zentren zuriick.
Kiinftige Schulreformbemiihungen werden also auch in dieser Hinsicht Positionen erst
wieder im BewuBtsein der schulpolitisch Verantwortlichen zu verankern versuchen
miissen, die mindestens als Perspektive schon durchgesetzt erscheinen konnten, als der
DeuTtscHE BiLbuNGsrAT vor 8 Jahren gezwungen wurde, seine ungemein verdienstvolle,
konzeptionell produktive Arbeit zu beenden.
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