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Peter M. Roeder

Bildungsreform und Bildungsforschung1

Mit der Zunahme der Zahl der Forschungsprojekte über Bildungsprozesse und -institutio-

nen scheint gegenwärtig zugleich das Bewußtsein zu wachsen, daß diese Forschung für die

Praxis bedeutungslos sei. Das läßt sich sowohl bei den Mitgliedern der Zunft der Forscher

selbst feststellen wie auch bei den Abnehmern ihrer Ergebnisse in Schule und Verwaltung.

Beispiele für eine derart negative Einschätzung lassen sich der einschlägigen Literatur in

fast beliebiger Fülle entnehmen. Man denke etwa - um ein mir vertrautes Gebiet zu

nehmen - an die großen Hoffnungen, die noch vor wenigen Jahrzehnten an Neuentwick¬

lungen der Unterrichtsforschung geknüpft wurden, insbesondere daran, daß man sich

nicht mehr nur auf die Untersuchung von Ergebnissen beschränkte, die die besondere

Eignung der einen oder anderen Unterrichtsmethode belegen sollten, sondern sich an die

genaue Dokumentation von Unterrichtsverläufen machte. Inzwischen gibt es tausende

solcher Dokumentationen und auf ihnen beruhende Analysen. Die Frage jedoch, ob dem

ein Erkenntnisfortschritt entspricht oder gar, ob diese Forschungen einen Zuwachs an

handlungsrelevantem Wissen erbracht haben, das für den Lehrer unmittelbar nützlich ist,
wird in vielen zusammenfassenden Berichten darüber eher skeptisch beurteilt (Achten¬
hagen 1979; Dunkin/Biddle 1974; Rosenshine/Furst 1973). Optimistische Einschät¬

zungen, wie die von Gage (1978, deutsch 1979) erscheinen eher als Ausnahmen.

Verbreitet sich solche Skepsis schon innerhalb der Zunft, so kann es kaum verwundern,

daß Forschungsergebnisse und darauf begründete Änderungsvorschläge die Praxis nur

1 Ein so umfassendes Thema kann im Rahmen eines einstündigen Vortrages nur relativ allgemein
und dennoch nur sehr unvollständig behandelt werden. So fehlt etwa jede explizite Auseinander¬

setzung mit den in den vergangenen fünf Jahren in beträchtiicher Zahl veröffentlichten Untersu¬

chungen und Reflexionen zum Problem der Relevanz für und faktischen Auswirkung von

Forschung auf die pädagogische Praxis. Diese Literatur ist zum Teil Reaktion auf die wiederholte

Erfahrung des Scheiterns von Reformplanungen und unternimmt den Versuch, neue Planungskon¬
zepte aus dieser Erfahrung zu entwickeln (Deal/Nutt 1979; Herriott/Gross 1979). Zum

anderen ist sie primär von der Intention bestimmt, selbstkritisch Rechenschaft über bisherigen
Erfolg und Versagen abzulegen und die verschlungenen Wege nachzuzeichnen, auf denen

Forschungsergebnisse die Praxis erreichten (Internationale Zeitschrift für Erziehungswissenschaft
1981, H. 2; BUdung und Erziehung 1980, H. 1; Bildungsforschung und Bildungspraxis 1980, H. 1

und 2; Nisbet/Broadfoot 1980; Dockrell/Hamilton 1980; Mitter/Weishaupt 1979; Suppes

1978; Becker 1977). Schließlich geht es in ihr um die Frage, ob nicht andere Paradigmen der

Forschung als das der empirischen Sozialwissenschaft einen produktiveren Bezug zur Praxis

herzustellen erlauben. Auch diese Diskussion ist hier ausgeblendet. Allenfalls implizit wird im

folgenden erkennbar, daß ich das sich ausbreitende Urteil, die Methoden der quantitativen
Bildungsforschung seien per se reformhemmend, nicht teüe (Heinze/Loser/Thiemann 1981). Ihre

Ergänzung durch qualitative empirische Studien ist zweifellos erwünscht. Auch Handlungsfor¬
schung kann in einem Reformversuch hilfreich sein; sie kann für ein praktisches Experiment eine

starke soziale Stützung bieten und vor vorschneller Eingrenzung bewahren. Andererseits sind auch

die Ergebnisse solcher Forschung nur sehr begrenzt übertragbar und für eine Verallgemeinerung
der Reformpraxis zu nutzen, abgesehen davon, daß die Bildungsforschung nur wenig unmittelbar

praktisch nutzbares Wissen in die Praxis einzubringen in der Lage ist.
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schwer erreichen, daß also in Berichten aus der Schule immer wieder festgestellt wird, es

habe sich kaum etwas geändert (Hopf/Krappmann/Scheerer 1980). Taugt die Bildungs¬
forschung demnach allenfalls dazu, ex post empirisch zu belegen, daß Reformen nicht

stattgefunden haben? Meine vorläufigen Antworten auf diese Frage sind:

1. Dazu taugt sie immerhin.

2. Die Untersuchung des Scheiterns von Reformen gehört zu den wichtigen Aufgaben der

Bildungsforschung.
3. Die positive oder negative Einschätzung von Forschungsergebnissen oder eines kumu¬

lativen Erkenntnisfortschritts der Bildungsforschung besagt noch wenig über deren

mögliche Einwirkung auf die Praxis. Innovationen können durchaus auch auf vorläufige,
vorwissenschaftliche Einsichten gegründet sein - zweifellos auch auf solche, die sich im

Nachhinein als falsch erweisen.

4. Der eingangs skizzierten skeptischen Argumentation liegt sicher ein zu einfaches

Modell der Beziehungen zwischen Bildungsforschung und Bildungsreform zugrunde.
Danach gewinnt die Wissenschaft Erkenntnisse, die ausreichen, Vorschläge zur Reform

des Bildungswesens zu begründen, deren Realisierung dann wieder durch Wissenschaft

überprüft wird.

Beginnen wir mit der Erörterung dieses vierten Punktes und fragen zunächst nach

empirisch vorzufindenden Formen der Beziehung zwischen Forschung und Reform.

Relativ klar und eindeutig scheint das Verhältnis zwischen beiden dort zu sein, wo sie

gewissermaßen in einer Hand liegen. Eine solche Konstellation war etwa in den zwanziger
und dreißiger Jahren an der Universität Jena gegeben, wo die dem Pädagogischen Institut

zugeordnete Versuchs- und Übungsschule dem Pädagogen Peter Petersen die Möglichkeit
bot, seine Erziehungstheorie in ein praktisches Reformmodell umzusetzen. Mit der

sogenannten „pädagogischen Tatsachenforschung" entwickelte und erprobte er dann

zugleich die Forschungsmethode, mit deren Hilfe zu überprüfen war, ob sich der

theoretische Entwurf in der Praxis bewährte, inwieweit er in der Praxis realisiert werden

konnte und wie sich Unterricht in diesem Reformmodell von der traditionellen Schulpra¬
xis unterschied. Die Vermittlung dieser Forschungsergebnisse und ihrer erziehungstheo¬
retischen Grundlegung in der Lehre in Verbindung mit dem Anschauungsunterricht in

Schulreform in der Übungsschule bot dabei eine ungewöhnlich günstige Voraussetzung für

die Verbreitung des Reformprogramms über die Jenaer Schule hinaus.

Vergleichbare institutionelle Rahmenbedingungen sind - um ein aktuelles Beispiel zu

nennen - am Bank Street College in New York gegeben. Wie schon der Name verrät,

knüpft die hier vermittelte Erziehungstheorie an die Traditionen der amerikanischen

Reformpädagogik, insbesondere an John Dewey an. Auch dieses College verfügt über

eine Übungsschule, die die Prinzipien der Reform in Praxis umsetzt und ihre theoretische

Vermittlung durch Anschauung unterstützt. Die Forschungsabteilung des College hat ein

eigenes Instrumentarium der Unterrichtsforschung entwickelt und damit Untersuchungen
durchgeführt, die dokumentieren, wie sich der Unterricht an dieser Schule und in Klassen,
die nach ähnlichen Prinzipien arbeiten, von traditionellem Unterricht unterscheidet. Die

Wissenschaftler des College beraten Lehrergruppen, die ihren Unterricht ebenfalls an

derartigen Reformprinzipien orientieren wollen; darüber hinaus boten das Head Start-

und das Follow Through-Programm eine weitere Möglichkeit, diese Reformideen im

amerikanischen Schulsystem zu verbreiten (Ross/Zimiles/Gerstein 1975). Auch in der

Bundesrepublik gibt es vergleichbare Institutionen, wie etwa die Bielefelder Laborschule,
die freilich noch nicht über eine vergleichbar gesicherte Tradition der Verbindung von
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Theorieentwicklung, Reformpraxis und Bildungsforschung verfügen. Wie gesagt,

erscheint das Grundmuster des Verhältnisses zwischen Forschung und Reform in diesen

Beispielen auf den ersten Blick als relativ klar und einfach: Der Zusammenhang zwischen

beiden ist durch die institutionelle Verbindung von Hochschule und Schule sichergestellt;
der Reformpraxis liegt ein aus vielerlei Quellen gespeistes bildungstheoretisches Konzept

zugrunde; die Forschung hat primär die Funktion, seine Realisierung zu überprüfen und

seine spezifische Überlegenheit über die gängige Praxis zu erweisen. Aber schon die

Frage, ob die Forschungsergebnisse zu Modifikationen der Praxis geführt haben, läßt sich

nicht mehr eindeutig beantworten. Daß die institutionelle Verbindung von Forschung,
Lehre und praktischer Reform eine besonders günstige Voraussetzung für die Verbreitung
einer Reforminitiative sei, hat sich im Fall der Jena-Plan-Schule nicht bestätigt (wobei

allerdings zu berücksichtigen ist, daß bis zum Ende der Weimarer Republik nur noch

wenige Jahre für solche Schulversuche verblieben). Nach einer Anfang der fünfziger Jahre

durchgeführten Erhebung, haben sich 16 Schulen mehr oder weniger stark an diesem

Reformmodell orientiert (Chiout 1955), und es ist nicht anzunehmen, daß sich diese Zahl

vergrößert hat. Sicher ist die Zahl der Grund- und Vorschulklassen, die sich an dem im

Bank Street College vermittelten Reformkonzept orientieren, weitaus größer- gleichwohl
im Verhältnis zu den traditionell unterrichteten minimal.

Eine der Schwierigkeiten, den Einfluß der Bildungsforschung auf Bildungsreformen

Nachzuweisen, liegt sicher in dem, was wir eine Bildungsreform zu nennen bereit sind -im

Unterschied nämlich zu Veränderungen der Organisation oder des Medieneinsatzes, die

sich jeweils primär als Veränderung einer der vielen Rahmenbedingungen von Unterricht

darstellen. Unter einer Bildungsreform verstehen wir demgegenüber einen ganzheitlichen
Entwurf eines Handlungssystems, der eine Explikation von Unterrichts- und Erziehungs¬
zielen mit der Spezifizierung von organisatorischen Rahmenbedingungen, institutionellen

Regelungen und Medien verbindet. Es ist offensichtlich, daß ein solches Handlungssystem
nicht als Ganzes Ergebnis empirischer Forschung auch in einem weiten Sinne des Begriffs
sein kann. Damit ist freilich nicht gesagt, daß Forschung für einen derartigen Entwurf

bedeutungslos sei. Sie erscheint vielmehr als ein Moment in seiner Entwicklung und

Reaüsierung. Erinnern wir uns etwa an Forschungsergebnisse, die zur Begründung des

Schulversuchs Gesamtschule herangezogen wurden: dazu zählten

- internationale Vergleiche des relativen Schulbesuchs, aus denen hervorging, daß die

durchschnittliche Dauer des Schulbesuchs in der Mehrzahl der westlichen Industrieländer

höher lag als bei uns;

- Untersuchungen über den Bedarf in Wirtschaft und Verwaltung (einschließlich des

Bildungssystems) an höher qualifizierten Zugängern;
- Untersuchungen von Selektionsprozessen im Bildungssystem, aus denen nicht nur

hervorging, daß diese Auslese durch Sitzenbleiben und die Zuweisung zu weiterführenden

Schulen schärfer war als in den meisten anderen Ländern, sondern vor allem auch, daß sie

sozial diskriminierte, daß also Kriterien wie Region (z.B. der Stadt-Land-Gegensatz),
Geschlecht und insbesondere die soziale Herkunft mindestens ebenso gewichtig erschie¬

nen wie das offizielle Kriterium der Schulleistung;
- Analysen zum Begabungsbegriff, die die Plastizität der menschlichen Lernfähigkeit
betonten und zugleich überzeugend belegten, daß die gegebene Verteilung der Schüler auf

die unterschiedlichen Schultypen sich jedenfalls nicht aus einer quasi natürlichen Vertei¬

lung von Art und Höhe der Begabung in der Population begründen und rechtfertigen üeß.
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Wir wissen heute, daß diese Ergebnisse - vor allem zu den beiden erstgenannten
Problembereichen - nicht so tragfähig waren, wie sie damals erschienen. So hing etwa die

durchschnittliche Dauer des Schulbesuchs weit weniger eng mit der Typengliederung des

traditionellen Schulwesens zusammen, als man damals annahm, sondern war stark durch

andere Faktoren, wie die Arbeitsmarktsituation, die Entwicklung des öffentlichen und

privaten Verkehrswesens, den teilweise bis Ende der sechziger Jahre noch geringen
Differenzierungsgrad des ländlichen Schulwesens und das regionale Angebot an weiter¬

führenden Schulen mitbestimmt.

Auch daß die Statistiken zur Nachfrage nach höher qualifizierten Bewerbern auf dem

Arbeitsmarkt von geringer prognostischer Qualität waren, ist heute ein Gemeinplatz.
Derartige Mängel hinsichtlich der Genauigkeit von Forschungsergebnissen oder auch

ihrer Interpretation auf Kausalzusammenhänge hin minderten die Überzeugungskraft
dieser Forschungen nicht.

Der Rückblick auf die Geschichte des Reformprojekts Gesamtschule bietet eine Reihe

weiterer Aufschlüsse über den schwer entwirrbaren Zusammenhang zwischen Bildungs¬
forschung und Bildungsreform. Einerseits lagen die Forschungsergebnisse bereits seit

längerem vor, vor aüem wenn man die internationale einschlägige Forschung einbezieht2.
Für die Reform wirksam werden konnten sie allerdings erst auf der Grundlage einer

Vielzahl von politischen und sozialen Vermittlungsprozessen. Hier ist der allmähliche
Wandel politischer Orientierungen zu nennen, der sich auch in Änderungen des Wähler¬

verhaltens und der Programmatik der Parteien ausdrückte; die Schaffung von Institutio¬

nen, die Forschungsergebnisse zusammenfaßten und sie im Kontext einer relativ klaren

Reformprogrammatik der Öffentlichkeit gezielt vermittelten, Institutionen, unter denen
zweifellos der Deutsche Bildungsrat die stärkste Rolle gespielt hat; Kampagnen, die
Eltern und Schüler von Wert und Nutzen der Schulbildung überzeugen sollten; die

Machtbasis, die die Reform in den Standesvertretungen der Volksschullehrer gewonnen
hatte; nicht zuletzt die fast einmütige Unterstützung durch die einschlägigen Wissenschaf¬
ten. Selbst die Kritiker der Reform und der zu ihrer Stützung herangezogenen Forschungs¬
ergebnisse bewegten sich noch im Rahmen ihrer grundlegenden Prämissen (vgl. Bühl
1971).

Die Auseinandersetzung um die Gesamtschule war andererseits zugleich ein starker

Impuls für die Expansion und inhaltliche Prioritätensetzung der Bildungsforschung selbst.
Vor allem jene Problembereiche, die in der Argumentation für die Reform thematisiert
worden waren, wurden nun auch in der Forschung verstärkt angegangen: Die Sozialisa-

tionsforschung als Analyse der Bedingungen, unter denen sich Interessen, Motive,
Fähigkeiten ausbilden, nahm einen starken Aufschwung; von hier ausgehend, erfuhr die

Soziolinguistik neue Impulse; die Analyse schulischer Selektionsprozesse wurde stärker
mit der der außerschulischen Entwicklung verbunden; das Leistungsproblem wurde
zunehmend grundsätzlicher thematisiert und in empirischen Projekten der Motivations-

2 Erstaunlich ist, daß in der deutschen Schulgeschichte vorliegende konkrete Erfahrungen mit der
„Einheitsschule" dabei kaum eine Rolle gespielt haben. Das gilt insbesondere für die von Sebald
Schwarz in Lübeck initiierte „Elastische Einheitsschule", die in den Klassen fünf bis sieben
Schüler der drei traditionellen Schulformen in einem gut durchdachten System von Kern- und
Kursunterricht zusammenfaßte, und die auch in der Oberstufe mit dem Angebot von Wahl- und
Pflichtfächern und der Möglichkeit der Schwerpunktbildung wesentliche Elemente der gegenwärti¬
gen Oberstufenreform vorwegnahm (Leschinsky 1982; Schwarz 1933).
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forschung, in Untersuchungen über Mechanismen der Zuschreibung von Fähigkeiten und

über die institutionelle Durchsetzung des Leistungsgedankens ausdifferenziert.

Forschungen dieses Typs dienten gleichzeitig der Begründung einer Vielzahl von Projek¬
ten und Reforminitiativen zum kompensatorischen Ausgleich von Soziaüsationsprozessen
und -ergebnissen durch vorschuüsche und schulische Veranstaltungen.

Im Laufe der allmähüchen Realisierung des Gesamtschulversuchs und von Projekten

kompensatorischer Erziehung fiel dann der Forschung die neue Aufgabe ihrer begleiten¬
den Evaluation zu. Dazu später mehr. Zunächst noch eine letzte Anmerkung zur

Geschichte des Verhältnisses von Forschung und Reform, wie es sich in der Entwicklung
der Gesamtschule darstellt. Es scheint, als sei ein bestimmter Typus von Fragestellungen
und Ergebnissen für die Argumentation zentral gewesen. Es scheinen dies nicht primär

jene Forschungen gewesen zu sein, die sich direkter auf Struktur und Praxis der neuen

Institution bezogen, wie sie etwa in den USA, England und Schweden bereits früh

vorlagen. Im Zentrum standen vielmehr solche - meist psychologischen und soziologi¬
schen - Untersuchungsergebnisse, an denen sich die großen normativen Themen der

Reform empirisch gehaltvoll diskutieren ließen, wie das der Gerechtigkeit und der

Gleichheit, oder die in einem allgemeinen anthropologischen Theorierahmen zu verorten

waren, wie er durch die Begriffe Lernfähigkeit, Bildsamkeit, Begabung schlagwortartig
bezeichnet wird. Aus den Ergebnissen solcher Forschungen ließen sich praktische

Konsequenzen für die Realisierung des Reformprogramms nur höchst vermittelt ableiten;

denn sie bestanden ja primär im Nachweis bestehender Ungerechtigkeit und Ungleichheit
und vorhandener Bildsamkeit, nicht aber in der empirischen Prüfung gangbarer Wege zur

Verringerung von Ungleichheit und Ungerechtigkeit und zur kompensatorischen Anre¬

gung vorhandener, aber im außerschulischen Sozialisationsprozeß verschütteter Lernfä¬

higkeit.

Der Zentralität dieser Themen in der Reformdiskussion entspricht das mit ihnen

verbundene hohe Enttäuschungsrisiko. Evaluationen, die empirisch nachweisen, daß es

auch der reformierten Schule nicht im erwarteten Umfang gelingt, Ungleichheit zu

verringern und Defizite zu kompensieren, sind deshalb, wie die Debatte um das Buch von

Christopher Jencks (1972) und die Evaluationsstudien zu Head Start und Follow

Through zeigen, nicht nur ein Anlaß, die Argumente der Reformdiskussion erneut mit

großer Leidenschaft aufzunehmen, sondern können zu einer Gefährdung für die Reform¬

projekte selbst werden (Roeder 1979; Harvard Educational Review 1978; Kara-

bel/Halsey 1977; Stukat 1976; Garbarino 1975/76; Booth 1975; Weikart 1971;

Bronfenbrenner 1973; Dau 1971; Schmalohr 1970). Dies gilt insbesondere dann,

wenn in der bildungspolitischen Öffentlichkeit nicht auch starke Interessen hinter dem

Reformprogramm stehen. Ist das jedoch der Fall, ist zu erwarten, daß der direkte Effekt

solcher empirischer Evaluationen auf ein Reformprojekt gering bleiben wird. Über seine

Annahme oder Ablehnung ist vorweg bildungspolitisch entschieden. Dies scheint weithin

für die Diskussion über die vergleichende Evaluation von Gesamtschule und Schultypen
des traditionellen Schulsystems in der Bundesrepublik zu gelten.

Zugleich sind die Ergebnisse dieser Evaluationsbemühungen differenziert genug, um sich

nicht in einem einfachen „für" oder „wider" zusammenfassen zu lassen. Es sei hier

dennoch eine in der gebotenen Kürze notwendig vergröbernde Zusammenfassung gewagt,
weil die bisher vorüegenden quantitativen und Faüstudien mehr leisten, als nur allgemeine
Urteile über Erfolg oder Versagen der Reform empirisch zu begründen; sie erlauben
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nämlich zugleich, einige generelle Hypothesen über Möglichkeiten und Grenzen von

Schulreforminitiativen zu formulieren.

Was die quantitativ erfaßbare Fachleistung betrifft, so kommen Schüler in Gesamtschulen

bei vergleichbaren Lernvoraussetzungen, vergleichbarer Qualifikation der Lehrer, ver¬

gleichbarer Lernzeit und dem Einsatz nicht sehr unterschiedlicher Medien auch zu

gleichen Leistungen wie Schüler des traditionellen Systems. Die Unterschiede zwischen

Schulen ein und desselben Typs sind wesentüch gewichtiger als die zwischen Schul¬

systemen.

Was die sozialpsychologischen Wirkungen der Schulsysteme betrifft, läßt sich für viele der

bisher untersuchten Dimensionen eine ähnliche Schlußfolgerung ziehen. Dort jedoch, wo
die Schulwahlentscheidungin bewußter Absetzung gegen vorhandene Alternativen gefällt
worden ist, identifizieren sich Gesamtschüler stärker mit ihrer Schule als vergleichbare
Schüler des Regelsystems. Leistungsstarke Schüler sind in der Gesamtschule in psycholo¬
gisch besonders günstiger Situation, was die Ausbildung von Selbstwertgefühlen angeht,
leistungsschwache dagegen im Durchschnitt in einer vergleichsweise besonders ungünsti¬
gen.

- Die Unterschiede zwischen den Schulsystemen werden fast bedeutungslos und

jedenfalls auf allen Dimensionen inkonsistent, wenn der Vergleich sich auf sogenannte
Flächenversuche bezieht, also auf Regionen, in denen es für Lehrer und Schüler keine

Alternative zur Gesamtschule gibt. Wo die Gesamtschule als Regelschule in Konkurrenz

mit Gymnasien und Realschulen steht, hängt ihre Fähigkeit, eine genügende Zahl von

Schülern mit günstigen Lernvoraussetzungen zu rekrutieren, davon ab, ob es ihr gelingt,
sich den Eltern als eine mindestens durchschnittüch leistungsfähige Schule zu präsentie¬
ren, die zugleich ein eigenes pädagogisches Profil gewonnen hat, das sie gegenüber den

konkurrierenden Regelschulen auszeichnet.

Besonders günstige Standortvoraussetzungen für den Schulversuch sind dort gegeben, wo
die äußeren Bedingungen, die z.B. in der demographischen Entwicklung gegeben sein

können, eine Zusammenfassung bisher getrennter Schultypen oder den Ausbau vorhan¬

dener Angebote wenigstens in Gestalt einer Kooperativen Gesamtschule nahelegen, also

die Unterstützung durch die zuständigen kommunalen Institutionen gesichert ist, und wo
die betroffenen Lehrerkollegien sich mehrheitlich mit einem solchen Plan identifizieren.

Die konsolidierten Gesamtschulen zeichnen sich durch ein vergleichsweise hohes Maß an

Kooperation in den Kollegien, mindestens in denen der einzelnen Fachbereiche aus (vgl.
Zeitschrift für Pädagogik 26 (1980), H. 5).

Welches sind nun die allgemeineren hypothetischen Folgerungen, die sich aus diesen

quantitativen und qualitativen Ergebnissen der Begleitforschung ableiten lassen?

Die allgemeinste Feststellung ist wohl die, daß Reformen ohne partizipatorische Elemente
zum Scheitern verurteilt sind. Programme und Maßnahmen müssen mindestens partiell
vorhandene und in der Ausgangssituation unzureichend berücksichtigte Überzeugungen
und Bedürfnisse aufnehmen. Unter den partizipierenden Gruppen haben die Lehrer

deutlich eine Schlüsselstellung. Sie sind in der Lage, die administrativen Vorgaben zu

unterlaufen und die organisatorischen Rahmenbedingungen zu neutralisieren, und zwar je
nach ihrer Identifikation mit dem Reformprogramm in einer in seinem Sinn progressiven
Richtung, oder aber die angestrebten Änderungen blockierend. (In Parenthese sei

hinzugefügt, daß - wie einschlägige Untersuchungen zeigen - die bloße Eröffnung von

Partizipationsmöglichkeiten für die beteiligten Gruppen ebenfalls unzureichend ist.

Voraussetzung für das Gelingen solcher partizipatorischer Experimente ist, daß die Selbst-
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und Mitbestimmung der beteiligten Gruppen und Personen eingebunden ist in eine

organisatorische Strukur, konsensfähige institutionelle Regeln und Überzeugungen (vgl.
Roeder 1980; Swidler 1979)). Trotz ihrer zentralen Rolle bei der Verwirklichung einer

Reform, sind die Lehrer doch nicht autonom, sondern müssen grundlegende Aufgaben

der Schule betreffende Erwartungen und Überzeugungen der übrigen Gruppen, insbeson¬

dere der Eltern angemessen berücksichtigen. Behanen sie demgegenüber kompromißlos
auf ihrer eigenen Interpretation von Sinn und Inhalt der Reform, gefährden sie ihrerseits

deren Realisierungschancen im ursprünglichen Sinn, weil die Rekrutierungsmöglichkei¬

ten der Schule stark eingeschränkt werden.

Daß eine Schule nicht ohne grundsätzliche Zustimmung wenigstens der Mehrheit ihrer

Schüler arbeiten kann, ist sicher trivial, nicht dagegen die Beobachtung, daß es den für die

Reform engagierten Lehrern offenbar gelungen ist, auch eine vergleichsweise hohe

Identifikation der Schüler zu erreichen. Auch hier ist freilich mit der Ausdehnung des

Reformmodells eine Angleichung zwischen den Schulsystemen zu erwarten.

Die Notwendigkeit, mindestens die Zustimmung, wenn schon nicht die aktive Beteiligung
der Eltern zu gewinnen, ist sicher einer der Gründe dafür, daß die Reform sich nicht zu

weit von der vertrauten Gestalt der Schule entfernt. Mindestens ebenso wirksam in diesem

Sinne - vor allem, was das innere Schulleben betrifft - ist es, daß Reformen mit und von

den vorhandenen Lehrern durchgeführt werden. Dieser Faktor ist offensichtlich um so

bedeutsamer, je schneller ein Reformprogramm in größerem Umfang durchgeführt
werden soll und je weniger es sich dabei auf freiwilüg mitarbeitende und mit der Reform

stark identifizierte Lehrergruppen stützen kann. Es spricht einiges dafür, daß diese beiden

Faktoren - Elternerwartungen und Voraussetzungen bei den Lehrern - mindestens

ebenso effektiv sind wie die administrativen Vorgaben in Richtung auf eine Angleichung
zwischen Gesamtschule und traditionellem System. Hinzu tritt, daß sie nicht unabhängig
voneinander sind, sondern sich durchaus auch wechselseitig verstärken können. So

werden Elternentscheidungen durch Verbände und politische Institutionen einerseits

mitgeformt und andererseits in administrative Entscheidungen vermittelt.

Zu wenig berücksichtigt scheint mir in den bisher vorliegenden Untersuchungen die

Hypothese, daß Angleichungsprozesse sich nicht nur auf Seiten des Reformmodells in

Richtung auf die vertraute Schulform vollziehen, sondern daß auch der entgegengesetzte

Prozeß stattfindet. Das Reformvorhaben ist nur eine - freiüch besonders profilierte -

Gestalt, in der allgemein im Bildungswesen wirksame Tendenzen sich ausdrücken. Die

ihm zugrunde liegenden Argumentewerden über Forschung und Lehre zum Allgemeingut
der Profession und der interessierten Öffentlichkeit. Methodisch-didaktische Konzepte
wirken häufig nicht isoliert auf eine Schulform; Überzeugungen über den Sinn und

angemessene Formen von Leistungsmessung, über die Bedeutung von Sozialerziehung im

Verhältnis zur fachlichen Schulung werden über Schulgrenzen hinweg von Lehrergruppen

geteilt. Angleichungen der Lehrpläne verschiedener Schulformen sind ihrerseits Aus¬

druck solcher allgemeiner wirksamen Trends. Und schüeßüch stellt das Reformmodell

selbst eine Herausforderung für die traditionelle Praxis dar, die, wie es scheint, nicht nur

ignoriert wird. Dies scheint sich nicht zuletzt in einer Dimension zu erweisen, in der die

Gesamtschule als besonders effektiv gilt, nämlich im Hinblick auf die Steigerung der

Bildungsaspirationen. Obgleich genaue Statistiken fehlen, spricht einiges dafür, daß

entgegen den bisherigen Befunden der Anteil von Realschulabschlüssen und Zeugnissen
der Hochschulreife sich auch im traditionellen System so vergrößert hat, wie es bisher nur

in Gesamtschulen beobachtet worden ist. Das heißt, Schüler nutzen in stärkerem Maße die
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Mögüchkeit, über die Hauptschule oder berufsbildende Schulen den Realschulabschluß

zu erreichen, bzw. über weiteren Schulbesuch im Anschluß an die Realschule die

Hochschulreife zu erlangen.

Wahrscheinlich kann man die zugrunde liegende allgemeine Hypothese noch schärfer

formuüeren: Jede umfassendere Reform wirkt, selbst wenn sie scheitert, auf das traditio-

neüe System zurück. Leider ist die Untersuchung dieser Frage in der bisherigen Bildungs¬
forschung vernachlässigt worden. Es ist wahrscheinlich, daß diese (Angleichungs-)Pro-
zesse nicht nur autonom im Schulsystem produziert werden, sondern auch auf Verände¬

rungen allgemeinerer gesellschaftlicher Rahmenbedingungen verweisen (Arbeitsmarkt¬
lagen, Familieneinkommen, Einstellungsänderungen im Hinblick auf die Bedeutung von

Schulbildung).

Ich hatte eingangs die These aufgestellt, daß auch die Untersuchung des Scheiterns von

Reformen zu den wichtigen Aufgaben der Bildungsforschung gehört - nicht um damit

unter der Hand anzudeuten, daß das Gesamtschulexperiment gescheitert sei, sondern aus

der Überlegung, daß derartige Untersuchungen besonders fruchtbar für die Gewinnung
solcher allgemeineren Hypothesen über Möglichkeiten, Voraussetzungen und Grenzen

von Reformen sein dürften. Es fehlt nicht an Untersuchungen, die diese Überlegungen
stützen. Sie richten sich einerseits auf die politischen Prozesse, in denen die staatlichen

Vorgaben im Arrangement mit unterschiedlichen Interessen so konkretisiert werden, daß

Erwartungen engagierter Reformer von vornherein enttäuscht werden (Offe 1975), auf

die Konfüktfronten zwischen Schulverwaltung und Lehrern, die Einbettung von Refor¬

men in kommunale Interessengegensätze, die Selektivität, mit der Lehrer Reform¬

angebote ihren Bedürfnissen entsprechend aufnehmen oder ablehnen, die besondere

Belastung von Lehrern durch Reformvorhaben, die die Qualität ihrer Arbeit beeinträchti¬

gen kann, statt sie, wie beabsichtigt, zu verbessern, die Schwierigkeit, Unterstützung und
aktive Teilnahme unterschiedlich dafür vorbereiteter Elterngruppen zu gewinnen, feh¬

lende strukturelle Voraussetzungen in der Schule, unzureichende materielle Ressourcen

(Keitel-Kreidt 1982; Herriot/Gross 1979; Smith/Keith 1971; Bass 1978). Ich kann

diese Befunde hier nicht im einzelnen referieren3; sie verdeutlichen insgesamt, welche

Hürden jeder weiteneichende Reformversuch zu überwinden hat, wie schwer die

unerwarteten Nebeneffekte von Änderungen zu kontrollieren sind und wie wahrscheinlich

die Enttäuschung hochfliegender Erwartungen ist. Sie machen zugleich verständüch,
warum außerhalb des öffentlichen Schulwesens gelegentlich Reformen längerfristig zu

sichern sind, wie etwa in den Waldorfschulen, und warum sie nicht übertragbar sind bzw.

Wenigstens in einer Anmerkung sei hier die Studie von Herriott und Gross (1979) hervorgeho¬
ben, weil sie besonders geeignet ist, die Fruchtbarkeit einer Untersuchung des Scheiterns von

Reformen insbesondere unter einer eher organisationssoziologischen Perspektive auf die Schule zu

belegen. Die Analyse stützt sich auf eine Reihe detaillierter Fallstudien von Schuldistrikten, die
sich an einem von der Washingtoner Zentrale ausgeschriebenen Schulreformprojekt beteiligten. In
diesen Fallstudien wird sehr eingehend die Interaktion zwischen der Zentrale, den Schulverwaltun¬

gen auf Bezirksebene, den Schulleitungen, Lehrerkollegien und Lehrergewerkschaften und von

Interessengruppen in den Gemeinden untersucht, die schließlich jeweils zum Scheitern der
Reforminitiative führte. Unter anderem verdeutlichen auch diese Studien erneut die zentrale Rolle
der Lehrer, die für solche Initiativen nur gewonnen werden können, wenn ihre professionellen
Interessen darin angemessen berücksichtigt sind und wenn Neuerungen sich auf die Behebung der
von ihnen selbst deutlich wahrgenommenen Mängel richten, zugleich aber auch die Notwendigkeit
stabiler Koalitionen zwischen Lehrern und anderen interessierten Gruppen, insbesondere von

betroffenen Eltern, die eine längerfristige Institutionalisierung von Reformversuchen abzusichern
in der Lage sind.
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im öffentüchen Schulwesen Effekte haben werden, die dort nicht auftreten. Der wesent¬

liche strukturelle Grund ist, daß sich die freiwilüg beteiügten Gruppen auf bestimmte

Überzeugungen, die nicht zur Disposition stehen, auf institutioneUe Regelungen und

pädagogische Praktiken einigen, ja, daß sie dies bei Gefahr des Ausschlusses tun müssen.

Die Institution kontrolliert also in ausreichendem Maße jene Selektionsprozesse, die ihren

Bestand und ihre Funktionsfähigkeit sichern - auf Seiten der Lehrer durch die eigene

LehrerbUdung, auf Seiten der Eltern garantiert die bewußte Entscheidung für einen

besonderen Schultyp eine überdurchschnittüche hohe Unterstützung der Schularbeit

durch das Elternhaus.

Die Verallgemeinerung einer Reform, wie sie im staatüchen Schulwesen in der Regel

angestrebt wird, bedeutet den Verzicht auf diese stabiüsierenden Selektionsvorgänge und

damit die Notwendigkeit, sie durch starke strukturelle Vorgaben in der Organisation, im

Lehrplan etc. zu ersetzen. Wenn aber Partizipation der Beteiligten ein wesentliches

Element des Reformprogramms ist, werden derart starke strukturelle Vorgaben durch die

Administration als Reformhindernisse erlebt. Die Folgen sind Ernüchterung und Frustra¬

tion, die sich in Urteilen äußern, wie dem, daß die eigentlichen Reformziele verfehlt

würden; daß man für die Reform sei, aber die Form, in der sie reaüsiert werde, ablehne;

daß eine der beteiligten Gruppen ihre einseitige Interpretation des Reformprogramms
durchsetze und die Interessen der übrigen kaum zur Geltung kommen lasse etc. -Urteile,

die uns in vielen Gesprächen mit Lehrern begegnet sind.

Wir haben in den letzten Jahren eine Radikalisierung dieser Debatte erlebt, in der

zunehmend die Einsicht aus dem Blick geriet, daß Handeln angesichts nicht bruchlos

theoretisch vereinbarer Imperative nicht nur ein Signum der Reform, sondern des

pädagogischen Alltags ist. Der Lehrer steht täglich vor dem Problem, Lernbedingungen

vorweg organisieren zu müssen und sie in den institutionellen Rahmenbedingungen schon

weitgehend vororganisiert anzutreffen und dennoch spontanes interessegeleitetes Lernen
zu ermöglichen; in einer Lerngruppe von 20 bis 35 Schülern sich dem einzelnen

zuzuwenden und zugleich für alle verantwortüch zu sein; Lernen als vorstrukturierte

gesellschaftliche Arbeit, die in ihren Zielen und Vollzügen nie ganz zur Disposition steht,
anzuleiten und dies zugleich mit dem Angebot zu verbinden, selbst Ziele zu bestimmen

und eigene Wege zu erproben, die Ansprüche der Eltern mit seinen eigenen professionel¬
len Überzeugungen auszugleichen. Die Alternativschulbewegung ist ein Versuch, solche

Widersprüche radikal nach der Seite der subjektiven Bedürfnisse und der Spontaneität
von Schülern und Lehrern aufzulösen. Aber auch diese Schulen müssen sich, wie die

amerikanische Erfahrung zeigt, wenn sie auf Dauer gestellte Institutionen sein wollen, auf

den schwierigen Akt der Balance zwischen dem Recht der Subjektivität und gesellschaftli¬
chen Anforderungen und Zwängen und nicht zur Disposition stehenden institutionellen

Regelungen einlassen (zu den amerikanischen Erfahrungen mit Alternativschulen vgl.
Leschtnsky 1981).

Es ist charakteristisch für die gegenwärtige Debatte, daß sie sich mit besonderer Schärfe

gegen die Ergebnisse der Reform richtet. Die großen Gesamtschulen mit ihrem komple¬
xen und reich differenzierten inhaltlichen Angebot, ihren Wahl- und Leistungskursen,
ihrer Ganztagsorganisation werden gewissermaßen zum Inbegriff einer Fehlentwicklung
des Schulwesens, zum Prototyp eines bürokratisierten, repressiven, entfremdenden,

Erfahrungen ausschließenden, kurz eines verschulten Lernens. Mir scheint, daß ange¬
sichts dieser Entwicklung der Bildungsforschung eine wichtige Aufgabe zufäüt - auch

wenn sie sich damit gegen Gruppen der eigenen Profession wenden muß, die diese Kritik
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ja wesentlich tragen -, nicht die Aufgabe einer Immunisierung der Reformergebnisse

gegen Kritik, sondern die, sie vor verzerrter und verzerrender Wahrnehmung zu schützen,

eine realistische Einschätzung von Reformchancen und tatsächüchen Veränderungen zu

ermöglichen. Daß dies nicht leicht ist, zeigt gerade die gegenwärtige Debatte um die

Gesamtschule, in der von ihren radikalen Kritikern die vorüegenden Ergebnisse zur

Einstellung der Schüler zur Schule und zu ihren Lehrern und die differenzierten

Fallstudien zum Schulalltag gar nicht mehr wahrgenommen werden. Die Gefahr ist, daß

dies zu einer viel weiter gehenden Erosion reformerischen Engagements bei den betroffe¬

nen Lehrern und auch Schülern führen kann als die vertraute bildungspolitische Polarisie¬

rung der Standpunkte.

Im Hinblick auf die Reform der gymnasialen Oberstufe scheint sich genau dieser Prozeß zu

vollziehen. Sie ist zugleich ein geeignetes Beispiel, die Funktion der Bildungsforschung als

Korrektiv zu demonstrieren.

Über die Intentionen der Reform bestand weitreichendes Einverständnis. Um sie in

wenigen Schlagworten ins Gedächtnis zu holen: Es ging um vertiefendes, konzentrieren¬

des Lernen an Stelle von enzyklopädischem Wissen, um Wissenschaftspropädeutik an

Stelle von Faktenlernen, um die Möglichkeit, individuelle Interessen und Lernmotive

nicht nur in den traditionellen Hauptfächern auszubilden, um die selbstverantwortliche

Mitentscheidung des Jugendlichen über seinen Bildungsgang und den Abbau des

Gewichts der punktuellen Abschlußprüfung. Es wurden einige vielversprechende Versu¬

che unternommen, diese Ziele in Praxis umzusetzen - an der Odenwaldschule z.B. und an

der Halephagen-Schule in Buxtehude. Es gab keine empirische Bildungsforschung, die

unmittelbar für den Versuch relevante Ergebnisse hätte üefern können. Aber es gab

Erfahrungen, auch im Ausland, z. B. in der englischen Sixth Form, die solche Konzentra¬

tionsbemühungen als erfolgreich erscheinen ließen. Der Geist, in dem engagierte Prakti¬

ker sich damals an die Reform ihrer Schule machten, kommt sehr plastisch in einem

Aufsatz von Hanna Wilde aus dem Jahre 1968 zum Ausdruck, die wesentlichen Anteil an

der Entwicklung des „Buxtehuder Modells" hatte:

„Untersucht man nun die herkömmlichen Institutionen der höheren Schule unter der

Frage, wieweit sie der freien Entfaltung des Schülers dienlich oder hinderlich sind, so

findet man ohne Frage im Klassenverband eines der Haupthindernisse. Die Bindung an

den Klassenverband, dessen erzieherische Funktion zur Einübung der Kooperation und

Solidarität in den meisten Fällen höchst fragwürdig erscheint, ist für viele Schüler

ausgesprochen leistungshemmend infolge zu leichter Erfolge der guten und anhaltender

Mißerfolge der schlechten Schüler, während die freie Wahl der Arbeitsgruppe mit

passendem Anspruchsniveau eine vorzügüche Motivation zu höherer Leistung ist. Als

zweiter Vorteil einer Auflösung der Klassenverbände in den Klassenstufen 12 und 13

erschien die Tatsache, daß der Primaner danach seinen Bildungsgang selbständig gestalten
kann im Rahmen des schulischen Angebots, daß er unabhängig wird von der Person des

unterrichtenden Lehrers, wenn er seine Arbeitsgruppe selbst wählt, daß er aktiv wird

gegenüber dem Bildungsangebot, wenn er an Themen- und Unterrichtsgestaltung stärker

mitwirken kann, daß er unabhängig wird von der Kontrolle der Schule, wenn der formale

Zwang zur Entschuldigung beim Klassenlehrer entfällt. So wurde die Auflösung der

Klassenverbände zur konstituierenden Idee des Modells." (Wilde 1978, S. 143f.)

Inzwischen ist keine dieser Feststellungen unwidersprochen geblieben. In der bildungspo-
ütischen Öffentlichkeit scheint vielmehr das Urteil vorherrschend, die Reform habe im

wesentlichen das Gegenteil des ursprüngüch Intendierten eneicht: sie habe insgesamt
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pädagogische Initiativen durch einen Wust einengender Lehrplanvorschriften und die

Vervielfachung des organisatorischen Aufwands erstickt. Die Auflösung des Klassenver¬

bandes führe zum Abbau solidarischer Beziehungen zwischen Schülern, fördere die

Anonymität und Individuaüsierung des Leistungsstrebens und mindere also das erzieheri¬

sche Potential der Schule entscheidend; die Wahlmöglichkeit werde von den Schülern

wesentlich genutzt, um Anforderungen auszuweichen und - insbesondere unter dem

Druck des numerus clausus - Kurse zu wählen, bei denen bessere Noten erwartet würden;

damit trete an die Stelle eines unter Gesichtspunkten allgemeiner Hochschulreife verant¬

wortbaren Kanons inhaltlicher Anforderungen ein durch solche extrinsischen Motive

gesteuertes, weitgehend beliebiges individuelles Sammelsurium von Kursen; die kumula¬

tive Leistungsbewertung habe zu einer Verstärkung des Leistungsdrucks geführt (vgl.
Zeitschrift für Pädagogik 26 (1980), Heft 2, insbesondere die Aufsätze von SeidiV

Drexler, Kutzschbach u. Lohe; Reinhardt 1977; Flitner 1977; Härder 1976).
Aus der ursprüngüchen Richtung der Reform argumentierende Kritik, wie die, daß die

Wahlmögüchkeiten in der Realität doch sehr eingeschränkt gewährt würden, wurden

demgegenüber eher zaghaft laut.

Es ist sicher nicht so, daß die geäußerte Kritik ohne weiteres als unbegründet abzuweisen

wäre. Zweifellos hat der organisatorische Aufwand zugenommen, stehen die Lehrer der

bisherigen Nebenfächer vor neuen Aufgaben, ist es schwieriger geworden, einen Stunden¬

plan aufzustellen, der nicht zuviel Leerlauf für Lehrer und Schüler programmiert. Es wäre
schon aus theoretischen Überlegungen unsinnig anzunehmen, daß solche strukturellen

Eingriffe in ein soziales System nicht auch negative Bewertungen und Wirkungen nach sich

ziehen, daß es also in jedem Fall nötig sein wird, negative Konsequenzen einzudämmen

und gegen das positiv Erreichte abzuwägen. Insgesamt aber war die Kritik zu eindeutig auf

die Konstruktion eines möglichst dunklen Bildes der Reaütät gestimmt, fehlte es an

differenzierenden Überlegungen darüber, welche Konsequenzen wirklich auf die Reform

zurückzuführen sein dürften - abgesehen von den sicher richtigen Hinweisen auf den

numerus clausus, die freüich auch dann noch erfolgten, als die Mehrzahl der Studienfächer

nicht mehr davon betroffen war- und welche auf andere Faktoren, wie z. B. die veränderte

Schülerpopulation und eine vielleicht generell veränderte Motivationslage der Schüler.

Man schlußfolgerte aus der Interpretation struktureller Vorgaben, ohne zu fragen, ob sie

in dieser Form die Schule auch wirküch eneichten; man war sich generell der schmalen

empirischen Basis der Argumentation nicht bewußt.

Dennoch wirkte die Kritik wahrscheinlich meinungsbildend, gab unzufriedenen Schülern,

Lehrern und Eltern eine mit der Autorität der Wissenschaft versehene Interpretation ihrer
Situation vor, stärkte die Bereitschaft von Kultusministern, Reformelemente zurückzu¬

nehmen, bestätigte Richter in ihrer Auffassung, daß der allgemeine Bildungsauftrag der

höheren Schule durch die Reform untergraben werde und es nun ihre Aufgabe sei, den

dazu erforderlichen Minimalkanon zu definieren.

Die inzwischen vorüegenden Erfahrungsberichte und empirischen Studien erlauben es

demgegenüber, ein ausgewogeneres und realitätstreueres Bild der neuen gymnasialen
Oberstufe zu zeichnen (einen Überbhck über bis 1979 vorüegende Ergebnisse vermitteln

Lohe/Relnhold/Haller 1980; differenzierende Erfahrungsberichte finden sich in der

Zeitschrift für Pädagogik 26 (1980), H. 2). In allen Untersuchungen wird festgestellt, daß
bei den Wahlentscheidungen der Schüler nicht ein Zensurenkalkül dominiert, sondern

inhaltliches Interesse und die Einschätzung eigener Stärken und Schwächen, womit nicht

gesagt werden soll, daß Zensuren für die Überlegungen der Schüler keine Rolle spielen,
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zumal Interesse, Fähigkeit und Erfolgserwartung korrelieren. Eine erstaunüch geringe
Rolle spielt die Wahlentscheidung der Freunde; wesentlich wichtiger ist demgegenüber,
ob man bei dem Lehrer, der einen Kurs anbietet, gern Unterricht hat (Schmied 1982a;

Eckerle/Kraak 1981; Fries 1981; Hummer 1979; v. Alt-Stutterheim 1976, 1980).
Die Wahl der Leistungskurse korrespondiert bei einem Drittel der Schüler weitgehend mit

der späteren Studienfachentscheidung (v. Alt-Stutterheim 1976; nach anderen Erhe¬

bungen liegt dieser Anteil bei über 50% (Hummer 1979)); der überwiegende Teil der

befragten Studenten ist entsprechend der Überzeugung, die richtige Wahl von Leistungs¬
und Grundkursen getroffen und in diesen Kursen eine gute Vorbereitung auf das Studium

erfahren zu haben. Unter den Vorzügen der neuen gymnasialen Oberstufe wird eben dies

am häufigsten hervorgehoben: man sei in selbständiges wissenschaftliches Arbeiten

eingeführt worden und schätze auch im Rückbück die Mögüchkeiten selbständiger

Wahlentscheidungen. Unter den Nachteilen der reformierten Oberstufe wird am häufig¬
sten auf die mit dem Numerus clausus zusammenhängende Punktejagd und auf den

Leistungsdruck verwiesen, wobei fraglich ist, ob hier Spezifica der Organisationsform
verantwortlich gemacht werden. Die nächsthäufige Mängelrüge kritisiert eher im Sinne

der Reform ein zu geringes Fächerangebot in Grund- und Leistungskursen (v. Alt-

Stutterheim 1976,1980).

Zur Frage des Leistungsdrucks und Schulstresses in der Oberstufe ist vielleicht am

aufschlußreichsten die Untersuchung von Schmied (1982b). Ihm gelingt mit der Verbin¬

dung von Gruppeninterview und schriftlicher Erhebung recht überzeugend der Nachweis,
daß gerade zu diesem Thema Schüler geneigt sind, Stereotype der kritischen öffentlichen

Meinung zu reproduzieren, bei genauerer Nachfrage nach ihrer persönlichen, konkreten

Erfahrung aber durchaus differenzieren, Streßsituationen bezeichnen und gegenüber den

normalen Anforderungen des Schulalltags, die von der Mehrheit nicht als übermäßig
belastend empfunden werden, abheben. Analoge Ergebnisse berichtet Schmied hinsicht-

üch der behaupteten Konkunenzsituation zwischen Schülern der neuen gymnasialen
Oberstufe. Einerseits wird die Feststellung eines harten Konkurrenzkampfes allgemein als

zutreffend betrachtet, für die eigene Schulsituation aber mehrheitlich klar zurückge¬
wiesen.

Selbstverständlich fallen die Befragungsergebnisse nicht durchweg positiv für die refor¬

mierte Oberstufe aus: Kritisiert wird von z. T. beträchtlichen Prozentsätzen (insbesondere
der bayerischen Kollegiaten) die unzureichende Beratung, der ungünstige individuelle

Stundenplan, die andauernde Belastung durch die kumulative Punktebewertung, die

Überfülle des Stoffplans (v. Alt-Stutterheim 1980). Dabei wird von einem Teil der

Schüler bemängelt, was einem anderen gerade als Vorzug erscheint, die Möglichkeit der

spezialisierenden Vertiefung z.B. und die Wahlfreiheit.

Solche widersprüchüchen Bewertungen mögen auf tatsächliche Unterschiede in der

Situation der einzelnen Schulen zurückzuführen sein oder auf unterschiedliche Wahrneh¬

mung ähnlicher Situationen durch Schülergruppen mit unterschiedlichen Voraussetzun¬

gen. Für letztere Annahme sprechen insbesondere Ergebnisse von Schmied (1982b). Er

charakterisiert eine Teilgruppe seiner Stichprobe von Oberstufenschülern, die den

Leistungsdruck als besonders stark empfindet: Diese Schüler akzeptieren prinzipiell die

Leistungsanforderungen der Schule, erbringen aber insgesamt schwächere Leistungen; sie

fühlen sich sozial isoliert und beklagen Konkurrenzverhalten und mangelnde Soüdarität;
die Schulerfahrung ist für sie insgesamt stark negativ getönt. Nach Meinung des Autors ist

dies die Schülergruppe, für die die institutionellen Voraussetzungen der reformierten
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Oberstufe besonders ungünstige sind. Dies mag in der Tat der Fall sein, obwohl erst eine

vergleichende Betrachtung die Frage zu prüfen erlaubte, ob die psychosoziale Situation

dieser Schüler wesentlich durch die neue Organisationsform bedingt ist. Die Untersu¬

chung von Hummer (1979), die einen Vergleich mit Schülern der traditionellen Oberstufe

einschließt, zeigt jedenfalls keinen Unterschied zwischen beiden Gruppen in der Antwort

auf die Frage, ob sie sich an der Schule wohlfühlten. Die auffälligsten Unterschiede

zwischen Schülern beider Oberstufentypen findet sie hinsichtlich der Ausprägung von

Interessen und Wertorientierungen. Danach führt die Wahl eines Fächerschwerpunktes
die Schüler der neuen gymnasialen Oberstufe zu einer stärkeren Profiüerung, aber auch

gewissen Einengung ihrer damit zusammenhängenden Interessen. Dies kann zu Proble¬

men beim Hochschulstudium für diejenigen Studenten führen, bei denen die Studienfach¬

wahl nicht der Schwerpunktbildung in der Oberstufe entspricht (Hummer 1982). Hin-

sichtüch des Schulwissens zeigen die wenigen vorüegenden Untersuchungen nur geringe
Unterschiede zwischen den Gruppen. Sie erlauben jedenfalls nicht den Schluß, daß die

Schüler der reformierten Oberstufe in dieser Hinsicht ungünstiger gestellt wären

(Krause/Reiners-Logothetidou 1981; Hummer 1979).

Die bisher vorliegenden empirischen Studien und Erfahrungsberichte reichen sicher nicht

aus, um ein sehr detailliertes und einigermaßen vollständiges Bild der realen Situation zu

zeichnen. Es fehlen insbesondere vergleichbare Untersuchungen über Erfahrungen und

Einstellungen der Lehrer. Dennoch ist das Bild, das diese Studien geben, differenzierter

und wohl auch realistischer als das die öffentliche bildungspoütische Diskussion weithin

beherrschende, und sie bieten meines Erachtens der Erziehungswissenschaft vielfältige
Argumente gegen eine Revision der Reform in Richtung auf die traditionellen Strukturen.

Jedenfalls würde sie von der Mehrheit der Schüler offenbar als ein Rückschritt erfahren,
als Abschneiden von Entscheidungsspielräumen, die sie nach eigener Einschätzung
sinnvoll zu nutzen imstande sind. - Die vorliegenden Untersuchungen verweisen zugleich
auf Mängel in der Durchführung der Reform, auf die Notwendigkeit intensiver Beratung
der Schüler, enger Kooperation der Lehrer in der Kursplanung und zugleich der

Eingrenzung organisatorischen Aufwands. Die Einzelschule braucht einen Spielraum, in

dem sie innerhalb allgemeiner Rahmenrichtlinien die schwierige Balance zwischen einem

vielfältig motivierenden Angebot an Lernmöglichkeiten und klar profilierter Schwer¬

punktsetzung, zwischen Differenzierung und sozialer Integration unter Berücksichtigung
der jeweils besonderen örtlichen Gegebenheiten finden kann.

Die zitierten Studien geben keinen Hinweis, wie das zu eneichen wäre; aber sie

demonstrieren doch eine wichtige Rolle derartiger Bildungsforschung - die des kritischen

Anwalts der Bildungsreform.

Wie ich zu zeigen versucht habe, treten andere kaum minder bedeutsame Funktionen

hinzu:

- die der begleitenden, optimierenden Evaluation in den frühen Entwicklungsstadien
einer Reform - sei es in der institutionellen Verbindung von wissenschaftlicher Institution

und Praxisfeld, sei es in einem praktischen Versuch, der die Rollenteilung zwischen

Wissenschaftler und Praktiker partiell aufhebt,
- die der'kritisch vergleichenden Evaluation erreichter und verfehlter Reformziele,
- die der Erforschung der großen Fragen der Lernfähigkeit und der gesellschaftlichen
Funktionen des Bildungssystems, die sich zwar nicht unmittelbar auf die Reform beziehen,
aus denen sich aber Reformenergien, -motive und -ziele wesentüch speisen,
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- nicht zuletzt die der Analyse des Scheiterns von Reformen, die den Blick für die

Komplexität eines sozialen Systems schärft, das insgesamt einer planvollen Änderung nur

begrenzt zugänglich ist, das in allgemeinere soziale Zusammenhänge eingebunden bleibt,

die vom Bildungssystem her kaum zu beeinflussen sind.

In der kurzen Entwicklungsgeschichte der Bildungsforschung sind immer wieder Tenden¬

zen zu beobachten, eine einzige dieser Funktionen als die einzig fruchtbare und praktisch
relevante zu propagieren. In vielen Fällen läßt sich dies als Versuch verstehen, die

Paradigmen der Reform und die der Forschung einander anzugleichen. So verbindet sich

etwa der Handlungsforschungsansatz in der Regel mit bestimmten Vorstellungen einer

wünschenswerten pädagogischen Praxis. - Die faktische Konsequenz solcher Einengung
dürfte freiüch auch eine Einengung unseres Verständnisses von Entwicklungs- und

Reformprozessen und ihrer Grenzen und Mögüchkeiten sein.
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